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Az „Új kutatások a neveléstudományokban 2019” című kiadvány a Pécsi Tudományegyete-
men 2019. november 7-9. között megrendezett XIX. Országos Neveléstudományi Konfe-
rencia előadásait összegző, válogatott tanulmányok gyűjteménye. A konferencia mindhá-
rom napja  intenzív szakmai-tudományos párbeszéd lehetőségét kínálta. A mintegy 500 
elhangzott előadás – a neveléstudományok fókuszában álló aktuális trendeket képviselve 
– több mint 800 előadó kutatási eredményeit, vizsgálati tapasztalatait, nóvum értékű meg-
látásait tette közzé. A komplex szakmai program mérlege tehát – a 2 plenáris előadás mel-
lett – 49 szimpózium (benne 209 előadás), 254 tematikus előadás és 26 kiállított poszter.

Az „Új kutatások a neveléstudományokban” sorozat minden évben egy kötettel jelentke-
zik. Tekintettel azonban arra, hogy a konferencia értékpreferenciáit nemzetközi szinten 
is érdemes megjeleníteni, erősíteni, ezért a hagyományoktól eltérően idén két – magyar 
és angol – kötet reprezentálja a konferencia előadásait. Az első (magyar nyelvű) kötet 6 
fő fejezetből áll: Nevelés- és oktatástörténet, Oktatáspolitikai nézőpontok, Felsőoktatás-
kutatás, Gondolkodásfejlesztés és neveléstudomány, Koragyermekkor, Segítő szakmák 
színterei. A második (angol nyelvű) kötet 4 fejezetre tagolódik: The (Cultural) History of 
Education, Learning and Teaching, Educational Psychology, Roma Studies.

Bízva abban, hogy e könyv összeállításával – a sorozat eredeti kiadói koncepcióját is 
megőrizve – újabb tudományos diskurzusok megélésének és ösztönzésének adunk teret, 
engedjük át és ajánljuk a kötetet olvasóinknak.
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előszó

ELŐSZÓ

Az „Új kutatások a neveléstudományokban 2019” című kiadvány a Pécsi Tudományegyetemen 
2019. november 7-9. között megrendezett XIX. Országos Neveléstudományi Konferencia 
előadásait összegző, válogatott tanulmányok gyűjteménye. Az immár nagy hagyomány-
nyal rendelkező konferenciát 2001-ben indította útjára a Magyar Tudományos Akadémia 
Pedagógiai Tudományos Bizottsága, a konferenciához kapcsolódó sorozat nyitó kötete 
2008-ban jelent meg első alkalommal. A jelenlegi kötet – ragaszkodva a sorozatszerkesztők 
eredeti elképzeléseihez – arra vállalkozik, hogy reprezentálja a konferencia sokszínűségét, 
miközben a tudományos kérdések társadalmi aktualitását is fi gyelembe veszi.

Az Országos Neveléstudományi Konferencia 2019-ben első alkalommal került Pécsre, 
így különösen fontosnak tartották a szervezők, hogy a konferencia tradíciói mellett a helyi 
sajátosságok is hangsúlyt kapjanak. A konferencia küldetését a szervezők e célok mentén 
határozták meg.

„A XIX. ONK tematikája a nemzetközi trendekhez és a konferenciát szervező intézmény 
(Pécsi Tudományegyetem) arculatához igazodik. A konferencia legfontosabb célja, hogy a 
neveléstudomány sokszínű területeit és ezek eredményeit az oktatási rendszer mélyebb meg-
ismerése és fejlesztése érdekében felszínre hozza, és megteremtse a dialógusok lehetőségét. 
Ennek eléréséhez fontosnak tartjuk az interdiszciplinaritást, a multiperspektivikus gondol-
kodásmódot, a kutatók és kutatócsoportok különböző tudományos horizontjainak határozott 
megjelenítését. Ezek együttesen eredményezhetnek egy olyan sikeres konferenciát, amely biz-
tos segítséget nyújthat a résztvevők és kutatóhelyek szakmai kapcsolatainak elmélyítéséhez; 
a köznevelésből, tudomány világából érkező szakemberek közötti párbeszéd megteremtéséhez, 
mert mindez szükséges ahhoz, hogy a neveléstudomány érvényes válaszokat tudjon adni a 
harmadik évezred kihívásaira.”

A konferencia mindhárom napja – a széleskörű tematikai palettának köszönhetően – inten-
zív szakmai-tudományos párbeszéd lehetőségét kínálta. A mintegy 500 elhangzott előadás 
– a neveléstudományok fókuszában álló aktuális trendeket képviselve – több mint 800 elő-
adó kutatási eredményeit, vizsgálati tapasztalatait, nóvum értékű meglátásait tette közzé. 
A komplex szakmai program mérlege tehát – a 2 plenáris előadás mellett – 49 szimpózium 
(benne 209 előadás), 254 tematikus előadás és 26 kiállított poszter.

A konferencia – bár elsősorban a hazai kutatók tudományos fóruma – évről évre a nem-
zetközi kapcsolatok kialakításának és elmélyítésének is rendkívül gazdag terepet bizto-
sít. Mi sem igazolja ezt jobban, mint hogy a hazai résztvevők mellett Spanyolországból, 
Németországból, Oroszországból és Kazahsztánból, valamint határon túli magyar nyelvű 
felsőoktatási intézményekből (Selye János Egyetem, II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar 
Főiskola, Partiumi Keresztény Egyetem) is érkeztek kollégák.

Az „Új kutatások a neveléstudományokban” sorozat minden évben egy kötettel jelentke-
zik. Tekintettel azonban arra, hogy a konferencia értékpreferenciáit nemzetközi szinten is 
érdemes megjeleníteni, erősíteni, ezért a hagyományoktól eltérően idén két – magyar és 
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angol – kötet reprezentálja a konferencia előadásait. Minden tanulmányírásra felkért elő-
adó lehetőséget kapott arra, hogy az előadásából készülő tanulmányt angol nyelven tegye 
közzé. A visszajelzések és a beérkezett munkák alapján az első kötetben a magyar nyelvű, 
míg a második kötetben az angol nyelvű tanulmányok kaptak helyet.

A kötetbe döntően a szekció- és szimpóziumvezetők ajánlásai alapján kerültek be a ta-
nulmányok, de a szerkesztők további javaslataikkal törekedtek arra is, hogy a konferencia 
sokszínűségét ne csupán tematikusan reprezentálja a kiadvány. Így a könyv szerkesztésé-
nek fontos szempontja volt, hogy a kötet a kutatásmódszertani sokféleséget is tükrözze, a 
szerzők között a mester-tanítvány mint tudományos folytonosság helyet kapjon, a külön-
böző kutatási helyek, felsőoktatási műhelyek megjelenhessenek.

Az első (magyar nyelvű) kötet 6 fő fejezetből áll: Nevelés- és oktatástörténet, Oktatás-
politikai nézőpontok, Felsőoktatás-kutatás, Gondolkodásfejlesztés és neveléstudomány, 
Koragyermekkor, Segítő szakmák színterei. A második (angol nyelvű) kötet 4 fejezet-
re tagolódik: The (Cultural) History of Education, Learning and Teaching, Educational 
Psychology, Roma Studies. A könyveket lapozgatva bizonyára a kedves Olvasó fi gyelmét 
sem kerüli el, hogy a felsőoktatást érintő kutatások fokozott hangsúlyt kaptak. Valóban. 
Ahogy a konferencián, úgy jelen kötetben is e területre esett a legnagyobb fókusz. Az 51 
szerző által írt és közreadott 22 magyar nyelvű tanulmány, valamint a 15 szerző által jegy-
zett 9 angol nyelvű írás jelzi továbbá a kutatócsoportok kooperációjának fontosságát, az 
egyéni kutatói érdeklődéssel párhuzamosan kibontakozó közös alkotó- és kutatófolyamat 
mérföldköveit, valamint a szakmai párbeszéd kihívásokkal teli horizontjait.

2019 őszén még nem lehetett tudni, hogy milyen kitüntetett szerencse számunkra az, 
hogy a régóta Pécsre várt Országos Neveléstudományi Konferenciát hagyományos (off-
line) módon tarthattuk meg. A COVID okozta veszélyhelyzet miatt azonban a konferen-
ciakötet munkálatai, így az előadások írott szövegváltozatainak elkészítése, a lektori fel-
adatok elvégzése, a kötet szerkesztése mintegy 100 ember munkájának összehangolását 
jelentette egy olyan időszakban, amikor kizökkent az idő. A mindennapjainkat sem segítette 
semmifajta rutin, így a kötet elkészültéhez kapcsolódó azon feladatok, melyek egyébként 
sem feltétlenül rutinszerűek, különösen nagy kihívást jelentettek. Szerkesztőként ezért ki-
emelten szeretnénk megköszönni szerzőink és lektoraink türelmét és munkáját, mellyel 
hozzájárultak a kötet megjelenéséhez.

Bízva abban, hogy e könyv összeállításával – a sorozat eredeti kiadói koncepcióját is 
megőrizve – újabb tudományos diskurzusok megélésének és ösztönzésének adunk teret, 
engedjük át és ajánljuk a kötetet olvasóinknak.

Pécs, 2020. szeptember 1.

Varga Aranka, Andl Helga, Molnár-Kovács Zsófi a
kötetszerkesztők
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MaisCh patrÍCia: a Női Olvasás KritiKái a 18-19. század fOrdulóJáN

MAISCH PATRÍCIA

A NŐI OLVASÁS KRITIKÁI 
A 18–19. SZÁZAD FORDULÓJÁN

Összefoglaló:
A 18-19. század fordulójának változásai, az oktatás és lánynevelés ügyének előremozdítása 
a szabadidő eltöltésének módjára, az olvasói szokásokra is hatással volt. Az „olvasás forra-
dalma”, az új könyvnyomtatási technikák, lapkiadások lehetővé tették, hogy a szélesedő írni-
olvasni tudó, művelt közönség számára a (szép)irodalom (is) elérhetővé váljon, megjelenjenek 
a nők számára írt/ajánlott művek. A korszak olvasói szokásokkal kapcsolatos diskurzusának 
hazánkban külön színezetet adott a 18. század második felétől felélénkülő nyelvújítási mozga-
lom. A kutatás a női olvasói szokások változásaira, átalakulására fókuszál, melynek olvasás-
történeti és nőtörténeti relevanciáját az ezzel kapcsolatos korabeli hazai disputák, sajtóviták, 
illetve a személyes műfajokban is megtalálható lejegyzések biztosítják.

Kulcsszavak: nőnevelés-történet, női olvasói szokások, olvasástörténet

Bevezetés

„Asszonyoknak igen sokat kell tudni 
- s tudni leginkább olvasás által lehet (…)”

(Kölcsey Ferenc)1

Kölcsey Ferenc mottóként idézett gondolatát unokahúgához, Kölcsey Antóniához intézte 
az 1830-as évek végén. A fi atal nemes kisasszony naplójába feljegyzett intelem jól példáz-
za, hogy noha a hazafi aknak szánt útmutatások talán az utókor számára jobban ismertek,2 
a magánszféra műfajai között is számos olyan forrást találhatunk, melyek a (hon)leányok 
és nők számára fogalmaztak meg tanácsokat a művelődés, vagy szűkebben az olvasás 
fontosságával (vagy épp haszontalanságával) kapcsolatban. Az idézett gondolatban az is 
kikristályosodik, hogy a Himnusz költője különös jelentőséget tulajdonított annak, hogy 
az asszonyok minél műveltebbek, olvasottabbak legyenek. Igaz, ezen erényeket kortár-
saihoz hasonlatosan elsősorban a hagyományos női szerepekhez (feleség, anya, háziasz-
szony) igazodva tartotta fontosnak szorgalmazni, mikor hozzáteszi: „mivel egyik legszebb 
női tulajdon a szerénység, ne kivánják ők tudatni értelmességöket, hanem csendes házi körökbe 
használni igyekezzenek.” (gábor, 1982: 17) Az sem egyedülálló, hogy miként a lánynevelés 
előmozdítása terén a művelődéssel, olvasással kapcsolatos vélemények, tanácsok gya-
korta egymásnak gyökeresen ellentmondva jelentek meg, nem csupán a magánszférában 
kelt lejegyzések, de a korszakban fellendülésnek induló lapkiadásoknak köszönhetően a 
folyóiratok hasábjain is.

1 gábor, 1982: 17
2 Ld. Kölcsey Ferenc (1834): Parainesis Kölcsey Kálmánhoz. https://mek.oszk.hu/06000/06028/

html/gmkolcsey0002.html [2020.03.20.]
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 Az olvasással kapcsolatos disputa diskurzusba emelése a már említett lánynevelés, 
női művelődés ügye előmozdításának velejárójaként is értelmezhető, hiszen az hason-
lóképp jelenik meg a korszak sajtójában. Ugyancsak kiemelendő, hogy az olvasás témá-
jában kelt értekezések aktualitását az 1700-as évek második felében, az olvasói igények 
és a technikai vívmányok előidézte olvasási forradalom/fordulat is relevánssá tette, 
mely hazánkban a nyugat-európai trendektől néhány évtizedes eltéréssel érte el „csúcs-
pontját”, de hatásai már a századfordulón is érzékelhetőek voltak. Tanulmányunkban 
e kettősséget igyekszünk érinteni a magánszféra kútfői között számon tartott Molnár 
Borbála és Újfalvy Krisztina levélrészleteinek3 vizsgálatával, illetve a korszakban meg-
jelent Tudományos Gyűjteményben (1817-1841) és a Felső Magyar Országi Minervában 
(1825-1836). Kutatási fókuszunk elsősorban a női olvasással kapcsolatos vélekedésekre 
irányul, melynek eredményeit a terjedelmi korlátoknak megfelelően, az általunk leg-
fontosabbnak vélt, illetve leggyakrabban előforduló érvek bemutatásával, olvasástörté-
neti keretbe ágyazva ismertetünk. Előbbiek kapcsán a „Barátsági vetélkedés…”-sel már 
elsősorban irodalomtörténeti és művelődéstörténeti megközelítésben foglalkozó kuta-
tásokra (hász-Fehér, 1996; kéri, 1997, 2018; soMkuti, 1981) alapoztunk, elemzésünkben 
Molnár Borbála és Újfalvy Krisztina olvasással kapcsolatos vélekedésére voltunk kíván-
csiak. A folyóiratok kiválasztásának relevanciáját azok tudományos-irodalmi beágya-
zottsága adta, ideértve a Tudományos Gyűjtemény hasábjain az 1820-as években zajló 
első nyilvános nővitát, valamint a Tudományos Gyűjteményt és a Felső Magyar Országi 
Minervát érintő korábbi művelődéstörténeti kutatások eredményeit. (Fehér, 1999, 2001, 
2002, 2004, 2011)

Hipotézisek

Tanulmányunk egy nagyobb kutatási terület, a nők olvasóvá nevelésének részét képezi, 
mely a női olvasóközönség megszervezésével, a nők intézményes és nem intézményes ke-
retek közötti olvasóvá nevelésével, a 18-19. század fordulójának és a reformkornak a tár-
sadalmi, politikai, kulturális, oktatási és irodalmi életének horizontján keresi a női olvasás 
lehetőségeit és korlátait. Jelen tanulmányban ennek részletes bemutatására értelemszerűen 
nem törekszünk. 
 A kutatás hipotéziseit így abban fogalmaztuk meg, hogy a 18-19. század fordulójának 
magyar társadalmi diskurzusában még jelen voltak azon vélekedések, melyek a nők ol-
vasáshoz való jogáról értekeztek, miközben kialakult egy olyan csoport is, mely a nők ol-
vasáshoz, művelődéshez való jogát ugyan elismeri, de abban is csupán bizonyos, főként 
a magyar nemzeti karaktert erősítő olvasmányok és műfajok szintjén enged szabadságot 
számukra. Ez indokolta, hogy a női olvasás dimenzióján a nők számára írt és a nekik aján-
lott olvasmányok is megjelenjenek a témát érintő értekezésekben. Ezzel kapcsolatban pe-
dig feltételezzük, hogy a nők olvasmányai között a vallásos szövegek, így a Biblia forgatása 
mellett már sokkal nagyobb arányban voltak jelen más műfajok, például a szépirodalom.

3 Molnár Borbála és Újfalvy Krisztina levelezése 1804-ben Kolozsvárott „Barátsági vetélkedés, 
vagy Molnár Borbárának Máté Jánosné aszszonynyal két nem hibái és érdemei felől folytatott 
levelezései” címmel jelent meg.
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Az olvasás forradalma

A felvilágosodás eszméi és az ipari forradalom vívmányai számos területen, így a nevelés, 
az olvasás, az irodalom és a könyvek világára is jelentős hatást gyakoroltak. Az 1700-as 
években a nyomdaipar megszületésével fordulat következett be az olvasói szokásokban, 
melyet nem csupán a műfaji sokszínűség és az irodalom könnyebb elérhetőségében ér-
hetünk tetten, de maga az olvasás módszere, technikája is átalakult. A kutatások ezt az 
intenzív és extenzív olvasás fogalmával jelölik, melyek felülírták az olvasás korábbi cél-
ját, jellegét, s természetszerűen magával vonzottak számos kritikát is. Az intenzív olvasás, 
mely részben a későközépkori hagyományokra alapoz, egyfajta szakrális szertartásként 
értelmezhető. Egyik megjelenési formája, melynek során egy kisebb közösség, általában 
a családi kör egy tagja olvas fel hangosan, míg a többiek hallgatják, esetleg közben saját 
foglalatosságaikkal töltik az időt – a hallgatóság nemétől függően a nők varrogatással vagy 
egyéb kézimunkával, a férfi ak pipázgatással. Ugyancsak az intenzív olvasót jellemzi, hogy 
csekély számú olvasmányát gondosan választja meg, interpretálja az olvasottakat. Nem 
egyedülálló, hogy egy-egy könyvet többször is kezébe vesz. Az intenzív, szabályozott ke-
retek között, szinte ritualizált formában történő olvasás, legyen az hangos vagy csendes, il-
letve annak hallgatása egyben azt is biztosította, hogy erkölcsileg feddhetetlen szereplőket 
és cselekményt felvonultató, értékes irodalmi alkotások kerüljenek elő. Az intenzív olvasás 
napi gyakorlatban megjelenő ritualitását mutatja be Pogány György egy 1800-as évekbeli 
német társalkodónőt idézve. A forrásanyag alapján a Stolberg család megszabott keretek 
között viszonyult az olvasáshoz, s vélhetően ennek gyakorlata számos más család esetében 
is jelen volt. Eszerint a családfő minden reggel felolvasott a Bibliából, majd a Spectatort fél-
revonultan olvasta. A délelőtt folyamán a grófné Lavater Pontius Pilatusából idézett a ház 
népének. Az ebédet követően Milton Elveszett Paradicsoma és Plutharkosz Párhuzamos 
életrajza szerepelt az olvasmányok között, míg a délután későbbi részének szabadidejében 
a ház előkelőségei kortárs regények társaságában múlatták az időt. (Pogány, 2013)
 Az extenzív olvasó ugyanakkor már egészen más szemléletben olvas, kezdve attól, hogy 
jóval szélesebb műfaji palettáról válogatott, egészen addig, hogy az olvasás célja is részben 
vagy egészében megváltozott. Az olvasás ezen módja egyértelműen magában hordozta a 
szórakozás, szórakoztatás lehetőségét. A szakirodalom nem feltétlenül ad egyértelmű ké-
pet arról, hogy az effajta olvasás az ismeretek elmélyítésében, vagy épp a felszínességben 
nyer-e inkább teret. Wittmann szerint például az extenzív olvasó saját célokat kiválasztva 
tiszteletlen és szabad. (Wittmann, 2000, idézi roPolyi, 2003: 118) Így válik a diskurzus egyre 
fontosabb tárgyává a „jó könyvek megválasztása”, s maga az olvasóvá nevelés kérdésköre 
is. Értelemszerűen, ez az újfajta olvasási forma a nők számára legkevésbé sem volt bátorí-
tandó vagy kívánatos. A viktoriánus Angliában egyenesen lázadó magatartásnak tartották 
a nők csendes, elvonult olvasását és az olvasmányok szabad megválasztását, hiszen ez hiá-
nyol minden olyan formulát, mely a szépnem idillikus szerepeihez méltón a családi kötelé-
keket és annak meghittségét erősíti. Továbbra is azt szorgalmazták, hogy a nők a férjük és 
barátaik számára olvassanak fel, vagy hallgassák apjuk, fi véreik felolvasását.
 Az extenzív olvasó étvágya csillapíthatatlannak tűnt, melyet a lapok, a fellendülő 
könyvpiac és a szélesedő műfaji paletta igyekezett kielégíteni, s mely a korszakot az olva-
sói dühvel (Lesewut, reading fever) jellemzi. A Lesewut a 18. század második felétől a 19. 
századi Európa egészén „felütötte fejét,” nem minden területen egyforma intenzitással és 
„szervezettséggel”. A jelenség legismertebb indukálója Goethe az 1774. évi lipcsei könyv-
vásárra megjelent levélregénye. „Az ifjú Werther szenvedései”4 addig soha nem látott nép-
szerűséggel söpört végig a kontinensen, igazi bestsellerré vált. A Werther-láz a divatban is 

4 Werther szerelme és halála címen is megjelent.
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éreztette hatását, a regényben megjelent Werther-alakhoz hasonlatosan a sárga mellény és 
nadrág, valamint a kék kabát vált népszerűvé.
 A századforduló tudományos-irodalmi lapjai mellett megjelentek a szaklapok és a di-
vatlapok. Utóbbiak épp a női olvasók megnyerését tűzték ki zászlajukra. Az irodalomban 
az új műfajok közé sorolhatjuk a regény legtöbb válfaját, mint a nevelődési/fejlődésregény 
vagy tézisregény, az állatmesék és az utazási regény, illetve a fentebb említett levélregény. 
Emellett megemlíthető a beszély, a pamfl et és az útikönyvek népszerűvé válása. Az egyes 
műfajok közül a nőkre legártalmasabbnak a románolvasást tartották, s a kritikák is jellem-
zően ezzel kapcsolatban fogalmazták meg leggyakrabban ellenvetéseiket.

Nevelés és olvasás kapcsolata Molnár Borbála és Újfalvy Krisztina levelezésében

Mint említettük, az olvasmányok helyes megválasztása kulcsszerepet játszott az olvasás 
mellett és ellen érvelő értekezésekben. Újfalvy Krisztina például a lányok elhanyagolt 
nevelésében látta a fő problémát a művelődés, így az olvasási szokások milyenségének 
terén. Régebben azt tartották, hogy „a leánynak nem kell többet tudni, csak hogy benn ülő és 
dolgos legyen, e könnyű, ezt megtanulhatja a szolgálótól.” (idézi soMkuti, 1981: 454) Ma viszont 
már „a könyvek piaca szabadra nyittatott olvasni tudó asszonyaink előtt: dehát ez többnyire nem 
fundamentom nélkül rakott épület-é? A mentére hagyott olvasó ízlés akkor ballag elé, mikor már 
alig egyébre, mint valamely unalom elűzésére, vagy a szüntelen éhező szerelem eledelére szolgál.” 
(idézi soMkuti, 1981: 454) Kritikával illeti a nemesi házaknál szolgáló nevelőket, akik sze-
rinte rossz példával állnak elő. „Az ilyen nevelő a lányok számára kikeresi a Kisdedek tárházát; 
maga pedig Szigvártot olvassa, melyre még könyeket is hullat ››ezt még a kisasszonynak nem szabad 
olvasni…‹‹, de a kisasszony titokban belé nyit a könyvébe, ››Oh! millyen szépen adja Marianna 
Szigvártnak az első csókot!...Jaj! a Kisdedek Tár-háza olyan e mellett a könyv mellett, mint a falusi 
Kántor leánya, az első Játékosné mellett.‹‹” (idézi soMkuti, 1981: 462) Ez vezethet oda, hogy 
a fi atal lányok nem neveltetnek olvasóvá, így nem képesek arra, hogy a számukra hasz-
nos olvasmányokat meg tudják választani, vagy a károsnak vélt olvasmányokat végered-
ményben a maguk hasznára tudják fordítani. Az olvasást ugyanakkor természetszerűleg 
fontosnak véli az ismeretszerzés és tanulás szempontjából: „Hogy a megért elméjű s szép ta-
pasztalású leánynál s asszonynál többet tészen az olvasás, mint sok helyen a tanítás, ezt én elhiszem; 
de hozzá adom, hogy ez szinte olyan ritkán kerül elé, mint az üstökös csillag…” (idézi kéri, 1997) 
Éppen ezért javasolja, hogy Magyarországon a német mintához hasonlatosan olvasókörö-
ket hozzanak létre a nőknek, illetve nyissanak számukra könyvtárt.
 Vitájuk kiemelkedő pontja, mintegy a korszak diskurzusának, s az egész 19. századi 
női olvasói szokások vitájának gyújtópontjában álló románolvasás kérdése. Ebben a felek 
kevéssé tudtak kompromisszumot kötni. 1796-ban kelt levelében Molnár Borbála kifejti, 
hogy a románok révedező, ábrándozó világa sokkalta inkább kárára van a női lélek pal-
lérozódásának, mintsem hasznára. „Én megkülönböztetem a könyvek olvasását a haszontalan-
ságoktól, és még az olyan szerelmes Románoktól is, melyekben a meg-erőltetett természetnek vagy 
inkább képzelődésnek húrjai szakadásig fel tekerve levén a tapasztalatlan ifjú szívek érzéseit elront-
ják inkább, mintsem hogy kipalléroznák.” (idézi soMkuti, 1981: 452) Barátnője ugyanakkor nem 
osztotta Molnár vélekedését, védelmébe vette a műfajt és annak női olvasótáborát. Véle-
ménye szerint az irodalomnak mindent fel kell ölelnie, az semelyik nem tekintetében nem 
korlátozódhat csupán a vallásos művek olvasására. Érvelését természeti képpel támasztja 
alá, miszerint „ne szakasszuk el a Sz[ent] könyvektől a világi históriákat s szerelmes románokat: 
mert együtt jó, mint az utazás a jó úttal s szép idővel.” (idézi soMkuti, 1981: 462) Ezt tovább gör-
dítve kifejti, hogy a vallásos művek kizárólagos forgatása sem minden esetben üdvös. „Az 
a leány, aki örökké csak a bibliát olvasná utoljára azon három durcás tiszta erkölcsű leányok közé ille-
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nék, akiket Juno Párkáknak kerestetvén fel, már az elébb járt Jupiter elvitette volt Fúriáknak” (idézi 
soMkuti, 1981: 462), s hogy a románolvasás az érzelmeket fejleszti. E történetekből „››a 
leány szeretni tanul‹‹, a fi atal asszony rájön, hogy ››egynek se nőtt szakálla jegyül, amelyik rútabb 
Ura mellett szebbet szeretett‹‹, a vénasszony pedig csak sajnálhatja, hogy maga már nem élhet meg 
hasonlókat.” (idézi soMkuti, 1981: 462) Molnár Borbála nem hagyja válasz nélkül barátnője 
vallásos művekkel kapcsolatos provokációját, s megjegyezve, hogy az értékes románok 
olvasását természetesen ő sem tiltaná meg saját lányának sem, ugyanakkor nem gondolja, 
hogy a kegyességi írások kizárólagos olvasása által a nők fúriává válnának. (soMkuti, 1981)
 Ha a románok tekintetében kevéssé is hasonlóak olvasási szokásaik, az olvasóvá ne-
velés kérdésében egyetértés mutatkozik a levelezőpartnerek között, hiszen összességében 
mindketten úgy vélik, hogy nem bizonyos témák és műfajok tiltásával és megakadályozá-
sával kell foglalatoskodni, sokkal inkább az értő, kritikus, olvasói élményeit a maga hasz-
nára hajtani képes olvasóvá neveléssel. Újfalvy ezt akként összegzi, hogy „együtt minden 
könyvek olvasása sem káros, sőt hasznos, de úgy hogy elébb készíttessék ki a lélek a gyöngynek a 
gaz közül való kiválogatására.” (idézi kéri, 1997) A levelek elemzése nyomán végül érdemes 
megjegyezni: abban a levelezőpartnerek szintén egyetértettek, hogy vannak olyan témák, 
melyek olvasása a lányok számára különösen ajánlott: a honi irodalom, a nemzeti múlt, a 
természet világa, más országok szokásai, példaértékű életutakról szóló írások és – termé-
szetesen – a Szentírás.

Vélekedések a női olvasásról a folyóiratokban

A Tudományos Gyűjtemény és a Felső Magyar Országi Minerva összes lapszámát fi gyelem-
be véve az olvasással kapcsolatos releváns elemek száma meglehetősen magas. A korszak-
ban, már a probléma felmerülésének kezdetétől kettős, de olykor hármas értelmezési keret-
ben is tekintettek az olvasóvá nevelésre. Ezekben már jól kirajzolódnak a fentebb ismertetett 
új olvasástechnikák. Az első és legalapvetőbb témakör az olvasási készségek, képességek 
(elsősorban intézményes keretek között történő) elsajátítása, az olvasás megtanítása. Ugyan 
kutatásunk alapvetően nem az intézményes olvasástanulásra irányul, érdemes kiemelni töb-
bek között a mindkét folyóiratban publikáló Kis János írását. Szerinte az olvasóvá nevelést 
már kiskorban érdemes megkezdeni. (kis, 1818) Ugyancsak a nevelésben látja az olvasás (és 
más foglalatosságok) elsajátításának igényét N. A. Kiss Sámuel is. Mint írja, „a széplelküségre, 
vagy a lélek csínosodására szükséges eszközök leginkább: a rajzolás, poézis és musika, mint szép mes-
terségek; továbbá a külömbféle Tudomány, az okos nevelés, olvasás, pallérozottabbakkal való gyakori 
társalkodás, utazás és tapasztalás. Egy szóval: az ember nevelés által lesz ember.” (n. a. kiss, 1824: 
82) A másik két kategória szerint az olvasás egyrészt az új ismeretek (intézményen kívüli) 
elsajátításának, a tudományok mélyebb megismerésének egyik lehetséges formája, vagyis a 
klasszikus értelemben vett intenzív olvasás. Másrészt pedig egyfajta szabadidős tevékeny-
ség, szórakozás. A legtöbb vélemény azonban szinte kivétel nélkül egyetértett abban, hogy 
az extenzív olvasás sem lehet céltalan, s ezeknek is minden esetben valamiféle nevelői szán-
dékot tulajdonítottak. Itt eshet szó az olvasmányok helyes megválasztásáról és a tiltott műfa-
jokról, melyről egészen markáns véleménye volt a korszak véleményvezéreinek.
 E két nagyobb csoport ugyanakkor tovább kategorizálható, hiszen – főként a szabad-
idős olvasás – gyakorta összefügg a magyar irodalom, a magyar szerzők helyzetével, il-
letve a magyar irodalom mecenatúrájával, s olykor még a nyelvújítási mozgalommal is. 
Az 1820-as években kelt írások között is találunk ugyanakkor olyanokat, melyek a női 
olvasással kapcsolatos általános ellenérzést fejezik ki, tekintettel arra, hogy az elvonja őket 
„asszonyi teendőiktől”, vagy épp felhívják a fi gyelmet az olvasmányok lelket romboló 
ártalmaira (lásd Maisch, 2018).
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 A következő egységekben a kutatás pontos eredményeit, a releváns publikációkból 
szemléltetve igyekszünk prezentálni, alátámasztva fent említett hipotézisünket, miszerint 
az olvasóvá nevelés többcsatornás formában jelent meg a korszak gondolkodóinak diskur-
zusában, s ez sok esetben – de nem kizárólagosan – a női olvasókat is érintette.
 A nők olvasóvá nevelése és a Tudományos Gyűjtemény kapcsolatában elkerülhetetlen, 
hogy az első hazai nővitáról szó essék, ugyanis ennek folyamán az olvasás csakúgy fon-
tos szerepet töltött be, miként a neveléshez és művelődéshez, vagy az íráshoz való jogról 
való disputa. A vitát Takáts Éva Sebestyén Gábor színműveivel kapcsolatban megfogalma-
zott elmarasztaló kritikája indukálta. Sebestyén műveiben sztereotip módon dilettánsként 
aposztrofálta a nőket, karakterei és történetvezetése a kritikus szerint silány, hatásvadász. 
Véleményét Takáts pozitív felhanggal zárta, amelyben reményét fejezte ki, hogy „ha neme-
met bővebb esméretségére méltóztatja a szerző, az asszonyi praktikáról remek darabokat is írhat.” 
(takáts, 1822a: 113) Az írás több szempontból is egyedülállónak bizonyult, és számos refl e-
xiót váltott ki a lap olvasói körében, noha nyilvános diskurzusra ekkor még nem került sor. 
Takáts Éva még ugyanezen évben publikálta első nőneveléssel foglalkozó cikkét. (takáts, 
1822b) Korábbi, a nővitát elemző kutatásunkban a disputát indukáló Takáts Éva-kritikán 
felül tizenhárom publikációt vizsgáltunk Takáts Éva első nőneveléssel kapcsolatos cikkétől 
Thaisz András nővitát berekesztő írásáig. Erre támaszkodva vizsgáltuk a pennaháború 
olvasástörténeti aspektusát. (Maisch, 2018)
 Az alábbiakban kiemelünk néhányat a vita során felszólaló értekezések közül, melyek 
érvrendszere véleményünk szerint leginkább jellemző a diskurzusra. Jakabfalvay a nők 
tudományos kiművelésének akadályát elsősorban a lehetőségek hiányának szintjén értel-
mezi, kitérve például a nők olvasási szokásait érintő kritikákra is. Véleménye szerint „a jó 
könyvek olvasása (…) nem lehet ártalmas, a rossz könyvek ellenben, a buja szerelemmel teljes romá-
nok a képzelődő elme tisztátlan szüleményei, gyűjtik az emberi szívbe azon mételyt, mely a leghatal-
masabb nemzetet is elébb utóbb elemészti.” (jakabFalvay, 1825: 30) Gondolatmenetét érdemes 
összevetni azokkal az érvekkel, melyek elmarasztalóan szólnak a nők német, francia iro-
dalmat olvasó szokásáról, valamint a Tudományos Gyűjteményben megjelent írásokkal, 
melynek szerzői a problémát abban látják, hogy a nők körében a magyar irodalom kevésbé 
ismert vagy kedvelt. N. A. Kiss Sámuel például arra inti a magyar írókat, hogy „igyekezzünk 
pedig szépeinknek olyat írni, amelynél fogva a magyar könyvek olvasását és így nemzeti nyelvünket 
is megkedvelhessék.” (n. a. kiss, 1825: 66-67)
 A Takáts Éva mellett érvelő szerzők ellenében is van természetesen felszólaló. Ennek 
zászlóvivője a sértett Sebestyén Gábor, aki „Mennyből jött kirekesztő privilégium” című 
írásában negatív dolognak állítja be, hogy a nő „foglalatosságnak esmeri az írást és olvasást, 
mindent öszve ír és olvas, söt az Írástól és olvasástól üres idejében is elmerülve gondolkodik.” 
(sebestyén, 1826: 125) Sebestyén érvelésében is megjelenik a már fentebb is említett félelem,  
miszerint a nők olvasással töltött ideje a házi teendőkről vonja el a fi gyelmet. A cikkre rea-
gálva Takáts Éva ezt magabiztosan, szellemes stílusban oszlatja el, mikor azt írja: „Én úgy 
gondolom, hogy ha abból a tekintetből veszedelmes az olvasás, hogy amiatt házi foglalatosságaikban 
akadályoztatván férjeikre szorúl a házi gond. Itt meg kell állapodnom mert miólta a Paraditsomban 
ezt mondotta az Ur Isten Ádám atyánknak: a te ortzádnak verejtékével egyed a te kenyeredet, 
azólta én mindég azt hittem, hogy a férjfi aké a házi gond.” (takáts, 1826: 78) Az asszonytisz-
telő Günószebesz kontrája sem marad el. A szerző talán a nővita egyik legszélsőségesebb 
véleményét fogalmazza meg a nők oktatásának felesleges voltával kapcsolatban, a női ér-
telem csekélységéről, s így természetesen a női olvasás foglalatosságának kérdésében is. 
Óva inti a magyar asszonyokat, hogy a német, francia vagy angol példát követve lelküket 
könyvek olvasásával szennyezzék. „(…) legyenek német szomszédnéink, frantziánék, anglusnék 
tudományosan nevelve; ám maradjon ezeknek a sok olvasás elmúlhatatlan házi szükölködésök: ma-
gyar aszszonyi Nem anélkül ellehet, és néki való kevés számú jó könyvek megolvasása mellett bol-
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dog.” (günószebesz, 1826: 68) Az értekezéshez a későbbiekben – látszólag – egy női véle-
mény, Szivonyáné írása is csatlakozik, azonban az álnév Sebestyén Gábort takarta (lásd 
szivonyáné, 1827).
 A Tudományos Gyűjtemény nővitája a Felső Magyar Országi Minerva hasábjain is érez-
tette hatását. Ezek közül 1825-ben S.J. félig tréfálkozó hangnemben írt értekezését emeljük 
csupán ki, mely azt fejtegeti, mennyire legyen az „asszony-személy” jártas a tudomány-
ban. Gondolatmenetében ismerteti azon vélekedéseket, miszerint a szépnem számára az 
olvasás inkább kártékony, mintsem hasznos, s feleleveníti azon – stílusán érzékelhetően 
számára nevetséges – kritikákat, melyek óva intik a hölgyeket az olvasástól és a tudo-
mányos ismeretektől. „Mi férjfi ak nem bocsáthatnánk meg nékik, ha szép szemeiket a kéz-iratok 
olvasásában roncsolnák és kellemes szájok, melly nem tudna fontosabbról, mint a monádokról, vagy 
az üres helyről beszélni, nem mondhatna olly fontosat, hogy magunkat el ne unnánk.” (S.J., 1825: 
177) A tréfás eszmefuttatás után ugyanakkor megjegyzi, hogy a nők számára éppúgy biz-
tosítani kell a tanuláshoz, művelődéshez és olvasáshoz való jogot, mint az már adott a 
férfi aknak. Különösen a fi lozófi át, a természettudományokat és az asztrológiát látja a szép-
nem számára is gyönyörködtető tudománynak, s egyet nem értését hangsúlyozza azzal 
kapcsolatban, hogy miért kell(ene) kivenni a szépnem kezéből a magyar könyveket.
 Természetesen a folyóiratok fennállásának évei alatt az olvasóvá neveléssel általános-
ságban és a női dimenziót tekintve is születtek egyéb írások. Ezekre a terjedelmi korlátok-
ra tekintettel jelen munkánkban nem térünk ki bővebben. Összességében viszont annyi 
elmondható, hogy az 1800-as évek második-harmadik évtizedében legnépszerűbb tudo-
mányos-irodalmi folyóirataink hasábjain élénk diskurzus folyt az olvasással és olvasóvá 
neveléssel kapcsolatban. A Tudományos Gyűjtemény véleményvezérei értekezéseikben 
igyekeztek jól elkülöníteni az olvasás céljait, értve ezalatt az olvasás mint ismeretszerzés 
és az olvasás mint „értelmes ember” foglalatossága megjelenését. Ez nem feltétlenül ment 
ugyanakkor minden esetben értelemszerűen, hiszen a korábbi évszázadok folyamán az 
olvasás egyértelműen az értelmét és ismereteit mélyíteni kívánó (elsősorban) férfi ak te-
vékenysége volt, míg a lelket a biblikus, kegyességi olvasmányok emelték. A szélesebb 
olvasóközönség, a számos technikai és műfaji újdonság azonban egy újfajta narratívát is 
kívánt a téma gondolkodói számára.

Összegzés, a nők számára ajánlott olvasmányok

Összegzésként elmondható, hogy a nők olvasásával kapcsolatos kritikus hangok sok eset-
ben mutattak párhuzamot a lánynevelés és női művelődés diskurzusával, de egyéb iro-
dalmi, sőt, piaci érdekek is domináltak abban, hogy a magyar irodalom számára a szép-
nemet megnyerjék. Kutatásunk megerősítette hipotézisünket, miszerint a korszakban a 
nyilvános disputa a nők olvasáshoz való joga helyett már a jó könyvek megválasztására, a 
magyar könyvek olvasására irányult. A nők számára ajánlott olvasmányok között a folyó-
iratok előnyben részesítették a magyar szerzőket, közülük is jellemzően Berzsenyi Dániel, 
Kazinczy Ferenc, Kis János, Kisfaludy Károly, Kisfaludy Sándor, Kölcsey Ferenc, Virág 
Benedek, Vörösmarty Mihály, majd Arany János és Petőfi  Sándor szerepelt az ajánlások 
között. Ahogy az ajánlott „lelket emelő” és „elmét pallérozó” szerzők alapján láthatjuk, 
műfaj és téma tekintetében a korábbi vallásos, biblikus témák prioritását átvette a – főként 
magyar – irodalom, történelem, természetrajz és különféle nevelési, életvezetési tanácsadó 
könyvek olvasása, miként a könyvolvasás egyeduralma mellett egyre jellemzőbbé vált a 
folyóiratok forgatása. Így az említett szerzők művei sok esetben nem önálló kötetként, ha-
nem az irodalmi divatlapok hasábjain, a korszakban dívó irodalmi zsebkönyvek és alma-
nachok formájában, vagy a tudományos-irodalmi folyóiratok mellékleteként kerültek az 
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olvasók kezébe. A Tudományos Gyűjtemény hasábjain pedig nem csupán könyvismerte-
tőket és ajánlókat találunk, de a Felső Magyar Országi Minerva első számait követően an-
nak forgatását is az olvasók fi gyelmébe ajánlják. Kutatásunkat szélesebb primer források 
bevonásával, az ego-dokumentumokban megjelenő női olvasói szokások feltárásával, a 
nyilvános szférában ajánlott és a magánszférában az olvasói gyakorlatban megjelenő mű-
vek összevetésével kívánjuk folytatni a nőnevelés-történet, az olvasástörténet és irodalom-
történet vertikumán.
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RÉBAY MAGDOLNA

FEGYELMI ESETEK EGY BUDAPESTI 
I. KERÜLETI GIMNÁZIUMBAN (1892/93-1917/18)

Összefoglaló:
Tanulmányunk célja a budapesti I. kerületi állami főgimnázium 1918 előtti fegyelmezési 
gyakorlatának bemutatása. Tantestületi jegyzőkönyvek és iskolai ügyviteli iratok alapján azt 
vizsgáljuk, melyek voltak a legsúlyosabb magaviseleti problémák. Megállapítottuk, hogy az 
iskola nagy súlyt fektetett a társadalmi normákat követő, fegyelmi szabályzatban lefektetett 
magaviseletre, a csendes, fegyelmezett, illedelmes viselkedésre. A súlyos fegyelmi vétségeket 
(pl. lopás) követő kizárási eseteket elrettentés végett kihirdették. Az igazgató a tanároktól jó 
példa adását, állandó és szigorú felügyeletet, valamint egyöntetű eljárást követelt, s fontos-
nak tartotta a szülői házzal történő együttműködést. A rendet az iskola a fegyelmi eszközök 
fokozatos, következetes alkalmazásával akarta biztosítani.

Kulcsszavak: Budapest, gimnázium, fegyelmezés, kizárás

Bevezetés

A fegyelmezés kérdésével újabban többen is foglalkoztak a magyar neveléstörténeti szak-
irodalomban (vö. ugrai, 2001; Pukánszky, 2002; Mihály, 2005; gróz, 2007; godzsák, 2014; 
néMeth, 2015; heGedűs, 2015; soModi, 2012; szűCs, 2018; Pornói, 2019). A téma Michel Foucault 
hatalomelmélete kapcsán pedig gyakran előkerül a tudományos fórumokon, s arra alapozó 
kutatásra is találunk példát (vö. nagy, 2016). Foucault a hatalom természetével a társadalom 
működési mechanizmusainak a megismerése, az alá- és fölérendeltségi viszonyok feltárásá-
nak a szándékával foglalkozott. Tanulmányozta a hatalom jelenségeinek a mindennapi életet 
átható formáit. Külön foglalkozott a büntetés kérdésével és olyan fegyelmező intézménye-
ket vizsgált, mint a börtön és az iskola (szigeti, 2005). A legfontosabb fegyelmező technikák 
véleménye szerint a tér és az idő felosztása, valamint a normaállítás (nagy, 2016: 6). Jelen 
tanulmányban mégsem a foucault-i megközelítésmódot fogjuk alkalmazni, amelynek két 
módszertani oka van. Egyrészt kevés olyan fegyelmezés témakörét érintő forrásra bukkan-
tunk (levél, jegyzőkönyv), amely jól tükrözi a hatalmi viszonyokat igazgató-tanár-szülő-diák 
relációban, és így a diskurzuselemzés módszerével vizsgálható. Forrásaink sokszor szűksza-
vúak, sematikusak. Másrészt, ahogy nagy Andrea tanulmányában megállapítja, a foucault-i 
elemélet alapján létrehozható fegyelmezési kategóriarendszer (fegyelmező idő, fegyelmező 
tér, panoptikusság) csak a jelenségek egy kisebb szeletének a vizsgálatára ad módot (nagy, 
2016: 16-17). Saját kutatásunk esetén ugyanezt tapasztaltuk.

Vizsgálatunk célja a budapesti I. kerületi állami főgimnázium dualizmus kori fegyel-
mezési gyakorlatának a bemutatása, elméleti kérdésekkel jelen írásunkban tehát nem fog-
lalkozunk. Az iskolai értesítők – beleértve a vizsgált intézményét is – jellemzően mindösz-
sze annyit írnak, hogy a magaviselet „általában jó”, nagyobb kihágás nem történt, tehát 
komolyabb fegyelmezési probléma nem fordult elő. Talán nem akartak rossz fényt vetni 
az iskolára. A közölt statisztikai táblázatokból kiderül viszont, hogy voltak „kevésbé sza-
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bályszerű” értékelést kapott tanulók, történtek tantestületi és/vagy igazgatói megrovások. 
(vö. értesÍtő, 1897/98: 5; értesÍtő, 1898/99: 69, 85) Az alábbiakban azt vizsgáljuk, mi állt 
ezeknek az értékeléseknek a hátterében. Melyek voltak a legsúlyosabb magaviseleti prob-
lémák, miért került sor csendes eltávolításra, azaz kilépésre vagy kizárásra, hogyan viszo-
nyultak a döntéshez a szülők, s mely egyéb fegyelmi ügyek merültek fel?

A kutatás időbeli keretét az iskola alapítása (1892), illetve a Monarchia végét hozó, ok-
tatáspolitikai szempontból is fontos év, 1918 adja. A forrásbázist az intézmény Budapest 
Főváros Levéltárában őrzött iratanyaga teszi ki. A tantestületi jegyzőkönyvek – három 
kötetben – az első tanévtől 1909/10-ig maradtak fenn, a sorozat 1921/22-vel folytatódik. 
A téma szempontjából elsődlegesen az ellenőrző, az osztályozó, valamint a tankerüle-
ti főigazgatói látogatásról készített jegyzőkönyvek bizonyultak a leginformatívabbnak. 
A jegyzőkönyvek műfajukból adódóan szűkszavúak és részletességük is eltérő: például 
nem minden esetben kerültek feltüntetésre a megrovások okai. Szintén valamennyi rele-
váns adat feldolgozására törekedtünk az iskolai ügyviteli iratok áttekintésekor, amelyek 
hat kisdobozban találhatók. Igen esetleges egyébként, hogy az egyes tanévekből mely ira-
tokat őriztek meg. Mégis törekedtünk arra, hogy legalább bizonyos tanévekre vonatkozó-
lag reprezentatív megállapításokat tegyünk. Írásunk esettanulmány. Más középiskolával 
történő összevetésre ugyanis jelen alkalommal a szűk terjedelmi keretek miatt nem vál-
lalkozunk, arra a XIX. Országos Neveléstudományi Konferencián elhangzott előadásban 
egyébként kísérletet tettünk. A források manuális módon kerültek feldolgozásra.

Az I. kerületi magyar királyi állami főgimnázium

Budapest népességének gyarapodása szükségessé tette, hogy az I. kerületben új gimnázium 
nyissa meg kapuit, amely a II. kerületi királyi egyetemi katolikus főgimnázium részeként 
kezdte meg működését 1892-ben.1 1895/96-ban magyar királyi állami főgimnáziumként önál-
lósult, saját tantestületet kapott. Évente felmenő rendszerben egy-egy osztállyal kiegészülve 
1899 szeptemberére vált teljessé. 1900 májusában tartották az első érettségi vizsgát.2 A bérelt 
helyiségekből saját épületbe költözés az egyre súlyosabbá váló helyhiány miatt mind sür-
getőbbé vált. Az új otthon 1900-ban készült el.3 A gimnázium első igazgatója Jancsó Bene-
dek volt (1892-1894), őt Badics Ferenc (1894-1898) követte. Himpfner Béla érkezéséig (1898. 
november), az 1898/99-es tanév elején Bozóky Endre vezette az intézményt helyettesi minő-
ségben. Himpfner egészen a tárgyalt időszak végéig az iskola élén állt.4 A gimnázium 1921-
ben Verbőczy István, 1946-ban pedig Petőfi  Sándor nevét vette fel.5 (Mészáros, 1988: 166)

1 BFL VIII. 21. a 1. doboz 34/1892/93. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. kir. kath. gymnasiumban 
1892. szept. 16. tartott tanácskozásról.

2 Csalás miatt – egymásról másolták le a megoldást, ami csak a javításnál derült ki – a matematika 
írásbelit 6 diáknak újra kellett írnia. (BFL VIII. 21. a 2. doboz 479/1899/00. Himpfner Béla igaz-
gató levele Erődi Béla budapesti tankerületi főigazgatónak [továbbiakban tanker. főigazgató], 
1900. máj. 16.) A német írásbelin pedig két diák szintén csalni akart, őket a többi tárgyból való 
vizsgától eltiltották. (Uo. 493/1899/00. Jegyzőkönyv az éretts. vizsg. bizottság 1900. május 21.én 
tartott rendkívüli értekezletéről.)

3 BFL VIII. 21. a 40. kötet [1900-1901] Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. áll. főgimn. tanári 
karának f. évi dec. 19-én a tank. főigazgató elnöklete alatt megtartott VI. tanácskozásáról.

4 BFL VIII. 21. a 38. kötet. I. év. 1892/93.; uo. III. év. 1894/95.; uo. 1898-99. V. Jegyzőkönyv a buda-
pesti I. ker. áll. főgymnasium tanári karának 1898. okt. 24-én megtartott I. évharmadi ellenőrző 
tanácskozmányáról; BFL VIII. 21. a 2. doboz 166/1899/00. Himpfner Béla igazgató levele a tan-
ker. főigazgatónak, 1899. nov. 13.

5 Az iskola történtéről lásd bakondi, 2007.
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A középiskola fegyelmezési eszközei

A Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium (VKM) előírta6, hogy az iskoláknak a helyi vi-
szonyokra fi gyelemmel fegyelmi szabályzatot kell alkotnia „az iskolai rend, a jó szokás és a ne-
mes erkölcs ápolására” és azt ismertetnie kell a diákokkal és szüleikkel (klaMarik, 1881: 255). 
Ennek javasolt módja volt a teljes fegyelmi szabályzat sokszorosítása és kiosztása a szülők 
vagy helyettesük (a továbbiakban: szülők) közt a beiratkozás alkalmával. (klaMarik, 1881: 
255) Későbbi rendelkezés szerint a szülőknek a megkapott szabályzatokat aláírva vissza 
kellett juttatniuk az igazgatóságnak, így igazolták a tudomásulvételt. (Pirchala, 1905: 4) 
Elterjedt ezért az a gyakorlat, hogy a Fölvételi lapon feltüntetnek egyes fegyelmi szabályo-
kat, így hozva ezeket a diákok és szüleik tudomására.7 Az osztályfőnököknek minden 
tanév elején útmutatást kellett adniuk a helyes magaviseletről, ami a fegyelmi szabályok 
felolvasását vagy felolvastatását jelentette.8 De nem csak nekik, hanem az összes tanárnak 
erkölcsi és magaviseleti tekintetben jó példával kellett szolgálnia. (klaMarik, 1881: 256)

A miniszteri rendelkezésnek megfelelően az új gimnázium működése legelején dön-
tést hozott a fegyelmi szabályok megalkotásáról. A tantestület a II. kerületi főgimnázium 
szabályzatát fogadta el alapul9, s felkérte az igazgatót és az egyik tanárt, hogy azt a helyi 
viszonyok fi gyelembevételével szükség szerint dolgozza át.10 Két évvel később azonban 
úgy látták, hogy az újabb miniszteri rendeletek és a helyi körülmények megváltozása miatt 
a szabályzat egyrészt elévült, másrészt nem tér ki mindenre, így új változatot készítettek, 
amelyet 1895/96-ban vezettek be.11 1904. szeptemberben ismét új fegyelmi szabályzatot 
fogadtak el, amelynek tartalmát azonban nem ismerjük.12

A második iskolai szabályzat 66 pontból állt, amelynek kinyomtatott 14 pontos válto-
zatát a felvételikor a diákok és szüleik megkapták. Ez hangsúlyozta, hogy a tanulóknak 
az intézmény valamennyi tanárával szemben tisztelettudóan kell viselkedniük az épület 
falain belül és kívül. A tanítást sem zavarhatták. A diákoknak sem korán, sem késve nem 
szabadott az iskolába érkezniük, s az épület előtt sem ácsoroghattak.13 Rendszeres késésért 
– mint lentebb látni fogjuk – osztályfőnöki intőt lehetett kapni. A korán érkezés a felügyelet 

6 A középiskolai rendtartások feldolgozására rajtunk kívülálló okok miatt nem volt lehetősé-
günk. Ezért klaMarik József (1881) és Pirchala Imre (1905) összefoglaló munkáját használtuk.

7 BFL VIII. 21. a 5. doboz 734/1914-15. A budapesti V. ker. állami főgimnázium fegyelmi szabály-
zatának kivonata; Bp. II. ker. kir. egyetemi kath. főg. Fölvételi lap; Fölvételi jegy II. ker. m. kir. 
áll. főg. 

8 Vö. BFL VIII. 21. a 40. kötet 1905/7. 36/1906/7. I. Jegyzőkönyv az I. k. m. k. állami főgymn. 
tanári testületének 1906. aug. 31. tartott megnyitó üléséről. Sőt akár gyakrabban is – kérte az 
igazgató 1902-ben. (BFL VIII. 21. a 40. kötet 1901-1902 tanév. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. 
kir. áll. főgimnázium tanári karának f. évi április hó 7-én tartott X. [3. módszeres] értekezleté-
ről.). Később az alsóbb osztályokban még a megtanultatásukat is indítványozta. (BFL VIII. 21. 
a 40. kötet 1907/8. 52/907/08. II. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. magy. kir. áll. főgymnasium 
tanári karának 1907. szept. 23. tartott módszeres értekezletéről.) 

9 Ez erősen hasonlít az 1869-es középiskolai rendtartásban közölt fegyelmi szabályzatra, amelyet 
sok iskola vett át. (Vö. Pirchala, 1905: 86-89)

10 BFL VIII. 21. a 1. doboz 34/1892/93. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. kir. kath. gymnasiumban 
1892. szept. 16. tartott tanácskozásról.

11 BFL VIII. 21. a 1. doboz 276/1894/5. Badics Ferenc igazgató levele a tanker. főigazgatónak, 1895. 
ápr. 2.; 358/1894/5. A tanker. főigazgató levele Badics Ferenc igazgatónak, 1895. május 23.

12 BFL VIII. 21. a 40. kötet 1904-5. tanév II. Jegyzőkönyv az I. ker. áll. főgymn. tanári testületének 
1904. szept. 22.-én tartott I. módszeres értekezletéről.

13 BFL VIII. 21. a 1. doboz 1, mell. ad. 326/1894/5. A budapesti I. ker. kir. kath. gymnasium Rend-
tartási Szabályai az 1895/96. tanévtől kezdve.
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megszervezésének a nehézsége miatt eredményezett problémát. A rendetlenkedés meg-
előzése érdekében ezért a tankerületi főigazgató helyettese kimondta: magától értetődő, 
hogy a tanítás megkezdése előtt a tanároknak meg kell jelenniük az iskolában és felügyel-
niük kell a rendre.14 

A tízperces szünetek célja – az állami rendtartás szerint is – a pihenés és a tanterem 
szellőztetése volt. Ezt az időszakot nem lehetett a teremben tölteni, elvárták ugyanakkor a 
csendet és az illedelmes magaviseletet. A felügyeletet a rendtartás szerint a következő óra 
tanárának kellett biztosítani. (Pirchala, 1905: 10) Az I. kerületi gimnáziumban a szünete-
ket a diákok az udvaron töltötték. A felügyelet eleinte az osztályfőnökök feladata volt, az 
1894/95-ös tanévtől pedig előre kialakított beosztás szerint történt.15

A mulasztásokat – az állami szabályozáshoz alkalmazkodva – a szülőnek betegség esetén 
még annak tartalma alatt be kellett jelentenie. Az igazolatlan óráról az osztályfőnöknek érte-
sítenie kellett a szülőt. Ha az igazolatlan órák száma összességében meghaladta a heti óraszá-
mot, a tanulót kilépettnek tekinthették. (klaMarik, 1881: 255-256)16 A miniszteri szabályozás a 
század elejéig tartalmában alig változott. Annyi kiegészítés történt a hiányzások vonatkozásá-
ban, hogy a ragályos betegség után csak orvosi engedéllyel szabadott visszatérni az iskolába. 
Az iskola pedig elvárta többnapos távollét esetén az orvosi igazolást. (Pirchala, 1905: 5)17

A szabályzatok kimondták, hogy a diákoknak az iskolai épületet, bútorzatot, tanesz-
közt kímélniük kell. Saját taneszközeiket is rendben és tisztán kellett tartaniuk. (klaMarik, 
1881: 256; Pirchala, 1905: 5-6) Az iskolai szabályzat kitért arra is, hogy a diákok kocsmákat 
és kávéházakat nem látogathatnak.18 Tilos volt az adás-vétel, a cserebere, az elzálogosítás, 
a pénzkölcsönzés és minden nyereményjáték, valamint a dohányzás és a szivarozás.19

A szülők felelősségét kihangsúlyozva elvárták a diákok iskolán kívüli illedelmes viselke-
dését is: el kellett kerülniük „mindent, ami korukkal, a tanulói pályájukkal meg nem fér, az iskola 
jó szellemének árt, botrányt okoz, vagy netalán a tanulók erkölcsiségét is veszélyezteti.” (klaMarik, 
1881: 256; vö. Pirchala, 1905: 5) Ugyanaz a mondat az iskolai szabályzatban is szerepelt.20 
Amikor a tanulók együttesen, az előírásoknak megfelelően jelentek meg nyilvános helyen 
(pl. istentiszteleten vagy ünnepségen), a tanároknak kellett a felügyeletet biztosítaniuk. 
(Pirchala, 1905: 89) Ez a tárgyalt iskolában is így történt a vasárnapi szentmisék esetén.21 
A kötelező iskolai hitoktatás részeként ugyanis minden diáknak be kellett tartania a saját fele-
kezete vallási előírásait. A katolikusoktól ezért elvárták a vasárnapi miselátogatást, amelynek 
a megszervezését az iskolának vállalnia kellett annak ellenére, hogy állami intézmény volt.

A középiskolai rendtartás meghatározta a büntetés fokozatait. Hozzátette azonban, 
hogy a „gyermekies könnyelmüséget s pajzánságot” mérsékletesen kell büntetni, tehát a gyer-

14 BFL VIII. 21. a 1. doboz 432/1894/5. A tanker. főigazgató helyettese az igazgatónak, 1895. júl. 20.
15 BFL VIII. 21. a 1. doboz 45/1893-4. Jegyzőkönyv a budap. I. ker. kir. kath. gymnasiumnak 1893. 

okt. 11-én tartott szervezkedő tanácskozmányáról; 159/1894/5. Jegyzőkönyv a bpest. I.ső ker. 
kir. kath. gymnasium tanári karának 1894. szeptember 5. tartott alakuló tanácskozmányáról.

16 BFL VIII. 21. a 1. doboz 1, mell. ad. 326/1894/5. A budapesti I. ker. kir. kath. gymnasium Rend-
tartási Szabályai az 1895/96. tanévtől kezdve.

17 BFL VIII. 21. a 1. doboz 1, mell. ad. 326/1894/5. A budapesti I. ker. kir. kath. gymnasium Rend-
tartási Szabályai az 1895/96. tanévtől kezdve.

18 1898-ben egy eset kapcsán a budapesti tankerületi főigazgató az éjjeli mulatóhelyek rokonok 
társaságában történő látogatását is betiltotta. (BFL VIII. 21. a 2. doboz 278/1897/8. A tanker. 
főigazgató levele Badics Ferenc igazgatónak, 1898. jan. 27.)

19 BFL VIII. 21. a 1. doboz 1, mell. ad. 326/1894/5. A budapesti I. ker. kir. kath. gymnasium Rend-
tartási Szabályai az 1895/96. tanévtől kezdve.

20 Uo.
21 Vö. BFL VIII. 21. a 1. doboz 45/1893-4. Jegyzőkönyv a budap. I. ker. kir. kath. gymnasiumnak 

1893. okt. 11-én tartott szervezkedő tanácskozmányáról.
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mek életkorából fakadó sajátosságokra tekintettel kell lenni. (klaMarik, 1881: 256) Ha eny-
he büntetés is sikerrel kecsegtetett, azt kellett választani. Volt ugyanis mérlegelési lehető-
ség, mivel nem írták elő, hogy milyen bűnt milyen büntetéssel kell sújtani.

A büntetés alábbi fokozatait alkalmazhatták:
1. tanár általi fi gyelmeztetés és intés indoklással;
2. szigorú osztályfőnöki feddés;
3. osztály előtti nyilvános dorgálás, amire közbotrány okozás esetén akár már koráb-

ban is sor kerülhetett;
4. igazgató elé idézés, aki javasolhatta a csendes eltávolítást, azaz felszólíthatta a szülőt, 

hogy önként vegye ki a gyermeket; 
5. a tantestület elé idézés azzal a fi gyelmeztetéssel, hogy ha nem javul, kizárják;
6. tantestület általi kizárás az adott iskolából – ezt a határozatot megerősítés végett fel 

kellett terjeszteni a VKM-hez. (klaMarik, 1881: 256-257) A tantestület utóbb a telepü-
lés valamennyi középiskolájából történő kizárást is javasolhatta. (Pirchala, 1905: 6)

7. Félreismerhetetlen erkölcsi romlottság esetén a tantestület indítványozhatta a diák 
kitiltását az ország valamennyi középiskolájából – ebben az esetben a részletes tár-
gyalási jegyzőkönyvet is fel kellett terjeszteni. (klaMarik, 1881: 257; Pirchala, 1905: 
6-7)

A kizárási eseteket elrettentésül minden középiskolában közölnie kellett az osztályfőnök-
nek valamennyi diákkal. A tárgyalt iskola ügyviteli iratai közt 3 diáknak a budapesti, 28 
diáknak az ország valamennyi középiskolájából való kizárásáról szóló értesítés maradt 
fenn. Az előbbi esetben mindig, az utóbbiban minden második alkalommal lopás vagy 
arra való felbujtás volt az ok (lásd 1. ábra). 5 diák esetén több indokot is felsoroltak, náluk 
szerepelt az „általános erkölcsi romlottság” második okként.

