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„Valóban, ha saját hibánkból (amitől Isten óvjon) elha-
nyagoljuk a nyelveket, nemcsak az Evangéliumot fogjuk 
elveszteni, hanem oda fogunk jutni, hogy sem latinul, sem 
németül helyesen beszélni és írni nem fogunk tudni [...] 
Mi az oka hát, hogy a mi hitünk ilyen szégyenletes álla-
potba jutott? Az, hogy a nyelveket nem tudjuk; s itt nem 
segít más, mint a nyelvek tanulása.” (Luther)

A 21. századi magyarországi közbeszédben a nyelvtaní-
tás hasonlatos a labdarúgáshoz: úgy tűnik, minden-

ki (jobban) ért hozzá. Módszerek, elméletek, vizsgarend-
szerek váltogatják egymást, időről időre új, fáradság- és 
kudarcmentes nyelvtanulási módszerekről olvashatunk, 
miközben a szomorú tény tény marad: a magyar lakosság 
Európa egyik leginkább saját nyelvébe zárt nemzete.

Amikor az idegennyelv-tanítás történeti és jelenkori 
keresztmetszetének vizsgálatát tematikus számunk té-
májává tettük, még nem sejthettük, hogy a kérdés 2022 
nyarán aktuálissá válik, az érettségihez, egyetemi felvételi-
hez, diplomához szükséges nyelvvizsgák újraszabályozása 
kapcsán új erőre kapott (szakma)politikai viták révén.

Pedagógiai folyóiratunknak természetesen nem célja a pillanat-
nyi oktatásirányítással vagy szabályozással kapcsolatban közvetlenül 
véleményt formálni, témaválasztásunk bizonyos értelemben még-
is állásfoglalás: a mottóban idézett lutheri gondolattal összhangban 
nélkülözhetetlennek tartjuk az idegen nyelvek tanulását, és a felelős 
keresztyén értelmiségi magatartás feltételének gondoljuk legalább 
egy idegen nyelv megfelelő szintű ismeretét.

Kendeh-Kirchknopfné Farkis Tímea és Farkas Flóra tudományos 
igényű nyelvtanítástörténeti tanulmányaiból láhatjuk, hogy az ide-
gen nyelv és a kultúra ismeretére vezető utak és módszerek évszáza-
dok óta foglalkoztatják a magyar oktatásügy iránt elkötelezett peda-
gógusokat. 

Műhely rovatunkban a jelenkori nyelvtanítás módszertanának né-
hány ritkábban tárgyalt aspektusát mutatjuk be. A transzlingválásról 
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mint a többnyelvű környezetből érkező tanulók nevelésének-oktatásának lehetséges esz-
közéről a 2021/3. számunkban már közöltünk egy szubjektív tudósítást, ezúttal Heltai 
János Imre tudományos igényű kiskátéjával szeretnénk a módszert még közelebb hozni 
olvasóinkhoz. 

A Református Pedagógiai Intézet által szervezett Jane Haining Angol Nyelvi Emlék-
verseny idei beszámolója a nyelvtanítás történelmi, valamint kultúra- és személyközi híd 
szerepére mutat rá.

Olvasóink számára talán meglepetésül szolgálhat, hogy Jankovics László a latin nyelv 
tanítása kapcsán mutatja be korszerű módszertani eszköztárát, bizonyítva, hogy a „holt 
nyelv” tanítása nagyon is élővé válhat a 21. századi osztálytermekben.

Bánné Mészáros Anikó elemzésében arra vállalkozik, hogy áttekintse a református is-
kolák tanulói körében 2015–2021 között végzett idegen nyelvi mérések adatait. Az elem-
zés során arra keressük a választ, hogy a református iskolákban tanuló diákok eredmé-
nyei, ezen belül a négy református egyházkerület adatai hogyan változtak a hat mérési év 
során, illetve hogyan viszonyulnak az országos trendekhez.

Szokásunk szerint Recenzió rovatunkban is igyekeztünk a tematikus szám tartalmá-
hoz illeszkedő könyvet választani. Ryan M. Niemic és Robert E. McGrath: A karakter-
erősségek hatalma című művének ismertetésében Neumayerné Streitman Krisztina kü-
lön alfejezetet szán a nyelvtanulás és a személyes erősségek kapcsolatának feltárására.

A nagyon gazdag, sok gondolati elágazási pontot kínáló lapszámunk olvasatán az Ol-
vasóban megerősödhet a felismerés: bár a módszerek, megközelítések, pedagógiai élet-
helyzetek roppant sokfélék, Luthernak ma is igaza van: „itt nem segít más, mint a nyelvek 
tanulása”. Sapienti sat.

DR. SZONTAGH PÁL
főszerkesztő
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Jelenleg Magyarországon az 5/2020. (I. 31.) 
Kormányrendelet2 alapján, a Nemzeti alap-
tanterv által meghatározott keretek között 
folyik az első és a második idegen nyelv 
tanítása a középfokú oktatási intézmények-
ben. Tanulmányomban az olasz mint máso-
dik idegen nyelv státuszára fókuszálok, első-
sorban annak tantervi helyzetére, valamint 
a tantárgyak közötti kommunikáció által 
nyújtott lehetőségekre, amelyek az olasz 
nyelvet tanuló diákok motivációját pozitív 
irányba tudják (tudnák) befolyásolni.

Az olasz nyelv és irodalom, az itáliai kul-
túra évszázadokon keresztül szerves része 
volt a magyarországi kultúrpolitikának3, 
tanításának bevezetése Klebelsberg Kunó 
nevéhez fűződik. Az általa képviselt okta-
táspolitikai reformnak köszönhető, hogy 
Magyarországon az olasz nyelv és iroda-

lom oktatása hivatalosan, törvény által 
szabályozott formában jelent meg a köz-
oktatásban. Gróf Klebelsberg Kunó 1927. 
évi római látogatása során így méltatta kö-
zépiskolai reformját: 

„Javaslatomra a nemzetgyűlés törvényt 
alkotott a fiú- és leányközépiskolákról. 
Mindkét törvénynek lényeges rendelke-
zése az olasz nyelvnek és irodalomnak 
kötelező tantárgyként való bevezetése a 
magyar középiskola tantervébe. Peda-
gógusnak nem kell bővebben magya-
ráznom, hogy a középiskola az egész 
tanügynek éppen az a része, amely a 
gyakori módosításokat a legkevésbbé 
(sic) bírja meg és éppen azért igen fontos 
okoknak kellett lenni azoknak, melyek e 
lépésre késztettek.”4
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KENDEH-KIRCHKNOPFNÉ FARKIS TÍMEA

AZ INTERKULTURÁLIS KOMPETENCIA 
FEJLESZTÉSE AZ OLASZ NYELV 
ÉS IRODALOM KÖZÉPISKOLAI 
OKTATÁSÁBAN

„Nem szabad beérnünk azzal sem, hogy az olvasmányok révén futó bepillantást enged-
jünk az illető nemzet irodalmába. Arra a magasabb célra kell törekednünk, hogy a tanuló 

kerek képet kapjon egy nép kultúrájának lényegéről.”1 
(Klebelsberg Kunó, 1927)



A törvény megállapítja:

„A középiskolának az a feladata, hogy a 
tanulót vallásos alapon erkölcsös polgár-
rá nevelje, hazafias szellemben magasabb 
általános műveltséghez juttassa és a fel-
sőbb tanulmányokhoz szükséges szellemi 
munkára képessé tegye. A közös nemzeti 
tárgyakon kívül a gimnázium e feladatot a 
minden irányú humanisztikus, elsősorban 
latin- és görögnyelvi és irodalmi tanulmá-
nyokkal, a reálgimnázium főleg a latin- és 
modernnyelvi és irodalmi tanulmányok se-
gítségével, a reáliskola különösen a modern 
nyelvek és irodalmak, úgyszintén a meny-
nyiségtani és természettudományi tárgyak 
tüzetesebb tanításával oldja meg.” 5

Az 1924. évi XI. törvénycikk a középiskolá-
ról rendelkezett, tehát arról, hogy a reálgim-
náziumok és a reáliskolák rendes tantárgyai 
közé bekerüljenek a következő tantárgyak: 
angol vagy francia vagy olasz nyelv és iro-
dalom. A törvény szövege – 2022-ből visz-
szatekintve – rendkívül modern szellem-
ben íródott, hiszen nagy hangsúlyt fektet 
arra, hogy a nyelv oktatása nem elégséges, 
ha nincs mellette az adott nyelv irodalmá-
nak, kultúrájának megismertetése. A 2006. 
december 18-án elfogadott Európai Parla-
ment és Tanács megfogalmazása szerint, a 
tudásalapú társadalomban minden egyén 
számára alapvető fontosságú kompetenciák 
között – e helyen szeretném kiemelni – az 
első: az anyanyelven folytatott kommuni-
káció és a második, az idegen nyelveken 
folytatott kommunikáció kompetenciájá-
nak jelentőségét. Az anyanyelven folytatott 
kommunikáció fogalmának meghatározása 
a következő:

„Az anyanyelven folytatott kommunikáció 
annak képessége, hogy az egyén koncepci-
ókat, gondolatokat, érzéseket, tényeket és 
véleményeket tud kifejezni és értelmezni 
szóban és írásban egyaránt [hallott szöveg 
értése, beszédkészség, olvasott szöveg érté-
se és íráskészség], valamint, hogy nyelvileg 
helyes és kreatív módon kapcsolódik be 
a társadalmi és kulturális tevékenységek 
teljes körébe; az oktatásba és képzésbe, a 
munkába, a családi életbe és a szabadidős 
tevékenységekbe.”6

A határozat szövegében az anyanyelvi kom-
petencia attitűdjeinek ismertetése során 
megfogalmazást nyer az az elvárás, hogy az 
egyén „rendelkezzen a szókincs, a funkci-
onális nyelvtan és a nyelvi funkciók isme-
retével. Ez magában foglalja a verbális kap-
csolattartás fő típusait, az irodalmi és nem 
irodalmi stílusok körét, a különféle nyelvi 
stílusok és regiszterek fő sajátosságait, és a 
nyelv és a kommunikáció változását külön-
féle helyzetekben”7.

Az Európa Tanács az idegen nyelven 
folytatott kommunikáció kompetenciá-
jának magyarázatát, rögtön az anyanyel-
vi kompetencia után helyezi. Fontossági 
sorrendben az idegen nyelvi kommuni-
káció tehát a második legfontosabb kom-
petencia:

„az idegen nyelveken folytatott kommuni-
káció az anyanyelven folytatott kommuni-
káció túlnyomó részben azonos készségei-
vel jellemezhető (…) Az idegen nyelveken 
folytatott kommunikáció továbbá olyan 
készségeket igényel, mint például a köz-
vetítés és az interkulturális megértés. Az 
egyén nyelvtudásának szintje változó le-
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het a négy dimenzió [hallott szöveg érté-
se, beszédkészség, olvasott szöveg értése és 
íráskészség], az eltérő nyelvek és az egyén 
társadalmi és kulturális háttere, környe-
zete és igényei és/vagy érdeklődése tekin-
tetében.”8

Magyarországon, a NAT2020 a második 
idegen nyelv oktatásáról a következőkép-
pen rendelkezik: 

„A második idegen nyelv oktatása a 8. 
évfolyam után kezdődhet. A tanuló a kö-
zépiskolai tanulmányai végére képes elér-
ni a KER szerinti B2 szintet, de legalább 
a középszintű nyelvi érettségit (B1 szint) 
teljesíti. A gimnáziumban a második ide-
gen nyelvre meghatározott órakeret egy 
részét a vonatkozó szabályozásnak meg-
felelően fel lehet használni az első idegen 
nyelv oktatására, az intézmény pedagó-
giai programjában rögzített keretek kö-
zött. A középiskolákban második idegen 
nyelvként szabad választás szerint oktat-
hatók a különböző nyelvek.”9

Ez a rendelkezés a gyakorlatban azt jelenti, 
hogy az esetek többségében (nem két ta-
nítási nyelvű gimnáziumban, nem nemze-
tiségi iskolában, nem nyelvi tagozaton) az 
olasztanárnak a gimnáziumi képzés nevelé-
si-oktatási szakaszában (9–12. osztály) heti 
3 óra áll a rendelkezésére, hogy a KER B2-
es, de legalább a B1-es szintet elérje diákja-
ival. Ugyanakkor a kerettantervben, amely 
a második idegen nyelvek számára készült, 
azt olvashatjuk, hogy ebben a „szakaszban a 
12. évfolyam végére a KER szerinti A2 nyel-
vi szint a kimeneti elvárás”10. Az Oktatási 
Hivatal honlapján található kerettantervek 

között, amelyek a második idegen nyelv ok-
tatására íródtak, sajnos nincs az olasz nyelv 
számára kidolgozott dokumentum, holott 
1927-ben Klebelsberg Kunó által megál-
modott oktatási programban, Rómában is 
elhangzott beszédében a következő, rendkí-
vül modern és gyakorlatorientált elképzelé-
seket olvashatjuk:

„Valahányszor új tantárgy oktatását ve-
zetjük be a középiskolába, annak megvan 
a maga következése a tanárképzés terén is. 
Gondoskodnunk kell tehát arról, hogy kellő 
számmal rendelkezzünk olyan középisko-
lai tanárokkal és tanárnőkkel, akik az olasz 
nyelvet tökéletesen bírják és az olasz iroda-
lomban, művészetben, képzőművészetben 
és zenében egyaránt járatosak. A kezdet ne-
hézségein átsegített bennünket az olasz kir. 
kormány. (…) A budapesti és pécsi egye-
temeken azonfelül katedrát létesítettünk 
az olasz irodalomnak és nagy örömmel 
látom, hogy az olasz szakot választó mo-
dern filológusok száma bölcsészethallgató-
ink között állandóan nő. Ezeket azonban 
csak két éven át kívánom Magyarországon 
iskoláztatni s azután ösztöndíjjal a római 
egyetemre küldöm őket. Ez az akció már 
megindult és az ösztöndíjak számának 
szaporításával a jövőben még lényegesen ki 
akarom építeni. Ekként rendszeresen bizto-
sítva van az, hogy az olasz nyelv oktatása 
ne maradjon a magyar tantervek papírján 
írott malaszt, hanem az Olaszországban 
képzett középiskolai tanárok révén menjen 
át az életbe.”11 

Egy legfrissebb kutatás szerint12, amely az 
olasz nyelvi érettségire vonatkozó adato-
kat elemzi az Oktatási Hivatal statisztikai 
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kimutatásaira alapozva a társadalmi mo-
bilitás szempontjából, 2017–2021 között a 
„az olaszul tanuló diákok száma 12.000 és 
16.000 között mozogott a vizsgált években, 
míg az emelt szintű vizsgára jelentkezők 
száma a 2.000 fő közelébe sem jutott. A 
pontos számok: 2017-ben 304 fő, 2018-ban 
252 fő, 2019-ben 304 fő, 2020-ban 390 fő, 
2021-ben 342 fő”. A kirajzolódó tendencia 
rendkívül elkeserítő, több szempontból is. 
Ma Magyarországon az olasz nyelv és iro-
dalom középiskolai státusza közel sem ör-
vend olyan megbecsülésnek, mint az 1920-
as években. Az adatok alapján kijelenthető, 
hogy az „olasz nyelvet tanulók számához 
viszonyítva az emelt szintű vizsgára jelent-
kezők száma elenyésző. Felmerül a kérdés, 
hogy miért nem jelentkeznek a diákok az 
emelt szintű érettségi vizsgára, ami egyik 
kézenfekvő lehetőség lenne a kulturális 
tőke megszerzéséhez és a társadalmi mo-
bilitás élénkítésében.”13 Több, rendszerszin-
tű probléma feltárása szükségeltetik ezen 
kérdés megválaszolására, amelyre e tanul-
mány most nem vállalkozik. Mindazonáltal 
megállapítható, hogy az alapvető probléma 
a NAT2020 által a második idegen nyelv 
számára megállapított alacsony óraszám. 
A közoktatásban oktató olasztanárok a 
rendelkezésükre álló óraszámokat saját 
idejükből egészítik ki (szakkör, korrepetá-
lás, emelt szintű érettségire való felkészítés 
stb.), úgy, hogy a fenntartó (KLEBELS-
BERG Központ) általában a pedagógus kö-
telező óraszámába számítja be. Tehát nem a 
törvény által megállapított heti 3x45 perces 
olaszórán jutnak el a diákok az elvárt B2 
szintre vagy az emelt szintű érettségi vizs-
gára. Mindeközben az Európa Tanács által 
kijelölt 8. kompetencia, amely a kulturális 

tudatosság és kifejezőkészség kompetenci-
ája, pontosan azt fogalmazza meg, hogy az 
anyanyelvi és az idegen nyelvi kompetenci-
ákra alapozva hova kell(enne) elérkeznie az 
anyanyelvén és legalább két idegen nyelven 
B2-es szinten kommunikálni, írni, olvasni 
tudó diáknak. „A kulturális tudás magában 
foglalja a helyi, a nemzeti és az európai kul-
turális örökség, valamint világban elfoglalt 
helyük megértését. Ez magában foglalja a fő 
kulturális művek alapvető ismeretét, ideért-
ve a népszerű kortárs kultúrát. Elengedhe-
tetlenül fontos megérteni Európa és a világ 
más régiói kulturális és nyelvi sokféleségét, 
az ennek megőrzésére irányuló igényt, és az 
esztétikai tényezők jelentőségét a minden-
napokban.”14 Továbbá az Európa Tanács 
megnevezi azokat a készségeket is, amelyek 
nélkül az interkulturális kommunikáció 
egyszerűen nem működik 

„A készségek egyaránt kapcsolódnak a 
tisztelethez és a kifejezéshez: a művek és 
előadások tisztelete és élvezete, valamint 
a művészeti ágak/kifejezési formák sok-
félesége révén megvalósuló önkifejezés, 
amely az egyén veleszületett képességei-
re épül. A készségek továbbá magukban 
foglalják annak képességét, hogy az egyén 
össze tudja kapcsolni saját kreatív és ki-
fejező nézőpontját mások véleményével, 
valamint hogy fel tudja ismerni azokat 
a társadalmi és gazdasági lehetőségeket, 
amelyeket kulturális jellegű cselekvésben 
tud megvalósítani.”15

Klebelsberg 1924-ben, amikor az olasz nyelv 
és irodalom oktatását a középszintű okta-
tásba bevezette, határozottan érvelt azzal a 
ténnyel is, hogy az olasz nyelv ismerete azért 
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is fontos, mert „(…) meg akarjuk mutatni, 
hogy mit tett az illető nemzet a találmányok, 
a felfedezések s a tudományok terén. Ha eb-
ből a szélesebb kultúrpolitikai szemszögből 
nézem az olasz művelődést, meg kell állapí-
tanom, hogy az olasz kultúra voltaképpen 
az újkor alapművelődése, melynek beható 
ismerete nélkül az újkor civilizációját meg 
sem lehet érteni”16.

Ma viszont az olasztanárnak a NAT2020-
ban megfogalmazott törvényi kereteken 
belül sajnos nagyon kevés mozgástere 
van ahhoz, hogy a diákokat eredménye-
sen készítse fel az emelt szintű érettségire. 
Mindazonáltal – éppen a hazai elkötelezett 
italianistáknak köszönhetően – akik egye-
temi stúdiumaik során számtalanszor talál-
koztak a klebelsbergi gondolatokkal, azokat 
továbbadva, lelkesen tanítják az olasz nyel-
vet és irodalmat a középiskolákban, első-
sorban gimnáziumokban.

A tantárgyközi kommunikáció és az 
interkulturális kommunikáció az olaszta-
nárok számára rendkívül fontos kitörési 
pont lehet, hiszen így folyamatosan életben 
tart(hat)ja a diákok motivációját, hogy el-
juttassa őket az emelt szintű érettségi vizs-
gáig. Ehhez az kell, hogy az olasztanár lét-
rehozza már a 9. és 10. osztályban az olasz 
nyelvet és kultúrát tanuló diákokban azt az 
elkötelezettséget és kapcsolatot, amelyre 
aztán a 11. és 12. osztályban a fakultáció 
keretein belül építhet. Számos tanulmány 
foglalkozik ezzel a témakörrel17. A ma-
gyarországi olasz tanszékek (Pécs, Szeged, 
ELTE, PPKE, Debrecen) által szervezett és 
a Budapesti Olasz Kultúrintézet által támo-
gatott továbbképzéseken, a közoktatásban 
tanító olasztanárokkal ápolt kapcsolatnak 
köszönhetően folyamatosan rendelkezé-

sünkre állnak a legfontosabb információk, 
valamint az óravezetések pozitív, használ-
ható megoldásai. Mindazonáltal elsősorban 
az olasztanár kreativitásán, elhivatottságán 
múlik a nyelv és a kultúra megszerettetése 
a középiskolai diákokkal. Amennyiben az 
első idegen nyelvből a diákok előrehozott 
érettségi vizsgát tesznek 10. vagy a 11. osz-
tály végén, akkor a „felszabaduló” idősáv-
ban (akár tanári felügyelet nélkül, az iskola 
könyvtárában) megszervezésre kerülhet-
nének olyan foglalkozások, amelyek során 
a második idegen nyelvet tanuló diákok 
elmélyültebben foglalkozhatnának az adott 
ország kultúrájával, irodalmával, filmmű-
vészetével, zenei életével. Projektmunkák, 
csoportmunkák keretében az online tér 
lehetőségeit kihasználva ezt, az amúgy az 
iskolában töltendő időt, kreatívan is fel le-
hetne használni, az ott megszerzett tudást 
pedig az interkulturális kompetencia fej-
lesztésére lehet(ne) fordítani. A NAT2020 
által rögzített témakörökben pedig a tan-
tárgyközi kapcsolat, kommunikáció kiváló-
an alkalmazható.

A NAT2020-ban a magyar nyelv és iro-
dalom tantárgyak számára íródott keret-
tantervben18 a törzsanyag részét képezi 
„A Biblia mint kulturális kód” tárgyalása. 
A NAT2020 által ajánlott képzőművésze-
ti alkotások között számos itáliai művész 
neve található: „Az Újszövetség és a kép-
zőművészet pl.: M.S. mester, Michelange-
lo Buonarroti, Tintoretto, Albrecht Dürer, 
Caravaggio, Munkácsy Mihály.” A középkor 
irodalma tárgyalása során egyértelmű az 
itáliai kultúra jelenléte az ajánlott szakiro-
dalom tekintetében (Umberto Eco: A ró-
zsa neve, Szent Erzsébet legendája (részlet) 
Szent Margit legendája (részlet), Szent Gel-
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lért püspök legendája (részlet), Tommaso 
da Celano: Ének az utolsó ítéletről). A 
törzsanyagban Jacopone da Todi: Himnusz 
a fájdalmas anyáról című költeményét, 
valamint, Dante Alighieri: Isteni színjáték 
– Pokol (részletek) című művét ismerhetik 
meg a diákok. A reneszánsz irodalma és a 
humanista irodalom szintén a törzsanyag 
része, mely során a következő irodalmi 
alkotásokkal találkoznak a középiskolai 
diákok: Petrarca: Pó, földi kérgem, Janus 
Pannonius: Pannónia dicsérete, Janus Pan-
nonius: Egy dunántúli mandulafáról, Boc-
caccio: Dekameron, Első nap 3. novella. A 
Színház- és drámatörténet: dráma a refor-
máció korában című fejezetben az ajánlott 
filmeknél Franco Zeffirelli alkotásait ajánl-
ja a NAT2020. Amennyiben az olasztanár 
nem tud közép- vagy emelt szintű érettsé-
gire felkészíteni diákokat, mert a rendelke-
zésére álló óraszám ezt nem teszi lehetővé 
(csoportjában a 11. évfolyamon is maradt 
a heti 3 óra), jó gyakorlat lehet, hogy a ma-
gyar nyelv és irodalom órákhoz kapcsoló-
dóan a NAT2020 által ajánlott olasz filme-
ket vetíti le a nyelvi órán.