Minden büntetésről értesíteni kellett a szülőt, ahogy az történt példának okáért „tűrhe-
tetlen”22 és „többszöri rossz magaviseletért” kapott igazgatói megrovás esetén is23. A csendes 
eltávolítás vagy kizárás esetén a döntés okát az ún. elmeneti bizonyítványban fel kellett 
tüntetni. (klaMarik, 1881: 257; Pirchala, 1905: 6-7) Ez azonban nem miden esetben történt 
meg. Ha egy gyanús tanuló jelentkezett, az igazgató igyekezett az előéletét leinformálni, 
jogában állt ugyanis a korábbi büntetés miatt a felvételt megtagadni. Ez történt például egy 
kizárás elől kilépő tanuló esetén, aki nagyszámú hiányzása miatt orvosi igazolást hamisí-
tott.24 A kizárt tanuló a tankerületi főigazgatóhoz fellebbezhetett a döntés ellen. Ha valakit 
egy intézményből kizártak, annak tanulójaként már magánvizsgát sem tehetett (csendes 
eltávolítás esetén viszont elvileg igen), s ugyanoda több év múltán is csak miniszteri enge-
déllyel lehetett felvenni. A fegyelmi vétségeket – az újabb rendelkezés szerint – fegyelmi 
naplóban kellett vezetni. (Pirchala, 1905: 6-7, 93)

22 BFL VIII. 21. a 2. doboz 164/1898/9. Bozóky Endre igazgató levele Dencz Adolfnak, 1898. okt. 
29.

23 BFL VIII. 21. a 2. doboz 163/1898/9. Bozóky Endre igazgató levele Danzinger Kálmánnak, 1898. 
okt. 29.

24 BFL VIII. 21. a 2. doboz 298/99/00. Molnár Sándor igazgató Himpfner Béla igazgatónak, 1900. 
jan. 25.
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1. ábra: Az ország valamennyi középiskolájából történő kizárás okai (N=28)

(Forrás: BFL VIII. 21. a 1. doboz 49/1892-3., 52/1892-3., 105/1892-3., 146/1892/93., 
193/1892/3., 95/893-4., 353/1894/5., 320/1895/96., 42/1895/96., 431/1895/6.; uo. 2. 

doboz 96/1896/7., 231/1896/7., 330/1898/9., 621/1898/9. 344/99/00., 498/1899/00.; 
uo. 3. doboz 14/900/1., 964/900/1., 321/901/2., 227/901/2., uo. 4. doboz 10/903/4., 

594/1911-12.; uo. 5. doboz 222/1914-15.)

Fegyelmi esetek az I. kerületi állami gimnáziumban

Osztályfőnöki és igazgatói megrovások

Az iskola gyakorlatából – a fegyelmi naplók fennmaradásának hiánya miatt – az osztályfő-
nöki megrovásra mindössze egyetlen példát találtunk. 1909 őszén az egyik diák vallás- és 
nemzetiségi okokból összeszólalkozott, talán össze is verekedett egy társával – ennek a 
következménye lett ez a büntetés.25

A következő kategória az igazgatói megrovás volt. Ezt például rossz, nem javuló ma-
gaviselet miatt lehetett kapni26, de egyetlen fegyelmi eset eredménye is lehetett osztályfő-
nöki, majd igazgatói megrovás és kicsapással való megfenyítés. 1900 októberének egyik 
vasárnapján egy I. osztályos diák megjelent az iskolában – noha nem katolikus vallású volt 
– és a misére készülő társaival rendetlenkedett, verekedett. Többen tanúskodtak ellene, ő 
azonban ragaszkodott ahhoz, hogy mindvégig otthon volt. Ezt a szülei is igazolták, akik 
személyesen és több levélben is próbálták a szerintük rágalmazás miatti büntetés törlését 

25 BFL VIII. 21. a 4. doboz 69/09/10. Himpfner Béla igazgató levele egy szülőnek, dátum nélkül.
26 BFL VIII. 21. a 2. doboz 163/1898/9. Bozóky Endre igazgató levele Danzinger Kálmánnak, 1898. 

okt. 29.; BFL VIII. 21. a 2. doboz 164/1898/9. Bozóky Endre igazgató levele Dencz Adolfnak, 
1898. okt. 29.
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elérni.27 Az apa végül fellebbezést nyújtott be a tankerületi főigazgatóhoz, aki azonban – 
hivatkozva a fi ú újabb fegyelmi esetére – ezt válaszolta: „a kérdéses egy eset miatt fi a rosszabb 
színben már nem fog feltűnni sem tanárai sem pedig osztálytársai előtt mint a milyen tényleg és 
hogy fi a reputatioját csak is állandó jó magaviseletével ütheti helyre.”28

Egy másik esetben is a gyermekének adott igazat a szülő. A II. osztályos tanuló pado-
kon szaladgálás és az iskolai bútor rongálása miatt kapott igazgatói rovót. A szülő azt vá-
laszolta, hogy a soha nem hazudó fi a tagadja a vádat, tehát az nem lehet igaz, majd kikérte 
magának, miért nem a gyerekre bízták az értesítés kézbesítését, s így miért okoztak neki 
felesleges postaköltséget.29 Mindkét esetből jól látszik, hogy a szülő személyes sértésnek 
vette az iskolai ítéletet, hiszen az otthoni nevelésre vetült ezáltal rossz fény. E második 
esetben annak megváltoztatását konkrétan kérte is az igazgató.

Szintén igazgatói megrovással végződött egy, az előbbinél súlyosabbnak tűnő eset. Az 
egyik osztályból második éve tűnt el könyv, kés, körző stb. Mivel nem derült ki, ki a tettes, 
az „osztálypénzből” fi zették ki az egyes tárgyak árát a tanulóknak. Az egyik tanuló eltűnt-
nek jelentette az egyik tankönyvét, ezért kárpótlást is kapott. Majd mikor megtalálták nála, 
azt hazudta, hogy az antikváriustól vette, akit ennek állítására is rá akart venni. Az apát is 
megkérdezték az ügyben: ő a fi ú két állítását is cáfolta. Végül elsősorban hazugság miatt 
kapott igazgatói megrovást.30

A szülői hozzáállás azonban meg is változhatott. Egy fegyelmi ügyben érintett gyermek 
apja eleinte alaptalan tartotta a tanár döntését. Az igazgató kérte ezért, hogy jöjjön be, be-
széljék meg a nevelés terén való együttműködés módját, a leginkább célravezető otthoni ne-
velési eszközöket. A járásbíróként dolgozó szülő viszont nem ért rá a konzultációra, otthon 
azonban szigorúbban fogta gyermekét. A tanév végén jelent meg csak váratlanul: köszönetet 
mondott a tanárok munkájáért és bocsánatot kért az elhamarkodott ítéletéért. Badics igazga-
tó konklúziója alapján „céltudatos és lelkiismeretes munkával” el lehet nyerni a szülők bizalmát 
annak érdekében, hogy az otthoni nevelést az iskolait támogató módon folytassák.31

Tantestületi jegyzőkönyvi megrovások

A tanévet a korszakban három harmadra osztották, mindegyikben kétszer értékelték a magavi-
seletet. Három kategóriát használtak: jó, szabályszerű és kevésbé szabályszerű. A legrosszabb 
értékelést 1894 áprilisában azok kapták, akik apróbb, gyerekes fegyelmi vétségekért tanári 
vagy osztályfőnöki megrovásban részesültek. Viszonylag magas volt a számuk 19 fő (14 %).32

27 BFL VIII. 21. a 3. doboz 264/900/1. Himpfner Béla igazgató levele dr. Hefty Frigyesnek, 1900. 
okt. 11., Hefty F. levele az igazgatónak, 1900. okt. 3.; BFL VIII. 21. a 3. doboz 608/900/01. Hefty 
F. levele az igazgatónak, 1900. okt. 17.

28 BFL VIII. 21. a 3. doboz 286/900/01. A tanker. főigazgató levele Himpfner Béla igazgatónak, 
1900. okt. 27.

29 BFL VIII. 21. a 3. doboz Ad 755/900/1. Himpfner Béla levele Benedikt Márknak, 1901. márc. 
26.; Benedikt Márk levele Himpfner Béla igazgatónak (1901. márc. 27.) Az igazgató ekképpen 
válaszolt: „Igen tisztelt Benedikt Úr illőnek és nevelési szempontból helyesnek találta az iskolai értesítést 
használt, nyitott borítékban, fi ával visszaküldeni, az értesítés tartalmát mint valótlant visszautasítani, 
és még a postai költséget is felemlíteni. Sajnálom, hogy az iskolai értesítéseket a szülői ház így fogadja, 
persze nem mindegyik. A padokon szaladgálni magam láttam.” (Uo. Himpfner Béla igazgató levele 
Benedikt Márknak, 1901. márc. 27.)

30 BFL VIII. 21. a 3. doboz 133/901/2.  Kalapos B. V. o. t. fegy. ügye. Jegyzőkönyv fölvétetett 1901. 
okt. 17. 18. 19. és 20. án. 

31 BFL VIII. 21. a 1. doboz 418/1894/5. Az igazgató évi jelentése az 1894/95. isk. év állapotáról.
32 BFL VIII. 21. a 1. doboz 161/1893-4. Igazgatói jelentés az 1893-4 tanév második harmadáról. 
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Nem javuló magaviselet vagy súlyosabb vétek tantestületi megrovást vont maga után. 
Az okokat az 1894/95-ös tanév példáján keresztül mutatjuk meg. Ebben az esetben ugyan-
is szinte a teljes tanévről rendelkezésre állnak adatok. 83 megrovásról tudunk, 52 esetben 
ismert az indok. (Ez nagyon magas szám, hiszen csak I-III. évfolyammal, összesen 5 osz-
tállyal működött ekkor a gimnázium.) Az okokból kiderül, hogy állandó vagy halmozott 
magaviseleti problémák vezettek tantestületi megrováshoz. (Két esetben igazgatói rovót 
előzőleg már kapott az illető.) Az 52 esetben ugyanis 75 indok jelenik meg, amelyeket ka-
tegóriákba soroltunk (lásd 2. ábra).33

 

2. ábra: Tantestületi jegyzőkönyvi megrovások a budapesti I. ker. kir. kat. 
főgimnáziumban, 1894/95. (N = 75 indok)

(Forrás: BFL VIII. 21. a 38. kötet 1894/95. [Tantestületi jegyzőkönyv 1894. okt. 30., dec. 
15., 1895. febr. 14., márc. 23., máj. 18.]) 

A szabályzatokban előírtaknak megfelelően a tanulók magaviseletét a tanítás előtt, a tanóra 
alatt, az óraközi szünetekben, valamint a templomban is ellenőrizték. Ha az egyes vétségek 
előfordulását vizsgáljuk meg, magasan a legelterjedtebb a rendetlenkedés, rakoncátlanko-
dás, nyugtalanság volt (34 esetben), második helyre a késés és a verekedés (11-11) került, 
majd az igazolatlan hiányzás (7) következett. A nehezen fegyelmezhetőség és a fi gyelmezte-
tés semmibe vétele, azaz az engedetlenség, illetve a fecsegés egyaránt háromszor fordult elő. 
Valószínűleg az előbbiekben is rendetlenkedésről lehetett szó. Az „iskolai tilalom áthágása” 
esetében sem derül ki a pontos ok (1). Egy-egy alkalommal váltotta ki feleselés, fi gyelmetlen-
ség, veszekedés és talált tárgy visszatartása a büntetést.34

A lopás tehát ebben az iskolában nem harapódzott el. Gyanúja azonban éppen ebben 
a tanévben felmerült. A II. kerületi egyetemi katolikus főgimnáziumban az egyik tanu-

33 Az első ellenőrző, első osztályozó, második ellenőrző, második osztályozó és a harmadik el-
lenőrző értekezlet értékelése. Ebben lehet torzítás, mivel előfordulhat, hogy a rendetlenkedés, 
rakoncátlankodás vagy a nyugtalanság fokozási szándékkal jelenik meg ugyanannál a személy-
nél, s valójában ugyanazt értették alatta.

34 BFL VIII. 21. a 38. kötet 1894/95. [Tantestületi jegyzőkönyv 1894. okt. 30., dec. 15., 1895. febr. 14., 
márc. 23., máj. 18.]
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ló bélyegkönyvét ellopták ugyanis. Az iskola nyomozást folytatott le, amelynek során az 
I. kerületi állami gimnázium egyik diákja gyanúba került. Ő azt állította, hogy valakitől 
kapta a könyvet. A nyomozás végeredménye nem ismert, viszont ebből az esetből is lát-
szik, hogy az iskolák milyen körültekintő vizsgálatot folytattak fegyelmi esetekben.35 Ha-
sonló együttműködésre került sor ugyanezen két iskola igazgatója közt 1895 októberében 
vonaton bejáró tanulók közti veszekedés és verekedés kirobbanása miatt.36

Érdemes a késés problémájával részletesebben is foglalkozni. Sok távolabbról bejáró 
tanuló a hideg téli időszakban a közlekedési nehézségek miatt késett el. A tankerületi fő-
igazgató véleménye szerint azonban a késés másik fő oka a tanárok pontatlan órakezdése. 
(Ugyanis ha a tanár rendszeresen későn érkezik, a diák sem fog igyekezni.) Nemcsak erre 
hívta fel a fi gyelmet, hanem elrendelte – nem törődve az ellenkezéssel –, hogy az első órá-
ban tanítók egyike minden nap jelenjen meg 15 perccel korábban az iskolában és ügyeljen 
a rendre.37 A következő tanévben örömmel konstatálta a helyzet javulását, s továbbra is 
szigorúságot kért a tanároktól, mivel szerinte csak így lehet az idő értékének a megbecsü-
lésére nevelni. Ismételt késés esetén a tanárok a diáknak igazolatlan órát is adhattak, és 
a főigazgató a szülők értesítését is elrendelte.38 Az igazgató a messzebbről vasúttal érke-
zőknek pedig megengedte, hogy ¾8 előtt bejöhessenek az iskolába.39 Mindez – mint látni 
fogjuk – a késések számának jelentős csökkenéséhez vezetett, s az csak 1908/09-ben lett 
újra tantestületi értekezlet témája.40

A következő tanévekben a tantestületi jegyzőkönyvekben szereplő megrovások tí-
pusai hasonlóak voltak: a rendetlenkedés dominált, azt gyakoriságban a verekedés kö-
vette.41 1897/98-ra ismét részletesebben kitérünk, mivel az összes ellenőrző/osztályozó 
értekezletre vonatkozóan vannak adataink. Az esetszám jóval alacsonyabb, miközben a 
minta nagysága az osztályok számának gyarapodása (6 évfolyamon 8 osztály) miatt nö-
vekedett, javult tehát a magaviselet. Ebben minden bizonnyal szerepet játszott az elmúlt 
évek szigorúsága, valamint a szorosabb felügyelet. Elmarasztaltak utcai viselkedést is, 
viszont a templom kimaradt a „helyszínek” közül, miközben 1895/96-ban mindkettőre 
volt példa.42 Ahogy a 3. ábra mutatja, új vétségként jelent meg a „tanóra folytonos zava-
rása” mellett, amely feltehetőleg rendetlenkedést takart, az illetlenség és a hazudozás. 
Figyelemreméltó módon a késések elmaradtak: úgy tűnik, az intézkedések hatottak. 

35 BFL VIII. 21. a 1. doboz 196/1894/5. Lutter János igazgató levele Badics Ferenc igazgatónak, 1895. 
febr. 4.

36 BFL VIII. 21. a 1. doboz 73/1895/96. Risztics Pantaleon levele Badics Ferenc igazgatónak, 1895. 
okt. 6.; 82/1895/6. Demeczky Mihály igazgató levele Badics Ferenc igazgatónak, 1895. okt. 10.

37 BFL VIII. 21. a 1. doboz 276/1894/5. Badics Ferenc igazgató levele a tanker. főigazgatónak, 1895. 
ápr. 2.; uo. 38. kötet 1894/95. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. kir. kath. gymn. tanári karának 
1895. április 3. tartott harmadik módszeres tanácskozmányáról.

38 BFL VIII. 21. a 38. kötet 1895/96. IX. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. kir. kath. gymnasium ta-
nári karának 1896. febr. 5én a tankerületi kir. főigazgató úr ő nagyságának látogatása alkalmából 
megtartott tanácskozmányról.

39 BFL VIII. 21. a 39. kötet 1896-97. XII. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. áll. főgymnasium 
tanári-karának 1897. febr. 17-én a tankerületi kir. főigazgató úr ő nagyságának látogatása alkal-
mából tartott tanácskozmányról.

40 BFL VIII. 21. a 40. kötet 1908-9. XI. Jegyzőkönyv a budapesti I. k. m. kir. áll. főgimn. tanári kará-
nak 1909. jan. 27. tartott I. osztályozó értekezletéről.

41 Vö. BFL VIII. 21. a 38. kötet 1895/96.; 39. kötet 1896-97.
42 BFL VIII. 21. a 38. kötet 1895/96. VII. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. kir. kath. gymnasium 

tanári karának f. é. okt. hó 26.-án tartott I. évharmadi ellenőrző tanácskozmányáról; uo. XIV. 
Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. kath. gymnasium tanári karának 1896. márcz. 23-án tartott II. 
évharmadi osztályozó értekezletéről.



Új kutatások a neveléstudoMányokban 2019

30

Lopás egyáltalán nem volt. A leggyakoribb vétség a verekedés lett. A ruharongálást ide-
számítva összesen hét alkalommal képezte a tantestületi megrovás egyik okát.43 (Mivel 
kisebb az esetek száma, az indokokat most nem választottuk külön.)

3. ábra: Tantestületi jegyzőkönyvi megrovások a budapesti 
I. ker. m. kir. állami főgimnáziumban, 1897/98. (N = 14 fő)

(Forrás: BFL VIII. 21. a 39. kötet 1897-98. [Tantestületi jegyzőkönyv 1897. okt. 27., 
dec. 18., 1898. febr. 23., márc. 30., máj. 18.])

1897/98-as tanév adataiból azonban nem szabad messzemenő következtetéseket le-
vonni. 1898/99-ben a tantestületi megrovások száma ismét magas lett: az egész tan-
évben 32 diák részesült benne. Ebben talán az igazgatóváltás is szerepet játszott. Az 
eddigiekhez hasonló problémákkal találkozhatunk, viszont új elemként jelent meg 
a „tiltott üzérkedés”. Egy diák ezért – valamint hazudozásért – év végén rossz, azaz 
elégtelen érdemjegyet kapott magaviseletből.44 A következő tanévben ismét egy ko-
rábban nem tapasztalt vétség bukkant fel: 7 diákot vádoltak meg azzal, hogy kávé-
házban pénzben kártyáztak. Az esetet szűCs (2018: 103-110) részletesen bemutatta, 
ismertetésétől ezért eltekintünk. A fegyelmi tárgyaláson 5 tanulót ítéltek el: hármuk 
kizárását javasolták a VKM-nek, két tanulót a tantestület elé idéztek és figyelmeztet-
ték őket, ha nem javulnak meg, ugyanerre a sorsra jutnak. A differenciálásnak az volt 
az oka, hogy utóbbiak esetén jobb társadalmi-családi helyzetük miatt láttak esélyt a 

43 BFL VIII. 21. a 39. kötet 1897-98. [Tantestületi jegyzőkönyv 1897. okt. 27., dec. 18., 1898. febr. 23., 
márc. 30., máj. 18.]

44 BFL VIII. 21. a 39. kötet 1898-99. XV. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. állami főgimnázium 
tanári testületének 1899. június 12én és folytatólag június 23án tartott III. időszaki osztályozó 
tanácskozmányáról. 
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megjavulásra.45  Ugyanebben a tanévben jelent meg tantestületi megrovás okaként a 
nyilvános helyen való dohányzás is.46

Himpfner Béla, az új igazgató több értekezleten is kitért a fegyelem kérdésére, s annak ja-
vítása érdekében intézkedéseket léptetett életbe. Először is a fegyelmi eszközök fokozatos al-
kalmazására hívta fel a fi gyelmet, és a szülők minél gyakoribb bevonására, közreműködésük 
megnyerésére.47 Éppen ezért a szülőket értesítették a tanárok iskolai elérhetőségéről, s külön 
fogadó szoba szolgálta a kapcsolattartást.48 Az igazgató kérte a tanároktól a folyósón való őr-
ködést, az óraközi felügyeleti rend betartását, az órák alatti kijárás korlátozását, az osztályfő-
nököktől a tisztaság megkövetelését. Kiemelte: a tanári felügyelet az első óra előtt kezdődik, 
utolsó óra tanárának pedig meg kell várnia, míg minden diák elhagyja a tantermet.49

Ezen intézkedések hatásáról azonban nincsenek információink. A forrásokból a megrová-
sok okai kimaradnak, így csupán egy-egy esetről van tudomásunk: 1903 májusában két IV. 
osztályos diák súlyos testi sérülés okozása miatt kapott tantestületi megrovást50; 1904 áprilisá-
ban pedig trágár irat iskolai terjesztése miatt szintén két tanulót róttak meg, míg az irat tulajdo-
nosa igazgatói megrovást kapott. A büntetést a tanulók közt elrettentés végett ki is hirdették.51

Előfordult, hogy a diákot az iskolai rendszabályok súlyos megsértése miatt „nemcsak” 
megrótták, hanem a tantestület elé is idézték. Erre került sor 1898 októberében talált pénz-
tárca csupán fi gyelmeztetés után való visszaadása miatt. A tettét sokáig tagadó illetőt meg-
intették: amennyiben visszaesik, eltávolítják az iskolából.52

Csendes eltávolítás

Csendes eltávolításra olykor nem egyetlen kirívó fegyelmi probléma esetén került sor, ha-
nem újabb és újabb fi gyelmeztetés következményeként. 1900 elején számos intés, osztály-
főnöki szóbeli megdorgálás és osztálykönyvi beírást követően kapott egy tanuló igazgatói 
megrovást „állandó és szinte javíthatatlan rossz magaviselet” miatt, amellyel még a tanítást is 
zavarta. Mivel a tanulmányi eredménye minden tantárgyból elégtelen volt, az igazgató a 
szülőnek a gyermek kivételét javasolta.53 Hasonló esetre számos alkalommal sor került ko-

45 BFL VIII. 21. a 39. kötet 1899/900. 116/99/00. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. állami 
főgimnázium tanári karának f. é. október 16-án megtartott III. tanácskozásáról.

46 BFL VIII. 21. a. 2. doboz 352/1899/00. Jelentés az 1900. év febr. hó 19 napján tartott II. ellenőrző 
tanácskozmány eredményéről; uo. 3. doboz 389/901/2. Jelentés az 1902. év március hó 19. nap-
ján tartott osztályozó tanácskozmány eredményéről.

47 BFL VIII. 21. a 39. kötet 1899/900. 281/99/00 Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. állami 
főgimnázium f. évi január 8-án megtartott VIII. (módszeres) értekezletéről.  

48 BFL VIII. 21. a 40. kötet 1901-1902. tanév, Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. állami főgim-
názium tanári karának f. évi január 29-én a tankerületi főigazgató elnöklete alatt tartott (VII.) 
tanácskozásról. 

49 BFL VIII. 21. a 40. kötet [1900/01] Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. áll. főgimn. tanári ka-
rának f. év nov. 5-én megtartott I. ellenőrző értekezletéről; uo. 698/900/01. Jegyzőkönyv a bu-
dapesti I. ker. m. kir. állami főgim. tanári karának f. évi febr. 25. én tartott X. (ellenőrző) tanács-
kozásáról; uo. 1903-1904. 315/903/04. IX. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. áll. főgymn. 
tanári testületének 1904. márc. 19-ikén tartott III. ellenőrző értekezletéről.

50 BFL VIII. 21. a 40. kötet 1901-1902 tanév 359/02/03. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. állami 
főgimnázium tanári karának f. évi május hó 11-én tartott IX. (tankönyvmegállapító) értekezletéről.

51 BFL VIII. 21. a 40. kötet 1903-1904. 
52 BFL VIII. 21. a 2. doboz 160/1898/9. Jelentés az 1898. év október hó 24. napján tartott I. ellenőrző 

tanácskozmány eredményéről; uo. 162/1898/9. Bozóky Endre igazgató levele Száraz Istvánnak, 
1898. okt. 30.; uo. 38. kötet [VII. év 1898/99.]

53 BFL VIII. 21. a 2. doboz 348/1899/00. Himpfner Béla igazgató levele egy szülőnek, 1900. febr. 26.
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rábban és később is. Az iskola igyekezett a rossz magaviseletű és tanulmányi eredményű 
diákoktól megválni.54

Tantestületi döntés alapján is történt csendes eltávolítás. Egy fegyelmi vétség miatt szin-
tén többször büntetett és egyben ismétlő tanulót trágár irat készítése miatt ajánlotta a tanári 
kar csendes eltávolításra.55 Egy első osztályos tanuló békétlen természete és illetlen magavi-
selete ugyanezt a döntést váltotta ki.56 A tárgyalt iskolából több esetet nem ismerünk. Ezen 
ok miatt átjelentkezőkről azonban tudunk. A győri bencés gimnáziumból azért távolítottak 
el egy diákot, mert a tanárokkal szemben nem tanúsított kellő tiszteletet: egy gúnyverset 
lemásolt (vagy írt).57 A Wagner Manó féle gimnáziumból hasonló ok, tanárral szembeni 
szemtelen, kirívó magaviselet miatt küldtek el egy tanulót.58 Egy másik jelentkezőt már két 
budapesti gimnáziumból is kivették fegyelmi okokból: először az intézeti vagyon rongálása 
és állandó engedetlenség, másodszor a Fidibusz szatirikus folyóirat iskolába behozása és tár-
sainak kikölcsönzése miatt. Ugyan Himpfner igazgató megjegyezte, hogy szerinte az utóbbi 
tettért a csendes eltávolítás túl szigorú büntetés volt, de mivel a tanuló rövid idő alatt két 
iskolában is ellehetetlenítette magát, és mert a szülő valótlanul „vallási ellentétekkel” indokolta 
a gyerek rossz magaviseletét, a tantestület nem fogadta el a jelentkezést.59

 
Iskolából történő kizárás

A tantestület egyes esetekben viszont nem elégedett meg a fi gyelmeztetéssel vagy a csendes 
eltávolítással, hanem a diák iskolából történő kizárását javasolta. Ahogy fentebb láthattuk, 
két diákot kávéházi kártyázás miatt zártak ki. Három másik esetben is kizárásra került sor. 
1899 novemberében egy VII. osztályos tanulónak elégtelen tanulmányi előmenetele miatt 
az osztályfőnöke megtiltotta az ifjúsági könyvtár használatát. A fi ú ennek ellenére megpró-
bált könyvtári kérést leadni. Mikor diáktársa vonakodott azt elfogadni, szóváltásra került 
sor, amely pofonnal végződött. Ezért az osztályfőnök – mint az osztály erkölcsére veszélyes 
egyént – azonnal kitiltotta az intézményből. Az ügy a protokoll szerint a tantestület elé ke-
rült, amely szintén a kizárást javasolta. A tankerületi főigazgató a kérésnek helyet adott.60

Két másik esetről is tudunk. 1903 februárjában két I. osztályos ismétlő tanuló a szünetben 
tüzet rakott a WC-n, amelyet a pedellus még időben eloltott. Mivel az egyik csak segédkezett 
és korábban kifogástalan volt a magaviselete, tantestületi megrovásban és fi gyelmeztetésben 

54 Vö. BFL VIII. 21. a 38. kötet Főig. 408/1897/98.; uo. 1894/95. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. kir. 
kath. gymn. tanári karának 1895. április 3. tartott harmadik módszeres tanácskozmányáról; uo. 
1896-97. XII. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. áll. főgymnasium tanári-karának 1897. febr. 17-
én a tankerületi kir. főigazgató úr ő nagyságának látogatása alkalmából tartott tanácskozmányról.

55 BFL VIII. 21. a 39. kötet 1899/900. Jegyzőkönyv a budapesti I. ker. m. kir. állami főgimnázium f. 
évi febr. 19-én megtartott IX. (ellenőrző) értekezletéről.

56 BFL VIII. 21. a 4. doboz 263/11-12. A tantestület f. hó 13. értekezleten…, 1912. febr. 13.
57 A diák felvételét a győri igazgató támogatta. (BFL VIII. 21. a 3. doboz 85/901/2. Acsay Ferenc 

igazgató levele Himpfner Béla igazgatónak, 1901. okt. 5.)
58 BFL VIII. 21. a 4. doboz 201/903/4. Dr. Heinrich Alajos igazgató levele Himpfner Béla igazgató-

nak, 1904. jan. 9.
59 BFL VIII. 21. a 5. doboz 249/915-16. Özv. Tucker Samuné fellebbezése a tanker. főigazgatónak, 

dátum nélkül; uo. Himpfner Béla igazgató levele a tanker. főigazgatónak, 1915. nov. 3.; uo. 
A tanker. főigazgató levele az igazgatónak, 1915. nov. 19.; uo. 227/1915-16. Himpfner Béla igaz-
gató levele a tanker. főigazgatónak, 1915. nov. 12.

60 BFL VIII. 21. a 2. doboz 166/99/00. Himpfner Béla igazgató levele a tanker. főigazgatónak, 1899. 
nov. 13.; 843/1899/00. A tanker. főigazgató levele Himpfner Béla igazgatónak, 1899. nov. 14.
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részesült. A tüzet meggyújtó, eddig is rossz magaviseletű fi út viszont kizárták.61 A VKM 
azonban nem fogadta el a döntést, hanem tantestületi megrovássá változtatta.62 Az iskola fo-
lyosóján éles lőszerrel való lövöldözés miatt pedig 1904 tavaszán zártak ki azonnali hatállyal 
egy fegyelmi szempontból eleve problémás tanulót. A társai látták nála a pisztolyt, de féltek 
tőle kegyetlensége és vadsága miatt, ezért nem merték feljelenteni. Mint a vizsgálat kiderí-
tette, a fi ú ellen – szintén lövöldözés miatt – ekkor már rendőrségi eljárás volt folyamatban.63 
Ebben az iskolában tehát teljesen más okok vezettek kizáráshoz, mint országosan.

Összegzés

Az első kerületi állami gimnáziumban nagy súlyt fektettek a társadalmi normákat követő 
magaviseletre, a csendes, fegyelmezett, illedelmes viselkedésre. A diákoktól elvárták, hogy 
a fegyelmi szabályzatban megfogalmazott követelményekhez tartsák magukat, azokat pe-
dig újra és újra igazították a körülményekhez. Az iskolai szabályzatot az osztályfőnökök 
ismertették, ők voltak azok is, akik a súlyos fegyelmi vétségeket követő büntetéseket elret-
tentés véget kihirdették. A nevelésben az iskola fontosnak tartotta a szülői házzal történő 
együttműködést. A szülők azonban több esetben hitetlenkedéssel, megütközéssel reagál-
tak a gyermekeik büntetésére. Az igazgató a tanároktól jó példa adását, állandó és szigorú 
felügyeletet, valamint egyöntetű eljárást követelt. A rendet az iskola a fegyelmi eszközök 
fokozatos, következetes alkalmazásával akarta biztosítani. Az elharapódzó problémákat – 
pl. a késést – igyekeztek új szabályok alkalmazásával visszaszorítani. A fegyelmi eseteket 
az intézmény megpróbálta felderíteni akár más intézmény igazgatójának vagy a rendőr-
ségnek a bevonásával. A büntetési tételeknél élt a differenciálás lehetőségével. Az erkölcsi 
megjavítás szándéka miatt a jobb tanulmányi eredményű és magaviseletű, valamint szülői 
hátterű diákok enyhébb büntetésben részesültek. A gyenge előmenetelű és egyben rossz 
magaviseletű tanulókat még az év közben eltanácsolták.
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SOMOGYVÁRI LAJOS

NYUGATRA MENEKÜLT MAGYAROK 
A KOMMUNISTA OKTATÁSRÓL 

AZ ÖTVENES ÉVEK ELEJÉN

Összefoglaló:
A kommunizmusról szóló diskurzusokat máig befolyásolják a rendszer által keletkeztetett, 
ideológiailag erősen telített szövegek: a propaganda valóságátalakító erejébe, az átnevelésbe, 
egy új valóság létrehozásába vetett hit alapvető volt, amit több kutatás felismert már. Számos 
pártállami, hivatalos dokumentum áll rendelkezésre az 1948-1949 utáni rendszer leírásához, 
kevesebbet tudunk azonban a hétköznapi állampolgárok rendszerről alkotott véleményéről 
és tapasztalatairól. Az USA Külügyminisztériumának iratanyagában fennmaradt különle-
ges kollekció az „alattvalói” nézőpont megismerésének esélyét nyújtja, a Nyugatra menekült 
magyar diákok, hallgatók, tanárok, szakértők vallomásainak, leveleinek összegyűjtésével, a 
nevelés-oktatás különböző kérdéseire fókuszálva.

Kulcsszavak: kommunista nevelés, emigránsok, ideológiai nevelés, hidegháború

Források és kutatói kérdések

A tanulmány alapját kivételes források képezik, melyeket Magyarországon még nem ele-
meztek – olyan kortárs, személyes szövegekről van szó, melyek nem visszaemlékezések, 
nemcsak felnőtt nézőpontokat tükröztek és az ötvenes évek elejének hazai kontrollált 
nyilvánosságán kívül keletkeztek. A Gale Company által digitalizált levéltári dokumen-
tumokhoz (Archives Unbound) 2018 szeptemberében néhány napos hozzáférésem volt, az 
USA Külügyminisztériumához tartozó korpusz országonként van besorolva, a Hungary: 
Records of the U.S. Department of State, 1945-1963 című összeállítás tartalmazza az elem-
zés alapjául szolgáló iratokat. A riportok fejlécén röviden leírták az irat tartalmát (subject/
tárgy), néhány esetben itt PERIPHERAL jelzéssel kezdődik a cím. Egy kísérőlevélből tud-
hatunk meg többet erről: a Minisztériumhoz kötődő, Peripheral Reporting Unit nevű szer-
vezeti egység 1954 áprilisában 14, a titkosítás alól feloldott dokumentumot küldött át a Sza-
bad Európa Rádiónak, Münchenbe.1 Ez az iratcsoport a hazai vonatkozás miatt került a 
Hungary címszó alá, hiszen az előző két év során disszidált magyarok vallomásairól van 
szó. A PERIPHERAL egység tagjai (az USA Külügyminisztérium szovjet specialistái) több 
helyen állomásoztak – Frankfurt, Bécs, Párizs, Tel-Aviv, Isztambul –, fő céljuk a vasfüggöny 
mögötti információszerzés, elhárítás volt. Forrásként a politikai menekülteket, utazókat 
használták fel, majd az összegyűjtött adatokból különböző elemzéseket készítettek, a pszi-
chológiai hadviselést támogatva (KeaNe – WarNer, 2007: 581; trOMly, 2018) – a Szabad Eu-
rópa egyfajta ellen-propagandát nyújtva, a műsoraiban felhasználhatta az oktatásról szóló 
reportokat, bizonyítva a kommunista rendszer elnyomó jellegét.

1 NARA 864.43, Peripheral: Radio Free Europe… April 26, 1954.



Új kutatások a neveléstudoMányokban 2019

36

Ez a szándék számos szempontot felvet: nem ismerjük a beszámolók felvételének kö-
rülményeit, a kérdéseket, az információk szelektálását (egy magánlevelet például kivo-
natosan ismertetnek), a felhasználás módjait, leginkább a rendszer negatív pontjait és az 
ellenállás lehetséges potenciálját emelik ki a leírt szövegek.  

1. kép: A Peripheral Reporting Unit kísérőlevelének fejléce

(Forrás: NARA 864.43, Peripheral: Radio Free Europe Reports on 
Education and Propaganda in Hungary. April 26, 1954)

Az első képen látható fejléc alapján több fontos információhoz juthatunk: a feladó-
tól (HICOG, Frankfurt) a Külügyminisztériumhoz (Department of State, Washington) 
alig több mint egy hét alatt érkeztek meg légipostával (Air Pouch) az iratok, az Európai 
Ügyekkel Foglalkozó Hivatal (Bureau of European Affairs) iktatásával. A HICOG moza-
ikszó az USA, Nagy-Britannia és Franciaország részvételével megalakított Németországi 
Főmegbizotti Hivatalt jelenti (High Commissioner for Germany), ami 1949-tól felügyelte 
Nyugat-Németország gazdasági-politikai fejlődését (carter, 2015: 3). Az első táblázat ösz-
szesíti az oktatás és nevelés kérdéseiről szóló PERIPHERAL dokumentumok főbb adatait.

1. táblázat: A Peripheral Reporting Unit oktatásról szóló iratainak adatai

Dátum Település Intézménytípus Informátor
1. 1952. 10. Lövő általános iskola német-magyar szakos tanár
2. 1953. 10. Budapest Orvosi Egyetem 28 éves orvostanhallgató
3. 1954. 02. Sopronkövesd DISZ, kultúrház parasztfi ú
4. 1954. 04. országos MTH-iskolák hivatalnok
5. 1954. 04. Budapest Madách Imre Gimnázium tavaly érettségizett diák
6. 1954. 04. országos középiskolák régész
7. 1954. 03. Budapest IV. KGM Technikum 16 éves technikumi tanuló
8. 1954. 04. Sárospatak/Sátoraljaújhely gimnázium 20 éves diák
9. 1954. 04. Sopron szakérettségi évfolyam 20 éves diák
10. 1954. 04. Budapest középiskola 17 éves fi ú



37

sOMOGyvári laJOs: NyuGatra MeNeKült MaGyarOK a KOMMuNista OKtatásról az ötveNes éveK eleJéN

A felsorolt jellemzők a forrásokból származnak, melyek mindig a közlő személyét mutat-
ták be először (értékelve megbízhatóságát), majd az általa közölt tartalmat értelmezték. 
A nyolcadik és kilencedik pont ugyanazt a személyt jelöli: az 1954-ben 20 éves diák két 
évvel korábban otthagyta a sátoraljaújhelyi gimnáziumot, rövid ideig egy gyárban dolgo-
zott Miskolcon, így csatlakozhatott a soproni szakérettségis tanfolyamhoz, ami az Orvosi 
Egyetemre készítette volna fel. Hamarosan azonban Nyugatra szökött, mert félt attól, hogy 
lelepleződik, hiszen a szakérettségi elsősorban a munkásosztály gyermekeinek szólt, amit 
nem pótolhatott egy nyári munka (a szakérettségi társadalomtörténeti jelentőségéről lásd 
Majtényi, 2005: 134-171) – ebből kiderül, hogy azért volt valószínűleg szüksége a tanulmá-
nyai megszakítására és a fi zikai munkára, mert nem megfelelő származása miatt máshogy 
nem tanulhatott volna tovább. Az utolsó példa kilóg a sorból, egy 17 éves fi ú leveléről szól, 
feltételezhetően a londoni címzett adta át azt további felhasználásra.

A vizsgálat szempontjából több elméleti meglátás hasznosítható: a történeti múltat az 
előbbiekhez hasonló módon, szubjektív jelleggel feltáró naplókat, mint ego-dokumentu-
mokat több kutató felfedezte már, megmutatva, hogy a nyelv és az identitás alakulásának 
kölcsönhatása milyen lehetőségeket nyújthat (halFin, 2000; hellbeck, 2006; PaPerno, 2009; 
kunt, 2018). Kövér György a személyesség iránt megújuló érdeklődést a társadalomtörté-
net refi gurációjának nevezi, ami a múlt tereit valódi szereplőkkel népesíti be (Kövér, 2014: 
65-96), ez a fordulat az oktatástörténetben szintén megfi gyelhető (golnhoFer – szabolcs, 
2008; PoPkewitz, 2013).

Az elemzés kiinduló kérdése a következő: Milyen képzetekkel rendelkeztek a disszidá-
ló magyarok az ötvenes évek oktatásáról? Három előfeltevést megkockáztathatunk:

1. Antikommunista nézőpontot tükröznek a leírások, hiszen a rendszerrel szembenálló 
emigránsok működtek együtt az amerikai hivatalnokokkal (interjú, különböző ada-
tok rendelkezésre bocsátása).

2. A hivatalos pártideológiával szemben egyfajta ellen-eszmerendszer jellemzőit, az el-
lenállás különböző formáit fi gyelhetjük így meg.

3. Az USA külügyi szolgálatának kettős célja lehetett: a vasfüggöny mögötti informá-
ciószerzés, illetve a rendszer sebezhető pontjainak feltárása.

A korpuszt disszidált tanárok, diákok beszámolói jelentik, a XX. század hazai fordulatai-
nak oktatástörténeti feldolgozása is dolgozott már hasonló anyaggal: a numerus clausust 
követő kivándorlás esetében (KeleMeN, 2018), illetve 1956 után (sheridan, 2016). Az elem-
zés két tartalmi fókusszal rendelkezik:

– Az iskola és iskoláztatás világának a felnőttek által nem mindig hozzáférhető terei 
adják az egyik lényeges szempontot (burke – grosvenor, 2008; illetve a találó metafo-
rával a tantermet „fekete dobozként” jellemző kötet: braster – grosvenor – Mar del 
Pozo andrés, 2011);

– a másik fő témát a propaganda és ellenállás különböző módozatai jelentik a kollaborá-
ciótól a nyílt rezisztenciáig terjedő széles skálán, melybe olyan, a szürke zónához tar-
tozó megnyilvánulási formák is beletartoztak (a fogalomhoz: Ķestere – valaiNa, 2019), 
mint a rejtett, humorba bújtatott, vagy eltűrt/szándékosan nem észlelt ellenállás.

A fenti szempontok szövegek által történő feltárása azért is nagyon fontos, mert az 1945 
után a párt által uralt nyelven és világlátáson kívüli valóságról tanúskodnak (a kommunis-
ta diskurzusok átalakító szerepéről: GyörGy, 2016), a hétköznapok túlélési-alkalmazkodási 
technikáiról – olyan jelenségekről, amikről még mindig nagyon keveset tudunk.
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Személyes terek: iskolai WC és magánlevél

Az iskoláztatás tereire irányuló fi gyelem (sMeyers – dePaePe – keiner, 2013) egyre inkább az 
eddig a kutatók elől elzárt, fi gyelmen kívül eső, nem-hivatalos helyekre koncentrál, mint 
amilyen például egy iskolai WC. Honnan szerezhetünk tudomást egy hasonlóan privát 
intézményi színtérről? Például a budapesti IV. számú Kohó és Gépipari Technikum Szer-
számgépgyártó Tagozatára az 1952-1953-as tanévben járó, 1954 tavaszán már Graz-ban 
nyilatkozó, 16 éves fi ú által nyújtott tudósításban2, amit rendkívül értékesnek minősített az 
amerikai hivatalnok, mert a technikumokról egyáltalán nem volt eddig semmilyen infor-
mációjuk, pláne azok belső világáról, a diákéletről. A beszámoló magyarul van lejegyezve, 
az elejéhez fűztek hozzá angol nyelvű kommentárt – valamennyi riport hasonlóan épül fel.

A tiltott dohányzás hagyományos színhelye kapcsán merül fel az iskolai mosdó, ahol a 
következő feliratok fogadták a belépőt:

«„Ha nyakig vagy a sz..ban, 
Kapaszkodj a magas életszínvonalba”

vagy:

„Tiéd a W.C. magadnak sz..sz,
Ezt tanította LENIN és Marx”

továbbá:

„Itt a sz..-nak temetője
RÁKOSINAK ebédlője”

A mondásokat sokszor képekkel tarkították. Az egyik rajz LENIN-t, RÁKOSI-t és 
SZTALIN-t ábrázolta, alatta a következő szöveg állt:

„Két szélén hulla
középen nulla”»

Érdekes, hogy a kommunizmussal és annak emblematikus alakjaival kapcsolatban sok 
olyan politikai vicc maradt fenn a népi folklórban, ami az ürítés végtermékéhez kapcso-
lódik (hOMa, 1994). Ezek a kiszólások jól ismertek voltak, széles körben terjedhettek, akár 
évtizedeken át, hiszen például 1961-ben az állambiztonság a lajosmizsei Kakuk vendéglő 
illemhelyén fedezte fel a következő szöveget: „Tiéd a WC magadnak szarsz, ezt tanítja Lenin 
és Marx”. A feliratot elemző Farkas Gyöngyi szerint a hatalom szentjeit és szent szövegeit 
deszakralizáló gesztusról volt szó a „Tiéd az ország, magadnak építed” szlogenjének átírásá-
val (Farkas, 2016: 106-107), ami az iskolai WC-ben a másoktól látott-hallott dolgok imitálá-
sával, a botrányokozás szándékával is összefüggött. Lenin, Sztálin vagy Rákosi nevét ilyen 
kontextusban szigorúan tilos volt megemlíteni, a tiltás megszegése pedig csak fokozhatta a 
falfi rka csinálásának és elolvasásának izgalmát – természetesen a humor, irónia, a hatalom 
kigúnyolása a rendszernek való ellenállás jele is lehetett, de itt a felnőttekkel szembeni 
tradicionális, fi atalok körében jelentkező lázadásként ugyanúgy felfoghatjuk ezt.

Egy ideológiailag totalizáló környezetben, minden cselekvés szükségszerűen politikai 
tetté válik (johnson, 1996: 290), az iskolai WC feliratai éppúgy, mint a magánlevél, amiben 

2 NARA 864.43, The Life and Observations…, March 9, 1954.
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a mindennapi életéről beszámol egy 17 éves gimnazista.3 Egy normális világban a levél, 
napló, mosdó a magánszféra részét képezi, az ötvenes évek elején azonban a hatalom ide 
is behatolt – a kommunista rendszer, valamint az amerikai külügyi szolgálat mindenre 
kíváncsi volt a hidegháborús időszakban. A 17 éves fi ú által kedvelt cowboy-történetek 
olvasása bizonyos esetekben üldözendő tett volt ekkor Magyarországon, de akár Petőfi  
versek előadása is áthallásos lehetett a korban. „Aznap még a szokottnál is nagyobb hévvel sza-
valtam el az iskolában néhány PETŐFI-költeményt, amelyek arról szóltak, hogy az elnyomás milyen 
igazságtalan dolog és mennyire itt van már az ideje, hogy a népek fegyvert ragadjanak és lerázzák 
méltatlan láncaik.” Ezt követően a fi atal leírja a kedvenc íróit, költőit, olvasmányait és zene-
szerzőit (mindenfajta politikai célzat nélkül), a kommentár jellemző a korra: „A zenészek és 
írók névsorában egyetlen hivatalos kommunista nagyság sincsen”.

Ellentétek tanárok és diákok között

A legtöbbet a tanulói reakciókról olvashatunk, ezek főleg az osztályterem kontextusához 
és a tanárokkal való kapcsolatokban értelmeződnek. A diákok jól látták, hogy a pedagógus 
társadalom nem tekinthető egységes és rendszerhű rétegnek, különböző magatartásfor-
mákat, véleményeket megjelenítő csoportokból állt, akárcsak a tanulók. A már említett 20 
éves diák össze tudta hasonlítani a gimnáziumot és a szakérettségit, megállapításai így na-
gyon fontosak ebből a szempontból: először a welsi menekülttáborban hallgatták ki, majd 
Innsbruckban, ahol baráti környezetben már több mindent elmondott.4

Fontos itt egy rövid kitérőt tenni a dokumentumok keletkezési körülményeivel kapcso-
latban. Az értékelő megjegyzésekből kitűnt, hogy a fi atal magyar menekült eleinte nem bí-
zott meg az amerikai hivatalnokokban – más forrás is arról számolt be a fogadótáborokkal 
kapcsolatban, hogy a vasfüggöny mögül érkezettek közül sokan többet vártak a nyugati 
fogadtatástól. Egy 22 éves ex-dramaturg hallgató szerint többen csalódtak a hosszú kato-
nai szűrés miatt, ami ugyanakkor érthető volt a másik oldal részéről, hiszen féltek a kom-
munista kémek „átdobásától”.5 Az írásos dokumentumokat eredményező beszélgetések, 
interjúk körülményeiről keveset tudunk, pedig ezek kontextusa nagyon fontos lehetett, hi-
szen itt próbálták azonosítani a disszidens antikommunista érzületének valódiságát, a sze-
mély felhasználhatóságát az információszerzésre, a rendszer sebezhető pontjainak számba 
vételére (nem véletlen, hogy az ellenállás, szubverzió ennyi formája maradt fenn a hasonló 
vallomásokban). Wels volt az USEP (US Escapes Program) legnagyobb tábora, ahova több 
szatellit-államból is érkeztek emigránsok, akik valamennyien teljes átvilágításon mentek 
keresztül, mielőtt továbbutazhattak.6 

Visszatérve János beszámolójára (a keresztneve kiderül a szövegből), érdekes részlete-
ket olvashatunk tanárok és diákok összehasonlításával szerzett tapasztalatairól, amit érde-
mes hosszabban idézni:

„A gimnáziumnak valahogy „reakciós szaga van”, a tanári kar – bár erősen megrostálták 
és a megmaradtakat erős terror és ellenőrzés alatt tartják – még mindig nem egészen meg-
bízható a rendszer szempontjából (…) komoly tanítás folyik, szinte kizárólag régi tanárok 
tanítanak, erősen mérsékelve, bár de persze előadva a mai rendszer által előírt tananyagot, 

3 NARA 864.43, Self-Education... April 14, 1954.
4 NARA 864.43, Hungarian Educational System. April 13, 1954.
5 OSA 5638/55, A Refugee’s Opinion and Observations… July 11, 1955.
6 OSA 3112/54, The U.S. Escapes Program... April 10, 1954. A táborok kortárs magyar recepciója 

a hazájukat eláruló, nyugati kémnek álló, pénzéhes fi gurákról: MOCsár, 1955.
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míg a szakérettségi tanfolyamon a tanárok javarésze lelkes kommunista, aki hangsúlyoz-
va adja elő minden tantárgyban a politikai vonatkozást. Ami azonban a legfontosabb: a 
tanulók a gimn-ban – bár proletár származásúak vagy legalábbis ilyeneknek igyekeznek 
tűnni – részben a tanárok hatása alatt, részben tán a környezet hatása alatt „egész má-
sok”, mint a szakérettségi hangoskodó nagyszájú, öntudatosan kommunista hallgatói.”

A régi, polgári világban képzett és szocializálódott tanárok és az új, már a kommunista 
rendszerhez hű kartársaik ellentéte még sokáig problémát okozott a pártvezetésnek – 1956 
után ezzel is magyarázták az októberi eseményeket, Münnich Ferenc megfogalmazásában 
„a pedagógusok jelentős része még a burzsoá Magyarország neveltje”.7 A látszat és a való ösz-
szekeveredett a nevelők (mit kell tanítani és mi az, amit szeretnének tanítani) és a diákok 
körében is (mit kell elhinni és mit nem): a kettős nevelés kevésbé megfogható és ezért 
ritkábban kutatott jelenségköre az 1945 utáni időszak oktatástörténetének. Olyan hétköz-
napi, mindenki által érzékelhető és dekódolható formákban jelentkezett ez, mint például 
a megszólítások:

„A gimn-ban még gyakori a „tanár úr” megszólítás, bár előírás szerint tanár elvtársat 
kellene mondani, viszont a szakérettségi tanfolyamon más megszólítás, mint tanár elv-
társ, el sem képzelhető. A gimn-ban a tanár a diákot per „maga” vagy a nevén szólítja, a 
szakérettségi tanfolyamon a diák is „elvtárs”. Egymást a diákoknak is elvtársnak kellene 
szólítani, de ez még a szakérettségi tanfolyamon se ment keresztül (…)”.

A nyelv így formálta át az identitásokat és a valóságérzékelést, a hétköznapi emberek ezt 
kontextus- és személyfüggő módon használták: hivatalos alkalmakkor például a gimnázi-
umban is elvtársozták egymást a felek. Az ideológiai ellentétek a diák-társadalmon belül is 
leképeződtek, a továbbtanulás lehetőségeit monopolizálva, a későbbi érvényesülési szán-
dékokat kihasználva. A budapesti Madách Imre Gimnáziumban érettségizett, családjával 
együtt külföldre távozott, 19 éves Péter így vallott erről:

„A regime igen csúnyán profi tál a diákok ambícióján. Hogy a DISZ, illetve a rendszer 
arra érdemesítse a diákot, hogy egyetemre küldi, bizonyos szolgálatokat és bizonyos ma-
gatartást követel meg tőle. Sikerült a magyar diákságból kiölni minden aktivitást. „Az 
osztálygyűléseken” (…) a szavazásokkor automatikusan nyújtottuk fel kezünket, min-
dent megszavaztunk, amit az osztálybizalmi javasolt. Igaz, hogy oda sem fi gyeltünk, ha-
nem a pad alatt Ország-város-t, Torpedót játszottunk, de ki lett volna olyan bolond, hogy 
ellentmondjon az osztálybizalminak és ezzel elérje azt, hogy biztosan nem veszik fel az 
egyetemre.”8 

A rendszer kikényszerített, látszólagos támogatásáról éppúgy tanúskodnak ezek a sorok, 
mint arról, hogy mennyire vették a diákok komolyan az ideológiai indoktrinációt, ami 
a legalsóbb szintekig elhatolt. Péter a hivatalos nyelvet használta, mikor az osztályban a 
többséget kitevő reakciós és a párttag szülőkkel rendelkező, törtető kommunista klikkről 
beszélt – ez már azt jelezte, hogy a tizenévesek is a marxizmus-leninizmus szemüvegén 
keresztül látták a világot. A pártállam a felelősök, osztálytitkárok, iskolatitkár, kerületi 
DISZ-től kapott utasítások révén kiépítette párhuzamos, ellenőrző rendszerét a gimnáziu-
mon belül („a hatalom mikrofi zikáját”, lásd fOuCault, 2000), tudatosan felerősítve a diákok 
közti ellentétet, az osztályharcot.

7 MNL OL 288. f. 5/67. ő. e. 1958. február 18.
8 NARA 864.43, The Hungarian Youth… March 5, 1954.
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Az osztályterem világa: passzivitás, humor és nyugati kultúra, mint az ellenállás 
megjelenési formái

A már említett technikumi tanuló9 rendszeres, kötelező DISZ-gyűlésekről számolt be: „Több-
nyire a fegyelemről és a jó tanulásról prédikáltak nekünk. Ezek a „süket dumák” néha 4-5 órát vettek 
igénybe, sokszor már megpróbáltatásszámba ment az azon való részvétel. Utána mindig panaszkod-
tunk egymásnak, hogy mennyivel szebb lett volna inkább egy jó kalandorfi lmet látni.” A diákok nem 
vették komolyan ezeket az eseményeket, az osztályversenyek és a felajánlások is érdektelen-
ségbe fulladtak, de „nem lett belőle baj, mert a tanárok is szemet hunytak”. Nemcsak itt fi gyel-
hető meg egyfajta cinkosság diákok és pedagógusaik között: „A rendkívüli órákat [légoltalom, 
tűzoltás, gázvédelem, óvóhelyberendezés, elsősegélynyújtás] sem tanáraink, sem pedig mi nem vettük 
komolyan.” A passzivitás mellett más módokon is kifejezték a fi atalok a nem-tetszésüket.

„Némely oroszból fordított verset igen trágár módon „átköltöttünk”, amit itt nem mondhatok el. 
Fizikában elsősorban az orosz találmányokról kellett értekeznünk, mint pl. Popov találta fel a rádiót. 
Ilyenkor tüntető köhögéssel fejeztük ki, hogy mire gondolunk. Egymás között nyíltan kimondtuk, hogy 
az egész csak hazugság.” Popov mellett egyébként Marconi és Tesla is joggal pályázott az első-
ségre, de a rádiózás, hírközlés fontos politikai, stratégiai területnek számított a kommunisták 
számára, nagy gondot fordítottak arra, hogy bebizonyítsák: Popov fejlesztette ki a rádiót, 
aminek a valódi jelentőségét Lenin és Sztálin ismerte fel elsőként (boriszov, 1952: 8). Nyíl-
tabb formában is megmutatkozott az amerikaiak által kommunizmusellenségként címkézett 
attitűd:

„Osztályunk kultúrfelelőse hiába kínálgatta nekünk a 60 fi lléres politikai brossurákat, mindig 
leégett. Sokszor nyíltan a szemébe mondtuk «inkább hozzál ponyvaregényeket, mint ilyen „süketdu-
más brossurákat».” Újra láthatjuk a diákok közti konfrontációt, a politikai infi ltrációt, és egy 
érdekes kutatási irány lehetőségét, a korabeli szleng feltárásáról. A hatalommal szemben 
felhasznált humornak számított a vezetők nevetségessé tétele:

„Nálunk az osztályban kimondottan RÁKOSI-ellenes hangulat uralkodott. A katedra feletti ma-
gyar címer alatt RÁKOSI képe volt felakasztva, melyet így jellemeztünk, ha nem volt tanár a közel-
ben: „Íme a címeres ökör!” Az osztály persze csak úgy harsogott a nevetéstől”. Egy másik, falusi 
iskolában a szünetekben a táblára mindig Rákosi-karikatúrákat rajzolt egy nyolcadikos, ez 
alá társai különböző szövegeket írtak, „Most ugrik a majom a vízbe”, „Krumplifejű Matyi”. 
A tanítónő egyszer rajtakapta őket, kérdésére (Kit ábrázol a kép?) a válasz Latabár volt, 
„bár a karikatúrából RÁKOSI-t azonnal fel lehetett ismerni, [a] „jó pedagógus” úgy tett, mintha 
elhinné”.10 A humor és irónia eszköze tiltakozásként, a rettegéstől való megkönnyebbülés-
ként is értelmezhető a kommunista rendszerben, hiszen akit kinevetünk, attól már nem 
félünk (davies, 2007). A tanítónő elnéző magatartása a gyerekeknek kedvezett, akárcsak 
egy másik esetben, mikor a soproni igazgató nem csinált fegyelmi ügyet abból, hogy fi atal 
tanítványa egy csinos lány után a templomba ment, bár megjegyezte, „hogy ezzel az iskola 
jóhírét veszélyezteti”, ti. a templomba járással, nem a lányok utáni járkálással.11

A populáris/nyugati kultúra hatása úgy tűnik, nagyon erős volt, hiába próbáltak ellene 
küzdeni hivatalból, a sopronkövesdi kultúrterem könyvtárában például jóval sikeresebb 
volt az a néhány „kalandos regény, amit még sikerült megmenteni a könyvtári ellenőrök kiselej-
tezése elől”, mint a vadonatúj Lenin, Rákosi, Sztálin kötetek.12 A legsikeresebbek a cowboy-

9 NARA 864.43, The Life and Observations…
10 OSA 15880/52, Class Discipline… December 31, 1952.
11 NARA 864.43, Tanár és diák viszonya… April 14, 1954.
12 NARA 864.43, How the Regime Tries… February 25, 1954. Lövőn hasonló volt a helyzet, ott 

Sztálin, Lenin, Marx, Engels és Rákosi művei fel se voltak bontva, a lapok nem voltak felvágva, 
lásd NARA 864.43, Youth Indoctrination… October 1, 1952.
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regények, fi lmek lehettek,13 a „három aranyásó” című dal előadása hallatán például egy 
igazgató „szinte kereste a szavakat és azzal fenyegetőzött, ha ez mégegyszer előfordul, kiröpülünk 
az iskolából.” Ennek ellenére „osztályunkban, de általában az egész iskolában igen nagy divat volt 
a cowboy regények cserélgetése. Ezek a régi „Pesti Hírlap”, „Palladis” és „Atheneum” kiadásai-
ban jelentek meg annakidején.” Az olyan ponyvaregények, mint a Texasi lovas, Halhatatlanok 
völgye (Zane Grey), vagy a Vágtató bosszú és a Hajtóvadászat (Max Brand) a háború előtti 
világgal való kontinuitást fejezték ki; egyrészt ezért, másrészt amerikai témájuk miatt lehet-
tek tiltva, ami csak fokozta népszerűségüket, a diákok álcázva, „szovjet szépirodalomnak” 
nevezve olvasták a könyveket. A western-irodalom, fi lmek egyébként az ötvenes évek til-
tása után a következő évtized olvadásában újra megjelenhettek – nemcsak nálunk, hanem 
Csehszlovákiában is (bischoFF, 1993), felhívva a fi gyelmet az oktatástörténet számára a szó-
rakoztató irodalom (és a képregények) szerepére a fi atalok szocializációjában.

A tanárok reakciója változatos volt erre: akadt, amikor iskolából való kitiltással és a 
faliújságra elrettentésül kitett könyvcímekkel járt a hasonló könyvek birtoklása (ebben az 
esetben verekedés is tört ki, emiatt lehetett a szigorúbb intézési mód), máskor egyszerűen 
elkobozták a könyvet, félrenéztek vagy konstatálták a tényt a pedagógusok, de nem tettek 
semmi egyebet. A klubestéken okozott még gondot a nyugati befolyás, hiszen az igazgató 
és a DISZ is ellenőrizte, nehogy valaki „túl nyugatiasan”, „jampec módra” táncoljon – 1953 
tavaszán egy fi út, aki nem az iskolához tartozott, a „jampi viselkedése” miatt dobták ki.