A Magyar nyelv és irodalom kerettanterv 
a 9. osztályosok számára különösen fontos-
nak tartja „a nemzeti és európai azonosság-
tudat folyamatos kialakítását, a differenciált 
szövegértés és -alkotás fejlesztését, az olva-
sás megszerettetését, olyan elemzési straté-
giák tanítását, melyek lehetővé teszik, hogy 
az egyes irodalmi alkotások értelmezésére, 
a sorok mögötti jelentések feltárására is al-
kalmasak legyenek a diákok a képzési sza-
kasz végére”19. Továbbá kiemeli, hogy ehhez 
művészettörténeti, irodalomtörténeti és – 
koruknak megfelelő – elméleti ismereteket 
kell rendelni. A Nemzeti alaptanterv támo-

gatja a pedagógusok módszertani szabad-
ságát, a reflektív és interaktív munkaformá-
kat, a gamifikációt. Az olasz nyelv, második 
idegen nyelvként jellemzően a 9. osztályo-
sok életében jelenik meg először a tanév 
elején, heti három óra szerepel általában a 
tantervekben. A magyar nyelv és irodalom 
kerettanterve szerint Dante Isteni Színjáté-
ka az 56., 57., 58. óra, Boccaccio Dekame-
ronja a tanév végén a 67., 68. óra témája. A 
történelem 9. tantárgyhoz készült tanme-
net20 javaslatában a reneszánsz kultúráról a 
31., és a 32. órán esik szó (egyetemes törté-
nelem, városi kultúra), valamint Mátyás ko-
rának ismertetésekor (55–56.óra). Magyar 
nyelv és irodalom, valamint történelem tan-
tárgyakból emelt szintű érettségire készülő 
tanulók számára még lehetőség van arra, 
hogy fakultáción elmélyültebben foglalkoz-
zanak, és további ismeretekre tehessenek 
szert Boccaccio Dekameron című művé-
vel kapcsolatban, valamint bővíthessék az 
itáliai reneszánsz kultúrával kapcsolatos 
ismereteiket. Boccaccio Dekameronja kü-
lönösen aktuálissá vált a 2020-as pandémia 
idején. A Dekameron játékos feldolgozása, a 
tantárgyközi és az interkulturális kommu-
nikáció jelentőségének kiemelésével, a 9. 
osztályos diákok együttműködésével, a kö-
zösségi média felületeinek alkalmazásával 
történt meg. A tantárgyközti kommuniká-
ció és a játékos elemek beépítése mind az 
olaszórán, mind pedig a magyar nyelvtan- 
és irodalom-, valamint a történelemórákon 
elengedhetetlenek. Boccaccio Dekameron 
című műve erre kiválóan alkalmas21.

A kerettanterv szerint a 11–12. évfo-
lyam a nevelési és oktatási célokat tekint-
ve a legösszetettebb szakasz, „nemcsak új 
ismereteket kell átadni, hanem a meglévő 
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ismeretek gyakorlati felhasználását is, 
emellett bővíteni és fejleszteni kell a tanu-
lók kompetenciáit”22.

Az interkulturális kommunikáció szem-
pontjából a legfontosabb gondolat, amelyet 
az olasztanár az olasz nyelv és irodalom ok-
tatása során kamatoztatni tud, a következő: 
„A tanulmányaik során szerzett ismerete-
ik és készségeik révén ismerjék a magyar 
irodalomtörténet korszakait, képesek le-
gyenek azokat az európai és világirodalmi 
folyamatokkal összekapcsolni.”23 Az iroda-
lom tantárgy törzsanyagában a klasszikus 
modernség irodalma, a nyugat-európai 
irodalom, valamint az orosz irodalom al-
kotásainak megismerése szerepel. Sajná-
latos módon itt nem kapott teret az olasz 
irodalom és kultúra. Mindazonáltal – mi-
vel a törzsanyag részét képezi –a kötelező 
olvasmányok listáján szerepel Szabó Mag-
da: Az ajtó című műve. Az olasztanárnak 
itt nyílik lehetősége arra, hogy kitekintsen 
az írónő olaszországi recepciójára, a mű 
kiemelkedő sikerére, ami az olasz fordítás-
nak köszönhető24. A XX. századi történe-
lem az irodalomban című fejezetben Márai 
Sándor: Mennyből az angyal vagy Halotti 
beszéd című művét találjuk a törzsanyag-
ban. Olaszországban, a Nápolyi Egyetem 
szervezésében 2010-ben nemzetközi kon-
ferenciát tartottak Márai és Nápoly címmel, 

ahol az egyik előadás kifejezetten Márai és 
Kosztolányi Halotti beszédével foglalko-
zik25. Az olasz nyelvű tanulmány termé-
szetesen nem a 12. osztályos olaszul tanuló 
diákok számára íródott, ám az olasztanár 
néhány sort, bekezdést bemutathat az órán, 
vagy akár – az osztálytermek falai közül 
mára száműzött – fordítási gyakorlatot 
is építhet erre a szövegre. Ha olasz nyelvi 
fakultációról, azaz emelt szintű érettségire 
felkészítő óráról van szó, akkor bonyolul-
tabb szövegértési feladatsort lehet készíteni 
ezekre az alkalmakra.

Jelenleg, sajnálatos módon egyelőre szó 
sincs arról, hogy a második idegen nyelv 
óraszámának központi emelése megtörtén-
jen azért, hogy egészen egyszerűen ne tűn-
jön el az olasz nyelv és irodalom oktatása a 
rendszerből. Addig pedig maradnak azok a 
túlélési stratégiák, amelyeket az interkultu-
rális kommunikáció nyújt. Marad az olasz-
tanár kollégák kreativitásába vetett remény, 
akik ismerik és vallják Gróf Klebelsberg 
Kunó gondolatait:

„A humanizmus és ikertestvére, a 
renaissance; a barokk, mely azt tovább fej-
lesztette és a klasszicizmus, mely felváltotta, 
éppúgy olasz kreáció, mint az újkor szerel-
mi lírája és eposza, vagy az opera és a szim-
fónia vagy a gimnázium és a dalszínház 
vagy a zenei és képzőművészeti iskola.”26
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BEVEZETÉS

A latintanítás és a modern nyelvek idegen 
nyelvként való tanítása általában merőben 
más céllal, és ennek megfelelően más esz-
közökkel történt és történik ma is. Napja-
inkban a latin nyelv tanítása abban tér el 
leginkább az élő idegen nyelvekétől, hogy 
kétnyelvűsége egyenesen követelmény, 
nem csak szükségszerű következménye 
például az anyanyelvű tanári magyaráza-
tokra való igénynek. A latinórán megke-
rülhetetlenek az oda-vissza fordításra épü-
lő gyakorlatok, melyek nemcsak a fordítás 
műveletét tudatosítják az ehhez szükséges 
metanyelvi, grammatikai szakszókinccsel 
együtt, hanem a nyelvtani ismeretek és a 
szavak elsajátítása is szerepel az implicit 
célok között. Azonban még ha rövid feje-
zet is ez a latintanítás történetében, arra 
is akad példa, hogy ugyanazt a módszert, 
mi több, ugyanazt a könyvet a latin és más 
nyelvek oktatására is alkalmazzák. Kaspar 
Schoppe (1576–1649) Mercurius bilinguis 
című, először 1628-ban megjelent kiad-

ványát nemcsak azért érdemes megvizs-
gálnunk, mert igen részletes módszertani 
leírást tartalmaz, és kétnyelvűségének kö-
szönhetően nem csupán a latin, hanem ál-
talában a nyelvoktatás történetének szem-
pontjából is számot tarthat figyelmünkre; 
példamondatgyűjteménye és tanári, illetve 
tanulói instrukciói pedig a mai gyakorlat-
tól jelentősen eltérő szempontokat érvé-
nyesítenek. Még érdekesebb azonban talán 
egy olyan szöveghely a szerző saját nyelv-
tanulási gyakorlatáról és tapasztalatairól, 
amely explicit bizonyítéka annak, hogy a 
klasszikus auktorok kétnyelvű kiadásait 
kimondottan nyelvtanulás céljából olvas-
sa valaki. Feltehetőleg egyszerre követte a 
valószínűsíthetően számára már korábban 
ismert latin szöveget és annak olasz vagy 
spanyol fordítását – kétnyelvű „tanköny-
vet”, Terentius-komédiát használva tehát, 
akárcsak a Mercurius bilinguis olvasói.

Sem az olvasással tanulás, sem a két-
nyelvű kiadványra építő latintanítás nem 
magától értetődő jelenség. Bár a klasszikus 
auktorok bizonyíthatóan jelen vannak a 
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FARKAS FLÓRA

„ÚJ, KÖNNYŰ MÓDSZERREL 
EGY ÉV ALATT” 
– Nyelvtanulási módszerek kétnyelvű tankönyvből 
és bilingvis auktorkiadásból a 16–17. században1
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középkori kéziratos iskolai szövegekben 
is, a glosszák és margináliák szinte min-
dig latinul íródnak. Az interlineáris glosz-
szák célja általában a szókincsbővítés, a 
parafrázisok, összefoglaló kommentárok, 
szintén latinul, a szöveg értelmezését se-
gíthetik.2 Számos egynyelvű latin dialó-
guskönyv (colloquia)3 pedig éppen a latin 
beszéd kizárólagosságára, annak hétköz-
napi társalgásba bevonására épít azáltal, 
hogy iskolások (feltételezett) mindennapi 
beszédtémáit tartalmazza. És noha a re-
neszánszban az adminisztrációban és az 
irodalomban is egyre fontosabbá váltak 
a vernakuláris nyelvek, a latin kitüntetett 
helyzete az oktatásban mégis szilárd ma-
radt: a diákok még mindig előbb tanultak 
meg latinul írni-olvasni, mint bármi mást.4

A kétnyelvű könyvek száma a könyv-
nyomtatás elterjedésével ugrik meg lát-
ványosan; jelenti ez vázlatosan tekintve 
egyrészt a latin–görög kétnyelvű auktor-
kiadásokat és oktatási segédletként ké-
szült dialóguskönyveket, másrészt a latin–
vernakuláris nyelvű nyelvtankönyveket, 
amelyek sorába a Mercurius bilinguis is 
tartozik. Hogy milyen előnyei és hátrányai 
lehetnek a kétnyelvű kiadványok latinórai 
használatának napjainkban, ezúttal5 csupán 
problémafelvetésként érintem; mindeneset-
re érdemes abban a tekintetben is szemügy-
re venni a Mercurius bilinguis módszertani 
elképzeléseit, hogy 21. századi latintanár-
ként találunk-e benne bármi hasznosat, 
megfontolandót, követendő vagy akár el-
rettentő példákat, természetesen mindan-
nak tudatában, hogy négy évszázad múltán 
mind a tanárok, mind a diákok más elvá-
rásokkal és lehetőségekkel rugaszkodnak 
neki a latintanulásnak.

A MERCURIUS BILINGUIS ELŐDEI 
ÉS ROKONAI

Már elöljáróban fontos megjegyezni azt, 
hogy a Mercurius bilinguis igen szervesen 
illeszkedik a nyelvtankönyvírás hagyomá-
nyába. Elődei munkájára nagyban épít, így 
a mű inkább átdolgozott újrakiadásnak 
tekinthető. Legfőbb mintája és előzmé-
nye6 a William Bathe- (Bateus)-féle Janua 
linguarum (1611)7, melynek teljes címe 
éppenséggel nem a kétnyelvűséget, hanem 
az univerzalitást hangsúlyozza azzal, hogy 
„hozzáférést biztosít minden nyelv meg-
értéséhez”, a címbeli kapu is ennek kézen-
fekvő metaforája. Az 1634-es kiadás angol 
címe szerint a könyv minden nyelv, de 
különösen a latin elsajátítására alkalmas 
1400 mondatával, melyek mintegy lefedik 
a latin szókincs lényegi részét.8

Az 1400 mondatot a Janua linguarum 
témák szerint százasával csoportosítva tar-
talmazza; amíg a szókincs jellege engedi, 
többségük szentenciózus tömörségű, mo-
ralizáló mondat (fejezetcím pl.: De virtute 
et vitio; De temperantia et intemperantia), 
amelyeknél a kontextus segíti a szavak 
memorizálását. A kötet latin–angol szó-
szedete tárgymutatóként is szolgál. Bathe 
kb. 5000 szót9 válogatott ki egy szótárból. 
A grammatikai metanyelvet bár nélkülözi, 
a nyelvtani tudást megkívánja, hiszen még 
a tőmondatok megértéséhez is okvetlenül 
szükséges előzetes tudásként a latin alak-
tan ismerete.

A jelentős hasonlóság vagy éppenség-
gel az átfedés, az átvétel megfogalmazható 
úgy is, hogy a Mercurius jobbára a Janua-n 
alapszik, s úgy is, hogy Schoppe a jezsu-
ita Janua linguarumot teszi újra közzé 
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„Pascasii Grosippi Mercurius bilinguis” ál-
néven, illetve címen.10

A „tankönyvcsalád” számos nyelvi vál-
tozatot és kiadást megért, nagy népszerű-
ségre szert tevő és alighanem legismertebb 
tagja Comenius képes tankönyve, az Orbis 
sensualium pictus, két-, három-, sőt akár 
négynyelvű verziói, illetve a Janua aurea 
reserata linguarum, amely szintén Bathe 
1611-es könyvére vezethető vissza. Ezek-
nek a könyveknek megvan az a különleges 
vonása, amellyel bír a Mercurius is: akár 
több nyelv szimultán tanulására is használ-
ható, legalábbis az olvasó választhatja meg 
a felhasználás módját az általa leginkább 
tudott nyelvtől a legismeretlenebb irányá-
ba. Amint az az Orbis sensualium pictus 
1708-as „deák, német és magyar” változa-
tából is kiderül, kifejezett cél volt a minél 
nagyobb szöveghűség – mintha ugyanazt 
az embert látnánk háromféle viseletben – 
és ennek köszönhetően a párhuzamosan 
közölt szövegelemek kölcsönös azono-
síthatósága, de immár azt is tudatosítva, 
hogy a nyelvek különbségeiből fakadóan 
ez nem mindig valósítható meg egyforma 
mértékben. Ez a háromviseletű „ember” 
tulajdonképpen nem más, mint az olvasót 
(alighanem tanuló, gyermek olvasót) kör-
nyező világ.

KASPAR SCHOPPE, 
A MERCURIUS BILINGUIS 
ÚJRASZERKESZTŐJE-KIADÓJA

Kaspar Schoppe, más néven Caspar 
Scioppius (1576–1649) kései humanista 
író, filológus; nyelvtanításról, nyelvfilo-
zófiáról szóló és pedagógiai munkássága 
mellett kiterjedt levelezése, önéletírása és 
vehemensen polemizáló művei is fenn-
maradtak. A katolikus megújulás egyik 
termékenyen író alakja volt. Sokat utazott 
Európában, nevét olaszosította. Páduában 
halt meg. Életútjának részletesebb ismer-
tetése jelen dolgozat szempontjából nem 
alapvető. Rövidebb életrajza műveinek 
összegzésével egyetemben Klaus Jaitner 
tollából olvasható;11 továbbá a már idézett 
Frank-Rudger Hausmann12 és Herbert 
Jaumann13 művei nyújtanak még részle-
tesebb tájékoztatást Schoppe életéről és 
munkásságáról. Önéletírásainak és leve-
lezésének is jelent meg kritikai kiadása 
Klaus Jaitner szerkesztésében;14 ezen mű-
vek monumentalitása – öt kötet – már ön-
magában is indokolná Schoppe „poligráf” 
megnevezését, ahogy némelykor említik. 
Winifried Schleiner tanulmányai a kétér-
telműség, nyelvi ambiguitás politikai imp-
likációit vizsgálva15 viszont olyan oldaláról 
mutatják be – bár részben ugyanakkor tisz-
tázzák is – Scioppiust, amely miatt meg-
ítélése kortársai körében és az azt követő 
századokban is legalábbis meglehetősen 
ambivalens volt.16 A maró szatíra sem volt 
idegen tőle (jóllehet, mint Schleiner írja, a 
Corona Regia címet viselő, botrányt okozó 
parodisztikus-szatirikus mű szerzőségét 
neki tulajdonítani alighanem téves, még 
ha az attribúció érvei önmagukban nem 



is feltétlen alaptalanok). Dolgozatomban 
a továbbiakban Schoppe nyelvi–nyelvtani, 
pedagógiai és módszertani műveit muta-
tom be.17

MERCURIUSSZAL TÁRSALKODÓ 
MINERVA, AVAGY 
A GRAMMATICA PHILOSOPHICA

Hogy nyelvtanítási ideáljait és elképzelé-
seit jobban megérthessük, érdemes utá-
najárni annak a módszertani elméleti ke-
retnek, pedagógiai elképzelésrendszernek 
is, amelynek a Mercurius bilinguis részét 
képezi. Sanctius latin nyelvtana,18 a Miner-
va kivívta Schoppe csodálatát madridi útja 
során (erről a Grammatica philosophica 
előszavában olvashatunk, mely tulajdon-
képpen „a tiszteletteljes imitáció gyümöl-
cse”19); a német szerző megjegyzetelte, 
saját módszere fejlesztéséhez nagymérték-
ben felhasználta, és kritikával is illette spa-
nyol kollégája könyvét, „folytatta” Sanctius 
grammatikáját.20 A nagy hatású, számos 
kiadást megért mű21 1628-ban, Milánóban 
látott először napvilágot.22

Sanctius egy rövidebb, átláthatóbb nyelv-
tan megírását tűzte ki célul, kevesebb és lehe-
tőleg minél általánosabb szabállyal; összes-
ségében inkább elméleti munkáját Schoppe 
ültette át a gyakorlatba. A Grammatica 
philosophica önmeghatározása szerint egy 
nyelvtannak a nyelv logikáját és nem pe-
dig a (hibás) nyelvszokást kell bemutatnia 
könnyen megjegyezhető szabályok révén.23 
Ezt a Donatus-féle nyelvtanra emlékeztető 
kérdés-válasz struktúra is elősegíti a mű 
tanulóknak szóló részében (Institutiones 
grammaticae Latinae). Annak alapján, amit 

a Grammatica philosophicában olvasha-
tunk, Schoppe a következőképp képzelte el 
az ideális latintanulás tervezetét:

Hat éves kor előtt csak hallás után, illet-
ve direkt módon, beszélgetve tanuljanak 
nyelvet a gyermekek – Quintilianus, de 
Erasmus is hasonlóképp vélekedik –, hi-
szen logikáját előbb úgysem értenék meg. 
Ha már értik a latint,24 akár egy-két hónap 
alatt is képesek lehetnek az alaktan memo-
rizálására, a declinatiók és coniugatiók is-
meretében a következő lépés immár lehet 
a szókincs kontextusban való gyakorlása 
– azaz a diák fejből megtanulja a Mercu-
rius bilinguis mondatait. A „program” erre 
hat–hét hónapot számol. Ezek után, leg-
alábbis elméletileg, a tanulónak képesnek 
kell lennie az auktorolvasásra; példaképp 
Cicero leveleit említi. A fennmaradó négy 
hónapban a logikának is meg kell jelen-
nie a tanulási folyamatban, mégpedig a 
Grammatica philosophica révén. A folya-
mat utolsó lépése természetéből fakadóan 
időkeret nélkül áll, ez pedig nem más, mint 
stílusunk csiszolása, tökéletesítése külön-
féle művek olvasása által.25 Érdekesség-
képp elgondolkodhatunk azon, vajon egy 
mai diák meg tudná-e tanulni egy hónap 
alatt a latin alaktant, ha előtte annyi lehe-
tősége volt grammatikailag helyes latin be-
szédet hallgatni, hogy megértse azt. És bár 
a szabályok memorizálását sokszor segíti 
a tudnivaló megverselése, mai szemmel az 
1400 mondat is képtelenül soknak hat.
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A GRAMMATICA PHILOSOPHICA 
SZÖVEGKÖRNYEZETE

Az előszó a Grammaticát radikális újítás 
színében tünteti fel, némileg ki is sajátítva 
a Minervát,26 elnevezésként azonban meg-
marad a grammatica Sanctiana, szemben 
a régebbiekkel („grammatica Cloacina”) 
– a szöveg gerince e kettő összehasonlítá-
sa (Comparatio Cloacinae & Sanctianae 
grammaticae).27 A praefatio-t a tanár és a 
diák feladatainak kijelölése követi; ismét 
szembetűnő a fejből megtanulás elvárása, 
bár lehet, hogy a korban szokatlanul en-
gedékeny, hiszen a kevésbé alapvető nyelv-
tani jelenségeknél a sokszori átolvasás is 
elegendő. Érdekes, hogy a tanárnak fordí-
tással együtt („una cum interpretatione”) 
kell elsajátítania a szintaktikai szabályokat 
– talán azért, hogy anyanyelvén (is) ma-
gyarázhasson? Az összefoglalás, illetve a 
tartalomjegyzék szerepét is betöltő nyelv-
tani „tabulákat” a már említett dialogikus 
nyelvtan követi; úgyszintén memorizá-
landó. A nyelvtani memoriter-verseket, ha 
nem is az eredeti módon felhasználva, de 
érdekes lehet ma is legalább megmutatni a 
latinórán – láthatóan vannak szabályossá-
gok a iii. declinatióban is, s ezt jól szemlél-
teti a vonatkozó vers. Minthogy lényegében 
felsorolás, nyelvtanilag sem különösebben 
nehéz, ám tanulságos lehet. Ahogyan az el-
lipszisként tárgyalt főnevesült melléknevek 
mellől hiányzó főnevek listája is, akár ma-
gyar példákkal összevetve – kissé félreveze-
tő lehet azonban, hogy a példák nagy része 
költői szóhasználat.

A tanárnak szánt kiegészítő megjegyzé-
sek (annotationes) és a helyes latin kiejtés-
ről, valamint a régi latin helyesírásról szóló 

szakaszok után következik maga a Mercuri-
us bilinguis. Számunkra talán nem is maga 
a mondatgyűjtemény, hanem az azt beveze-
tő módszertani rész lehet az érdekesebb.

AZ „ÚJ ÉS KÖNNYŰ MÓDSZER”, 
AVAGY LAPOZZUNK BELE 
A MERCURIUS BILINGUISBE!

Mercurius bilinguis, trilinguis, sőt, utóbb 
quadrilinguis is készült. A bilinguis szó 
alighanem ekkoriban kezd könyvészeti ér-
telmet nyerni, és mai szemmel talán meg-
lepő módon szótárra is használják – ma 
jellemzőbb, hogy az egynyelvű szótárnak 
legyen jelzője. Baltasar Garth latin–gö-
rög szótárából (1613)28 még hiányzik a 
trilinguis szó. A következő, latin–német–
görög változatban (1679)29 már a címbe is 
bekerült. Érdekes viszont, hogy a lingua két 
fordításából a bilinguisnél itt is egy újszö-
vetségi hely alapján a testi nyelvet találjuk, 
metaforikus értelemben persze („diaconos 
similiter pudicos, non bilingues”).

A cím önmagában véve is figyelemre-
méltó: új és könnyű módszer a latin vagy 
az olasz nyelv egy év leforgása alatti [sic!] 
elsajátítására, azok számára, akik az egyik 
nyelvet már megértik (köszönhetően pél-
dául annak, hogy a kiadványt latin nyelv-
tani paradigmákat is tartalmaz olasz 
fordítással). Szép khiasztikus alakzattal 
hangsúlyozza egyidejűleg az „olvasóbarát” 
megközelítést, valamint a módszertani 
megújulás és az élethosszig tartó tanulás 
ideálját: a könyvet a latin nyelv tanárainak 
és „újoncainak” (kezdőknek) szánja, még-
pedig azért, hogy az újoncokból tanárok, a 
tanárokból pedig újrakezdők válhassanak, 
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s a dedikáció is hangsúlyozza, hogy a tanul-
taknak is hasznára válhat a kötet, akiknek 
egyébként nyelvtankönyvre már nem lenne 
szükségük („vesszek, ha nem!” – a dediká-
ciót és az előszót a kiadó, Bidellius írta).