Befejezés

Az előfeltevéseket alátámasztották a szövegek: antikommunista nézőpontokat lehet meg-
ismerni, az ellenállás számos megnyilvánulási formájával; mindez a rendszer sebezhető 
pontjainak feltérképezése és az információszerzés szempontjából lehetett fontos az ame-
rikaiak számára. Számos egyéb, az elemzésben nem érintett téma előfordult még a jelen-
tésekben: a tananyag és a tanárok helyzetének kérdései, a munkaerőpiaci vonatkozások, 
vagy a szülők szerepe. Vizsgálható még a továbbiakban az USA külpolitika változásainak 
szerepe, Magyarország felértékelődése 1956 után, a hidegháborús küzdelem „lelkekért és 
szívekért” folytatott küzdelmének részletesebb feltárása (borhi, 2016: 94-103), a Szabad 
Európa Rádió szerepe. Sok eddig nem használt forrás áll ehhez a munkához rendelkezésre 
(pl. OSA), ami új megvilágításba fog helyezni eddig ismertnek hitt dolgokat is, csakúgy, 
mint a hétköznapok, a megélés tapasztalatainak előtérbe helyezése.
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A LEMORZSOLÓDÁS ISKOLAI 
ÉS TANULÓI TÉNYEZŐI

Összefoglaló:
A tanulmány szakirodalmi összefoglaló, amely számba veszi az iskolai lemorzsolódás egyéni, 
családi, iskolai tényezőit. Bemutatja a témában született nemzetközi szisztematikus elemzé-
seket, a segítségükkel kialakítható komplex modelleket, melyek megalapozzák a téma kuta-
tását, valamint a szakpolitikai fejlesztéseket. Ismerteti azokat a lehetséges tanulási utakat, 
szcenáriókat, melyek a lemorzsolódáshoz vagy a középfokú végzettség eléréséhez vezetnek. Ez 
utóbbi záloga a támogató tanulási környezet, amely képes a tanuló egyéni, családi hátránya-
inak ellensúlyozására. A tanulmány bemutatja a tanulási környezethez kapcsolódó fogalma-
kat, tanulásfelfogást, valamint optimális feltételeket. 

Kulcsszavak: lemorzsolódás, korai iskolaelhagyás, tanulási környezet 

Bevezető

A korai iskolaelhagyás kérdésköre nem pusztán iskolai teljesítményről, iskolai kudarcok-
ról szól, hanem az oktatási, társadalmi egyenlőtlenségekről, szegénységről, marginalizáló-
dásról. Az iskolázottsági defi cit az egyén és a társadalom számára is több negatív hatással 
jár. Az alacsonyan iskolázott egyénnek nagyobb valószínűséggel alacsonyabb a jövedelme, 
megnő a munkanélküliség kockázata, gyakoribbak lehetnek az egészségügyi problémái, 
míg a társadalom számára kevesebb adóbevételt, több szociális, egészségügyi kiadást je-
lent. Nemzetközi adatok is alátámasztják azt (oecd, 2017), hogy a magasabb iskolázottság 
mind egyéni, mind társadalmi szinten jövedelmező befektetés. 

Közép távú munkaerőpiaci előrejelzések szerint (euroFound, 2015) 2025-re Európában és 
Magyarországon is visszaesik az alacsonyan iskolázottak, a manuális, rutin jellegű foglalko-
zások/munkakörök iránti kereslet, stagnálást mutat a középfokúak iránti kereslet, miközben 
jelentősen növekszik az igény a felsőfokú képzettségűek/szakképzettségűek iránt. Így az 
alacsonyan iskolázott fi atalok körében a munkanélküliség kockázata sokkal magasabb, mint 
a közép- és felsőfokon végzetteké. Magyarországon sincs ez másképp. Ugyanakkor a hazai 
vizsgálatok azt is mutatják, hogy a szakképzésben számottevő különbség van a szakisko-
lai és szakközépiskolai képzésből kilépők foglalkoztathatósága között, az utóbbiak javára 
(Makó, 2019; Fehérvári, 2015a). Az érettségi jelentős válaszvonalat jelent a munkapiacon. 
Nélküle radikálisan nő a munkanélküliség kockázata (nagy, 2010; Fehérvári, 2012). 

Mindezen szcenáriók alapján kisebb gazdasági növekedésre és alacsonyabb verseny-
képességre számíthatnak azok az országok, ahol a lakosság viszonylag nagyobb hányada 
alacsonyan képzett, köztük Magyarország is. Az Európai Unió célja, hogy 2020-ig 75%-ra 
növelje a foglalkoztatottak arányát és javítsa a foglalkoztathatóságot. Ennek érdekében az 
Európa 2020 stratégia célkitűzéseinek egyike az alacsonyan iskolázottak arányának visz-
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szaszorítása. A célkitűzés szerint az EU átlagában az oktatást-képzést középfokú végzett-
ség/szakképzettség nélkül elhagyó 18-24 évesek arányát a korosztály 10 százaléka alá kell 
csökkenteni1.

A korai iskolaelhagyás rátája az Európai Unióban hivatalosan használt defi níció szerint 
azon 18-24 évesek arányát méri, akiknek nincsen középfokú (ISCED 3 szintű, szakmunkás 
vagy érettségi típusú) végzettsége, és nem is vesznek részt oktatásban vagy képzésben.2 Ez 
a mutató az oktatás eredményességét mérő, a tanköztelezettségen/közoktatáson már túl 
lévő korosztályra számított, kimenet-alapú indikátor. Az Eurostat adatai szerint3 míg az 
EU28 szintjén 2018-ban átlagosan 10,8% volt az iskolaelhagyók aránya, Magyarországon 
12,5% volt. Legalacsonyabb Horváthország adata (3,3%), míg a legmagasabb Spanyolor-
szágé (17,9%). 21 tagország mutatója jobb és csak öt országé rosszabb4, közülük négy or-
szág rátája javulást mutat. Az Eurostat régiók szerint is közli az adatokat, valamint azt is 
összehasonlítja, hogy az egyes országokban mekkora az eltérés a korai iskolaelhagyók ará-
nyában a városi, peremvárosi és rurális térségek között. A 2018-as adatok szerint az EU28 
országán belül leginkább Romániában, Bulgáriában és Magyarországon van számottevő 
különbség a három vizsgált kategória szerint, mindhárom országban a rurális térségek 
jellegzetes problémája a korai iskolaelhagyás. Ez Magyarországon annyit jelent, hogy a fő-
városhoz, a Központi régióhoz képest kétszeres a különbség a legelmaradottabb régiókban 
(Észak-Magyarország, Észak-Alföld).

A korai iskolaelhagyás mutatója kimeneti indikátor, folyamat-alapú mérőszámként 
használhatjuk a lemorzsolódási mutatót, amely az iskolarendszeren belül, a tanulói to-
vábbhaladásról nyújt információt5. 2014-től van ilyen jellegű adatgyűjtés a magyar közok-
tatásban (Fehérvári, 2015b). Az adatok azt mutatják, hogy a nappali képzésben a lemor-
zsolódás az általános iskolákban és a gimnáziumokban nem túl gyakori, a diákok hozzá-
vetőleg 1%-át érinti, viszont a szakközépiskolákban és különösen a HÍD programokban 
számottevő a lemorzsolódók aránya; 2016-ban 15, illetve 37%-os értéket mutatott. Az is 
kiemelhető, hogy leginkább a tankötelezettségi kor betöltése után növekszik a lemorzso-
lódás, 2017-ben a 17 éves szakközépiskolások 12%-a, míg a 18 évesek 27%-a morzsolódott 
le. Megfi gyelhető továbbá, hogy a nem hátrányos helyzetű járásokban kisebb ugyanazon 
életkorú és képzésben résztvevők lemorzsolódási aránya, mint a hátrányos helyzetű járá-
sokban (varga, 2019).

Tanulmányunk elméleti, szakirodalmi összefoglaló, amely számba veszi az iskolai le-
morzsolódás tényezőit, fókuszálva a tanulási környezetre. Bemutatja a nemzetközi szisz-
tematikus elemzések által kirajzolható komplex modelleket, melyek megalapozzák a téma 
kutatását, illetve az oktatáspolitikai bavatkozásokat. Kitér azokra a lehetséges tanulási 
utakra, szcenáriókra, melyek a lemorzsolódáshoz vagy a középfokú végzettség eléréséhez 
vezetnek. Ez utóbbi záloga a támogató tanulási környezet. A tanulmány ismerteti az ehhez 
kapcsolódó alapvető fogalmakat, tanulásfelfogást, valamint az optimális tanulási környe-

1 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/HTML/?uri=CELEX%3A52009XG0528%2
801%29&from=EN [2020.04.05.]

2 A mutatót az Eurostat által koordinált éves, nagymintás munkaerő-felvétel alapján számítják. 
A mutató tulajdonképpen egy alsó becslés, hiszen a 18-24 éves, oktatásban résztvevők bizonyos 
hányada később sem fog középfokú végzettséget szerezni.

3 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/Early_leavers_from_
education_and_training#Overview [2020.04.05.]

4 Bulgária, Olaszország, Románia, Málta, Spanyolország
5 Lemorzsolódott tanulónak tekintjük azt a tanulót, aki az előző év azonos napján a tanulói nyil-

vántartásban szerepelt, a tárgyév október 1-én azonban már nem volt a tanulói nyilvántartásban 
(megszűnt a tanulói jogviszonya), és nem szerzett középfokú végzettséget.
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zet feltételeit. Az összefoglaló empirikus kutatásunk elméleti alapját képezi, ami alapján 
kutatási kérdéseinket és kutatási keretünket kialakítottuk.6

A lemorzsolódás okai, beavatkozási lehetőségek

A lemorzsolódás okaival foglalkozó szisztematikus elemzések (ruMberger, 2012; lyche, 2010) 
egyéni, családi és iskolai szintű tényezőket határoznak meg. de witte és munkatársai (2013) 
ezt kiegészítik még egy közösségi faktorral is (1. táblázat). gonzález-rodríguez és munka-
társai (2019) szisztematikus áttekintése annyiban ad újat az eddigiekhez, hogy vizsgálódá-
saikba erőteljesen jelen vannak a testi és lelki egészség területei (pszichológia, pszichiátria, 
egészség- és klinikai orvostudomány). Mindnyájan kiemelik, hogy a lemorzsolódás hosszú 
folyamat, és több tényező együttesen befolyásolja. Időbeni változása és komplexitása miatt 
nehezen vizsgálható, hiszen a statikus, valamint a kétváltozós elemzésekkel könnyen abba a 
hibába eshetünk, hogy csak a meglévő sztereotípiákat erősítjük, de nem tudjuk a különböző 
interakciós hatásokat kimutatni, ill. dinamikus jellegére rávilágítani (sMeyers, 2006).

1. táblázat: A lemorzsolódás okai

Egyéni és családi tényezők Iskolai tényezők

Nem

Iskolai teljesítmény, képességek, évismétlés Iskolatípus, szerkezet, erőforrások, fenntartó, 
hátránykompenzációs szerep

Viselkedés:
• Elköteleződés (bevonódás): tanulmányi és társas
• Deviancia
• Hiányzás

Tanárok:
• felkészültsége, 
• tapasztalata, 
• attitűdje

Közösséghez tartozás:
• szomszéd/padtárs jellemzői
• diszkrimináció, szegregáció

Iskolai (pedagógiai) gyakorlatok és szervezeti 
jellemzői: tanulási folyamatba bevonódás, 
motiváció, iskolai légkör, kapcsolatok, 
évismétlési gyakorlat, elvárások, szülő-iskola 
kommunikáció

Háttér:
• Múltbeli tapasztalatok (óvoda, iskolai sikerek, kudarcok)
• (testi és lelki) Egészségi állapot, fogyatékosság
• Fiatalkori terhesség
• Iskola melletti munkavégzés

Közösségek (intézményes erőforrások, 
pl. gyermekvédelem, szülői kapcsolatok, 
társadalmi kapcsolatok)

Család:
• szerkezet (egy szülős vagy sokgyermekes család)
• hozzáállás
• demográfi ai tényezők
• gazdasági, kapcsolati és kulturális erőforrások 

(szegénység, betegség, iskolázottság)

(Forrás: ruMberger, 2012; lyche, 2010; de witte et al., 2013; 
gonzález-rodríguez et al., 2019) 

6 Támogató: EFOP 3.1.2. – A pedagógusok módszertani felkészítése a végzettség nélküli iskolael-
hagyás megelőzése érdekében
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Néhány szisztematikus elemzés arra is kitér, hogy egyes okok erősebbek a többinél, így a 
hiányzás, az alacsony iskolai teljesítmény, a kortársak szerepe, a családszerkezet, a gazda-
sági státusz és az érzelmi háttér jelentősebb befolyássál bír (de witte et al., 2013; gonzález-
rodríguez et al., 2019). tOMaszeWsKa-pĘKaŁa és munkatársai (2017) pedig nem az egyes vál-
tozók, hanem komprehenzív modell formájában ragadják meg a lemorzsolódási okokat, 
melyben a mikro (egyéni) és a mezo (család és iskola) szintet kapcsolják össze. gonzález-
rodríguez és munkatársai (2019) megállapítják, hogy ez a komprehenzív modell alkalmas 
az oktatáspolitikai beavatkozások tervezésére is. Akár rendszer, tankerület vagy iskolai 
szinten kiválaszthatók azok a releváns változók, amelyekre hatni kíván a tervezett beavat-
kozás/fejlesztés. 

Az Uniós fejlesztéspolitikák az oktatás kiemelt szerepét hangsúlyozzák a korai iskolael-
hagyás felszámolásában. Ugyanakkor az is kiemelhető, hogy mindezt egy szoros, ágazatok 
közötti együttműködésbe ágyazzák be, így a foglalkoztatás, egészségügy és szociálpolitika 
szektoraival, valamint a különböző (mikro, mezo, makro) szintekkel közös együttműködést 
feltételezve tartja hatékonynak az oktatáspolitikai beavatkozásokat. A szektorköziség mel-
lett szintén hangsúlyos horizontális szempont az adatgyűjtés. Az adatgyűjtésben kiemelt 
fontosságú fejlesztés a korai jelzőrendszer bevezetése, amely egyéni szinten követi nyomon 
a tanulói teljesítményt, illetve olyan tényezőket (pl. bukás, évismétlés, hiányzás, motiválat-
lanság), amelyek előre jelzik a tanuló lemorzsolódását, így alkalmas a lemorzsolódás által 
veszélyeztetett tanulók azonosítására, illetve a beavatkozásra (euroPean coMMision, 2015). 

Az oktatáspolitikai beavatkozásokat három fő csoportba sorolhatjuk: a megelőzés, amely 
főként az óvodáztatás és alapfokú iskoláztatás időszakára vonatkozik, az intervenció, amely-
nek fókuszában a középfokú iskoláztatás áll, és a kompenzáció, amely az iskolarendszerből 
kieső tanulók végzettséghez juttatását tűzi ki célul (euroPean coMMision, 2015). 

tOMaszeWsKa-pĘKaŁa és munkatársai (2017) kilenc ország7 – köztük Magyarország – ko-
rai iskolaelhagyással kapcsolatos oktatáspolitikai beavatkozásait vetették össze. Négyféle 
beavatkozást azonosítottak: 

(1) Az országok egy része a különböző társadalmi szereplők és ágazatok együttműkö-
désére törekszik, cselekvési terve vagy nemzeti programja közvetlenül a végzettség 
nélküli iskolaelhagyók csökkentését célozza meg (pl. Belgium, Spanyolország). 

(2) Az országok más része hatékony monitoringredszert működtet a lemorzsolódás, a 
hiányzás megakadályozására (pl. Hollandia, Ausztria). 

(3) Vannak olyan országok, amelyek az oktatási rendszerük teljes reformjába fogtak (pl. 
Portugália az egységes 12 osztályos rendszert vezette be, de a tanulmány ide sorol-
ja Magyarországot is, kiemelve, hogy szélekörű reformok voltak a szakképzésben), 
míg akadnak olyanok is,

(4) amelyek csak a veszélyeztetett célcsoportokra koncentrálnak, melyek országonként 
eltérők lehetnek (pl. Magyarországon a roma, míg más országokban a bevándorló 
hátterű tanulókra, fókuszálnak).

A tanulmány arra is kitér, hogy milyen lehetséges útjai vannak a lemorzsolódással veszé-
lyeztetett fi ataloknak a különböző oktatási rendszerekben. Hat ilyen utat azonosítottak: 

(1) Váratlan válság: kevés rizikófaktor fi gyelhető meg a fi atal életében, viszont egy hir-
telen esemény, változás nyomán veszélyzetetté válik és ennek megoldására elégtelen 
támogatást kap az iskolától. 

(2) Lefelé haladó spirál: a fi atalt az iskolán kívüli életkörülményei teszik veszélyeztetet-
té, és erre az iskola nem, vagy negatívan reagál. 

7 Belgium, Anglia, Svédország, Portugália, Hollandia, Lenygelország, Spanyolország, Magyaror-
szág és Ausztria
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(3) Parabola pálya: egyre nő a lemorzsolódás kockázata, viszont az iskola hatékonyan 
beavatkozik és megfordítja a folyamatot. 

(4) Bumeráng: a fi atal lemorzsolódik, de később újra visszatér az iskolarendszerbe, és ez 
akár többször is megtörténhet. 

(5) Reziliens: a fi atalt az egyéni és családi jellemzői veszélyeztetetté teszik, de az iskola 
ellensúlyozza ezt, hatékonyan támogatja őt.

(6) Rejtőzködő: a fi atal fokozatosan halmoz fel kisebb iskolai (teljesítmény) problémá-
kat, amelyek észrevétlenek maradnak az iskola számára, de később már nem tolerál-
ja azokat.

A tanulási utak azonosítása hozzájárul ahhoz is, hogy az iskola, a tanulási környezet sze-
repét jobban megértsük, valamint feltérképezzük egyes elemeit.

Tanulási környezet: fogalma és lemorzsolódással való összefüggései

A tanulási környezet elemei közül a kutatások a lemorzsolódás elsődleges okaként a ta-
nulási motivációt, a tanulási folyamatba való bevonódást, a pedagógusok tevékenységét, 
elvárásrendszerét, azaz a támogató tanulási környezetet emelik ki (Juhász – Mihályi, 2015; 
fehérvári, 2015b). Hangsúlyozzák, hogy a tanárok pedagógiai tevékenysége az iskolához 
kapcsolódó változók közül a legnagyobb hatást gyakorolja a tanulói teljesítményekre is 
(hattie, 2003). A diákok tanulása ugyan egyedi, sokféle módon, környezetben történhet, vi-
szont az osztálytermi tanulási folyamatok során a pedagógusok felelősek a diákok tanulásá-
nak szabályozása, az önálló, eredményes és önszabályozott tanulás kialakításának folyama-
táért (d. Molnár, 2014, 2016). Ennek hátterében az a tanulásközpontú megközelítés áll, mely 
a tanítást a diákok tanulásának támogatásaként értelmezi, ezt helyezi előtérbe a tervezés, 
tanulásszervezés és értékelés során is (kálMán, 2014; raPos et al., 2011); a diákok tanulási 
folyamataira épít, ennek a folyamatnak az elemeit próbálja egymásra hatásukban megérteni. 

A fogalom használata ráirányítja a fi gyelmet arra, hogy a tanításról a tanulásra helye-
ződik a hangsúly, ez nem szűkíthető le csupán a tanulás, tanítás módjának, módszereinek 
hangsúlyozására, hiszen a tanulás folyamatai kerülnek a működés középpontjába. Ebben 
a folyamatban minden szereplő érintetté válik a tanulásban. A tanulás pedig nemcsak is-
kolai tanulási környezetben valósulhat meg, hanem kilép az iskolai falai közül, a diáknak 
van iskolai, iskolán kívüli, otthoni, természeti tanulási környezete; ezek szétválasztása, a 
kapcsolatok töredezettsége pedig rontja a tanulás eredményességét. A lemorzsolódással 
veszélyeztetett tanulók esetében ezek még nagyobb jelentőséggel bírnak.

Nézetek a tanulásról-tanításról és a pedagógus tanulástámogató tevékenysége

A pedagógus tevékenysége és nézetei, attitűdje között szoros kapcsolat áll fenn (boulton 
– lewis et al., 2001), vélekedéseik a tanulásról, tanításról erősen meghatározzák azt, hogy 
milyen tanulási környezetet alakítanak ki. A nézetek és tanítás-tanulás kapcsolatát vizs-
gáló kutatások megkülönböztettek tanár- vagy tárgyorientált és tanulóorientált nézete-
ket (boulton-lewis et al., 2001; vries et al., 2014), vagy tudásközvetítő és konstruktivista 
beállítódású nézeteket (kiM, 2005), melynek alapján eltérő tanári tevékenységeket azonosí-
tottak a tanulás támogatásában. A TALIS (2009) nemzetközi tanárvizsgálat alapján is min-
den országban kimutatható összefüggés van a tanárok tanítással kapcsolatos szemlélete 
és tanítási gyakorlata között: a konstruktivista beállítódású tanárok például gyakrabban 
alkalmaznak olyan módszereket, amelyekben a tanulók kezdeményezésének, egymás kö-
zötti interakciójának nagyobb tere van (pl. csoportmunka).
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Bár a tanulóorientált és a tárgyorientált nézetek ellentmondásosnak tűnhetnek, vagy 
ugyanannak a skálának a két végpontjaként értelmezhetők (boulton-lewis et al., 2001), 
több tanulmány bizonyítja, hogy a tanárok mindkét nézetből birtokolhatnak jellemzőket 
és ezek a skálák függetlenek egymástól (oecd, 2009; tondeur et al., 2008; van driel et al., 
2007), ezért a két nézet-orientációt úgy tekintik, mint a pedagógusok tanításról és tanulás-
ról alkotott meggyőződésének két dimenzióját.

Potvin és munkatársai (2001) kutatásukban azt vizsgálták, hogy más-e a tanári atti-
tűd, ha a tanuló veszélyben van a lemorzsolódás szempontjából. Fő megállapításai, hogy: 
a) általában a női tanárok pozitívabbak, mint férfi  társaik, b) az attitűdök kedvezőbbek a 
lánytanulók és a kevésbé veszélyeztetettek iránt, c) minél inkább veszélyeztetett egy tanu-
ló a lemorzsolódásban, annál kedvezőtlenebb a tanári attitűd felé. Eredményeik szerint a 
tanári attitűd a második legfontosabb tényező a tanulói előmenetel szempontjából. Ezt erő-
síti meg hattie (2003) amerikai iskolákat vizsgáló kutatása is, aki többféle kutatási eszköz 
használatával a kiváló tanár jellemzőit így azonosította: a) képes a tantárgyat a valóságban 
elhelyezni, b) osztálytermi interakciókon keresztül irányítja a tanulási folyamatot, c) moni-
torozza a tanulási folyamatot és visszajelzést ad, d) képes az érzelmi aspektusok fi gyelem-
bevételére és e) hatással van a tanulók eredményeire. A szerző szerint ezek a szempontok 
meghatározóak a tanulók iskolában tartásában is.

Mac iver és Mac iver (2009) rámutattak arra, hogy a tanári attitűdök annak mentén 
is különböznek, hogy ki, milyen okból maradt ki az iskolából. Akik a befektetett energia 
hiánya miatt („lustaság”) kerülnek veszélybe, a kutatás szerint kedvezőbb hozzáállást re-
mélhetnek, mint gyengébb képességű, vagy más okból hátrányban levő társaik. Utóbbiak 
kevesebb fi gyelmet és támogatást kapnak, mivel a tanárok kevésbé érzik magukat felelős-
nek, így jobban elfogadjak, ha ezek a tanulók végül lemorzsolódnak.

Emellett a kutatások azt is kiemelik, hogy a tanulási környezet, amit a tanárok terem-
tenek, nem közvetlenül befolyásolja a tanulók kognitív és/vagy affektív eredményeit, ha-
nem a tanulók tapasztalatán, a tanulási környezet észlelésén keresztül fejti ki hatását. Az 
tehát, hogy egy tanuló milyennek észleli a tanulási környezetét, befolyásolják előzetes né-
zetei a tanulásról (vartuli, 2005). Összességében a kutatások fontos kérdése, hogy ugyan-
az a tanulási környezet miért hat különböző módon a gyerekek tanulási eredményeire, a 
tanár tanulástámogató tevékenysége ebben milyen szerepet játszik.

Az iskola mint támogató tanulási környezet, szervezet

Az oktatási intézmény – mint szervezet – működésmódja, kultúrája azonban alapvetően 
meghatározza a tanárok (tanulástámogató) tevékenységét, eredményességét is (pl. scheerens, 
2010; creeMers – kyriakides, 2012). Az iskolai hatásokat vizsgáló kutatások kiemelik, hogy az 
iskola szervezeti jellemzői közvetlenül befolyással vannak a tanulói elköteleződés mértékére 
is: a nagyon személytelen, hierarchikus iskolai környezetben kevésbé alakul ki tanulói kötő-
dés, gyakoribb a lemorzsolódás (Fehérvári, 2015b); így a lemorzsolódás tanulási környezet-
hez kötődő vizsgálatainál elengedhetetlen az intézményi szintű megközelítés is.

crain-dorough (2003) kutatásában a magas és alacsony lemorzsolódási aránnyal ren-
delkező iskolákat vizsgálta. A tanulókat a lemorzsolódásban való veszélyeztetettség alap-
ján alcsoportokba sorolták, majd a résztvevő iskolákat is osztályozták a lemorzsolódási 
és az abban való veszélyeztetettségi arány alapján. Így három iskolai kategóriát azono-
sítottak: a) folyamatosan magas lemorzsolódási arány, b) folyamatosan alacsony lemor-
zsolódási arány, c) inkább hatékony iskolák a lemorzsolódás megelőzésében. A kevésbé 
hatékony iskolák jellemzőit az alábbiakkal írták le: a) alacsony elvárásokat fogalmaznak 
meg a tanulók sikerességével kapcsolatban, b) következetlen a szabályalkotás, c) a taná-
rok kevéssé vonódnak be a tanulási folyamatokba, illetve nem közelíthetők meg könnyen, 
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d) az intézmény nem fi gyel az egyéni igényekre, e) alacsony az elköteleződés a hatékony 
tanulási tevékenység iránt. A sikeres iskolák és programok ismérveit pedig a következők-
kel írták le: a) erős elkötelezettség, b) jó vezetés, c) alacsony osztálylétszám, d) igazságos 
és következetes, átlátható szabályrendszer. Fortin (2006) kutatása, melyben a lemorzsoló-
dással veszélyeztetett gyerekek és serdülők új és a korábbinál teljesebb csoportosítását cé-
lozta meg, szintén kiemeli a szervezeti feltételek fontosságát. A szabályokkal kapcsolatban 
például arra a következtetésre jutottak, hogy mind a túl merev és szigorú rendszer, mind a 
bizonytalan és homályos keretek a lemorzsolódás növekedéséhez vezetnek.

Az intézményi hatásokat vizsgáló kutatások egy csoportja azt is igyekszik feltárni, hogy 
vajon milyen tényezők befolyásolják azt, hogy egy iskola nagyobb megtartó erővel bír és 
sikeresebb ugyanolyan tanulói összetételű csoportok esetében, mint a másik, milyen tanu-
lási környezet jellemzi ezeket az iskolákat (Fehérvári, 2015b). Ezek a vizsgálatok leginkább 
az inklúzió szűrőjén keresztül elemzik a témát (pl. varga, 2015), s azzal érvelnek, hogy az 
inklúzióval kapcsolatos sikeres gyakorlati tapasztalatok, illetve ezek adaptációi biztosít-
hatják a mindennapok szintjén a kizárások, kizáródások megakadályozását. Az „inclusive 
excellence” – a ‘befogadás kiválósága’ – fogalom megjelenése is ezt hangsúlyozza: azt az 
intézményfejlődést nevezik a befogadás kiválóságának, amikor a kirekesztéssel veszélyez-
tetettek egyenlő részvételének biztosítása mellett a környezet tudatos átalakítással „barát-
ságossá” változik és ennek következtében mindenkire kiterjed a mérhető eredményesség, 
illetve az átalakulási folyamat minőségi változást hoz az egyén, a közösség és az intéz-
mény számára egyaránt.

varga (2015) kutatásában azt vizsgálta, hogy milyen összefüggések vannak az inklúzió 
egyes szempontjainak mértéke és a tanulói sikeresség között. Eredményeik szerint a tanu-
lóit sikeresebben oktató iskolákat inkluzív szemlélet, magasabb iskolázottság, szélesebb 
pedagógiai szolgáltatások, kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati háló, nagyobb innovációs 
hajlandóság jellemzi más iskolákhoz képest. A szerző szerint az inkluzív intézményi szem-
lélet, mely a pedagógusok attitűdjében érhető tetten leginkább, az inkluzivitás sarokköve 
(varga, 2015). Ennek kapcsán a vizsgálat kiemeli, hogy a sikeresebb intézmények pedagó-
gusai kevésbé tulajdonítják a tanulók iskolai sikertelenségét személyes vagy családi ténye-
zőknek. Ezzel szemben náluk hangsúlyosabban jelenik meg a pedagógus felkészültségé-
nek és módszertani sokszínűségének hiányossága kiváltó okként.

Az optimális tanulási környezet feltételei

E fogalom használatával a tanulási folyamat elemeinek egymással kölcsönhatásban törté-
nő értelmezésére kívánjuk irányítani a fi gyelmet, hangsúlyozva, hogy: 1) a tanulási kör-
nyezet mindig valamilyen tanulási tevékenysége(ke)t, folymato(ka)t támogat, 2) kieme-
lendő társas jellege, hiszen mindig több tanuló van jelen, akik jelenlétükkel felerősítik a 
tanulás kontextuális jellegét, a szélesebb társadalmi-kulturális kontextust, 3) a tanulási 
környezetekben a tanulás maga a cél, a tanulási környezet megszervezése pedig az út, 
4) a tanulási környezet értelmezésében meghatározó a tanulók és tanárok tanulási tapasz-
talata, a tanulási környezet észlelése, azaz a tanulók, tanulóközösségek különféle előzetes 
tudása, tanulási nézetei, értelmezései (kálMán, 2014).

A szakirodalomban a kezdeti, szűk értelmezések mellett, melyek az osztálytermi meta-
forán túllépve a társas, érzelmi dimenziókat is beemelik a tanulási környezet megközelí-
tésekbe; vagy az új, digitális technológiák megjelenésének használatához kötik leginkább 
az értelmezést (hatékony tanulási környezet, lásd pl. de corte et al., 2003); megtalálhatók 
azok a holisztikus megközelítések is, amelyek a fogalom segítségével a tanulási folyamat 
elemeinek – fentiekben is jelzett – összerendeződését kívánják megragadni, kiemelve a 
tanulási környezet változásra utaló dinamikus jellegét is (lásd pl. az oecd, 2009, 2013; P21). 
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Egy ilyen átfogó tanulási környezet értelmezésen, koncepción alapul az OECD „Innova-
tív tanulási környezetek” programja, mely a 21. századi elvárásokat beteljesítő tanulási 
környezetekről szóló tudás szintézisét is adja. A 2010-es jelentés (duMont et al., 2010) a 
tanulási környezet legfőbb feltételeiként az alábbiakat azonosította:

– Tekintse a tanulókat aktív résztvevőknek, fejlessze őket saját tanulási tevékenységük 
megértésében, szabályozásában (önszabályozás).

–  tanulás szociális sajátosságain alapuljon, ösztönözze a csoportmunkát, a jól szerve-
zett kooperatív tanulást.

– Olyan támogató, professzionális szakembert feltételez, aki fi gyelembe veszi a tanulók 
motivációját és a teljesítmény elérésében kulcsszerepet tulajdonít az érzelmeknek.

– Legyen érzékeny a tanulók egyéni sajátosságaira, beleértve előzetes ismereteiket is.
– Dolgozzon ki olyan programokat, melyek minden tanuló számára kihívást jelente-

nek, anélkül, hogy túlzottan túlterhelné őket.
– Fogalmazzon meg világos elvárásokat és ezekkel következetes értékelési stratégiákat 

alkalmazzon, nagy hangsúlyt fektetve a folyamatos visszajelzésekre a tanulás támo-
gatása érdekében.

– Ösztönözze a horizontális kapcsolódásokat a tudásterületek és témák, iskolai és isko-
lán kívüli világ között.

A tanulási környezetek egyik legfőbb sajátossága tehát a komplexitás, a rendszerszerű szem-
lélet, ezért a kutatásoknak a tanulási környezetek egyes elemeinek együttes vizsgálatársa és 
a tényezők átfogó, szintetizált jelentésének megragadására is törekedni kell (KálMáN, 2014).

Összegzés

Szakirodalmi összefoglalónk egy olyan komplex és dinamikus megközelítést mutatott be, 
amely az iskolai lemorzsolódást az egyén, család, iskola viszonylatában értelmezi, vala-
mint a folyamat időbeni dimenziójára is tekintettel van; mellyel a lemorzsolódáshoz kötő-
dő tanulási folyamat rendszerét tudja megragadni. Nemcsak abban az értelemben komp-
lex, hogy minden szereplőt megjelenít, hanem abban is, hogy nézőpontja interdiszcipliná-
ris, pszichológiai, szociológiai, pedagógiai. 
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ORSÓS ANNA

MERRE TART A CIGÁNY, ROMA 
OKTATÁSPOLITIKA?

Összefoglaló:
A cigány, roma népesség jelentős iskolai, képzettségi hátrányokkal jellemezhető a többségi 
társadalomhoz képest. Társadalmi beilleszkedésének támogatása a magyar oktatáspolitikának 
minden időszakban folyamatos célkitűzése volt. (VARGA, 2018) A 2011-es magyar EU-
elnökség időszakára a kormány összeurópai roma felzárkózási stratégiát dolgozott ki és fo-
gadtatott el a tagállamokkal (MNTFS, 2014). A stratégia az esélyteremtés megvalósulása és 
a társadalmi összetartozás erősítése szempontjából fontos ténynek tartja – többek között – a 
nemzetiségi kultúra oktatását. Jelen tanulmány ennek a cigány, roma nemzetiségi oktatásnak 
a hatékonyságát vizsgálja, miközben azt is szem előtt tartja, hogy a megvalósuló nemzetiségi 
képzés során csökkennek-e a társadalmi különbségek. A nemzetiségi oktatásra vonatkozó jog-
szabályok áttekintésén túl a felzárkózási stratégia új irányáról is szól a szerző az új koncepció 
megvalósulását felügyelő kormánybiztossal folytatott interjú alapján. 

Kulcsszavak: nemzetiségi oktatás, felzárkózási stratégia, stratégiai fordulat

A magyarországi cigány, roma népesség iskolai végzettségére vonatkozóan a KSH 
Munkaerőpiaci helyzetkép (2016) címmel részletes adatokat közölt. Ezek az adatok azt 
mutatják, hogy a 15-64 éves cigányok/romák közel 16%-a még az általános iskolát sem 
fejezte be 2015-ben, és további 63% is csak alapfokú végzettséggel rendelkezett, míg a nem 
cigány, roma népesség esetében ez az arány mindössze 1, illetve 19% volt. 

E felmérés adatai szerint míg a cigány, roma népesség esetében a legtöbbek által elért leg-
magasabb iskolai végzettség a szakiskola vagy szakmunkásképző, addig a munkaképes korú 
nem cigányok/romák több mint egyharmadának érettségi a legmagasabb iskolai végzettsége. 

A felmérés során vizsgálták azt is, kiket ér diszkrimináció a munkaerőpiacon. Az ered-
mények szerint a hátrányos megkülönböztetést leggyakrabban a cigányok, romák szenvedik 
el. Alacsony iskolai végzettséggel párosulva a cigány, roma származás még kedvezőtlenebb 
helyzetet eredményez. A romák közel 50%-a érzékelt hátrányos megkülönböztetést munka-
keresésnél, de munkavégzés során, elbocsátáskor és a hivatali ügyintézéskor is sokan kerül-
tek ilyen helyzetbe. A KSH szerint az alacsony iskolai végzettség származástól függetlenül 
magas diszkriminációs kockázatot jelent, a cigányok, romák esetében azonban a középfokú 
végzettség sem csökkenti ennek esélyét, a diszkriminációs érintettség hasonlóan magas a 
szakmunkás végzettséggel, illetve az érettségivel rendelkezők körében is. (KSH, 2016)

Az oktatáspolitika minden időszakban kiemelten kezelte a hátrányos helyzetűek társa-
dalmi beilleszkedését. Ennek egyik fontos eseménye a 2011-es roma felzárkózási stratégia. 
(MNTFS, 2014) A stratégia megvalósítása során számos, az elmúlt időszakban született 
intézkedést említhetünk, amelyek a társadalmi összetartozás erősítését, a társadalmi fel-
zárkózást tűzték ki célul. A stratégia hat beavatkozási területet nevesít meg, melyek közül 
az egyik kiemelt terület az oktatás, képzés, melynek célja a versenyképes minőségi oktatás 
megteremtése és az iskolai lemorzsolódás csökkentése.
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Az iskolai nemzetiségi oktatás-nevelés biztosítja a cigány tanulók számára a cigányság 
kulturális értékeinek megismerését, a cigányság helyzetéről, jogairól, szervezeteiről és in-
tézményeiről szóló ismeretek oktatását. A továbbiakban e nevelési, illetve oktatási forma 
megvalósulásáról lesz szó.

A nemzetiségi oktatást érintő jogszabályok 

A magyar köznevelés és felsőoktatás jogszabályi környezetében a fentiekben említett roma 
stratégiát követően számos jogszabályi szintű változás történt. A kisebbségi nyelvekkel kap-
csolatos politikának hangsúlyos eleme volt – az Alaptörvény mellett – a 2011. évi CLXXIX. 
törvény a nemzetiségek jogairól szóló (a továbbiakban: nemzetiségi törvény), megalkotása, 
amely – egyéb jogaik mellett – meghatározza a kisebbségi közösségek nyelvi jogait is. 

2012. január 1. előtt 12 nemzeti kisebbség, illetve 1 etnikai kisebbség (a cigányság) volt 
Magyarországon, majd a nemzetiségi törvény hatályba lépése miatt megszűnik a nemze-
ti, illetve az etnikai kisebbség  fogalma, helyükbe egységesen a nemzetiség kifejezés lép. 
A nemzetiségi jog tehát minden nemzetiségre egyformán vonatkozik, minden nemzeti-
séget alapvetően azonos módon kezel. Fontos azonban megjegyezni, hogy nem minden 
nemzetiség indul ugyanarról a kiindulópontról. A hazai nemzetiségek mindegyike mögött 
ott áll egy anyaország, amely segíti a más országokban élő népcsoportjainak kulturális 
fennmaradását. A hazai cigányságnak anyaországa nem lévén, ilyen háttér-támogatott-
sága nincsen, mindemellett aluliskolázottsága és a munkaerőpiaci értéktelensége miatt a 
szociális és anyagi létbizonytalanság és a kirekesztettség jellemzi hétköznapjait, így a kul-
turális és nyelvi megmaradás nem tartozik a legégetőbb problémái közé. 

2012 szeptemberében hatályba lépett A nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi CXC. 
törvény. E rendelet mellékleteként kiadott Nemzeti alaptanterv (a továbbiakban: NAT) 
rendelkezései határozzák meg az érvényes értékeket, műveltségképet, tudás- és tanulás-
értelmezést. A magyarországi cigány, roma nemzetiségre vonatkozóan a Nemzeti alap-
tantervben ez áll: „A NAT fontos szerepet szán az egyetemes magyar nemzeti hagyománynak, a 
nemzeti öntudat fejlesztésének, beleértve a magyarországi nemzetiségekhez tartozók öntudatának 
ápolását is. Ebből következ ően a nemzetiségekre vonatkozó tudástartalmak főbb tartalmi jellemzői 
(illeszkedve a regionális és lokális sajátosságokhoz) a tartalmi szabályozás különböző szintjein, illet-
ve az iskoláztatás minden szakaszában arányosan meg kell, hogy jelenjenek.”

A NAT-ban megfogalmazott elvek, célok, fejlesztési feladatok és műveltségi tartalmak 
a képzési szakasz sajátosságai szerint több változatban is kimunkált dokumentumokban, a 
kerettantervekben öltenek testet, amelyek egyben a NAT és helyi tanterv között közvetítő, 
szabályozó, korlátozó funkciót látnak el.

Jelenleg a magyarországi iskolák elfogadott pedagógiai programok szerint működnek, 
amelyeknek egyik legfontosabb eleme a helyi tanterv. A helyi tantervek a NAT-ra épülnek, 
az Oktatási Minisztérium által készíttetett kerettantervek pedig köztes szabályozóként lép-
nek be a NAT és a helyi tantervek közé.

A NAT, a kerettanterv és a helyi tanterv funkcióját a köznevelési törvény meghatároz-
za. A kerettanterv az átjárhatóságot és a rendszerszerűséget biztosítja, a NAT-on alapul. 
A NAT tehát a kerettanterv fejlesztésének kiindulópontja, amelyben nem iskolafokozaton-
ként, nem iskolatípusonként, nem évfolyamonként, hanem együttesen, a tantárgyi logiká-
ba integrálva jelenik meg az a műveltséganyag, amelyet a köznevelési intézményekben a 
pedagógusoknak át kell adniuk.

A nemzetiségi nevelés-oktatás szabályait valamennyi nemzetiség, köztük a cigányok, ro-
mák esetében is egységes jogszabályi feltételek határozzák meg. Megszervezésének kezde-
ményezése, az abban való részvétel a szülők írásos igénye alapján valósul meg, az időkeretét, 



59

orsós anna: Merre tart a cigány, roMa oktatásPolitika?

tartalmát meghatározó jogszabályok (irányelv, kerettantervek) az országos nemzetiségi ön-
kormányzatok egyetértésével kerültek kiadásra. A nemzetiségi nevelést, oktatást az irányelv-
ben meghatározottak szerint kell megszervezni, a nemzetiségi kerettantervek alkalmazása is 
kötelező. A nemzetiségi nevelés-oktatás az adott nemzetiség nyelvének, kultúrájának, hagyo-
mányainak átörökítéséről szól. Legalább nyolc, azonos nemzetiséghez tartozó szülő írásos 
kérelmére kötelező megszervezni, az intézmény vezetőjének ebben nincs mérlegelési joga. 

A nemzetiség óvodai nevelésének irányelve és a nemzetiség iskolai oktatásának irány-
elve kiadásáról szóló 17/2013. (III.1.) EMMI rendelet (a továbbiakban: nemzetiségi irány-
elv) tartalmazza (nem teljes körűen) valamennyi nemzetiség, valamennyi oktatási formára 
kiterjedő részletes fejlesztési feladatait.

A cigány, roma nemzetiségi nevelés, oktatás megvalósulása

Magyarországon a nemzetiségi nevelés, oktatás két tantárgy keretei között, a beás és/vagy 
romani nyelvoktatás és a népismeret oktatása során valósul meg. A cigány nemzetiségi 
nevelés, oktatás keretében megvalósuló nyelvi és/vagy népismeret tantárgyak tanításának 
fontos célja, hogy hozzájáruljanak a hazai cigány, roma nemzetiség kultúrájának közvetíté-
séhez és az identitás tudatosításához. 

A  célok teljes körű megvalósulását nehezíti, hogy bár a valóságban a nemzetiségi ne-
velésben, oktatásban való részvétel nem alanyi és másokat kizáró jog, az Alaptörvény for-
málisan is lehetővé teszi, hogy a nemzetiséghez tartozókkal egy sorban a nemzetiséghez 
nem tartozók is a nemzetiségi pedagógiai program szerint tanuljanak, mégis a korábbi 
szabályozást érdemben megismételve továbbra is kifejezetten a Magyarországon élő nem-
zetiségek (alanyi) jogaként jelöli meg az anyanyelvű oktatáshoz való jogot. 

A cigány, roma nemzetiségi oktatást folytató intézmények körében végzett vizsgálat 
(orsós, 2015) azt mutatja, hogy a cigány nemzetiségi oktatást sok esetben nem a cigány 
szülők kezdeményezésére és kérésére szervezik meg, hanem az intézményi és/vagy a nem 
cigány szülők érdekei alapján, gyakran valódi tartalom nélkül jön létre. 

A vizsgálat során kiderült, hogy a cigány, roma nemzetiségi oktatást folytató intéz-
mények többségében a szükséges személyi és tárgyi feltételrendszer hiányosságai miatt 
jellemzően rendkívül alacsony az oktatás minősége és a spontán módon létrejött szegre-
gáció „legalizálására” is alkalmas. „A nemzetiségi oktatás választásának szabadsága lehetővé 
teszi ugyanis, hogy a nemzetiségi oktatás sajátos szelekciós mechanizmusként is működjön, a cigány 
tanulóktól „abszolúte jogszerűen” különíthessék el a nem cigány (és nemzetiségi oktatást igénylő) 
tanulókat. Leválik a cigány és a hátrányos helyzetű tanulókról (a kettő között nagy az átfedés) a 
nemzetiségi hovatartozású tanuló, de leválhat/elkülönülhet az is, aki a nemzetiségi oktatást csak az 
idegennyelv-tanulási lehetőség miatt választja.” (Fórika, 2013: 15)

A 2012-es évi jogszabályi változások következménye, hogy már nem jár kiegészítő nor-
matíva a nemzetiségi oktatáshoz – feladatfi nanszírozás valósul meg –, így a cigány, roma 
nemzetiségi oktatás iránti „szülői igény” is visszaesett, ám a nemzetiségi oktatást folytató 
intézmények száma mégsem csökkent jelentősen. Különösen kistelepüléseken, ám más in-
tézmények is gyakran fontolóra veszik a nemzetiségi oktatás bevezetését azon hosszú távú 
érdek alapján, hogy a nemzetiségi oktatásban résztvevő iskoláknál az osztályindítás már 8 
fővel lehetséges, míg nem nemzetiségi oktatást folytató intézmények esetében minimum 15 
tanuló szükséges az első osztály elindításához, hogy az adott iskola ne váljon tagiskolává.

„Az ombudsmani esetgyakorlatokból az derül ki, hogy a cigány szülők gyakran akkor kérik a 
cigány, esetleg más nemzetiségi oktatást gyermekük számára, ad abszurdum más nemzetiségi ok-
tatásra térnek át vagy igénylésüket visszavonják, ha az intézmény érdekei úgy kívánják” (Fórika, 
2015: 16), így az oktatási forma bevezetésének motivációjában alkalmanként a szülői igény 
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is kétségbe vonható, a létszámadatok ugyanis azt mutatják, hogy az igénylést helyenként 
főként az intézményi érdek határozta meg. 

A vizsgált intézmények között nem egy olyan található, amelyben a cigány, roma nem-
zetiségi nevelésnek, oktatásnak sokszor nincs tartalma, a feladattal megbízott pedagógu-
sok nem rendelkeznek azokkal a tudásokkal és tárgyi feltételekkel, amelyek szükségesek 
lennének e tantárgyak oktatásáshoz.

A kutatás során igazolódott az a kiinduló hipotézis, miszerint a cigány, roma nemzeti-
ségi oktatás esetében hazánkban nem valósul meg a minőségi oktatáshoz való hozzáférés: 
a rendszerszintű hátrányok (a nem megfelelő vagy hiányos nemzetiségi tanárképzés, sze-
mélyi, tárgyi feltételek egyenetlensége) hozzájárulnak ahhoz, hogy kimondható legyen: a 
cigány, roma nemzetiségi nevelésnek, oktatásnak a feltételei sem a köznevelés, közoktatás, 
sem a felsőoktatás szintjén nem teremtődtek meg még kielégítő módon, ezért a nemzetisé-
gi nevelés, oktatás céljainak megvalósulása is részleges. 

A felzárkózási stratégia is elismeri, hogy „a magyar oktatási rendszer az OECD országok kö-
zül egyike az esélyegyenlőséget legkevésbé biztosító rendszereknek, a gyerekek iskolai eredményességét 
nagymértékben a szülők iskolai végzettsége, foglalkozása határozza meg. Ezt erősítik meg az Országos 
Kompetenciamérés – Köznevelési Stratégiában is hivatkozott – tapasztalatai is, miszerint a családi 
háttér jellemzői meghatározó összefüggést mutatnak a tanulók kompetenciáinak szintjével.” (balázsi 
et al., 2012: 20) A felzárkózási stratégia (MNTFS II. 2014: 39) kifejti: „A minőségi oktatáshoz 
történő hozzáférés problémája a halmozottan hátrányos helyzetű tanulókat érinti, azon belül is még 
erőteljesebben a roma tanulókat. Ennek az egyik oka az, hogy a roma gyerekek csoportja erősen felül-
reprezentált a halmozottan hátrányos helyzetűek között.” Néhány kutató szerint (kertesi – kézdi, 
2010) a halmozottan hátrányos helyzetű gyerekek nagyjából fele roma és a roma tanulók 
majdnem kétharmada halmozottan hátrányos helyzetű. A cigány, roma nemzetiségi oktatás 
ezért gyakran ott szerveződik, ahol a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók koncentrálód-
nak. Ez rendszerint együtt jár a pedagógiai-nevelési gondok összesűrűsödésével, ami még a 
legfelkészültebb tanárok számára is kihívást jelent. A szegregációval szinte törvényszerűen 
együtt járó tanári kontraszelekció miatt a feladat alkalmanként leküzdhetetlen, a mindennapi 
tanítási-tanulási folyamat pedig frusztrációt jelent a pedagógusnak és a tanulónak egyaránt. 

A cigány, roma nemzetiségi oktatást folytató intézmények kompetenciamérési adatait 
vizsgálva az eredmények következetesen és kifejezetten gyengék. (balázsi et al., 2012) 

Ha mindehhez hozzátesszük, hogy a cigány, roma nemzetiségi oktatás viszonylag sok 
intézményben folyik, miközben az oktatás személyi és tárgyi feltételei szinte teljesen hiá-
nyoznak, egyértelmű, hogy a cigány, roma nemzetiségi oktatás gyakorlata ebben a formá-
jában nem erősíti az esélyteremtést, nem szolgálja a társadalmi felzárkózást és nem járul 
hozzá a társadalmi különbségek csökkenéséhez sem.

A többi nemzetiség oktatását tanulmányozva érdemes lenne hasonló feltételek mentén 
előkészíteni és megszervezni a cigány, roma nemzetiségi oktatást. Csak olyan intézmény 
indíthasson cigány, roma nemzetiségi képzést, amelyik megfelelő végzettségű pedagógust 
alkalmaz. Ezzel párhuzamosan meg kellene erősíteni a romani és beás nyelvtanárképzést, 
biztosítani kellene a megfelelő nyelvkönyveket, valamint az oktatáshoz szükséges szemé-
lyi és tárgyi feltételeket és a magyar nyelvű formát megszüntetve, a képzés kötelező elemé-
vé kellene tenni az anyanyelv tanulását.

Egy diagnózis alapú roma felzárkózási stratégia kezdete

A nemzeti felzárkózási stratégia első öt éve után a stratégia intézkedéseit felülvizsgálta 
a kormány. Így született meg az a monitori jelentés, amely az eddig elért eredmények, 
elindult társadalmi folyamatok elemzése során rámutatott azokra a területekre is, ahol 
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a változtatás szükséges. A vizsgálati eredmények között az egyik megállapítás szerint 
„A végzettség nélküli iskolaelhagyás aránya emelkedett az utóbbi években és a magyar oktatás telje-
sítménye távolodik az EU2020 céloktól.” Többek között ez késztette a kormányt arra, hogy a 
stratégia felülvizsgálata során módosítson első elképzelésein. (TÁRKI, 2018)

Az új stratégiai feladatok véghezviteléhez 2019-ben a társadalmi felzárkózásért felelős he-
lyettes államtitkárságon egy új miniszterelnöki biztost neveztek ki Vecsei Miklós személyé-
ben, aki a Máltai Szeretetszolgálat alelnökeként egy három évvel ezelőtti kormányhatározat 
alapján működteti oktatási, foglalkoztatási és szociális elemekből épülő Jelenlét programját 
Tiszaburán és Tiszabőn, amely „a fogantatástól a foglalkoztatásig” kíséri végig a gyermekek 
életét. Ennek a komplex fejlesztési modellnek a tapasztalatai alapján a kormánytól megbízást 
kapott egy hosszabb távú fejlesztési program szakaszos megvalósításához. Ez a „Felzárkózó 
települések” hosszú távú programja, melynek ismertetésén több alkalommal személyesen 
is részt vettem. Egy ilyen alkalom1 adott lehetőséget a miniszteri biztossal arra a személyes 
beszélgetésre, amely során a program tartalmáról és cigány, roma gyerekek helyzetéről, sor-
suk, iskolai sikerességük támogatása érdekében tervezett intézkedésekről számolt be. A mi-
niszteri biztos elmondta, hogy a megbízást a Tiszaburán és Tiszabőn elindított Jelenlét mo-
dellprogram alapján kapta, és az a cél, hogy a két településen szerzett tapasztalatok alapján 
kezdjék meg az elszegényedett települések felzárkóztatását. 

A KSH által készített legalacsonyabb komplex mutató alapján választottak ki mintegy 
300 települést a most induló hosszabb távú fejlesztési program szakaszos megvalósításá-
hoz. Ez a megvalósítás azt jelenti, hogy ebből a 300 településből 30 településen indul el a 
program első szakasza és fognak olyan szociális munkába, amilyenbe eddig is fogtak a 
Jelenlét nevű programjukkal. Ennek keretében személyre szabott megoldásokat keresnek 
a helyben megismert problémákra. Közösségi házakat hoznak létre, kisgyermekeknek tar-
tanak fejlesztő foglalkozásokat, mert elsősorban a legkisebbeknek szeretnének segíteni és a 
hiányosságokat pótolni, amire egy adott gyermek családja egyelőre nem képes.

„Minden gyereknek az első iskolai hónapjaiban azt kell éreznie, hogy sikeres. Teljesen 
mindegy, hogy ezt labdapattogtatásban, búgócsigahajtásban vagy nyusziugrásban ér-
jük-e el. És el kell mondani a szülőnek is, hogy az ő gyereke sikeres. És akkor sincs gond, 
ha fél évvel később fogja csak a kis a betű írásánál a kanyarítást megtanulni, mert addigra 
már elhiszi, hogy ő egyébként képes a sikerre. Mi a jelenlétünkkel az információkat próbál-
juk összekötni. A védőnői szolgálat legyen része az iskola, az óvoda, a bölcsőde mindenna-
pos életének. Mindenkinek egyaránt fontos, milyen sorsa lesz a megszülető gyerekeknek, 
hiszen ők érkeznek majd az óvodába, iskolába.
     Én nem tudom megígérni, hogy minden gyerek jobban fog tanulni. Nem tudom, hogy 
a gyerekkorban bekövetkező szüléseket képesek leszünk-e kezelni, nem tudom, a csok ho-
gyan hat a települések közötti mozgásokra, hogy az uzsorások lesznek-e erősebbek vagy 
mi. De mindent meg fogunk tenni azért, hogy előrehaladjunk. Ez azonban a többségi tár-
sadalom támogatása nélkül nem működik. Ha már csak egy százalékot tudok változtatni 
a társadalom hozzáállásán, az valószínűleg tízszer erősebb lépés volna, mint bármelyik, a 
politika által erőltetett törvény. 
    És ezeken a településeken most tényleg a csodával határos, ha valaki leérettségizik. A 
folyamatokat meg kell beszélnünk a társadalommal, méghozzá nem feltétlenül gazdasági 
alapon. Nagyon kevés olyan ember van, aki azt gondolja, hogy a gyerek tehet arról, hogy 
hová születik. Szerintem a társadalom képes erkölcsi alapon gondolkozni. Egyszerűen 
arról van szó, hogy aki többet kapott, az többel is tartozik.” (vecsei, 2019)

1 A beszélgetés előre egyetetett időpontban 2019. november 14-én a Romaügyi Koordinációs Ta-
nács budapesti ülése előtt történt meg.
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Az új stratégia egy komplex, a helyi adottságokat fi gyelembe vevő és abból építkező, fej-
lesztési program kíván lenni, először a legszegényebb 30, majd további 270 településen. 
Egy „diagnózis alapú” felzárkózási stratégiát szeretnének megvalósítani, hogy ne az álla-
mi intézmények által központilag megszabott keretek, hanem a helyi szükségletek alapján 
lehessen segíteni a problémákon.
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MILE ANIKÓ – PAPP GABRIELLA

TÖRTÉNETEK AZ EGYÜTTNEVELÉSRŐL

Összefoglaló:
Folyamatban lévő kutatásunk a gyógypedagógus populáció egy sajátos helyzetben lévő cso-
portjára, az együttnevelést segítő gyógypedagógusok csoportjára fókuszál. Közvetlen előz-
ményének tekinthető az a vizsgálat, amely a gyógypedagógusok szakértelmének, szerepeinek, 
kompetenciáinak feltárására, elemzésére irányult (MILE, 2016). Vizsgálódásunk célja, hogy 
a gyógypedagógusok együttnevelésről szóló történeteinek többszintű elemzésével, az explicit 
és tacit tudáselemek, valamint a pedagógiai/gyógypedagógiai nézetek, attitűdök feltárásával 
hozzájáruljunk a sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók együttnevelésének minőségi 
fejlesztéséhez, együttnevelést segítő gyógypedagógiai tevékenység professzionalizálódási fo-
lyamatához. 

Kulcsszavak: együttnevelést segítő gyógypedagógiai tevékenység, professzionalizálódás, 
szakmai tudás, érzelmi/motivációs tényezők

Bevezetés

Az elmúlt évtizedekben a pedagógus munka minőségének kérdése a szakmai és okta-
táspolitikai diskurzusok középpontjába került, a professzionalizálódás folyamata hazai 
és nemzetközi kutatási projektek témájává vált (barber – MOurshed, 2007; falus, 2001; 
halász – rapOs, 2020; harGraves, 2000; vass, 2019). A vizsgálatok egyértelműen igazolták 
a pedagógus munka minőségének hatását a tanulói eredményességre (hanushek, 2014: 25). 
A kutatási projektek az általános, vagy úgynevezett többségi pedagógusokra fókuszáltak, 
kutatási eredményeik azonban nem, vagy csak korlátozottan alkalmazhatók a gyógypeda-
gógusokra a gyógypedagógiai tevékenység speciális célcsoportja, sajátos jellege miatt. Ezt 
a hiátust igyekszik betölteni kutatásunk, amelynek középpontjában a gyógypedagógusok, 
gyógypedagógus-szakma professzionalizálódási folyamata áll.

A pedagógustársadalmon belül a gyógypedagógusok különleges csoportot alkotnak. 
Az általános, pedagógusok felé irányuló elvárásoktól eltérő társadalmi, szervezeti elvárá-
soknak kell megfelelniük, speciális szerepkészlettel, szakértelemmel rendelkeznek (Mile 
– PaPP, 2015: 182; Mile, 2016: 178). A tanulói eredményesség is sajátosan értelmezhető, és 
gyakran nehezen mérhető a gyógypedagógiai tevékenység során (Mile, 2013: 113; szenczi, 
2015: 75). A professzionális (szakértői) munkavégzés komplexebb, kiterjedtebb tevékeny-
ségrendszert feltételez, elég, ha csak az érintettek gyógypedagógiai tevékenységbe ágya-
zott szakmai szolgáltatás jellegű tevékenységeire gondolunk (tanácsadás, konzultáció, ko-
ordináció stb.). 

A gyógypedagógus-szakma professzionális (szakértői) munkavégzésének feltárását 
több napjainkban zajló folyamat sürgeti. A szakterületen jelentkező szakemberhiányra 
refl ektálva a gyógypedagógus képzés expanziója érzékelhető. Az oktatáspolitikai törek-
véseknek megfelelően újabb és újabb gyógypedagógus képzőhelyek nyíltak, emelkedtek a 
felvételi keretszámok. A mennyiségi növekedés mellett azonban kiemelt fi gyelmet kell for-
dítani a szakmai minőségre is, ami kellő számú minősített oktatót és kellő számú gyakor-
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lóhelyet feltételez a képzés számára. Nagy szükség lenne a képzőhelyek képzési tartalmai-
nak összehangolására, a tapasztalatok megosztására, a gyógypedagógus kompetenciákról 
való közös gondolkodásra, konszenzusra. Néhány év múlva – az előrejelzések szerint – 
tömegesen kerülnek ki a terepre pályakezdő gyógypedagógusok, akiknek professzionális 
szakmai segítségre, hatékonyan működő gyakorlatközösségre lesz szükségük ahhoz, hogy 
szakmai személyiségük megfelelően fejlődjön. 

Kutatásunkat alátámasztó tényezőt jelentenek továbbá a terepen tömegesen megjelenő, 
hangzatos fejlesztési eredményekkel kecsegtető szervezetek, amelyek mögött gyakran nincs 
igazolható releváns gyógypedagógiai szakértelem, speciális szaktudás, az általuk ajánlott 
terápiák, „gyógymódok” hatékonysága tudományosan nem bizonyított. Az úgynevezett 
„kuruzsló” törvény (2019. évi CXI. törvény egyes törvényeknek az egészségügyi szolgál-
tatások fejlesztésével, valamint a bizonytalan minőségű tisztázatlan hátterű egészségügyi 
szolgáltatók tevékenységének visszaszorításával összefüggő módosításáról) szigorú szank-
ciókat helyez kilátásba a nem jogosult által végzett orvosi tevékenység, egészségügyi képzett-
séghez kötött pszichoterápiás gyakorlat, valamint a nem-konvencionális gyógyító és termé-
szetgyógyászati eljárások körébe tartozó tevékenységek esetén. A szabályozás nem terjed 
ki a nem jogosult által végzett gyógypedagógiai tevékenységre. A gyógypedagógiai tevékenység 
professzionális jellegének erőteljesebb hangsúlyozására mindenképpen szükség van. 

Végül, de nem utolsó sorban, alátámasztásként meg kell említenünk a McKinsey ta-
nácsadó cég 2006-2007 között zajlott kutatását is. A vizsgálat 25 ország iskolarendszerét 
vette górcső alá azzal a céllal, hogy feltárja a legjobban teljesítő oktatási rendszerek közös 
tényezőit. A kutatás három közös alapelvet azonosított az élenjáró oktatási rendszerek tel-
jesítményének hátterében:

1. Az oktatási rendszer csak olyan jó, mint a tanárok, akik alkotják.
2. Az eredményes tanulás elképzelhetetlen jó tanítás nélkül.
3. A kiváló teljesítményhez minden gyermek sikere szükséges.

A legsikeresebb oktatási rendszerek tehát nem elégednek meg azzal, hogy professzioná-
lis pedagógiai munkát végző tanárokat alkalmaznak, hanem olyan folyamatokat működ-
tetnek, amellyel biztosítani tudják, hogy minden tanuló minőségi oktatásban részesüljön. 
A sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók megfelelő támogatását hatékony mechaniz-
musok garantálják (barber – MOurshed, 2007: 7). Éppen ezek a támogató mechanizmusok 
azok, amelyeknek a humán feltételrendszerét nagyrészt az együttnevelést segítő gyógype-
dagógusok alkotják. Többek között az ő professzionalizmusuk biztosíthatja a sajátos neve-
lési igényű gyermek, tanulók egyenlő részvételét és sikerét a tanulásban.