A következő fejezetet („De forma et usu 
huius operis”), immáron Schoppe tollából, 
érdekes volna akár teljes egészében közölni. 
Mint írja, a mondatok szerzője – azaz nem 
plagizál a mai értelemben sem, csak épp 
nem nevezi meg Bathe-ot – 5000, szótár-
ból kivonatolt-válogatott szót fűzött egybe; 
összefüggésben hatékonyabb a szótanulás. 
Ez például ma is megfontolandó gyakorlat 
lehetne, még ha nem is ebben a nagyság-
rendben. A „repetitio est mater studiorum” 
elve nem a könyv, hanem csupán használói 
részéről valósul meg: lehetőleg egy szó csak 
egyszer fordul elő az 1400 mondatban, még 
ha ez olykor különös szöveget eredményez 
is.30 Szabadkozik, pedig a mondat furcsasá-
ga éppenséggel segíthetné is a memorizá-
lást, ez azonban a leírásban reflektálatlan 
marad. Nonszensz mondatra példa lehet a 
980. Ebben ráadásképp hasonló alakú sza-
vak, sőt, figura etymologica is támogatja az 
emlékezetbe vésést: „Glires nec glisceris, 
nec glite gliscunt” – kb.: a peléket nem a dús 
lakoma és nem is a ragacsos agyag hizlalja 
fel. Ráadás a glis, gliris és a glis, glitis szótö-
vek megkülönböztetése. 

A szavakat három csoportra osztja: 
quotidiana (mindennapi), fundamentalia 
(más szavak képzését segítők), és rara (rit-
kák) – ami a jó auktoroknál ritka; nyelvhasz-
nálata normatív. Az „alapszavak” esetében 
kimondottan ajánlja a szócsaládonkénti 
tanítást, s mivel javaslatában olaszul is mel-
lékeli a szóbokor tagjait, feltételezhető a la-
tin és az olasz nyelv közti átmenet implicit 

tanítása is – például a toldalékok, leginkább 
képzők átalakulásának szabályait szemlél-
tetve.31 (Nem lehet nem megemlíteni e he-
lyütt Simonyi Zsigmond latin szókönyvét 
és Tótfalusi István Klasszikus szócsaládfák 
c. művének latintanárok számára rendkívül 
hasznos ábráit.)32

Differenciálásnak ugyan még nem nevez-
nénk, de Schoppe számol az egyéni tanulá-
si tempóval (mint látni fogjuk, a siker vagy 
a kudarc anyagilag is tényező). A lassúbb, 
nehézkesebb tanulóknak (ingenio tardior; 
cessator) is mindössze legfeljebb két hóna-
pot szán az alaktanra. Ne felejtsük el azon-
ban a hallás utáni tanulást, amely a terv 
szerint megelőzi ezt a fázist, így valójában 
nem új ismeretről, hanem a már meglévők 
logikus rendszerezéséről van szó, Sanctius 
logikaelvű megközelítésének megfelelően. 

Az univerzalitásra törekvő nyelvtanok-
nak általában célkitűzése volt a tanulásra 
szánandó idő minimálisra csökkentése is; 
ez alól Schoppe sem kivétel. Aarsleff33 a 
teljesség igénye nélkül megemlíti Sanctius, 
Ratke, Helwig, Comenius, Lancelot, Du 
Marsais és Condillac nevét is. Azonban 
szükségszerűen együtt járt ezzel a mód-
szer hatékonyságának irreális túlbecslése 
is. Sanctius például állította, hogy 8 hónap 
alatt megtanít latinul – görögül 20 nap 
[sic!] alatt –; az asztronómiára 8–10 napot, 
a filozófiára és a zenére pedig egy-egy hó-
napot számol.

Az alaktant követi a fentiek szerint a 
mondatok megtanulása. A bevezető szerint 
bármely nyelvet el lehet sajátítani ezzel a 
módszerrel, Schoppe itt élő és holt nyelvek 
között sem tesz különbséget – példaként a 
törököt említi. Bárki megtanulhat törökül, 
ha egy anyanyelvi tanár segítségével me-
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morizálja a törökre fordított mondatokat. 
A nyelvtani analízis fontosságára hívja fel 
a figyelmet, hogy a fordításkor a tanárnak 
szavanként kell haladnia. (Ne felejtsük el 
azonban, hogy egy latin–olasz kétnyelvű ki-
advány oldalpárjai azért meglehetősen ha-
sonlítanak egymásra – meglepő, hogy erre 
a tényre a kiadvány egyáltalán nem is céloz.)

A Mercurius bilinguis az egyes nyelvek 
közt érték- vagy presztízskülönbséget, 
szemben számos korabeli szótárral, egy-
általán nem tesz. (A nyelvtanírás nyelve a 
latin – az olaszra is latin nyelvtani terminu-
sokat alkalmaz –, s bár a tankönyv elvileg 
bármelyik „irányba” használható, a gya-
korlatban mégis inkább a latint tekinti tu-
dottnak.34) Illeszkedik ez a 17. század azon 
tendenciájába, hogy mind általánosabb, 
minél több nyelvre érvényes nyelvtanok 
megírására törekednek,35 s a hagyományok 
meghaladásához a ratio-t hívják segítségül, 
mint például Christoph Helwig vagy mun-
katársa, Wolfgang Ratke.36

Baltasar Garth magát a latin nyelvet hív-
ta szótára előszavában a „népek Mercuri-
usának”, Schoppe kétnyelvű könyve azon-
ban amellett, hogy módszertani tartalma 
jelentős, Mercurius kereskedői vénájáról 
sem feledkezik meg.37 A tanárnak szóló 
iránymutatás lényegében egy üzleti modell 
leírása – tanács és tervezet a tandíj beszedé-
sére és ennek feltételeinek megállapítására, 
számolva némi elkerülhetetlen lemorzsoló-
dással is. Az elérendő nívót Cicero epistolái 
jelentik – szavanként fordítva, nem csak 
„nagyjából”. Ezt azonban intenzív munka 
előzi meg: a tanulóknak otthon sokszor újra 
kell olvasniuk a jegyzeteiket, s legalább napi 
négy, de inkább tíz mondatot memorizálni. 
Ugyanakkor a tanár feladatai is meg vannak 

határozva, nem csak a tanulóké – némileg 
tömörítve: magistri est interpretare, dictare, 
discipulorum vero est recitare, declinare, 
excipere, relegere: a tanár fordít és diktál, a 
tanulók pedig felolvasnak, ragoznak, ki-
vonatolnak és újraolvassák jegyzeteiket. 
Az eredményességhez egyaránt szükséges 
mindenki munkája.38

Maguk a mondatok – Bathe mondatai – 
nyelvtanilag nem egyenletesen nehezek, eb-
ben egyik szerző sem volt következetesebb 
(bár felmerül a kérdés, hogy kinek mi tesz 
nehézzé egy mondatot akkor és manapság). 
Nagyobb nyelvtanári tudatosságról tanús-
kodik azonban egy ugyancsak e kötetben 
közölt verses passió reprezentatív és egy-
szersmind logikus igeidő-arzenálja. Meg-
jegyzendő még, hogy jóllehet Schoppe 
maga bevallása szerint beszélt is latinul, 
a Mercurius bilinguis mondatgyűjteménye 
alighanem inkább az auktorolvasáshoz 
szükséges passzív tudást adja át az előszó 
egy félmondata szerint: „a latin nyelv meg-
értéséhez” vezet el a könyv használata.39

SCHOPPE ÉS A KÉTNYELVŰ 
TERENTIUS-KIADÁSOK

Ugyane kiadványban lehetünk figyelmesek 
egy igen érdekes, bár nem reprezentatív 
adalékra a kétnyelvű auktorkiadások di-
daktikus funkciójáról. Okkal feltételezhet-
jük, hogy Schoppe aligha számított tipikus, 
átlagos olvasónak: tudott németül, latinul, 
görögül, héberül, franciául, s mint többek 
közt innen is kiderül majd, olaszul és spa-
nyolul is.40 A részlet41 újlatin nyelvek gyors 
elsajátításához ad tanácsokat (kiemelés tő-
lem – F. F.).
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A személyes beszámoló tanúsága sze-
rint Schoppe spanyolul és olaszul is tanult 
kétnyelvű Terentius-kiadások szorgalmas 
olvasásával, mi több, spanyolul így tanult 
meg – egy hónap alatt.42 A szótározás jó-
tékony hatásáról is megemlékezik: amit 
nem értett, megkereste a szótárban, s 
minden alkalommal három-négy másik 
szót is megtanult ugyanazzal a fáradság-
gal. Figyelemre méltó még a klasszikus 
szerző, jelen esetben Terentius műveinek 
kivonatolása, szóvirágainak csokorba sze-
dése (az „elegánsabb” beszéd megfigyelé-
se és kijegyzetelése). A szóban forgó két 
kötetet Hausmann azonosította: Las Seis 
comedias de Terencio, escritas en latín y 
traduzidas en vulgar castellano, por Pedro 
Simon Abril (Soler, 1577) – a spanyol; és Il 
Terentio latino, comentato in lingua Tosca-
na e ridotto à la sua vera latinità (Fabrini, 
Vinegia, G. Sessa e fratelli, 1575) – volt az 
olasz Terentius.

Terentius „iskolai” szerzőként nagy nép-
szerűségre tett szert; komédiaszerző létére 
nyelvezete a kollokviális, hétköznapi la-
tinság valóságos modelljévé vált – ebben 
Erasmus befolyása is szerepet játszott.43 Így 
aztán egyetlen iskolás sem „úszhatta meg” 
Terentiust, sőt a művein alapuló mondás-
gyűjtemények, antológiák tartalmát aligha-
nem fejből meg is kellett tanulniuk.44

Terentius népszerűsége abban is megnyil-
vánult, hogy számos latin és vernakuláris 
nyelvű bilingvis kiadása jelent meg a 15–17. 
században. Demmy Verbeke már idézett ta-
nulmánya éppen ezért a bilingvis könyvek 
nyelvoktatásbeli funkcióinak könyvtörté-
neti szempontú vizsgálatában a kora újkori 
Angliában megjelent Terentius-kiadásokra 
szorítkozik. A latin és a vernakuláris nyelvű 

(jelen esetben az angol) szöveg egymáshoz 
viszonyított pozíciója, tipográfiai jellege 
következtetni enged a könyv használatára 
is – a vizsgált, 1473 és 1640 közti Terenti-
us-fordítások nem kizárólagosan, de több-
nyire mégis didaktikai céllal készültek. Le-
hetséges szövegelrendezésekről Nikolaus 
Henkel45 tanulmánya nyújt részletesebb 
ismereteket, Verbeke utolsó példája, Joseph 
Webbe kimondottan latintanításra készült 
könyvei viszont egyedibb és komplexebb 
kompozíció: számkódok segítik a diáko-
kat a két szöveg megfeleltethető helyeinek 
azonosításában úgy, hogy mindkét nyelven 
megmaradhasson az eredeti szórend.46

Schoppe tanácsa tehát valószínűleg nem 
nyelvtanári minőségében adott újszerű 
metodikai javaslat, hanem egy újabb bi-
zonyítéka a bilingvis auktorkiadások egy 
lehetséges funkciójának. Már csak azt te-
kintve is, hogy amiképpen Schoppe a Mer-
curius bilinguist elméletileg az olasz és a 
latin nyelv tanítására egyaránt szánta, ér-
demes összevetni az angol–latin Terentius-
komédiák vagy -kivonatok hasonló célok-
ról úgyszintén árulkodó paratextusaival.47 
A prológus és epilógus jelenléte viszont 
inkább annak lehet a jele, hogy a könyvet 
előadásra szánták.

Fabrini latin–olasz kétnyelvű Terenti-
usa a vernakuláris nyelvet több különféle 
megnevezéssel is illeti: lingua Toscana vagy 
lingua vulgaris; Schoppe lingua Hetrusca-
ként hivatkozik rá, talán archaizálásképp. 
Nem a szó szokásos értelmében vett biling-
vis könyvvel van dolgunk: míg az ajánlások, 
a kötet és a hat ránk maradt komédia címei 
olaszul szerepelnek, maga az antik szöveg 
az egyes oldalak közepén helyezkedik el, 
körülötte pedig a „kommentár” olvasható 
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(comentato in lingua Toscana). A hasábok-
nak ez a keretes elrendezése igencsak pró-
bára tehette a szedőt, az olvasónak azonban 
nagy segítség: mintha tanári magyarázat 
lenne a lapszélekre írva, a mondatok a leg-
könnyebben értelmezhető szórenddel és 
szavanként akár 2–3 olasz szinonimával 
szerepelnek. Minthogy a latin szavak állnak 
szögletes zárójelben, a kísérő szöveg nyelve 
elsődlegesen az olasz. Ez a kiadvány is gyors 
eredménnyel kecsegtet, mindkét funkciójá-
ban: aki ért latinul, a vulgáris nyelvet, aki 
pedig ismeri a vulgárist, a latint tanulhatja 
meg a kommentárral, mégpedig „csodála-
tos könnyedséggel” racionalizálva a folya-
matot, ami alighanem a nyelvrokonságnak 
köszönhető (ti. „alkalmazható a latin és a 
vulgáris nyelv közti különbségek megtanu-
lására”). A komédiák után, hogy a tanulói 
eszköztár teljes legyen, nyelvtani összefog-
lalót („tutta la Grammatica”) és „vulgáris–
Terentius szótárat” találunk: az olasz szavak 
Terentius szóhasználata szerinti megfelelőit 
mutató köti össze az eredeti szöveghelyek-
kel. Röviden: „hasznos mindenkinek, aki 
könnyedén és hihetetlenül gyorsan kívánja 
megtanulni a vulgáris nyelvet és a latint”.

Pedro Simon Abril latin–spanyol bi-
lingvis Terentius-kiadása nem csak roko-
na, hanem egyenesen követője is Fabrini 
fordításának: Abril dedikációjának tanú-
sága szerint a „dupla szöveghez” az ihle-
tet az olasz kollégától merítette.48 Abril 
nyelvtanítási módszerében a hangsúly a 
nyelvtani alapok után az auktorolvasáson 
és a szavak eredetének elemzésén van, sőt, 
a retroverziót is hasznosnak tartotta, kü-
lönösen idiomatikus kifejezések esetén; 
az auktorkiadást akár maga is használ-
hatta.49

Művét a könyv megjelenésekor hat esz-
tendős, ám az azt követő évben elhunyt 
Habsburg Ferdinánd asztúriai hercegnek 
ajánlja, s már dedikációja is kétnyelvű. Azt 
ígéri, hogy e könyvvel nem túl nagy fárad-
ság és időráfordítás árán jelentősen ha-
ladhat a latintanulásban, kiemelve, hogy a 
komédiák nem csak hogy elegáns nyelve-
zetűek, de „az életet is formálják”. (E két ok-
ból volt kedvelt szerző Terentius.) S akár-
csak Fabrini, Abril is javasolja a két nyelv 
összevetését: „a mieink könnyen tanulnak 
latinul a saját nyelvünkkel való összeha-
sonlítás révén, ahogyan a más nemzetisé-
gűek (las otrasnaciones) szintén képesek 
megtanulni a miénket a latin nyelvvel való 
összehasonlítás révén. Szintén a könnyű 
tanulásra utal az is, hogy apáknak is ajánlja 
könyvét, hogy belőle gyermekeiket latinra 
oktathassák. Bár Fabrini szolgált példaké-
péül, jelentős eltérés, hogy Abril itt mind 
a két nyelven folyamatos szöveget közöl, 
minthogy a sajátos, szavankénti fordítást 
nem vette át.

Összefoglalásképp elmondhatjuk, hogy 
a Kaspar Schoppe által említett mindkét 
könyv bilingvis, elsődlegesen nyelvtanu-
lás céljából készült, s – elméletileg – két-
irányú lehetőségnek szánták. Még ha a 
poliglott filológus Schoppe beszámoló-
ját aligha tarthatjuk is tipikusnak, min-
denesetre érdekes bizonyítékot jelent ez 
a szöveghely arra, hogy a latin nyelv élő 
nyelvvel együtt tanításának – ahogyan 
azt a Janua linguarumban vagy a Mercu-
rius bilinguisben láthattuk – van hagyo-
mánya,50 mégpedig az itt ismertetetteknél 
jóval kiterjedtebb és szerteágazóbb, s talán 
volt eredménye is – ha nem is egyetlen hó-
nap vagy esztendő alatt.
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of”: Schoppe as Seen by the Archbishop of Canterbury, Renaissance and Reformation, 1995/Fall, 69–86.
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BEVEZETŐ

A magyar köznevelési rendszerben az egyik kötelező mérés a 2014/2015-ös tanévtől be-
vezetett idegen nyelvi mérés. Ez minden olyan 6. és 8. évfolyamos tanulót érint, aki első 
idegen nyelvként angolul vagy németül tanul. Az idegen nyelvi mérés azt vizsgálja, hogy az 
angol vagy német nyelvet első idegen nyelvként tanuló 6. és 8. évfolyamos tanulók nyelv-
tudása megfelel-e a tantervi követelményekben előírt KER (Közös Európai Referenciakeret) 
szerinti szinteknek. A 6. évfolyamon a tanulók A1-es szintű, 8. évfolyamon A2-es szintű 
feladatlapot töltenek ki. Annak a tanulónak a nyelvtudása felel meg az adott KER szerinti 
szintnek, aki eléri a feladatlapon elérhető maximális pontszám 60 százalékát. A mérés két 
alapkészség (hallott szöveg értése és olvasott szöveg értése) tekintetében méri a nyelvtu-
dást, ennek megfelelően a feladatlapok két részből állnak. Mindkét rész csak zárt feladato-
kat tartalmaz. A feladatlapon elért tanulói eredmény alatt a tanuló által elért pontszámot, 
illetve a pontszám alapján kapott megfelelt/nem felelt meg minősítést értjük.

Minden tanév májusában az iskolák rögzítik a tanulók adatait és válaszait az Országos 
mérések adatbegyűjtő és -kezelő rendszerében. Egy értékelő szoftver kiszámítja a tanulók 
elért eredményeit.

Jelen írásunkban arra vállalkoztunk, hogy áttekintjük a református iskolákban tanulók 
2015–2021 közötti tanévekben keletkezett idegen nyelvi mérések adatait. Az egyes évek 
adatait összevetettük egymással, vagyis hat év időszakának idősoros elemzését végeztük el. 
(2020-ban a pandémia miatt a mérés elmaradt.) Az egyes évek eredményeit egymáshoz, 
illetve – ahol az releváns volt – az országos eredményekhez is viszonyítottuk.

Az elemzés során arra kerestük a választ, hogy a református iskolákban tanuló diákok 
eredményei, ezen belül a négy református egyházkerület adatai hogyan változtak a hat mé-
rési év során.
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Az elemzés az Oktatási Hivatal Köznevelési Mérés Értékelési Osztályától elkért reformá-
tus intézmények telephelyi adatai felhasználásával készült. A rendelkezésünkre bocsátott 
adatokat ezúton is köszönjük.

A református köznevelési hálózatban jelenleg hozzávetőlegesen 54.000 tanulót 5.000 pe-
dagógus nevel-oktat. A Magyarországi Református Egyház szervezetileg négy egyházkerü-
letből áll. Ezek betűrend szerint a Dunamelléki (DM), Dunántúli (DT), a Tiszáninneni (TI) 
és a Tiszántúli (TT) Egyházkerületek.

STATISZTIKAI MUTATÓK, TELEPHELY ÉS LÉTSZÁMADATOK

A mérésben érintett telephelyek évenkénti számát egyházkerületi bontásban az alábbi táb-
lázat mutatja:

Év/
Telephelyek száma

DM DT TI TT Össz.

2021. 47 18 21 52 138

2019. 46 18 20 48 132

2018. 44 18 19 47 128

2017. 41 18 19 44 123

2016. 37 16 18 40 111

2015. 40 17 19 40 116

(A négy egyházkerület adatait a jobb áttekinthetőség érdekében a továbbiakban az RPI más elemzéseiben 

már megszokott színkódokkal jelöltük: DM sárga, DT zöld, TI lila, TT türkizkék, az összes református bordó.)

Az összesítés alapján megállapíthatjuk, hogy a református iskolák mérésbe bevont telephe-
lyeinek száma 2016 és 2021 között nőtt.
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A FELMÉRT TERÜLETEK EGYHÁZKERÜLETENKÉNTI 
ÉS ISKOLATÍPUSOK SZERINTI ÁTTEKINTÉSE

A mérésben érintett telephelyeken a felmért nyelveket (angol vagy német) és azon belül a 
mérésben részt vett évfolyamokat (6. és/vagy 8. évfolyam) külön-külön is számításba vet-
tük, amit a továbbiakban a „felmért idegen nyelvi területek” – „mérési területek” elnevezé-
sekkel említünk.

A felmért területek száma mind a négy egyházkerületben a 2016-os évet leszámítva évente 
lassú ütemben nőtt.

A gimnáziumi képzés keretében felmért területek aránya az évek során a TT-ban 
volt a legmagasabb (pl. 2021-ben 18%). A DT-ban és TT-ban 7–8% körüli, míg a TI-ben 
2021-ben csupán Miskolcon a Lévay József Református Gimnázium 8. évfolyamán volt 
nyelvi mérés angol nyelvből.
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A FELMÉRT TERÜLETEK KÉPZÉSI TÍPUS 
ÉS ÉVFOLYAMONKÉNTI ÁTTEKINTÉSE

Megvizsgáltuk a felmért nyelvek egyes képzési típusokban való előfordulását is egyházke-
rületekre bontva.

A mérések túlnyomó része mind a négy egyházkerületben angol nyelvből történt az ál-
talános iskolák 6. és 8. évfolyamán. Ehhez viszonyítva a német nyelv arányát, az alábbiakat 
tapasztaltuk: a DM-ben a német nyelvet felmérő telephelyek száma az angolt mérőknek 
közel fele volt 2015–2018 között, később az angolt felmérő telephelyek számának növe-
kedésével párhuzamosan ennél kisebb arányú lett. A DT-ban a német nyelvi mérésekből 
6. évfolyamon hozzávetőlegesen harmadannyi, 8. évfolyamon feleannyi volt, mint angol 
nyelvűből.

A német nyelvű országoktól földrajzilag távolodva a TI-ben már nagyon kis arányú a 
német nyelvű mérést folytató telephelyek száma, ami az évek során főként a 6. évfolyamon 
„csappant meg”, mivel a németet már csak „kifutó rendszerben” tanították.

A TT-ban is alacsony a német nyelvet tanulók aránya, az angolosoknak kb. harmada. A 
6 és a 8 évfolyamos gimnáziumokban viszont a német és az angol nyelv azonos számban 
fordul elő.

FELMÉRT NYELVEK MEGOSZLÁSA

Megnéztük azt is, hogyan alakult az évek során a telephelyek aránya aszerint, hogy ott egy- 
vagy kétféle idegen nyelv közül választhattak a tanulók.

Az érintett telephelyek megoszlása a mért nyelvek szerint
2015-ben és 2021-ben

(Belső kör 2015., külső kör 2021.)

Csak angol Mindkét nyelv Csak német

60%

33%

7%

67%

29%

4%
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A két évfolyam összesített adataiban jól nyomon követhető a német nyelv visszaszorulása. 
A 2015-ben kizárólagosan csak angolt tanító telephelyek 60%-os aránya 2021-re 67%-ra 
nőtt, és a mindkét nyelvet kínáló telephelyek aránya 33%-ról 29%-ra csökkent, így a csak 
németet kínáló telephelyek aránya a református iskolákban 7%-ról 4%-ra esett vissza.

Ezzel szemben az országos összesítésben a vizsgált időszakban minimális volt a változás, 
42% körül volt a csak angol nyelvet tanító telephelyek, 43% a mindkét nyelvet és 15% körül 
a csak német nyelvet kínáló telephelyek aránya.

TANULÓI LÉTSZÁMADATOK

A mérésben részt vett református iskolákban tanulók létszáma 2015-ben 6.903 fő volt, ami 
az iskolahálózat bővülésével 2021-re fokozatosan 8.621 főre nőtt. A 6. és a 8. évfolyamon 
tanulók létszáma között egyik évben sem volt lényeges elmozdulás.
(A továbbiakban „református tanulók” alatt református iskolában tanuló diákokat értünk.)

  A mérésben… DM DT TI TT Összesen:

2021.

érintett (fő) 3.090 716 1.109 3.706 8.621

részt vett (fő) 2.891 651 1.050 3.466 8.058

részt vettek aránya 93,6% 90,9% 94,7% 93,5% 93,5%

2019.

érintett 2.925 694 1.008 3.445 8.072

részt vett 2.721 642 953 3.260 7.576

részt vettek aránya 93,0% 92,5% 94,5% 94,6% 93,9%

2018.

érintett 2.647 613 975 3.263 7.498

részt vett 2.450 580 912 3.074 7.016

részt vettek aránya 92,6% 94,6% 93,5% 94,2% 93,6%

2017.

érintett 2.526 680 939 3.241 7.386

részt vett 2.389 618 882 2.986 6.875

részt vettek aránya 94,6% 90,9% 93,9% 92,1% 93,1%

2016.

érintett 2.151 516 847 2.969 6.483

részt vett 2.030 471 797 2.769 6.067

részt vettek aránya 94,4% 91,3% 94,1% 93,3% 93,6%

2015.

érintett 2.432 621 908 2.942 6.903

részt vett 2.276 574 835 2.705 6.390

részt vettek aránya 93,6% 92,4% 92,0% 91,9% 92,6%

Ezek a létszámok 2015-ben 6. évfolyamon az országos létszám 3,9%-át, 8. évfolyamon 4,1%-
át, míg 2021-ben ennél némileg magasabb arányokban: a 4,7%-át, illetve 4,8%-át tették ki.
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Ábrázoltuk az egyes évfolyamokon angolul és németül tanulók számát. Az arányokat fi-
gyelembe véve a németet tanulók aránya a vizsgált időszak kezdetén évfolyamonként akár 
18% is volt (ami már akkor is alacsonyabb, mint az akkor országosan mért 27%), addig az 
utóbbi években arányuk fokozatosan csökkent, és 2019-től a 6. évfolyamon 12%-ra, a 8. 
évfolyamon 13% körüli értékre esett vissza. (Országosan is tapasztalható volt néhány %-nyi 
csökkenés, főként a 6. évfolyamon.)

Egyházkerületenként a németet tanulók arányára a DM-ben 20%, a DT-ban 20% feletti, 
a TI-ben és a TT-ban 10% alatti arány volt a jellemző.
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TANULÓI RÉSZVÉTEL

A mérésben részt vett tanulók aránya a református iskolákban tanulók körében 2015 és 
2021 közötti időszakban 92,6% és 93,6% között mozgott. Az egyes években nem volt lénye-
ges eltérés. Országosan 2015-ben a mérésben résztvevők aránya 90% alatt maradt (89,4%), 
míg 2016–2021 között 90,1%–91,4% volt a jellemző, tehát a református tanulók körében a 
részvételi arány minden évben ennél 1–2%-kal magasabb volt.

A mérésben részt vettek arányát egyházkerületenként megvizsgálva azt látjuk, hogy ez 
minden esetben 90% fölötti arány volt: 90,9%–94,7% közötti tartományban mozgott.

A hiányzók aránya az évek során kissé hullámzott. 2015-ben volt a legmagasabb: 6,3%. A 
további mérések során 4,6% és 5,8% között mozgott. A vizsgált években a második legma-
gasabb arányt 2021-ben tapasztaltunk (5,8%).

A hiányzók aránya kisebb mértékű volt, mint az országosan mértek: 2015-ben 8,5%, 
majd az azt követő években 6%, vagy valamivel 6% fölötti mozgott, míg 2021-ben 8,2% volt.

Évfolyamos összehasonlításban azt látjuk, hogy a 6. évfolyamon a hiányzók aránya né-
mileg alacsonyabb, mint a 8. évfolyamon. A 6. évfolyamon az 5% körüli, míg a 8. évfolya-
mon a 6% körüli arány volt jellemző. Az angol és a német nyelvet tanulók összehasonlítása 
során nem tapasztaltunk eltérést.

A hiányzók aránya az egyházkerületek területén lévő telephelyek hiányzóit összegezve az 
évek során 3,8% és 7,2% között mozgott. Az egyházkerületek eredményeit összehasonlítva 
nem tapasztaltunk markáns különbségeket, egymáshoz viszonyított sorrendjük az évek so-
rán rapszodikus változást mutatott.
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A felmentettek aránya a református tanulók körében minden évben 2% alatt maradt, 
és általában csökkenő tendenciát mutatott: 2021-ben már 1% alá esett (0,7%). Ez némileg 
alacsonyabb arány, mint az országosan számolt 1,8%–2,4% között mozgó arány.

Egyházkerületi összehasonlításban a mérés alól felmentettek aránya a 2018-as év kivé-
telével a DT Egyházkerületben volt a legmagasabb. Egyes években (2016, 2017) a 4%-ot 
is meghaladta, míg 2019-ben 3,0%, 2021-ben 2,2% volt. Más években és a többi egyház-
kerület vonatkozásában a felmentettek aránya egyházkerületi szinten 0,4%–2,0% között 
mozgott, úgy, hogy a TT-ban 2018-tól határozott csökkenést, a DM-ben enyhe csökkenést, 
a TI-ben pedig a 2019-es csökkenést követően 2021-ben újra növekedést tapasztaltunk. (A 
mérés alól felmentést a tanulási nehézséggel küzdő tanulók kaphatnak.)

TELEPHELYENKÉNTI ÁTLAGOS LÉTSZÁMOK

Megvizsgáltuk, hogy az egyes mérési területek telephelyenként átlagosan hány tanulót 
érintettek.

(2020-ban a COVID járvány miatt a mérés elmaradt.)
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Összegeztük a mérésre jogosultak átlagos létszámát a 2015 és 2021 közötti időszakra vo-
natkozóan az egyes egyházkerületek telephelyein. A legkisebb létszámmal a DT telephelyei 
bírnak. Ezeken átlagosan összesen (jellemzően 6. és 8. évfolyamot együttvéve) 32,3–39,8 
fő tanuló írt idegen nyelvi mérést. Az átlagok a 2019-es és a 2021-es méréskor valamelyest 
magasabbak voltak, mint az előző években, 2021-ben megközelítette a 40 fős átlagot.

A Tiszáninneni Egyházkerület telephelyeire ennél magasabb átlagos létszám volt jellem-
ző. 2015–2019 között enyhe emelkedéssel, majd 2021-re egy nagyobb ugrással: a 2015-ös 
47,8 fő 55,5 főre nőtt.

A Dunamelléki Egyházkerület telephelyein a mérésre jogosultak átlagos létszáma 2016 
kivételével meghaladta a 60 főt. 2015–2019 között enyhe emelkedés volt jellemző, majd 
2021-ben elérték a legmagasabb átlagukat a 65,7 fővel.

A Tiszántúli Egyházkerület telephelyein voltak a legmagasabb tanulói létszámok. Eb-
ben az egyházkerületben 2018-ban volt némi visszaesés. 2019-ben, illetve 2021-ben is az 
előző évekhez képest alacsonyabb átlaglétszámokat tapasztaltunk (71,8 és 71,3 fő), mint a 
2015–2017 közötti 73–74 fő.

A MÉRÉS EREDMÉNYEI

Az egyéni tanulói eredményekre nem volt rálátásunk, mert ezeket az oktatási nyilvántar-
tásról szóló 2018. évi LXXXIX. törvény alapján csak tudományos kutatási tevékenységet 
végző költségvetési szervnek adhatják ki, így meg kellett elégednünk a telephelyi eredmé-
nyek elemzésével.

A telephelyek tekintetében az eredményekkel mérési területenként rendelkezünk, azaz 
külön számba vesszük a 6. évfolyamos angol, a 6. évfolyamos német, a 8. évfolyamos angol 
és a 8. évfolyamos német nyelvi mérés eredményeit.
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Angol nyelvből 6. évfolyamon az évente elért eredmények nagy ingadozást mutatnak. A 
2018-as sikertelenebb évet követően a 2019-es év minden egyházkerület esetében kiugróan 
jó eredményt hozott, ami 2021-ben visszatért az előző évek szintjére. Az egyes években az 
egyházkerületekben elért átlageredmények szórása nem jelentős. 2015-ben a 23–24 pont-
számos tartományban és 2018-ban is csupán csak a 18,4–20,7 közötti sávban szóródtak. 
Ennek oka lehet, hogy az angol nyelv mérésére a 6. évfolyamon az évek során viszonylag 
stabil létszámmal és stabil tanulói körrel került sor, itt még kevésbé befolyásolta a tanulói 
összetételt a 6 vagy 8 évfolyamos gimnáziumok megjelenése.

Az egyházkerületek közül a DM és a TT átlaga a református átlag felett van, míg a TI és a 
DT jellemzően alatta marad, kivéve a 2021-es mérési évet, amikor a DM kivételével a másik 
három egyházkerület eredménye alig tért el egymástól.

Az angol nyelv 8. évfolyamos mérése során a 2016-os év kiugróan gyenge mérési év volt, 
majd ezt követően minden egyházkerületben viszonylag egyenletes növekedés indult el. Az 
egyházkerületek közül a DM az, ahol a telephelyek rendszeresen a református átlag felett 
teljesítenek, míg a DT és a TT ingadozva hol fölötte, hol alatta, a TI pedig – 2021 kivételével 
– határozottan a református átlag alatt teljesít.
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Az angolhoz képest a német nyelv esetében sokkal nagyobb szóródásokat látunk. Az összes 
református iskolában tanulók eredménye 2015–2018 között viszonylag egyenletes volt, ami 
18–23 átlagpontszám körül koncentrálódott, majd 2019-ben és 2021-ben is az előző évi-
ekhez képest csökkentek az átlagok, lejjebb csúsztak 16–21 pont közé. Az egyházkerületek 
összehasonlításában a DM és a TT telephelyei a református átlag felett, míg a TI rapszodi-
kusan hol alatta, hol felette, a DT pedig határozottan alatta helyezkedik el.
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A német nyelv átlageredményei évről évre nagy szóródást mutatnak a 8. évfolyamon is. 
2015-ben az egyházkerületek átlagai a 17–29 közötti tartományban mozogtak, illetve a leg-
egységesebben teljesítő évben is (2018) 24–28,5-es sávban helyezkedtek el az egyes átlagok.

Az összes református tanuló átlageredménye 2015–2018 között nőtt, majd onnan kezdő-
dően egy enyhe csökkenést figyelhetünk meg.

Az egyházkerületek közül a DM és 2017-től a DT az, ahol a telephelyek rendszeresen a 
református átlag felett teljesítettek, míg a TI és a TT eredményei elmaradtak a református 
átlagtól.

A német nyelvből, főként 8. évfolyamon elért eredményeket nagyban befolyásolja, hogy 
a német nyelv sok telephelyen „kifutó” nyelvként van jelen, egyre kevesebb tanuló választja 
ezt a nyelvet.

A KÉT MÉRÉSI TERÜLET ÖSSZEHASONLÍTÁSA

Az idegen nyelvi mérések két részből, egy olvasott és egy hallott szövegértésből állnak. 
Összehasonlítottuk a két területen elért átlagpontszámok viszonyát is. Országos szinten 
2015–2021 között minden évben a Hallott szöveg értése rész ért el magasabb átlagpontszá-
mot, kivéve a 2018-as méréskor a 8. évfolyamos angol eredményeket, mert ott megfordult 
a két mért terület eredményességének sorrendje, valamint a 2021-es német 6. évfolyamnál, 
amikor a két terület azonos pontszámot ért el.

A két terület eredményei közötti eltérés az angol nyelvnél általában határozottabban je-
lentkezett, mint a németnél.

Diagramon ábrázoltuk az egyes években a két mérési területen elért átlagpontszámokat 
(Jelölésük: Hallott szöveg értése H, Olvasott szöveg értése O)

2015. 2016. 2017. 2018. 2019. 2021.

Angol 6. évf. O 12,2 11,1 11,1 9,6 11,4 10,7

Angol 6. évf. H 12,0 11,5 11,6 11,1 14,1 11,6

Német 6. évf. O 10,4 10,5 9,6 10,7 9,8 9,6

Német 6. évf. H 11,1 10,4 11,6 11,9 9,8 9,7
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A 6. évfolyamon a Hallott szöveg értése terület átlagpontszáma megegyezett vagy kisebb-
nagyobb mértékben magasabb volt, mint az Olvasott szövegé. Ez a különbség az angol 
nyelvnél főként a 2018-as, 2019-es, 2021-es, német nyelvnél a 2017-es és 2018-as mérések-
kor szembeötlő.

Minden egyházkerületben jellemző volt a Hallott szöveg értése az Olvasott szöveg értése 
területnél magasabb volt az átlaga, vagy ha elő is fordultak olyan évek, amikor a két terület 
részeredménye szorosan egymás mellett haladt, az Olvasott szöveg értése maximum egy-két 
tizeddel haladta meg az Hallott szöveg értését.

Az összes református tanuló vonatkozásában 8. évfolyamon angol nyelvből a Hallott szöveg 
értése terület átlagpontszáma – a 2018-as évet kivéve – magasabb volt (vagy azonos 2017-
ben), mint az Olvasott szöveg értése területé.

Német nyelv esetében 2016-ban és 2017-ben a két felmért terület eredménye megegye-
zett, más években szintén a Hallott szöveg értését teljesítették sikeresebben a tanulók.

Az egyházkerületi összesítésben kissé árnyaltabb a kép. Ott már több évben is előfordult, 
hogy ha nem is lényegesen, de az Olvasott szöveg értése részterület átlageredménye némileg 
magasabb volt, mint a Hallott szöveg értése. Ezek DM: 2017. német, 2018. angol, DT: 2016. 
és 2017. német, 2018. angol, TI: 2016. német, 2016., 2017. és 2018. angol, TT: 2015. német, 
2016. és 2018. angol. A különbségek az Olvasott szövegértés javára a 2018-as évet kivéve – 
csupán pár tizednyiek voltak.

Összegezve: Angol nyelv esetében a 6. és a 8. évfolyamon sem térnek el lényegesen az or-
szágosan számolttól a református eredmények (átlagpontszámok). A német nyelv esetében 
nagyobb az egyes évek mérési eredményeinek a „kilengése”, így a református eredmények 

2015. 2016. 2017. 2018. 2019. 2021.

Angol 8. évf. O 14,3 12,7 14,5 14,4 14,5 15,8

Angol 8. évf. H 14,9 12,7 15,6 13,2 16,8 16,5

Német 8. évf. O 12,1 10,9 12,1 12,1 12,5 10,9

Német 8. évf. H 13,0 10,9 12,1 15,1 13,6 14,4
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egyes években némileg az országos átlag fölött, míg más években kissé az alatt voltak. 
(A matematikailag pontos összehasonlítás nem tudtunk végezni, mert mint már ko-
rábban írtuk, a tanulók egyéni átlagpontszámaival nem, csupán a telephelyi átlagpontszá-
mokkal rendelkeztünk.)

TELEPHELYEK EREDMÉNYESSÉGE

Az adatokat áttekintettük aszerint is, hogy egy adott telephelyen a tanulók hány százaléka 
érte el az elvárt szintet, vagyis hány százalékuknak volt legalább 60%-os a teljesítménye.

A 6. évfolyamos mérésen 30 pontot, a 8. évfolyamos mérésen 40 pontot lehetett elérni, 
tehát a tanulóknak a „Megfelelt” minősítéshez 6. évfolyamon 18, a 8. évfolyamon 24 pontot 
kellett szerezni.

Mivel egyéni tanulói adatokkal nem rendelkezünk, így egyéni szinten ezeket az arányo-
kat nem tudtuk vizsgálni, azt viszont igen, hogy egy adott telephelyen a tanulók hány szá-
zaléka érte el a „Megfelelt” szintet.

2015. 2016. 2017. 2018. 2019. 2021.

Angol 6. évf.

60%* feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek száma

93 75 91 62 113 106

60% feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek aránya az adott 
évben

94,9% 79,0% 86,7% 55,4% 97,4% 85,5%

Angol 8. évf.

60% feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek száma

68 37 72 63 96 102

60% feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek aránya az adott 
évben

65,4% 35,9% 63,2% 53,9% 80,7% 77,9%

Német 6. évf.

60% feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek száma

28 25 37 30 37 20

60% feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek aránya az adott 
évben

66,67% 65,79% 82,22% 85,71% 75,51% 54,05%

Német 8. évf.

60% feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek száma

14 9 14 27 29 20

60% feletti „Megfelelt” teljesítményt 
nyújtó telephelyek aránya az adott 
évben

28,6% 20,5% 28,6% 55,1% 53,7% 40,8%

*(A legalább 60% önkényesen megválasztott arány, nem keverendő a „Megfelelt” szint eléréshez szüksé-

ges 60%-kal. Azért választottuk ezt az arányt „határvonalnak”, mert a tanulók több mint felét jelenti.)
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Az angol nyelvből 6. évfolyamon a 2015–2021-es időszak minden évére jellemző volt, 
hogy a telephelyek döntő többségében a tanulók legalább 60%-a érte el az elvárt szintet.

2015-ben és 2016-ban a 6. évfolyamon német nyelvet felmérő telephelyek közel két-
harmadában a tanulók legalább 60%-a érte el az A1-es szintet. 2017–2019 között jelentős 
teljesítményjavulás ment végbe, amit 2021-ben nagy visszaesés követett. Ez a visszaesés 
számolási módszerünk alapján némileg kisebb arányú volt, mint az országosan tapasztalt, 
szintén jelentős visszaesés.

Angol nyelvből 8. évfolyamon a 6. évfolyamosnál kedvezőtlenebb eredményeket látunk. 
A 6. évfolyamoshoz képest jelentősen megnőtt azon telephelyek száma (aránya), ahol a 
tanulók csupán 41–60%-a érte el a „Megfelelt” szintet. A 2016-os év különösen gyenge volt. 
Abban az évben jelentős volt a 11–20%, a 21–30% és a 31–40%-os arányban teljesítő telep-
helyek száma.

A négy mérési terület közül az elmúlt évek során 8. évfolyamon a német nyelv volt a 
legkevésbé sikeres. Nagyon magas volt azon telephelyek aránya, ahol a tanulók kis hánya-
dának sikerült csupán teljesíteni az elvárásokat (A2-es szint). A 2015–2017 közötti években 
ezen telephelyek aránya 30% alatt maradt. A 2018-as és a 2019-es méréskor 50% fölé került, 
de 2021-ben már csak 40% volt. Ezek az arányok és a tendencia nem különbözik lényege-
sen az országosan mérttől.

Iskolatípusonként megvizsgálva a telephelyek teljesítményét azt tapasztaltuk, hogy angol 
nyelvből az általános iskolai telephelyek megoszlása sem a 6., sem a 8. évfolyamon nem 
tért el lényegesen az összes református tanulóra vonatkoztatva bemutatottaktól, viszont 6. 
évfolyamon a 8 évfolyamos gimnáziumok között már csak olyan telephelyeket találunk, 
ahol a tanulók legalább 71%-a teljesítette az elvárt szintet. (Itt jegyezzük meg, hogy tehát a 
nyolcévfolyamos gimnáziumokban is előfordulnak az elvárt szintet nem teljesítő tanulók.) 
A legsikeresebb év a 2019 volt, amikor mind a 7 telephelyen a tanulók 91–100%-a teljesí-
tette az elvárásokat, míg 2021-ben ennél gyengébb eredményeket láttunk.

A 8. évfolyamon a hatévfolyamos gimnáziumi képzést folytató telephelyek száma 
2015–2021 között 13–11 között változott. Mind a négy egyházkerületben találunk angol 
nyelvet tanító gimnáziumokat. Az évek során előfordult egy-egy olyan telephely, ahol a ta-
nulóknak csak kis hányada tudta teljesíteni az idegen nyelvi mérés elvárt szintjét. 2015-ben 
egy telephely volt, ahol csupán a tanulók 31–40%-a és kettő, ahol 51–60%-uk teljesített si-
keresen, 2016-ban viszont négy ilyen telephely is volt, és ebben az évben egyetlen telephely 
sem került be a 91–100%-os kategóriába. Alapvetően a telephelyeken elért legalább 70%-os 
vagy annál nagyobb arányú teljesítmény volt a jellemző.

A 8 évfolyamos gimnáziumokban az előzőekben leírtaknál is kedvezőbben alakult a 
„Megfelelt” minősítést elértek aránya a telephelyeken. 41–50% volt a legalacsonyabb szint, 
az is még 2015–2016-ban. 2021-ben egy telephely az 51–60%-os sávban végzett, de jellem-
zően a 71–80% vagy a 91–100%-os kategóriákba kerültek be az intézmények. (2015–2021 
között az ilyen képzést folytató telephelyek száma 6–7 volt. Ezek Dunamelléki és Tiszántúli 
Egyházkerületekben lévő iskolák voltak.)
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Német nyelvből az általános iskolai telephelyek megoszlása sem 6., sem 8. évfolyamon 
nem tér el lényegesen az összes 6. évfolyamos telephelynél bemutatottaktól. A 8. évfolya-
mon – főként 2015–2017 – között nagy számban voltak olyan általános iskolai telephelyek, 
ahol csupán a tanulók töredéke (0–10%-a, 11–20%-a) teljesítette az elvárt szintet.

A nyolcévfolyamos gimnáziumok 6. évfolyamán az elmúlt években csupán 3 telephelyen 
tanítottak német nyelvet. (2015–2017 között a DM és a TT Egyházkerületekben, 2018., 
2019., 2021-ben csak a DM Egyházkerületben volt 3 telephely.) Ezek mindegyikén a ta-
nulók legalább 61–70%-a teljesítette az elvárt szintet. (Itt jegyezzük meg, hogy ennek ér-
telmében a 8 évfolyamos gimnáziumokban is előfordulnak az elvárt szintet nem teljesítő 
tanulók.) A legsikeresebb év a 2018. volt, amikor mind a 3 telephelyen a tanulók 91–100%-a 
teljesítette az elvárásokat, míg 2021-ben ennél kedvezőtlenebb eredményeket láttunk.

A 6 évfolyamos gimnáziumok 8. évfolyamán csupán néhány telephelyen folyik német 
nyelv oktatás (2021-ben a DM, DT és TT Egyházkerületekben). Az elvárt szintet telje-
sítők aránya szerint a telephelyek változatos képet mutatnak. Az évek során a 0–10%-os 
kategóriától a 91–100%-ig minden előfordult. A legsikeresebb a 2018-as és a 2019-es év 
volt. 2018-ban a 7-ből kettő telephely a 81–90%-os, három a 91–100%-os kategóriába 
került, míg 2019-ben a 7 telephelyből négy a 71–80%-os, további egy a 61-70%-os kate-
góriában végzett.

A 8 évfolyamos gimnáziumokban a 2015–2021 közötti időszakban csupán 2–5 telep-
helyen (a DM-ben és a TT-ban) folyt a 8. évfolyamon német nyelv oktatás. Ezen telephe-
lyek eredményei változatos képet mutattak, a 31–40%-os sávtól kezdődően mikor melyik 
kategóriába kerültek. A legsikeresebb év a 2019-es volt, amikor egy telephelyen a tanu-
lók 81–90%-a, a másik két telephelyen a tanulók 91–100%-a teljesítette az elvárt szintet. 
2021-ben a három telephely nagyon különbözően teljesített, mert 31–40%, 51–60%, illetve 
a 71–80%-os kategóriákban végeztek.