Problémaháttér

A témához kötődő egyik alapfogalom, a professzió, valamint a belőle képzett szavak (pro-
fesszionális, professzionalizmus, professzionalizáció, professzionalizálódás) angol erede-
tűek, nincs igazán jó magyar megfelelőjük. A professzió leginkább a szakterület, szakma, 
szavakkal írható le, a képzett szavak pedig az ezekhez kapcsolható minőséget, színvona-
lat, valamint magát a folyamatot jelölik, amelynek során a professzió kialakul, megha-
tározza saját magát, és elhelyezkedik a társadalom és gazdaság világában (váMos et al., 
2020: 9). Tanulmányunkban elsősorban a professzionalizmus és a professzionalizálódás 
fogalmát használjuk. A professzionalizmus kifejezés a köznyelvben egyrészt hivatásos 
hozzáállást (elkötelezett identitás), másrészt kiváló szakértelmet jelent, amely megmutat-
kozik az elért eredményekben, az elvégzett munkában, a munkavégzés színvonalában. 
A professzionalizálódás egy folyamat, amelynek során kialakul egy szisztematikus elmé-
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leti tudásbázis és sztenderdizált tudásanyag, amely felkészít a szakma gyakorlására, más-
részt, hogy az adott foglalkozást űzők autoritását elfogadja a tágabb társadalmi környezet, 
az ügyfelek, a munkáltatók (hruBOs, 2010: 357).

A professzionális (szakértői) munkavégzés fogalma hagyományosan az orvos, mérnök, 
építész, ügyvéd szakmák körében merült fel. Olyan magas szintű szakmai tudással, elköte-
lezettséggel és hivatástudattal rendelkező szakemberek munkavégzését értjük alatta, akik 
képesek komplex problémahelyzetekben önálló döntéseket hozni (diszkrecionalitás), a 
problémák megoldásában másokkal együttműködni. A szakmai tudás megszerezhető for-
mális és informális képzésben, valamint a napi gyakorlatban, amit az érintettek tapasztalat 
útján az úgynevezett gyakorlatközösségekben sajátíthatnak el. Ebben a meghatározásban 
a szakmai tudás, szakértelem mellett már megjelenik az attitűd is, amely nélkülözhetetlen 
feltételét, forrását jelenti a professzionális (szakértői) munkavégzésnek. Egyre több ország 
oktatási rendszere törekszik arra, hogy a pedagógusmunkát professzionális (szakértői) 
munkaként értelmezzék (halász, 2015: 38).

A pedagógusszakma professzionalizálódási folyamatát jelentős mértékben felerősítet-
te a tudásalapú társadalom, valamint az egész életen át tartó tanulás stratégiája. Orszá-
gonként, oktatási rendszerenként különböző megoldások születtek a professzionalizmus 
kritériumainak meghatározására. A tanári kompetenciák, standardok meghatározása, 
rendszerbe foglalása mellett kiemelt fi gyelmet fordítottak a pedagógiai nézetek feltárá-
sára is. A kutatások szerint a pedagógiai nézetek, nézetrendszerek (hitek, vélekedések, 
meggyőződések, személyes elméletek) segítik a pedagógusokat, pedagógusjelölteket a sa-
ját pedagógia tudatosításában, a bonyolult jelenségek strukturálásában, megértésében és 
befolyásolják a pedagógiai gyakorlatukat (falus, 2001: 23).

A gyógypedagógus-szakma, azon belül is az együttnevelést segítő gyógypedagógusok 
professzionalizálódási folyamatának feltárására is történt már kezdeményezés. A kutatás 
a gyógypedagógiai szakemberek szakértelmének, szerepeinek, kompetenciáinak vizsgá-
latára, elemzésére irányult (Mile, 2016). Elsősorban kvantitatív módszereket alkalmazva a 
téma alapvető jellemzőit kívánta feltárni, jelezve, hogy a témakör mélyebb rétegeit kisebb 
mintákkal dolgozó kvalitatív eljárásokkal lehet vizsgálni. Jelen kutatóprogram – építve az 
előző kutatás eredményeire, mintegy annak folytatásaként – fenomenológiai és hermene-
utikai megközelítéssel ezt a célt szolgálja, kiemelt fi gyelmet fordítva a gyógypedagógiai 
nézetek, nézetrendszerek vizsgálatára is. 

A kutatás jellegének meghatározása, célkitűzések, kutatási kérdések

A kutatásunk – komplex célrendszeréből adódóan – értelmezhető egyrészt alapkutatás-
ként, hiszen elsődleges célja új ismeretek szerzése a meglévő elméletek továbbfejlesztése 
érdekében (Falus, 1996: 27). Amennyiben azonban a kutatás és a gyakorlat kapcsolatáról, 
illetve az alapkutatások és alkalmazott kutatások viszonyáról szóló átfogó tudományelmé-
leti vita mentén kíséreljük meg a kutatás besorolását, némiképp árnyaltabb képet kapunk. 
halász (2013) az oktatáskutatás globális trendjeiről szóló tanulmányában Donald stokes 
(1997) elméletét mutatja be, aki megkérdőjelezte azt a lineáris modellt, amely az alapkuta-
tástól az innovációig az alkalmazott kutatásokon keresztül vezet, és amellett érvelt, hogy 
létezik a kutatásnak egy harmadik formája, amely magában hordozza az alapkutatás és 
az alkalmazott kutatás jegyeit is. E harmadik típust felhasználás által inspirált alapkuta-
tásnak nevezte el. (Stokes, 1997, idézi halász, 2013: 14) Figyelembe véve, hogy a kutatás 
céljaink és reményeink szerint a köznevelés fejlesztését, azon belül is a sajátos nevelési 
igényű gyermekek együttnevelésének pedagógiai gyakorlatát szolgálja majd, a Stokes-féle 
modellbe is besorolható.
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A fentiek alapján jelen kutatás a sikeres együttnevelést segítő gyógypedagógiai tevé-
kenység humán feltételeinek feltárására irányul. Kutatási kérdéseink a következők:

• Milyen gyógypedagógus szerepek jelennek meg a sikeres gyógypedagógiai gyakor-
latokban? 

• Milyen szakmai tudás (explicit és tacit) és milyen érzelmi/motivációs tényezők kap-
csolódnak a sikeres gyógypedagógus szerepekhez?

• Hogyan vélekednek a szakemberek az együttnevelésről, az együttnevelést segítő 
gyógypedagógiai tevékenységről?

Kutatási stratégia, módszerek és eszközök

Kutatásunk induktív kutatási stratégiát követ, mivel a pedagógiai valóságból indul ki, a 
gyógypedagógusok együttneveléssel összefüggő tapasztalatairól, tudásáról, érzelmi, mo-
tivációs tényezőiről gyűjt és elemez adatokat a professzionalizálódási folyamat feltárása 
céljából. Jelen kutatás az együttnevelést segítő gyógypedagógiai tevékenység mélyebb 
rétegeinek feltárása céljából elsősorban kvalitatív kutatási metodikát alkalmaz, kevésbé 
strukturált módon gyűjt adatokat. A hangsúly a jelenségek feltárásán, bemutatásán, értel-
mezésén van (szabolcs, 2001: 14-17). 

A kutatási módszer megválasztásakor fontos szempont volt, hogy alkalmas legyen az 
előző kvantitatív jellegű vizsgálat során leírt gyógypedagógus szerepkészlet és kompe-
tenciák mélyebb rétegeinek feltárására, de az elkötelezettség, hivatástudat, nézetek, hitek 
vizsgálatára is. A fentiek alapján a kutatás szóbeli kikérdezéssel, narratív (tematikus fóku-
szált biográfi ai) interjúval zajlik. Az interjúalanyokat együttneveléssel kapcsolatos emléke-
zetes történetek elmesélésére kérjük. Az interjú témája tehát a gyógypedagógus által meg-
élt, munkájával kapcsolatos történet, és a hozzá kapcsolódó érzelmi, motivációs tényezők. 

A kutatás az elemzés során törekszik mind a konkrét-, mind a jelentésszintet is lefedni, 
melyhez különböző feltáró/feldolgozó módszereket alkalmaz. 

A kutatás első szintjén az explicit tartalmat kvalitatív elemzéssel tárja fel megadott 
szempontok (kérdések) mentén, melyek egy része az előző vizsgálat során felvetődött 
újabb kutatási kérdés. A kezdeti kérdés- és problémakörök a következők:

− Inkább sikeres vagy inkább sikertelen történeteket mesélnek a gyógypedagógusok?
− Milyen gyógypedagógus szerepek jelennek meg a történetekben? 
− Hogyan látják a gyógypedagógusok az együttnevelés jelenlegi hazai helyzetét?
− Tartalmaznak-e explicit módon az együttnevelésre vonatkozó véleményt, értékelést, 

minősítést a történetek?

A kutatás második szintjén a narratív interjúk tartalomelemzésével az interjúalanyok saját 
együttnevelést segítő gyógypedagógiai tevékenységükkel kapcsolatos szemléletmódjáról, 
véleményéről, nézeteiről, motivációiról vonunk le következtetéseket. A tartalomelem-
zéshez az előző kutatást záró faktoranalízis eredményeit használjuk fel, amelyek feltár-
ták a vizsgálatban részt vevő gyógypedagógusok együttnevelésről való vélekedéseiben a 
legerőteljesebben összefüggő elemeket. Jelen kutatás azt vizsgálja, hogy a történetekben 
megjelennek-e ezek az elemek, és ha igen, hogyan vélekednek erről a gyógypedagógusok: 
partnerközpontúság, kompetenciafejlesztés, kulcsfi gura az együttnevelésben, a fejlesztés prioritása, 
szakmai háttér, a különnevelésben folyó gyógypedagógiai tevékenységtől való eltérés, elkülönülés, 
kéttanáros modell, hatékonyság, szakmai támogatás.

A történetek tartalomelemzéséhez a MAXQDA szövegelemző programot használjuk. 
A szoftverre elsősorban egyszerűsége, világos struktúrája, felhasználóbarát jellege miatt 
esett a választás. A társadalomtudományi kutatások több területén használják sikerrel. 
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A számítógépes munka alapja az úgynevezett projekt. A szövegek kódolása követi a ma-
nuális kódolások logikáját és épít a Glaser és Strauss (1967) által kidolgozott megalapozott 
elméletre (sáNtha, 2013: 31). 

Mintavételi szempontok

A kvalitatív kutatásmetodika alapján vizsgálatunkban nem valószínűségi mintavételi stra-
tégiát alkalmazunk. Ez a stratégia nem biztosítja a reprezentativitást, de jelen kutatás ese-
tében ez nem is cél. A fentiek alapján a nem valószínűségi mintavételi stratégiák közül a 
kényelmi célzott-rétegzett stratégiára esett a választás (sántha, 2009: 93). Kiválasztásánál 
fontos szempont, hogy mintánk megfeleljen a tartalomelemzés kombinált logikára épü-
lő módszertanának, valamint a kutatási célok elérését szolgáló heterogenitásnak. Kuta-
tásunkban együttnevelést segítő gyógypedagógusok (utazó gyógypedagógusok, többségi 
nevelési-oktatási intézményekben dolgozó gyógypedagógusok) integrációs történetei ké-
pezik a mintát. A mintavétel során törekedtünk rétegződési szempontok érvényesítésére, 
azaz arra, hogy utazó gyógypedagógusok és nevelési-oktatási intézmények gyógypedagó-
gusainak történetei is bekerüljenek a mintába. 

Terveink szerint a minta elemszáma: 100 db integrációs történet. 

Metodológiai elvek

A klasszikus metodológiai kritériumok jelen vizsgálatban – kvalitatív jellege miatt – átértel-
mezett, speciális formában jelennek meg. Az objektivitásra való törekvést a refl ektív kutatói 
szemlélet biztosítja, amely ez esetben azt jelenti, hogy az integrációs történetek kvalitatív 
elemzésének eredményei befolyásolhatják a kutatás tárgyát, kérdéseit, újabb szempontok 
merülhetnek fel. Nem véletlen, hogy kezdeti kérdés- és problémakörök felvázolásával indul a 
vizsgálat. Ez a ciklikusság segíti a megértést, hozzájárul a belső ellentmondásoktól mentes, 
egységes jelentéshez (sántha, 2009: 33-34).

A validitást a trianguláció biztosítja, amely különböző módszerek, technikák, eljárások 
együttes használatát jelenti, egymás erősítésére (szabolcs, 2011: 65-66). Jelen vizsgálat – 
ahogy előzetesen már többször utaltunk rá – eleve folytatása, kiegészítése egy elsősorban 
kvantitatív módszerekkel dolgozó kutatásnak, az abban megjelenő kutatási eredmények 
mélyebb rétegeit tárja fel kvalitatív módszerekkel. A kutatásban az interjúk minőségi elem-
zése számítógépes tartalomelemzéssel egészül ki, amely szintén több szempontú megkö-
zelítést, kritikus vizsgálódást tesz lehetővé. 

A megbízhatóság egyik biztosítéka a kutatás pontos és részletes dokumentálása. Az 
adatgyűjtésben résztvevők mindenre kiterjedő tájékoztatást kapnak az interjú felvételének 
módjáról, a beszélgetés során felmerülő kérdések, problémák kezeléséről, az interjú és kö-
rülményei rögzítésének módjáról. 

A tartalomelemzésben kódolási folyamat megbízhatóságát intrakódolással biztosítjuk. 
Az intrakódolás azt jelenti, hogy bizonyos idő elteltével a kódoló újrakódolja a szöveget, és 
összehasonlítja a kapott kategóriákat. Az intrakódolás után kiszámítható a kódolás meg-
bízhatósági mutatója (Dafi niou – Lungu, 2003, idézi sáNtha, 2012: 68).
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A kutatás jelenlegi állása

A kutatás jelenlegi szakaszában az interjúfelvétel és az interjúk explicit tartalmainak elem-
zése zajlik párhuzamosan. Az eddig feldolgozott interjúk (30 db) többségében sikeres 
történeteket tartalmaznak, legalábbis a vizsgálati személy sikeresnek élte meg őket. Az 
együttnevelést segítő gyógypedagógiai tevékenység sikeressége alatt a gyógypedagógu-
sok a gyermek, tanuló képességfejlődését, állapotjavulását és/vagy a tanulási folyamatok-
ban való részvételét értették. 

Az elemzés során kiemelt szempont volt, hogy milyen arányban jelennek meg a törté-
netekben a gyermekkel, tanulóval való foglalkozás szerepei (diagnoszta, tanár, terapeuta), 
illetve a felnőttekkel való foglalkozás (tanácsadó, koordinátor, konzultációs, oktató) szere-
pei. A feldolgozás jelen szakaszában a történetekben túlsúlyban vannak a gyermekkel való 
foglalkozás szerepei, azon belül is leginkább a terapeuta szerepek jelennek meg. 

A gyógypedagógus a történetek többségében egy külső szakemberként jelenik meg, 
akinek a gyermekkel foglalkozó pedagógusokkal kevés az élő kapcsolata, az információit 
a pedagógiai környezetről többségében a magától a gyermektől vagy esetleg a szülőktől 
szerzi be. Ennek okaként egyrészt a körülményeket, saját munkarendjüket jelölik meg.

„Ugyan létezik utazógyógypedagógus-hálózat, ami működik is részben, viszont a gyógy-
pedagógusoknak nincs lehetőségük arra – mert olyan rövid időt töltenek az iskolánkban, 
meg az iskolában –, hogy szoros kapcsolatot tartsanak a tanítókkal, ami feltétlenül el-
engedhetetlen lenne, hogy a gyerek fejlődését, egy SNI gyerek fejlődését előbbre vigye, 
segítse.”

A másik hátráltató tényező az együttműködési hajlandóság hiánya.

„…a magyar-történelem szakos kolléga … ő egyszerűen nem hajlandó szóba állni velem, 
ő tulajdonképpen az első évben nagyon sokszor elmondta, hogy én foglalkozzak a gyógy-
pedagógiával, majd ő foglalkozik a magyar szakkal.”

A fentiek alapján látható, hogy ritkábban azonosíthatók be a felnőttel való foglalkozás sze-
repei, de léteznek azért jó gyakorlatok. Az előző kutatás 400 fős mintán felvett kérdőívének 
eredményei is azt mutatták, hogy a gyógypedagógusok kiemelt fontosságúnak tartják az 
együttnevelésben a felnőttel való foglalkozást, azaz a szakmai szolgáltatás jellegű tevékeny-
ségeket (Mile, 2016: 179). A történetekben kisebb arányban ugyan, de ez is tetten érhető. 

„Bevontam az iskolapszichológust, kénytelenek voltunk később a tanév során már az isko-
la vezetőjével és a gyermekvédelmi felelőssel is konzultálni.”

„Ebben a tanévben … a tantestület számára tartottam az autizmusról egy előadást (akkor 
már ugye ez volt a harmadik tanévem ott), fel tudtam mérni, hogy milyen tudásra van 
szükségük – elméleti tudásra… amire építve aztán elfogadják azokat a gyakorlati javasla-
taimat, amivel tudnak segíteni az autizmussal élő gyerekeknek, illetve saját maguk dolgát 
is megkönnyítik, és hát az osztálytársak élete is esetleg könnyebbé válhat.” 

„…havonta egyszer az EGYMI rendezett egy ingyenes programsorozatot, amikor az 
autizmus jellegzetes területeit jártuk körbe egy rövid elméleti bevezető után gyakorlati 
szinten. Felosztottuk mindig, hogy ki tartja meg az elméleti előadást a többségi pedagógu-
soknak, akik lehettek óvónők, tanítónők, tanárok vagy bárki, tehát asszisztens is.
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Kíváncsiak voltunk arra is, vajon tartalmaznak-e az együttnevelésre mint oktatásszervezé-
si eljárásra vonatkozó értékelést, minősítést a történetek, és az látható, hogy a sikeres törté-
netek többségében nem tartalmaznak, a nem sikeres történetek azonban minden esetben. 
Az egyik többször visszaköszönő probléma a hiányos feltételrendszer:

„…és bár a tanító néni mindenben próbált együttműködni meg a szaktudása is megvolt, 
csak amit én úgy egészében is gondolok az integrációról a tapasztalataim alapján, hogy 
nem megfelelőek a körülmények. Tehát, hogy ő is mint egyedüli tanító, nem tudott ezen 
a problémán úrrá lenni, tehát nem volt se pedagógiai asszisztens, vagy gyógypedagógiai 
asszisztens, vagy ne adj isten egy két tanítós rendszer az iskolában.”

A másik gyakran megjelenő, integrációt gátló tényező a pedagógiai környezet befogadó 
szemléletének hiánya: 

„Az igazán megnehezítő tényező az volt, hogy a pedagógusok – bár rengeteget próbáltunk 
összeülni és egyeztetni – egy idő után már nem elfogadóan és segítően álltak a fi úcs-
ka mellé, hanem inkább megbélyegzéssel és büntetéssel… és jellemzően, ha bármi gond 
ütötte fel a fejét az osztályban, akkor a probléma középpontjába bűnbakként mindig ez a 
gyermek került.”

A történetek egy része azonban arra is rávilágít, hogy ha az intézményekben, a vezető-
ségben, a pedagógusokban megvan a nyitottság, a befogadó szemlélet, akkor a mostoha 
körülmények ellenére is működhet az integráció.

„Azt kell, hogy mondjam, hogy ez mégis csak sikersztori, s bár integrálunk és integrálunk 
– nem biztos, hogy ott, ahol látszólag adottak az integrációs lehetőségek –, ott valóban a 
jó integráció zajlik, amely megfelelő és a gyerek előremenetelét segíti, és ugyanakkor ahol 
nincsenek meg feltétlenül az integráció alapjait szolgáló szakképzett szakemberek, ott az 
iskolavezetés és a pedagógusok nyitott és megfelelő hozzáállásának köszönhetően mégis-
csak jól működhet.”

A kutatás várható eredményei

Jelen kutatás azáltal, hogy céljai szerint feltárja a sikeres, eredményes együttnevelés gyógy-
pedagógiai humán feltételeit, a gyógypedagógiai tevékenység professzionalizálódásához 
kíván hozzájárulni. A vizsgálatban részt vevő gyógypedagógusok maguk döntik el, pálya-
futásuk melyik emlékezetes integrációs történetét mesélik el, a kérdezőbiztostól a döntéshez 
semmilyen támogatást, irányítást nem kaphatnak. Már maga a választás is (sikeres, kevésbé 
sikeres történet) információt hordoz a kutatás számára, hiszen egyrészről az eredményesség 
feltételei mellett a sikertelenség okai is feltárhatók, fejlesztési irányvonalak vázolhatók, más-
részről a történetek ismétlődő motívumai alapján rendszerszintű kérdések tárulhatnak fel. 

A történetekben megjelenő szereplők, a vizsgálati személy által betöltött gyógypedagó-
gus szerep/szerepek alapján következtethetünk a többségi intézményekkel, pedagógusok-
kal való együttműködés szintjére, problémáira, és feltárhatók a jól működő gyakorlatok. 
Az együttnevelés sikeres történetei alapján a gyógypedagógus szerepekhez illeszkedő, 
eredményes munkavégzéshez szükséges szakmai kompetenciákra is következtethetünk 
(szakmai tudás, érzelmi/motivációs tényezők). 

Kutatási eredményeink segíthetik a képzésfejlesztést, a pedagógus életpályamodell 
gyógypedagógiai szempontú értelmezését; alapot jelenthetnek intézményi, szervezeti 
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szintű innovációk, fejlesztések megvalósításához, valamint az egyéni szakmai kompeten-
ciafejlesztéshez. Az eredményes gyógypedagógiai tevékenység feltételeinek feltárásával 
hozzájárulhatnak a sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók hazai együttnevelésének 
minőségi fejlesztéséhez, egyben támpontot adhatnak a befogadó pedagógiai gyakorlat to-
vábbi kutatásához, fejlesztéséhez is. 
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LANGERNÉ BUCHWALD JUDIT

KÍSÉRLET AZ ALTERNATIVITÁS ÉS 
A PLURALIZMUS AZONOSÍTÁSÁRA 

NAPJAINK KÖZOKTATÁSI RENDSZERÉBEN

Összefoglaló:
Az alternatív pedagógia és iskola fogalma a neveléssel és oktatással foglakozók körében lát-
szólag egyértelmű jelentéssel bír, amikor azonban kísérletet teszünk annak meghatározá-
sára, hogy hogyan értelmezhető és tipizálható az alternativitás, láthatóvá válik, hogy nem 
könnyű feladatra vállalkoztunk. Az alternatívák közoktatásbeli megjelenése szempontjából 
Magyarországon mérföldkőnek tekinthető az 1985-ös közoktatási törvény. Az azóta eltelt 
időszakban hazánkban többször módosult az alternatív iskolák működésének jogszabályi hát-
tere, amely hatással volt az alternatív iskolák és oktatási formák spektrumára, szerepére és 
funkciójára, mellyel párhuzamosan pedig az alternativitás értelmezése is változott. Jelen ta-
nulmány keretében áttekintést kívánunk adni a magyar neveléstudományi szakirodalomban 
az alternaitivitás meghatározására tett eddigi törekvésekről, valamint kísérletet teszünk a 
hazai közoktatásban napjainkban tetten érhető alternatív iskoláinak és oktatási formáinak 
azonosítását segítő kritériumrendszer felállítására.

Kulcsszavak: köznevelés, pluralizmus, alternativitás

Bevezetés

Tanulmányunkban a hazai közoktatásban napjainkban tetten érhető alternativitás és plu-
ralizmus azonosítására és rendszerezésére alkalmas kritériumrendszer kidolgozására vál-
lalkoztunk, ami Báthory Zoltánt idézve „nem tartozik a hálás feladatok közé” (báthory, 
2001: 86). A mindenkori közoktatási alternativitás azonosítása nem könnyű, ugyanis függ 
attól, hogy az adott időszakban milyen tág teret kapnak az iskolák az oktatáspolitikai irá-
nyítástól és meghatározása annál könnyebb, minél centralizáltabb a tartalmi irányítás. Az 
államilag kiadott központi kerettanterv léte, és az attól való eltérés alapján határozható 
meg egyrészt az alternativitás jelenléte az oktatásban (pl. az EMMI által jóváhagyott alter-
natív kerettanterveken keresztül), másrészt azonban a pedagógiai alternativitáson keresz-
tül is megközelíthető, ami kiterjed a célokra, a tartalomra és a módszerekre is. 

Jelenleg a 2011. évi nemzeti köznevelési törvény és 2019. évi módosítása szabályozza az 
alternatív iskolák kerettanterveinek jóváhagyását, amely megőrizte a lehetőséget, hogy az 
alternatív iskolák alternatív iskolai kerettanterveikben határozhassák meg az általános sza-
bályoktól eltérő, sajátos elveiket: „az általános szabályoktól eltérő, sajátos, az adott alternatív isko-
lában oktatott tananyagot, követelményeket, az állami vizsgákra való felkészítést, az alkalmazott épí-
tésügyi előírásokat, eszközöket és felszereléseket, a minőségpolitika rendszerét, módszereit és eszközeit, 
a működő vezetési modellt, oktatásszervezést, az elfogadott pedagógus végzettséget és szakképzettséget, 
a tanulók számára előírt kötelező óraszámot, valamint a pedagógusok kötött és kötetlen munkaidejére 
vonatkozó szabályokat érintő elveket”. Az alternatív kerettantervé nyilvánítás feltételeként csak 
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a kerettantervtől való minimálisan szükséges eltérés volt meghatározva a 2011. év közneve-
lési törvényben (20%), a 2019-es módosítás azonban az iskolák közötti átjárhatóság és a to-
vábbtanulás biztosítása érdekében 30%-ban maximalizálta az oktatási miniszter által kiadott 
központi kerettanterv tantárgyi struktúrájától való eltérés mértékét. Az Emberi Erőforrások 
Minisztériuma jelenleg 9 jóváhagyott alternatív kerettantervet tart nyilván.1

Az alternativitás fogalmi meghatározására tett eddigi törekvések

Az alternativitás és a pluralizmus pedagógiai vonatkozású értelmezésére a hazai neve-
léstudományi szakirodalomban Mihály Ottó (1989) tett kísérletet elsőként. Alternatíván a 
választható vagy választott lehetőséget, alternativitáson pedig a választást biztosító hely-
zethez kötődő választási aktusok sorozatát érti. Hangsúlyozza, hogy az alternativitás és az 
alternatívák létezése, szerepe és mértéke azonban mindig csak konkrét történelmi-társa-
dalmi közegben és pedagógiai rendszerben értelmezhető. A pluralizmust az alternativitás 
objektivizálódásának tekinti, amellyel összefüggésben kiemeli, hogy létezése nagymérték-
ben függ a mindenkori politikától és oktatáspolitikától. Nem csak az állami iskolarendsze-
ren kívül létrejött egyházi-felekezeti, alapítványi és magániskolákban látja az alternativitás 
lényegét, hanem abban, hogy a közoktatásban, az állami oktatási rendszerben lehetőség 
van a különböző iskolák, az alternatív iskolák létezésére (Mihály, 1998).

Az alternativitást szintén két dolog közötti választási lehetőségként értelmezi M. nádasi 
Mária (1995), amely szerinte az oktatás több szintjén – tanítási módszerek, eszközök, osztály, 
iskola – is megjelenhet és nemcsak a hagyományos iskolától, hanem egymástól is megkülön-
bözteti őket. 

A nemzetközi szakirodalomban elfogadott fogalomhasználatot átvéve neveléstörténeti 
aspektusból közelíti meg a kérdést néMeth András (1996, 1998) és az alternatív pedagógi-
ákon és iskolákon a 60-as évek után létrejött alternatív iskolák heterogén csoportját érti, 
amelyek nem követnek egy tradicionális reformpedagógiai irányzatot sem, hanem sza-
badon alakítják pedagógiai arculatukat, ami azonban a tömegoktatástól kisebb-nagyobb 
mértékben eltér.

Ettől eltérően az alternatív kifejezést zsolnai József (1987) Mihály Ottóhoz hasonlóan 
a tananyag, tanterv, program vonatkozásában a szülő és a pedagógus számára nyújtott 
különböző alternatívák közötti választási lehetőségként értelmezi. Ezen kívül az alternatív 
pedagógiákat az axiológiai pedagógiák (értékpedagógiák) közé sorolja és az értékválasz-
tásban megmutatkozó egymástól való eltérés mentén ragadja meg. Így az egyházi, fele-
kezeti, szerzetesrendi pedagógiáktól kezdve a reformpedagógiákon és alternatív pedagó-
giákon keresztül az alternatív pedagógiák legtágabb értelmezéséig terjedő spektrumként 
értelmezi (zsolnai, 1996).

Az alternatív szó jelentésváltozásán keresztül közelíti meg az alternatív iskola megha-
tározását czike Bernadett (1997), és értelmezésében az alternatív iskolák két fő specifi kum 
– a tanárszerep megváltozása és a gyermek személyiségének fi gyelembevétele – mentén 
ragadhatók meg és különböztethetők meg a többi iskolától.

Az alternatív pedagógiákat trencsényi László (1999) nem defi niálja és tipologizálja, 
viszont áttekinti az általa alternatívnak tartott pedagógiákat. A használt terminusok és 
az említett képviselők alapján ebbe a körbe sorolja a 20. század első harmadában létre-
jött reformpedagógiákat, a reformpedagógiai irányzatok „inkarnációit és reinkarnációit”, 
az iskolakísérleteket, valamint a rendszerváltás után létrejött alternatív pedagógiákat és 
iskolakoncepciókat. Az alternatív pedagógiákat azonban megkülönbözteti a reformpeda-

1 https://ofi .oh.gov.hu/sites/default/fi les/attachments/kerettantervek.pdf [2019.10.30.]
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gógiáktól. Németh Andrástól eltérően azonban a reform és alternatíva között a lényeges 
különbséget abban látja, amikor „az iskolaalapítók (…) a világ (legalább az iskola világa) átfogó 
megreformálásáról lemondanak, (…), expanzivitásuk korlátaival számot vetnek, s a nagyvárosi al-
ternatív életformák közegében letelepednek a maguk szigetén.” (trencsényi, 1999: 93) és azokat a 
pedagógiai koncepciókat tekinti alternatívnak, amelyek nem törekednek a nagyrendszer 
megreformálására, az elterjedésre.

Az alternativitáson és az alternatíván báthory Zoltán (2001) az állami oktatástól célki-
tűzésében, tartalmában és módszereiben is eltérő oktatási-nevelési intézményeket és lé-
tezésüket érti, amelyet egyben a pedagógiai pluralizmus feltételeként is meghatároz. Az 
alternativitás szakirodalomban tetten érhető többféle szempontú megközelítésére hívta fel 
a fi gyelmet brezsnyánszky László (2002) is. Értelmezésében az alternatív iskola – Báthory 
interpretációjához hasonlóan – „olyan iskolamodell, amelyek céljaikban, tartalmukban és mód-
szereikben lényegesen eltérnek az adott helyen és időben megszokottnak nevezhető iskolarendszer 
intézményeitől. Az eltérés a program egészét (a fi lozófi áját) érintő sajátosság, és olyan mértékű, 
amely önérvényű modellként értékelhető” (brezsnyánszky, 2002: 11). Alternatív szerinte az az 
iskola, amely tényleges pedagógiai alternatívát, a többitől eltérő, más nevelést, más okta-
tást, más iskolát kínál. Nem értelmezi szükségszerűen a többi iskola ellenmodelljeként, de 
annak konkurenseként igen, ami a nem egyenrangú és egyforma iskolák közötti tényleges 
választást lehetővé teszi.

Az alternatív oktatás esetében két kritériumot határoz meg nagy Péter Tibor (2004): az 
„az oktatásügy fő áramától, jellegzetes, tipikus tulajdonságaitól eltérő, „alternáló” tanítási folya-
matot” és intézményesült formát (nagy, 2004: 75). Az alternálást azonban nem szűkíti le a 
pedagógiai értelemben vett eltérésre, hanem az iskolát, a tanulási és tanítási folyamatot jel-
lemző bármely elem vonatkozásában értelmezi. Fontos kiemelni a fogalom meghatározása 
kapcsán, hogy rámutat annak fontosságára, hogy az alternativitás csak akkor értelmezhe-
tő, ha van valamilyen főáram, az intézményes nevelés-oktatás közös jellemzője, melynek 
viszonylatában értelmezhető az alternálás.

Bár sáska Géza (2004) konkrét defi níciót nem ad, tanulmányában írtak alapján megál-
lapítható, hogy a választás, már a legalább kettő alternatíva közötti választás lehetőségét 
alternativitásként értelmezi2 és szerinte oktatástörténetileg „az első alternatíva a protestáns 
iskola volt a katolikushoz képest” (sáska, 2004).

Modern alternatív iskolák című könyvében külön fejezetet szentel Bodonyi Edit (2012) 
az alternatív iskola fogalmának meghatározására. Az alternatív vs. nem alternatív iskola 
elhatárolásánál a „mi az, ami nem alternatív” kérdésből indul ki, és alapjaként az iskola 
egészét érintő újtó törekvés meglétét, illetve hiányát tételezi, amely a más tanterv, más 
célok, illetve módszerek alkalmazásában érhető tetten. Nem értelmezi alternatívként a 
fenntartói alternativitást (egyházi, alapítványi, magán stb.), a tanítási nyelvben megnyil-
vánuló alternativitást (két vagy idegen tanítási nyelvű iskolák), a helyi értékeket (kultúra, 
helytörténet) előtérbe helyező iskolákat, a tehetséggondozásra specializálódott iskolákat, 
valamint azokat az iskolákat, amelyek bár alkalmaznak egyes részterületeken alternatív 
megoldásokat, de a pedagógiai munka egészében nem mutatható ki az alternatív mód-
szerek jelenléte. Az alternatív iskola lényegét a hagyományos, standard, illetve többségi 
iskolától való eltérésben határozza meg.

Az alternatív iskola fogalmának jelentésváltozását tekintette át dobos Orsolya (2017) a 
szakirodalomban fellelhető defi níciók mentén és rámutatott arra a problémára, hogy az al-
ternatív iskola meghatározás jelenleg az iskola öndefi níciójától függ, azaz olyan iskolák is 

2 „A szocialista pluralizmust a választható tankönyvi rendszerre való áttérés hangsúlyozottabbá tette, és 
növelte az iskolában dolgozó pedagógusok terét. […] Ez már maga az alternativitás: kétféle felfogás jelent 
meg legálisan ugyanarra a tantárgyra vonatkozóan.” (sáska, 2004)
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alternatívnak nevezhetik önmagukat, amelyek nem alkalmazzák egyik jóváhagyott alter-
natív kerettantervet sem. Értelmezésében „az alternatív iskola egy speciális, a közoktatási intéz-
ményekre általánosan jellemzőtől eltérő pedagógiai megközelítést jelent, amely gyakran jár alterna-
tív működéssel” (dobos, 2019: 53) és alternatív iskolán azokat a jogi értelemben is iskolaként 
működő oktatási intézményeket érti, amelyek a hagyományos oktatástól jelentősen eltérő 
alternatív pedagógiai szemlélettel, alternatív módszerekkel dolgoznak (dobos, 2019).

Alternativitás, alternatív iskola meghatározása – összegzés

Mint ahogyan az a fentiekből is látható, a rendszerváltástól napjainkig több nevelés- és 
oktatáskutató vállalkozott az alternativitás és/vagy az alternatív pedagógia, alternatív is-
kola fogalmak meghatározására és/vagy elhatárolására. Ha összevetjük a defi níciókat és 
értelmezéséket (1. táblázat), akkor megállapítható, hogy két fő specifi kum mentén ragad-
ták meg a fogalmat: az oktatás főáramától, a többségi iskolától, illetve a többi iskolától 
való eltérésben és/vagy az alternatívák nyújtotta választási lehetőségben. Jellemzően a 
fogalom meghatározását adták, de tetten érhető volt a „mi nem alternatív iskola/pedagó-
gia” gondolkodásmód is, a valamitől – a reformpedagógiától vagy a többségi iskola jellem-
zőitől – való elhatárolás is. Az értelmezések egy része, az alternatív iskola mint választási 
lehetőség, az alternatív pedagógia és iskola fogalom neveléstudományi szakirodalombeli 
tágabb értelmű használatával egyezik meg, míg a reformpedagógiától való elhatárolás az 
elsősorban a neveléstörténeti kánonban (néMeth, 1996, 1998) elterjedt szűkebb értelemben 
vett alkalmazással (vö. langerné buchwald, 2011).

1. táblázat: Áttekintés az alternativitás, alternatív iskola, 
alternatív pedagógia értelmezési lehetőségeiről

Szerző Mit defi niál? Értelmezés Meghatározás vagy 
elhatárolás?

Mihály Ottó alternativitás választási lehetőség meghatározás

Zsolnai József alternatív program
alternatív pedagógia

választási lehetőség
eltérés (értékválasztás) meghatározás

M. Nádasi Mária alternativitás választási lehetőség
(két alternatíva között) meghatározás

M. Nádasi Mária alternatív iskola

eltérés (sajátos pedagógiai 
koncepcióval rendelkezik, 
ami megkülönbözteti a többi 
iskolától)

meghatározás

Németh András alternatív pedagógia, 
alternatív iskola eltérés (tömegoktatástól) meghatározás és elhatárolás 

(reformpedagógiától)

Czike Bernadett alternatív iskola
eltérés (pedagógusszerep, 
gyermek középpontba 
helyezése)

meghatározás

Trencsényi László alternatív pedagógia, 
alternatíva pedagógiai sokféleség elhatárolás 

(reformpedagógiától)

Báthory Zoltán alternatív iskolák eltérés az állami oktatástól 
(cél, tartalom, módszer) meghatározás

Báthory Zoltán alternativitás, 
alternatív iskola

eltérés, másság választás 
lehetősége, konkurencia meghatározás
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Nagy Péter Tibor alternatív oktatás alternálás, fő áramtól való 
eltérés, intézményesült meghatározás

Sáska Géza alternativitás választási lehetőség (legalább 
két alternatíva) meghatározás

Bodonyi Edit alternativitás, 
alternatív iskola

eltérés, másság (tanterv, cél, 
módszer)

meghatározás
elhatárolás (mi nem 
alternatív

Dobos Orsolya alternatív iskola eltérés, másság (szemlélet, 
módszer) meghatározás

(Forrás: saját szerkesztés)

Tovább elemezve az alternativitás dimenzióit látható, hogy az eltérés az oktatás főáramától 
értelmezés összecseng a köznevelési törvényben meghatározottal, és amennyiben válasz-
tásként is értelmezik, azt az állami, hagyományos iskola mellett nyújtott választási lehető-
ségként. Emellett kimutatható az alternativitás mint választási lehetőség dimenzió esetében, 
hogy az oktatási rendszer minden iskoláját választható alternatívaként tételezik, így az álla-
mi, hagyományos, többségi oktatást is ugyanúgy, mint az attól eltérő alternatív iskolákat is. 

Az alternatív mozgalom, alternatív pedagógiák és iskolák kategorizálására, 
rendszerezésére tett eddigi kísérletek

A közoktatási alternatívák rendszerezésére és kategorizálására is több kísérlet történt. Mint 
ahogyan arra Mihály Ottó is rámutat, ahány szempontrendszer, annyiféle rendszerezés és 
tipologizálás érhető tetten a nevelésfi lozófi ai elméleti bázisán alapuló rendszerezésektől 
kezdve az pedagógiák és iskolák közös és eltérő jellemzőinek leírásán alapuló tipizáláson 
keresztül egy adott nevelési-oktatási probléma megoldása alapján történő kategorizálásig 
(Mihály, 1998). A továbbiakban a magyar alternatív pedagógiák és iskolák rendszerezésére 
és kategorizálására tett törekvéseket vesszük számba az alternativitás közoktatásbeli meg-
jelenésétől napjainkig, melyek egyrészt a megközelítési szempontokban, elméleti megala-
pozottságukban, mélységükben és komplexitásukban is különböznek egymástól.

Mihály Ottó 1990-ben megjelent tanulmányában a rendszerváltást követően a közokta-
tásban várhatóan megjelenő alternatívákat egyrészt a célok és a pedagógiai ideológiák fel-
öl közelítette meg, másrészt a pedagógiai folyamatok jellegzetessége felöl. E kategorizálás 
részben egy későbbi tanulmányban (Mihály, 1998) egészült ki példákkal. Megkülönböztette 
a tradicionális iskola modernizált vagy nosztalgikus formáit, mint a 6 és a 8 osztályos gim-
náziumokat; az európai reformpedagógiai irányzatokhoz kötődő alternatív iskolákat, mint a 
Waldorf-, a Freinet- és a Montessori-iskolákat; az amerikai pragmatizmus által ihletett kettős 
kötésű iskolákat (érdeklődés – követelmény, egyén – közösség, programszerűség – sponta-
neitás, iskola – helyi társadalom), mint a pécsi ANK vagy az ÁMK iskolái; az esélyegyenlő-
séget a középpontba állító szocialista, szociáldemokrata kötődésű iskolafejlesztéseket, mint 
a KOMP-mozgalom; a népi-közösségi értékeket előtérbe helyező iskolákat, valamint a speci-
ális igényeket kielégítő, részben tehetségfejlesztésre specializálódott iskolákat. 

A pedagógiai folyamatokat tekintve a megvalósítandó cél és az annak elérésére alkal-
mazott eszközrendszer egységessége, alternativitása, valamint individuális és nyitott vol-
ta, illetve ezek kombinációja mentén ragadta meg az alternatívákat, és különböztette meg 
az egységes célokat egységes eszközrendszerrel elérni kívánó iskolákat, az egységes célo-
kat alternatív eszközrendszerrel elérni kívánó iskolákat (Zsolnai-féle iskolák), az alternatív 
célokat alternatív eszközrendszerrel elérni kívánó iskolakoncepciókat, valamint az indivi-
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duális célokat individuális eszközökkel megvalósító koncepciókat. A lehetséges alternatí-
vák további tipizálásával is találkozhatunk (Mihály, 1998), amely a nevelést és az iskolát 
megalapozó nevelési eszmék mentén történt és négy alapvető ideológiát különböztet meg: 
a tradicionális, töltőállomás típusú iskolát, a „csináld a magad dolgát” típusú reformisko-
lát, a „forradalmi” iskolát és az „egyezkedésre” alapozott iskolát. 

A magyar közoktatás 1994-es állapotát alapul véve M. Nádasi Mária tett kísérletet az 
alternatív iskolák rendszerezésére és pedagógiai koncepciójuk gyökerei alapján három na-
gyobb csoportra osztotta őket: a hagyományoshoz képest más koncepciót és megoldásokat 
kereső alternatív iskolákra, a külföldi reformpedagógiai koncepciókat átvevő iskolákra, és 
az egy vagy több reformpedagógiai koncepcióból táplálkozó, de azt szigorúan nem követő 
„olyanszerű, de nem olyan” iskolákra. A hagyományoshoz képest más koncepciót és meg-
oldásokat kereső alternatív iskolákat tovább kategorizálja az adott koncepció kidolgozott-
sága és komplexitása alapján és megkülönbözteti az elméletileg komplexen megalapozott, 
a pedagógiaelmélet egy-egy érvényes összefüggéséből kiinduló, az oktatás tartalmából ki-
induló és a „hétköznapi elméletekre” épülő iskolakoncepciókat. (M. nádasi, 1995)

A 90-es években működő alternatív iskolákat báthory Zoltán (2001) is rendszerezte, 
amelynek szempontját az adott iskolakoncepció neveléselméleti, fi lozófi ai gyökerei adták. 
Ennek alapján megkülönböztette a marxista, szocialista nevelésfi lozófi án alapuló nevelő-
iskola, munkaiskola koncepciókat, mint a szentlőrinci és a sarkadi iskolakísérlet; az eklek-
tikus pedagógiai gyökerekkel rendelkező realistákat, mint az Apáczai Nevelési Központ 
Pécsen, az Értékközvetítő és képességfejlesztő program, a Nyelvi, irodalmi és kommuni-
kációs nevelési program, az Alternatív Közgazdasági Gimnázium és a Varga Katalin Gim-
názium Szolnokon; a reformpedagógiákhoz köthető romantikusokat, mint a Montessori-, 
Freinet- és Jena-plan-iskolákat. A Waldorf-pedagógiát – bár a reformpedagógiai koncepci-
ók sorába tartozik – az antropozófi án alapuló neveléselméleti háttér miatt külön kategóri-
ába sorolja. Felosztásában utal arra, hogy az egyes iskolakoncepciók esetében kimutatható 
ugyan egy fő hatás, illetve neveléselméleti háttér, ennek ellenére az egyes koncepciókra 
más eszmei irányok is hatottak. A legtöbb koncepcióra a reformpedagógia gyakorolt ha-
tást, a legtöbb hatás pedig az eklektikus pedagógiai eszmékből táplálkozó realistákat érte. 

Az alternatív iskolán belül Bodonyi Edit több értelmezési szempontot – az iskolapoli-
tikai, a gazdasági és a pedagógiai-didaktikai szempontot – különböztet meg, amely során 
szintén az alternatív – nem alternatív elhatárolásra törekszik. Iskolapolitikai szempontból 
az állami és nem állami, független iskolák között tesz különbséget, míg a gazdasági szem-
pont esetében az iskola működtetésében az állami fi nanszírozás, költségvetési támogatás 
meglétét, és ezzel összefüggésben a szülői anyagi hozzájárulás szükségességét emeli ki. 
Mindezek mellett azonban a pedagógiai szempontot tartja az elhatárolás tekintetében a 
legfontosabbnak, amely szerint alternatív iskoláról akkor beszélhetünk, ha az egyrészt pe-
dagógiai értelemben eltér a többségi iskolától, egyedi sajátossága megkülönbözteti attól, 
másrészt innovációs törekvésekkel is kell rendelkezniük.3 A modern alternatív iskola el-
nevezést külön értelmezi, amely szerinte alapjában véve az iskola, illetve iskolakoncepció 
létrejöttének idejében tér el az alternatív iskola fogalmának meghatározásától: a modern 
alternatív iskolán „az Egyesült Államokban a 60-as években, Nyugat-Európában a 70-es években, 
míg Kelet-Európában és Magyarországon is az 1989-es rendszerváltás után létrejött olyan iskolá-
kat” érti, „amelyek az adott oktatási rendszer többségi iskoláitól különböző pedagógiai 
specifi kumokkal és innovatív törekvésekkel rendelkeznek (…) és a reformpedagógiához 

3 A szerző arra azonban nem tér ki, hogy milyen mértékben, hány specifi kumban kell eltérnie egy 
alternatív iskolának a többségi iskolától ahhoz, hogy alternatívnak lehessen nevezni, valamint 
arról sem kapunk információt, hogy hogyan kell értelmezni az innovatív törekvést és hogyan 
azonosítható annak megléte.
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képest is modern koncepciókat jelentenek” (bodonyi, 2012: 20). A modern alternatív iskolá-
kon belül pedig további alkategóriát különböztet meg: az altruista, a művészethangsúlyos 
és a társadalmi elitet szolgáló iskolákat.

A 21. századi magyarországi alternatív iskolák vonatkozásában Dobos Orsolya (2017) 
megkülönbözteti a reformpedagógiai iskolákat, valamint külön, az általa módszertani ala-
pú, átvehető „franchise”-nak nevezett kategóriába – amelynek értelmezésére sajnos nem 
került sor – sorolja az Értékközvetítő és képességfejlesztő programot, a Nyelvi, irodalmi és 
kommunikációs nevelési programot, a Komplex Instrukciós Programot, valamint a Lépés-
ről lépésre programot. Bodonyi Edittől átvéve használja a modern alternatív iskola fogal-
mát azokra az iskolákra, amelyeket 20-30 évvel ezelőtt, már akkor is alternatív iskolakánt 
alapítottak, és amelyek nem adaptáltak egy már létező koncepciót, hanem az alapítók ál-
tal képviselt közös gondolkozási keretből, pedagógiai szemléletből kiindulva saját maguk 
dolgozták ki a működési modelljüket, amelyek azonban folyamatosan változhatnak (pl. 
AKG, Belvárosi Tanoda, Burattino Iskola stb.) (dobos, 2019). 

Egy lehetséges kritériumrendszer az alternatívitás azonosítására

Az előzőekben felvázolt tipizálásokat elemezve elmondható, hogy Mihály Ottó, mint aho-
gyan az már az alternativitás fogalmi meghatározásánál is látható volt, az oktatás-nevelés 
teljes vertikumát alternatívaként értelmezi, így a hagyományos oktatást is, a többi esetében 
a tipizálás csak az oktatás főáramától eltérő alternatív iskolákra vonatkozik. A rendsze-
rezési kísérletek kiindulópontját tekintve megkülönböztethető a (nevelés)elmélet (eszme, 
ideológia, folyamat stb.) oldaláról történő megközelítés és a praxis, az iskola világa felöli 
(oktatáspolitika, fenntartás, fi nanszírozás, pedagógiai program stb.) egyaránt. 

Az alternatív iskolák rendszerezése nem egyszerű feladat, mivel gyakran nincsenek 
tiszta koncepciók, egy koncepció pedig olykor több kategóriába is sorolható, illetve az 
idők folyamán változhatnak is. Figyelembe véve mind az alternatív iskolák, pedagógiák 
rendszerezésére tett eddigi törekvéseket, mind pedig az alternatív oktatás jelenlegi magyar 
spektrumát arra a megállapításra jutottunk, hogy egy egydimenziójú tipizálás, rendsze-
rezés segítségével nem írhatók le az alternatív iskolák és oktatási formák a jelenlegi ma-
gyar közoktatásban, hanem egy olyan többszempontú megközelítés szükséges, amelynek 
dimenziói magában foglalják az alternatív pedagógiák és iskolák elméleti oldalról való 
megközelítését (pedagógiai gyökerek, elméleti háttér, stb.) és működésük módját (fenntar-
tás, fi nanszírozás, stb.) is. A kritériumrendszerünk alapját az alternativitás mint választási 
lehetőség, a különböző, az oktatás jelenkori főáramától, a magyar állami oktatástól eltérő 
alternatívák adták, és mint ahogyan ez a felvázolt meghatározó sajátosságokból is látszik, 
rendszerezésünk során elsősorban a praxis felöl közelítettük meg a kérdést, és az elmé-
let csak a pedagógiai program gyökereinél jelenik meg. Ezen kívül az összeállításánál az 
alternatív iskolák magyarországi helyzetét vettük alapul, hisz szándékunk is egy olyan 
kritériumrendszer kidolgozása volt, melynek segítségével leírhatók és fő jegyeik mentén 
jellemezhetők a köznevelésben jelenleg azonosítható különböző alternatív iskolák és okta-
tási formák. Az általunk meghatározott rendszerezési a kritériumok az alábbiak:

1. Tanterv, ami alapján az iskola működik: NAT / külföldi ország tanterve / nemzetkö-
zi szervezet tanterve / NAT és külföldi ország vagy nemzetközi szervezet tanterve 
együtt / saját tanterv. 

2. A pedagógiai koncepció/program elméleti gyökerei: egy konkrét reformpedagógiához köt-
hető / eklektikus / más ország tanterve / nemzetközi szervezet tanterve.

3. Alternativitás gyökere: szemléleti / módszertani.
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4. Miért nevezzük/nevezik alternatívnak: jóváhagyott alternatív kerettanterv alapján mű-
ködik / öndefi níciója alapján alternatív / NAT-tól eltérő (külföldi/nemzetközi) tan-
tervvel működik / iskolahasználó (szülő/gyerek) defi níciója alapján alternatív.

5. Az alternálás területei a (keret)tanterv alapján: tananyag / követelmény / az állami vizs-
gákra való felkészítés / az alkalmazott építésügyi előírások, eszközök és felszere-
lések / a minőségpolitika rendszere, módszerei és eszközei / a vezetési modell / 
oktatásszervezés / az elfogadott pedagógus végzettség és szakképzettség / a tanu-
lók számára előírt kötelező óraszám / a pedagógusok munkaidejére vonatkozó sza-
bályok / egyéb.

6. Fenntartó: állam / magán (alapítványi, egyesületi, magán) / egyház / nemzetiségi 
önkormányzat.

7. Finanszírozás: teljes mértékű állami fi nanszírozás / állami fi nanszírozás és szülői 
hozzájárulás / teljes mértékű szülői fi nanszírozás.

8. Intézményesültség: hivatalos iskola / nem hivatalos iskola4.
9. Szervezettség: szervezett / spontán, családias5

10. Hálózatosodás: iskolahálózathoz tartozik / egyedi iskola
11. Szerepvállalás: elitoktatás / hátránykompenzálás / tehetséggondozás és hátránykom-

penzálás
12. Bemeneti követelmény/felvételi kritérium: nevelési elvekkel való azonosulás / szocializá-

ció / kognitív képességek / minden egyben (passzol-e az iskola a gyerekhez) / nincs
13. A pedagógussal szemben támasztott követelmények: nem szükséges semmilyen hivatalos 

tanári végzettség / államilag elfogadott általános és/vagy középiskolai tanári végzett-
ség / tanári végzettség és az iskola pedagógiai programjának alkalmazására felkészí-
tő képzés vagy továbbképzésen való részvétel / speciális követelmények (pl. angol 
nyelvtudás)

A fenti kritériumrendszer jelen állapotában sem tekinthető teljesnek, tovább kiegészíthető 
és fi nomítható annak függvényében, hogy milyen mélységű és milyen széles spektrumot 
felölelő rendszerezést szeretnék elérni, viszont alkalmas eszköz napjaink hazai közoktatási 
rendszerében tetten érhető alternatív iskolák és oktatási formák azonosítására és tipizálás-
ra az egyes szempontok mentén. 

IRODALOM

báthory Zoltán (2001): Maratoni reform. ÖNKONET, Budapest. 
bodonyi Edit (2012): Modern alternatív iskolák. ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 
brezsnyánszky László (2002): Az alternatív iskolák, alternativitás az iskolaügyben. In: 

Brezsnyánszky László (szerk.): Iskolaalternatívák a huszadik században. Debreceni 
Egyetem Kossuth Egyetemi Kiadó, Debrecen. 10-15.

czike Bernadett (1997): Az alternatív iskolák jellemzői – kezdeti elveik, mai gyakorlatuk. 
Új Pedagógiai Szemle, 47, 6. szám. 24-33. 

4 E kritérium esetében a tanulóközösségekre utaltunk, amelyek nem hivatalos iskolaként működ-
nek, mégis az jelenlegi magyar köznevelési rendszeren belül egy lehetséges alternatív oktatási 
formának tekinthetők (vö. langerné buchwald, 2019). 

5 A szervezettség kritérium esetében a családias keretek között és a szervezett keretek között, 
több tanulócsoportban működő tanulóközösségek közötti különbségtétel a cél. (vö. langerné 
buchwald, 2019) 



81

langerné buchwald judit: kísérlet az alternativitás és a PluralizMus azonosítására…

dobos Orsolya (2017): Alternatív iskolák és új oktatási „formák” Magyarországon a XXI. 
század elején. Taní-Tani Online. 

 www.tani-tani.info/alternativ_iskolak [2019.10.30.]
dobos Orsolya (2018): Magyar alternatív iskoláztatási lehetőségek az adatok tükrében. In: 

Dobos Orsolya (szerk.): Lehet más az iskola? Tanulmányok és beszélgetések a magán-
iskolák jelenéről és jövőjéről. Alapítványi és Magániskolák Egyesülete, Budapest.

langerné buchwald Judit (2011): Az alternativitás értelmezési lehetőségei és megjelenése 
az oktatásban és a pedagógusképzésben. Iskolakultúra, 21, 12. szám. 92-105.

langerné buchwald Judit (2019): A tanulás új útjai: a tanulóközösségek. Új Pedagógiai 
Szemle, 69, 5-6. szám. 49-65. 

 https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-tanulas-uj-utjai-a-tanulo-
kozossegek [2020.03.29.]

M. nádasi Mária (1995): Úton a pedagógiai többszólamúság felé. Kereszty Zsuzsa – 
T. Hajabács Ilona (szerk.): Több út. Alternativitás az iskolázás első éveiben. Iskolafej-
lesztési Alapítvány, Budapest. 5-25. 

Mihály Ottó (1989): Alternativitás és pluralizmus a pedagógiában. Ifjúsági Szemle, 9, 2. 
szám. 5-16.

Mihály Ottó (1990): Az egyéniség szabadsága egy plurális értékrendszerben. Pedagógiai 
Szemle, 40, 12. szám. 1168-1173. 

Mihály Ottó (1998): Bevezetés a nevelésfi lozófi ába. OKKER Kiadó, Budapest. 
Mihály Ottó (1999): Az emberi minőség esélyei. OKKER Kiadó, Budapest. 
nagy Péter Tibor (2004): Az alternativitás formái a magyar oktatásügyben. Educatio, 13, 

1. szám. 75-97. 
néMeth András (1998): A reformpedagógiai múltja és jelene. Nemzeti Tankönyvkiadó, 

Budapest.
sáska Géza (2004): Az alternatív pedagógia posztszocialista győzelme. Beszélő, 9, 12. szám.
 http://beszelo.c3.hu/cikkek/az-alternativ-pedagogia-posztszocialista-gyozelme 

[2019.10.30.]
trencsényi László (1999): Alternatív pedagógiák nyomában. Iskolakultúra, 9, 5. szám. 92-97. 
zsolnai József – zsolnai László (1987): Mi a baj a pedagógiával? Tankönyvkiadó, Budapest.
zsolnai József (1996): A pedagógia új rendszere címszavakban. Nemzeti Tankönyvkiadó, 

Budapest. 





FELSŐOKTATÁS-KUTATÁS





85

eNGler áGNes: hallGatói és OKtatói eGyüttMűKödés a felsőOKtatás részidős KépzéséBeN

ENGLER ÁGNES

HALLGATÓI ÉS OKTATÓI EGYÜTTMŰKÖDÉS 
A FELSŐOKTATÁS RÉSZIDŐS KÉPZÉSÉBEN

Összefoglaló:
A felsőfokú tanulmányok eredményessége számos tényező függvénye. Tanulmányunkban 
ezek közül az oktató és a hallgató közös munkáját, kapcsolatát állítjuk középpontba, mégpedig 
a részidős hallgatók szemszögéből.  Arra a kérdésre keressük a választ, hogy milyen tényezők 
határozzák meg a részidős képzésben résztvevő hallgatók eredményességét. A tanulmányok 
megkezdéséhez vezető motivációk alapján négy hallgatói csoportot azonosítottunk, egészen 
eltérő társadalmi háttérrel és tanulási aspirációval. Az eredmények alapján elmondható, hogy 
a felnőttkori tanulás eredményességét a származási család szocioökonómiai státusza már ke-
vésbé határozza meg, sokkal inkább fontossá válnak az egyéni célok és a hallgatók mögött álló 
közösségek. 

Kulcsszavak: részidős hallgatók, eredményesség, oktatói-hallgatói kapcsolatok

A felsőoktatás sajátos hallgatói csoportja

A felsőoktatás nem hagyományos (részidős) képzésében tanuló hallgatók a nem tradi-
cionális hallgatók közé tartoznak, nem csak az eltérő munkarendből kifolyólag, hanem 
mert jellemzően idősebbek, munka és család mellett kapcsolódnak a felsőoktatásba (bron 
– agélii, 2000; wolter, 2000; darab, 2008; engler, 2011; Tőzsér, 2014; kisPálné horváth, 
2015). A mi értelmezésünkben a felnőtt hallgatók szoros külső kapcsolataik és kötelessé-
geik miatt (munka, család) válnak nem hagyományos hallgatókká. Ám ez nem csak egy 
síkon (többféle teendő, speciális igények stb.) különbözeti meg őket a hagyományos hall-
gatóktól. Úgy véljük, a felnőtt hallgatók a campus világán kívüli kapcsolathálóikat össze-
kötve olyan páratlan tudást konstruálnak, amely a tanulmányi befektetéseiknek különle-
ges színezetet adnak.

A részidős képzésben tanulók nemcsak a hagyományos hallgatókhoz képest, hanem az 
egymáshoz viszonyított különbözőségek miatt is heterogén társadalmat alkotnak az egye-
temek és főiskolák falain belül (pl. eltérő életkor, foglalkozás, beosztás, munkatapasztalat, 
tanulói útvonal, egyéni háttér stb.) A megváltozott összetételű hallgatóság más miliőt köl-
csönöz az egyetemeknek, különösen a nagy hagyományokkal rendelkező intézményeknek.

A felsőfokú intézmények különböző módokon fogadják a megszokottól eltérő hallgató-
ságot. Előfordul, hogy bizonyos csoportokat nem engednek érvényesülni, a támogatások 
mértékét szűkkörűen mérik, nem tanúsítanak rugalmasságot az igényekkel szemben. Más, 
főleg kisebb intézmények rövidtávú, de sokszínű képzéskínálattal, egyénre szabott mód-
szerekkel várják az új klienseket. A képző intézmények által fi gyelembe veendő, a felnőtt 
hallgatók részéről tapasztalt igények közé tartozik a hozott tudás beszámítása, különös 
tekintettel az informális tudásra, az önirányított tanulás, az információs és kommunikációs 
technológiai háttér. (schuetze – slowey, 2000)

szabó (2012) az egyetemet társadalmi és társas laboratóriumként említi, mivel a campus 
nagyfokú intézményi önállósággal, külső kapcsolatokkal, jellegzetes csoportkultúrákkal 
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rendelkezik, s ez az intézményi és térbeli struktúra alakítja az egyetemen belüli formá-
lis csoportokat és azok egymáshoz való viszonyát. KozMá-hoz (2004) hasonlóan a cam-
pus sajátos világát a társadalom egyfajta leképeződésének tekinti, sajátos interakciókkal 
és bonyolult érdekviszonyokkal. Ebben a különleges miliőben zajló egyetemi szocializá-
ciót Pusztai (2011) tárgyalja részletesen, különleges jelentőséget tulajdonítva az inter- és 
intragenerációs kapcsolatoknak. A következőkben mi is ezeknek az interakcióknak szen-
telünk külön fi gyelmet azzal a céllal, hogy megvizsgáljuk a felnőtt hallgatói csoportok in-
tézményi integrációját. 

A teljes és részidős munkarendben tanuló hallgatókat összehasonlító vizsgálatok során 
kiemelik a felnőtt tanulók kiváló időmenedzselését (richardson – king, 1998), az önirányí-
tott tanulásra való képességet (schuetze – slowey, 2000), az elkötelezettséget (wolFgang – 
dowling, 1981), a mentális jóllétre gyakorolt pozitív hatást (clark, 2000; csíkszentMihályi, 
2010; kisPálné horváth, 2018). A változások elemzése mellett lényeges kérdés, reagálja-
nak-e a felsőoktatási intézmények az átalakuló igényekre és folyamatokra, s ha igen, ho-
gyan viszonyuljanak a gyakorlatban az új hallgatói társadalom oktatásához.