TELEPHELYEK KATEGORIZÁLÁSA

A telephelyeket minden évben kategóriákba sorolják aszerint, hogy a mérésben részt vettek 
hány %-a teljesítette az elvárt szintet, vagyis 6. évfolyamon az A1, 8. évfolyamon az A2 szin-
tet. „Jó eredményt” ért el  az a telephely, ahol a részt vevő tanulók legalább 80%-a megfelelt 
minősítést szerzett mindegyik részmérésen, amelyikben a telephely érintett volt. „Gyenge 
eredményt” ért el az a telephely, ahol a tanulóknak legfeljebb 50%-a szerzett megfelelt mi-
nősítést mindegyik részmérésen, amelyikben a telephely érintett volt.1

Ez a kategorizálás önmagában természetesen nem minősíti az iskolák idegennyelv-ok-
tatását, hiszen tudjuk, hogy a tanulók összetétele jelentősen eltérhet az egyes iskolákban. 
Ugyanakkor felhívja a figyelmet arra, hogy bizonyos telephelyeken szükség van a nyelvta-
nítás erősítésére a tanulók idegen nyelvi készségeinek javítása érdekében.2
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Az oszlop alsó hányada mutatja azon telephelyek arányát, ahol 50% alatt maradt, a felső 
hányada azt, ahol 80% felett volt az elvárt szintet teljesítők aránya. Azon telephelyeket, ame-
lyek ezekbe a kategóriákba nem kerültek be az „Átlagos” névvel említjük. Az iskolák több-
sége sem kiemelkedően jól, sem lényegesen gyengén nem teljesített. Az „Átlagos” telephe-
lyek aránya az évek során országosan 60–67% között mozgott, de 2021-ben 56,5% volt.

A református telephelyeken a három kategória aránya 2015–2021 között erős ingadozást 
mutat. A 2018-as év kivételével jellemző a „Jó” kategória túlsúlya a „Gyenge” kategóriával 
szemben. (Diagramunkon az országos jelentésben találhatóhoz képest a kategóriákat fordí-
tott sorrendben ábrázoltuk.)

Országosan 2017–2021 között (ezekről az évekről rendelkezünk adatokkal) a „Gyenge” 
kategóriába került telephelyek aránya 8,0%–15,1% között volt, míg a „Jó eredményt elért” 
telephelyek aránya ennél lényegesen magasabb volt: 25% körül mozgott, sőt 2021-ben a 
28,4%-ot is elérte (és mivel a „Gyenge” kategóriába kerültek aránya az előző mérés 8%-áról 
15,1%-ra nőtt, így az „Átlagos” teljesítményű telephelyek aránya ebben az évben 60% alá 
csökkent, 57,5%-ra).

A református telephelyeken a „Gyenge” kategóriába került telephelyek aránya csupán 
0,8% (2019) és 21,1% (2018) között változott, úgy, hogy jellemző volt a 10% alatti érték.
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A „Jó eredményt” elért telephelyek aránya az évek során szintén nagy ingadozással 9,0% 
(2016) és 40,90% (2019) között változott.

Az egyik kategóriába sem kerülő telephelyek aránya az évek során 60–70% körül moz-
gott. (2019-ben 58,3%.)

Összességében elmondhatjuk, hogy a református telephelyek (2018 kivételével) nagyobb 
arányban kerültek a „Jó” kategóriába, mint ahogy azt országos összesítésben látjuk.

Egyházkerületenként áttekintve már kissé árnyaltabb a kép:
A 2019-es mérési év minden egyházkerületben sikeres volt. A DM-ben és a TT-ban egyál-

talán nem fordult elő „Gyenge” kategóriába került telephely, ahogy 2017-ban a DT-ban sem.
A „Jó” kategória aránya a 2019-es évben volt a legnagyobb mind a négy egyházkerületben. 

A TI-ben ekkor a telephelyek majdnem fele (45,0%) teljesítménye alakult úgy, hogy egy 
adott telephelyen az összes mért nyelv elvárásait legalább a tanulók 80%-a teljesítette.

Az utóbbi három mérési évben (2018–2021.) a TT Egyházkerültben mért teljesítmény 
volt a legkiegyensúlyozottabb.

Ha külön megvizsgáljuk azokat a telephelyeket, ahol csak 6 és 8 évfolyamos képzés fo-
lyik, az eddiginél is kedvezőbb képet látunk. A csak 6 és 8 évfolyamos gimnáziumi képzést 
folytató telephelyeken 2019-ben és 2021-ben egyáltalán nem fordult elő „Gyenge” telep-
hely, miközben a „Jó” telephelyek aránya – a 2016-os évet kivéve – 33,3–53,3% között in-
gadozott. A legsikeresebb év 2021. volt, amikor a telephelyek 53,3%-án a tanulók legalább 
80%-a teljesítette a tőle elvárt (A1 vagy A2) szintet.

ÖSSZEGZÉS

A református iskolák tanulóinak 2015–2021 közötti 6 mérési évének adatait áttekintve azt 
láttuk, hogy az adott időszakban mind a református iskolák (telephelyek) száma, mind a 
tanulói létszám folyamatosan nőtt. A református tanulók 2015-ben a mérésben országos 
létszám 4%-át, 2021-ben pedig közel 5%-át tették ki.

A mérésben részt vett tanulók aránya a református iskolákban tanulók körében 2015 
és 2021 közötti időszakban 92,6% és 93,6% között mozgott, míg országosan a 90% körüli 
arány volt a jellemző.

A mérésről hiányzók aránya 2015-öt követően 4,6%–5,8% közötti, ami némileg alacso-
nyabb arány volt, mint az országosan tapasztalt 6% körüli, 2021-ben kiemelkedően magas, 
8,2%-os arány.

A 2015 és 2021 közötti időszakban a telephelyeken a mérésre jogosultak átlagos lét-
száma az egyes egyházkerületekben nagyon eltérő képet mutatott. A legkisebb létszám-
mal a DT telephelyei bírtak (32,3–39,8 fő). A TI Egyházkerület telephelyein az átlagos 
létszám 2015–2019 között enyhe emelkedéssel, majd 2021-re egy nagyobb ugrással, a 
2015-ös 47,8 fő 55,5 főre nőtt. A DM Egyházkerület telephelyein a mérésre jogosultak 
átlagos létszáma 2016 kivételével meghaladta a 60 főt. A TT Egyházkerület telephelyeiben 
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voltak a legmagasabb tanulói létszámok. Ebben az egyházkerületben 2018-ban volt némi 
visszaesés és 2019-ben, illetve 2021-ben is az előző évekhez képest alacsonyabb átlaglét-
számokat tapasztaltunk (71,8 és 71,3 fő), míg korábban  a 2015–2017 között 73–74 fő 
volt ez a szám.

Az elért eredmények egyik nyelv és egyik évfolyam esetében sem tértek el lényegesen az 
adott évben az országosan mérttől. A német nyelv esetében ez az eltérés évenkénti nagyobb 
ingadozást mutatott.

A 6 és 8 évfolyamos képzést folytató telephelyek eredményesebbek voltak, mint az álta-
lános iskolaiak.

A két mérési rész közül, akárcsak országosan (egy-két kivételtől eltekintve) a „Hallott 
szöveg értése” területen született jobb eredmény. A két terület eredményei közötti eltérés az 
angol nyelvnél általában határozottabban jelentkezett, mint a németnél.

A Dunamelléki Egyházkerület telephelyein a mérésre jogosultak átlagos létszáma 2016 
kivételével meghaladta a 60 főt. 2015–2019 között enyhe emelkedés volt jellemző, majd 
2021-ben 65,7 fővel elérték a legmagasabb átlagukat.

A Tiszántúli Egyházkerület telephelyeiben voltak a legmagasabb tanulói létszámok. Eb-
ben az egyházkerületben 2018-ban volt némi visszaesés és 2019-ben, illetve 2021-ben is az 
előző évekhez képest alacsonyabb átlaglétszámokat tapasztaltunk (71,8 és 71,3 fő), mint a 
2015–2017 közötti 73–74 fő. A telephelyeket eredményesség szempontjából megvizsgálva 
– azaz hogy a tanulók hány %-a érte el a min. 60%-os teljesítményt, vagyis került a „Meg-
felelt” kategóriába – azt láttuk, hogy a 6. évfolyam angol nyelv mérési területen a legsikere-
sebb a mérés, ahol az évek során – 2018-at kivéve – minden évben a telephelyek 80–90%-án 
a tanulók legalább 60%-a elérte az elvárt A1 (6. évfolyam) vagy A2 (8. évfolyam) szintet.

A legkevésbé sikeres a német 8. évfolyam, ahol 2015–2017 között jellemzően a telephe-
lyek csupán kis részén (20–30%-án) sikerült a tanulók legalább 60%-ának a „Megfelelt” 
kategóriába kerülni, míg 2018–2021 között is csak 40–50%-os volt ez az arány.

A telephelyeket a „Jó eredményt elért” (ha a részt vevő tanulók legalább 80%-a megfelelt 
minősítést szerzett mindegyik részmérésen), és a „Gyenge eredményt elért” kategóriákba 
(ha a tanulóknak legfeljebb 50%-a szerzett megfelelt minősítést mindegyik részmérésen) 
kategóriákba sorolva azt láttuk, hogy református telephelyek (2018 kivételével) nagyobb 
arányban kerültek a „Jó” kategóriába, mint ahogy azt országos összesítésben láttuk.

Mindent összevetve elmondható, hogy református tanulóink sikeresen helytállnak az 
idegen nyelvi méréseken.

A tanulmány teljes egészében megtalálható a http://refpedi.hu/kiegeszito-diagramok/ 
oldalon. A tanulmány Mellékletében a bemutatott diagramokhoz kapcsolódó adattáblák és 
egyéb, részletesebb statisztikai adatokat is tartalmazó táblázatok találhatók. A célnyelvi (két 
tanítási nyelvű iskolákban folyó) mérésről készült elemzés szintén a fenti linken érhető el.

1 EREDMÉNYEK ÖSSZESÍTÉSE Idegen nyelvi mérés, 2017. Oktatási Hivatal kiadványa 48. oldala alapján
2 Idegennyelvimeres2021_Eredmenyekosszesitese.pdf 29. oldala alapján
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Kinek szól ez a kiskáté?
Mindenkinek, aki szokott beszélni, min-
denkinek, aki gyerekeket vagy felnőtteket 
tanít, mindenkinek, aki két- vagy többnyel-
vű gyerekeket/felnőtteket is tanít, minden-
kinek, akinek a tanítványai nem pont úgy 
beszélnek, ahogy ő azt hallani szereti, min-
denkinek, akinek vannak roma (cigány) 
tanítványai is, mindenkinek, aki kétnyel-
vű, romaniul (cigányul) is tudó gyerekeket 
vagy felnőtteket (is) tanít.

Miért született meg ez a kiskáté?
Az elmúlt években a Károli Gáspár Refor-
mátus Egyetem koordinált egy Erasmus+ 
intézményi együttműködést (Transz ling-
válás az egyenlő esélyekért: Romani beszéd 
az iskolában). Ennek eredménye egy a 
transzlingválásról szóló könyv és egy az is-
kolai transzlingválást bemutató videótár, 
amelyek az alábbi linken érhetők el magyar 
és angol nyelven is: http://www.kre.hu/
romanitranslanguaging/. „(A projektet az 
Európai Bizottság támogatta. A kiadványban 
megjelentek nem szükségszerűen tükrözik 

az Európai Bizott-
ság nézeteit.)”

A projektet az Európai Bizottság támogatta. 
A kiadványban (közleményben) megjelen-
tek nem szükségszerűen tükrözik az Euró-
pai Bizottság nézeteit. 

Akkor ez a romákkal (cigányokkal) kap-
csolatos dolog?
Nem. Az együttműködés kétnyelvű roma 
gyerekek tanításának kérdéseit állította kö-
zéppontba, de a transzlingválás pedagógi-
ai szempontból mindenkinek érdekes, aki 
kétnyelvűeket (is) tanít, sőt azoknak is sokat 
mond, akik (úgy gondolják, hogy) egynyel-
vűeket tanítanak. Viszont sok pedagógusnak 
vannak roma tanítványai, és sok pedagógus 
csak keveset tud arról, hogy ezek a gyere-
kek és családjuk otthon hogyan beszélnek. 
Tapasztalataink szerint  a romani nyelv na-
gyon sokszor szinte „rejtett” marad, még a 
pedagógusok sem tudják, hogy tanítványaik 
családjában jelen van, szerepe van. Érdemes 
ennek – figyelve minden érzékenységre – 
utánajárni, mert nagy jelentősége lehet.

Hát akkor mi az a „transzlingválás”?
Egyrészt a két- és többnyelvű beszéd, tá-
gabb értelemben, általában véve a beszéd 

HELTAI JÁNOS IMRE

TRANSZLINGVÁLÓ KISKÁTÉ 
PEDAGÓGUSOKNAK
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új megközelítése. Ez azon az elképzelésen 
alapul, hogy a nyelvi repertoár1 egységes, 
függetlenül attól, hogy valaki egy-, két- 
vagy többnyelvűnek tartja magát, vagy 
valakit egy-, két- vagy többnyelvűnek tar-
tanak mások. A transzlingválás elméletal-
kotói amellett érvelnek, hogy a repertoár-
ját mindenki egységesnek érzékeli,2 és az, 
hogy egy-, két- vagy többnyelvűként ha-
tározzuk meg magunkat (határoznak meg 
minket mások), tanulás következménye. 
Az egyénen kívüli világban, a társadalmi 
valóságban ott vannak a nyelvek, és min-
denki megtanulja ezeket elkülöníteni egy-
mástól. De – így az érvelés – a kognitív, 
belső valóságban a(z emberi) nyelv nem 
tagolódik olyan formában egyes nyelvek-
re, mint ahogy ez megjelenik a társadalmi 
(külső) valóságban. Egynyelvűek is meg-
tapasztalhatják ezt: aki tud nyelvjárásban 
(szlengben, vagy bármely más „nyelvvál-
tozatban”) és köznyelven is beszélni, nem-
igen gondolja azt, hogy ő két „valamit” 
(nyelvváltozatot) beszél. Ugyanígy vannak 
ezzel a kétnyelvűek is. A fentiek azt is je-
lentik, hogy a transzlingválás nem csak 
kétnyelvű gyerekeket oktató pedagógu-
soknak, nem csak kétnyelvűeknek érdekes, 
hanem mindenkit érint.

Másrészt egy erre az elképzelésre épülő 
nyelvpedagógiai hozzáállás a transzling-
válás. A transzlingváló hozzáállást alkal-
mazó pedagógus tanítványai repertoárjá-
nak egészére támaszkodik; ha például azok 
otthon romani (cigány) nyelven (vagy bár-
mely más nyelven) beszélnek, ezt az iskolá-
ban a tanulás támogatásához felhasználja. 
Ezzel esélyt ad tanítványainak: nem kell ne-
kik „egy lábbal biciklizni”, minden erőforrá-
sukat igénybe vehetik. De ez nem minden: 

az ilyen hozzáállású pedagógus fel is szaba-
dítja ezzel a gyerekeket, mert immár egész 
valójukra, örökségükre, személyiségükre 
figyelve veszi őket emberszámba.3 

Mit jelent ez a szó: transzlingválás?
Lingua jelentése ’nyelv’, a trans- előtag je-
lentése kétféle lehet: ’át, keresztül’ (mint 
például transzszibériai vasút), vagy ’va-
lamin túlmutató’, például transzcendens 
’nem evilági’. A transzlingválás esetében 
inkább az utóbbi jelentés érvényesül: 
’nyelveken túlmutató kommunikáció’4. A 
transzlingválás terminus a translanguaging 
fordítása. A language főnév, jelentése: 
’nyelv’. A languaging azt hivatott kifejez-
ni, hogy a kommunikáció olyan cselekvés, 
amelynek során a nyelvi erőforrásainkat (a 
nyelvek általunk ismert elemeit) és más, 
ezeken túlmutató erőforrásainkat (ezek a 
nyelvvel összefüggő biológiai, szemiotikai, 
gondolkodásbeli folyamatokhoz tartoz-
nak) együttesen és egyidejűleg működésbe 
léptetjük.5

Perspektívát váltunk: a beszéd alap-
egységének nem az egyes, néven nevezett 
nyelvet (például angol, magyar, romani) 
tekintjük, hanem a beszélő repertoárját. A 
beszélő az, aki lingvál. És amikor több né-
ven nevezett nyelv erőforrásaiból merítve 
teszi ezt, akkor transzlingvál. De a beszé-
lő szempontjából a kettő között valójában 
nincs is különbség: minden beszélő azokat 
az erőforrásokat6 veszi igénybe, amelyek 
leginkább megfelelők arra, hogy kommu-
nikációs céljait elérje. Nyelvi erőforrásaink 
például az általunk ismert szavak, a hang-
lejtés, a hangerő, a beszéd egyéb jellegze-
tességei, mint az udvariaskodás szintje, a 
beszéd sebessége stb.7
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Hogy került ez elő, miért pont most?
A szociolingvisztika elmúlt húsz évének 
meghatározó gondolata, hogy az egyes né-
ven nevezett nyelvek valójában társadalmi 
konstrukciók és nem a biológiai valóság ré-
szei.8 A korábban gyarmati sorban tengődő 
országok ma sem könnyű viszonyait tanul-
mányozó szociolingvisták gyakran azzal 
érvelnek, hogy a nyelv ideológiai konstruk-
ciója Európából származik, és nem is olyan 
nagyon régi, párhuzamosan a nemzetál-
lamok alakulásával jött létre. Az Európán, 
vagy tágabb értelemben az úgynevezett 
„nyugati világon” kívüli közösségek gyak-
ran máshogy gondolkodnak a nyelvről, 
és saját beszédüket nem az egy-, két- vagy 
többnyelvűség kategóriái szerint értékelik.9

Ez miért érdekes a mi viszonyaink köze-
pette?
Nagyon is érvényes az üzenet itt is. Értel-
mezhetjük ezt úgy, mint a tudomány „visz-
szatérését” az emberek, a széles tömegek 
nyelvről való gondolkodásmódjához. Ka-
rácsony Sándor, a neves református peda-
gógus több helyen is megfogalmazza lé-
nyegében ugyanezeket a gondolatokat: „A 
magyar lélek tudatában nincsenek nyelvek. 
A magyar lélek egynyelvű” – írja A magyar 
észjárás című kötetében, majd így folytatja 
a következő bekezdésben: „Azt jelenti ez a 
megállapításunk, hogy a magyar lélek be-
széd közben nem tesz különbséget magyar 
nyelv és nem-magyar nyelv (…) között”. 
Kicsit később így folytatja: „A magyar kato-
na a világháborúban szemrebbenés nélkül 
beszélt >magyarul< a hadszíntér különbö-
ző nyelvű lakosságával >hallod csues sógor, 
dajmi nékem egy kis klebát< modorban, és 
abban a hiszemben, hogy ez egyszerre van 

magyarul is meg >nerozumisül< is”.10 A 
magyar demokrácia c. kötetben pedig így ír 
erről: „Nincsenek nyelvek, csak nyelv van. A 
magyar ember hadifogoly korában ennek 
az elvnek az alapján tanulta meg az idegen 
nyelveket. (Vagy pedig nem tanulta meg 
sehogy sem.) Eleinte a maga magyar nyel-
vén beszélt az idegenekkel, később – békére 
hajló ember létére – azoknak a szerinte – 
magyar dialektusán”.11 Ugyanaz a gondolat, 
mint a posztmodern szociolingvisztikáé: 
a nyelvi repertoár egységes, és az emberek 
annak elemeit (erőforrásait) valójában nem 
a szerint értékelik, hogy azok melyik egyes 
nyelvhez tartoznak, hanem hogy van-e 
értelme használniuk őket. Tegnap közös 
futásra invitáltam egy barátomat, aki azt 
mondta, hogy szívesen jön, de ergya a for-
mája. Először hallottam az ergya szót. Nem 
tűnődtem el rajta, hogy ez az ergya akkor 
magyar szó-e vagy sem, de már használom 
is, sőt konnotációkat is kötök hozzá (bár 
csak a kontextusból sejtem, mit jelent). Így 
lehettek ezzel a katonák is a fronton, és így 
vannak ezzel az emberek a mindennapok-
ban: nem tűnődnek azon, hogy egyik vagy 
másik szó milyen néven nevezett nyelvhez 
tartozik, csupán megpróbálnak a lehető 
leghatékonyabban kommunikálni.

Mik egy transzlingváló módszertant alkal-
mazó pedagógus legfontosabb jellemzői?
A transzlingváló pedagógus tudja, hogy 
a nyelv nem önmagában, mintegy tárgy-
ként, valamiként létezik; tudja, hogy a nyelv 
nem választható el az embertől, ezért nem 
„nyelvet” tanít, hanem gyerekeket (akik be-
szélnek, tehát beszélők). A gyerekek reper-
toárját bővíti, de úgy, hogy annak egyetlen 
részét sem tiltja le. Biciklizni is nehéz egy 
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lábbal… A transzlingváló pedagógia nem 
csodaszer, önmagában nem oldja meg a 
roma gyerekek iskolai nehézségeit, sokkal 
inkább egy adaptív iskolai modell részeként 
értelmezhető. A transzlingváló pedagó-
gus, mint minden jó pedagógus, elfogad-
ja a gyereket úgy, ahogy van, nem nézi le, 
nem szégyeníti meg például a repertoárja, 
az általa beszélt nyelvek, vagy egyáltalán, 
beszédmódja miatt. Az ilyen pedagógus 
továbbá előnyben részesíti a nem frontális 
munkaformákat, munkáltatja a gyerekeket, 
tanári szerepét inkább organizátorként, a 
tanulás szervezőjeként látja és éli meg.