A felsőoktatás hallgatói igénylik az oktatóval történő személyes kapcsolatok kibonta-
kozását és fenntartását a tudományos kontextuson belül. Pusztai (2014) kutatásai ugyan-
akkor rávilágítottak arra, hogy a tantermen, tanórán kívüli tanár-hallgató kapcsolat még 
meghatározóbb a tanulmányi előremenetelben. Különösen igaz ez az alacsonyabb társa-
dalmi rétegekből érkező hallgatókra, akik esetében az oktatói fi gyelem különösen jó hatás-
sal van a tanulmányi teljesítményre és az intézményi integrációra. 

A tanár és tanítványai közötti kapcsolat fontossága a diákévekkel nem ér véget, ugyan-
olyan jelentősége van a sikeres tanulói tevékenységben, viszont a közoktatás éveiben 
kialakított viszonyok felnőttkori tanulásra is hatást gyakorolnak. (crosnoe et al., 2004) 
Amennyiben a tanár különös fi gyelmet fordít tanítványai előmenetelére, kimutatható azok 
magasabb teljesítménye a közoktatásban és felnőttoktatásban egyaránt. (bru et al., 2001; 
roeser et al., 1996) Erős a kapcsolat a tanulók teljesítménye és a tanárok tanításbeli attitűdje 
között: ha a tanár képesnek és késznek érzi magát arra, hogy a tanítványai teljesítményét, 
beállítódását, tanulási sikereit befolyásolja, abban az esetben diákjai valóban eredménye-
sek lesznek (tschannen et al., 1998; veraszta, 2016; holik et al., 2018).

A részidős hallgatók regionális vizsgálata

A Felnőttek a felsőoktatásban c. kutatás1 az észak-alföldi régió három meghatározó felső-
oktatási intézményében zajlott 2013-ban, a Debreceni Egyetemen, a Nyíregyházi Főiskolán 
és a Szolnoki Főiskolán. A felmérésben a részidős képzésben, levelező tagozaton tanulók 
vettek részt. A teljes körű lekérdezésben a három intézmény levelező tagozatos hallgatói 
vettek részt. A Debreceni Egyetemen 5 845 fő részidős képzésben tanulóhoz jutott el a kér-
dőív, a Nyíregyházi Főiskolán 2 814 fő kapta meg a kérdőívet, a Szolnoki Főiskolán 1 122 
hallgató. A teljes körű megkérdezés során összesen 9 781 hallgatót vontunk be a vizsgálat-
ba a régióban, a visszaérkezett és értékelhető kérdőívek száma 1092.

A mintába került hallgatók nemi megoszlása tükrözi országos arányokat, mivel a minta 
69%-át női hallgatók alkotják. A hallgatók lakóhely szerinti megoszlását szemlélve feltű-
nően magas az aránya a kisvárosból (30%) és a községekből (17%) érkező hallgatóknak, 
ami a hátrányos helyzetű régióban ígéretes társadalmi mobilitást feltételez. Családi állapot 

1 Az empirikus felmérés az OTKA (K-101867) által támogatott Tanuló régiók Magyarországon: 
Az elmélettől a valóságig című kutatás (2012-2016) keretében készült. (Kutatásvezető: Prof. Dr. 
Kozma Tamás) 
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szerint a hallgatók 40 százaléka él házasságban, mintegy 30 százalékuk élettársi kapcsolat-
ban, ugyanennyi az egyedülállók aránya. A válaszadók 45%-a nevel gyermeket. A felnőtt 
tanulók többsége a megkérdezés időpontjában foglalkoztatott (közel 80%), egytizedük ál-
láskereső, a többiek gyermekgondozási szabadságukat töltik, vagy vállalkozóként tevé-
kenykednek.

A vizsgálat kvalitatív részében 23 egyéni hallgatói interjú készült el, ezen kívül 16 ok-
tatót is megkérdeztünk a felnőtt hallgatókkal végzett munkájuk tapasztalatairól. A kvan-
titatív szakaszban online kérdőíves felmérés zajlott. A mérőeszköz a demográfi ai háttér-
változók mellett a tanulmányi életútra, a felsőfokú tanulmányi körülményekre, valamint a 
továbbtanulási tervekre helyezte a hangsúlyt. A tanulói útvonalat fi rtató kérdésblokkban 
érdeklődtünk a fi atalkori tanulmányi döntésekről (miért tanult, illetve nem tanult tovább 
érettségi után, utóbbi esetben mivel foglalkozott), a jelenlegi tanulmányokhoz vezető indí-
tékokról (ki, hogyan befolyásolta a döntésében, miért éppen az adott intézményt és szakot 
választotta). A második blokkot tartalmazó felsőfokú tanulmányok kapcsán kíváncsiak 
voltunk a hallgató motivációs bázisára (ki hogyan ösztönzi, milyen mértékben motivált, 
hogyan és mennyit tanul, milyen a tanulói aktivitása). 

A továbbtanulási szándékok alapján kirajzolódó hallgatói csoportok

A kutatás adatainak elemzése során klaszteranalízist végeztünk. Az elemzésbe 21 olyan 
változót vontunk be, amelyek a továbbtanulási döntés pillanatára vonatkozó tanulási mo-
tívumokat tartalmazzák. A klaszterelemzésbe bevont változók (ötfokú skálán átlagérték-
kel): munkahelyi elvárás; magasabb pozíció megszerzése; munkahely megtartása; házas-
társam, partnerem ösztönzése; szüleim ösztönzése; szak iránti érdeklődés; szellemi frisses-
ség megtartása; saját magamnak való bizonyítás; általában szeretek tanulni; új kapcsolatok 
kialakítása; tudás gyarapítása; meglévő ismeretek fejlesztése, specializáció; önbizalmat ad; 
most tudtam beütemezni az életembe a tanulást; diplomával könnyebb boldogulni; fi atal-
kori továbbtanulás elmaradásának pótlása; az intézmény presztízse, elismertsége; ismerő-
sök véleménye az intézményről; a lakóhely közelsége az intézményhez; a munkám a régió-
hoz köt, előny, ha itt végzek; kollégáim, ismerőseim is ide járnak, jártak. A klaszteranalízis 
során négy, jól körülhatárolható csoport rajzolódott ki, ezeket a következő elnevezésekkel 
illettük: korrigálók, elkötelezettek, innovatívak, kívülállók.

A korrigálók csoportjába tartozó hallgatók (a minta 23%-a) leginkább az elmaradt to-
vábbtanulást pótolták vagy korábbi tanulási döntésüket módosították új szakmai irány 
választásával. Életeseményeik során ebben a szakaszban jött el az ideje a vágyott diploma 
megszerzésének, felnőttként már önállóan tűzték ki azt a célt, amit meg kívánnak való-
sítani. Esetükben minimális a környezet (szülő, társ, barát, kolléga, ismerős) befolyása a 
továbbtanulásra vagy az intézmény, szak választására. A tanulás mellett történő döntés, 
a tanulmányok megkezdése, az elköteleződés határozott önbizalmat ad számukra, de ma-
gas értéket vesz fel az „önmagamnak való bizonyítás” is. Láthatóan a továbbtanulásukat 
későbbre halasztók önállóan határozták el emberi tőkéjükbe invesztálásukat, illetve annak 
irányát, mértékét, tartalmát. Százfokú skálán megjelölt motivációs szintjük átlagosan 62. 
A tanulás mellett történő döntés, a tanulmányok megkezdése, az elköteleződés határozott 
önbizalmat ad számukra, de magas értéket vesz fel az „önmagamnak való bizonyítás” is. 
Az ide tartozók átlagéletkora a legmagasabb (37 év). Ebben a csoportban találjuk a legtöbb 
házast (47%) és a legtöbb gyermeket nevelőt (53%).

Az elkötelezettek (28%) erősen beágyazódnak a felsőoktatási intézménybe és annak kör-
nyezetébe, igen erős regionális kötődés jellemzi őket. Esetükben kiemelkedő az az igény, 
hogy a lakóhely, a munkahely és a tanulás helyszíne közös földrajzi egységben legyen. 
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Regionális elkötelezettségük mellett a tanulás iránt is pozitív attitűddel rendelkeznek, hi-
szen számos belső motívum átlagértéke magasnak mondható. Tudásukat és képességeiket 
lokálisan kívánják hasznosítani, kiemelkedően fontos motivációjuk a munkahely megtar-
tásának igénye. Regionális elkötelezettségük mellett a tanulás iránt is pozitív attitűddel 
rendelkeznek, hiszen számos belső motívum átlagértéke magasnak mondható. A szub-
jektíven (százfokú skálán) meghatározott motivációs szintjük kiemelkedő, 80 pontot ért el 
átlagosan. Az intézmény kiválasztásában nagy szerep jutott a környezetüknek: a kollégák, 
barátok véleményére sokat adtak, az adott helyen végzett ismerősök mérvadóak voltak. 

 Az innovatívak csoportjába sorolt hallgatókat (27%) nagyon erős primer motivációs 
bázis jellemzi. A tanulás szeretete, a szakmai fejlődés igénye, a szak iránti érdeklődés ki-
emelkedően magas átlagot ért el a motivációs rangsorban. A belső indítékok erős céltuda-
tossággal párosulnak, önfejlesztés igényével, megújuló és újító szándékkal vesznek részt 
a felsőoktatásban. A hallgatói csoport érdekessége, hogy az erős belső motivációs bázis 
mellett nem jelenik meg szinte semmilyen külső motívum. A csoport átlagos motivációs 
szintje kiemelkedően magas, szintén 80 pont átlagosan.

 A kívülállók klaszternév a felsőoktatási és regionális integráció hiányára utal. Az itt 
megjelenő hallgatók (a minta 22%-a) esetében a felsőfokú továbbtanulás oka nehezen tár-
ható fel: nem látunk meghatározó karrierhez köthető indítékot, a családtagok és ismerősök 
ösztönzése elhanyagolható mértékű, a belső motiváció átlag alatti. Úgy tűnik, a felsőokta-
tás világában sem találják a helyüket, ebben a csoportban a legalacsonyabb a hallgatói kö-
zösségbe tartozás igénye. S hogy mégis megkíséreljük megragadni az ide tartozó felnőttek 
motivációját, a munkahelyi elvárásra és a szak iránti érdeklődésre fi gyelhetünk fel (ezek 
állnak ugyanis a középérték feletti minősítésben). Ebből arra következtethetünk, a tovább-
tanulás okát a munkahely felől érkező ösztönzésben kell keresnünk, valószínűsíthetően 
annak ellenére, hogy nem kívántak a tanulói közösség tagjaivá válni. Az átlagéletkor 31 év, 
ennek ellenére magas a már diplomával rendelkezők aránya (55%). A hallgatók motivációs 
önértékelése ebben a csoportban a legalacsonyabb, mindössze 44 pont a százfokú skálán.

 
Hallgatók és oktatók együttműködése

A kérdőív vonatkozó kérdéseinek elemzése során kiviláglott, hogy a hallgatói csoportok 
közül a kívülállók számára okoz a legnagyobb gondot az oktatókkal való kapcsolattartás. 
A többi klaszter hallgatói kevésbé érzékelték, hogy nehézségekbe ütközik az oktatók el-
érése, a velük történő konzultáció megszervezése, vagy éppen a tantermi kommunikációs 
helyzetben tapasztalt problémák kibontakozása. A kívülállók csoportjához tartozó nyílt 
válaszokat vizsgálva látható, hogy ezek többsége az oktatók és az oktatásszervezés fl exi-
bilitásával kapcsolatos: „vannak olyan tanárok, akik a levelező képzés során rugalmatlanok, nem 
veszik fi gyelembe, hogy a tanulók nagy része dolgozik és munkaidő után tud vizsgázni”; „az oktatók 
lehetnének megértőbbek, rugalmasabbak, segítőkészebbek. Nagyobb odafi gyelésben kellene, hogy ré-
szesítsenek minket, munka mellett nagyon nehéz tanulni.” 

Az oktatók szakmai munkájával kapcsolatban nem jelenik meg kifogás, mint az idézett 
válaszok is mutatják, a tanulás és a munka összeegyeztetése kapcsán vetítődik a probléma 
az oktatóra. Nem véletlen, hogy ez a csoport ragaszkodna legkevésbé ahhoz, hogy gyak-
rabban találkozzon személyesen vagy csoportosan hétvégi konzultáción oktatóival (több 
mint 60%-uk határozottan elutasító e tekintetben). Ez indokolható külső körülményekkel, 
hiszen ők állítják leginkább, hogy körülményes eljutniuk az órákra, s mint később látni 
fogjuk, ez nagyrészt a munka melletti tanulás problematikájából adódik. Ugyanakkor egy-
harmaduk él azzal a lehetőséggel, hogy egyéni konzultációt kér oktatójától.
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Az oktatókkal való kapcsolattartást az elkötelezettek érzik legkevésbé problémásnak. 
A közel hatvan erre vonatkozó hozzászólásban általában az információ elérésére helye-
zik a hangsúlyt: „hatékonyabb elektronikus kommunikációt szeretnénk az oktatókkal”; „pontosabb 
tájékoztatást kérünk a határidőkről”; „jó lenne, ha a levelező képzés valóban levelező képzés lenne, 
tehát lenne lehetőség az internetes levelezésre, egyeztetésre, konzultációra. A jegyzeteknek, segéd-
anyagoknak, tantárgyi követelményeknek egyértelműen megtalálhatónak, könnyen elérhetőnek kel-
lene lennie”.  A nyílt válaszokban megfogalmazott egyetlen kritika, amely a tanári munkát 
érintette: „némelyik tanár elég laza volt a tananyag átadása tekintetében. Például azt kérte, hogy 
saját szavainkkal fogalmazzuk meg számonkérésnél a tanultakat, ő pedig felolvasta a kivetített ppt-
jét szó szerint, és többlet információt nem igazán adott át. Egyébként minden tanárral kapcsolatosan 
elmondható, hogy készségesek, együttműködőek voltak.”

Érdekes azonban, hogy egy másik kérdésre adott válaszokból az derül ki, hogy szintén 
az elkötelezett hallgatók érzékelik leginkább az oktatók pozitívan megkülönböztető bá-
násmódját. A kérdőívben állításokat fogalmaztunk meg, amelyekben a teljes és részidőben 
tanulók munkáját hasonlítottuk össze. A „levelezős hallgatókkal megértőbbek az oktatók” 
válaszlehetőséget az elkötelezettek értékelték legmagasabbra (p=0,05), amely azt sugallja 
számunkra, hogy a felülértékelt oktatói odafi gyelés mögött a felnőttként történő viszonyu-
lást érzik ezek a hallgatók. 

Ezt két különböző megközelítésben értelmezhetjük. Egyrészt az elkötelezettek tanulá-
si döntéseiben látjuk az intézmény presztízsének, az alumnusok intézményről és annak 
oktatóiról alkotott véleményének kiemelt fontosságát, ami a belépéstől fogva feltételezi 
az egyetem vagy főiskola iránt érzett elköteleződést, lojalitást. Másfelől az elkötelezettek 
között magas a családosok aránya, s a gyermekgondozásból adódó kötelezettségek számos 
alkalmat kínálnak az oktatók rugalmasságának kiismerésére (pl. betegség miatt távolma-
radás, korábbi távozás a konzultációról stb.). Az elkötelezett hallgatók tehát nagyfokú bi-
zalommal viseltetnek az oktatók iránt már a tanulmányok kezdetekor, ezt erősítik azok a 
pozitív tapasztalatok, amelyek nem feltétlenül csupán a szakmai minőségre vonatkoznak.

1. ábra: A tanulási folyamat egyes jellemzői a hallgatók értékelése alapján, 
ötfokú skálán, átlag, p=0,000
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A fenti gondolatmenetbe illeszkedik a tanulási folyamatba történő bekapcsolódás elemzé-
sekor tapasztalt eredménysor. A hallgatókat megkérdeztük arról, hogyan értékelik a kur-
zusokon nyújtott teljesítményüket, szereplésüket, amelyet ötfokú skálán kellett értékelniük 
(minden változó esetében p=0,000). Az ide vonatkozó változók közül megemlítjük azokat, 
amelyeket az elkötelezettek értékelték a legmagasabbra. (1. ábra) A „tanórákon igyekszem 
részt venni” állítás az ide tartozó hallgatóknál a 4,5 átlagértéket vette fel, szemben például 
a kívülállók 4,1-es átlagával. Az elkötelezett hallgatók nemcsak a jelenlétet tartják fontos-
nak, hanem az órai fi gyelmet (4,7) és a tanórai aktivitást is: a „tanórákon folyó munkákba, 
párbeszédekbe és közös feladatokba bekapcsolódok” állítást 4,7-re értékelték átlagosan 
(a kívülállók ugyanezt 3,6-ra). 

 A hallgatók önértékelése szerint kialakult sorrendben szintén az elkötelezettek nyilat-
koznak leginkább úgy, hogy dolgozataikat időben készítik el, és a vizsgákra is igyekeznek 
jól felkészülni. Ezek a meghatározó tevékenységek nemcsak a hallgatók tanulás iránti elkö-
telezettségét jelzik, hanem utalnak a hatékony oktató-hallgató párbeszédre, együttműkö-
désre is. Ezt bizonyítja az a tény is, hogy éppen az elégedett elkötelezett hallgatók igényei 
között jelenik meg legnagyobb mértékben az előírtnál gyakoribb konzultációk megren-
delésének igénye (p=0,000). Az ide tartozó hallgatók fele gyakran vagy alkalmanként kér 
külön időpontot oktatójától, míg ez az arány a többi klaszterben 34-35%. (1. táblázat) 

1. táblázat: Az oktatóval történő személyes konzultáció igénye 
hallgatói csoportonként, százalék, p=0,000

Soha Alkalmanként Gyakran

Korrigálók 65,5 33,7 0,8

Kívülállók 64,2 35,0 0,8

Elkötelezettek 48,5 46,5 5,0

Innovatívak 65,3 33,3 1,4

A korrigáló hallgatókat tanulmányi aktivitásuk alapján integratívnak mondhatjuk, ezt bi-
zonyítják a kérdőívben tett egyéni hozzászólásaik, amelyekben jórészt magasabb követel-
ményekre vágynak: „a levelező tagozaton mesterképzésen nagyobb szigor kellene, most magam 
ellen beszélek, de úgy érzem, elnézőek velünk.” Ugyanez mutatkozik meg a módszerek tekinte-
tében: „a tananyag felolvasása helyett (hiszen azt úgyis megkapjuk és önálló feldolgozást igényel), 
gyakorlatorientáltabb előadásokat igényelnénk, igaz, a tanárok nagy része felkészült és hasznos elő-
adásokat tart”, vagy a szakmai gyakorlatok területén: „speciális gyakorlatok magasabb számban 
való oktatása, kórházi gyakorlatok alkalmával a képzésnek megfelelő oktatás biztosítása (pl. szü-
lés levezetésének megtanulása a gyakorlatban), a mentőknél pedig minél több szakmai gyakorlat”. 
A korrigáló hallgatók közül állítják a legtöbben, hogy szükség lenne több konzultációs 
hétvégére is (28%), további 20%-uk elgondolkodna ezen. Egyharmaduk személyesen is ke-
resi annak lehetőségét, hogy tanáraival egyénileg konzultáljon. Esetükben feltételezhetjük, 
hogy a korábban elmaradt tanulásukat pótló hallgatók az előző iskolai szinteken megszo-
kott intenzív tanár-diák kapcsolatot részesítik előnyben, és keresik ennek az oktató, ellen-
őrző, számonkérő partnerségnek a lehetőségét a felsőoktatásban is. Ugyanakkor a tanári 
munkaformák, módszerek tekintetében már a magasabb szinthez alakítják elvárásaikat.

Az innovatívak átlagos hozzáállást mutatnak az oktatói kapcsolatkeresésben, harma-
duk igényelne gyakoribb személyes találkozást, nem találják problémásnak a tanáraikkal 
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történő együttműködést, az órákon aktívan közreműködnek, a tanári elvárásokat teljesítik. 
Ami megkülönbözteti őket a többi csoporttól, az a nyílt válaszoknál adott, kritikus vála-
szok sokasága az oktatói munkával kapcsolatban. A megjegyzések egy része a tananyag 
megválasztásához kapcsolódik, például: „jó a sokféle tudás, de szétforgácsolja a fi gyelmet és az 
energiát. Több, a szakmához kötődő óra kellene a mélyebb tudáshoz, az ismeretek összekapcsolható-
ságához, hisz pontosan ezt szeretnénk eladni a munkaerő piacon”. Másrészt a konkrét tanítási 
gyakorlatra refl ektálnak: „a konzultációk sokszor a prezentációk felolvasásából állnak. Érdemi 
információ átadás, kétoldalú kommunikáció nem alakul ki.” Ebben csoportban jelenik meg leg-
gyakrabban a közvetlen, személyes kapcsolatok igénye: „oktatókkal való találkozás lehetősége 
hétvégén, azaz legalább egy hosszabb szünet, amikor problémáimmal felkereshetem az adott okta-
tót”; „egyes tanárokat jobban, komolyabban érdekelje a levelezős hallgató tanulmányi előmenetele.”                                        

A hallgatói-oktatói kapcsolatok vizsgálatára vonatkozó változók bevonásával ún. okta-
tói indexet hoztunk létre.2 Az index az egyes hallgatói csoportoknak az egyetemi és főisko-
lai oktatókkal történő együttműködésének, szakmai kapcsolatának erősségére utal: minél 
magasabb értéket hordoz, annál eredményesebb a kontaktus a tanítási-tanulási folyamat 
szereplői között. Az indexátlagokat sugár típusú diagramon ábrázoltuk, amelyen jól látha-
tó az összevont mutató mértéke a vizsgált klaszterekhez viszonyítva. (2. ábra) 

2. ábra: Az oktatói kapcsolatok erőssége a hallgatói csoportok szerint 
(oktatói index), p=0,001

2 Az oktatói indexbe bevont változók: az oktatóval való kapcsolattartás nehézségének megítélése, 
a gyakoribb konzultációk igényének mértéke, az oktatók megértőbbek a levelezős hallgatókkal meg-
állapítással való egyetértés mértéke, az oktatóknak jobb a kapcsolatuk a nappali tagozatos hallgatókkal 
megállapítással való egyetértés mértéke. A változókat súlyoztuk, az index átlaga a mintában: 
8,33. A klaszterek közötti szignifi kanciaszint: 0,001.
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A kívülállók csoportjánál tapasztalható erős torzítás, itt vette fel a legalacsonyabb értéket a 
mutató. A hallgatók és oktatóik között a legnagyobb a távolság, ami a korábban tapasztalt 
elemzések alapján nem annyira szakmai, mint inkább foglalkozásbeli probléma. A kívül-
állók általában megelégedettek tanáraik tevékenységével, a problémák a munkahelyi teen-
dőkből adódnak. Úgy tűnik, ez a csoport tudja legkevésbé összeegyeztetni a két szférát, és 
ez kihat az egyetemi kapcsolatrendszerükre éppúgy, mint a tanulási teljesítményükre. Ezt 
a permanensen jelenlévő akadályt részben a tanároknak és az oktatásszervezőknek tulaj-
donítják, itt találjuk a leggyakrabban a rugalmatlan szervezésre és bánásmódra vonatkozó 
kritikákat.

Hasonlóan kritikus hangvételt ütnek meg az innovatívak csoportjába tartozó hallga-
tók, bár oktatói indexük jelentősen erősebb a kívülállóknál. Az ő elvárásaik azonban nem 
„külső” problémák elhárítására vonatkoznak, hanem belülről kívánják innoválni az okta-
tói munkát. Gyakorlat- és problémaorientált módszereket, erősebb szakmai kapcsolatot 
igényelnek, gyakoribb személyes találkozási lehetőségekkel. 

A korrigálók inkább az utóbbi kívánalomra helyezve a hangsúlyt, a korábbi oktatási 
szinteken megszokott tanár-diák kapcsolatot keresik a felsőoktatási intézményben is. Ők 
azok, akik a meglévő konzultációkat szignifi kánsan a leginkább gyarapítanák, emellett 
szignifi kánsan a legkevésbé tartják problematikusnak a kurzusokra történő eljutást. 

A legerősebb viszonyt mutató elkötelezettek még mélyebbre szántó kapcsolatot igé-
nyelnek és valósítanak meg, ezek a hallgatók ugyanis nemcsak szakmai, hanem személyi 
kötődésre is számítanak. Oktatóik és közös munkájuk iránt elkötelezett, lojális, megelé-
gedett társaságról van szó, akik az emberi viszonyokat is lényegesnek látják a hatékony 
tanulási folyamatban.

Az oktatói és hallgatói kapcsolatokat elemezve összességében az látszik, hogy az okta-
tói index alapján mért távolság együtt növekszik egy képzeletbeli személyi-szakmai ten-
gely mentén mért distanciával. A szakmai kapcsolatot is alig sejtető kívülállóktól kezdve 
haladunk az innovatívak felé, akik a szakmai oldalra vonatkozó elvárásokat fogalmaznak 
meg. A korrigálók csoportjába már belép az oktatókkal való személyes kapcsolat igénye, 
végül az elkötelezetteknél ez kiegészül egy intenzív kötődéssel. 

Mindez azt jelzi, hogy az egyetemi és főiskolai oktatók szakmai felkészültsége, pro-
fessziója mellett az emberi tényezők éppoly lényegesek a hallgatók integrálására – még a 
felnőtt hallgatók esetében is. A kutatás során készített oktatói interjúkból kiderül, hogy a 
tanárok maguk is érzik ezt az elvárást: „Lehet, hogy jobban igényelnék a személyes kapcsolatot, 
mint az ismeretek átadását. Megfi gyeltem, hogy előfordul, elkésnek óráról, mert valamelyik oktató-
val beszélgettek a büfében vagy óra után maradnak beszélgetni.”

Összefoglalás

Kvalitatív és kvantitatív adataink elemzése során láttuk, hogy az egyetem és főiskola lég-
köre, annak szereplői, a hallgatókhoz, oktatókhoz, adminisztrációs és kiszolgáló egységei-
hez való viszonya meghatározó tényezője a hallgatói eredményességnek. Minél szorosabb 
az involválódás, annál inkább érdekeltté válik a hallgató a tanulmányaiban (s nem csak 
a diploma megszerzésében). A felnőttek igénylik a gyakorlatorientált, problémacentrikus 
oktatást, a hozott tudásuknak és kompetenciáiknak fi gyelembevételét az órai diskurzu-
sukban, a hasznosítható tudást. A tanulási-tanítási folyamatban partnerként tekintetnek 
egymásra, az oktatóktól hitelességet, hatékony tudástranszfert várnak el. 

A felsőoktatás számára fontos üzenet, hogy a levelezős hallgatók „érdekeltté tétele” a 
tanulásban kiemelkedő eredményhez vezet. Láttuk, hogy többségük erős belső motiváció-
val érkezik, amit kiegészítenek a felnőtt korban meghozott tanulási döntés egyéb, a munka 
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világához kapcsolódó motívumai. Ezekre építve a gyakorlatorientált, problémaközpontú 
tanítási-tanulási folyamat tanulmányi sikerhez juttatja a résztvevőket, fi gyelembe véve a 
felnőtt hallgatók hozott tudását és kompetenciáit. Az érdekeltté tétel tehát nemcsak a ki-
tűzött célok elérésének garanciáit jelenti, hanem a tanulásban rejlő értékekben, a helyes 
tanulási attitűd kialakításában is tükröződik.

A hallgatói tanulási aspiráció és eredményesség valószínűsíthetően növelhető, ameny-
nyiben a felsőoktatáson belül is rendelkezésre állnak megfelelő az erőforrások. Ezen erő-
források biztosítása a felsőoktatási intézmények érdeke is. 

Egyfelől csökkenthető a hallgatói lemorzsolódás, másfelől biztosítható a részidős hallga-
tói utánpótlás, mert az intézmény szemléletével és gyakorlatával vonzó lesz a felsőoktatási 
piacon. Az igények fi gyelembevételével javíthat oktatási, oktatásszervezési, szolgáltatási 
gyakorlatán, amely pozitívan hat az előbbi tényezőkre is. Az intézmény befogadó szemlé-
letével sikeresen integrálhatja a hallgatókat, hozzájárulva az esélyteremtéshez. A heterogén 
hallgatói társadalom ily módon megtalálja helyét az akadémiai térben, sikeres emberi tőke-
beruházást hajt végre, társadalmi és kulturális tőkéjét bővíti, mindez kedvező tanulási aspi-
rációt alakít ki a jövőbeni beruházásaihoz. A felsőoktatási intézménynek a tanulás, munka 
és magánélet egyensúlyának kialakításában való részvétele pedig növeli a hallgatói jól-létet, 
ami megint csak fokozza a hallgatói teljesítményt. Nem utolsó sorban a családbarát (hallga-
tóbarát) intézkedésekkel hatékonyan mozgósítja a hallgatók külső erőforrásait is.

A kutatás számos további kérdést és problémát felvet, többek között a felsőfokú intéz-
mények felé megjelenő tanulói és társadalmi igények vizsgálatát, a felnőttkori akadályok 
alaposabb tanulmányozását, a tanulói életút és a tanulói tapasztalatok mélyebb összefüg-
géseinek feltárását, a felsőoktatás szerepének vizsgálatát az élethosszig tartó tanuláshoz 
való viszony alakításában, a felnőttoktatás mellett a felnőttképzés jellemzőinek feltárását a 
felsőoktatás falain belül.
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FÉNYES HAJNALKA – PUSZTAI GABRIELLA

A CSALÁDI ÉLETRE NEVELÉST 
BEFOLYÁSOLÓ TÉNYEZŐK 

A FELSŐOKTATÁSI HALLGATÓK KÖRÉBEN

Összefoglaló:
A demográfi ai és társadalmi háttértényezők mellett hagyományosan a vallásosság az egyik 
legfontosabb tényező, mely a nemi szerepekkel kapcsolatos nézeteket befolyásolja. Kutatá-
sunkban a magyar felsőoktatási hallgatók nemi szerep attitűdjeit vizsgáltuk. A tipológiaal-
kotás során a tradicionális nemi szerepfelfogástól két modern típus különült el, egy pragma-
tikus instrumentális és egy posztmateriális posztmodern típus. Multinomiális regressziós 
eredményeink a vallásosság szignifi káns hatását mutatták a tradicionális szerepek elfogadá-
sára, de újszerű eredményünk, hogy a posztmateriális posztmodern típusba kerülés esélyét is 
erősen növelte az egyház tanításait követő vallásosság, ahol a női munkavállalás elfogadása 
mellett a családba bevonódó apakép a domináns.

Kulcsszavak: nemi szerep attitűdök, felsőoktatási hallgatók, vallásosság

Bevezetés

A családi élettel kapcsolatos nézeteket nemcsak a származási család, hanem a tanulmányi 
pályafutás során számos formális és nemformális hatótényező befolyásolja (astin – kent, 
1983; astin, 1977; engler – Kozek – néMeth, 2020). Kutatásunkban az egyetemi hallgatók 
nemi szerep attitűdjeit vizsgáljuk, különös tekintettel a vallásosságukkal való összefüggé-
sekre. A hallgatótársadalom diverzitása miatt több kultúra, több nemzet, többféle vallás 
és felekezet nemi szerepekkel és a családon belüli munkamegosztással kapcsolatos néze-
tei találkoznak a felsőoktatási intézményekben. Nemcsak az interkulturális együttélés és 
egy plurális társadalom működtetése szempontjából válik fontossá a téma, hanem azért is, 
mert a felnövekvő nemzedékek a családban és a társadalmi státus által meghatározott is-
kolai kontextusban, a kortárs csoportban tanulják meg a nemi szerepeket. A tanulmányban 
arra a kérdésre keressük a választ, hogy az ismert társadalmi és demográfi ai tényezőkön 
túl a vallásnak és a vallásosságnak milyen befolyása lehet a nemi szerepekkel kapcsolatos 
nézetek kialakulásában. A tanulmány elméleti részében elsőként a felsőoktatási hallgatók 
vallásosságával foglalkozunk, majd a nemi szerepekkel és apaszerepekkel, végül pedig a 
nemi szerep attitűdök és a vallásosság kapcsolatával. Ezt követően a szakirodalomra épít-
ve öt hipotézist fogalmazunk meg a felsőoktatási hallgatók nemi szerep attitűdjei és a tár-
sadalmi- demográfi ai háttérváltozók, valamint a vallásosság kapcsolatáról. Az adatbázis, 
a vizsgált változók és a módszerek bemutatása után elsőként a diákok vallásosságát, majd 
nemi szerep attitűdjeit vizsgáljuk meg, majd pedig a nemi szerep attitűdök és a háttérvál-
tozók kapcsolatát vizsgáljuk, különös tekintettel a diákok vallásosságára. Az összegzésben 
ellenőrizzük hipotéziseinket, valamint értelmezzük az eredményeket és megfogalmazzuk 
további kutatási terveinket is.
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A felsőoktatási hallgatók vallásossága a térségben

Európa nagy részén a fi atal generációk csökkenő vallásosságát regisztrálják, az iskolázott-
ság általános növekedésével a vallásosság visszaszorul, s elsősorban az alacsonyabb státu-
sú, marginalizált csoportokban marad népszerű különösen, ha a bevándorlók első és má-
sodik generációival nem számolunk (Pollack – rosta, 2017). Magyarországon a politikai 
transzformációt megelőzően a kutatások olyan trendet mutattak, melynek lényege a magas 
iskolázottságúak körében csökkenő intézményes vallásosság volt jellemző (toMka, 2011). 
Az utóbbi évtizedekben azonban kimutatható a magasan iskolázott fi atalok, illetve az egye-
temi hallgatók nagyobb arányú vallásossága (háMori – rosta, 2013; Pusztai, 2015, 2019). 
A felsőoktatási hallgatók vallásosság vizsgálata során az egyik értelmezési keret a vallásos-
ság és a családi, valamint az egyéni kulturális tőke (elsősorban az iskolázottság) összefüg-
gésének vizsgálata. Ezek a kutatások Európát gyakran kivételként emlegetik, ahol a mo-
dernizáció az iskolázott fi atalok vallástól való eltávolodását hozta (berger – davie – Fokas, 
2008). A posztszocialista országok kutatói felhívták a fi gyelmet a térségnek a felekezeti 
sokszínűségére és a vallási változások sokféleségére (zulehner – toMka – naletova, 2008). 
A térséghez az erősen modernizált és elvallástalanodott társadalmak (pl. Csehország) mellett 
Európa legvallásosabb országa (Románia) is hozzátartozik. Ami a hallgatói társadalmat illeti, 
saját kutatásainkban azt tapasztaltuk, hogy az ország régiói között, a határokon kívüli ma-
gyarlakta területeket is beleszámítva, jelentős különbségek vannak, és számos változás kelet 
felé haladva érezteti hatását. Miközben korábban Kelet-Magyarországon és a Romániában 
élő magyaroknál az alacsonyabb státusú szülők gyermekei voltak vallásosabbak, ma már 
egyértelműen detektálható a magas szülői iskolázottság és a hallgatói vallásosság korreláció-
ja, valamint a magas státus és a „felfelé” irányuló vallási mobilitás (fi atalabb generációk val-
lásossá válása nem vallásos szülők esetén). (Pusztai, 2015; Pusztai – deMeter-karászi, 2019)
 

A nemi szerepek és apa szerepek

Kutatók kimutatták, hogy a nemi szerepek kultúránként (Mead, 1949), történelmi koron-
ként (Merton, 1968), sőt társadalmi rétegenként is változnak, pedig a biológiai és genetikai 
különbségek ugyanazok; ebből arra következtettek, hogy a nemi szerepek elsajátítása a 
szocializációval függ össze. A hagyományos nemi szerepek alatt azt értjük, hogy a férfi ak 
terepe a közélet és a munka világa, a kenyérkereső szerep, a nők pedig a családban, gyer-
meknevelésben töltenek be meghatározó szerepet (Parsons – bales, 1955). Napjainkban 
azonban a nők újra megjelentek a munka világában, a nemi szerepek szimmetrikusabbá 
váltak, sőt egyes országokban megjelennek a női kenyérkeresős családok is (blackstone, 
2003; engler, 2017; jurczyk et al., 2019).

A női szerepek mellett a férfi  és apa szerepek is változnak, az apaság is bekerült a sike-
resség, az önmegvalósítás központjába a férfi ak életében (sPéder, 2011). Magyarországon a 
szocializmusban a kétkeresős családmodell dominált, a nők többsége teljes munkaidőben 
dolgozott, ennek ellenére 1971 és 2001 között inkább a tradicionális nemi szerepekkel azono-
sultak az emberek, 2011-re azonban kismértékű elmozdulás fi gyelhető meg a modern nemi 
szerepek elfogadása felé (Pongrácz, 2005; Pongrácz – s. Molnár, 2011). Kimutatható az is, 
hogy a fi atalok nemi szerep attitűdjei, szemben a nyugati országokkal, inkább hasonlóak a 
felnőtt népességhez (laki et al., 2008). sPéder (2011) apaszerepekkel kapcsolatos eredményei 
szerint a magyar társadalomban a hagyományos kenyérkereső és a gyermeknevelésbe való 
bevonódó apakép egyaránt elfogadott, de a magas végzettségűek és a nők inkább azono-
sultak a modern apai szerepkörrel. Az oktatási intézmények is felelősek azért, hogy a fi atal 
generációk a családon belüli szimmetrikusabb tehermegosztást tartsák értéknek.
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A nemi szerep attitűdök és a vallásosság összefüggései 

A vallási tényezők jobban magyarázzák a nemi szerepfelfogásokat a társadalmak gazda-
sági és politikai jellemzőinél. Az értékvizsgálatok szerint a szekularizáltabb társadalmak-
ban elterjedtebb az a nézet, mely szerint a nemi szerepek között kevesebb a különbség 
(inglehart – norris, 2003). A vallás és a nemi szerepek viszonyával foglalkozó egyik meg-
közelítés szerint a vallás az egyenlőtlenségeket legitimáló funkciója révén segít a tradicio-
nális nemi szerepmegosztás fenntartásában. A konzervatív interpretáció szerint azonban a 
nők családi élet szentségéhez való kivételes lelki és erkölcsi hozzájárulása felülírhatatlan, 
emellett az intenzív vallásosság hatására a férfi ak is érzékenyebbekké válnak az egyen-
lőtlen családon belüli feladatmegosztásra, újfajta családcentrikusság alakul ki bennük 
(wilcoX, 2004; woodhead, 2012).

Sok tanulmány foglalkozik a felekezeti hovatartozás családi viszonyokra és nemi szere-
pekkel kapcsolatos felfogásra gyakorolt hatásával. Az amerikai katolikusok iskolázottsági 
hátrányát is a tradicionális nemi szerepfelfogásukkal, a női továbbtanulás csekély elfoga-
dottságával magyarázták (lenski, 1961). Különbségeket mutattak ki az ortodox-fundamen-
talista keresztény hagyományt őrző felekezetek nemi szerepfelfogása és a modernizáció-
hoz alkalmazkodó felekezetek attitűdjei között (lehrer, 2008).

Azonban read (2003) szerint a nemi szerepekhez való viszonyulást sokkal jobban be-
folyásolja a vallásosság intenzitása. A nemi szerepekkel kapcsolatos attitűdök tekinteté-
ben az erősen vallásos válaszadók kevésbé egalitárius nézeteket vallottak (diehl – koenig 
– ruckdeschel, 2009). Magyarországon is a vallásosság egyértelműen a tradicionálisabb 
nemi szerepek szerinti viselkedéssel jár együtt, a vallásos férfi ak és nők házasságának sta-
bilitása nagyobb, több gyermeket nevelnek (Pusztai, 2016), nagyobb a gyermek által érzé-
kelt szülői odafi gyelés és a vallásos fi atalok nagyobb valószínűséggel kötnek házasságot 
(Pusztai, 2019).

Hipotézisek

H1: Fényes (2014) alapján feltételezzük, hogy az egyházhoz kötődő vallásos diákok tradi-
cionálisabban gondolkodnak majd a nemi szerepekről, míg a maga módján valláso-
sak felfogása inkább modern.

H2: Felekezetek szerint lenski (1961) és lehrer (2008) alapján feltételezzük, hogy a katoli-
kusok tradicionálisabban gondolkodnak a nemi szerepekről, mint a reformátusok.

H3: Fényes (2014) alapján feltételezzük azt is, hogy a felsőoktatásban tanuló férfi ak tradi-
cionálisabban gondolkodnak a nemi szerepekről, mint a nők.

H4: Fényes (2014) alapján feltételezzük, hogy azok a hallgatók, akiknek szülei diplomával 
rendelkeznek, modernebb felfogást képviselnek, de ezzel egyidejűleg a rosszabb anya-
gi helyzetűek is inkább modern beállítottságúak (a jobb anyagi helyzetűek megenged-
hetik maguknak, hogy a nők ne dolgozzanak és a férj képes eltartani a feleségét).

H5: Fényes (2014) eredményeire építve azt feltételezzük, hogy a falusi diákok nem gon-
dolkodnak tradicionálisabban, mint a többiek, mivel már a felsőoktatási intézmény 
székhelyén élnek a tanulmányaik alatt.
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Adatok, módszerek és változók

Tanulmányunkban a Család és Karrier (CSAK) kutatás adatbázisát használtuk fel. A kuta-
tás 2017-ben zajlott 11 magyarországi felsőoktatási intézményben.1 Az egyetemeket szak-
értői mintavétellel választottuk ki, és a minta reprezentatív az intézmények mérete, régiója 
és tudományterülete2 szerint. Az egyetemeken belül tudományterületenként véletlensze-
rűen kiválasztott szemináriumi csoportokat kérdeztük le teljeskörűen, ezzel biztosítva a 
minta valószínűségi jellegét. A lekérdezés anonim módon, papíralapon történt a nappali 
tagozatos diákok körében (az alapsokaságba és a mintánkba nem kerültek be az elsőéves 
hallgatók, mivel a kutatás fő kérdései szempontjából még nem rendelkeztek kiérlelt véle-
ménnyel). Az eljuttatott 1600 kérdőívből 1502 értékelhető kérdőív érkezett vissza.

Nemi szerep attitűdök mérése során a női és anyaszerepeket, a férfi  és apa szerepeket, 
végül a női munkavállalás iránti attitűdöket vettük számba. A női és anyaszerepek, vala-
mint a női munkavállalás iránti attitűdök itemsora az European Values Survey (EVS) és az 
International Social Survey Program (ISSP) kutatásokban lévő nemi szerep állításokon ala-
pult, az apa és férfi szerepek pedig a Központi Statisztikai Hivatal Népességkutató Intézete 
(Magyarország) „Családi értékek” című adatfelvételének itemsorán alapulnak. A skála 25 
itemből áll3, ahol a Chronbach alfa értéke 0,77.

Elemzésünkben a nemi szerep attitűdökkel való egyetértés és egyet nem értés (1-4 
Likert skála) alapján klaszterelemzést végzetünk, a változók sztenderdizálására nem volt 
szükség, mivel azonos mérési skálán voltak. Ezután multinomiális regresszióval vizsgál-
tuk a klaszterek, a társadalmi háttérváltozók valamint a vallásosságot mérő változók kap-
csolatát. A vallásosságra vonatkozóan két változóval dolgoztunk, a felekezeti hovatartozás 
négyértékű4 változója, és a vallásos önbesorolás háromértékű5 változója. A társadalmi hát-
térváltozóik: a nem (nő vagy férfi ), az objektív anyagi helyzet index6, a szubjektív anyagi 
helyzet7, az állandó lakóhely településének típusa (falu vagy város), végül az apa és az 
anya iskolai végzettsége (alap-, közép- vagy felsőfok).

1 Eötvös Loránd Tudományegyetem, Óbudai Egyetem, Semmelweis Egyetem, Debreceni Egye-
tem, Debreceni Református Hittudományi Egyetem, Esterházy Károly Egyetem, Kaposvári 
Egyetem, Nyíregyházi Egyetem, Pécsi Tudományegyetem, Széchenyi István Egyetem, Szegedi 
Tudományegyetem.

2 A tudományterületi felosztáshoz az MTA tudományterületi besorolását használtuk.
3 Felsorolásukat lásd az 1. táblázatban.
4 Katolikus (görög vagy római), református, egyéb felekezet vagy egyik sem.
5 Az egyház tanításait követi, maga módján vallásos, nem vallásos vagy nem tudja, hogy vallá-

sos-e.
6 1: Van a hallgató családjának (1: van, 0: nincs, az indexet ezek összegéből képeztük) (Saját la-

kás, családi ház, Nyaraló, hobbitelek, Plazma-, LCD-televízió, Asztali számítógép vagy laptop 
otthoni internet-hozzáféréssel, Táblagép (tablet), e-book-olvasó, Mobilinternet (telefonon vagy 
táblagépen), Mosogatógép, Klíma, Okostelefon, Személyautó). Az indexből egy 0,1 értékű vál-
tozót is csináltunk, átlag alatti és feletti objektív anyagi helyzet, ahol a 10 fokú mutató átlaga 7,2 
volt.

7 Hogyan jellemeznéd családod anyagi helyzetét? Ebből is kétértékű változót készítettünk, átlag 
alatt/felett, a mutató átlaga 3,3 volt.

 4: Mindenünk megvan, jelentősebb kiadásokra is telik (pl. nyaralás), megtakarítani is tudunk.
 3: Mindenünk megvan, de nagyobb kiadásokat nem engedhetünk meg magunknak.
 2: Előfordul, hogy a mindennapi kiadásainkat nem tudjuk fedezni.
 1: Gyakran megesik, hogy nincs pénzünk a mindennapi szükségletek fedezésére.
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Eredmények

Elsőként klaszterelemzést végeztünk a nemi szerepekkel kapcsolatos állítások alapján, s 
a háromklaszteres megoldás esetén vált szét egymástól egyértelműen a tradicionális és a 
modern szerepfelfogás, úgy, hogy kétféle modern és egy tradicionális csoport körvonala-
zódott. A huszonöt item átlagait és szórásait az alábbi táblázatban mutatjuk be.

1. táblázat: A nemi szerep attitűd állításokkal való egyetértés 
(1-4 Likert skála) átlaga és szórása

Átlag Szórás

Az a helyes, ha a feleség és a férj is hozzájárul a család jövedelméhez 3,43 0,71

Apának lenni és gyermeket nevelni az egyik legszebb élmény egy férfi  életében 3,39 0,74

A dolgozó anya is van olyan jó anyja a gyerekeinek, mint aki nem dolgozik 3,37 0,76

Manapság a nők többségének dolgoznia kell, mert csak így biztosítható a család 
megélhetése 3,21 0,79

Nem válik nevetségessé egy apa, ha a munkahelyén megtudják, hogy ő pelenkázza a 
gyereket 3,20 0,92

A férfi ak legfontosabb feladata, hogy anyagilag biztosítsák a család megélhetését 3,18 0,75

Egy férfi  számára fontosabb, hogy több időt töltsön a családjával, mint hogy plusz 
munkával növelje a bevételt 3,09 0,74

Egy férfi nak szüksége van a gyerekre a teljes élethez 3,07 0,89

Fontos ugyan a munka, de a nők többsége számára az otthon és a gyerekek fontosabbak 3,01 0,87

A háztartási munka ugyanannyit ér, mint a fi zetett munka 3,01 0,85

Egy apa ugyanolyan jól el tud látni egy kisgyermeket, mint egy anya 2,99 0,86

A háziasszonyi teendők ellátása és a gyermeknevelés éppen olyan önmegvalósítás lehet 
egy nő számára, mint a keresőmunka 2,94 0,88

Állásban lenni is fontos lehet, de a legtöbb nőnek az igazi vágya, hogy otthona és gyereke 
legyen 2,90 0,90

Sikereket, karriert elérni munkájában az egyik legfontosabb cél egy férfi  életében 2,81 0,82

A nőknek nem kell társuk beleegyezését kérni, hogy mire költsék a keresetüket 2,81 0,99

A gyerek 3 éves kora előtt káros, ha az anya dolgozik 2,79 0,99

A nők legfontosabb feladata a gyereknevelés 2,65 0,95

A legfontosabb döntéseket a családban a férfi nak kell meghoznia 2,64 0,95

A férj feladata, hogy keresetével biztosítsa a család megélhetését, a felség feladata, hogy 
ellássa az otthoni feladatokat 2,64 0,91

Nem tesz jót egy kapcsolatnak, ha a nő többet keres, mint a férfi 2,61 0,98

A család élete megsínyli, ha a felség teljes munkaidőben dolgozik 2,61 1,03

Sok pénzt keresni a legfontosabb cél egy férfi  életében 2,60 0,87

Nem helyes, ha a férfi  marad otthon a gyerekekkel, a nő pedig dolgozni jár 2,57 1,07

A férjnek többet kell keresnie, mint a feleségének 2,41 1,00

A férfi ak számára a munka fontosabb kell, hogy legyen, mint a család 1,94 0,92
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Eredményeink szerint az egyetemisták véleménye nagyjából hasonló a felnőtt lakosság vé-
leményéhez, mely szerint inkább tradicionális szerepekben gondolkodnak, de elfogadják, 
sőt szükségesnek tartják a női munkavállalást is, ami részben modern attitűd, részben az 
anyagi megfontolások erősségét tükrözi. Megfi gyelhető emellett, hogy a modern, családba 
bevonódó apaszerepekkel is egyetért a diákok többsége. A lista élén, ezzel összhangban 
öt modern állítás szerepel (a női munkavállalás fontos szerepe, az apaság szépségei). Ezt 
követően a tradicionális állítások (a férfi  kenyérkereső funkciója, a nők gyermeknevelő 
funkciója) keverednek a modern attitűdökkel (a férfi ak apaszerepei). A lista végén pedig 
tíz tradicionális állítás szerepel (férfi  a fő döntéshozó és pénzkereső, a nő fő feladata a gye-
reknevelés), ezekkel a diákok nagy része nem értett egyet.

2. táblázat: A nemi szerep attitűd állítások mentén képzett klaszterek 
klaszterközéppontjai (aláhúzva és kövérítve jelöltük soronként a legnagyobb értékeket)8

pragmatikus 
instrumentális tradicionális posztmateriális 

posztmodern

A férfi ak legfontosabb feladata, hogy anyagilag 
biztosítsák a család megélhetését 2,77 3,37 3,26

Apának lenni és gyermeket nevelni az egyik 
legszebb élmény egy férfi  életében 3,22 3,21 3,71

Nem válik nevetségessé egy apa, ha a munkahelyén 
megtudják, hogy ő pelenkázza a gyereket 3,31 2,95 3,42

Sok pénzt keresni a legfontosabb cél egy férfi  
életében 2,26 3,02 2,32

Egy apa ugyanolyan jól el tud látni egy 
kisgyermeket, mint egy anya 3,19 2,79 3,09

Egy férfi nak szüksége van a gyerekre a teljes élethez 2,66 3,03 3,42
Sikereket, karriert elérni munkájában az egyik 
legfontosabb cél egy férfi  életében 2,60 3,09 2,63

Egy férfi  számára fontosabb, hogy több időt töltsön 
a családjával, mint hogy plusz munkával növelje a 
bevételt

2,94 3,05 3,24

A legfontosabb döntéseket a családban a férfi nak 
kell meghoznia 1,88 3,19 2,54

Fontos ugyan a munka, de a nők többsége számára 
az otthon és a gyerekek fontosabbak 2,27 3,27 3,24

A férfi ak számára a munka fontosabb kell, hogy 
legyen, mint a család 1,46 2,57 1,51

A férj feladata, hogy keresetével biztosítsa a család 
megélhetését, a felség feladata, hogy ellássa az 
otthoni feladatokat

1,83 3,21 2,54

Manapság a nők többségének dolgoznia kell, mert 
csak így biztosítható a család megélhetése 3,15 3,09 3,39

Nem tesz jót egy kapcsolatnak, ha a nő többet keres, 
mint a férfi 1,90 3,12 2,52

A nőknek nem kell társuk beleegyezését kérni, hogy 
mire költsék a keresetüket 3,03 2,92 2,50

8 K-Means klaszterelemzés, 100 iteráció, missing pairwise
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A háztartási munka ugyanannyit ér, mint a fi zetett 
munka 2,92 3,02 3,05

Állásban lenni is fontos lehet, de a legtöbb nőnek az 
igazi vágya, hogy otthona és gyereke legyen 2,15 3,16 3,15

A háziasszonyi teendők ellátása és a gyermeknevelés 
éppen olyan önmegvalósítás lehet egy nő számára, 
mint a keresőmunka

2,56 3,02 3,13

Az a helyes, ha a feleség és a férj is hozzájárul a 
család jövedelméhez 3,56 3,25 3,57

Nem helyes, ha a férfi  marad otthon a gyerekekkel, a 
nő pedig dolgozni jár 1,65 3,28 2,41

A dolgozó anya is van olyan jó anyja a gyerekeinek, 
mint aki nem dolgozik 3,66 3,15 3,44

A gyerek 3 éves kora előtt káros, ha az anya dolgozik 1,98 3,20 2,88

A család élete megsínyli, ha a felség teljes 
munkaidőben dolgozik 1,72 3,16 2,59

A férjnek többet kell keresnie, mint a feleségének 1,52 2,98 2,40

A nők legfontosabb feladata a gyereknevelés 1,68 3,01 2,93

N (%)= 356 (25%) 604 (42%) 475 (33%)

Az első klaszter (a pragmatikus instrumentális modern csoport) tagjai a női munkaválla-
lást preferálják, sőt megjelenik az emancipált dolgozó nő képe (a dolgozó anya is van olyan 
jó anyja a gyerekének, mint aki nem dolgozik, illetve a nőknek nem kell társuk beleegyezé-
sét kérni, mire költsék a keresetüket). Azonban emellett a családi feladatokat is nekik kell 
ellátni, azaz a nők kettős szerepkörben vannak. Ezzel szemben az apáknak elsősorban a 
kenyérkereső funkciója dominál, de azzal is egyetértenek ezek a hallgatók, hogy egy apa 
is ugyanolyan jól el tud látni egy kisgyereket, mint egy anya. Ez a felfogás a társadalmi és 
családi feladatokra, kötelezettségekre, ezek elérésére, a megosztására koncentrál, a mo-
dern pragmatikus, instrumentális megközelítést tükrözve. (MOD1: 356 fő, 25 %)

A második (tradicionális) klaszterbe tartozó hallgatók a női munkavállalást elfogadják, 
de minden más szempontból tradicionális beállítottságúak. Az apa kenyérkereső funkciója 
dominál, az anya fő feladata pedig a házimunka és a gyereknevelés. (TRAD: 604 fő, 42 %)

A harmadik klaszter (a posztmateriális posztmodern csoport) a női munkavállalást 
preferálja, de emellett az apaság, és a férfi ak családi szerepei is nagyon fontosak. Az apa 
nemcsak kenyérkereső, mindkét nem kettős szerepkörben van. Időben ez a legmodernebb 
klaszter, mivel nemcsak a női munkavállalást, hanem a családi életbe bevonódó apa-szere-
pet is preferálják, a család ebben a felfogásban örömforrásként szerepel, egyfajta posztmo-
dern, posztmateriális megközelítés hatását hordozva. (MOD2: 475 fő, 33 %)
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3. táblázat: Multinomiális logisztikus regressziós eredmények 
a klaszterbe tartozásra, mint függő változóra9

MOD1
VS TRAD

Exp (B)

MOD2
VS TRAD

Exp (B)

MOD2
VS MOD1

Exp (B)

nem=nő (ref férfi ) 2,39*** 1,63** 0,68

településtípus=falu (ref város) 1,55* 1,77** 1,14

apaisk=alapfok (ref felsőfok) 0,67 1,02 1,51

apaisk=középfok 0,73 1,02 1,39

anyaisk=alapfok (ref felsőfok) 0,82 0,83 1,02

anyaisk=középfok 0,86 0,64* 0,74

obanyagi= átlag alatt (ref átlag felett) 1,22 1,36 1,12

szubanyagi=átlag alatt (ref átlag felett) 0,7 0,66* 0,94

felekezet=katolikus (ref nincs felekezet) 0,85 1,12 1,32

felekezet=református 0,46* 0,72 1,55

felekezet=egyéb fel. 0,6 0,51 0,85

vallásos önbevallás=egyházias (ref nem vallásos, 
nem tudja)

0,26*** 1,09 4,11***

vallásos önbevallás=maga módján 0,35*** 0,52** 1,51

Nagelkerke R négyzet = 0,167. Az Exp (B) értékek mellett tüntettük fel a Wald statisztika szignifi kanciáját, 
*** jelöli a 0,000 alatti, ** a 0,001 és 0,01 közötti, * jelöli a 0,01 és 0,05 közötti szignifi kanciát.

Eredményeink szerint a pragmatikus instrumentális modern csoportba kerülés esélyét nö-
veli a tradicionálissal szemben, ha valaki nő, ha falusi, illetve csökkenti, ha valaki egyhá-
ziasan vagy a maga módján vallásos, vagy ha református. A posztmateriális posztmodern 
csoportba tartozás esélyét pedig növeli a tradicionálissal szemben, ha valaki nő, ha falu-
si, illetve csökkenti, ha az anya csak középfokú végzettségű, illetve ha a család szubjek-
tív anyagi helyzete rossz, vagy ha valaki a maga módján vallásos. Végül a posztmodern 
posztmateriális csoportba kerülés esélyét erősen növeli a pragmatikus instrumentális mo-
dern csoporttal szemben, ha valaki egyháziasan vallásos.

Összegzés

A kutatások azt mutatják, hogy különösen a fi ataloknál a vallási hagyományok és a vallásos-
ság megélése sokféle változatot mutat a magyar társadalomban (Pusztai – deMeter-karászi, 
2019). Ezzel párhuzamosan eredményeink szerint a nemi szerep attitűdök alakulását szintén 
több tényező befolyásolja. Napjainkban elmozdulás történik a hagyományos nemi szerepek 
felől az egalitáriusabb nemi szerep attitűdök és magatartásminták felé. A jövő diplomásainak, 
a felsőoktatási hallgatóknak a nézetei és magatartása ebből a szempontból kiemelten fontos.

Tanulmányunkban egyetemisták nemi szerepekkel kapcsolatos attitűdjeit vizsgáltuk 
egy országos, 11 felsőoktatási intézmény hallgatóira kiterjedő kérdőíves vizsgálat adatai 

9 Két regressziót futtatunk, az egyikben referencia a tradicionális csoport volt, a másikban a prag-
matikus instrumentális modern csoport.
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alapján. A korábbi adatokhoz képest (Fényes, 2014), ahol a diákok majdnem fele a tradi-
cionális nemi szerepek mellett foglalt állást, mintánkban 2017-re csak a diákok valami-
vel több, mint harmada tartozott csak a tradicionális klaszterbe, ami a modern szerepek 
növekvő elfogadottságát tükrözi. Ennek oka lehet az is, hogy a korábbi vizsgálat csak az 
ország keleti régióiban gyűjtött adatokra épült, míg a 2017-es adatfelvételbe Magyarország 
összes régiójából, így a modernebb és gazdagabb központi és nyugati régióiból is a meg-
felelő arányban kerültek be hallgatók, ahol a magas státus és a vallásosság szignifi káns 
összefüggést mutat.

Az első hipotézisünkkel ellentétben a vallásosság tekintetében mind a maga módján 
vallásosak, mind az egyház tanításait követők a pragmatikus instrumentális modern ál-
lásponttal szemben inkább a tradicionális nemi szerepeket fogadják el, még a társadalmi 
háttérváltozók hatásának kiszűrése után is. A második hipotézisünket sem tudtuk meg-
erősíteni, mert a felekezetek szerint épp a reformátusok esélye nagyobb a tradicionális ál-
láspont elfogadására, mint a többi felekezeté. Ennek oka lehet, hogy a református hallgatók 
egy jelentős része a határon túli magyar közösségekből származik, s így tradicionálisabb 
kultúrából érkezik. Új tudományos eredményünk, hogy az egyházias vallásosság erősen 
növeli a posztmateriális posztmodern klaszterbe tartozás esélyét, ahol a női munkavállalás 
elfogadása mellett a családba bevonódó apakép a domináns. Ennyiben tehát nem állítha-
tó, hogy a vallásosabb diákok tradicionálisan gondolkodnak a nemi szerepekről, hiszen a 
legmodernebb, az apaság szépségeit középpontba állító klaszterbe tartozás esélyét is nö-
veli az egyházias vallásosság. Eredményeink újdonsága abban áll, hogy a szerepfelfogások 
árnyaltabb megragadása révén túllép a hagyományos felfogás dichotómiáján, miszerint a 
vallásosság csak a tradicionális nemi szerepfelfogást erősíti. Az elemzés során nem vizs-
gáltuk, de tervezzük a képzési területek és a nőies és férfi as karok hatásának elemzését, 
illetve mélyebb összefüggések feltárását a hallgatók kvalitatív interjús vizsgálatával.
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SALÁT MAGDOLNA – SZIVÁK JUDIT – RÉNYI ÁGNES

EGY OKTATÓKÖZÖSSÉG TANULÁSA 
ÉS TÁMOGATÁSA A PROJEKT ALAPÚ 

TANULÁS MEGVALÓSÍTÁSA ÉRDEKÉBEN

Összefoglaló:
A felsőoktatás világát érő folyamatos kihívások arra késztetik az egyetemeken tanító szakem-
bereket, hogy a képzések megújításával igazodjanak a felhasználók (hallgatók, foglalkoztatók 
és fenntartók) igényeihez. Ezekhez az igényekhez igazodva a felsőoktatás és az azt értékelő 
szereplők az intézmények és a rendszer minőségét és eredményességét egyre inkább a felsőok-
tatási tanulási folyamatok eredményességeként értelmezik (HALÁSZ, 2010: 5; ENQUA, 2015).  
Ez a gondolkodás az intézményi fejlődés és fejlesztés középpontjába a hallgatók tanulásá-
nak minőségét és azokat a folyamatokat állítja, melyek támogatni tudják ezt (BIGGS – TANG, 
2011). Ebben a tanulást középpontba helyező környezetben fontos döntési helyzet egy-egy 
képzési program átalakítása, a hallgatói és munkaerőpiaci nézőpontoknak az érvényesítése. 
Jelen tanulmány egy ilyen átalakítási folyamat egy elemét, egy társadalomtudományi kép-
zésbe illeszkedő projektkurzus megtervezését és bevezetését, és az ezzel kapcsolatos oktatói 
tanulási folyamatot foglalja össze.