A transzlingváló pedagógus keresi és 
meglátja, mit tudnak az általa tanított gye-
rekek. Például hogy tudnak-e olyan nyel-
veken, amelyek eltérnek a tannyelvtől. Be-
vonja a közös iskolai munkába a diákok 
tudásának egészét. Azt is, amit otthon sze-
reznek meg, és aminek a tanár nem feltétlen 
részese. Nem fél kérdezni a gyerekektől az 
életükről és a tudásukról; meg akarja őket 
ismerni. Behozza az iskolába a gyerekek 
életét: a matematikapéldában, a fogalma-
zásban az őket körülvevő mindennapok, a 
valós szociális környezetükből ismerhető 
dolgok kerülnek előtérbe. Tudja, hogy nem 
vagyunk egyformák: különböző környe-
zetből, különböző tudással érkezünk, és ez 
különböző megszólalási módokat tesz le-
hetővé számunkra. Tudja, hogy a számára 
természetesnek tűnő dolgok más közössé-
gekben nem feltétlen azok. Nem a maga és/
vagy iskolája kulturális beállítottságát látja 
origónak, mércének, hanem elfogadja al-
ternatívák létezését. Megpróbál a sajátjától 
eltérő perspektívákat is megérteni. Nem 
minősíti sem a gyerekeket, sem az általuk 
használt nyelvi erőforrásokat.12

A transzlingváló pedagógus tudja, hogy 
egy ember magában nem tud beszélni: a 
kommunikációhoz mindig kell egy másik 
ember; tudja, hogy a nyelv a közösségben 
él, és abban folyamatosan formálódik. Tud-
ja, hogy nemcsak ő formálja a gyerekeket és 
beszédüket, hanem ők is őt és az ő beszé-
dét. Ebben az együttformálódásban, közös 
munkában látja a siker zálogát. Tudja, hogy 
minden emberi kommunikáció jellemző-
je, hogy átvesszük egymás beszédmódját.13 
Tisztában van azzal, hogy folyamatosan ér-
tékeljük egymás beszédét, és ennek alapján 
ítéleteket hozunk beszédpartnerünkről,14 
illetve hogy a beszédről szóló ítéleteinket 
más ítéletekkel is összekötjük, és így társa-
dalmi hovatartozást is rögzítünk.15

Milyen közvetlen iskolai következmé-
nyei vannak ennek a perspektívaváltás-
nak? Milyen következményei vannak a 
transzlingváló pedagógiai elvek alkal-
mazásának a nyelvről és a beszédről való 
gondolkodásban? Mik ennek az iskolai 
vonatkozásai?
Az egyik legfontosabb következmény, hogy 
felismerjük a hatalom és az alávetettség 
helyzeteit, észrevesszük a társadalmunk-
ban meglévő függőségi viszonyokat, és azt, 
hogy körülményeink, például születési he-
lyünk meghatároz bennünket. Megváltozik 
a transzlingváló pedagógus véleménye a 
nyelvi helyességről, és ezzel kapcsolatosan 
arról, hogy miként értékeli az egyes nyel-
veket, illetve azok sztenderdizált változa-
tait. Észreveszi, hogy a (nyelvi) helyesség 
eszménye nem abszolút, hanem társadalmi 
folyamatok eredményeképpen jön létre, 
ezért a társadalmilag erősebb csoportok 
beszédmódjai gyakran helyesnek tűnnek, 
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míg a társadalmilag gyengébb csoportok 
beszédmódjai stigmatizálódnak, helytelen-
nek tűnnek. Ami sztenderd, azt minősítjük 
helyesnek. Pedig az csak sztenderdizált. A 
transzlingváló orientációt elsajátító peda-
gógus viszont tudja, hogy különféle nyelvi 
helyzetekben és különféle közösségek szá-
mára különféle nyelvi formák lehetnek el-
fogadottak, úgymond „helyesek”.16 

De az én roma (cigány) tanítványaim, 
ha beszélik egyáltalán, nem is az igazi 
romani (lovari) nyelvet beszélik. Ezt ők 
maguk is szokták mondani. Miért hoz-
zunk be az iskolába valami ilyen „kevert” 
nyelvet? Sőt, nem is minden roma gyerek 
tud így beszélni.
A nyelveket uralkodó, és éppen ezért nem 
észrevehető ideológiák mentén értékeljük: 
a nagy nemzetek nyelveit erősnek látjuk, a 
magyar nemzet nyelvét esetleg szépnek, a 
nem sztenderdizált romani nyelvet pedig 
például „nem igazinak”, kevertnek.17 Pedig 
a romani nyelv éppen annyira „igazi” nyelv, 
mint a magyar, csak nem sztenderdizált: 
másképp tekintünk rá a nyelvekről szóló 
ideológiáink miatt. Minden nyelvben sok 
más nyelvből kölcsönzött szó van. Emlé-
kezzünk arra, mit tanultunk az érettségire: a 
magyar nyelv szókincsének nagyobb része 
jövevényszavakból áll. Magától értődő az 
is, hogy amikor a gyerekek romani nyelven 
beszélnek, magyar szavakat is használnak. 
A nyelvek a beszédben a beszélő számára 
eggyé válnak: minden ember a kommuni-
kációs szükségleteinek és lehetőségeinek 
megfelelően válogat nyelvi repertoárjából 
(Hallod csues sógor…).

Ugyanakkor például a romani nyelv presz-
tízse az uralkodó nyelvi ideológiák miatt 

olyan alacsony, hogy a családok – és ennek 
nyomán a gyerekek is – sokszor arra tö-
rekszenek, hogy csökkentsék a romanihoz 
kapcsolódó nyelvi szocializációs stratégi-
ák jelentőségét (adott esetben például azt 
mondják egy közösségen kívüli beszélő szá-
mára, hogy ők otthon inkább magyar nyelvi 
erőforrásokat használnak). Sőt a gyerekek 
olyan vélekedéssel érkezhetnek az iskolába, 
hogy ott magyarul kell beszélni. Ez sokszor 
ahhoz vezet, hogy az órán nem vagy keve-
set beszélnek romaniul (a tanárral vagy a 
tanár előtt).

A transzlingváló pedagógus semmire 
nem kötelez: „csak” lehetőséget teremt. Ez a 
lehetőség előbb-utóbb a dolgok természete 
szerint felszabadítja a gyerekeket a romani 
nyelven (vagy más, a tannyelvtől eltérő 
nyelven) való beszélésre.

Akkor most azt fogjuk támogatni, hogy 
a gyerekek keverten beszéljenek, félig 
romaniul, félig magyarul? Hol az egyik, 
hol a másik nyelven? Nem fogják össze-
keverni őket? Hogy tanulnak így meg 
magyarul?
A transzlingváló pedagógia a gyerekek 
nyelvi repertoárjára koncentrál, nem egyik 
vagy másik nyelvre. A gyerekek (szóbe-
li vagy írásos) közlési képességét fejleszti, 
nem a magyar nyelv tudását. Érvelni, fo-
galmazni, összefoglalni, lényeget kiemel-
ni tanítjuk őket – ezek általános nyelvvel 
kapcsolatos kompetenciák, és nem az egyes 
nyelvekkel kapcsolatos kompetenciák. Nem 
feltétlen az érvel például a legjobban ango-
lul, aki legjobban tud angolul, hanem aki a 
legjobban tud érvelni. Megkülönböztetjük 
tehát egymástól az egyes nyelvekhez kötött 
kompetenciákat (mennyire tud valaki pél-
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dául magyarul alaposan leírni egy képet) és 
az általános nyelvi kompetenciákat (meny-
nyire tud valaki például fogalmazni, mon-
datokat logikusan egybefűzni). Az általános 
nyelvi kompetenciákat fejlesztjük, és ezen 
a fejlesztésen keresztül alakulnak az egyes 
nyelvekhez kötött kompetenciák is – pers-
pektívaváltás: nyelv helyett az egyénre kon-
centrálunk. A magyarnyelv-tudás is akkor 
javul, ha a nyelvi repertoár egységére kon-
centrálunk.18

Nem tudok romani nyelven beszélni… 
Meg más nyelveken sem, amiken viszont 
a tanítványaim igen.
Nem baj… nem kell tudnia a pedagó-
gusnak azt, amit a diákok tudnak, csak 
engednie kell használni, amit tudnak. A 
transzlingváló pedagógus nem csak enge-
di, hanem kifejezetten biztatja diákjait arra, 
hogy minden rendelkezésükre álló nyelvi 
erőforrást hasznosítsanak. Lehetőséget ad 
például romani szavak, romani mondatok 
órai megjelenésére. Nem minősíti a nyelvi 
erőforrásokat; nem mondja a romanira pél-
dául, hogy az nem ide való, nem szép, nem 
helyes: örül neki, ha ezek a gyerekek közös 
munkájában vagy a frontális osztálymun-
kában előkerülnek. Pozitív szerepbe helyezi 
a romani nyelven (más nyelven) megszó-
lalót, hiszen ő taníthatja a tanárt és/vagy 
a többieket. Megdicséri ezért a diákot, ki-
emelve, hogy olyat tud, amit ő nem; rámutat 
arra, hogy ez nagy érték.

És hogy fogom én megérteni, mit mon-
danak, ha általam ismeretlen nyelven be-
szélnek a tanítványaim?
Egyrészt ez a más nyelvű beszéd mindig a 
tananyaghoz, illetve azokhoz a feladatok-

hoz kapcsolódik, amiket a pedagógus ad 
a gyerekeknek. Így a kontextusa ismert, a 
használt fogalmak, terminusok ismerősök 
lehetnek, ami sokat segít a gyerekek mon-
dandójának követésében. Másrészt a pro-
jektben gyűjtött tapasztalatok azt mutatják, 
hogy a tanárok ilyenkor felkérhetnek – sőt 
érdemes felkérniük – tolmácsokat, akik ha 
nem is visszamondják, de összefoglalják a 
más nyelven hallott dolgokat. Harmadrészt 
az is fontos tapasztalat, hogy a hozzáállás 
változása nyomán a tanárok rövid idő alatt 
– és maguk számára is meglepő módon – 
sokat „felszednek” a gyerekek beszédéből.
 
És mi lesz azokkal a tanítványaimmal, 
akik csak magyarul beszélnek? Ők majd 
nem értenek csomó mindent.
Igen, ez érzékeny kérdés. Fontos, hogy 
akikre egynyelvűként tekintünk, azok se 
érezzék magukat rosszul, esetleg hátrány-
ban egy transzlingváló osztályteremben. 
Nem kell mindig mindennek kétnyel-
vű üzemmódban folynia: a kétnyelvű-
ség ugyan mindig jelen van, ha vannak 
kétnyelvű tanítványaink, de nem mindig 
látható.19 Lehet egy feladatot így, másikat 
amúgy csinálni, lehet transzlingváló tere-
ket és idősávokat kijelölni stb.

Értem, és hogyan nézhet ki mindez a 
mindennapokban?
A transzlingváló pedagógus kerüli a két nyelv 
feltétlen párhuzamosságának erősítését: nem 
fordíttat mindig mindent le, csak akkor, ha 
az óra menetében ennek jelentősége van. 
A romani és a magyar nem párhuzamosan 
(állandó fordításban), hanem egymást ki-
egészítve van jelen. A pedagógus elfogadja, 
hogy bizonyos dolgok a romani nyelvhez 
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kötve történnek – ugyanakkor figyel arra, 
hogy az óra irányítása, a munka szervezése a 
kezében maradjon. A pedagógus a gyereke-
ket lassan, a tanév (sőt iskolai tanulmánya-
ik alatt) idejének egészét tekintve, feladatok 
sokaságán át tereli abba az irányba, hogy – 
más nyelvű megszólalásaikat nem elhagy-
va – képesek legyenek magyar egynyelvű 
komplex megszólalásokra is. A tanár engedi 
a transzlingváló kommunikációt: ha a diá-
kok romani nyelven szólalnak meg, úgy be-
szélnek, ha magyarul, úgy. A diákok spontán 
megszólalásait a tanár az esetlegesen kijelölt 
transzlingváló időn és téren túl sem szankci-
onálja, támogatja azokat. A tanár a különféle 
feladatokat tudatosan és lépcsőzetesen nehe-
zítve egy-egy nyelv erőforrásaihoz köti.

Számtalan feladattípus lehetséges – el-
sőrangú a feladatok lépcsőzetessége. A pél-
dák csak illusztrációk, ötletek, bármely más 
megoldás is elképzelhető:
• Romani/más nyelvű kulcsszavakat kér a 

gyerekektől, segítve ezzel a megértést
• Romani/más nyelvű összefoglaló mon-

datokat kér a gyerekektől, segítve ezzel a 
megértést

• Magyar mondat romani/más nyelvű ki-
bontását, magyarázatát kéri

• Történetet romani nyelven/más nyelven 
meséltet el, magyar nyelvű összefoglaló-
ját kéri

• Magyar szöveg romani/más nyelvű ösz-
szefoglalóját kéri

• Egy történetben a párbeszédeket romani 
nyelven/más nyelven kéri

• Magyarul elmondottak leírását kéri 
romani nyelven

• Az elmondottak rövid összefoglalását 
kéri romani nyelven, kicsit bővebb össze-
foglalását magyarul

Jó, jó, szóban. De hogyan írhatjuk le ezt 
a nem sztenderd romani beszédet, amit 
ráadásul nem is ismerünk?

A romani beszélésének egy módját az 
elmúlt évtizedekben roma értelmiségiek 
sztenderddé tették. Ebből lehet nyelvvizs-
gázni, érettségizni, és ezt lovarinak szok-
tuk nevezni. A sztenderdizációt néhány 
ember végezte el, legalábbis ami a kodifi-
kációt, tehát a sztenderdként elterjeszteni 
kívánt nyelvi formák meghatározását és 
lejegyzését illeti. De ennek a munkának 
az eredményei a szélesebb roma közönség 
számára nem ismertek. A sztenderddé tett 
nyelvi forrásokat ezek a közösségek nem 
vették használatba.20 Márpedig a szten-
derd változat társadalmi szerepe éppen a 
kiválasztott formák elterjedésén alapulna. 
Az ettől a sztenderdtől eltérő romani meg-
szólalások ugyanúgy „igaziak”, ugyanany-
nyira „helyesek”.

A romaniban vannak olyan hangok, 
amelyek a magyarban nincsenek. Ezek le-
írására a sztenderdizálók új jeleket vezettek 
be. például: hehezetes ’h’ a sztenderdizált 
magyarországi helyesírásban ’x’. Például a 
lovari helyesírással xav formában ’eszem’ 
formában megjelenő szót a projektben részt 
vevő gyerekek hav, khav, chav betűkapcso-
latokkal is írták. Nem érdemes ragaszkodni 
a romani sztenderdizált helyesírásához, a 
gyerekek nem ismerik annak betűkészletét. 
Ők, ha leírják a romani szavakat, az általuk 
ismert karakterekből válogatnak. A romani 
szavakat leírhatjuk úgy, ahogy halljuk őket. 
Ez a „szabadság” eltér a magyar nyelvhez 
kötődő helyesírási szigortól, de nem rontja 
a magyar helyesírást.
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Mit várunk, mit várhatunk mindettől? 
Miért lesz jó nekem, ha ezt csinálom?
Többéves tapasztalatokat szereztünk pro-
jektünkben mindennek működéséről. Azt 
tapasztaltuk, hogy a gyerekek érdeklődőb-
bek, aktívabban vesznek részt az órán, na-
gyobb önbizalommal beszélnek. Ez örömet 
okoz nekik, sikerélményük van, otthonosan 
érzik magukat, örülnek, hogy a tanár érdek-
lődik a saját otthoni megszólalási módjaik 
és otthoni viszonyaik iránt. Felszabadítja 
őket, hogy az iskolában ott van a „lenézett”, 
szégyellt romani nyelv. Mindez örömet 
okoz és könnyebbséget hoz a tanárnak. Az 
egyébként gyenge tanulók is pozitív módon 
ki tudnak tűnni, sikerélményhez jutnak. 
Mindez feltételezések szerint hosszú távon 
is növelheti elkötelezettségüket, és általában 
véve javíthatja iskolai közérzetüket.

Az elméletalkotók ezen felül hangsúlyoz-
zák a koncepció erős politikai és szociális 
elkötelezettségét azok iránt, akik nem tar-
toznak a nemzetépítés és a globális kapita-
lizmus nyertesei közé,21 és úgy gondolják, 
hogy a transzlingválás képes növelni a szo-
ciális egyenlőséget is.

Hol olvashatok erről többet?
Az eddig gyűjtött tapasztalatokról lehet ol-
vasni honlapjainkon.22 Itt egyebek mellett 
tananyagcsomagok, játékötletek is találha-
tók. A hozzáállás elsajátítását megkönnyíti 
videótárunk is.23 Ezek a videók amellett, 
hogy egy-egy transzlingváló jelenetet rög-
zítenek, tanárok, szakértők, hallgatók se-

gítségével tartalmazzák azok bemutatását 
és elemzését is. Ugyanezen a honlapon ta-
lálható egy kötet, amely részben a videók 
elemzésén alapul, valamint részletesen ösz-
szefoglalja eddigi tapasztalatainkat a témá-
ban.24 További tanulmányok és kötetek a 
témában:
• Heltai János Imre: Translanguaging as a 

Rhizomatic Multiplicity. International 
Journal of Multilingualism, 2021, https://
doi.org/10.1080/14790718.2021.1926465

• Heltai János Imre: Diskurzusok “igazi” és 
“elkorcsosult” nyelvekről. Modern Nyelv-
oktatás, 2021, 27(1). 3–15.

• Heltai János Imre: Transzlingválás – El-
mélet és gyakorlat, Budapest, Gondolat, 
2020.

• Heltai János Imre – Jani-Demetriou Ber-
nadett: A transzlingváló pedagógiai ori-
entáció hatása az iskolai sikerességre. 
Anyanyelv-pedagógia, 2019, 12(1).

• Heltai János Imre: Translanguaging 
instead of standardisation. Writing 
Romani at school. Applied Linguistics 
Review. Ahead of print, 2019.

• Heltai János Imre – Jani-Demetriou Ber-
nadett – Kerekesné Lévai Erika – Olexa 
Gergely: Transzlingváló Osztálytermek 
Tiszavasváriban. Új Pedagógiai Szemle 
67. évf., 2017/11–12, 28–49.

• Heltai János Imre – Kulcsár Sándorné: 
A romani beszéd és az óvoda. Beszédfej-
lesztési stratégiák és integrált kétnyelvű-
ségi ideológiák Tiszavasváriban. Anya-
nyelv-pedagógia 2017/4.
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A becsület azt kívánja, hogy mindenekelőtt a fenti címet értelmezzem, mert semmikép-
pen sem szeretnék szakmódszertani vitákat generálni. A latin nyelvet 1988-ban kezdtem 
tanulni, s mind a középiskolai, mind az egyetemi tanulmányaim alatt majdnem kizá-
rólag frontális munkamódszerrel találkoztam, s ez – legalábbis az én esetemben – jól 
bevált, a saját tanítási módszerem fő munkaformája is ez volt. Már tapasztalt tanárként 
ért a pedagógia újabb reformja, a kompetenciaalapú tanítási célrendszer Nemzeti alap-
tantervben rögzített megfogalmazása a tanárképzés reformjával, és az új tanári szerep 
kijelölésével. Míg az élő idegen nyelvek tanítási módszertana nagy léptékű innovációba 
kezdett, a latin nyelv esetében ez elmaradt. Nem mulasztás következtében: az élő idegen 
nyelvek oktatásában fő céllá tett kommunikációs készségek fejlesztése a latin nyelv ma-
gyarországi tanításában jelenleg az anyanyelvi kommunikáció fejlesztését jelenti, csak 
elszigetelt törekvések vannak egy-egy kolléga részéről a latin nyelv beszélhető nyelvként 
való megközelítésére. Vezetőtanárként is azt tapasztaltam, hogy a latin nyelv oktatása so-
rán alapvető módszer a frontális munka maradt akár a kollégák, akár a tanárjelöltek ré-
széről, leszámítva azon kivételes eseteket, amikor a kolléga másik szakja élő idegen nyelv 
volt, és megpróbálta átültetni az ott beváltakat. A módszertani megújulásra viszont egyre 
nagyobb igény mutatkozik, mert tagadhatatlan az a változás, amely a gyerekek tanulási 
attitűdjében jelent meg. Az én generációm még azt tanulta neveléspszichológiából, hogy 
egy iskoláskorú gyermek koncentrációs képességének határa 45 perc. Manapság jó, ha 
a felével számolhatunk. Van olyan szakmódszertani elképzelés, amely alapvető hibának 
tekinti, ha a gyerekek végig a helyükön ülnek, és nem mozgatjuk meg őket fizikailag is 
a tanóra során. Amikor részt vettem egy kooperatív tanulási technikákról szóló tovább-
képzésen, ambivalens tapasztalatokat szereztem: a gyakorlatokat nagyon élveztük a kol-
légákkal, viszont egy-egy típusfeladat megvalósítása minimum 45–50 percet vett igény-
be. Akkor úgy láttam, ez a munkaforma csapatépítésre, kommunikációfejlesztésre kiváló, 
de a latin nyelv tanításában vajmi kevéssé hasznosítható. Első mesterpedagógusi ciklu-
somban megpróbáltam a saját, alapvetően frontális tanítási módszeremet egyéb mun-

JANKOVICS LÁSZLÓ

ÖTLETEK A FRONTÁLIS 
MUNKAMÓDSZER KIVÁLTÁSÁRA 
LATINÓRÁN
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kaformákkal bővíteni, igyekeztem megtalálni azokat a lehetőségeket, amelyek erőltetés 
nélkül, célszerűen szolgálják a latin nyelv tanítását. Továbbra se gondolom a frontális 
módszert „ördögtől valónak”, és nem „hiszek” bármely módszer egyedül üdvös voltában, 
ám úgy tapasztaltam, az új feladattípusok a gyerekeket motiváltabbá tették, szívesebben, 
sőt örömmel kapcsolódtak be az óra menetébe. Az alábbi ötletek az említett időszakban 
kitalált, és azóta is jól bevált gyakorlatokból kínálnak válogatást. Prosit!

RAGOZÁSI PARADIGMÁK TANÍTÁSA CSOPORTMUNKÁVAL

Már az első declinatio tanításánál jól használható. Miután a declinatiók alapvető szak-
kifejezéseit, az esetek latin nevét, sorrendjüket és jelentésüket, kérdőszavaikat begyako-
roltuk, s már ismerünk néhány közmondást, szólást is (sub rosa, Historia est magistra 
vitae.) háromfős csoportokat alakítunk. Minden csoport kap egy-egy pakli szókártyát, a 
kártyák egyik oldalán egy-egy latin főnév ragozott alakja, másik oldalukon az adott alak 
magyar jelentése olvasható. (Például: historiam – történelmet. A historia, vita, aqua, rosa, 
poeta szavak ragozott alakjai szerepelnek a kártyákon, ez az öt csoport elegendő szokott 
lenni.) A feladat: a magyar jelentés segítségével megfelelő sorrendbe rendezni a kártyá-
kat, a latin alakokkal fölfelé, megvizsgálni az alakokat (tudatosítani az egybevágóságot, 
illetve hasonlóságot), majd megpróbálni megállapítani a tövek és a végződések határát. 
Körbejárva ellenőrizzük, hogy minden csoport hibátlanul kirakta-e a paradigmát, majd 
megkérjük a gyerekeket, hogy járjanak körbe, és nézzék meg a többi csoport munkáját, s 
figyeljék meg, hasonlít-e az általuk kirakottakra. Utána a táblán és a füzetben rögzítjük a 
tanulságokat, megbeszéljük a ragozási „tő” fogalmát, a szótári alak mibenlétét stb. 

A második declinatio tanításánál a kártyákon a lupus, puer, ager, vir, bellum szavak ra-
gozása szerepel, itt már meg kell figyel(tet)ni a fontos eltéréseket is: a neutrumok szabá-
lyait, a kétféle -er végződés különbségeit. Mire a negyedik declinatióhoz érünk, a kártyák 
hátoldalán elhagyható a magyar jelentés, így megpróbálhatják eddigi ismereteik alapján 
„kilogikázni” a helyes sorrendet.

A coniugatiók tanításához is jól használható ez a metódus, ott egy csoport akár egy-
szerre két eltérő coniugatiójú igét is kaphat.

GYAKORLÁS DOMINÓVAL

A dominójáték igazi „Jolly Joker”, nagyon sokoldalúan használható. Nálam először a 
második declinatio megtanítása után kerül elő, utána legalább kétheti rendszerességgel 
játszunk ilyet. Maximum háromfős csoportokat alakítunk, de pármunkában is töké-
letesen működik. Minden csoport ugyanazt a dominókészletet kapja. Egy dominólap 
két mezőből áll: a bal oldalán magyar, jobb oldalán latin alak szerepel. A készlet első 
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dominójának bal oldalán az „incipit”, utolsójának jobb oldalán a „finis” szó áll. A feladat: 
az összekevert lapokból a megfelelő sorrendet kirakva eljutni az elejétől a végéig. Egy 
készlet legalább tizennyolc dominólapból álljon! A példaként bemutatott csak a szem-
léltetés miatt ilyen rövid.

1. ábra, a dominó

A nyelvtani és lexikai ismeretek növekedtével egyre bonyolultabb dominókat készíthe-
tünk. A coniugatiók gyakorlásánál akár egyetlen ige ragozására is építhetjük, szándéko-
san a könnyen összekeverhető alakokra (pl. vincit, vincet, vincat, vincere, vicere, vicerit, 
vicerat), az „egy betű nagy különbség” játékokhoz hasonlóan. Döntés kérdése, hogy ne-
hezítjük-e homonimákkal a dominót, tizenkettedikben például az eo ige alakjait szoktam 
vegyíteni az is, ea, id névmás alakjaival. De alkalmas a dominó egy-egy olvasmány vagy 
szövegrészlet szavainak ismétlésére is.