Kulcsszavak: tanulási környezet, projekt, kurzus, fejlesztés

Tanulás a felsőoktatásban

A felsőoktatás tömegesedése és társadalmi környezetének változása az itt zajló tanítási-
tanulási folyamatok értelmezésére, helyzetére és környezetére is hatással volt. Az a fajta 
heterogenitás, ami a közoktatási rendszert jellemezte, a felsőoktatás társadalmi bázisának 
kiszélesedésével ebben a rendszerben is kézzel fogható tapasztalata lett az oktatóknak. 
Az ezekhez a tényezőkhöz kapcsolódó kihívások a (hazai) felsőoktatásban is elindították 
a tanulási folyamatok és tanulók (hallgatók) középpontba helyezését. Ezt a gondolkodást 
erősítette az a tanulással kapcsolatos paradigmatikus változás is, melyet a konstruktiviz-
mus ismeretelméleti koncepciója jelentett (vigotszkij, 2000; wenger, 1998; nahalka, 1997; 
gaskó – kálMán, 2012).

A korábbi korokban uralkodó laikus és tudományos tanulásszemléletben egyaránt 
meghatározó elemként értékelhetjük a „mások által létrehozott tudás” elsajátításának fo-
lyamatát. Ezen a megközelítésen ütöttek lyukat a kognitív pszichológia mentális reprezen-
tációkat feltáró eredményei. Ezt az eredményt felhasználva írhatták le a konstruktivista 
tanuláselméletet megalapozók ezeknek a modelleknek a tanulásban betöltött újraértelme-
ző, a személyes tudást megalkotó funkcióját. Ezen elméletek mellett fontos szempontokat 
emeltek be a tanulás szociálkonstruktivista megközelítését képviselők: a tanulás szociális 
térben, az egymással folytatott interakciókon keresztül, az ebben a térben létrejövő köl-
csönhatásokban valósul meg (nahalka, 2003; de corte, 2010).
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Ezek alapján a tanulást, annak színterétől függetlenül, egy olyan aktív folyamatnak te-
kintjük, melyben alapvető jelentősége van az értelmezés keretét jelentő előzetes tudásnak 
és azoknak az interakcióknak, melyekben a tanuló részt vesz a tanulási folyamatban.

A tanulási helyzeteket és eredményességüket vizsgáló kutatások alapján (de corte, 
2010; schneider – stern, 2010) az látható, hogy az eredményes tanulás alapvetően aktív, 
szituatív és önszabályozott folyamat, jellemzően kollaboratív környezetben (1. táblázat).

1. táblázat: Az eredményes tanulás jellemzői

Schneider és Stern szerint De Corte szerint

aktív folyamat aktív folyamat

épít az előzetes t udásra

szükséges hozzá a tudás struktúráinak integrálása szituatív

transzformálható tudásstruktúrákat hoz létre

összhangban van körülvevő világ struktúrájával

összetett tudásszerkezetet épít fel

fi gyelemmel van a tanuló információfeldolgozó kapacitására önszabályozott

kölcsönhatást teremt az érzelmek, a motiváció és a kogníció között

időt és erőforrást fordítottak rá

szükséges hozzá a fogalmak, a készségek és a metakogníció 
összehangolása

kollaboratív

(Forrás: schneider – stern, 2010; de corte, 2010)

A felsőoktatásban zajló tanulás kutatásának eredményei alapján az látható, hogy a tanulás 
ilyen megközelítése választ adhat számos felmerülő kihívásra. A hallgatói sokféleségből 
adódóan a folyamatban résztvevők eltérő motivációkkal, előzetes tudással, elvárásokkal 
és tervekkel vannak jelen a felsőoktatás világában. Tanulási mintázataikat számos, a felső-
oktatást megelőző élmény, helyzet és állapot befolyásolja (kálMán, 2009). Az eltérő egyéni 
sajátosságok mellett nagy kihívást jelent a felsőoktatás számára a külső szereplők igénye-
inek, elvárásainak való megfelelés is. Ilyenként értelmezhető a munka világa felől érkező 
„megrendelői” szemlélet térnyerése is: fontos, hogy a képzés végén a hallgatók legalább 
részben képesek legyenek elvégezni választott szakmájuk jellemző tevékenységeit, és le-
gyenek képesek a munkáltató igényeinek, szükségleteinek megfelelő folyamatokat, rend-
szereket, tudásokat elsajátítani, tehát legyenek képesek tanulni.

Mindeközben az információk elérésének lehetősége függetlenedett az iskolai, intézmé-
nyi tanulástól. Az információs társadalom kialakulásával egyre inkább felerősödött, erő-
södik a nemformális tanulás, az intézménytől, képzéstől, szervezettől független tanulás 
jelentősége és „mennyisége”. A tudás és intézmény fogalmai távolodnak egymástól, ma 
már nem egyértelmű, hogy szakmai tudás csak formális keretek között szerezhető. Így 
értékelődik fel a munka, a gyakorlati, akár hétköznapi tevékenység közben megszerzett 
tudás szerepe és értéke.
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A tanulási környezet szerepe a tanulásban 

A tanulás fogalmának és az azt kísérő társadalmi és oktatási jelenségeknek a változása 
szükségessé tette a tanulás folyamatait és feltételeinek rendszerezését leíró, összefoglaló 
fogalom használatát. Így került a pedagógiai gondolkodás középpontjába a tanulási kör-
nyezet fogalma.

A fogalom a tanulás fi zikai terének, az osztályteremnek a jelentésétől jutott el egy igen 
tág és komplex értelmezésig. Az osztálytermet a tanulás alapvető kontextusaként értelme-
ző megközelítés a tanítási gyakorlat változásával kitágult a tanulási környezet felé. (zitter 
– hoeve, 2012) Abban egyetértés van a tanulással foglalkozó tudományokban, hogy a ta-
nulás környezete, kontextusa meghatározó. Ezek a megközelítések a tanulás szociális, kö-
zösségi és kontextuális természetét hangsúlyozzák. Ezen elképzelések mellett a tanulási 
környezetek értelmezésének fontos sarokpontja a curriculum, mint tanulási terv kérdése. 
Más megközelítések (goodyear, 2001) ennek kiterjesztett értelmezését adják: a fi zikailag 
és digitálisan használt eszközök, dokumentumok és más egységek összességeként értel-
mezik. Léteznek az IKT használatra fókuszáló megközelítések, innovatív tanulási környe-
zetként hivatkozva a fogalomra, és léteznek a szociális tanulást hangsúlyozó együttműkö-
dő tanulási környezetek. A tanulás fi zikai terei, társas vonatkozásai, a rendelkezésre álló 
technológiai, humán erőforrás, a társadalmi közeg adta lehetőségek mellett megjelennek a 
didaktikai sajátosságok is, mint a környezetet leginkább meghatározó elvek (Manninen – 
koivunen – Passi, 2007: 36-41).

Kálmán (2014) szerint ezek a különböző fogalmi megközelítések nem tekinthetők sem-
leges fogalomnak, mert „elválaszthatatlanul összekapcsolódtak” (kálMán, 2014: 261) a ta-
nulásközpontúság aspektusával, hiszen a tanulási környezet megközelítései 

• meghatározott tanulási koncepcióhoz kötött tanulási tevékenységek támogatásán 
alapulnak,

• közös kiindulópontjuk a tanulás szituativitása és kulturális meghatározottsága,
• tervezési módként értelmezhetők, amelyek célja a tanulás elérése,
• meghatározó elemük a bennük dolgozó tanulók és tanárok tanulási környezethez 

kapcsolódó tapasztalatai.

Ezt a komplexitást jelenítik meg a tanulási környezetekkel kapcsolatos újabb kutatá-
sok, mint az OECD CERI Innovatív tanulási környezet projektje (oecd, 2013), vagy a 
Partnership for 21st Century Skills (2009). Ennek meghatározása szerint „A tanulási környe-
zet az a támogató környezet, amelyben minden feltétel adott ahhoz, hogy az emberek a lehető legjob-
ban tanuljanak. A rendszer fi gyelembe veszi az egyéni tanulói sajátosságokat és támogatja a pozitív 
emberi kapcsolatokat, amelyek szükségesek a hatékony tanuláshoz.” (Partnership for 21st Century 
Skills, idézi tókos, 2019) Ezekben a meghatározásokban közös, hogy a tanulást folyamat-
ként, annak környezetét rendszerként értelmezik. A hazai szakirodalomban többek között 
ilyen komplex értelmezés jelenik meg Radó Péter munkájában: „A tanulási környezet fi zikai 
terek, kontextusok és kultúrák összessége, melyekben az egyes tanulók tanulnak.” (radó, 2017: 34) 
Ebben a megközelítésben érhető tetten igazán a fogalom összetettsége:

• fi zikai térként értelmeződik minden olyan hely, ahol a tanulók tanulhatnak, az isko-
lától saját szobájukig, az általuk használt elektronikus eszközökig,

• a kontextus azoknak a tevékenységeknek a rendszerét írja le, melyekben a tanulási 
tevékenység zajlik, az iskolai óráktól, a délutáni szakkörökön vagy a családi társasjá-
tékozáson át az önkéntesen végzett munkáig,

• a tanulás kultúrája pedig azoknak a kapcsolatoknak a sajátosságait összegzi, melyek 
a tanuló formális, informális és nemformális tanulási tevékenységeit áthatják.



Új kutatások a neveléstudoMányokban 2019

108

A fent bemutatott munkák összegyűjtik a tanulási környezetek tanulást támogató sajá-
tosságait is. Ezek a leírások már egyértelműen és explicit módon kapcsolódnak a tanulást 
konstrukcióként értelmező tanulásértelmezéshez: a tanulást szociális térben történő, aktív 
folyamatként értelmezik, melyben fontos szerepet játszik a tanulók egyéni támogatása, a 
kooperativitás lehetősége, a kapcsolat kialakítása az egyes tudásterületek, tudáselemek kö-
zött és az elvárások és célok folyamatos értékeléssel történő visszajelzése is. (2. táblázat)

2. táblázat: A tanulási környezetek tanulást támogató sajátosságai

OECD 2013. Radó 2017.

Tekintse a tanulókat aktív résztvevőknek, fejlessze őket saját 
tanulási tevékenységük megértésében, szabályozásában 

(önszabályozás).

motiváltság, a tanulásba való 
bevonódás intenzitása

a tanulás módszereinek sokfélesége és 
változatossága

A tanulás szociális sajátosságain alapuljon, ösztönözze a 
csoportmunkát, a jól szervezett kooperatív tanulást.

együttműködésen alapuló társas 
tanulás

Olyan támogató, professzionális szakembert feltételez, aki 
fi gyelembe veszi a tanulók motivációját és a teljesítmény elérésében 

kulcsszerepet tulajdonít az érzelmeknek.

személyes biztonságérzet

Legyen érzékeny a tanulók egyéni sajátosságaira, beleértve 
előzetes ismereteiket is.

személyre szabottság

Dolgozzon ki olyan programokat, amelyek minden tanuló számára 
kihívást jelentenek, anélkül, hogy túlzottan túlterhelné őket.

a tanuló érdeklődésének, 
kíváncsiságának kielégítése

Fogalmazzon meg világos elvárásokat és ezekkel következetes 
értékelési stratégiákat alkalmazzon, nagy hangsúlyt fektetve a 
folyamatos visszajelzésekre a tanulás támogatása érdekében.

folyamatos fejlesztő módon értékelő 
visszajelzés

Ösztönözze a horizontális kapcsolódásokat a tudásterületek és 
témák, iskolai és iskolán kívüli világ között.

a látásmódok sokfélesége, sokféle 
forrás használata

a kontextusok sokfélesége és 
átjárhatósága

a kreativitást szolgáló fi zikai tér

(Forrás: oecd, 2013; radó, 2017)

Kontextus

A felsőoktatási képzések képzési és kimeneti követelményeinek (KKK) legutóbbi, 2016-os 
átfogó átalakítása egyértelművé tette a tanulási eredmények alkalmazását a felsőoktatási 
programok tervezése és működtetése során. Ezek a követelmények a felsőoktatási okta-
tói munka céljait a hallgatók tanulási eredményeinek támogatásában, az ezeket fejlesztő 
és elérő tanulási utak támogatásában határozzák meg. Ebben a szellemben, a felsőokta-
tási képzések lemorzsolódásának csökkentése érdekében indított projekt keretében kez-
deményezte az ELTE Társadalomtudományi Karának vezetősége és a szociológia szakot 
gondozó oktatói közössége a képzési program átalakítását. Ebben a munkában került sor 
egy projektkurzus mintatantervbe illesztésére, melynek célja a hallgatói lemorzsolódás 
csökkentésén túl a képzés és munka világának szorosabb kapcsolódása volt. A fejlesztést 
támogató szakértőként az ELTE PPK Felsőoktatás-pedagógiai Módszertani Központjának 
munkatársai támogatták a folyamatot. 
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A képzési program átalakítását megelőzte egy felmérés a hallgatók és oktatók körében, 
melyben a képzési program erősségeit és gyengeségeit igyekeztek felmérni. Ennek ered-
ményeként került a projektkurzus a mintatanterv kötelező kurzusai közé. A szakfelelős 
döntése alapján a projektkurzusok társvezetéssel, három-három oktató közös munkájával 
valósulnak meg, kislétszámú hallgatói csoportokban.

A mintatanterv átalakítását követően a kari vezetők, a szakfelelős és az oktatói közösség 
döntése alapján indult el egy oktatói képzési program, melynek célja az oktatók projektkur-
zusok tervezésére, támogatására és értékelésre történő felkészítése volt. Ennek a fejlesztési 
folyamatnak néhány aspektusát és legfontosabb tanulságait mutatjuk be a következőkben.

Projektpedagógia a felsőoktatásban

A projektmódszer alkalmazása a felsőoktatásban nem új terület, ám a hazai képzésfejlesz-
tési gyakorlatban jellemzően az iparral, gazdasággal kapcsolatos képzésekben van jelen. 
A társadalomtudományi képzésekben kevésbé tetten érhető tanulási-tanítási módszer célja 
alapvetően egy komplex probléma tanulók által történő önálló feldolgozása (M. nádasi, 
2010: 9). A módszer tanulási folyamatba illesztése számos ponton kapcsolódik a tanulási 
környezetek sajátosságaihoz: a tanulók aktív tevékenységén alapul, a tanulást társas fo-
lyamatként értelmezi és teljes mértékben szituatív. Komplex feladatként interdisziplináris 
jellegű, így képes hidat építeni a különböző tudáselemek között. Alkalmas az előzetes 
ismeretek és tanulói sajátosságok heterogenitásának kezelésére és lehetőséget biztosít a 
folyamatos értékelésre, visszajelzésre is. A projektmódszer a megfelelő projektfeladatok 
tanulókkal történő közös kialakításával alkalmas a munka világából érkező feladatokat a 
képzés részévé tenni. Ezek a sajátosságok alkalmassá teszik arra, hogy a projektre olyan 
tanulási környezetként tekintsünk, ami

• komplex,
• az aktív tanulást támogatja, 
• képes a munka világát közvetíteni, 
• a hallgatói csoportokra, a hallgatók együttműködésére pedig erőforrásként tekint.  

A módszer alkalmazása segíthet az eredményes tanulási folyamat (de corte, 2010) tá-
mogatása mellett a tanulási folyamatban jelen lévő tanulói szükségletek (lénárd – raPos, 
2007) fi gyelembevételében és kielégítésében is.

A projektmódszer alkalmazása számos elemében tér el a tanulásszervezés hagyomá-
nyos megközelítéseitől. Ezt a folyamatot 

• a hagyományostól eltérő tanulásszervezés,
• új tanári és tanulói szerepek,
• komplex feladat – újszerű, interdiszciplináris tananyagszervezés,
• indirekt hatásrendszerek,
• eltérő tudás- és teljesítményértelmezés,
• eltérő értékelés (szivák, 2010) jellemzik. 

A tanulásszervezésben a tanári döntések helyett oktató és hallgató közös döntései alakítják 
a folyamatot. Megszűnik a frontális munka dominanciája, helyette előtérbe kerül az egyé-
ni, a páros és csoportmunka. Így egyéni tanulási utak alakulnak ki, melyekben az oktató 
nem irányító, hanem támogató szerepben van jelen. A munka folyamán alapvető tapasz-
talat, élmény és szükséglet lesz az oktatók és hallgatók számára is a közös munka, a valódi 
együttműködés szükségessége. Így válik ebben a módszerben a hallgatói csoport önmagán 
túlmutató, a folyamat számára erőforrásként funkcionáló elemmé. Időben és térben párhu-
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zamos munkaformák működnek, nem minden résztvevő lesz részese minden tevékenység-
elemnek. A tanulást minden esetben a tanulói aktivitást feltételező módszerek jellemzik.

Ebben a folyamatban a hagyományos, a tanárra, oktatóra, a tanulási folyamatot előíró 
és irányító résztvevőként tekintő megközelítéstől el kell mozdulni a tanulást támogató, a 
tanulási utakat felkínáló, folyamatos visszajelző szerepben lévő oktató képe felé. A munka 
során a tanár és tanuló együtt tanuló partnerként vannak jelen.

A feladat komplexitása a megoldáshoz hozzájáruló, szükséges diszciplínák szakértőit, 
képviselőit és a tanulókat „projektközösséggé” alakítja. Itt szükség van az egyéni erőfeszí-
tések és a kollektív cselekvés összhangjára a feladat teljesítése érdekében.

A feladat végrehajtása közben a közösségben, a tanulócsoportban a projekt tanulá-
si eredményei szintjén nem tervezhető, indirekt hatásrendszer működik, aminek fontos 
eleme lesz az együttműködés, kooperáció, az egyén szerepe a csoportban, a csoporttudat 
kialakulása, a versengés és az együttműködés egyensúlya, miközben egymás megismeré-
sével közelebb kerülnek a résztvevők egymás megértéséhez.

Így a folyamatban a reproduktív és passzív tudás helyett aktív és teljesítményképes 
tudás jöhet létre, mely könnyen lesz transzferálható a formális tanulási helyzeten túli fel-
adatokra is.

Mindezek a jellemzők a szokásos, szummatív értékelési gyakorlattól nagyon eltérő ér-
tékelési megközelítést és módszertant igényelnek.

 
A fejlesztés folyamata

Az oktatók tanulási folyamatában az elsődleges cél az volt, a folyamat végére a résztvevők 
képesek legyenek elkészíteni a projektkurzusok tematikáit és kurzusokon megvalósítandó 
projektek terveit. Ennek érdekében egy 5 alkalomból (4 személyes – 1 online konzultáció, 
visszajelzés) álló folyamatot terveztünk meg. Az első 3+1 alkalom a projektkurzus megvaló-
sulása előtt, a 4. alkalom a projektkurzusok megvalósulását követően zajlott, így lehetőséget 
teremtve a tapasztalatok megbeszélésére és értékelésére, egy minikonferencia keretében.

3. táblázat: A fejlesztési folyamat állomásai

alkalom téma tevékenységek

1. alkalom tanulás, tanulási 
eredmények

KKK elemzése, kompetenciák megfogalmazása, a KKK 
és a kurzus kapcsolata, a kurzus tanulási eredményeinek 
meghatározása, saját projektek és a célok kapcsolatának 

feltárása

2. alkalom projekt, tervezés, 
projekttervezés

a tervezési segédanyag elemzése, a projekttervek kialakítása, 
az előkészített projekttémák értékelése, visszajelzése, a 

projekttervek előkészítése

online konzultáció a projekttervek 
részletes visszajelzése

az elkészített projekttervek értékelése, részletes visszajelzése, 
azokra történő résztvevői válaszok, kiegészítések

3. alkalom értékelés, a projektek 
értékelése

eddigi értékelési gyakorlatok megbeszélése, értékelése, 
fejlesztő értékelés megismerése, saját gyakorlat refl ektálása, 

értékelési módszerek és szempontok kialakítása

4. alkalom – 
nyomonkövetés

projektek értékelése, 
oktatói refl exiók

a megvalósított projektek értékelése, jógyakorlatok megosztása 
a további lehetőségek és kihívások értelmezése, megvitatása
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A tanulás értelmezése kapcsán a konstruktivista és szociálkonstruktivista tanuláselmélet 
fogalmaiból kiindulva gondolkodtunk (vigotszkij, 2000; wenger, 1998; nahalka, 1997; 
gaskó – kálMán, 2012) a hallgatók tanulásáról, az ezzel kapcsolatos eddigi tapasztalatok-
ról, a projekt és az aktív tanulás kapcsolatáról.

A tanulási folyamat során beálló változások tanulási eredményekként történő megfo-
galmazásában (kennedy, 2007) a KKK céljainak értelmezése után jutottak el a résztvevők 
a projektkurzus és az egyes projektek tanulási eredményeinek meghatározásához. Ebben 
a folyamatban annak megértése volt az alapvető cél, hogy a tanulási eredmények meg-
fogalmazása az egyes képzési egységek esetében hogyan függ össze azok tevékenység-
rendszerével, a képzési programokban leírt tevékenységrendszerrel, és mindezek milyen 
kapcsolatban vannak a KKK-ban meghatározott elvárásokkal.

1. ábra: A tanulási eredmények és a kurzusok tevékenységeinek kapcsolata

Fontos volt annak közvetítése, hogy a hallgatói tanulás támogatásának hatékonyságát 
nagyban növeli a konstruktív összehangolás (biggs – tang, 2007) elvének érvényesítése. A 
tervezés számára mintaként ajánlottuk az RJR (ráhangolódás-jelentésteremtés-refl ektálás) 
modelljét (bárdossy et al., 2002).

2. ábra: A projekttervezés folyamata
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Ezek alapján dolgozták ki az oktatói teamek egy részletes pedagógiai segédanyag segítsé-
gével az egyes projektek terveit, amelyek aktuális, a szociológia eszközrendszerével vizs-
gálható problémákhoz kapcsolódtak. A kész tervek értékelése során a készítők részletes 
visszajelzést kaptak a célok megfogalmazásáról, azok tevékenységekkel történt összehan-
golásáról, az előzetes tudás használatáról és a hallgatói csoportok működésének támoga-
tásáról. Ezek alapján a szükség esetén átdolgozott tervek esetében már csak az értékelés 
átgondolására volt szükség.

A projektek értékelésére a fejlesztők a tanulást támogató értékelés szempontjait aján-
lották az oktatók fi gyelmébe. Az előzőekhez hasonlóan ebben a fázisban is fontos volt az 
oktatói gyakorlatok átgondolása a megismert alapelvek mentén.

A folyamat lezárásaként a kurzusok lezárásával párhuzamosan összegezték a résztve-
vők a folyamattal kapcsolatos tapasztalataikat és a megosztott jógyakorlatok és kihívások 
alapján fogalmazták meg a továbblépés lehetőségeit. A „minikonferencia” során visszajel-
zést kaptak a támogató oktatóktól és egymástól is a projektek pedagógiai jellemzőivel és 
megvalósításával kapcsolatban. Az értékelésekben felmerülő kérdésekben közös gondol-
kodást követően fogalmazták meg a továbblépés lehetőségeit.

Egy létrejött projekt bemutatása

A kurzusfejlesztés ezen folyamatában 8 projektterv készült el. Témáik az iskola, az épí-
tett környezet, a társadalmi szolidaritás, a fi lmekben megjelenő társadalmi kérdések, a 
médianarratívák és a médiabuborékok, a test és a mindennapi interakciók köré épültek. 
A tanegység célja az volt, hogy a hallgatók a kutatási tevékenységekkel ismerkedjenek 
meg, így a kurzusok közös váza egy kutatási folyamat lépései köré szerveződött.

Az egyik elkészült projekt, mely a társadalmi szolidaritás köré szerveződött, a hall-
gatókat egy sajátélményű tréning-jellegű folyamattal kívánta elindítani a kurzusban. Ez 
az elem alkalmasnak bizonyult arra, hogy a hallgatói attitűdök feltárásával mély és érde-
mi elköteleződés után tudjanak a hallgatók altémákat megfogalmazni és a már meglévő 
kutatásmódszertani tudásuk alapján elindulni egy kutatási folyamatban, melyben meglévő 
adatbázisok elemzésével és hangsúlyozottan kvalitatív módszerek alkalmazásával hozták 
létre klasszikus prezentációs előadásukat vagy egyéb projekttermékeiket (fi lm, műalkotás, 
fl ashmob). A tervben megfogalmazott tanulási eredmények kötődtek egyrészt a kutatási 
tevékenységhez szükséges, jellemzően képesség típusú tudásokhoz, és a szolidaritással 
kapcsolatos attitűdök formáláshoz is.

A folyamat eredményei 

A képzésben elkészült projekttervek értékelése alapján az látható, hogy a megszerzett tu-
dás bekerült ezekbe a produktumokba. A projekttervek tanulási eredményeken alapul-
nak, fi gyelembe veszik a szak munkaerőpiaci sajátosságait, pontos, a hallgatók tanulásá-
nak támogatására alkalmas feladatleírásokat tartalmaznak, tükrözik az oktatók és tudásuk 
sokszínűségét (fi lm, campus, szolidaritás, iskola) és részletes értékelési szempontsorokat 
tartalmaznak a hallgatói produktumokkal kapcsolatban. Ezeket az eredményeket részben 
megerősítették a társértékelések eredményei is.

Az oktatók mint tanulók számára a támogatók olyan tanulási környezetet igyekeztek 
teremteni, amely ösztönözte az oktatók folyamatos szakmai fejlődését, saját oktatói tapasz-
talataik mozgósítását és refl exióját, illetve szakmai közösségük fejlődését is, az együttmű-
ködés-alapú, a közös célokra folyamatosan refl ektáló tevékenységek megszervezésével.
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A folyamatban az egyes kurzusokat tartó oktatói teamek és a kurzusokat gondozó ok-
tatói közösség együttműködése megerősödött: a tudásmegosztás és a közös tudásalkotás 
nagyban hozzájárult a szakmai közösség fejlődéséhez (coX, 2004). A folyamatot záró alka-
lom tapasztalata, hogy az együttműködő tanulás-tanítás megtapasztalása új erőforrásként 
értelmezhető ennek a szakmai közösségnek a fejlődésében (kovács – tókos, 2013).

A közös gondolkodás folyományaként olyan, a teljes képzési program számára fon-
tos és érvényesíthető kérdések és továbblépési lehetőségek merültek fel, melyek később 
beépülhetnek a képzési programról való közös gondolkodásba. Ugyanakkor az is érzé-
kelhető, hogy a résztvevő oktatók számára a kurzusszintű folyamatok kevésbé jelentenek 
motiváló kihívást.

Tapasztalatok

A fejlesztési folyamat tapasztalatai több szinten értelmezhetők. A konkrét képzési program 
esetében fontos tapasztalat, hogy a projektek eredményes támogatásához új típusú, a ha-
gyományostól eltérő munkaszervezés szükséges. Ezen keretek megteremtése nem függet-
len a szakért felelős oktatási egység erőforrásaitól és prioritásaitól. Így a szakfelelős fontos 
feladata a képzési program erőforrásigényes elemei esetében a fenntarthatóság biztosítása.

A fejlesztési folyamatot támogatók számára nyilvánvalóvá vált, hogy egy ilyen típusú 
kurzustámogatás hatékonyságát erősen befolyásolja a konkrét „megrendelés”: az intéz-
ményben zajló más támogatási folyamatok párhuzamos vizsgálatának eredményei alapján 
(kálMán, 2020) jól látható, hogy a konkrét fejlesztési cél, egy új kurzus kialakítása és a ma-
gas vezetői elkötelezettség erősen növeli a folyamat hatékonyságát.

A tanulási eredmény alapú gondolkodás nehezen épül be a magyar felsőoktatás alap-
vetően bemeneti szabályozásra épülő kultúrájába (váMos, 2010; Czető – KálMáN, 2015). 
A hatékony tanulás-támogatás érdekében kulcsfontosságú annak a megértése, hogy a 
tanulási eredmények nem csak a célokat, hanem a teljes tanulási folyamatot, annak tevé-
kenységeit, valamint az értékelés szempontjait és eszközeit is meghatározzák. Szükséges 
a magyarországi jógyakorlatok gyűjtése, a projekttanulás vizsgálata akciókutatások ke-
retében.

A fejlesztési folyamat ráirányította a fi gyelmet egy, a felsőoktatási rendszer egészét 
érintő kérdésre: a tanulást támogató oktatói tevékenységek mennyisége és az ezzel járó 
munkaterhelés alapvetően függ a hallgatói tevékenységek rendszerétől. Az eredményes 
tanulás környezetének egyik fontos eleme a differenciált, változatos, aktív és egyéni igé-
nyekhez igazodó tevékenységrendszer. Éppen ezért a felsőoktatási tanulás minőségének 
javítása érdekében elengedhetetlen az oktatói munka differenciáltságának és kiterjedtsé-
gének beépítése a felsőoktatási oktatókról való gondolkodásba. Annak erőforrás igényé-
vel együtt.
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CSILLIK OLGA – DARUKA MAGDOLNA

TANÁRI-TANULÓI TERHELÉS ALAKULÁSA 
EGY TÜKRÖZÖTT OSZTÁLYTERMI 

KURZUS ESETÉBEN

Összefoglaló:
A tükrözött osztályterem egyre inkább megkerülhetetlennek tűnik a felsőoktatásban. Jellem-
zője a hagyományos előadás anyagának előzetes, online felületen történő önálló feldolgozása, 
amit a tudást elmélyítő aktív, probléma-alapú, kooperatív módszereket is felhasználó osz-
tálytermi munka követ. Jelen tanulmányunk célja annak bemutatása, hogy mekkora munkát, 
időbefektetést jelent az online aktivitás tanári és tanulói oldalról. A vizsgálatba a 2019. ta-
vaszi félév 2 kurzusának hallgatóit és oktatóját vontuk be, és a Moodle logfájljai segítségével 
elemeztük az online térben történő munkájukat.

Kulcsszavak: tükrözött osztályterem, felsőoktatás, tanulói aktivitás

A felsőoktatás kihívásai

A felsőoktatásban a digitális forradalom technológiai, társadalmi, gazdasági változásai fo-
lyamatosan megújuló környezetet teremtenek az oktatás és azon belül is a felsőoktatás 
számára. Az adaptációs kényszer a felsőoktatási piac valamennyi szereplőjét olyan térbe 
helyezi, amelyben az intézmények versenyképességének egyik kulcstényezőjévé az okta-
tási innovációk válnak.

Ezen oktatási innovációk közül a blended learning/hibrid oktatásszervezési eljárás az, 
amely egyre inkább megkerülhetetlennek tűnik a felsőoktatásban (horizon rePort, 2020). 
Jellemzője az online és a hagyományos tantermi oktatás előnyeinek egyesítése, amely 
számtalan különböző formában valósulhat meg. Tanulmányunkban a lehetséges modellek 
közül a tükrözött osztályterem/fl ipped classroom modelljével foglalkozunk, és bemutat-
juk, milyen tanári-tanulói terheléssel jár e modell alkalmazása. Mindehhez a Budapesti 
Corvinus Egyetemen a 2016/2017-es tanévtől ilyen módon tanított „A közgazdaság-tudo-
mány alapjai” kurzus során szerzett tapasztalatainkat használjuk fel.

Blended learning/hibrid oktatás

A digitális forradalom hatásának egyike a felsőoktatásban a tanulási környezet változása, 
a digitális eszközök egyre intenzívebb használata a tanítási-tanulási folyamatban. Ennek 
egyik legelterjedtebb formája a blended learning, azaz a hibrid oktatás. A hibrid oktatás 
egy olyan oktatási stratégia, amely ötvözi a hagyományos tantermi, face to face oktatást és 
a digitális eszközökön alapuló távoktatást, kihasználva a mindkettőben rejlő lehetőségeket 
(grahaM, 2006; Forgó – hauser – kis-tóth, 2004).

Az elméleti és empirikus kutatások eredményei alapján összegezhetők a hibrid oktatás 
főbb előnyei és hátrányai mind a tanári, mind a tanulói oldalról. A tanulói oldalon meg-
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jelenő előnyök közül fontos kiemelni, hogy a hibrid oktatás sokkal rugalmasabb és diffe-
renciáltabb tanulási-tanítási folyamatot tesz lehetővé. Az online anyagok esetében alkal-
mazható választási lehetőségek révén kialakíthatók olyan egyéni tanulási utak, amelyek 
illeszkednek az egyéni különbségekhez (pl. tanulási stílus, tanulási stratégiák, érdeklődési 
kör, előzetes tudás). Mindezzel együtt jár, hogy a hallgatók a tradicionális oktatáshoz ké-
pest motiváltabban és felkészültebben érkeznek az offl ine órákra.  A digitális tanulási kör-
nyezetben, a korábbinál lényegesen heterogénebb összetételű tanulói csoportok esetében 
is a hallgatók tanulási-tanítási folyamatban való részvételét, magatartását folyamatosan 
fi gyelemmel tudjuk követni, pontosabb képet kapunk arról, hogy kinek, milyen tevékeny-
séggel, milyen problémája akad, hol vannak azok a beavatkozási pontok, amelyeknél ok-
tatói, illetve kortárs segítség nyújtásával jelentősen csökkenthető a lemorzsolódás. Tanári 
oldalról előnyként körvonalazódik az, hogy a kurzusok tartalma folyamatosan és könnyen 
frissíthető, aktualizálható. Továbbá tanári előnyként jelenik meg a tanulói oldalról már 
említett motiváltabb, felkészültebb tanuló, ami egyértelműen együtt jár a tanítási élmény 
növekedésével.

A hibrid oktatás azonban kihívásokat, akadályokat is jelent a tanulóknak és az oktatók-
nak egyaránt. Tanulói oldalról legáltalánosabb kihívást az önszabályozás és a technológia 
használata jelenti. Az önszabályozó készségek hiányának egyik legkönnyebben megfogha-
tó jelensége a halogatás (vagyis az az elég gyakran tapasztalható jelenség, hogy a diákok 
az online tananyag feldolgozását és a feladatok elkészítését az utolsó /utáni/ pillanatra 
hagyják). Ennek következménye az, hogy a tanulók nem megfelelően készülnek fel az órá-
ra, így nem tudnak aktívan részt venni az ott folyó munkában (broadbent, 2017; zacharis, 
2015). Komoly akadályai lehetnek a hibrid oktatásnak a technológiával kapcsolatos problé-
mák. Ezek egy része eszköz-jellegű (pl. a hallgató nem rendelkezik a tanuláshoz szükséges 
digitális eszközzel, nem elegendő a wifi  sávszélessége stb.). Az akadályok másik részét a 
hiányos technológiai tudás jelenti, ami első pillanatra akár meglepő is lehet. Hiába feltéte-
lezzük, hogy a digitális kor gyermekeinek nem okozhat problémát az IKT eszközök tanu-
lásban történő használata, számtalan kutatás bebizonyította ennek ellenkezőjét (zacharis, 
2015; akÇayir – akÇayir, 2018; hatlevik et al., 2018). Látszik, hogy jelentős különbségek 
vannak abban, hogy milyen szintű digitális műveltséggel rendelkeznek a hallgatók, és mi-
lyen könnyen tudják meglévő technológiai tudásukat a tanulásban felhasználni.

Úgy tűnik, a tanárok számára a digitális és technológiai kompetenciák vélt vagy valós 
hiányosságai jelentik az egyik legfontosabb akadályt a blended learning használata során 
(brown, 2016; PilgriM – hornby – MacFarlane, 2018), amely a technológiával kapcsolatos 
ellenállással és szorongással párosulva hátráltathatja az ilyen típusú innovációkba való be-
kapcsolódást. Több tanulmány (hughes, 2007; alaMMary – sheard – carbone, 2014; wanner 
– PalMer, 2015; schneider – blikstein, 2016; sage – sele, 2015) foglalkozik a hibrid oktatás 
során tapasztalható megnövekedett tanári feladatokkal, terheléssel. Látható, hogy a taná-
rok szempontjából komoly nehézséget jelent a megfelelő minőségű, és a diákok igényei-
hez, pszichológiai jellemzőihez illeszkedő tananyagok elkészítése. Nagyon időigényesnek 
élik meg mindezt, és magasabb munkaterhelést jelent számukra a blended környezetben 
való tanítás, hiszen online és hagyományos formáb an is párhuzamosan menedzselniük 
kell egy-egy csoportot. További plusz feladatot jelent nekik a passzív tanulók elérhetet-
lensége, eltűnése, noszogatásának kényszere, ami miatt kevesebb idejük marad magának 
az oktatáshoz használható technológiának a tanulására, fejlesztésére. Időigényesnek érzik 
a technikai problémák megoldásainak megtalálását, a tananyagkészítést, azok feltöltését.

A bemutatott empirikus kutatási eredményekkel összhangban egyetemünkön is azt 
tapasztaltuk, hogy a blended learning formában folyó kurzusok esetében javulnak a tanu-
lási eredmények, elmozdulás észlelhető a mélyebb tanulás irányába (sass – bodnár, 2018; 
daruka – csillik, 2019). Az előnyök realizálódásának feltétele, hogy a kurzus tervezése 
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során érvényesüljenek pedagógiai szempontok (garrison – kanuka, 2004). Emiatt ennek 
a tanulásszervezési eljárásnak vitathatatlan pozitív hatása a felsőoktatásban, hogy támo-
gatja az oktatók szemléletváltását, képzési igényeiknek a megfogalmazását. Mindez kihí-
vást generál egyetemünkön az ún. szolgáltató központok számára. A megjelenő igények 
az Informatikai Szolgáltató Központ (ISZK), a Hallgatói Szolgálatások Központja (HSZK) 
és a Tanárképző és Digitális Tanulási Központ (TDTK) szerepét, támogató tevékenységét 
bővítik és jelentősen felértékelik. Természetesen ezek a fejlesztések erőforrásigénye nagy.

A továbbiakban a blended learning modellek közül az egyetemünkön úttörő jelleggel 
megjelent  tükrözött osztályteremmel foglalkozunk.

Tükrözött osztályterem

A tükrözött osztályterem oktatásszervezési eljárás egy blended-learning forma, amely so-
rán a hagyományos előadás anyagának előzetes, jellemzően online felületen történő önálló 
feldolgozását tudást elmélyítő, aktív, probléma-alapú, kooperatív módszereket is felhasz-
náló osztálytermi munka követi (lage – Platt – treglia, 2000). bishoP és verleger (2013) 
értelmezésében az előzetes felkészülés során multimédiás anyagokat dolgoznak fel a tanu-
lók. Lo és munkatársai (lo – hew – chen, 2017) szerint a módszer technológiahasználaton 
alapul, és az előzetesen megtekintett videós tananyagokat rövid előadásokon, egyéni és 
kiscsoportos problémamegoldásokon alapuló tantermi munka követ.

A tükrözött osztályterem tehát az előzetes felkészüléssel megalapozza a tudást, amely 
elmélyíthető a motiváló személyes megbeszéléssel, a tanári visszajelzés lehetőségével és a 
bevonó komplex és kooperatív feladatok alkalmazásával. Mindez elősegíti a diákok auto-
nómiáját és együttműködését, és jobban megfelel a tanulók egyéni igényeinek, szükségle-
teinek (yarbro et al., 2014).

A hazai és nemzetközi elméleti kutatások mellett egyre több tanulmány jelenik meg a 
tükrözött osztályteremmel kapcsolatos tapasztalatokról. Az empirikus kutatások többsé-
gének tapasztalatai szerint a tanulók online, saját ütemükben, saját térben feldolgozva az 
elméleti tananyagot felkészültebben érkeznek az órára, lehetővé válik az aktív, tevékeny-
ség- és alkalmazásorientált módszerek alkalmazása valós problémák mentén (Pardo et al., 
2018), mélyebb tudás alakul ki a tanulókban, és valódi, személyes kapcsolat alakul ki a 
tanárok és a tanulók között (bergMann – saMs, 2008). A tapasztalatok előnyként emelik ki 
a tanár-diák affektív interakciók növekedését a kommunikációban, a tanulással kapcsola-
tos kedvező attitűdöt, motivációt, tanulási bevonódást, valamint a tananyag megértését, 
az eredményességet és az ennek nyomán megnövekedett m agabiztosságot. A tanulók 70-
75%-a kedveli a tükrözött osztálytermi tanulásszervezési eljárást. A Budapesti Corvinus 
Egyetemen az elmúlt 5 tanévben szerzett saját tapasztalataink is igazolják ezeket (daruka 
– csillik, 2019; sass – bodnár, 2018).

Lo és munkatársai (lo – hew – chen, 2017) szerint a tükrözött osztályteremmel kap-
csolatos kutatások (pl. bernard, 2015; betihavas et al., 2016; karabulut-ilgu et al., 2018; 
o’Flaherty – PhilliPs, 2015; seery, 2015) általában azt mutatják, h ogy a tükrözött osztályte-
rem legalább annyira eredményes és hatékony a tanulói teljesítmény szempontjából, mint 
a hagyományos, tantermi oktatá s.

Ugyanakkor a tükrözött osztályterem szigorú ritmusa, az önálló tanulás, a hallgatók 
egy részénél (20-25%) negatív érzelmeket vált ki (davies – dean – ball, 2013; strayer, 
2012). A követelményeket sokszor megterhelőnek, az előzetes felkészülést néha unal-
masnak, az időkorlátok miatt stresszelőnek ítélik. Problémát jelent a tanári megerősítés 
késleltetettsége és az önirányította tanulás képességének hiánya. (bishoP – verleger, 2013) 
A szegényes pedagógiai tudással és korszerűtlen technológiával készült kurzusok negatí-
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van befolyásolhatják a tanulók eredményeit a tükrözött osztályteremben (he et al., 2016). 
Továbbá néhány kutatás eredményei szerint nincs szignifi káns különbség a hagyományos 
oktatás és a tükrözött osztályterem hatékonysága, eredményessége között (geist et al., 
2015; harrington et al., 2015). Tanári oldalról a magas befektetésigényt, a megterhelő elő-
készületeket emelik ki a hátrányok közül (o’Flaherty – PhilliPs, 2015).

Az általános tapasztalatok mellett érdemes a tudományterületek szerinti lehetőségeket 
és kihívásokat összegezni:

1. táblázat: A tükrözött osztályteremmel kapcsolatos 
kihívások tudományterületenként 

tudományterület lehetőség kihívás

mérnöki tudományok - időmegtakarítás az oktatónak
- új anyagok, példák bemutatása
- diákoknak időt ad arra, hogy saját 
tempójukban dolgozzák fel az anyagot (újra 
megnézheti)
- azonnali refl exió, visszajelzés a megértésről
- teljesítményt visszajelző formatív tanulási 
lehetőség

- a videók esetében könnyen elterelődő 
fi gyelem 
- túl hosszú videók
- kurzus felépítésének kérdései
- hosszabb tartalom elsajátítási idő
- hiányzó azonnali visszajelzés
- gyengébb tanulóknál növekvő frusztráció
- a „technikai” tartalmat ki kell 
egyensúlyozni
- gyakorlati foglalkozások vagy 
laboratóriumi munka hiánya

matematika - mód van a tudás más területekre történő 
átvitelére, ami támogatja a megértést
- tapasztalatokra vonatkozó információ, 
refl exió lehetősége
- nagyobb csoportokban tartalomátadás 
- lehetőség van az ismert anyagok átugrására, 
kihívások alaposabb megtanulására
- kérdezés lehetősége

- a gyakorlatban alkalmazott tudáshoz nem 
elég fókuszált
- a diákok nem tudnak videó közben 
kérdezni
- önfegyelmet kíván
- jelentős az idő- és erőforrásigénye
- nincs mód objektív összehasonlításra az 
egyes csoportok között

orvosi és egészség-
tudományok

- tudás alkalmazási lehetősége az 
osztályteremben klinikai helyzetekre
- probléma- és megbeszélés fókusz
- lehetőség van különböző kurrikuláris 
megközelítésekre
- közös elvárások megjelenítésének lehetősége 
a fórumokon
- a megértett és a még hiányzó tudás 
meghatározásának lehetősége
- kognitív konstruktivista tanulási 
megközelítés támogatása a tartalommal 
kapcsolatos elsajátítás bemutatásával

- technikai támogatást igényel (előzetes 
rögzítés)
- időigényes az információk szintetizálása
- szükséges az oktatók személyes 
kapcsolattartása
- internet hozzáférés igény
- hosszú videók
- a kurrrikulum átdolgozásával az 
akkreditációs követelmények teljesítése 
nehézséget jelent 

társadalom és humán 
tudományok

- sokféle vizuális input lehetősége
- megkönnyíti a mélyebb tanulást rövidebb 
idő alatt
- önálló tanulásra kényszeríti a diákokat órán 
kívül
- eszköz a tanulók bevonására és tanulásához
- lehetőség előzetes áttekintésre és 
áttekintésre
- növelhető a szókincs 

- kevesebb idő előadásra
- idő és hely rugalmasság hiánya
- önfegyelem
- nem strukturált feladatok és nem 
kiszámítható otthoni munka
- a tartalom homogenitásának és 
integritásának hiánya
- a nagyobb hallgatói csoportokban a 
megbeszéléseken való részvétel nehéz
- az önrefl exió belső ösztönzésének igénye 
hiányzik
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természet-
tudományok

- segíti a laborgyakorlatokra az előzetes 
felkészülést
- csökkenti a csalás valószínűségét
- időben és pontos felkészülést biztosít
- mélyebb megértés lehetősége
- előadás többszöri meghallgatásának 
lehetősége
- komplex elképzelések feldolgozásában segít
- segíti a szofi sztikált episztemológiák 
kialakítását
- a tanulók kognitív terhelést csökkenti

- jegyzetelési problémák és videók hossza
- párhuzamos információfelvétel nehézsége 
(dia és hang)
- oktató jelenléte a tükrözött osztálytermi 
környezetben

neveléstudomány, 
tanárképzés

- többször megnézhető videók
- soft skill fejlesztő teammunka lehetősége
- önálló és autonóm tanulás lehetősége
- tapasztalat bővítés és újrateremtés 
lehetősége a tanulói tudáshoz illeszkedően

- előadások elhelyezésének és 
hangminőségének problémája
- tudományterület-specifi kus készségek és 
tudás igénye
- időkezelés és megértési problémák

művészetek - csökkent felkészülési idő
- ismétlődő információk a videókon

- technikai nehézségek
- a tanítás módjának ismétlődő jellege

(Forrás: al-saMarraie – shaMsuddin – alzahrani, 2019: 24-25 alapján)

Összeségében a területspecifi kus sajátosságok mellett általánosan megfogalmazható elő-
nyei a tükrözött osztályteremnek, hogy a hallgatók tanulását egyrészt a bevonódása (ked-
vező attitűd), másrészt a tananyag mélyebb feldolgozása (pl. metakogníció, megértés) ré-
vén támogatja, ami a teljesítmény és a tanulási eredmények javulásához vezet. Mindenhol 
megjelenő kihívást jelent viszont tanári oldalon a felkészülésre szánt idő és erőfeszítés (vi-
deók, tananyagok), míg tanulói oldalon a megszerzendő hozzáértés.

Elmondhatjuk tehát, hogy a tükrözött osztályterem használatával valódi tudás jön létre, 
de komoly oktatói és hallgatói befektetés által. Azzal azonban, hogy milyen időterhelést is 
jelent a tükrözött osztályterem a tanárok és a hallgatók számára, nagyon kevés kutatás fog-
lalkozik. Tanulmányunk erre a kérdésre fókuszál: az online térben folyó tanulási-tanítási 
folyamat kinyerhető adatait elemezve vizsgálja meg a tanári és tanulói aktivitás alakulását, 
választ keresve arra, hogy vajon valóban igaz-e, hogy a hallgatók a félév során folyamato-
san aktívan vesznek részt a munkában, és ezzel párhuzamosan alakul a tanári munka is.

Vizsgálat

Vizsgálatunkhoz a Budapesti Corvinus Egyetem Társadalomtudományi és Nemzetközi 
Tanulmányok Kar alapszakos első évfolyamos hallgatói számára a 2015/16-os tanév óta 
minden tanév második félévében meghirdetésre kerülő tükrözött osztálytermi kurzust 
(A közgazdaság-tudományok alapjai) választottuk. Az elemzéshez a 2018/19-es tanév két, 
párhuzamosan futó kurzusát használtuk fel, amelyet ugyanaz az oktató vezetett. A kurzu-
sok létszáma 16-16 fő volt.

A tanulók feladatai minden héten 3 részből álltak:

1) Tanóra előtti online feladatok
A hallgatóknak a tantermi órák előtt a Moodle keretrendszerben lévő tananyagot kell ön-
állóan elsajátítaniuk. Ezek a tananyagok (Moodle-leckék) egy előzetes ismereteket feltáró, 
gyakorlati életből vett gazdasági problémán alapuló feladattal kezdődtek, amelyek után 
történt meg az új anyag feldolgozása 3-4 db, többnyire 7-12 perces videó segítségével. 
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A videókat tesztsor követte, amely hibátlan megoldása után a hallgató áttérhetett a követ-
kező videóhoz. Ha hibázott, újra meg kellett néznie a videót, amit újra tesztsor követett. 
Annak érdekében, hogy a szöveges anyagot előnyben részesítő hallgatók is könnyen meg 
tudják tanulni az anyagot, minden videóhoz szöveges tananyag is készült. A témaköröket 
egy feladatsorral (teszt, igaz-hamis, párosító feladatokkal) zártuk. Mivel a célunk az volt, 
hogy a tanulók megtanulják a tananyagot, a teszteket többször ki lehetett tölteni büntetle-
nül. Amennyiben három próbálkozás során legalább 67%-os eredményt ért el a hallgató, 
részt vehetett a tantermi órán. Az órák előtt további feladataik is voltak a hallgatóknak, 
amelyek a tanultak elmélyítését szolgálták: „Kreatív feladatok” és „Mélyülj el!” feladatok. 
Ezek esetében fontosnak tartottuk, hogy a tanulók személyes preferenciáik (érdeklődési 
kör, tanulási és kognitív stílus, technikai ismeret) alapján választhassanak a felkínált alter-
natív feladatok közül. A feladatok megoldása igényelte az elsajátított elméleti ismeretek 
kreatív alkalmazását, továbbgondolását, valamint digitális eszközhasználatot.

Az online otthoni felkészülést és feladatmegoldásokat Skype-on keresztüli konzultáci-
ók támogatták.

2) Tanórai/offl ine feladatok
A tantermi órákon tevékenységalapú módszereket használtunk, és aktuális gazdasági ese-
ményekhez kapcsolódó feladatokon keresztül, változatos, együttműködést feltételező pá-
ros- és csoportmunkában mélyítették tovább tudásukat a hallgatók. Ezeken az órákon az 
oktató inkább mint mentor (facilitátor) vett részt, akinek fontos feladata volt az órák végén 
az online és az offl ine munkák eredményeinek szintetizálása.

3) Tanóra utáni online feladatok
A tanórát követően a hallgatók írásban foglalták össze a héten tanultakat (mintegy saját 
tananyagot készítve ezzel), illetve értékelték a tanári munkát és megfogalmazták észrevé-
teleiket, javaslataikat.

A felsőoktatásban a hibrid oktatás kapcsán többször találkoztunk azzal a véleménnyel, 
hogy az oktatók munkája jelentősen lecsökken, így kérdés, hogyan számolják el az oktatói 
terheléseket. Tapasztalataink alapján egy didaktikai szempontok szerint is jól megterve-
zett tükrözött osztálytermi kurzus az alábbi feladatokat jelenti az oktatók számára: 

A kurzus megtervezése, videók elkészítése, leckék elkészítése, tanulói feladatok (aktu-
ális kreatív és mélyülj el feladatok megfogalmazása), tantermi órák megtervezése, tanórai 
feladatok elkészítése, tanórai munka értékelése, Skype-konzultáció, e-mailek megválaszo-
lása. A fenntartási időszakban a tananyag felújítása, új, aktuális feladatok elkészítése. Az 
offl ine órák megtartása (változó tanári szerepben), a feltöltött feladatok értékelése, vissza-
jelzések, a leckék nyitása, zárása, a leckénként elért eredmények feltöltése.

Vizsgálatunk a Moodle logfájljai segítségével az online térben történő hallgatói és okta-
tói tevékenységre terjed ki, amelyet a kattintások száma alapján becsültük meg. Az offl ine 
elemektől eltekintettünk – alapvetően a mérési problémák miatt.

Tanulói eredmények

A tanulói aktivitást 3 módon vizsgáltuk: teljes aktivitás, leckeaktivitás és tesztaktivitás. 
A teljes aktivitás kapcsán a Moodle belső adatbázisából naplózási adatokat szűrtünk le az 
alábbi tevékenységekre vonatkozóan:

• kurzusmegtekintés,
• leckemegtekintés,
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• leckeindítás,
• leckében lapozás,
• lecke befejezése,
• lecke kérdésének (azaz a leckében lévő gyakorló kérdés) megválaszolása,
• teszt (azaz a leckét záró teszt) megtekintése,
• teszt (azaz a leckét záró teszt) indítása,
• teszt (azaz a leckét záró teszt) befejezése,
• teszt (azaz a leckét záró teszt) befejezésének megerősítése,
• fájl letöltése,
• fórummegtekintés,
• fórum vitatéma megnyitása,
• fórumhozzászólás,
• feladat (azaz a kreatív feladatok és a mélyülj el feladatok) megtekintése,
• feladat (azaz a kreatív feladatok és a mélyülj el feladatok) feltöltése.

Először az egyes leckékhez kapcsolódó átlagos hallgatói aktivitásokat vizsgáljuk. A fél-
év során a 12 tanítási héthez kapcsolódóan 12 leckét kellett elsajátítaniuk a hallgatóknak. 
A leckeaktivitás a naplózott tevékenységek közül az alábbiakat jelenti:

• leckemegtekintés,
• leckeindítás,
• leckében lapozás,
• lecke befejezése,
• lecke kérdésének (azaz a leckében lévő gyakorló kérdés) megválaszolása.

1. ábra: Átlagos tanulói leckeaktivitás (N = 32)

Az átlagos leckeaktivitásokat vizsgálva először is láthatjuk, hogy korántsem beszélhetünk 
arról, hogy egyenletes terhelést jelentene a kurzus a hallgatók számára. Legaktívabbak az 
első és az utolsó 2 hét során voltak (ahogy azt a hagyományos kurzusok esetében is teszik). 
Az is egyértelműen kiderül az adatokból, hogy 3 lecke sokkal alacsonyabb kattintásszámot 
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mutat, mint a többi. Ha fi gyelembe vesszük, hogy a leckéket mindenképp teljesíteniük 
kell a hallgatóknak (tehát a végére kell érniük úgy, hogy minden videót megnéznek, 
minden feladatot meg kell oldaniuk), rá kell jönnünk, hogy ezek azok a leckék, amelyek 
könnyen teljesíthetőek vagy azért, mert könnyű a tananyag, vagy azért, mert érdekes-
nek találják a hallgatók. A velük való beszélgetések igazolják mindezt: ezeken a heteken 
makroökonómiával, játékelmélettel és átmeneti piacszerkezetekkel foglalkoznak.

Kíváncsiak voltunk arra, hogy ha a leckéket záró teszteket kiemelten vizsgáljuk, tapaszta-
lunk-e bármilyen összefüggést a dátumok és a tesztek között, megállapítható-e a leckékhez 
hasonló arányú ingadozás az aktivitásukban.

A kérdés megválaszolásához a naplófájlok közül az alábbiakat használtuk:
• teszt (azaz a leckét záró teszt) megtekintése,
• teszt (azaz a leckét záró teszt) indítása,
• teszt (azaz a leckét záró teszt) befejezése,
• teszt (azaz a leckét záró teszt) befejezésének megerősítése.

A tesztek minden esetben 12 kérdést tartalmaztak, és az óra előtt háromszor, az óra után 
még egyszer próbálkozhattak a hallgatók a kitöltésükkel. Ahogy a leckék esetében, úgy a 
tesztek esetében is meglehetősen komoly hallgatói munka nyomát találtuk a Moodle nap-
lófájljaiban, illetve itt is megfi gyelhető az a tendencia, hogy a félév elején látható a legmaga-
sabb kattintásszám. Ezt okozhatja a kurzussal való ismerkedés (a kezdeti lelkesedés mellett). 
Az, hogy a leckékhez hasonlóan most is a 8., 9. és a 10. hétnél mutatkozik a legalacsonyabb 
kattintásszám, igazolja, hogy ezek lehetnek a legkönnyebb leckék a hallgatóknak, hiszen az 
ezekhez kapcsolódó teszteket sikerült a legkevesebb próbálkozással megoldaniuk.

2. ábra: Átlagos tanulói tesztaktivitás

Szerettünk volna arra is választ kapni, hogy a hét során mikor legaktívabbak a hallgatók. 
Ehhez az összes naplófájlt vizsgáltuk, napi bontásban.
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Ahogy azt korábban jeleztük, két kurzus adatait vizsgáljuk. Az egyik kurzushoz hét-
főnként, a másik kurzushoz csütörtökönként kapcsolódott tantermi óra. Az ábrán körrel a 
vasárnapi, x-szel jelölve a szerdai aktivitások emelkednek ki (négyzettel jelöltük a tavaszi 
szünet és az intenzív hét miatt elmaradt órák előtti napokat). Láthatjuk, hogy ahogy a hagyo-
mányos, tantermi órán, úgy a tükrözött osztálytermi kurzusokon is a határidő lejárta előtt 
(tehát az órát megelőző napon) a legaktívabbak a hallgatók, és pénteken a legpasszívabbak.

3. ábra: Tanulói aktivitások

A tanulói aktivitásokat vizsgálva meg kell állapítanunk, hogy míg a hagyományos tan-
termi órákra épülő kurzusok esetében nem jellemző, hogy folyamatosan foglalkoznának 
otthon a tárggyal a hallgatók, a tükrözött osztályterem esetében ez megvalósul.

Ahogy azt a bevezető részben említettük, míg több tanulmány (hughes, 2007; alaMMary 
– sheard – carbone, 2014; wanner – PalMer, 2015; schneider – blikstein, 2016; sage – sele, 
2015) foglalkozik a hibrid oktatás során tapasztalható megnövekedett tanári feladatokkal, 
terheléssel, sokszor okoz problémát az ilyen típusú kurzusok elismertetése a teljesítmény-
értékelési rendszerekben. Ugyan a Moodle-ból kinyerhető kattintásszám egyáltalán nem 
ad pontos képet a tanári feladatokról, talán mégis segíthet abban, hogy lássuk, milyen 
leterheléssel jár egy ilyen kurzus az oktatók számára.

A 4. ábrát vizsgálva fontos leszögeznünk, hogy ez a kurzus negyedik éve megy tükrö-
zött osztályterem formában. Tehát a vizsgált időszak alatt a tanárnak nem kellett sem új 
tananyagokat, leckéket készítenie, sem pedig komolyabb módosításokat végrehajtania a 
kurzus felületén. Azonban azt is látnunk kell, hogy annak érdekében, hogy érdekes, infor-
matív legyen a kurzus a hallgatók számára, fontos, hogy aktuális tartalmak kerüljenek bele 
(a tananyagokba és a feladatokba is). Mindezeken túl fontosnak tartjuk, hogy a korábbi 
tapasztalatainkat és a hallgatói véleményeket, észrevételeket hasznosítsuk minden évben 
– tehát a más futó kurzusok is komoly, intenzív munkát kívánnak meg az oktatótól.

Ha e munka féléven belüli megoszlását vizsgáljuk, láthatjuk, hogy a félév eleje jár a 
legnagyobb leterheléssel az oktató számára. Ekkor van olyan nap, amikor 200-nál is több 
kattintást naplóz a rendszer (a már elkészült felületen). Ezt követően csillapodik a terhe-
lés, és – ahogy a hallgatók esetében, úgy az oktató esetében is – világosan látszik az, hogy 
vannak olyan napok, amikor nem foglalkozik a kurzussal. Ha megnézzük a naplófájlokat, 
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kiderül, hogy a vizsgált 99 nap közül mindösszesen 43 olyan nap volt, amikor az oktató 
nem foglalkozott a két kurzussal – 54 napon viszont igen. Ennek fényében kijelenthetjük, 
hogy valóban komoly és folyamatos terheléssel jár a tükrözött osztályterem a tanároknak.

4. ábra: Tanári aktivitás

Összefoglalás

Tanulmányunkban bemutattuk a felsőoktatási innovációk egyik legígéretesebb formáját, a tük-
rözött osztálytermi modellt. Ennek kapcsán feltártuk a tanulói és tanári oldallal kapcsolatban 
jelentkező előnyöket, hátrányokat, kihívásokat. Ezek közül kiemeltük az aktivitást, és meg-
vizsgáltuk, milyen terheléssel jár e módszer a tanároknak és a tanulóknak az online térben. A 
Moodle naplófájlokon alapuló eredményeink azt mutatják, hogy folyamatosan aktívak a taná-
rok és a tanulók is a félév során. A hivatalos szüneteket kivéve nincs olyan hét, amikor ne foglal-
koznának a kurzussal – igazolva ezzel azokat a véleményeket, amelyek szerint a hagyományos 
oktatás számonkérések környékén kicsúcsosodó tanulói munkájának jó alternatívája lehet a 
folyamatos aktivitást kívánó, ezáltal folyamatos készülést jelentő tükrözött osztályterem. Azon-
ban azt is látni kell, hogy mindez intenzív munkát kíván meg a tanártól is, amit az intézmények 
vezetőinek mindenképp érdemes fi gyelembe venni a teljesítmények értékelése során.

Természetesen tisztában vagyunk azzal, hogy kutatásunkat tovább kell folytatni. Re-
ményeink szerint vizsgálatunkat pontosabb mérésekkel, illetve kvalitatív módszerekkel 
kiegészítve pontosabb képet kapunk a tanári és tanulói terhelésekről.
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A TANÁRKÉPZÉS OKTATÁSI KULTÚRÁJÁNAK 
TÖBB SZEMPONTÚ JELLEMZÉSE

Összefoglaló:
A tanulmány a felsőoktatáshoz, kiváltképpen a pedagógusképzéshez kapcsolódó digitális pe-
dagógiai kompetenciák fejlettségi szintjének felmérésére, valamint ezzel összefüggésben az 
intézményi támogató mechanizmusok azonosítására és megítélésére koncentrál, kitérve az 
oktatók refl ektív gondolkodásának kiemelt szerepére és fontosságára. A tanulmány egy 2019 
második felében végzett nagymintás, felsőoktatást érintő kutatás eredményeinek elemzésén 
alapul.

Kulcsszavak: felsőoktatás, tanárképzés, digitális kompetencia, önrefl exió

Bevezetés – A kutatás tárgya, aktualitása, relevanciája

A pedagógusképzéshez kapcsolódó, a  digitális kompetenciát mérő kutatásokról elmond-
ható, hogy a közoktatással ellentétben kevés ilyen irányú magyarországi kutatásról beszél-
hetünk, ezek is főként kismintás, kvantitatív, leginkább a tanárképzés hallgatóira koncent-
ráló mérések (vö. driNGó-hOrváth, 2018; driNGó-hOrváth – GONda, 2018; dOMBi, 2019). 
Ajánlások, jó gyakorlatok formájában rendelkezésre állnak olyan anyagok, tanulmányok, 
melyek az infokommunikációs technológia hatékony felhasználását segítik a felsőoktatás-
ban (ollé et al., 2013; aradi et al., 2017; M. piNtér, 2013, 2019; felsőOKtatás-MódszertaNi 
adatBázis, 2017), de átfogó empirikus vizsgálatokra épülő, komplex fejlesztési folyamatot 
lehetővé tevő kézikönyvek, oktatási és kutatási segédletek mindmáig hiányoznak.

Jelen tanulmány a Károli Gáspár Református Egyetem IKT-Kutatóközpontjában1 mű-
ködő „Oktatásinformatika a felsőoktatásban” elnevezésű projekt keretében készült, amely 
céljául azt tűzte ki, hogy eredményeivel hozzájáruljon a fenti hiányosságok pótlásához. 
Kutatásunk első lépései a tanárképzés helyzetfelmérését szolgálják, melynek keretében 
egy nemzetközi fejlesztésű online keretrendszer, a DigCompEdu (council oF the euroPean 
union, 2017) adaptálásával végeztünk méréseket a hazai tanárképzés oktatóinak digitális 
pedagógiai kompetenciáihoz kapcsolódóan. A mérőeszközt (oktatói kompetenciákra fóku-
száló kérdőívet) saját fejlesztésű, a felsőoktatási intézmények oktatásinformatikai támoga-
tását, illetve az oktatók személyes jellemzőire vonatkozó és azok önrefl exív tevékenységét 
mérő kérdésterületekkel egészítettük ki.

Kutatásunk hiánypótló a magyarországi felsőoktatás tekintetében: a felsőoktatásban 
résztvevők IKT-kompetenciáit ezidáig nem mérték ilyen nagyságú célpopuláción.2

1 https://btk.kre.hu/index.php/2015-12-05-09-31-20/ikt-kutatokozpont.html [2020.01.30.]
2 Jelen tanulmány terjedelmi korlátok miatt nem foglalkozik a kutatás DigCompEdu-hoz kap-

csolódó részeivel, hanem az intézményi támogatottság és az önrefl exió témaköreire koncentrál. 
A DigCompEdu mérőeszköz validálásáról szóló tanulmány a Neveléstudomány 2020/2. szá-
mában olvasható (horváth et al., 2020).
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Elméleti keret

Felsőoktatási intézmények támogató szerepe a digitális pedagógia megvalósulásában

A tanárképzésben részt vevő oktatók digitális kompetenciáinak érvényesülésében és fej-
lesztésében meghatározó szerepet tölt be, hogy intézményeik milyen módon gondolkod-
nak és tevékenykednek a digitális oktatási kultúra megterem té séről, megteremtéséért.

A felsőoktatásban oktatók digitális kompetenciája szükséges, de nem elégséges fel-
tétele a digitális pedagógia alkalmazásának. Ahhoz, hogy az innovatív megoldások és a 
technológia az oktatás alapvető eleme legyen, az oktatóknak megfelelő környezetre, inf-
rastruktúrára, eszközökre és vezetői támogatásra van szükségük. Annak érdekében, hogy 
a hallgatók és az oktatók élni tudjanak a digitális technológia kínálta előnyökkel, olyan 
rendszerszintű megközelítésre van szükség, amely magában foglalja a képzést, a tanterve-
ket és a digitálisan támogatott oktatási modelleknek megfelelő oktatási anyagokat (euróPai 
bizottság, 2018).

A rendszerszintű átalakítások akkor tudnak megfelelően érvényesülni, ha az intéz-
mények olyan oktatásinformatikai stratégiát alakítanak ki, amelyek elvárják, ugyanakkor 
folyamatosan fejlesztik az oktatók digitális felkészültségét, lehetővé teszik és szorgalmaz-
zák a digitális pedagógia alkalmazását és ehhez megfelelő infrastrukturális paramétereket, 
tananyagokat, szabályozást és belső továbbképzési rendszert biztosítanak.

DigCompOrg (KaMpylis – puNie – deviNe, 2015) avagy más elméleti modell, standardi-
zált mérőeszköz által végzett szisztematikus elemzések nem állnak rendelkezésünkre a 
digitális pedagógia intézményi támogatottságának jellemzésére a hazai tanárképző intéz-
ményekre vonatkozóan. Kiindulási pontot a Digitális Oktatási Stratégia (DOS, 2016) teljes 
felsőoktatásra vonatkozó részei jelentik.

A dokumentum a helyzetképet a digitális infrastruktúra paramétereinek, a digitális 
módszertant is érintő felsőoktatásra vonatkozó központi szabályozásnak, az oktatási kul-
túra jellemzőinek, valamint a digitális tartalomfejlesztés és szolgáltatás helyzetének jellem-
zéséből állítja össze.

A DOS az intézmények digitális infrastrukturális helyzetét diverznek ítéli meg, a kri-
tikustól kezdve a világszínvonalúig. A felsőoktatásba belépő hallgatók közel 100%-a ren-
delkezik megfelelő digitális munkaeszközökkel, azonban az intézmények nem integrálják 
ezeket az oktatási folyamatba. A hallgatói felmérések szerint a kurzusok elvégzése alatt 
legtöbbször igen alacsony szintű a digitális támogatás, sokszor a kurzushoz tartozó alapin-
formációk sem állnak rendelkezésre a weben (dos, 2016). Ebből az is következik, hogy az 
ennél magasabb szinten lévő digitális pedagógia oktatásra-tanulásra való alkalmazása is 
erősen fejlesztendő terület a hazai felsőoktatás egészére vonatkozóan. A digitális oktatás a 
stratégia elemzése szerint lassan és szigetszerűen fejlődik. Ennek okát azzal magyarázzák, 
hogy csak kevés oktató rendelkezik azokkal a digitális pedagógiai kompetenciákkal, ame-
lyek lehetővé tennék az elektronikus tanulási környezetek kialakítását és célszerű alkalma-
zását. Az idősebb korosztály esetében a szakemberek digitális kompetenciáik fejlesztése 
mellett attitűdjeik tekintetében is beavatkozást javasolnak. Emellett fő problémaként fogal-
mazzák meg, hogy a hazai állami felsőoktatási intézmények nem, vagy nem megfelelően 
rendelkeznek minden oktatót bevonó belső továbbképzési rendszerrel, így a digitális kom-
petenciák oktatói oldalú fejlesztése nem indítható el a kihívásokhoz illeszkedő mértékben.

A digitális oktatási kultúra erősödéséhez a DOS az aktuális felsőoktatásra vonatkozó 
szabályozásokat is fejlesztendő területnek tartja. Miszerint a jelenléti képzés mellett az on-
line térben történő oktatást is ismerjék el munkaidőnek, valamint az oktatók minősítésébe 
számítson bele az oktatási tevékenységük milyensége is, amelynek szerves része a digitális 
módszertanok alkalmazása.
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Refl ektív gondolkodás

A refl ektív gondolkodás témaköre és mérése azért került kutatásunk fókuszába, mivel azt 
feltételezzük, hogy az oktatók digitális kompetenciáinak fejlesztéséhez és fejlődéséhez el-
engedhetetlen, hogy a mindennapi pedagógiai helyzetek elemzése mellett helyet kapjon a 
digitális eszközök használatáról való gondolkodás is. 

A kutatás folyamán a refl ektív gondolkodást olyan tudatos és elemző gondolkodásként 
és gyakorlatként értelmezzük, amely biztosítja az oktató-nevelő tevékenység folyamatos 
önellenőrzését és ezen alapuló fejlesztését (szivák, 2014). A refl ektív gyakorlat alapját a 
visszajelző helyzetek szolgáltatják, amelyek nemcsak a gyakorló pedagógusok, hanem a 
felsőoktatás oktatói számára is rendelkezésre állnak.  Visszajelzést biztosíthatnak többek 
között a tanítási alkalmak, a hallgatókkal és/vagy oktatókkal folytatott beszélgetések, 
de adott esetben egy szakirodalom elolvasása vagy egy látott/halott pedagógiai helyzet 
megismerése is. Kétségtelen, hogy a minőségi pedagógiai munkának szerves része kell, 
hogy legyen a refl ektív gondolkodás, hiszen a visszajelzést biztosító alkalmak csak akkor 
nyernek értelmet, ha tudatosítjuk őket, és ha ezek mentén, szükség esetén változtatunk a 
tanítási módszereinken és kipróbálunk újakat is.

A 21. századi pedagógiában megkerülhetetlen a digitális eszközök tervszerű és céltuda-
tos bevonása az oktatásba, amely szintén jelentősen hozzájárulhat a minőségi pedagógiai 
munkához. A refl ektív gondolkodás és digitális eszközök oktatói tevékenységben történő 
használata azonban még kevéssé kutatott terület Magyarországon.

A hazai szakirodalom áttekintésével megállapítottuk, hogy a tanárképzésben, a 
tanártovábbképzésekben és a pedagógus életpályamodellben hangsúlyosan jelenik meg 
a refl ektív gondolkodás szerepe (vö. szabó, 1999; sántha, 2004; suhajda, 2004; Falus, 
2004; bárdossy – dudás, 2011; Mrázik, 2014; szivák – verderber, 2016; Petzné tóth, 2018). 
Ugyanakkor ezen kutatások többsége csupán a közoktatásban dolgozó pedagógusok-
kal és az ő (tovább)képzésükben megjelenő refl ektív gondolkodással foglalkozik. Nem 
került látóterünkbe olyan hazai kutatás vagy akár csak elméleti tanulmány, amely a fel-
sőoktatásban tanító oktatókkal foglalkozna a refl ektív gondolkodás vonatkozásában. 
A bemutatásra kerülő kutatásunk ebben az értelemben hiánypótlónak és egyedinek 
tekinthető, hiszen a felsőoktatás minőségi kérdéseihez és oktatási kultúrájához szorosan 
és közvetlenül hozzátartozik az, hogy az oktatók milyen önrefl exiós képességekkel ren-
delkeznek. Kutatásunk nem azt vizsgálta, hogy a refl ektív gondolkodás mint kompeten-
cia milyen szinten jellemzi az oktatókat, hanem azt, hogy hogyan végzik a gyakorlatban 
a refl ektív tevékenységeket (milyen szinten, milyen gyakorisággal, milyen eszközökkel, 
milyen attitűddel). 

A nemzetközi szakirodalom jobban fókuszál az önrefl exió, önhatékonyság kérdéskö-
rére, és ennek a digitális kompetenciával való összefüggésére is. Abból az alapvetésből 
indulnak ki a publikációk, hogy az a tanár fogja tudni hatékonyan felkészíteni a diákjait 
a digitális technológiák minőségi, produktív felhasználásra, aki magabiztosan és komfor-
tosan mozog a digitális környezetben, és el is hiszi önmagáról, hogy képes ezt a tudását, 
kompetenciáját átadni a tanulóknak (haMMond et al., 2011; faNNi et al., 2013). Érdekes kü-
lönbségtétel hatlevik és hatlevik (2018) tanulmányában, hogy a tanárnak más-más önha-
tékonysági hiedelme van akkor, ha az általános IKT-kompetenciájára gondol, és akkor, ha 
az IKT oktatásával kapcsolatos önhatékonyságára. A kutatások, amelyek a témakör köré 
szerveződtek, arra az eredményekre jutottak, hogy az IKT-önhatékonyságba vetett hit ösz-
szefügg az IKT-eszközök használatának hatékonyságával (pl. haMMond et al., 2011; Fanni 
et al., 2013)

Jelen kutatásunkban nem kontextusfüggően kezeltük az önrefl exiót. Vagyis a megkér-
dezett oktatóknak az általános pedagógiai értelmezésben szereplő önrefl exiós gyakorlatát 
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mértük fel, és nem az IKT-hoz, a digitális eszközök használatához kapcsolódó önrefl ektív 
tevékenységét. Tettük ezt azzal a céllal, hogy a kezdeti, alapkutatásnak szánt szakaszban 
megismerjük a jelenség általános jellemzőit.

A kutatás bemutatása

Kutatási célok, kutatási kérdések

Mivel a felsőoktatás oktatói körében végzett kutatások nem lépnek túl az egyedi, parciá-
lis kérdéseken, kutatásunk céljául több, egymáshoz kapcsolódó kérdéskört fogalmaztunk 
meg, melyek közül jelen tanulmányunk a fent leírt két területtel összefüggő kérdésekre 
fókuszál:

I. Intézményi támogatottság:
• Az oktatók által érzékelt intézményi támogatás hogyan függ össze a digitális peda-

gógiai kompetenciaszintekkel?
• Melyek az oktatók digitális pedagógiai kompetenciáit segítő releváns tényezők az 

intézményi támogatottság terén?
• Milyen támogató mechanizmusok mutatnak összefüggést a digitális pedagógiai 

kompetenciaszintekkel?

 II. Refl ektív gondolkodás: Az oktatók refl ektív gyakorlata hogyan függ össze a digitális 
pedagógiai kompetenciaszintekkel?
• A tanárképzésben oktatók végeznek-e rendszeresen önrefl ektív tevékenységet? Mikor, 

milyen esetekben?
• Nyitottak-e az oktatók az önrefl exiós képességük fejlesztésére?
• Milyen gátló tényezők vannak amögött, ha az oktató nem végez rendszeresen 

önrefl ektív tevékenységet?
• Mi a tartalma az önrefl ektív tevékenységnek?
• Jellemzően milyen eszközöket használnak az önrefl exi ó során?

Minta és adatfel vétel

A kutatás központjában a magyarországi felsőoktatás tanárképzése állt. Ennek megfelelő-
en az összeállított kérdőívet a magyarországi tanárképzésben részt vevő egyetemek meg-
felelő karain oktatóknak küldtük ki.  A mintába 9 egyetem 10 kara és 3 tanárképző köz-
pontja került. A kérdőív kitöltését e-mailben kértük, minden megkérdezettet az egyetemi 
honlapon feltüntetett e-mail címén keresztül értünk el. Így összesen 1675 címre küldtünk 
levelet. A kérdőívet N=183 kitöltő fejezte be. A minta – kis elemszáma és az intézményi 
részvétel egyenlőtlen eloszlása miatt – megbízható általánosításra vagy intézményi össze-
hasonlításra korlátozottan alkalmas.

A kérdőív a Qualtrics kérdőívszerkesztő programban készült és a válaszadók online 
töltötték ki. A zárt kérdéseket az IBM SPSS Statistics 23 statisztikai szoftver segítségével, 
a nyitott kérdésekre adott válaszokat pedig kvalitatív tartalomelemzéssel dolgoztuk fel.
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Mérőeszközök

Intézményi támogatottság részkérdőív

Az intézmények digitális felkészültségének a jellemzésére készült a DigCompOrg keret-
rendszer. Ez azonban nem egy mérőeszköz, hanem egy elméleti modell, amelyet csak a 
köznevelésre adaptálták kérdőív formájában (SELFIE). Így nincs olyan nemzetközi ösz-
szehasonlítást lehetővé tevő mérőeszköz, amely a felsőoktatási  intézmények digitális 
fel készültségét jellemezné. Ez indokolta a területen a saját részkérdőív kidolgozását a 
DigCompOrg modell felhasználásával.

Az intézményi támogatottságot és a refl ektív gondolkodást mérő kérdőívek részkérdő-
ívnek minősülnek, mivel a DigCompEdu kérdéseivel együtt kerültek kiközvetítésre. Így 
ezen mérőeszközök készítésekor szempont volt, hogy a kitöltési időben így is jelentős mér-
tékű DigCompEdu melletti részkérdőívek kevés itemből álljanak. Ennek következtében az 
intézményi támogatottságot mérő részkérdőívhez 24 item készült el. Az első blokkban (12 
item) a kitöltők egy 5 fokú skálán jellemezték intézményeik támogató szerepét a következő 
területeken:

• milyen hálózati infrastruktúrát, IKT-eszközöket biztosítanak;
• támogatják-e a digitális kommunikációt, e-learning keretrendszerek alkalmazását;
• fi gyelembe veszik-e az oktatói igényeket;
• nyitottak-e az oktatás digitális térbe való kiterjesztésére;
• biztosítanak-e segédleteket az oktatók módszertani fejlesztéséhez.

A második blokkban (11 item) az oktatók digitális kompetenciáina k fejlesztését szolgá-
ló továbbképzésekkel kapcsolatban tettünk fel kérdéseket: egyrészről annak formájáról 
(f2f, blended vagy online) másrészről annak tartalmáról. Továbbá egy nyílt végű kérdés 
vonatkozott arra, hogy az oktatók hogyan képzelik el, milyen módon támogassa intézmé-
nyük az IKT-haszná latot a taná rké pzé sben.

Refl ektív gondolkodás részkérdőív

Az oktatói refl ektív gondolkodás jellemzőit 5 kérdéssel, összesen 32 itemmel mértük. Az 
első kérdés (4 item) a refl ektív gondolkodás szintjét mérte, vagyis azt, hogy a Taggart–
Wilson alapján (idézi szivák, 2014) felállított technikai, tartalmi és dialektikus szintek közül 
az oktató melyiket vallja saját magára nézve jellemzőnek. Ezt követően mértük a refl ektív 
gondolkodás tárgyát (8 item), hogy milyen esetekben végez az oktató refl exiót – például az 
óra után, a kurzus zárásakor, hallgatói visszajelzések hatására stb. Az (ön)refl exió eszkö-
zei közül felsoroltuk a leggyakrabban előforduló szóbeli formákat (beszélgetés a kollégák-
kal, a hallgatókkal vagy önmagammal) és a kevésbé ismert írásbeli formákat is (refl ektív 
napló, kérdőívek, tanári portfólió), megkérdezve az eszközök használatának gyakoriságát 
(8 item). Felmértük továbbá (5 item), hogy melyek azok a tényezők, amelyek akadályai 
lehetnek a rendszeresen végzett refl exiónak (időhiány, képességhiány, módszerhiány, ér-
deklődéshiány). Végül pedig az ötödik kérdés a refl ektív gondolkodás iránti attitűdöt mér-
te fel (7 item). A fenti kérdéseket hazai kutatásokban alkalmazott mérőeszközökre építve 
(szivák, 2014; haFnerné, 2016; zagyváné, 2017) dolgoztuk ki.

 



Új kutatások a neveléstudoMányokban 2019

134

Az eredmények bemutatása

Intézményi támogatottság

A részkérdőív első blokkjában lévő állításokat a kitöltők az 1. táblázatban látható módon 
értékelték.

1. táblázat: Intézményi támogató szerep megítélése az egyes állítások tükrében

Állítások Átlag Szórás

(1) támogatja a digitális kommunikációt (intranet, hírlevél, email… stb.) 3,96 1,08

(2) megfelelő internetkapcsolatot biztosít az oktatóknak a tantermekben 3,93 1,2

(3) támogatja az online keretrendszer (pl. Moodle, Canvas, CooSpace) használatát 3,54 1,39

(4) szükség esetén számítógéptermet biztosít a tanórához 3,53 1,4

(5) megfelelő internetkapcsolatot biztosít a hallgatóknak a tantermekben 3,49 1,37

(6) korszerű IKT-eszközöket és szoftvereket biztosít az oktatóknak a munkavégzéshez 3,03 1,16

(7) oktatói nyitottak az oktatás digitális térbe való kiterjesztésére (pl. online 
kommunikáció, online mentorálás, tükrözött osztályterem, blended képzések… stb.) 2,94 1,15

(8) vezetősége nyitott az oktatás digitális térbe való kiterjesztésére (pl. online 
kommunikáció, online mentorálás, tükrözött osztályterem, blended képzések… stb.) 2,87 1,48

(9) papíralapú és/vagy online módszertani útmutatók, segédletek formájában támogatja 
a digitális technológiák oktatásba való bevonását 2,77 1,36

(10) az IKT-eszközbeszerzések során fi gyelembe veszi az oktatói igényeket 2,76 1,34

(11) támogatja az online oktatást a személyes, tantermi tanórák helyett, annak 
alternatívájaként 2,19 1,31

(12) szükség esetén hallgatói mobileszközöket biztosít (pl. tabletek, laptopok) 1,64 1,16

A legmagasabb átlaggal bíró állítás (1) értéke (3,96) is alacsonynak mondható, nincs olyan 
tétel, amellyel az oktatók egyöntetűen magas szinten lennének elégedettek. A 6 legmaga-
sabb átlaggal rendelkező állítás (1–6) az infrastruktúra biztosításához és a digitális kom-
munikáció támogatásához rendelhető. Feltehetően az intézmény lehetőségeihez mérten 
igyekszik kiszolgálni az oktatók ilyen jellegű igényeit. Ezt igazolja, hogy a legalacsonyabb 
átlagú (1,64) állítás (12) is az IKT-eszközök biztosításához kapcsolódik, miszerint egy tan-
termi órán az 1:1 modellnek megfelelően minden tanuló kap egy IKT-eszközt (pl.: laptop, 
tablet). Ha az intézményeknek rendelkezésre állna ilyen géppark, akkor azt valószínűleg 
hozzáférhetővé is tenné. Az alacsony átlag alapján azt a következtetést vonhatjuk le, hogy 
az intézményeknek nincsen ilyen szintű eszközellátottsága. Ezt a fajta hiányt lehetne azzal 
egyensúlyozni, ha a felsőoktatási intézmények alkalmaznák a BYOD-modellt. Felmerül 
persze a kérdés, hogy az igények milyen magas szintűek lehetnek, milyen digitális peda-
gógiai kompetenciaszint szükséges ahhoz, hogy egy oktató digitális eszközökkel támoga-
tott tanulási környezetet akarjon kialakítani és tudjon eredményesen használni.

Pozitív jelenség, hogy az online keretrendszer használatának támogatása magas értéket 
(3,54) kapott. Az e-learning szakértők általános megítélése szerint az oktatás digitalizálá-
sának egyik leghatékonyabb eszköze, ha az oktatók egy olyan LMS-keretrendszert alkal-
maznak, mint például a Moodle, Canvas vagy CooSpace. Ezért egyértelműen jó jelnek kell 
tekinteni, hogy az intézmények ezt a tevékenységet támogatják.



135

driNGó-hOrváth ida et al.: a taNárKépzés OKtatási KultÚráJáNaK töBB szeMpONtÚ JelleMzése

Viszont az oktatás digitális térbe való kiterjesztésének ennél magasabb szintjére (pél-
dául online mentorálás, tükrözött osztályterem, blended képzések), már sem az oktatók 
(2,94), sem a vezetők (2,87) nem mondhatók nyitottnak. A vezetőség esetében felmerül 
annak a kérdése, hogy ezt a központi szabályozás befolyásolja-e. Miszerint csak a jelenléti 
alapú oktatási tevékenységek ismerhetők el fi zetett munkaidőként. Ez a kérdés azonban 
egy köztes kategória, amelynél az intézmények valamekkora mozgástérrel rendelkezhet-
nek, nem úgy mint a szervesen ide kapcsolódó (11)-es állításnál, amely már egyértelműen 
a f2f tantermi órák helyett lévő online megoldások támogatottságára kérdez rá. Ez már 
biztosan a szabályozások miatt is, a második legalacsonyabb támogatottsági szintet mu-
tatja (1,31).

Kevésbé pozitív, hogy az intézmények alacsony szinten (2,77) támogatják az oktatók 
digitális kompetenciáinak fejlesztését módszertani útmutatók biztosításával. Pedig az in-
tézményi sajátosságok, oktatási profi l, képzési terület, infrastrukturális jellemzők alapján 
olyan jól célzott anyagokat, útmutatókat lehetne készíteni, amelyek jelentősen támogathat-
nák az oktatók digitális pedagógiába való bevezetését, elindítását, magasabb szintre való 
emelésüket.

Szintén negatívumként értékelhetjük, hogy az IKT-eszközbeszerzések során kevésbé 
veszik fi gyelembe az oktatói igényeket (2,76). Ez a fajta demokratikus gondolkodás egyelő-
re távol áll a hazai gyakorlattól, a közbeszerzések kötöttsége és a hagyományosan vezetői 
döntéskörhöz rendelt eszköz beruházáshoz kapcsolódó tevékenység során az oktatói igé-
nyek nem tudnak érvényesülni.

Egyik fő kutatási kérdésünk az volt, hogy van-e összefüggés az intézmény támoga-
tó erejének megítélése és az elért digitális kompetencia-szint között. A korrelációs vizs-
gálat megmutatta, hogy a támogató tevékenységek megítélésének átlaga nem korrelál a 
DigCompEdu-n elért értékkel (r=0,06). Amennyiben az egyes állításokat külön-külön meg-
vizsgáljuk a DigCompEdu egyes területeivel, akkor a következő összefüggések mutatkoz-
tak (2. táblázat). (Csak a szignifi káns összefüggések kerülnek bemutatásra.)

2. táblázat: Az intézményi támogató mechanizmusok és a DigCompEdu 
egyes területeinek összefüggése (korrelációs együtthatók)

 szükség esetén 
hallgatói 

mobileszközöket 
biztosít (pl. 

tabletek, laptopok)

támogatja az 
online oktatást 

a személyes, 
tantermi tanórák 

helyett, annak 
alternatívájaként

vezetősége 
nyitott az oktatás 

digitális térbe való 
kiterjesztésére

oktatói nyitottak 
az oktatás 

digitális térbe való 
kiterjesztésére

1. Szakmai 
elkötelezettség  0,18*   

2. Digitális tartalmak, 
források kezelése 0,16* 0,27**   

3. Tanulás és tanítás  0,25** 0,17*  

4. Értékelés 0,18* 0,26** 0,24* 0,23**

5. Tanulók támogatása 0,23** 0,33** 0,23** 0,19*

6. Hallgatói digitális 
kompetenciájának 
támogatása

 0,23** 0,18* 0,18*

* szignifi káns p<0,05, ** szignifi káns p<0,01
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Feltételezéseink szerint nem az egyes állítások konkrét tartalma az, amelyet érdemes ösz-
szefüggésbe hozni a DigCompEdu egyes területein elért mutatókkal. Ezek a szignifi káns 
kapcsolatot jelző állítások csak akkor lehetnek igazak egy intézményre, ha az innovatívan, 
haladó gondolkodásmóddal és megfelelő eszközellátottsággal áll hozzá a digitális oktatási 
kultúra kialakításához. Ennek egyrészről csak egy jó gazdasági feltételekkel rendelkező 
intézmény tud megfelelni. Ha tabletekhez, vagy laptopokhoz meg tudja teremteni a hoz-
záférést, akkor feltehetőleg a többi alapvető infrastruktúra biztosítása sem jelenthet prob-
lémát. Másfelől a jelenlegi korlátozó szabályozások ellenére is megtalálja az útját az oktatás 
digitális térbe való kiterjesztéséhez vagy a f2f alternatívájaként is elfogadja a digitálist, ami 
korszerű belső szabályozás, támogató mechanizmusok meglétét feltételezi.

Az infokommunikációs eszközök alkalmazásával kapcsolatos továbbképzésekkel 
kapcsolatban a kérdőív eredményeiből azt tudtuk meg, hogy a kitöltők intézményeinek 
53,33%-a biztosít ilyen formájú támogatást, 14,44%-a nem és 32,22% válaszolt úgy, hogy 
„nem tudja”. Ez utóbbi elgondolkoztatóan magas arány tekintetében mind az oktatói, 
mind az intézményi felelősségvállalás kérdése felmerül. Egyrésztől az oktatóknak szük-
séges volna tudni, hogy milyen továbbképzések állnak rendelkezésükre, másrészről az a 
problémalehetőség is felmerül, hogy megfelelően tájékoztatja-e az intézmény az oktatóit.

A Mann–Whitney-próba nem mutatott szignifi káns eltérést (p=0,78) a DigCompEdu-n 
elért eredmények között, annak függvényében, hogy valakinek az intézménye biztosít-e 
digitális eszközök használatával kapcsolódó továbbképzést.

A továbbképzések tartalmi részére vonatkozó kérdés eredményei alapján megfogalmaz-
ható egyfajta trendmódosulás (3. táblázat). A digitális eszközök oktatásban való alkalmazá-
sának kezdetén a hazai képzések hardverközpontúak voltak, illetve alapvető irodai prog-
ramok használatát igyekeztek megtanítani. Ezek ma már a lista legvégén helyezkednek el. 
Feltehetőleg ez a tudás jobban az elvárható digitális írástudás részévé vált és nagyobb igény, 
szükséglet mutatkozik például a digitális módszertani képzésekre (3,48). A válaszadók sze-
rint az oktatásszervezéshez (3,89) és az oktatáshoz használt online keretrendszerekhez (4,19) 
kapcsolódó képzések a leggyakoribbak. Ami pozitív változásként értékelhető. Amint egy 
oktató bevezeti egy e-learning rendszer használatát, akkor az oktatás a digitális térben is 
megvalósul, az oktatási anyagok, feladatok elérhetők lesznek online, új kommunikációs le-
hetőségek válnak elérhetővé. Ezen lépés után további digitális tanulást szolgáló lehetőségek 
megismerése, bekapcsolása egyszerű, egymásból következő folyamat lehet.

3. táblázat: A továbbképzések célterületi eloszlása 5-fokú skálán

Továbbképzések célterülete Átlag

Oktatáshoz használt online keretrendszer használata (pl. Moodle, Canvas, CooSpace) 4,19

Oktatásszervezéshez kapcsolódó szoftverek (pl. Neptun, ETR) használata 3,89

Kutatáshoz és szakmai megjelenéshez kapcsolódó szoftverek és felületek használata (pl. SPSS, 
MTMT, ResearchGate) 3,86

Módszertani képzés a digitális eszközök, alkalmazások oktatási használatáról 3,48

További, speciális oktatási szoftverek használata (pl. interaktív tábla szoftvere, weben elérhető 
ingyenes szoftverek… stb.) 3,22

Alapvető, irodai és prezentációs szoftverek használata (Word, Excel, PowerPoint, Prezi stb.) 3,09

Egy adott hardver eszköz használata - pl. projektor, tablet, interaktív tábla 2,91
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Sokszor felmerül annak a kérdése, hogy ha egy pedagógiai módszer, eszköz alkalmazását 
közvetítjük, akkor egyben alkalmazzuk-e azt annak oktatásakor. Jelen esetben is kívánatos 
volna, ha digitális eszközök használatához kapcsolódó képzések oktatása online zajlana. 
Azonban a képzések nagy többségében (66,98%) még f2f zajlanak, a blended forma ugyan-
akkor 24,53%-ban már jellemző, viszont kevesebb mint egy tizede valósul meg a képzések-
nek csak online módon.

Az utolsó nyílt végű kérdés alapján a kitöltők az intézményi támogatás feladatát legin-
kább az infrastruktúra (39 fő) és a továbbképzések (38 fő) biztosításához rendelik. A kép-
zések tekintetében gyors és hatékony online képzéseket szeretnének széles választékkal, 
egyben ajánlják, hogy legyenek ilyen oktatások hallgatóknak is. Az infrastruktúra esetében 
nem szabad megfeledkezni, hogy mindmáig előfordulnak szélsőségesen negatív esetek 
is: „Az oktatók még mindig saját laptopot, kábelt, hosszabbítót, hangfalakat cipelnek az óráikra”. 
A géppark frissítését, bővítését (tabletek, okostábla), szoftverek vásárlását, oktatói haszná-
latra szánt munkagépeket szeretnének és egyben megfogalmazzák azt a jogos kérést, hogy 
a beszerzés előtt legyen oktatókkal való egyeztetés. 17 fő az infrastruktúra problémáját a 
Wi-Fi-vel kapcsolatban fogalmazta meg, olyan sávszélességet várnak el (érthető módon), 
amelynél egy videó lejátszása már nem okozhat problémát. Többen e-learning rendszer 
bevezetését, használatának szorgalmazását fogalmazták meg. A Digitális Oktatási Stra-
tégiában rögzítettekhez hasonlóan vannak, akik a szabályozás fejlesztését tartják kulcs-
fontosságúnak. Eszerint az oktatói minősítési rendszerbe épüljön be a digitális eszközök 
használatának értékelése, a blended/online oktatási forma támogatása.

Refl ektív gondolkodás

Az önrefl exióra vonatkozó első kérdésben az oktatók refl ektív gondolkodásának szintjét 
mértük fel. A 4. táblázat első oszlopában a kérdőívben szereplő mondatok olvashatók, 1-1 
sorban 1-1 refl ektív gondolkodási szintet képviselve.

4. táblázat: A refl ektív gondolkodás mértéke a válaszadók körében

A refl exió szintje, mértéke A válaszadók 
aránya

A refl ektív gondolkodásról már hallottam, de nem jellemző rám, hogy mindennapi tanári 
tevékenységemről tudatos, elemző módon gondolkozom. 0,5%

Tanári tevékenységemet szoktam elemezni és értékelni, de nem vagyok ebben 
kellően tudatos, szisztematikus és gyakorlott, hiszen csak a praktikus nehézségek 
megfogalmazásáig jutok el. (pl. Mit tegyek, hogy ne Facebookozzanak az órámon?)

9%

Refl ektív tevékenységemet nem a praktikus nehézségek uralják, hanem a felmerülő 
problémák megoldására koncentrálok annak érdekében, hogy rutin tevékenységeket is ki 
tudjak alakítani. (pl. Mi lehet az oka annak, hogy Facebookoznak az órámon?) 

21%

Szisztematikusan elemzem magamat mint tanárt, és képes vagyok arra, hogy objektíven 
ítéljek meg egy oktatási tevékenységet vagy problémahelyzetet. Előfordul, hogy 
megkérdőjelezem azokat a feltevéseket, elképzeléseket, amelyeket korábban biztosra vettem.

69,5%

A válaszadók aránya oszlop alapján látható, hogy szinte nincsen olyan oktató (0,5%), akire ne 
lenne jellemző a refl ektív gondolkodás. Azon oktatók aránya is alacsony (9%), akik a refl ek-
tálásban nem tartják magukat kellően tudatosnak és gyakorlottnak. A válaszadók 90,5%-a 
viszont problémacentrikusan és szisztematikusan végez önrefl exiót, ebből is 69,5% tehát 
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a refl ektív gondolkodás legmagasabb szintjére helyezte magát. Ez örvendetes tény, mivel 
azt feltételeztük, hogy a felsőoktatásban dolgozó oktatók jelentős részére nem jellemző 
a rendszeres és tudatos önrefl exió. Ezt a hipotézist tehát el kellett vetni, miközben fi gye-
lembe kell venni az eredmények értékelésekor azt is, hogy a kérdőív önbevalláson alapul, 
ami azt eredményezheti, hogy a kitöltők nem feltétlenül a reális képet mutatják magukról, 
illetve nem pontosan ítélik meg magukat. Az egyes intézmények között nincsen mérhető 
különbség, azaz hasonló eloszlásokat mutat a válaszadók aránya az egyes szinteken.

Felmértük, hogy milyen esetekben refl ektálnak az oktatók a tanítási tevékenységek so-
rán, mert előzetesen azt feltételeztük, hogy inkább a tanóra utáni és a kurzus végi refl exió 
a jellemző. Ehhez képest az eredmények azt mutatják, hogy nincsen statisztikailag rele-
vánsan mérhető különbség a tekintetben, hogy mennyire jellemző az oktatókra a refl ektív 
gondolkodás az óra tervezésekor, az óra után, a kurzus zárásakor, egy tanulásszervezési 
vagy módszertani probléma esetén, egy-egy hallgatói visszajelzés hatására, vagy a tanulási 
eredmények hatására. A válaszadók átlagosan 88%-a ugyanis inkább jellemzőnek vagy tel-
jes mértékben jellemzőnek jelölte meg, hogy a fenti esetekben refl exiót végez. A hipotézist 
tehát ebben a tekintetben sem igazolta a kutatás.

A kérdőív segítségével azt is feltártuk, hogy milyen eszközökkel élnek az oktatók a ref-
lexiók elvégzésekor. Az 1. ábra szemlélteti, hogy a szóbeli tapasztalatcsere a legkedveltebb, 
leggyakrabban alkalmazott módszer, akár a kollégákkal, akár a hallgatókkal történjen az 
eszmecsere. Ettől nem sokkal alacsonyabb értéket mutat a gondolatban végzett önrefl exió, 
amelyet a megkérdezettek 81,6%-a alkalmaz. Kevesebb mint a kitöltők kétharmada jelölte 
meg azt, hogy a refl exió eszközeként alkalmazza az intézményi kurzusértékelő hallgatói 
kérdőívet, amely az OMHV-kérdőívet jelenti. Az alacsony arány talán azzal indokolha-
tó, hogy nem mindenki bízik meg az OMHV-eredményekben, hiszen gyakran előfordul, 
hogy a hallgatók egy része nem tölti ki, így a kapott eredmény nem teljes és adott esetben 
nem is reális. Ezt fi gyelembe véve kérdéses az ebből levonható refl ektív következtetések 
érvényessége. Vannak azonban, akik talán pont ezért, egyénileg kidolgozott, saját kurzus-
értékelő hallgatói kérdőívet használnak: a kitöltők majdnem fele él ezzel a lehetőséggel. 
A refl ektív napló vezetése nagyon alacsony arányban jelenik meg, részben érthető okokból 
(mivel folyamatos vezetése idő- és energiaigényes). A tanári portfólió kifejezés abban az 
értelmében nem jellemző a felsőoktatásban, ahogyan a közoktatásban használjuk, viszont 
egy-egy pályázat vagy állásinterjú helyzet megkövetelheti annak készítését. A kutatási 
eredmények szerint igen alacsony arányban jellemző az oktatókra ez a fajta refl exiós te-
vékenység.

Mivel hipotéziseink között szerepelt, hogy az oktatók nagyobbik része nem végez rend-
szeresen és tudatosan refl ektív tevékenységet, ezért azt a kérdést is beépítettük a kérdő-
ívbe, hogy mi az oka annak, ha valóban elmarad az önrefl exió. Ezzel kapcsolatosan azt 
feltételeztük, hogy az oktatók nagy része időhiányra hivatkozik majd, és hasonlóan magas 
arányban fognak arra is utalni, hogy nincsenek megfelelő eszközeik a refl ektív tevékeny-
séghez. A kutatási eredmények a hipotézist ez esetben részben igazolták, mert az oktatók 
valóban az időhiányt jelölték meg legjellemzőbb indoknak (ld. 2. ábra). Ezt követi annak 
elismerése, hogy a refl ektív gondolkodási képessége még fejlesztésre szorul, majd a har-
madik helyen szerepel az eszköz- és/vagy módszerhiány. Az 1,40-es átlaggal szereplő 
„Nem tartom fontosnak a refl exiót” összhangban van azoknak a kitöltőknek a számával, akik 
a refl ektivitás szintjénél is a legalacsonyabb szinten értékelték magukat.
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1. ábra: A refl ektív tevékenységhez felhasznált eszközök aránya a válaszadók körében 

2. ábra: Mit gondol, milyen tényezők állhatnak amögött, ha nem tud rendszeresen 
refl ektálni oktatói munkájára? (1-5-ig skála: 1 nem értek vele egyet – 

5 teljes mértékben egyetértek)

Végül felmértük azt is, hogy az oktatók mennyire nyitottak arra, hogy a refl ektív gon-
dolkodás terén fejlődjenek, új eszközöket ismerjenek meg, vagy megbeszéljék tanítási ta-
pasztalataikat másokkal. Olyan pozitív és fordított állításokat tartalmazott a kérdőív, mint 
például:

• Szívesen töprengek újra ás újra az oktatási módszereim, a tanításban adott reakcióim (hosszú 
távú) hatásán.

• A rosszul sikerült óra után nehezemre esik az önrefl exió elvégzése, ezért általában el is ha-
gyom a refl ektálást.
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• Nem vagyok kíváncsi arra, hogy más órákon mi történik, mert az nem befolyásolja az én ref-
lektív tevékenységemet.

A kapott válaszok azt tükrözik, hogy a megkérdezett oktatók átlagosan 80%-a nyitott és 
pozitív attitűddel fordul a refl ektív tevékenységek felé, ami nagyon magas és egyben meg-
nyugtató eredmény arra nézve, hogy ha szükséges lenne, akkor hajlandóak lennének ezen 
a téren is újítani vagy változtatni.

A különböző részkérdőívek használata lehetőséget adott néhány összefüggés-vizsgálat 
elvégzésére is. Ezért elvégeztük azt az elemzést, amely a refl ektív gondolkodás Taggart–
Wilson szerinti szintje és a DigCompEdu által mért digitális pedagógiai kompetencia 
szintje közötti összefüggést mérte. A számítások alapján elmondható, hogy erős, pozitív 
összefüggés van a refl ektív gondolkodás szintje és a pedagógiai digitális kompetencia kö-
zött (r=0,36, p<0,001). Az előzetesen felállított hipotézisünk igazolást ny ert és az adatok 
bizonyítékként szolgálnak arra, hogy a magasabb digitális kompetenciaszint magasabb 
refl ektivitási kompetenciaszinttel jár együtt. A refl ektív gondolkodás iránti nyitottság és 
pozitív attitűd egy-egy iteme szintén együttjárást mutat a pedagógiai digitális kompeten-
cia szintjével. A kollegiális tapasztalatcserére való nyitottság (r=0,19, p<0,01), az oktatás 
hosszútávú hatásairól való gondolkodás (r=0,27, p<0,001) és az új refl ektív módszerek 
iránti nyitottság (r=0,25, p<0,01) egyértelműen együtt jár azzal, hogy milyen magas az ok-
tatók pedagógiai digitális kompetenciája.

Összefoglalás és kitekintés

A tanárképzés oktatási kultúrájának jellemzéséhez kérdőíves kutatás segítségével felmér-
tük az oktatók digitális kompetenciáit és önrefl ektív képességüket, valamint intézményeik 
digitális oktatás biztosításában való támogató szerepét. A tanulmányban részletesen az 
utóbbi két tényező eredményeit, illetve ezek digitális kompetenciaszintekkel való kapcso-
latát mutattuk be.

Az oktatók digitális kompetenciáinak fejlesztésében meghatározó szerepe van az in-
tézményeknek, akkor is, ha azokat nem lehetett egyöntetűen összefüggésbe hozni a kér-
dőívben megfogalmazott támogató mechanizmusokkal. Szignifi káns együttjárások azok-
nál a jellemzőknél álltak fent, amelyek egy kifejezetten digitális oktatásra nyitott és kiváló 
gazdasági állapotú intézményre lehetnek igazak. Az intézményi szándékot pozitívnak 
feltételezzük, de ennek sokszor a szabályozások és az anyagi lehetőségek szabnak határt. 
A területhez tartozó továbbképzések fejlesztése azonban intézményi hatókör és a képzések 
tartalmi elemei, formája, állandó bővítést és korszerűsítést igényelnek. Egy hatékony kép-
zési rendszer szervezése eredményes fejlődési lehetőség lehet az oktatók digitális kompe-
tenciáit illetően. Az oktatók digitális kompetenciáik fejlesztése, érvényesülése érdekében a 
Digitális Oktatási Stratégiával összhangban az infrastruktúra fejlesztését, továbbképzések 
biztosítását és a szabályozások (például, hogy a digitális formájú oktatás legyen egyenran-
gú a kontakttal) módosítását várják el intézményüktől.

A refl ektív gondolkodás Taggart–Wilson szerinti szintje erős, pozitív összefüggést mu-
tatott a DigCompEdu által mért digitális pedagógiai kompetencia szintjével. Feltételezé-
sünk igazolást nyert és az adatok bizonyítékként szolgálnak arra, hogy a magasabb digi-
tális kompetenciaszint magasabb refl ektivitási kompetenciaszinttel jár együtt. A refl ektív 
gondolkodás iránti nyitottság és pozitív attitűd egy-egy iteme szintén együttjárást mutat a 
pedagógiai digitális kompetencia szintjével. A jövőben azonban indokoltnak tartjuk a ref-
lektív gondolkodás kontextusfüggő kezelését, ezért a kutatás folytatásaként nagy hangsúlyt 
fektetnénk az IKT-kompetenciáról és az IKT használatának tanításáról való önrefl exióra.
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A kutatócsoport tervezi, hogy a fenti eredményeket szakértői interjúk formájában (B2–
C2 szintet elérők körében) kivitelezett kvalitatív mérésekkel is pontosítja, mely folyamán az 
egyes vizsgált területekhez kapcsolódóan elemzi a konkrét pedagógiai célokat, eszközöket, si-
kerrel használt jó gyakorlatokat, valamint a magas kompetenciaszint elérését segítő elemeket.

A felmérés eredményei alapján azonosított legfontosabb faktorok segítségével a kutatási 
projekt további szakaszaiban szeretnénk oktatást segítő anyagok, eszközök létrehozásával a 
tanárképzésben oktatók digitális pedagógiai kompetenciáinak fejlesztését elősegíteni. Ezek 
között kiemelt szerepet szánunk egy, a DigCompEdu hat kompetenciaterületére épülő tanári 
kézikönyv összeállításának, amely nyomtatott és digitális formában is megjelenik.

A szerzők a tanulmány alapjául szolgáló kutatást az „Oktatásinformatika a felsőoktatásban” kutató-
csoport 20629B800 témaszámú, a Károli Gáspár Református Egyetem által fi nanszírozott pályázat 
keretében végezték.
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FORRAY R. KATALIN – KOZMA TAMÁS

VÁROS ÉS EGYETEM TALÁLKOZÁSA
ESETTANULMÁNY EGY TÁRSADALMI INNOVÁCIÓRÓL

Összefoglaló:
Előzmények: Eddigi kutatásaink bizonyították a közösségi tanulás kulcsszerepét a társadalmi 
innovációk kialakulásában. Jelen vizsgálódás a szervezetek szerepét keresi a társadalmi in-
novációkban. A vizsgált intézményt mint közösségi főiskolát alapították, de az alapító és az 
önkormányzat hamar belátta, hogy magánintézményként szabadabban működhet. A tartós 
felívelés szakasza után politikai viharokba keveredett; végül pedig az ország más települé-
sére költözött. -- A vizsgálódás kérdései: Hogyan találkozott az intézmény és új székhelye? 
Hogyan változott meg az intézmény az új székhelyén? És hogyan változott meg a telepü-
lés az intézmény odaköltözésével? -- Módszerek: Félig strukturált interjúkat készítettünk. 
A történetmondásokat (narratívumok, félig strukturált interjúk) kiegészítettük a hólabda 
módszerrel kiválasztott kulcsszereplőkkel; az interjúkat kiegészítettük az alapdokumentu-
mok, az elérhető statisztikák, valamint a rendelkezésre álló helytörténeti kutatások tanul-
mányozásával. -- Eredmények: A szervezetek szerepét keresve a társadalmi innovációkban, a 
közösségi tanulás szervezésében véltük megtalálni. Ahhoz, hogy a szervezet ezt a funkcióját 
betölthesse, megfelelőképp kell megváltoznia a szervezeti felépítésének és a társadalmi környe-
zettel való kommunikálásnak. Ez a szervezeti hierarchia és a nyitottság-zártság változását 
jelenti. Ez tükröződik az intézmény dokumentációjában, marketingjében, személyi állomá-
nyában, valamint a társadalmi környezet különböző szegmenseivel (önkormányzat, társadal-
mi szervezetek, politikai szervezetek stb.) történő kapcsolattartásában.

Kulcsszavak: felsőoktatás, társadalmi innováció, közösségi tanulás

Bevezetés

Az az intézmény, amelyről alább szó lesz, az ország egyik dinamikusan fejlődő térségé-
ben alakult, ahol akkor még nem volt önálló felsőoktatás. Számos intézmény kihelyezett 
tagozata talált helyet itt, és sokáig úgy tetszett, ezek a kihelyezett képzések ki tudják elé-
gíteni a lakosság felsőoktatási igényeit. Az 1989/90-es szabad választásokon hivatalba ke-
rült önkormányzat mégis úgy döntött, hogy helybeli felsőoktatásra szükség van. Új állami 
egyetem vagy főiskola a kilencvenes évek elején nem jöhetett szóba. Ezért azt határozták, 
hogy önkormányzati intézményt, úgynevezett közösségi főiskolát hívnak életre. De mivel 
a problémák így sem oldódtak meg, 2010 után úgy döntöttek, hogy a székhelyüket más-
hová teszik át. Akkor már voltak kihelyezett tagozataik – többek között Budapesten is –, 
csak a székhely elhelyezéséről kellett gondoskodni. Így került a főiskola – akkor már egye-
tem – oda, ahol vizsgálódásunk idején működik. Korábbi kutatásainkból (kozMa, 2019; 
Márkus – kozMa, 2019) már tudjuk, hogy az innováció egy társadalmi kihívásra adott új-
szerű válasz. Város és egyetem találkozását ezért mint a társadalmi innováció újabb esetét 
fogtuk föl és kezdtük tanulmányozni.
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Egyetem és társadalmi innováció 

Mi a társadalmi innováció? Az innováció közgazdasági fogalom, amelyet elég egyértelmű 
jelentéssel a közgazdaságtanban használnak (Polónyi, 2018). A társadalmi innovációt a 
társadalomtudományban régóta ismerik (keresztes, 2013; westley – Mcgowan – tJörNBO, 
2017: 1-16), de csak a 2000-es évek elejétől vált divatfogalommá (Mulgan et al., 2007; Phills 
– deiglMeier – Miller, 2008; Pol – ville, 2009). A 2000-es évek közepén a regionális kutatá-
sokban tűnt föl és indult hódító útjára (gál, 2005; benneworth – Pinheiro – karlsen, 2017; 
neMes – varga, 2014; szöréNyiNé KuKOrelli, 2015). Ma azokat a változásokat értik rajta, 
amelyek problémaorientáltak, új tudásokat igényelnek, közösségi alapúak, helyhez kötöt-
tek, alulról kezdeményeződnek, hatásuk pedig meghatározza egy közösség további sorsát 
(Moulaert et al., 2013; Moulaert – MaccalluM, 2019).

A társadalmi innovációkat életre hívó problémák „együttes megközelítését” (joint 
problematisation approach) az ún. JPA-modell mutatja be (Moulaert – MaccalluM, 2019: 
103-105). A JPA-modell szerint a problémát egyfelől holisztikusan – azaz teljes társadalmi 
összefüggésében – kell azonosítani, másfelől pragmatikusan, azaz elvek helyett a valósá-
gos kihívásokat nézve.

Az egyetem szerepe a társadalmi innovációk ökoszisztémájában (hrubos, 2012; sitku, 2019). Kilenc 
egyetem esete alapján az EUA (European University Association) nemrég érdekfeszítő beszámo-
lót adott közre az egyetemek szerepének átalakulásáról (reichert, 2019). Nem egyszerűen az 
új tudást juttatják el azokhoz, akiket egy közösségi szintű kihívás elért, hanem menedzselik 
a tudás alkalmazását a probléma megoldásban, valamint a megújuló tanulási kényszereket. 
Ez együtt járt azokkal a változásokkal, amelyek az egyetemek társadalmi szerepét, a meg-
változott hallgatóságot és a globalizálódó egyetem politikákat eredményezték. Az egyetemet 
alkotó egyes érdekcsoportok le-, mások pedig fölértékelődtek; s ez átalakítja az egyetemek ha-
gyományos szervezetét (amiben közrejátszik az ún. Bologna-folyamat is (vö. kozMa – rébay, 
2008). Az, hogy az innovációk kutatása és támogatása a 2000-es évek közepétől áttevődött 
a gazdaságból a társadalmi innovációk terepére, újra pozícionálta a helyüket kereső egyete-
meket. Olyan „innovációs spirálban” találják magukat, amelyben kölcsönhatás játszódik le 
a gazdaság, a politika, a társadalom, valamint a mindnyájunkat befogadó környezet között.

Mennyiben társadalmi innováció az, ahogy a Város és az Egyetem találkoztak? És mi-
lyen tanulsággal jár ez a találkozás a további kutatások számára?

A Város

Helye a városhálózatban. Mintegy harmincezer lakosú kisvárosról van szó (továbbiakban: Vá-
ros), amelynek elsősorban mezőgazdasági arculata, de erősödő ipari tevékenysége is van. 
Körülbelül hetven éve viseli a városi rangot. A többi város sem sokkal nagyobb a megyé-
ben – egyesek még kisebbek is. Kialakult azonban a saját arculatuk: az egyik adminisztratív 
központ (ez nőtt az idők során legnagyobbra), a másik oktatási központ, ismét másik pedig 
kulturális központtá vált.  A Város kapcsolódása nem egyértelmű városhálózati társaihoz. 
Bár az adminisztratív besorolás igen fontos, mezőgazdasága mégis hagyományosan köti a 
Várost a környező térséghez. Társadalmi, kulturális és politikai szálak pedig érzékelhetően 
kötik a környező nagyvároshoz, inkább, mint megyei központjához. A több megyét átfogó 
régió központjának vonzása ütközik itt a megyei adminisztráció vonzásával.

A nemzetközi vasútvonal átszeli a megyét, de a Várost nem érinti, annak csupán szárny-
vonala van. Másodrendű országos főút köti össze a megyeközponttal, és fut tovább, hogy 
az említett régióközponttal kösse össze. Mivel csupán vasúti szárnyvonala van, a közút 
értelemszerűen fontosabb a Városnak; ezen kötődnek a gazdasági kapcsolatai.
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Gazdaság. A Várost a mezőgazdaság határozta meg keletkezése óta, és határozza meg a mai 
napig. Akkor is, ha erre az elmúlt három évtizedben számottevő ipar telepedett. Ezt az ipart 
néhány komoly nemzetközi vállalat uralja, amelyhez kiegészítésként mintegy háromezer 
kis- és középvállalat kapcsolódik. A Városban járva a látogatónak az a benyomása, mintha 
ez a megye egyik ipari központja lenne. Ez a benyomás a rendszerváltozás utáni átala-
kulásból ered. Masszív privatizáció ment itt végbe, ami egyértelműen nemzetköziesedést 
jelentett. Különösen abban a három vállalatban, amely már a rendszerváltozás előtt is meg-
határozó volt, a piacgazdaság kialakulásával és a nemzetközi tőke megjelenésével pedig 
kilépett a nemzetközi (elsősorban európai) színtérre. Az egész iparosodás mintegy hetven 
évre tekint vissza, azaz a második világháború utáni hatalomváltások után következett. 
A politikai indíttatású ipartelepítés két szempontot vett fi gyelembe: a Város potenciális 
munkanélküliségét – amely az egyenlőtlen mezőgazdasági birtokmegoszlásból fakadt – és 
a lakosság közismerten baloldali elkötelezettségét. Az ipartelepítéssel ezt a baloldali elkö-
telezettséget kívánta a Rákosi-rendszer honorálni és megerősíteni.

Társadalom. A Város arculatáról még ma is leolvashatók az egymásra torlódó társadalmi 
és gazdasági változások; és az, hogy ezeket a változásokat csak részben okozták belső erők, 
jórészt inkább külső beavatkozások. Az ipari park a gazdaság átalakulását tükrözi, ám a 
Város belső része inkább az egymásra torlódó társadalmi átalakulásokat. Hagyományos 
értelemben véve a Városnak nincs főtere. Ehelyett különböző funkciójú és történetű terei 
vannak, amelyeket részben az állami adminisztráció (polgármesteri hivatal), részben a tör-
téneti és kulturális tradíciók (az öreg templom és környéke), részben pedig az egykori gaz-
datársadalom épületei határoznak meg. Ma az adminisztratív központ az igazán imponáló 
– a többiek részben muzeális értékűek, részben városi nosztalgiát idéznek. A társadalmi 
átalakulás hosszabb távú, mint az aktuális gazdasági változások, mivel beágyazódtak a 
közösség emlékezetébe, sőt még a Város építészetébe is.

A két egykori mezőgazdasági termelőszövetkezet a rendszerváltozást követően vállal-
kozássá vált, vagy a volt tagok privatizálták, s aztán továbbadták a földet. A tulajdonától 
és a munkájától is megszabadult lakosság – akár mint munkavállalók, akár mint a Város 
polgárai – talajtalanná vált. Tagjait csak társadalmi és kulturális értékek (család, tradíció, 
emlékek) kötötték ide, de nem a gazdasági racionalitás. A Várost elérte a magyarországi 
kis- és középvárosok sorsa, az elvándorlás. A közbeszédben ez az egyik leggyakoribb téma 
és az egyik leggyakoribb hivatkozás, ha újítások kerülnek szóba.

Miközben a Város lassan veszít népességéből, a dinamikusan fejlődő, nemzetközi tőké-
vel támogatott, új piacokra orientálódó ipar munkaerőhiánnyal küzd. Egyes városvezetők 
ezt úgy magyarázzák, hogy aki nincs alkalmazva a helybeliek közül, az alkalmazhatatlan 
is. Mások – főként az ipari vezetők – gyakorlatiasabbak. A Városban is megjelentek a kül-
földi vendégmunkások. A nagyvállalatoknak ez még úgy is megéri, ha heti ingázással a 
határon kívülről hoznak munkásokat; a Város pedig annak az árán is partner ebben, hogy 
lakhatást kell biztosítania. (Önálló munkásszállást építettek a vendégmunkásoknak, az or-
szágosan ritkák egyikét.) Ez az ellentmondás – több ezer közmunkás egyfelől, új munkás-
szállásra telepített külföldiek másfelől – csak azért nem feszítőbb, mert nem forog közszá-
jon. De ettől még a Város társadalmának egyik rejtett konfl iktusa.

Arculatépítés. A demográfi ai lejtmenetet – amely a vendégmunkások fokozódó beáram-
lásával párosul – egyesek a kulturális értékek megmentésével próbálják lassítani-enyhíte-
ni. Ezt talán legjobban az arculat keresése fejezi ki; az a tevékenység, amit az önkormány-
zat szervez és irányít. (A társadalmi innovációknak ez a fajtája ma Magyarországon igen 
elterjedt – amint azt korábbi kutatásaink kimutatták, vö. Társadalmi innováció és közös-
ségi tanulás, 2019). Az elmúlt másfél évtizedben egyrészt kiemelkedő létesítményekkel 
próbálkoztak, másrészt pedig olyanokat kerestek, akik az egyik vagy másik ötletet támo-
gatnák, bennük identitásukat megtalálva és érdekeiket fölismerve. A Város egyik lehetsé-
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ges arculata a modernizált és nemzetköziesített ipar, különösen, ha tőle morális és anyagi 
támogatások várhatók. Egy másik a helytörténet, a kulturális örökség és az ezekkel megtá-
mogatott azonosságtudat, ami az egykori gazdatársadalom örököseit értékelné föl. A har-
madik arculat lehetne a Város hagyományos baloldalisága; az ezt képviselők időről-időre 
politikai konfl iktusba kerülnek azokkal, akik a Város keletkezéstörténetére alapoznának 
inkább. Egy negyedik lehetőség volna a turizmus és a helyi fürdő, amelynek a története a 
világháború előttre nyúlik vissza és összefonódik az egykori polgársággal. Az önkormány-
zati vezetőkkel folytatott beszélgetések során az iskolaváros mint esetleges arculatformáló 
elem is fölmerül.

Az iskolák. A Város és az Egyetem találkozása szempontjából az iskolák kényes kérdést 
jelentenek. A Városnak a legutóbbi időkig nem volt felsőoktatása; márpedig egy iskolavá-
ros manapság nem lehet meg felsőoktatás nélkül. Egyfajta negatív arculatépítést tapasztal-
tunk: azt a sajátosságát emelték ki beszélgető partnereink, hogy – megyei társaihoz képest 
– az egyetlen, amelynek még mindig nincs felsőoktatása.

Állami felsőoktatása pillanatnyilag egyik városnak sincs a megyében: minden felsőok-
tatás egyházi kézbe került az elmúlt évtizedben. Kevesen fi gyeltek föl erre, és ma sem tár-
gya sem a szakmapolitikai, sem a várospolitikai közbeszédnek. Nagy dilemma, hogy eb-
ben a helyzetben a Város merre lépjen tovább. Próbáljon állami felsőoktatást a településre 
hozni, vagy törődjön bele abba, hogy itt is egyházi fenntartású lesz (ha lesz) a felsőoktatás?

A megye felsőoktatása ugyanis a népesség zsugorodásával ugyanúgy a kiürülés felé 
tart, ahogyan az a közoktatásban már a 2000-es évek közepe óta megindult; és későn ébred 
az, aki most akarna felsőoktatást ide telepíteni. Egy leendő „iskolaváros” azonban éppen 
most akar főiskolát szervezni, mert ezzel járulhatnának hozzá a Város új arculatához. Ez 
nem az igazgatók dilemmája – övék a hallgatóság megtartása vagy növelése –, és nem is az 
országos oktatáspolitikáé. Ez a városi oktatáspolitika problémája, ha még egyáltalán van 
városi oktatáspolitika.

Eddig kétszer próbálkoztak felsőoktatással a Városban. Egyszer az 1950-60-as évtized 
fordulóján, amely a magyarországi felsőoktatás nagy expanziója volt, és a középfokú szak-
képzés intézményeinek (technikumok) részleges felsőoktatásivá szervezését jelentette. 
A második kísérlet, amely napjainkig tart, a régióközpont egyeteméhez fűződik. A régió-
központ (Szeged) intézménye megpróbált kihelyezett képzéseket szervezni a Városban.

Felsőoktatás híján a képzeletbeli iskolaváros csúcsán a gimnázium áll, amelybe a helyi 
társadalom politikai, kulturális, részben gazdasági hangadói közül a legtöbben jártak, s 
ahonnan azok is származtak, akik időről-időre egyetemi képzéseket próbálnak szervezni. 
A Város iskolái közül kétségtelenül ez a gimnázium emelkedik ki, élvezve a mindenkori 
vezetők támogatását, nyílt vagy látens kedvezményeit. A gimnázium maga is tanulságos 
történet lehet, telve a politikai fordulatokhoz igyekvő alkalmazkodással, és az alkalman-
ként újra írt intézménytörténettel.