GYAKORLÁS PÁROKBAN

Ha nyelvtani anyagot gyakoroltatunk, jogos a félelem, hogy a pármunkát nehéz ellen-
őrizni, és esetleg hibás alakok rögzülnek. Ezt úgy lehet kiküszöbölni, ha olyan feladatla-
pokat készítünk, ahol a jó megoldás is látható, de csak annak, aki ellenőriz. Az indicativus 
praesens imperfectum activi képzését például így lehet gyakorolni:

2. ábra, pármunka

laudō 1 dicsér (laudō, laudās, laudat, laudāmus, laudātis, laudant)

(sciō, scīs, scit, scīmus, scītis, sciunt) sciō 4 tud

vincō 3 legyőz (vincō, vincis, vincit, vincimus, vincitis, vincunt)

(teneō, tenēs, tenet, tenēmus, tenētis, tenent) teneō 2 tart

sum, esse van (sum, es, est, sumus, estis, sunt)

(cupiō, cupis, cupit, cupimus, cupitis, cupiunt) cupiō 3 kíván

A feladatlapot középen elvágjuk, a páros tagjai egy-egy oszlopot kapnak. Felváltva halad-
nak, a bal oldali kezd, felolvassa az első ige szótári alakját, majd képezi a kért alakokat. 
Párja ellenőrzi, ha kell, javítja. Majd ő folytatja a második igével, és így tovább, amíg a 

incipit ferā vadállat nūbilī felhők agrī
földeknek 

a…
nūbilum felhőnek agrum

vadállattól fera
felhőnek 

a…
nūbila földek agrōrum felhő nūbilō földet finis
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végére nem érnek. A feladatlap eredeti formájában öt-öt igét tartalmaz. Ha gyorsabban 
végeznek, mint a többiek, akkor lapot cserélnek, és megoldják így is.

Jelzők és jelzett szavak összekapcsolását is jól lehet gyakoroltatni párokban. Az alábbi 
feladatrészlet eredetije nyolc-nyolc szót tartalmaz, a páros egyik tagja kapja az egyiket, má-
sik a másikat. Először önálló munkával kitöltik, majd párosítják a megfelelő alakokat. Ez a 
feladat segít az egyeztetés logikájának elsajátításában, begyakorlásában, jó alapot ad olyan 
szövegek feldolgozásához, ahol a jelzők és jelzett szavak távolabb kerültek egymástól.

3. ábra

Milyen alak? magyar jelentés Milyen alak? magyar jelentés

vinum doctum

poetam uxore

longo dulce

amabili tempori

CSOPORTMUNKA A TÁBLÁN

A következő feladat a hagyományos tantermi berendezésre épít: három padsor versenyez 
egymással, de alakíthatunk három csoportot is. A táblát elő kell készíteni, ezért (is) inkább 
az óra elejére célszerű időzíteni mint „bemelegítést”. A feladat az egyik szódolgozat-típuson 
alapul: az adott olvasmányból az eredeti alakjukban kiemelek tíz szót, ügyelve arra, hogy 
lehetőleg minden szófaj képviselve legyen, majd az alábbi táblázatot kell kitölteni:

4. ábra

szótári alak Milyen alakban van? fordítás

illa

ferendo

iuncti 
sunt

domos

A táblázatban csak a szemléltetés miatt szerepel négy szó, a táblára annyit írjunk, hogy 
a kitöltendő cellák száma legalább a gyerekek létszáma legyen. A három csoport kap 
csoportonként egy-egy eltérő színű krétát (táblafilcet), majd startjelre a csoportokból 
egy-egy ember a táblához siet, kitölt egy cellát, majd továbbadja az íróeszközt a csapat-
társának. Mindenkinek szerepelnie kell, ha másként nem tudjuk biztosítani, akár sorba 
is állíthatjuk őket. Ha lejár az idő, vagy már minden cellát kitöltöttek a tanulók, közösen 
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kijavítjuk, és a legtöbb pontot elérő csapat nyer. Játszhatjuk úgy is, hogy új cella kitöltése 
helyett szabad legyen javítani (természetesen csak a saját színűt).

KÖZMONDÁSOK CSOPORTMUNKÁVAL

Fordítási készségeket erősít, ugyanakkor kooperációra késztet a következő gyakorlat. Cso-
portokat alakítunk (legfeljebb négy főből álljanak), majd mindegyik csoport kap egy borí-
tékban egy-egy ismeretlen közmondást, szállóigét. Az alábbiak Livius feldolgozása kapcsán 
szerepelnek, mindegyik Liviusnak tulajdonított, így jó bevezetés vagy lezárás a szerzőt fel-
dolgozó tananyagrészhez. Ha a gyerekek nagyon ügyesek, akkor szét lehet vágni szavakra 
az eredeti mondatot, így még több területet fejleszthetünk a gyakorlattal. A példa négy cso-
portra épít. Mivel nem könnyű azonos nehézségű sententiákat találni, ha – mint itt – egy 
szerzőre szűkítjük a válogatást, ezért a mondatokat ne véletlenszerűen osszuk ki, hanem 
az adott csoportok szintjének megfelelően. Ha csoportalakítást a gyerekekre bízzuk, szinte 
biztos, hogy nem heterogén csoportokat alakítanak. A négy mondás tehát:

EX FOEDUM FACTIS NON EX DICTIS AMICI PENSANDI (SUNT).
PERICULUM EXITU EST IN MORA.
FIT FASTIDIUM INCEPTU COPIA.
SUB ALIENO FOEDUM ARBORE FRUCTUM LEGERE.

Mint látjuk, „hiba” van mindegyik mondásban: egy-egy fölösleges, oda nem illő szót is 
tartalmaznak. A feladat: szótár segítségével lefordítani a mondatot, és azonosítani a fö-
lösleges szót. A fordításokat úgy ellenőrizzük, hogy amíg a gyerekek dolgoznak, mi a táb-
lára felírjuk az összes mondást, majd a csoportok egy-egy képviselője a táblán a szokásos 
jelölésekkel (alany, állítmány, tárgy stb.) ismerteti a fordítást, illetve megjelöli a fölösleges 
szót is. Értelmezzük, majd a füzetben rögzítjük az eredeti, hibátlan sententiát a fordításá-
val együtt. Majd felhívjuk a gyerekek figyelmét, hogy a fölösleges szavak is kiadnak egy 
mondást, s ennek a megfejtésével zárjuk a feladatot. Így az ötödik sententia a következő: 
„Foedum inceptu, foedum exitu”.

KOOPERATÍV MÓDSZERRE ÉPÍTŐ FELADAT

A tizedikes tankönyv Coriolanus történetét feldolgozó szemelvényének1 utolsó bekezdé-
sén alapul a feladat. Feltételezi a szöveg feldolgozását, így ismétlő vagy összefoglaló óra 
keretébe illeszthető.

Legfeljebb négy főből álló csoportokat alakítunk. Mindegyik csoport három-három 
feladatlapot kap, célszerű A3 méretben nyomtatni, hogy mindenki jól lássa. Az egyik 
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feladatlapon az alábbi szókereső mátrix látható (az interneten több, jól használható on-
line alkalmazás is segítségünkre van az elkészítésében). A mátrix eredetije tizenöt sort 
tartalmaz, négyzet alakú.

5. ábra, a mátrix részlete

P E D O M E S Z T I K Á C I Ó

D M U X E L P M O K I S K J B

A K R F T L Á N O I C K A R F

I Q K O M P L E X U S K T H E

G F S U N Á B R U T Y F Ó Ó M

A mátrixból latin eredetű magyar szavakat kell kikeresni, majd a második feladatlapon 
rögzíteni. Továbbá meg is kell határozni a magyar szó jelentését, illetve szinonimákat kell 
találni hozzá.

6. ábra, a második feladatlap részlete

megfejtés (a latin eredetű szó) magyar jelentés, körülírás

domesztikáció háziasítás

komplexus tudatalatti gátlás, lelki „görcs”

A harmadik feladatlapon az olvasmány szövegéhez kapcsoljuk a megtalált alakokat.

7. ábra, a harmadik feladatlap részlete

megfejtés
az olvasmányban 

szereplő alak
szótári alak Milyen alakban áll? magyar jelentés

domesztikáció domus domus, domūs (f) S. Nom. ház

komplexus complexus
complector 3. 

complexus sum
part. perf. S. Nom. (m) átölelve

A feladatlapok kitöltéséhez csak az olvasmány szövegét használhatják. Ha végeztek, közö-
sen beszéljük meg a megoldásokat! Ez a feladat a lexikai ismeretek elmélyítésén túl komp-
lex módon fejleszt több kompetenciát. A Nemzeti alaptanterv szerinti felsorolásban:
• anyanyelvi kommunikáció (Latin eredetű szavak azonosítása a magyar nyelvben, ezál-

tal a szókincs bővítése, valamint a jelentés körülírásával a tömör fogalmazás, definíció-
alkotás gyakorlása.)
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• idegen nyelvi kommunikáció (Bár a latin nyelvet nem latinul tanítjuk, a lexikai ismere-
tek bővítésére, szótanulásra itt is szükség van. A feladat a szavak jelentésének gyakorol-
tatásán túl, az olvasmányban szereplő alakjuk meghatározását is kéri, így grammatikai 
ismeretek ismétlésére is szolgál, valamint a szóképzés szabályait is gyakoroltatja. A latin 
eredetű magyar szó sokszor nem közvetlenül az olvasmányban szereplő szóból szárma-
zik, hanem annak prefixum nélküli, vagy más prefixummal rendelkező alakjából.)

• szociális és állampolgári kompetencia (Elsősorban szociális kompetenciákat fejleszt, 
mint minden kooperatív gyakorlat, a megalakított csoport tagjaival célszerű együtt-
működni a siker érdekében, ehhez asszertív attitűd szükséges.)

• kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia (A csoportban fel kell osztani a fel-
adatokat, meg kell szervezni a közös munkát.)

• hatékony, önálló tanulás (Mindenki felel a maga által választott feladatrészért, azt a 
megadott időre el kell végeznie stb.)

ÖTLETEK CSOPORTALAKÍTÁSHOZ

Felhasználhatjuk a latin szótári alakokat a csoportalakításhoz. Például az előző feladatnál 
az olvasmányban szereplő szavakból válogathatunk. Egy ige a verbója három- vagy négy-
fős csoportot ad ki, ha a magyar jelentést külön vesszük, akkor ötöt. De használhatunk 
képeket istenek ábrázolásairól, attribútumaikról, antik épületekről, és akkor a csoportala-
kítás még egy feladatot csempész a játékba: azonosítani kell az összerakott képen látható 
ábrázolást. Csak arra kell vigyázni, hogy a csoportalakítás ne vegyen el indokolatlanul 
sok időt, és ne a puzzle kirakása legyen a leghangsúlyosabb tevékenység.

MOBILTELEFON A TANÓRÁN

A sokféle internetes alkalmazás közül a Kahootot2 igen sokoldalúan tudtam használni. 
Ha nem is minden gimnazista rendelkezik mobiltelefonnal, valószínűleg számíthatunk 
háromfős csoportonként egyre. A Kahoot segítségével a régi, de máig töretlenül népszerű 
feleletválasztó-kérdéses kvízjátékok élményével ajándékozhatjuk meg a latinóra részte-
vőit. Akár kultúrtörténeti témakör összefoglalására (például antik római épületek azo-
nosítása), akár a „száraz” szótári alakok ismétlésére kiváló, igaz, nem kevés időt vesz el az 
elkészítése, de utána éveken keresztül használhatjuk. Így az egyik legmodernebb, olykor 
az iskolában sok bosszúságot okozó eszközt is sikerül az antikvitás szolgálatába állítani.

1 N. Horváth Margit – Dr. Nagy Ferenc: Latin nyelvkönyv II, Budapest, Nemzedékek Tudása, Tankönyvkiadó Zrt., 2013, 51.
2 https://kahoot.com/

Műhely 61



A VERSENY MEGRENDEZÉSE

A verseny célja, témája
A verseny Jane Haining, egy Budapesten is élő és dolgozó skót missziós nővér önfel-
áldozó életének, a holokauszt idején tanúsított példamutató emberi helytállásának állít 
emléket1. Jane Haining a II. világháború előtt és alatt a Skót Elemi és Polgári Leányiskola 
– vagy ahogyan röviden emlegették – a „SKÓT” iskola internátusának vezetője volt. Az 
intézményben keresztyén és zsidó leányok tanultak és nevelkedtek együtt. Az internátus 
célja az volt, hogy a bentlakó lányok családját lehetőség szerint minden tekintetben pó-
tolják, hiszen nagyon sokan közülük árvák voltak.

Miss Jane Haining 1932 óta állt az internátus élén, és teljes figyelmét, szeretetét a fel-
ügyeletére bízott gyerekekre fordította. A német megszállás időszakában is aktívan fára-
dozott tanítványaiért. Az iskola épületében 5 gyermeket, 5 anyát, 3 nőt és 4 férfit bújtatott 
és segített a nehéz napokban. Ők mindannyian túlélték a háborút. Miss Jane Haininget 
azonban elhurcolták, majd 1944. július 17-én Auschwitzban halt meg.

Az iskola és az internátus épületét még az I. világháború előtt, 1910-ben a Skót Misszió 
építette. Az épület egy része – az 1948-as államosítást követően – ma is állami általános 
iskolaként működik, amely 1990-ben vette fel Vörösmarty Mihály nevét, a másik része 
a budapesti református Skót Missziónak ad helyet. A verseny szóbeli fordulóját minden 
évben ebben az épületben rendezzük meg. 

A versenyt több mint három évtizeddel ezelőtt a Jane Haining Angol Nyelvi Emlék-
verseny Alapítvány hívta életre, amelynek székhelye a fent említett VI. kerületi Vörös-
marty Mihály Általános Iskola volt. Az alapítvány versenyszervező munkájához – már 
több mint tizenöt évvel ezelőtt – a Református Pedagógiai Intézet is csatlakozott. Ennek 
köszönhető, hogy azóta minden évben, több kategóriában, a református iskolák és a bu-
dapesti iskolák körében is meghirdetjük a versenyt.

GÖRÖG TÍMEA – SÁPI MÁRIA

BESZÁMOLÓ A 2021/2022. TANÉVI
JANE HAINING ANGOL NYELVI 
EMLÉKVERSENYRŐL
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A verseny célja amellett, hogy Jane Hainingnek állít emléket, a résztvevők nyelvtudá-
sának fejlesztése, látókörének szélesítése, a magyar–skót kapcsolatok ápolása, építése, és 
nem utolsó sorban a református és az állami iskolák közötti együttműködés erősítése.

A rendezvény résztvevői 
A verseny kiírására a 2021/2022-es tanévben két évfolyamon (8. és 10.) 3-3 kategóriában, 
így összesen 6 kategóriában került sor: a református fenntartású iskolák és a budapesti 
iskolák 8. és 10. évfolyamos tanulói mellett a határon túli magyar nyelvű iskolák 8. és 10. 
évfolyamos diákjai is jelentkezhettek a megmérettetésre. A nevezés fontos feltétele volt, 
hogy a tanulók a saját országukban (nem angol nyelvterületen) tegyenek szert a nyelvtu-
dásra, illetve a magatartásuk példamutató legyen.

A versenyen összesen 72 iskolából 409 tanuló vett részt az alábbi megoszlásban:

Kategória Évfolyam
Résztvevő iskolák 

száma
Résztvevő versenyzők 

száma
Döntőre meghívott 
versenyzők száma

Budapesti 

iskolák

8. 13 73 15

10. 3 51 10

Református 

iskolák

8. 33 187 14

10. 17 76 19

Határon túli 

iskolák

8. 3 15 2

10. 3 7 1
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A verseny menete
A verseny ebben az évben is kétfordulós volt. Az első, írásbeli fordulóra 2021. december 14-
én online formában került sor. Az írásbeli forduló feladatsorát és a hallás utáni szövegértés 
hanganyagát (idén videó formájában) református fenntartású intézményekben dolgozó angol 
nyelv szakos szaktanácsadók: Keresztesné Fekete Henriett és Kristofóriné Csongrádi Krisztina 
(Orosházi Református Két Tanítási Nyelvű Általános Iskola), Kóti Katalin (DRK Dóczy Gim-
náziuma), Nagy Lajos (Móricz Zsigmond Református Kollégium, Gimnázium, Szakgimnázi-
um és Általános Iskola, Kisújszállás), Papp Mónika (Tatai Református Gimnázium) és Vargáné 
Tuska Anita Adrien (Szegedi Kis István Református Gimnázium, Békés) állították össze.

A versenyfeladatok alapvetően két részből, egy többféle feladatot felsorakoztató teszt (egy 
feleletválasztós nyelvtani teszt, Jane Haininggel, az angolszász kultúrával és a skót hagyo-
mányokkal kapcsolatos, majd az írott szöveg értését és szókincset mérő feladatok, informá-
ció visszakeresése, illetve rejtvény, stb.) megírásából, illetve évfolyamonként 2-2 különböző, 
videóformátumú hallás utáni szövegértésből állt (ahol az adott kérdésekre pontos válaszok 
megfogalmazása, illetve állítások igazságtartalmának eldöntése volt a feladat).

A verseny döntőjébe a benevezett iskolákból az írásbeli forduló eredményei alapján 
azok a tanulók jutottak be, akiknek az eredménye meghaladta az elérhető pontszám 
70%-át. (A határon túliak versenye esetében a döntőbe került versenyzők alacsony szá-
ma miatt összevontuk a 8. és a 10. évfolyam kategóriáját, illetve megteremtettük annak 
a lehetőségét, hogy ők a verseny szóbeli fordulóján – a több, mint 1600 km-es távolság 
miatt – online vegyenek részt.)

A verseny második, döntő fordulóját 2022. május 19-én rendeztük meg a budapesti refor-
mátus Skót Misszió épületében. Annak érdekében, hogy a verseny döntője egy napon és min-
denki számára vállalható legyen, a budapesti iskolák tanulói számára délelőtt (8:00–11:30-ig), 
a református iskolák tanulóinak versenyét ezt követően (11:30–16:00) rendeztük meg.
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A szóbeli forduló (a verseny döntője)
A versenyzők sorszám húzásával döntöttek arról, hogy milyen sorrendben adnak számot tu-
dásukról. Mind a budapesti, mind a református iskolák versenyében 4-4, egyenként 3 fős zsűri 
hozott döntést. A 8. és a 10. évfolyamosok versenyében is párhuzamosan két-két zsűri figyelte 
a feleleteket. Tulajdonképpen a feladatok alapján hoztunk létre két-két, egyenként 3 fős zsűrit 
annak érdekében, hogy szinkronban és jól haladjon a verseny menete. Minden zsűriben részt 
vett egy angol anyanyelvi lektor, egy a versenyben már tapasztaltnak mondható, abban több 
éve közreműködő elnök és egy további, angol szakos szaktanácsadó vagy szakember.

A szóbeli felelet minden esetben öt feladatból állt, amelyeket a versenyzők három zsűri 
előtt oldottak meg. Elsőként minden versenyző az 1. zsűrit látogatta meg, ahol a bemutat-
kozást követően angol nyelven mondták el a kedvenc memoriterüket – a budapesti iskolák 
kategóriájában valamely klasszikus angol prózai műből, a református versenyzők a Bibliából 
– ezután kifejthették, hogy a választott szövegrészlet miért tölt be meghatározó szerepet az 
életükben. Ezt a 7–8 perces beszélgetést követően a 2. zsűrinél két képpel illusztrált téma ki-
fejtésére és egy szituációs gyakorlatra került sor. Végül három, az írásbeli feladatsorban sze-
replő, Jane Haining életével kapcsolatos adatokból összeállított kérdésre kellett válaszolniuk 
a versenyzőknek. Az utóbbi feladatokra adott válaszoknak abban volt jelentősége, hogyha 
pontszámazonosság alakult ki a két-két zsűri (6 zsűritag) pontozása nyomán, a Jane Haining 
életével kapcsolatos válaszok alapján lehetőség volt megállapítani a végső sorrendet.

A versenyzők alapos nyelvtudásukról, gazdag szókincsükről és színes egyéniségükről 
győzték meg a zsűri tagjait.

A pontszámok összesítése és az eredmény megszületésének ideje alatt az érdeklődő ver-
senyzők és kísérőik a Kápolnában egy kiállítást tekinthettek meg, illetve rövid dokumen-
tumfilmek segítségével további információkhoz juthattak Jane Haining életével, illetve a 
Skót Misszió történetével kapcsolatban.
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Az eredmények kihirdetésére és a díjak átadására ebben a gyönyörű díszteremben, 
a Jane Haining idejében is működő Kápolnában került sor. Elsőként a zsűri részéről 
Aaron Stevens, a budapesti református Skót Misszió angol anyanyelvű lelkésze gratulált 
a résztvevőknek és köszönte meg a szép feleleteket, majd nemcsak a zsűri, hanem az 
írásbeli és a szóbeli feladatsor egyik összeállító tagjaként Nagy Lajos angol nyelv szakos 
szaktanácsadó méltatta a versenyzők tudását, szereplését.

A kellemesen eltöltött órák, izgalmas percek és hasznos tapasztalatok mellett minden 
diák oklevéllel, a helyezettek ajándékcsomaggal gazdagodtak. Az okleveleket mindkét 
kategóriában Aaron Stevens, a díjakat Moncz Anikó, az RPI köznevelési igazgatóhelyet-
tese adta át.

A verseny minden kategóriájában a győztesek jutalma mindezeken felül egy 2022 nya-
rára szóló skóciai utazás is volt. A versenyt már több éve a Károli Gáspár Református 
Egyetem is támogatja. A református kategória 8. és 10. évfolyamos győzteseinek repülő-
jegyét idén a Károli Gáspár Református Egyetem ajánlotta fel, melyeket Dr. Jankó-Badó 
Andrea, a KRE Junior Akadémiájának vezetője adott át.

A rendezvény szervezését, többéves támogatását a Református Pedagógiai Intézet vég-
zi, amely rendszerint átvállalja a budapesti győztes repülőjegyének költségét. Ebben az 
évben azonban az Intézet sikeresen pályázott a verseny fődíjának támogatására, így a 
skóciai utazás repülőjegyeit, valamint a szállás és étkezés költségeit a budapesti és a ha-
táron túli iskolák kategóriájában a Nemzeti Tehetségprogram (NTP-TSZM-21-0071) 
keretei között a Miniszterelnökség támogatta.

A budapesti győztesek repülőjegyét Moncz Anikó, a Református Pedagógiai Intézet 
(RPI) köznevelési igazgatóhelyettese adta át. A helyezetteknek további díjakat ajánlott 
fel az EUroexam Vizsgaközpont, a DExam Vizsgaközpont, valamint a LanguageCert 
Nemzetközi Angol Nyelvvizsgaközpont.
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A VERSENY VÉGEREDMÉNYE

A református iskolák kategóriájában:
8. évfolyam:

Helyezés A versenyző neve A felkészítő tanár neve A versenyző iskolájának neve

1. Ollé Kincső Ilona Sósné Kádár Marianna
Bethlen Gábor Református Általános Iskola, 

Törökszentmiklós

2. Minya Zénó Márk Kollár Enikő
Lévay József Református Gimnázium és 

Diákotthon, Miskolc

3. Oláh Bálint Seregi Ágnes
IJROK Tompa Mihály Általános Iskolája, 

Kazincbarcika

4. Fukk Mátyás Kollár Enikő
Lévay József Református Gimnázium és 

Diákotthon, Miskolc

5. Vass Virág Gerőcsné Berkes Judit Katalin
Kazinczy Ferenc Református Általános Iskola és 

Óvoda, Tiszaújváros

6. Kovács Gergő Hüse Julianna Mezőtúri Református Kollégium

7. Rusznyák Virág Kocsis Annamária Hernádnémeti Református Általános Iskola

10. évfolyam:

Helyezés A versenyző neve A felkészítő tanár neve A versenyző iskolájának neve

1. Péntek Péter Győri Katalin
Baár-Madas Református Gimnázium, Általános 
Iskola és Diákotthon, Budapest

2. Kiss Jázmin Eszter Bőcsi Katalin
Lévay József Református Gimnázium és 
Diákotthon, Miskolc

3. Deák Norbert Cseuz Márta Éva
Bethlen Gábor Református Gimnázium és 
Szathmáry Kollégium, Hódmezővásárhely

4. Molnár Andrea Tongori Ágota
Benkő István Református Általános Iskola és 
Gimnázium, Budapest

5. Kemény Dorottya Zöllnerné Kondella Márta
Baár-Madas Református Gimnázium, Általános 
Iskola és Diákotthon, Budapest

6. Koczka Janka Eőriné Kardos Brigitta Szentendrei Református Gimnázium

7. Mádi-Szabó Lilla Gombosné Székely Andrea Gödöllői Református Líceum
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A budapesti iskolák kategóriájában:
8. évfolyam:

Helyezés A versenyző neve A felkészítő tanár neve A versenyző iskolájának neve

1. Vincze Flóra Kivovics Judit
Budapesti Fazekas Mihály Gyakorló Általános 

Iskola és Gimnázium

2. Tolnay-Knefély Róza Bödecs Kornélia Áldás Utcai Általános Iskola

3. Wavrik Julianna Nyeste Katalin Óbudai Árpád Gimnázium

4. Benedek Attila Marosiné Zsilla Zsuzsa Áldás Utcai Általános Iskola

5. Endrei-Kiss Dániel Kivovics Judit
Budapesti Fazekas Mihály Gyakorló Általános 

Iskola és Gimnázium

6. Zoltán Rege Eszter Horváth Orsolya
Városligeti Magyar-Angol Két Tanítási Nyelvű 

Általános Iskola

7. Hartmann Liza Lienhardt Krisztina Óbudai Árpád Gimnázium

10. évfolyam:

Helyezés A versenyző neve A felkészítő tanár neve A versenyző iskolájának neve

1. Horváth Kiara Széllné Hajdú Indira Óbudai Árpád Gimnázium

2. Gyárfás Helga Lindner Zsuzsa
Pasaréti Szabó Lőrinc Magyar-Angol Két 

Tanítási Nyelvű Általános Iskola és Gimnázium

3. Pacsika Levente Belley Kinga Óbudai Árpád Gimnázium

4. Jurcza Zsófia Lindner Zsuzsa
Pasaréti Szabó Lőrinc Magyar-Angol Két 

Tanítási Nyelvű Általános Iskola és Gimnázium

5. Szőke Mátyás Lindner Zsuzsa
Pasaréti Szabó Lőrinc Magyar-Angol Két 

Tanítási Nyelvű Általános Iskola és Gimnázium

6. Le Nam Dániel Patakné Dudás Tünde
Budapest XX. Kerületi Nagy László Általános 

Iskola és Gimnázium

7. Tilki Lőrinc Belley Kinga Óbudai Árpád Gimnázium
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A határon túli iskolák kategóriájában:
8. és 10. évfolyam:

Helyezés A versenyző neve A felkészítő tanár neve A versenyző iskolájának neve

1. Vass Kincső Zsuzsa Hajdú Krisztina-Tímea
Baczkamadarasi Kis Gergely Református 

Kollégium, Székelyudvarhely 

2. Petroczki Dorka-Anita Hajdú Krisztina-Tímea
Baczkamadarasi Kis Gergely Református 

Kollégium, Székelyudvarhely

3. Péter Róbert Jancsó Lenke
Baczkamadarasi Kis Gergely Református 

Kollégium, Székelyudvarhely

A SKÓCIAI JUTALOMÚT

2022. június 17-én pénteken a menetrend szerint 11:35-kor Edinburgh-ba tartó repülő-
járattal érkeztünk Skócia fővárosába. A járat késése miatt 16 óra körül sikerült elfoglalni 
a szállásunkat az Ibis Hotelben

A csoport tagjai a 2021-ben és az idén megrendezett Jane Haining Angol Nyelvi Em-
lékverseny nyertesei: 2 fiú és 4 lány.

A hazai szendvicsek elfogyasztása után a belvárosba indultunk villamossal. Megte-
kintettük a Nelson Monumentet és az obszervatórium környezetét, felvételeket készí-
tettünk a naplementében. Mindenki meglepetésére este fél tízkor még fenn volt a Nap. 
Gyönyörködtünk a város látképében.
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Június 18-án villamossal beutaztunk 
a belvárosba és az Elderly Street-i busz-
állomáson felszálltunk a Glasgow felé 
tartó távolsági buszjáratra, ahová 1 óra 
23 percet utaztunk. Lexa Boyle már várt 
ránk, aki az ottani gyülekezet tagja. Ta-
xival folytattuk utunkat a Queen’s Park 
Govanhill Church-höz, ahol az ismerke-
dést követően teáztunk, süteményt ettünk 
és Jane Haining életéről beszélgettünk.

A terített asztal mellett sok mindenről szó esett. A gyerekek aktívak voltak, kérdeztek 
és szívesen meséltek itthoni dolgaikról. A hagyományos fogások végén egy nagyon finom 
torta zárta a sort. Teli hassal indultunk egy rövid városi sétára, ahol megtekintettük a vá-
rosházát és környékét, majd a gyerekek a Buchanan Streeten, a helyi bevásárlóutcában 
kaptak egy szűk órányi szabadidőt. A 17:00-kor induló busszal tértünk vissza Edinburgh-
ba. Mindenki alaposan elfáradt, hiszen szinte egész nap angol nyelven kommunikáltunk.

Június 19-én a vasárnap reggel kényelmesebben alakult: reggeli után 9-kor indultunk 
a belvárosba. Felszálltunk egy „Hop on hop off” kétszintes városnéző buszra. A diákok 
a belvárost bemutató útvonalat választották. Audio guide segítségével, szép angolsággal 
hallhattuk a város történetét és a nevezetességekhez kapcsolódó anekdotákat is. Ezután 
ebéd következett a Royal Mile mentén egy hagyományos skót ételeket kínáló kisétterem-
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ben, majd a Holyrood Castle-be látogat-
tunk, ahol szintén angol nyelvű idegen-
vezetést kaptunk.

15:00 körül Judy Russellel találkoz-
tunk, aki az edinburghi Jane Haining 
Project új munkatársa. A gyönyörű és 
ritka napsütésben a Skót Parlament épülete 
előtti parkban ültünk le beszélgetni. Munkájáról és holokauszt túlélő csa-
ládjáról mesélt. Megelevenedett a történelem. Ezután elsétáltunk a National Museum 
of Scotlandhoz is. A diákok kaptak időt a tárlatok felfedezésére, amit kis csoportokban 
tettek meg. A vasárnapi belváros karnevál hangulatába is belekóstoltunk, belehallgattunk 
a zenekarok ingyenes koncertjeibe. Alkonyatkor értünk vissza a szálláshelyünkre.

Június 20. hétfőre volt belépőnk az Edinburgh Castle-be. Reggeli után felkerekedtünk 
és irány a vár, melynek bejártuk minden zegét-zugát. Közösen elköltöttük utazásunk 
utolsó „fish and chips” fogását egy hangulatos pavilonnál a parkban, mintegy piknikezve 
a gyönyörű időben.

Késő este Ferihegyen fáradt, de vidám és élményekkel teli gyerekeket adhattunk vissza 
szüleiknek. Remek időjárás, remek csapat, nagyszerű programlehetőségek tették felejt-
hetetlenné a kint töltött hosszú hétvégét.

1 A verseny történetéről bővebben ld. Görög Tímea: „How to do good?” – Hogyan tegyünk jót? A Jane Haining Angol Nyelvi 
Emlékverseny élete, Magyar Református Nevelés, 2019/3., 46–55.
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A POZITÍV PSZICHOLÓGIA 
ÉS A POZITÍV PEDAGÓGIA HELYZETE
MAGYARORSZÁGON

Ahhoz, hogy a könyvet szakmai kontex-
tusba helyezhessük, és a témát körbejárjuk, 
először a pozitív pszichológiáról és a po-
zitív pedagógiáról kell röviden beszélnünk 
és ezek helyéről a magyar társadalomban 
és oktatásban. A pszichológia fókuszában 
a patológia és a diszfunkcionális műkö-
dés állt, egészen a pozitív pszichológia 
2000-ben megszülető irányzatáig, amely 
ezzel ellentétben, újszerű módon a mentá-
lis egészség, a személyes erősségek, az ún. 
karaktererősségek, a jóllét, a virágzás em-
pirikus vizsgálatára és fejlesztési lehetősé-
geire koncentrál.2 Ez a szemléletmód meg-
jelent a pedagógia szakterületén is, mind 
tudományos, mind pedig az alkalmazott 
gyakorlat vonatkozásában.3 A szakembe-
rek, tanárok számára A karaktererősségek 
hatalma című könyv ennek az új gondol-
kodásmódnak a (nyelv)tanításba való in-
tegrálásához adhat praktikus és hatékony 
segítséget.

A pozitív pszichológia egyik atyja, Martin 
Seligman nevéhez számos kutatás és elmélet 
fűződik, többek között a pedagógia terüle-
tén is.4 Seligman egyik kutatásából kiderül, 
hogy a szülők boldogságot, magabiztossá-
got, elégedettséget, kiegyensúlyozottságot, 

NEUMAYERNÉ STREITMAN KRISZTINA

RYAN M. NIEMIC ÉS 
ROBERT E. MCGRATH: 
A KARAKTERERŐSSÉGEK HATALMA1
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kedvességet, egészséget kívánnának legin-
kább a gyermekeik számára, azonban az 
iskola elsősorban a sikeres teljesítményhez 
szükséges eszközöket adja a gyerekek kezébe, 
ilyenek például a gondolkodási készségek, a 
tudományos ismeretek és a konformitás.5

Az erre nyitott szakemberekben felmerült 
a kérdés, hogy miért nincs átfedés a két lista 
között. Így született meg a pozitív pedagó-
gia gondolata és célja, hogy a hagyományos 
iskolai értékek mellett a jóllétre is megta-
nítsák a gyerekeket.6 A pozitív oktatás és 
pedagógia irányzatát az a feltevés mozgatja, 
hogy a pozitív pedagógiát képviselő taná-
rok és iskolák jelentik a jóllét megteremté-
sének alapját a különböző kultúrákban,7 de 
a jóllét megteremtése mellett a tradicionális 
készségek oktatása is elengedhetetlen.8 A 
pozitív oktatás és pedagógia egy ernyőfoga-
lom: azokat a tudományosan alátámasztott 
módszereket és programokat foglalja össze, 
melyek a tanulók jóllétére hatnak.9

A pozitív pszichológiai alapokon megal-
kotott pedagógiai programokban részt vevő 
diákoknál jelentősen csökkent a depresszió, 
a reménytelenség és a szorongás érzése, va-
lamint rassztól és etnikai hovatartozástól 
függetlenül hatékonyan működött a prog-
ram, amely akkor a leghatékonyabb, ha a 
tanárok megfelelő felkészítésben és kép-
zésben részesülnek, és a teljes folyamatot 
végigkövetik.10

Magyarországon a Jobb Veled a Világ 
Alapítvány által gondozott Boldogságóra 
program működik11 pozitív pszichológiai 
alapokon megalkotott pedagógiai prog-
ramként.12 A programban az óvodás-, kisis-
kolás- és serdülőkorú gyerekekre fókuszál-
nak és már több mint 1300 óvoda és iskola 
vesz részt ebben a kezdeményezésben.13

A KÖNYV SZERKEZETE, STÍLUSA, 
CÉLKÖZÖNSÉGE

Ryan M. Niemic és Robert E. McGrath 
könyvét A karaktererősségek hatalmát leg-
inkább a VIA karaktererősségeknek egy 
gyakorlatias útmutatójaként lehet leírni. A 
VIA karaktererősség koncepciója a pozitív 
pszichológia területéhez tartozik, amely-
ből a pozitív pedagógia is kifejlődött. Ez az 
irányzat rendkívüli népszerűségnek örvend 
napjainkban, nem meglepő módon, hiszen 
ez a szemléletmód kiegészíti és kiteljesíti a 
pszichológia és a pedagógia területén az ed-
dig ismert irányzatokat.

A könyv egy könnyen érthető, rövid be-
vezetőben összefoglalja az elméleti hátteret, 
majd az erősségeket definiálja és életsze-
rű példákkal illusztrálja. Több mint ötven 
kutató dolgozott a VIA Karaktererősségek 
rendszerén Christopher Peterson és Mar-
tin Seligman irányításával, akik a közös 
pontokat keresték a különböző országok, 
társadalmak és kultúrák között arra vonat-
kozóan, hogy mit tartanak az ember leg-
nagyobb erősségének. A teljes lista végül a 
huszonnégy karaktererősség lett, amelyek 
hat fő erényre oszlanak: a bölcsesség, a bá-
torság, az emberség, az igazságosság, a mér-
tékletesség és a transzcendencia erényére. 
A könyv a bevezetőt követően egyenként 
mutatja be ezeket a karaktererősségeket. 
A bölcsesség erényhez vezető erősségei: a 
kreativitás, a kíváncsiság, az ítélőképesség, 
a tanulás szeretete és a perspektíva. A bá-
torság erényhez vezető erősségei: a hősi-
esség, a kitartás az őszinteség és a vitalitás. 
Az emberség erényhez vezető erősségei: a 
szeretet, a kedvesség, a társas intelligencia. 
Az igazságosság erényhez vezető erősségei: 
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a csapatmunka, a korrektség és a vezetői 
képesség. A mértékletesség erényhez veze-
tő erősségei: a megbocsátás, a szerénység, a 
körültekintés és az önszabályozás. Végül a 
transzcendencia erényhez vezető erősségei: 
a szépség és kiválóság értékelése, a hála, a 
remény, a humor és a spriritualitás.

Ezután a szerzők elmagyarázzák, hogy 
mit is takar pontosan az adott erősség, miért 
fontos és értékes. Milyen az, amikor alulmű-
ködik vagy túlhasználjuk az adott erősséget. 
Lépésekben megtanít, hogy hogyan vegyük 
észre az adott erősséget magunkban és má-
sokban, hogyan reflektáljunk ezekre az erős-
ségeinkre. Minden erősséghez olvashatunk 
egy valós példát is, amely segít mindezt 
kontextusba helyezni. Életszerű kérdések, 
feladatok segítségével megmutatja, hogyan 
tudjuk mindezt a felszínre hozni. Végezetül 
pedig egy négyhetes program következik, 
amely követésével lépésről lépésre fejlődhe-
tünk karaktererősségeinkben.

A fent leírtak alapján láthatjuk, hogy ez 
a könyv mindenki számára hasznos és ér-
dekes olvasmány lehet. Közérthetőségéből 
és gyakorlatiasságából kifolyólag a könyv 
célközönsége elsősorban az önmagát fej-
leszteni vágyó olvasók, és azok a szakembe-
rek, így például a tanárok, akik munkájuk 
során maguk és mások erősségeit szeretnék 
felhasználni céljaik eléréséhez.

A karaktererősségek tudatosítása és al-
kalmazása a magyar pedagógiai gyakorlat 
számára is használható és adaptálható, szá-
mos pozitív pedagógiai program14 a karak-
tererősségek azonosítását (pl. tanulás szere-
tete, a szépség megbecsülése, hála), és azok 
minél gyakoribb, tantermen belüli és kívüli 
alkalmazását, az optimizmus és a reziliencia 
fejlesztését tűzte ki célul.15

A KARAKTERERŐSSÉGEK 
HASZNÁLATA A GYAKORLATBAN

A karaktererősségek tudatosítása és gya-
korlása a tanárok, a tanulók és a szülők 
számára egyaránt hasznos. Először a taná-
roknak kell megismerkedni ezzel a tudással, 
ezután következnek a tanulók, és nagyon 
kedvező eredményeket ad, ha a szülőket is 
be lehet vonni ebbe a folyamatba. Ugyanaz 
a tanulási folyamat zajlik le mindenkinél. A 
következő példában elsősorban a tanulókra 
szabott feladatokról fogok írni. 

A karaktererősségekkel való foglalkozás 
során a tanórán a tanulók először kitöl-
tik az erősségeket mérő Működő Értékek 
Kérdőív (VIA Signiture Strengths Test for 
Children) gyerekváltozatát,16 majd a továb-
biakban számos tanóra, illetve nyelvóra az 
erősségek azonosítását és alkalmazását cé-
lozza meg. Az első lépés az „erősség szótár” 
megismerése, az erények és karaktererőssé-
gek pontos értelmezése, megértése. Ennek 
elmélyítéséhez idő és gyakorlás szükséges. 
A személyes és rendszeres gyakorlatokon 
keresztül tudjuk elsajátítani és igazán meg-
érteni a karaktererősségek jótékony hatását. 
A következő fontos gyakorlat a saját erős-
ségtörténet, a konkrét személyes szituá-
ciók felidézése, és a jellemző erősségek új 
módon való alkalmazása. Az öt fő erősség 
közül egyet kiválasztunk, és ezt az erősséget 
a következő egy hétben valamilyen újszerű 
módon, szokatlan formában használjuk.

Mások erősségeinek megfigyelése, illetve 
a közel álló személyek bevonása szintén segít 
a tudatosításban és gyakorlásban. Az egyik 
gyakorlatban az a feladat, hogy a közeli hoz-
zátartozók, barátok töltsék ki az erősségeit 
megismerni kívánó tanulóról a kérdőívet, és 
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mondjanak szituációkat, amivel beazono-
sítják az erősségeit. Ennél a gyakorlatnál lé-
nyeges, hogy a megkért személyek őszintén 
válaszoljanak, és olyan erősségeket jelöl-
jenek meg, amik a tanulót a legjobban jel-
lemezik. Minden közel álló személy maxi-
mum 5 erősséget választhat ki. A gyakorlat 
folytatásaként érdemes összevetni a mások 
által jelölt erősségeket és az erősség-törté-
neteket a tanuló saját maga által megfogal-
mazott erősségeivel és a kitöltött kérdőív 
eredményeivel. Igen hasznos reflektálni 
arra, hogy melyek azok az erősségek, amit 
mások és a tanuló egyaránt dominánsnak 
tart (valószínűleg ezek lesznek a fő erős-
ségek), vannak-e esetleges vakfoltok, olyan 
erősségek, amit mások jellemzőnek tarta-
nak, de a tanuló nem, vagy vannak-e olyan 
erősségek, amit saját maga jellemzőnek tart, 
de mások nem vették észre.

Egy héten keresztül a tanulók mindennap 
leírják az ún. hálanaplóban azt a három jó 
dolgot, ami aznap velük történt. Majd min-
den esemény kapcsán válaszolnak a követ-
kező kérdésekre: Miért történhetett meg ez 
a pozitív esemény? Mit jelent ez számára? 
Hogyan tudnám növelni a gyakoriságát en-
nek az eseménynek? A különböző feladatok 
gyakorlása növeli az elköteleződés mértékét 
a tanulásban, az iskola élvezetét, a sikeres 
teljesítményt, a szociális készségek szintjét. 
Ezek a pozitív eredmények indokolják a 
karaktererősségek alkalmazását és a jóllét 
oktatásának fontosságát az iskolákban17. 
Az erősségek új módon való használatának 
hosszú távú, pozitív hatása van a boldog-
ságra, és csökkenti a depresszív tüneteket, 
amelyek sajnos sok fiatalt jellemeznek nap-
jainkban.18

A NYELVTANULÁS ÉS A SZEMÉLYES 
ERŐSSÉGEK KAPCSOLATA 

A nyelvtanuláshoz elengedhetetlen a hosz-
szú távú motiváció fenntartása, amihez 
viszont fontos alap az önismeret és a sze-
mélyes erősségeink ismerete, alkalmazása. 
Nagyon hatékony eszköz a pozitív pszicho-
lógia használata, integrálása, a nyelvtanulási 
folyamat eredményes és élvezetes véghezvi-
teléhez, hiszen arra fókuszál, hogy miben 
vagyunk jók, mik az erősségeink. Szintén 
nagy lehetőségek rejlenek a pozitív pszi-
chológia gyakorlati alkalmazásában az ide-
gennyelv-tanulással és -tanítással kapcsola-
tos kutatásban és gyakorlatban egyaránt.  

A nyelvoktatással kapcsolatos kutatás a 
2010-es évek elejéig osztálytermi/iskolai 
környezetben leginkább a negatív érzelmek-
kel, a szorongással és a kiégéssel találkozott.19 
A negatív érzelmek túlsúlya, hangsúlyozása 
vezetett oda, hogy a kutatók a pozitív pszi-
chológia felé fordultak, és ráébredtek, hogy a 
pedagógia világában sem minden negatív, és 
az ún. eudaimonisztikus20 jóllét kutatása és 
elősegítése vált céljukká.

A gyakorlati pozitív pszichológia az ide-
gennyelv-oktatásban megkérdőjelezi az ér-
zelmek pozitív-negatív végpontként való 
meghatározását, sőt a pozitív és negatív ér-
zelmeket egymástól nehezen elválasztható-
nak, helyenként egymást kiegészítőnek véli. 
A karaktererősségek használata és a pozitív 
érzelmek élvezetesebbé és személyesebbé 
tehetik az idegennyelv tanítását és tanulását, 
sőt a tanárokat és diákokat egyaránt segíthe-
ti, hogy reziliensebbé, ellenállóbbá váljanak.

Azáltal, hogy a kutatók vizsgálni kezd-
ték azt, hogy hogyan lehet az idegen nyelv 
tanulását élvezetesebbé tenni, megnyílt az 
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út a pozitív pszichológia alkalmazására az 
idegen nyelv elsajátításban. A karakter-
erősségek használatán kívül más pozitív 
tényezőket is megvizsgáltak a kutatásban. 
Górcső alá vették például a boldogság, az 
érzelmi intelligencia, a szeretet és a büsz-
keség érzését. Ezek mellett a negatív té-
nyezőkkel is számoltak, és megvizsgálták 
az idegen nyelvvel kapcsolatos tantermi 
szorongást és a negatív tanulási környeze-
tet is. Ezek a kutatások rávilágítottak arra, 
hogy a pozitív érzelmek milyen fontos 
szerepet töltenek be a lelki egyensúly ki-
alakításában. Amikor az idegennyelv-ok-
tatásban alkalmazzuk ezt a szemléletmó-
dot, látjuk, hogy a tanárok és a diákok is 
kivirágoznak és fejlődnek a biztonságos és 

pozitív tanítási környezetben különösen a 
karaktererősségeik fejlesztésével.

A karaktererősségek hatalma című könyv 
egyike a magyar nyelvre lefordított pozi-
tív pszichológia témájú könyveknek, amely 
azonban gyakorlatiasságával kiemelkedik a 
többi közül. Úgy gondolom, hogy ezáltal hi-
ánypótló szerepet tölt be, hiszen hazánkban a 
pozitív pszichológia gyakorlatba való átülteté-
se a komoly nemzetközi tudományos elméle-
ti háttér, a szerteágazó kutatások és a pozitív 
gyakorlati eredmények dacára még mindig 
kevéssé ismert. A pedagógusokat, gyerekeket 
és szülőket célzó kutatások ugyan elindultak, 
de számuk jelenleg kevés, és a pozitív pedagó-
giai koncepció beépítése a pedagógiai progra-
mokba még egyelőre gyermekcipőben jár.

1 Ryan M. Niemic – Robert E. McGrath: A karaktererősségek hatalma, Budapest, Mental Focus Kiadó, 2022.
2 M. E. Peter Seligman – Mihaly Csikszentmihalyi: Positive psychology. An introduction. American Psychologist, 55(1), 2000, 5–14.
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gógia, 108(1), 2008, 71–92.
4 A pozitív oktatás és pedagógia a pozitív pszichológiai tudományos kutatásokra épül. Martin Seligman dolgozta ki a pozitív peda-

gógia alapkoncepcióját, az első pedagógiai program a Penn Reziliencia Program volt (Penn Resiliency Program, PRP).
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