A további iskolák – még a szakképzést is beleértve – nem az annyit emlegetett mun-
kapiachoz, mint inkább a Város e gimnáziumához igazodnak. Érthetően. A nyílt és lá-
tens hivatali támogatások egyelőre felülírják mindazt, amit a gazdaság szereplői tudnak 
és akarnak nyújtani az oktatásnak, hiába hangsúlyozza szakemberek serege gazdaság és 
oktatás kapcsolatát. A gazdaság szereplői – köztük a három multinacionális vállalat – in-
kább szervezik a szükséges képzéseket a saját falaikon belül, s küldik a megfelelőket akár 
külföldre is, de a saját vállalatbirodalmon belül. E képzések bonyolultak, egyelőre nem 
sikerült még áttekintenünk őket. Annyi bizonyos csupán, hogy a vállalati képzések egyér-
telműen elkülönülnek a Város iskolai képzéseitől. Ezen a szakképzés jelenleg (2018-2020) 
folyó átszervezése nem, vagy csupán elenyésző mértékben segít (vö. Forray, 2019).

Akik a Várost iskolavárosnak szeretnék látni, három csoportba sorolhatók. Az egyik 
csoport – nevezzük őket „hagyományőrzőknek” – a gimnáziumra épít, akár gondolkodik 
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felsőoktatásban, akár nem. Számosan inkább nem, még ha a beszélgetést azzal kezdték 
is. Végül oda lyukadtunk ki, hogy csináljon felsőoktatást, aki akar és tud, de az maradjon 
inkább az ipar gondja, vonatkozzék elsősorban a felnőttekre, és semmiképpen se csorbítsa 
a gimnázium elismertségét. A másik csoport – akiket „presztízskövetőknek” mondhatunk 
– a Város elismertségét hangsúlyozta, és arról beszélt, hogy ha már mindenütt van, a Vá-
ros sem maradhat felsőoktatás nélkül. Ők jellegzetesen nem a Városból származnak, oda 
csak később költöztek. De semmiképp sem a gimnázium növendékei voltak, legföljebb 
valamelyik másik iskoláé, amely a Városban működött. Egy harmadik kör – a „piacépítők” 
– viszont a gazdaság igényeire hivatkoztak. Arra az ellentmondásra (többek között), amely 
a képzetlen közmunkások és a Városba buszoztatott vagy oda telepített vendégmunkások 
megjelenése között kialakult. Ők állnak leginkább kapcsolatban a Város gazdasági szférá-
jával, rendszerint kívül az adminisztráción és a pártpolitikán. Mégsem ipari menedzserek, 
mint gondolni lehetne; rájuk beszélgetés közben is csak hivatkoztak.

Ez a megosztottság fogadta tehát az Egyetemet, amikor a Városban megjelent. A kérdés 
az, kikkel szembesült az intézmény, amikor a Városba költözött, és hogyan boldogult a 
különböző érdekeltségű csoportokkal.

Az Egyetem

Székhelyváltás. A székhely mindig jelentést hordoz (kozMa, 2004: 91-103). A hagyományos 
felsőoktatás a székhelyének nevét viseli akkor is, ha kihelyezett tagozatokat hoz létre, mint 
ahogy a székhely is ragaszkodni szokott a felsőoktatásához. A bevezetőben bemutatott 
intézmény (továbbiakban: Egyetem) történetéből az látható, ahogy ez a hagyomány meg-
szakadt. Azzal, hogy az Egyetem elköltözött onnan, ahol keletkezett, mintegy elszakította 
gyökereit. Azzal, hogy a Városba költözött, kockázatot vállalt, nem is kicsit. Eredeti szék-
helyéről egy kisvárosba elköltözni – olyan elhatározás ez, amely jellemző az Egyetem ve-
zetőire és fönntartóira. Nem akármilyen intézményről van tehát szó.

Hogy pontosan miért kellett elköltöznie eredeti székhelyéről, azt a vizsgálat számára 
homály fedte. Interjú alanyaink csak homályosan utaltak politikai konfl iktusokra és anyagi 
krízisre. Majdnem teljesen elköltöztek, csupán egy szervező irodát tartanak fönn az ere-
deti székhelyen. Az igényt, amelyet az Egyetem korábban a székhely lakossága körében 
kielégített – amely eredetileg életre is hívta –, budapesti és vidéki intézmények azonnal 
kielégítették. Nincs visszaút.

Hogy pontosan miért a Városba költözött, arra már világosabb magyarázatokat kap-
tunk. Az egyik szerint itt voltak előzményei (bár előzményei az Egyetemnek másutt is 
voltak). Kihelyezett képzéseket a Városban már huszonöt évvel ezelőtt szervezett az Egye-
tem; pontosabban a nevüket és az állami elismertségüket (akkreditáció) adták olyan kép-
zésekhez, amelyeket a Város egyes értelmiségijei (főként pedagógusok) kezdeményeztek 
vagy ide hoztak.

A másik magyarázat az, hogy a Város adózás szempontjából kedvező, mivel a település 
stagnáló régióban fekszik. Érdemes vállalni a költözést akkor is, ha ezzel az Egyetem koc-
káztatja az arculatát. További kérdés, hogy miért fontos egy felsőoktatási intézménynek az 
adózás – amire a válasz az, hogy az Egyetem magánintézmény; kiadásai között az adózás 
súllyal esik latba.

Egy harmadik magyarázat az, hogy akik ide hívták, jelentős gesztusokat gyakoroltak. 
Ezek között kettő igazán fontos. Az egyik a pénzbeli támogatás, amelyet máig visszatérően 
nyújtanak az Egyetemnek. A másik az épület, amelyet ingyen használatra átengedtek (az 
önkormányzat a honvédségtől vette át). Az Egyetem látványosan felújította az épületet, és 
vezetői most büszkén mutatják, hogy szebb, mint az eredeti székhelyen volt.
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A székhelyváltás – amelyről sokan sok történetet mondtak el – túlmutat önmagán. Egy-
részt visszautal a Városra, amely intézményt keresett magának, másrészt előre mutat az 
Egyetem felé, amely fenntartót és szervezeti formát váltott. Többek között azért, hogy a 
Városba költözhessen.

Fenntartóváltás. Az Egyetem ugyanis sohasem volt állami fönntartásban. Erről az ala-
pítója csupán annyit mondott, hogy féltékenyen őrizték a függetlenségüket (bár az azért 
kérdés, hogy a „piactól” való függés mennyivel jobb, mint a függőség az állami adminiszt-
rációtól). Visszautalva alapításának történetére, eredetileg nem volt magánintézmény, ha 
csak az egykori közösségi főiskolákat (vö. kozMa, 2004: 78-90) nem tekintjük magánintéz-
ményeknek. Magánintézménnyé csak akkor vált, amikor az önkormányzat lemondott róla. 
Állami támogatást pedig még magánintézményként is kapott, mert a 2000-es években az 
államilag támogatott felsőoktatási helyeket egyfajta liberális elv szerint fönntartótól füg-
getlenül osztották szét.

A magánosodásnak tehát több tényezője is volt. Az egyik mindenesetre a korábbi fönn-
tartóval történő, pártpolitikai hátterű szakítás volt. A másik anyagi jellegű: az Egyetemnek 
meg kellett érnie, hogy állami fönntartású helyeket többé ne juttassanak neki. Ezek hiá-
nyában pedig képzési programjait kénytelen volt úgy módosítani, ahogy a körülötte lévő 
„piac”, azaz a fogyasztók, a jelentkezők kívánták. Nem képviselhetett olyasfajta „misszi-
ókat”, mint amilyeneket tradicionális egyetemek kialakítottak, állami fenntartójuk biztos 
védelmében. A magánosítás harmadik tényezője – tulajdonképpen a legfontosabb – az a 
valaki, aki az Egyetemet kezdeményezte, megszervezte, menedzselte, tulajdonképpen rá-
tette a szakmai pályafutását, sőt akár a magánéletét is. Az Egyetemnek alkalmazkodnia 
kellett – és ezt az alkalmazkodást már korábban megkezdte; még akkor, amikor a magán-
egyetemekről és a for-profi t felsőoktatásról szóló nemzetközi vita elkezdődött a kilencve-
nes évek elején, és Magyarországot is elérte (vö. setényi, 1992).

Az Egyetem, amely a Várossal kapcsolatba lépett, nem hagyományos intézmény volt 
tehát. Azok, akik az Egyetem odakerülése körül évtizedek óta bábáskodtak – leginkább a 
„presztízskövetők” csoportjából –, rövid idő alatt csalódottan vonultak félre. Ez rontotta az 
Egyetem beilleszkedési esélyeit, mert fontos kapcsolati hálót veszített. Ha nem hagyomá-
nyos városba érkezett – hát az Egyetem sem volt hagyományos.

Egyetemből vállalkozás. A székhelyváltás és a Városba költözés valószínűleg nem vagy 
nem így következett volna be, ha az Egyetem hagyományos felsőoktatási intézmény lett 
volna, vagy az akart volna maradni. Ma vállalkozás formájában működik, teljesítve azo-
kat az ígéreteket, amelyek a másfél évtizede lezajlott magánegyetemi vitákban fölmerültek. 
Igaz, viszonylag védett környezetben, amelyben ő tette meg elsőként ezt a lépést (más egye-
temek e sorok írásakor kísérleteznek alternatív fönntartási formákkal. Az Egyetemet mint 
kockázat nem csak a hallgatóhiány fenyegeti, hanem az ezzel bekövetkező felszámolás is.

A kockázatvállalásért cserébe övé lehet az anyagi siker. Úgy tűnik, hogy az Egyetem 
fölszálló ágba került. Így van, vagy sem – ebben mindenesetre hinniük kell, és kifelé is meg 
kell mutatniuk. Meg kell győzni a közönséget, hogy az Egyetem alkalmas arra, amiért ide 
telepítették és amit vállalt; alkalmas arra, hogy a Város és vidéke felsőoktatási szükségle-
teit kielégítse. Az intézményi PR ebben a fönntartási formában rendkívül fölértékelődik. 
Nemcsak a potenciális hallgatóságot kell meggyőzni, hanem a versenytársakat, sőt a re-
ménybeli befektetőket is.

A versenytársak mindenesetre már érzékelik az Egyetem megjelenését. Egyelőre igye-
keznek kisebbíteni a versenyt, és lesajnálni az új jelentkezőt. De mind gyakrabban fordul elő 
más ismert versenyfogás: az elzárkózás és az információk visszatartása. Az Egyetem ebben 
a versenyben úgy tesz, ahogy az újonnan érkező, a gyöngébb partner rendszerint szokott: 
verseny helyett partnerséget, kiszorítás helyett piac megosztást ajánl. Nem sok sikerrel. Egy 
monitor vizsgálat meggyőzheti majd a kutatókat arról, hogyan alakul ez a verseny.
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A képzés átalakulása. A versengés célja a Város és vidéke csökkenő létszámú hallgatóinak 
megnyerése; legfontosabb eszköze pedig a képzési profi lok. Mivel a Városban más felső-
oktatási intézmény nincs, a „hagyományőrzők” csoportja igyekszik az Egyetemet olyan 
pályára terelni, amelyen zavartalanul szervezkedhet, miközben nem sérti a Város tradi-
cionális iskoláit. Az Egyetem azonban olyan képzési profi lt akar kialakítani, amely nem 
annyira a város társadalmával, kívánatos vagy képzeletbeli arculatával áll kapcsolatban, 
inkább a gazdaságával. Ezért főleg a „piacépítők” támogatását keresi, közülük is azoknak 
a vállalati menedzsereknek a támogatását, akiktől várható lenne, hogy új szakmai képzé-
sekben legyenek érdekeltek.

Ezeket a sűrűn hivatkozott vagy tényleg létező menedzsereket még nem sikerült meg-
szólítani. Lehet, hogy sem a Város véleményformálói, sem az Egyetem vezetői nem jó he-
lyen keresnek, mert ha vannak is menedzserek, nincsenek igényeik a vállalataikon kívüli 
képzésekre. Ha a folyamatosan utaztatott külföldi vendégmunkásokra gondolunk, akik-
nek az értékét nem csökkenti, inkább talán még növeli is, hogy viszonylag képzetlenek 
(könnyebben kizsákmányolhatók), akkor gyanakodhatunk az újfajta, a munkapiac elvárá-
saihoz jobban illeszkedő képzések hallatán.

Az új képzési profi l másik hivatkozása a nemzetközi minták. Az egyik visszatérő ötlet a 
vállalati informatika és az azt tanító pedagógusok képzése. Ma még nem dönthető el, hogy 
az Egyetem vezetői valóban ráéreztek-e egy jövőbeni szükségletre, vagy csak sötétben ta-
pogatóznak. Az azonban tény, hogy a kitűzött, imponáló célok és a kezdeti megvalósítás 
meglehetősen távolra kerültek egymástól. Amiből két irányban lehet keresni a kiutat: vagy 
a képzést kellene módosítani, vagy a megcélzott hallgatóságot másutt keresni.

Az új képzési profi l harmadik hivatkozása a változó hallgatói igények. S ebben a te-
kintetben az Egyetemnek évtizedes tapasztalatai vannak. A kisvárosokban rendelkezésre 
álló – legbiztosabb és leginkább motivált – potenciális hallgatóság a pedagógusok. Jórészt 
az országos oktatásirányítás által gerjesztve, a pedagógus társadalom ma Magyarországon 
jelentős fogyasztója a különféle továbbképzéseknek, s ebben az Egyetem eddig kiemelke-
dően teljesített. Ezt az elégedett hallgatóság széles köre mutatja, földrajzi értelemben is. 
Vizsgálódásunk során olyanokkal is találkoztunk, akik az Egyetem által szervezett képzé-
seket a hagyományos egyetemi központok helyett választották, sőt elégedetten javasolták 
kollégáiknak is.

Új képzési profi ljának gyors és piacérzékeny kialakításával az Egyetem amőbaszerű-
en próbál bekúszni és megkapaszkodni a Város társadalmában érzékelhető töréseken és 
konfl iktusokon keresztül. Igyekszik mindenütt ott lenni, mindent kipróbálni és mindenből 
hasznot kovácsolni, legyen az rövid távú képzés, kulturális rendezvény, turisztika vagy 
alkalmazott kutatás.

Oktatási intézményből tanulási központ. Abban a versenyfutásban, amelybe beszállt – rész-
ben, hogy a Város elvárásait teljesítse, részben, hogy versenytársaival lépést tartson –, az 
Egyetem fokozatosan a legmodernebb irányokba tolódik. Ezek közül a legszembetűnőbb 
az oktatási központ helyett egyfajta tanulási vagy tanulást segítő központtá alakulás. Ha 
valóban sikerül „tanulást támogató központtá” válnia, az Egyetem nagyot lép előre.

Strukturális átalakulás. Mindez rendkívül munkaigényes, és hogy belevágott, az az 
Egyetem egyik nagy kockázata. A munkaerő az Egyetem számára is a legdrágább; viszont 
a diverzifi kált képzési arculat és tanítás-tanulási eljárások sok szakember (és sok hallga-
tó) fegyelmezett együttműködését igénylik. Az amőbaszerűen környezetéhez alkalmaz-
kodó szervezetnek „lapos” szerkezete alakult ki. Ez azt jelenti, hogy az irányítási hierar-
chia szintje a lehető legalacsonyabb. A lapos hierarchiához jól illik a számos telephelyen 
szervezett oktatás. Jelenleg az Egyetemnek a Városban működő székhelyén kívül még két 
székhelye van, ha nem számítjuk a számos képzési helyet, amellyel egyes hallgatói cso-
portjaihoz kül- és belföldön közel igyekszik jutni.
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Mindez azonban azzal a kockázattal is jár, hogy az Egyetem elveszítheti azt a hierarchi-
áját, amely mint szervezetet stabilizálja, állandóvá teszi. A különböző telephelyek és a köz-
tük folyó utazgatások nem csak megfoghatatlanná teszik az intézményt, hanem kockáz-
tatják az állandóságát. Ezt tükrözik az Egyetem belső terei. E terek – akárcsak a közösségi 
együttlétre szánt épületeknél – központi szerepet kapnak, miközben az adminisztráció 
félre szorul, mintegy mellékesen talál elhelyezést. Az Egyetem több épületét megismerve 
mindenütt tapasztalhattuk, hogy az ügyintézés háttérbe szorult az összejövetelekkel és a 
hallgatói együttlétekkel szemben.

A hagyományostól ennyire elszakadó intézmény egyúttal azt is kockáztatja, amiért ere-
detileg meghívta és letelepítette a Város. Az Egyetem mellett leginkább a presztízsféltők 
kardoskodtak, nekik pedig inkább hagyományos, semmint formabontó felsőoktatásra lett 
volna szükségük. Az Egyetem ezt csupán kétséges eredménnyel nyújtja. A hagyományőr-
zők úgy gondolják, hogy a Város központjában álló, hagyományos gimnázium – még ha 
épülete nem eléggé hagyományos is ahhoz képest, amilyen tradíciót neki tulajdonítanak 
– jobban kifejezi a Város iskolaváros jellegét, mint egy modern működésű, átalakulása kö-
zepén tartó intézmény, még ha hivatalosan egyetemnek nevezik is.

Tanulságok

Az innovációk csupán akkor társadalmiak, ha valós társadalmi kihívásokra adnak újszerű 
választ. Város és Egyetem találkozásában látszólag jelen van a társadalmi probléma (felső-
oktatás nélküli város) is, a válasz újszerűsége is (magánegyetem) – csakhogy a kérdés nem 
társadalmi súlyú, ezért az újítás valójában nem is igazán válasz rá. A felsőoktatás hiánya 
láthatólag a Város vezetőit zavarja, de nem mindenkit érintő kihívás. Így a válasz – ami 
az Egyetem megjelenése – újítás ugyan, nem is akármilyen. Csak épp nem válasz arra a 
problémára, amely nem is társadalmi súlyú és méretű.

A kihívás, amely a Várost fenyegetheti – s amelyre a baloldali hagyományú társadalmi 
csoportok még fogékonyabbak lehetnének, mint a hagyományőrző (középosztályi) körök 
– az elvándorlás, a demográfi ai kockázat, aktuálisan pedig a külföldi vendégmunkások 
megjelenése. Az utóbbit kutatásunk idején a Város érdekkörei még nem élték meg életfon-
tosságú kihívásként, pedig a közeljövőben könnyen azzá nőhet. Az, amit a Város vezetői 
erről gondolnak – a külföldi vendégmunkások majd letelepednek, beházasodnak a városi 
társadalomba, és egy-két nemzedék alatt beolvadva megállíthatják az elvándorlást – alig-
hanem naivitás.

Így pedig a társadalmi innováció lényegét képező közösségi tanulás marad el. A köz-
beszédnek a Városban is számos tárgya van – ezeket próbálja tesztelni az arculattervező 
–, de sem a vendégmunkások, sem a demográfi ai kockázat nem szerepel köztük. A fi atal 
nemzedék elvándorlását sem sikerült társadalmi kihívásként megfogalmazni – vagy ha 
igen, a hagyományőrzés látszanék orvosságnak rá. Az ennek középpontjában álló egyházi 
gyülekezet viszont nem olyasmi, amit bárki újításként élhetne meg (kivéve talán a gyüle-
kezet építő tagjait).

Így ha leszakadásról, stagnálásról, álmos faluról beszél akárki, annak tulajdonképpen 
még igaza is lehetne. Kivéve a dinamikusan fejlődő ipart – amely azonban jelenleg inkább 
elszakadóban van a Várostól, semmint integrálódóban.

Sikerül-e integrálni a jövőben? Nem csak a társadalmi innovációkat tanulmányozók teo-
retikus kérdése ez, hanem a településfejlesztés és az oktatásszervezés iránt elkötelezett szak-
embereké és szakpolitkusoké is. A válasz, reményeink szerint, igen. Ezért azonban sokat, 
kitartóan és céltudatosan kell még dolgozni, ami sok, kitartó és céltudatos kutatást is jelent.
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Megjegyzés
A XIX. Országos Neveléstudományi Konferencián (Pécsi Tudományegyetem, 2019. 11. 8-10.) 
elhangzott előadás bővített és szerkesztett változata. Köszönetet mondunk beszélgető partnere-
inknek, akik rendelkezésre álltak, és elmondták történeteiket. Adataik védelmében az esettanul-
mány helyszíneit, a fölkeresett szervezeteket, valamint a háttér dokumentációt ebben az eset-
tanulmányban nem tüntetjük föl. A szereplők engedélyével azonban megtekinthetők a szerzők 
gyűjteményében.
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KERÜLŐ JUDIT – NYILAS ORSOLYA

A DUÁLIS KÉPZÉS JELLEMZŐI, 
AHOGY KILENC MAGYARORSZÁGI 

FELSŐOKTATÁSI INTÉZMÉNY LÁTJA

Összefoglaló:
2018 decemberében a duális képzések magyarországi helyzetéről folytattunk kutatást. Cé-
lunk az volt, hogy megismerjük a felsőoktatási intézmények tapasztalatait, jó gyakorlatát 
és azonosítsuk azokat a problémákat, amelyekkel találkoztak 2015, a duális képzések elindí-
tása óta. Tanulmányunk a vizsgálatban szereplő kilenc felsőoktatási intézmény tapaszta-
latait elemzi. Azt mutatja be, milyen előnyöket fogalmaztak meg a képzés szereplői és arra 
is választ ad, hogy ezeket az elvárásokat részben vagy egészben sikerült-e megvalósítaniuk. 
Ismerteti azokat a jó gyakorlatokat is, amelyeket a duális képzésben résztvevők annak tar-
tanak, követnek. 
Eredményeinket jól hasznosíthatják a duális képzést folytató és az azt tervező felsőoktatási 
intézmények, a munkahelyeken a hallgatókkal foglalkozó szakemberek is.

Kulcsszavak: duális képzés, gyakorlatorientált képzés, felsőoktatás

Bevezetés

2015 óta a magyarországi felsőoktatási intézmények számára jogszabályban biztosított le-
hetőség nyílt duális képzési rendszerben történő oktatásra. A nemzetközi példák azt mu-
tatják, hogy abban az esetben sikeresek és népszerűek ezek a képzések, ha valamennyi 
résztvevője, felsőoktatási intézmény, hallgató és a cég is profi tál belőle. 

2018 decemberében lehetőségünk nyílt kilenc duális képzést folytató felsőoktatási in-
tézmény gyakorlatának a megismerésére. Az interjús kutatásban olyan egyetemek vettek 
részt, amelyeknek a kutatás idején volt duális képzésben résztvevő hallgatójuk. Interjúkat 
készítettünk az egyetemek duális képzés szervezéséért és lebonyolításáért felelős kollégái-
val, dékánokkal, intézetigazgatókkal, szakfelelősökkel, továbbá egy, a képzések szervezé-
sét végző külső cég vezetőjével és három olyan vállalati HR-es munkatárssal, akik 2015 óta 
hallgatókat fogadnak, hallgatókkal foglalkoznak. 

A kutatás célja az volt, hogy megismerjük a duális képzésben résztvevő partnerek ta-
pasztalatait, jó gyakorlatát és azonosítsuk azokat a problémákat, amelyekkel eddigi gya-
korlatuk során találkoztak. Az interjúk során a duális képzés előnyeire és az intézmények, 
cégek által tapasztalt nehézségeire, hátrányaira kérdeztünk rá. Kérdéseket tettünk fel to-
vábbá az indítás melletti érvekről, a megvalósítás napi gyakorlatáról is. A tanulmány ki-
zárólag az interjúk során szerzett tapasztalatokat mutatja be és elemzi, segítséget adva 
ezzel azoknak az intézményeknek, vállalatoknak, akik a későbbiek során tervezik a duális 
képzések elindítását. A vizsgálatban résztvevő felsőoktatási intézmények úgy földrajzi el-
helyezkedésüket, mint hallgatói létszámukat, képzési szerkezetüket tekintve nagyon el-
térőek. A tapasztalatok egy része általános, szervezési, módszertani kérdésekkel kapcso-
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latos, de természetesen vannak jellegzetesen tartalom- és szakfüggő problémák is. Arra 
törekedtünk, hogy az interjúk alapján bemutassuk a jó gyakorlatokat és azonosítsuk a ha-
zai bevezetéssel kapcsolatosan tapasztalt nehézségeket is.

A duális képzés fogalma és jellemzői

Magyarországon a duális képzések alig néhány éve, 2015-ben indultak el, ezért érthető, 
hogy még kevés a tapasztalat, kevés az e témában megjelent hazai szakirodalom (berács, 
2017: 46). A felvételizők az Oktatási Hivatal weboldalain részletesen tájékozódhatnak a 
képzésekről, a jelentkezés feltételeiről. De ezek a tájékoztatók érthető módon elsősorban 
marketing céllal készültek, a képzési forma népszerűsítésére törekszenek (www.felvi.hu, 
www.eduline.hu). A felsőoktatási intézmények honlapjaikon, saját kiadványaikban is fő-
ként az előnyökről, a pozitívumokról írnak. Ezekből a tájékoztatókból úgy tűnik, hogy 
a duális képzési forma a felsőoktatás valamennyi gondját megoldja, hiszen gyakorlatias, 
munkahelyi tapasztalatokhoz juttatja a hallgatókat és még anyagilag is jól jár az a diák, aki 
ide jelentkezik. A helyzet ennél természetesen sokkal bonyolultabb. A képzésben résztve-
vő partnerek az előnyök mellett számtalan nehézséggel is szembesülnek. Az indulás után 
alig egy évvel, 2016-ban két jelentősebb rendezvény is zajlott a duális képzés tapasztala-
tainak megosztása céljából. Az egyik inkább hazai fókusszal, a másik nemzetközi kitekin-
téssel vette számba a hazai és külföldi nagyvállalatok, kis- és középvállalkozások, szakmai 
szervezetek, felsőoktatási intézmények, oktatáspolitikusok és oktatási szakértők tapaszta-
latait. A program kiemelt célja volt különböző országok régebb óta duális képzést folytató 
vállalatai, egyetemei és hazai, a duális képzésbe frissen bekapcsolódott vállalatok közötti 
párbeszéd és tapasztalatcsere megteremtése. (derényi, 2016: 5)

A duális képzés fogalmát a nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény 108. § 
1.b. pontja határozza meg. E szerint a „duális képzés: a műszaki, informatika, agrár, természettu-
domány vagy gazdaságtudományok képzési területen indított gyakorlatigényes alapképzési szakon, il-
letve e képzési területhez tartozó mesterképzési szakon folytatott képzés azon formája, amelyben a szak 
– képzési és kimeneti követelményeknek megfelelően meghatározott, teljes idejű, a képzési időszakra, a 
képzés módszereire, a tanórára, a megszerzett tudás értékelésére egyedi rendelkezéseket tartalmazó – 
tanterve szerint a gyakorlati képzés a Duális Képzési Tanács által meghatározott keretek között, minő-
sített szervezetnél folyik.” (www.netjogtar.hu) A jogszabály szerint azok a felsőoktatási intéz-
mények élhetnek a duális képzés indításának lehetőségeivel, akik rendelkeznek az ezekhez 
a képzési területekhez tartozó alap és ezekre épülő mesterszakok indításának engedélyével. 
Az is gyakori, hogy a felsőoktatási intézmény több szakon rendelkezik ilyen képzési lehető-
séggel, mint ahánynál valóban indítja. Ez elsősorban a hallgatói érdeklődéstől függ, meny-
nyire keresik a duális képzési formákat, jelentkeznek-e ezekre, de függ az adott intézmény 
döntésétől is, megéri-e számára, hogy minél több szakon duális formában indítson képzést. 
Természetesen erősen befolyásolja döntését az is, hogy van-e olyan céggel együttműködési 
megállapodása, ahol tudják fogadni a duális képzés iránt érdeklődő diákokat. 

A duális képzési forma legfontosabb jellemzőit Derényi András a következőkben fogal-
mazta meg. „Olyan, a felsőoktatás és a gazdasági szereplők együttműködésével megvalósuló speci-
ális gyakorlatorientált felsőoktatási képzés, amely sajátos tanulási környezetet biztosít, és amelynek 
során a hallgatók már egyetemi éveik alatt részletes ismereteket szereznek a munka világáról, képzési 
idejük alatt közvetlenül megismerhetik és részesévé válhatnak a munkafolyamatoknak, valamint a 
hagyományos képzésekhez képest jóval több időt tölthetnek a szakmai kompetenciák gyakorlásával. 
A vállalatnál eltöltött gyakorlati idő során specifi kus szakmai gyakorlati ismereteket és munkavég-
zési gyakorlatot is szereznek a hallgatók. A duális képzés során az elméleti képzés a felsőoktatási 
intézményben, míg a gyakorlati képzés a felsőoktatási intézménnyel együttműködő – e célból minő-
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sített – vállalkozásnál folyik. A hallgatók közel ugyanannyi időt töltenek a vállalatnál, mint a felső-
oktatási intézményben, és a teljes tanulmányi időre – hallgatói munkaszerződéssel – juttatást kap-
nak.” (derényi, 2016: 5) A defi níció azt igazolja, hogy a képzés minden résztvevőtől jelentős 
plusz munkát igényel, mind a felkészülés, mind a megvalósítás és az értékelés fázisában.

1. táblázat: A vizsgált intézmények duális képzésben résztvevő hallgatóinak 
és az együttműködő partnerek létszáma (2018. decemberi adat)

Intézmény Hallgatói 
létszám

Duális képzésben részt 
vevő hallgató

Együttműködő céges 
partnerek száma

ELTE (Savária Központ 
Műszaki Intézet) 150 131 15

BME (Villamosmérnöki és 
Informatikai Kar) 5.500 10 4

SZIE 12.400 6 12

ÓE 11.355 183 63

BGE 11.316 2072 1000, ebből 400-500 élő

ME 9.197 219 146

EKE 7.440 19 43

NYE 3.573 80 70

DUE 1.578 50 35

(Forrás: interjúk alapján saját szerkesztés)

Az adatok azt igazolják, hogy intézményenként rendkívül eltérő a duális képzést válasz-
tó hallgatók létszáma, még az egyetemi, kari, intézeti összlétszámhoz viszonyítottan is. 
Ameddig az ELTE Savaria Központ Műszaki Intézetében a hallgatók közel 90 százaléka, 
a Budapesti Gazdasági Egyetemen is minden ötödik diák duális képzésben tanul, addig a 
Szent István Egyetemen csak ezrelékben fejezhető ki ez az érték.  

Duális képzés, ahogy a felsőoktatási intézmények látják

A felsőoktatási intézményekkel szembeni kritika leggyakrabban azzal kapcsolatos, hogy 
képzésük túlzottan elméleti, nem az életre készítik fel hallgatóikat. Ezeket az érveket 
ugyanúgy hangoztatják az oktatáspolitika, a munkaerőpiac szereplői és a hallgatók is. Az 
oktatáspolitikusok elvárják a felsőoktatási intézményektől, hogy a munkaerőpiac szükség-
leteit a jelenleginél jobban vegyék fi gyelembe, képzéseiket a valós igényekhez igazítsák, 
mert csak így válhatnak a gazdaságfejlesztés fajsúlyos tényezőivé (A felsőfokú duális kép-
zés fehérkönyve 2016). Tehát van egy erős fenntartói elvárás, aminek érthető módon az 
intézmények meg akarnak felelni. (PalKOviCs, 2015)

A duális képzés egyik alapmodellje a DHBW (Duale Hochschule Baden Württemberg) 
szisztéma. (www.dhbw.de) A németországi duális képzésben résztvevő hallgatók több 
mint a fele ilyen képzésben tanul. (rajnai, 2016: 45; Szabó, 1997: 91) Ennél a modellnél a 
cégek kezdeményezésére indulnak el a tárgyalások és úgy a tanterv, mint a napi gyakorlat 
kidolgozásában a vállalatok és a felsőoktatási intézmények közösen vesznek részt. A hazai 
felsőoktatási intézmények jelentős része eszerint a modell szerint kezdett hozzá a duális 
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képzés gyakorlatának megvalósításához (Kecskeméti Egyetem, Széchenyi István Egyetem, 
BME). (Rajnai, 2016: 47)

Az indítás leggyakoribb érve éppen a gyakorlati jelleg erősítése, ezáltal a végzett diá-
kok munkaerőpiaci helyzetének javítása. Valamennyi vizsgálatban résztvevő intézmény 
képviselője első helyen ezeket az érveket említette.  A nemzetközi tapasztalatok is hason-
lóak, ott is a duális képzés indításának legfontosabb szempontja a munkaerőpiaci elvárá-
soknak való megfelelés okán a gyakorlatias jelleg erősítése. Ezt követi a képzés szempont-
jából kiemelkedően fontos piaci szereplőkkel a jobb, élőbb kapcsolatot kialakítása, hiszen 
egymásra vannak utalva. 

Az egyetemek presztízse jelentősen nő, ha a munkaerőpiac preferálja hallgatóikat és a 
cégek számára is létkérdés, mennyire tudnak hatást gyakorolni a szakemberképzés tartal-
mi és módszertani fejlesztésére. (derényi, 2016: 6; koMár, 2018: 18) Ezeket a szempontokat 
a vizsgálatban résztvevő intézmények is pontosan látják, és a képzés indításának fontos 
szempontjaként említik.    

Az ELTE Savária Központja a duális képzés előnyei között elsősorban azt fogalmaz-
ta meg, hogy eredményesebben készítse fel hallgatóit leendő szakmájukra, esetükben a 
gépészmérnök feladatok elvégzésére. Vannak olyan készségek, amelyek kialakításához 
elengedhetetlen a gyakorlat, a munkahelyi légkör, ilyennek tartják az üzleti kommuniká-
ciós, az együttműködési készségeket, a teamben való munkavégzéssel összefüggő kom-
petenciákat. Azt tapasztalják, hogy a hallgatók szemlélete, munkával kapcsolatos attitűd-
je is sokat változik azzal, hogy közvetlenül termelési folyamatokban tudnak részt venni. 
A nem duális képzésben tanuló diákok számára ezek a készségek, kompetenciák csak 
a munkahelyre való belépés után fejlődnek ki. Összességében úgy látják, hogy a duális 
képzés „kulcsrakész” szakembereket képez. Annak érdekében, hogy a hallgatók már a 
képzés elején felkészülhessenek a munkahelyeken tapasztaltakra, csapatépítő tréninge-
ken vesznek részt és rendszeresek a pszichológusok irányította beszélgetések is. Az egye-
tem abban bízik, hogy a duális képzéssel sikerül hallgatói létszámát növelni és a szak, az 
intézmény presztízsét emelni.

A BME Villamosmérnöki és Informatikai Karán – a vizsgálat idején – három mester-
szakon folyt duális képzési rendszerben oktatás, villamosmérnök, mérnökinformatikus és 
gazdasági informatikus szakon. Kevés szakjuk van, de azokon magas a hallgatói létszám. 
Évek óta nagy az érdeklődés az egyetem és a kar szakjai iránt, azt viszont eddig még nem 
tapasztalták, hogy valaki azért választotta volna a BME-t, mert itt van lehetőség duális for-
mában is tanulni.  A karon a képzések tervezése a jogszabályi lehetőség megteremtése után 
azonnal megkezdődött. Két irányból is kaptak arra felkérést, hogy kapcsolódjanak be a 
duális oktatásba. Először a Siemens kereste meg őket, akik konkrét igényeiket is megfogal-
mazták és partnerként jelentkeztek. De szakpolitikai szintről is kaptak olyan kérést, hogy 
gondolkodjanak el a duális formában indítható képzések megvalósításán. A tapasztalatok 
birtokában úgy látják, hogy az emelt szintű gyakorlatok jelentős előnyt jelentenek a hallga-
tók számára és megkönnyítik a munkahelyekre való beilleszkedésüket is.

A Szent István Egyetem hét szakon (élelmiszermérnök, mezőgazdasági mérnök, kör-
nyezetmérnök, mezőgazdasági és élelmiszeripari gépészmérnök, pénzügy-számvitel, tu-
rizmus-vendéglátás és építőmérnök) rendelkezett a vizsgálat időpontjában duális képzés 
indításának engedélyével. 2018 szeptemberében elsőként a turizmus és vendéglátás alap-
szakon indultak el és a kutatás időpontjában csak ezen a szakon volt duális képzésben 
hallgatójuk. Úgy tapasztalták, hogy a gyakorlati ismeretek elsajátítására nem elegendő a 
hagyományos képzés biztosította gyakorlati idő és lehetőség. A vendégekkel való kommu-
nikációt, a speciális üzemeltetési és gazdálkodási feladatokat nem lehet csak az egyetemi 
oktatás keretein belül elsajátítani, ezért döntöttek úgy, hogy elsőként ezen a szakon indíta-
nak duális formában is képzést.
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Az Óbudai Egyetem is azt tartotta a duális képzés legfontosabb előnyének, hogy segít-
ségével a hallgatók jóval több tapasztalatot és tudást szereznek, mint a hagyományos kép-
zési formákban résztvevő diákok. Ezért, amikor a jogszabályi lehetőség megteremtődött, 
az egyetem azonnal lépett és el is indította képzéseit. Bár szakjaik korábban is népszerűek 
voltak, nem volt beiskolázási gondjuk, de hosszútávon azt remélik, hogy ezzel az egyetem 
presztízse tovább nő, ami természetszerűen megnövelheti a hozzájuk jelentkezők számát 
is.

A Budapesti Gazdasági Egyetem képzéseit korábban is a gyakorlatorientáltság jelle-
mezte, ezért volt az intézmény mindig nagyon népszerű. Ők is úgy látják, hogy a duális 
képzéssel ez a korábbi szakmai gyakorlat intézményesült.

A Miskolci Egyetem számára is, a képzés gyakorlatorientáltságának növelése volt az 
elsődleges szempont. Emellett bíztak abban is, hogy így a szakmával, a térség nagyobb 
cégeivel még szorosabbá tudják fűzni amúgy is jó kapcsolatukat. A duális forma kidolgo-
zása együtt járt az elméleti ismeretek korszerűsítésével, képzésfejlesztéssel is. Ők is abban 
érdekeltek, hogy növeljék a hozzájuk jelentkező hallgatók számát.

Az Eszterházy Károly Egyetemnél a duális képzés indításának legfontosabb motiváci-
ója az innováció volt, azaz a képzések tartalmi megújulása. Céljuk, hogy a gyakorlatori-
entáltságot javítsák és ezzel a képzéseik színvonalát növeljék. Egyértelmű, hogy az intéz-
mény profi tál a képzésből, egyrészt azáltal, hogy a szakmai kapcsolatait élővé tudja tenni, 
másrészt egy vidéki felsőoktatási intézménynek fontos küldetése a térség, a település szak-
mai, tudományos életének irányítása, ebben is nagy szerepe lehet a duális képzéseknek. 

A Nyíregyházi Egyetem már 2015-ben hozzákezdett a duális képzés kidolgozásához, 
először a mérnökképzésben, majd a gazdálkodási és menedzser alapszakon (Dezső – Kósa 
– szigeti, 2015: 140). Döntésüket két szemponttal indokolták, egyrészt a vállalatokkal való 
kapcsolat erősítése miatt, másrészt, hogy ez javíthatja a beiskolázásukat. Mindkét elvá-
rás teljesült. A mérnökképzésben résztvevő oktatóknak az a tapasztalatuk, hogy sokkal 
közelebb kerültek a cégekhez. A duális képzések indítása óta számtalan közös rendez-
vényen, konferencián, továbbképzésen vették részt. De több cég fordult ez egyetemhez 
szolgáltatásaik igénybevétele miatt is, kérik fel őket szakértőnek, céges továbbképzésekre, 
kérnek anyagvizsgálatokat, laborméréseket, úgy érzékelik, hogy a szakmában jelentősen 
nőtt a nyíregyházi képzés presztízse. A gazdálkodástudományi szakon egyértelmű a kép-
zés iránt megnövekedett érdeklődés. Hallgatóik jelentkezésénél fontos szempont, hogy a 
képzés alatt dolgozhatnak, pénzt keresnek.  Emiatt többen jelentkeznek duális képzésre, 
mint ahány hallgatót fel tudnak venni.

A Dunaújvárosi Egyetem számára is az a duális képzés melletti legfontosabb érv, hogy 
úgy a szakma, mint a hallgatók elégedettek legyenek az egyetemi képzéssel. Ezzel erősít-
hetik szakmai pozícióikat és így válhatnak a régió szellemi, innovációs központjává.

 

Duális képzés, ahogy a hallgatók látják, előnyök, tapasztalatok, jó gyakorlatok

Az ELTE Savária Központjában, a vizsgálat időpontjában még nem végzett duális képzés-
ben részt vett hallgató, ezért az elhelyezkedési arányokról nem tudtak beszámolni. Képzé-
seik népszerűek, keresettek, eddig az összes alkalmasnak talált hallgatót fel tudták venni. 
Tapasztalataik alapján diákjaikat elsősorban a gyakorlatias jelleg vonzza, azt remélik, hogy 
így olyan tudás szerezhetnek, amelyet az elhelyezkedésnél kamatoztatni tudnak.

A BME Villamosmérnöki és Informatikai Karán az itt végzettek elhelyezkedési tapaszta-
latai kedvezőek. Mivel kevés hallgatójuk tanul ebben a formában, így könnyen megoldható 
az információáramlás, probléma esetén az azonnali cselekvés. Hallgatóik náluk is elsősor-
ban a munkatapasztalat már képzés alatti megszerzése céljából választják a duális képzést. 
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Ami gondot jelent, hogy a jogszabályok csak az alapképzésben résztvevők munkabérét 
rögzítik. Az egyetem véleménye az, hogy a mesterképzésben résztvevők már összetettebb, 
komplexebb feladatok ellátására is alkalmasak, mint az alapképzésben tanulók, ezért véle-
ményük szerint számukra magasabb összeget kellene munkabérként megállapítani.

A Szent István Egyetem egyelőre még nagyon kevés tapasztalattal rendelkezik. Az ed-
digiek alapján azt látják, hogy hallgatóik motiváltak, aktívak és jól teljesítik a velük szem-
ben megfogalmazott elvárásokat. A hallgatói motivációk közül ők is azt emelik ki, hogy az 
ide jelentkezők jobb, színvonalasabb képzést remélnek. Abban bíznak, hogy az elméletet 
a gyakorlatban azonnal kipróbálhatják, ami segíti őket a tanulásban, a jobb tanulmányi 
eredmények elérésében.

Az Óbudai Egyetem tapasztalata szerint a duális képzésben vannak a leginkább elkö-
telezett és motivált hallgatóik, akik körében a lemorzsolódás is sokkal alacsonyabb, mint 
a nem duális rendszerben. A különböző tanulmányi versenyeken résztvevő diákjaik vala-
mennyien a duális képzési rendszerből kerülnek ki. A hallgatók arról számolnak be, hogy 
a valódi munkahelyi környezet nagyon sokat jelent számukra, hiszen a 21. századi készsé-
gek, „soft skillek” leginkább itt szerezhetők meg. 

A Budapesti Gazdasági Egyetemen annak ellenére, hogy az egyetem összlétszámához 
mérten is jelentős a duális képzéses hallgatók aránya, az interjú során arról számoltak be, 
nem könnyű a diákokat meggyőzni a duális képzés előnyeiről. Azt tapasztalják, hogy Bu-
dapesten a fi atalok amúgy is dolgoznak, és többet keresnek az általuk kiválasztott cégek-
nél, mint ha duális rendszerben vennének részt. A fővárosi hallgatóknak emiatt a duális 
hallgatói szerződés nem érték, hanem kötelezettség. Azt egyértelműen elfogadják, hogy 
a szakmai gyakorlat a diploma legértékesebb része, de könnyen megkeresik maguknak a 
legjobb helyeket az egyetem nélkül is.

A Miskolci Egyetem hallgatóit jelentkezésre az motiválja, abban bíznak, hogy a gyakor-
lati képzés során szerzett ismereteket már az elméleti órák keretében hasznosítani tudják 
és a végzés után pedig a többéves szakmai gyakorlat nagy előnyt, jobb állást, magasabb 
kezdő fi zetést jelent. Tapasztalataik szerint hallgatóik elégedettek a duális partnerekkel és 
a képzéssel, de azt is elmondják, hogy nagyon kemény munkát végeznek. Ennek ellenére 
94 százalékuk, ha még egyszer kellene jelentkeznie, akkor is a duális formát választaná és 
89 százalékuk azt a céget, ahol jelenleg dolgozik. Elhelyezkedésről a vizsgálat idején még 
nem volt tapasztalatuk, de az előző adatok alapján azt feltételezik, hogy végzett diákjaik a 
korábbi gyakorlati helyeiken szeretnének maradni. 

 Az Eszterházy Károly Egyetem is hasonló problémákkal küzd, mint a Budapesti Gazda-
sági Egyetem. Azt tapasztalják, hogy a hallgató, főként, ha az anyagi helyzete nem annyira 
rossz, nem akar már a képzés ideje alatt folyamatosan dolgozni és a pénz sem eléggé moti-
váló erő. Azzal érvel, hogy nem köti le magát egyetlen céghez sem. Tanulmánya alatt bőven 
van arra lehetősége, hogy alkalmi munkával megkeresse azt a pénzt, amit a duális formában 
egy egész hónapra kap. Így ő választ céget, ha úgy éri meg neki, akár többet is, és azt is, 
hogy mikor akar dolgozni. A hallgatók azt is tudják, ahol nagy a munkaerőhiány, ott biztos, 
hogy a végzés után sem lesz gondjuk az elhelyezkedéssel. Ezért nem akarnak jelentkezni. Az 
egyetem bevezette, hogy az első tanulmányi félév lezárásával egy időben, januárig még azok 
is beléphetnek a duális rendszerbe, akik nem arra felvételiztek. Azért döntöttek így, mert az 
a tapasztalatunk, hogy a hallgatónak a legtöbb tanulmányi problémája az első félévben van. 
A lemorzsolódás is az első félévben a legmagasabb. Úgy gondolták, ha túl van ez első féléven, 
nagyobb rutinnal rendelkezik már és talán a leendő szakmája iránt is sikerült az érdeklődését 
elmélyíteni. A képzésben résztvevő hallgatók létszámának növelése érdekében dolgozták ki 
duális ösztöndíjpályázatukat, mely szerint, ha a hallgató hátrányos helyzetű vagy hátrányos 
helyzetű régióból érkezett és vállalja, hogy duális képzésben vesz részt, akkor havonta 20-30 
ezer forintos ösztöndíjjal kiegészítik a duális képzésben kapott bérét.
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A Nyíregyházi Egyetem több olyan hallgatóról tud, aki kifejezetten azért választotta 
ezt a felsőoktatási intézményt, mert itt van lehetőség duális formában tanulni. Hallgatóik 
jelentős része hátrányos helyzetű, számukra meghatározó, hogy már a képzés alatt pénzt 
tudjanak keresni. Az eddigi visszajelzések általában pozitív tapasztalatokat jeleznek, de 
természetesen vannak negatívak is, főként az elején. Ahol probléma van, ott jellemzően a 
kommunikációval van gond. Sokszor a cégek nem bíznak meg a hallgatóban, különösen 
az első évre jellemző ez. Általában ezek a problémák hamar megoldódnak. Ha a hallgató 
azt érzi, hogy emiatt nem bírja a képzést, nem tud tanulni, nincs elég ideje a felkészülésre, 
akkor átkéri magát nem duális képzésre. Kb. 10 százalék volt eddig a lemorzsolódás. Aki 
már túl van az első éven, az végig akarja csinálni, az első egy év után már nincs lemorzsoló-
dás. Napi kapcsolatban vannak a gyakorlóhelyekkel, pontosan ismerik, hogy a cégek kiket 
akarnak megtartani és kiket nem. Tapasztalataik szerint a duális képzésben résztvevők 
70-80 százalékára számítanak a cégek. Kérdés, hogy a hallgatók hogyan gondolják ezt. 
A képzés alatt jellemzően ők is azt mondják, hogy ott fognak kezdeni, de ez még változhat, 
ez akkor és ott dől el, amikor a megállapodás megköttetik. A mérnökök iránt nagy a keres-
let és a képzés során megszerzett tapasztalatok növelik a hallgatók elhelyezkedési esélyeit 
és ezt a diákok is pontosan tudják. 

A gazdálkodás és menedzsment szak duális formájú képzése iránt nagy a kereslet. Már 
az is meglepi a középiskolás szülőket és diákokat, hogy duális képzés nemcsak műsza-
ki és informatikai szakokon létesült, hanem gazdálkodástudományi képzési területen is. 
A szabolcsi fi atalnak a budapesti képzések nem elérhetőek, hiszen a család nem tudja fi -
nanszírozni sem a képzés, sem a lakhatás költségeit. Amióta a gazdálkodás és menedzs-
ment alapszak állami fi nanszírozású helyeire központilag meghatározott pontszámmal 
kerülhet be hallgató, azóta csak önköltséges formában tudnak képzést indítani. Az intéz-
mény úgy kalkulál, úgy próbálja a hátrányos helyzetű térségekből érkező többnyire hátrá-
nyos helyzetű családok gyerekeit meggyőzni, hogy a képzés önköltségét ugyan fi zetniük 
kell, de ha duális képzésre jelentkeznek, akkor abból könnyen ki tudják fi zetni ezt az össze-
get. A Nyíregyházi Egyetemen gazdálkodás és menedzsment alapszakán a költségtérítés 
félévente 180 ezer forint. A duális hallgató havonta nettó 90 ezret kap, így két hónap alatt 
megkeresi a költségtérítés összegét. Azt is fi gyelembe vették, hogy a környező egyeteme-
ken eddig még nem indult ezen az alapszakon duális képzés. Miskolcon, Debrecenben 
duális képzés csak mesterszakon van, ezért a Nyíregyházi Egyetem hozzá tudja segíteni 
a diploma megszerzéséhez azokat a hátrányos helyzetű hallgatókat is, akiknek a költség-
térítés fi zetése miatt esélyük sem lenne felsőoktatási intézményben tanulni. Náluk jóval 
nagyobb az érdeklődés, mint ahány hallgatónak gyakorlati helyet tudnak biztosítani, így 
csak a legjobb hallgatók kerülnek be a képzési rendszerbe, ami egyben azt is jelenti, hogy 
rangot jelent az, ha valaki duális rendszerben tanulhat.

A Dunaújvárosi Egyetemen is népszerű a duális képzés. Hallgatóikat is főként az 
motiválja, hogy korábban szerezzenek munkatapasztalatokat és így diplomájuk értékét 
növelhessék. Tapasztalataik szerint, jól érzik magukat a diákok a gyakorlóhelyeken, jó a 
kapcsolatuk az ott dolgozókkal és egyelőre azt tervezik, hogy ott maradnak a diploma 
megszerzése után is.

Duális képzés, ahogy a cégek látják

Az Audi, amióta Magyarországon jogszabályi lehetőség van rá, részt vesz duális képzés-
ben. Ennek a képzési formának több, a cég számára fontos pozitívumát fogalmazták meg. 
A legfontosabb számukra közép és hosszú távú szakember-ellátottságuk biztosítása. Ennek 
révén, a képzés befejezését követően, az azonnal „bevethető” munkatársak többéves to-
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vábbképzés és további anyagi ráfordítás nélkül is rendelkezésükre állnak. Ezek a kollégák 
a céggel szemben elkötelezettek, hiszen éveket töltöttek náluk. Lehetőséget kapnak arra is, 
hogy olyan feladatokat végezzenek el, amelyeket mérnökként már nem bíznának rájuk, 
így komplex képük van a cég munkafolyamatairól. Azt is tapasztalják, hogy a fi atalok kre-
atívak, olyan új ötleteik, javaslataik vannak, amelyek jól hasznosíthatók. Kreativitásuk jót 
tesz a céges kollektívának. Azt is előnyként értékelik, hogy így az egyetemekkel szorosabbá 
válik a kapcsolatuk, jobban megismerik a képzések tartalmát és lehetőségük van az elméleti 
tantárgyak oktatásához javaslatok megfogalmazására, a tananyag korszerűsítésére.

A Mercedes hasonlóképpen látja a duális képzés előnyeit. Számukra is fontos, hogy a 
hallgatók valós körülmények között alkalmazzák az elméletben tanultakat, ezáltal olyan 
készségekre tegyenek szert, amitől jó szakemberekké válhatnak. A cég a képzések révén, 
hosszútávon biztosítva látja szakember-utánpótlását, ráadásul olyanokkal, akik a vállalati 
kultúrát ismerik és elsajátították, itt érzik magukat biztonságban. Az is fontos szempont a 
Mercedesnél, hogy jó kapcsolatban álljanak a felsőoktatási intézményekkel, mert így nem 
csak a hallgatókkal, hanem az oktatókkal is tudnak együttdolgozni, közös szakmai rendez-
vényeket szervezni, ami a cégük presztízsét egyértelműen növeli.

A Siemens cégcsoport vállalatai Európában már a kilencvenes évektől bekapcsolódtak 
a duális képzési formákba. Az a tapasztalatuk, hogy a cégnek megéri az ebben való rész-
vétel, kiadásai többszörösen megtérülnek. Számukra is fontos a szakképzett munkaerő 
utánpótlás biztosítása, de legalább ennyire lényegesnek tartják, hogy a képzés lehetőséget 
ad az elméleti ismeretanyag fejlesztésére is. Cégük olyan igénnyel jelentkezett, ami nem 
volt a BME képzéseiben. A fő- és mellékspecializációk nem tartalmazták a cég által meg-
fogalmazott ismereteket, ezért az egyetem beépítette ezeket az elemeket a tananyagba 
úgy, hogy az általuk elvárt tudást megkaphassák a hallgatók. A konkrét képzésen túl-
mutatóan a Siemens is pozitívumnak tartja az egyetemekkel kialakult napi kapcsolatot, 
amelynek része az oktatók, mentorok felkészítése, továbbképzése, közös pályázatok, ku-
tatások megvalósítása.

A hallgatók kiválasztásának gyakorlata

A hallgatók kiválasztása minden intézménynél azonos módon történik. A jelentkezők pá-
lyázatukat az egyetemekre adják be. Megjelölhetik, hogy mely vállalathoz szeretnének je-
lentkezni és a választható cégek között egy rangsort is felállíthatnak. A jelentkezési időszak 
lezárását követően a vállalatok az egyetemtől megkapják a pályázatokat, jelölve azt, hogy 
melyik hallgató hányadik helyen jelölte meg őket. Ezt követően a kiválasztási folyamatot a 
vállalatok bonyolítják le. Cégektől függ, hogy milyen dokumentumokat kérnek és vesznek 
fi gyelembe (érettségi bizonyítvány, önéletrajz, nyelvvizsga) és milyen szempontrendszer 
alapján döntenek a felvételről. A felsőoktatási intézmények ebbe nem szólnak bele, ezt 
teljesen a vállalatra bízzák, de jellemzően előzetesen egyeztetik elvárásaikat. A cégek, kü-
lönösen a nagyok, ahová többen is jelentkeznek, komoly felvételi eljárást alkalmaznak, ami 
sokszor megegyezik az állásinterjúk menetével, gyakorlatával.

Az Audi kiválasztási rendszerének első lépése az előszűrés, melynek kritériumai, kivá-
ló középiskolai tanulmányi eredmény szaktól függően matematika, fi zika, illetve informa-
tika tantárgyakból, műszaki érdeklődés, amit motivációs levél alapján vizsgálnak. Fontos 
feltétel továbbá a kommunikációképes német nyelvtudás, de előnyt jelent az angol nyelv 
ismerete is. Az előszűrés után személyes találkozó következik, melynek részei: az idegen 
nyelvű interjú abban az esetben is, ha a diák nyelvvizsga bizonyítvánnyal rendelkezik, ezt 
követi egy prezentáció, majd tesztírás és csoportos feladatmegoldás. Az eddigi tapasztala-
taik alapján ez a kiválasztás jól működik, jó gyakorlatnak tartják.
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A Mercedesnél a kiválasztás a cég saját gyakorlata alapján történik a jelentkező diák 
szakjától, leendő szakmájától függően. A kiválasztás folyamatát egyeztetik a felsőoktatási 
intézményekkel, de a döntés arról, hogy kit vegyenek fel, náluk van.

A Siemens többlépcsős kiválasztási rendszert alkalmaz, olyat, amit lassan három évti-
zedes tapasztalata alapján dolgozott ki. Figyelembe veszik a jelentkezők tanulmányi ered-
ményeit, kiválóságait, kommunikációs készségét, idegennyelv-tudását és a jelölt motivált-
ságáról, szakmai érdeklődéséről, elhivatottságáról a személyes találkozás során szerzett 
benyomásaikat.

Együttműködési modellek, jó gyakorlatok

Az ELTE Savária Központ gyakorlata az, hogy az egyetem és a cégek képviselői az egyes 
félévek tanterveire építve közösen alakítják ki a féléveket követő duális gyakorlatok tanter-
veit. Jó gyakorlatnak tartják egy olyan operatív munkacsoport létrehozását, amely kéthe-
tente ülésezve folyamatosan egyezteti a duális képzések ügyeit és itt beszélik meg a felme-
rülő aktuális problémákat is. A munkacsoportba az érintett cégek azokat a képviselőiket 
delegálják, akik folyamatos kapcsolatban állnak a hallgatókkal, az egyetem részéről pedig 
a szakfelelősök vesznek részt a megbeszéléseken. 

A BME-en a karoknak nagy az önállóságuk, szinte mindent maguk intéznek, saját 
kapcsolatrendszerük alapján választják ki együttműködő partnereiket. Az egyetem jónak 
tartja a partnercégekkel való együttműködését. Náluk a kapcsolattartásnak nincs külön 
meghatározott formája, mivel eddig kevés hallgatót és kevés céget érintett a duális képzés, 
ezért véleményük szerint nem szükséges erre külön fórumot létrehozni. Partnereiket rend-
szeresen meghívják a kari rendezvényekre.

A Szent István Egyetemen az egységes és általános gyakorlati mintatantervet az egye-
tem duális képzésének felelőse készíti el a cégekkel való egyeztetés, közös véleménykiala-
kítás után. Ehhez az általános, az adott szemeszterben az intézményi képzés során tanul-
takhoz is igazodó mintatantervhez a cégek hozzátehetik a csak rájuk jellemző sajátossá-
gokat, náluk elsajátítandó speciális ismereteket és azok számonkérésének, ellenőrzésének 
módját. A cégekkel, az ottani mentorokkal és az egyetem munkatársaival félévente beszé-
lik meg a tapasztalatokat, értékelik a hallgatók munkáját.

Az Óbudai Egyetem duális tanterv szerint szervezi oktatását. Ez a terv szorosan kap-
csolódik az egyetemi tantervhez, ebben határozzák meg a gyakorlóhelyek feladatait is. Ez 
adja a képzések keretét, amit félévente a vállalatok ún. vállalati órarenddel egészítenek ki, 
ahol már meg tudják jeleníteni specialitásaikat is. Az egyetem a hallgatók értékeléséhez do-
kumentumokat készített, amit tanulmányi ügyrendjében is megjelentetett. Ezek ajánlások, 
használatuk nem kötelező, de a gyakorlóhelyek olyannyira jónak tartják, hogy mindenki 
ezzel dolgozik. Az egyetem együttműködő partnereit a konzisztórium üléseire is meghív-
ja, de emellett a kapcsolattartás, a céglátogatás is folyamatos. Rendszeresen tartanak olyan 
workshopokat is, ahol lehetőség van a tapasztalatok megbeszélésére, egyeztetésre. 

A Budapesti Gazdasági Egyetem széles partneri kapcsolattal rendelkezik, ezért na-
gyon fontosnak tartják a szabályozottságot. Elsőként a gazdaságtudományi képzésükhöz 
hoztak létre egy vegyes, az egyetem és a cégek képviselőiből álló munkabizottságot. Ez 
a testület dolgozta ki az ún. „vállalati duális képzési fehérkönyvet”, ami ajánlásokat tar-
talmaz. A partnerintézményeik örültek a kiadványnak és ezek alapján szervezik képzése-
iket. Az egyetemnek közvetlen beleszólása és kontrollja a napi vállalati oktatásba nincs, 
nem is tartják azt szükségesnek. Abban segítik a gyakorlati képzések megvalósíthatósá-
gát, hogy egy szabad sávot hagynak a vállalatok számára, ahova az egyetem elméleti órát 
nem tehet.  
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A Miskolci Egyetem is a partnercégekkel közösen alakította ki duális tantervét. A részt-
vevők közötti kapcsolattartás folyamatos, erre pályázati források segítségével egy spe-
ciális, informatikai szoftvert is kidolgoztak. Félévente workshopokat szerveznek, ahol a 
képzésben érintettek egyeztetik tapasztalataikat, megbeszélik a felmerült problémákat, 
beszámolnak a sikerekről és az esetleges nehézségekről is. 

Az Eszterházy Károly Egyetem azt a gyakorlatot követi, hogy a duális képzési tanács 
csak akkor akkreditálja a szakot, ha annak a gyakorlati képzése is kidolgozott. Tehát pon-
tosan tantárgyakra lebontva időrendben meghatározzák azt, hogy mikor, melyik tárgyból 
mit fog tanulni a hallgató és ehhez rendelik hozzá a gyakorlatban elsajátítandó elemeket. 
Kérdés, hogy az egyszer elfogadott és akkreditált anyaghoz hogyan és mikor lehet hozzá-
nyúlni, mennyire térhetnek el az ott leírtaktól, mikor lehet azt aktualizálni. Jellemzően tart-
ják magunkat az elfogadott tantervhez, de a tantárgyi tematikákba az élet hozta változá-
sokat beépítik. A cégek is igyekeznek nyomon követni, hogy mit tudnak, mit kell tudniuk 
már a hallgatóknak és ehhez mérten adnak nekik feladatot. Az együttműködési szerződés 
mellékleteként a cégek mindig megkapják ezeket a dokumentumokat, tehát az új partne-
rek is pontosan ismerik, hogy mikor, mit kell a hallgatónak az elméletből tudnia és ehhez 
milyen gyakorlati feladatok elvégzését kérjék. Az egyetem is alkalmazkodik a cégekhez, 
a számonkérések idejének meghatározásánál mindig fi gyelnek a hallgatók munkahelyi el-
foglaltságára is. Mivel jelenleg még kevés a diákjuk, nem jelent gondot az egyéni kérések 
teljesítése. Sikeresen pályáztak és nyertek az EFOP-3.5.1-16-2007-0011 „Duális és gyakor-
latorientált képzések fejlesztése az Eszterházy Károly Egyetemen” pályázaton, ami nagy 
segítséget jelent számunkra. Így létre tudtak hozni egy duális irodát, ami önálló szervezeti 
egység, közvetlenül a duális képzésért felelős dékánhoz tartozik. Egyelőre egy ügyintéző 
dolgozik itt, de ha nő a duális képzésben résztvevők száma, akkor arra is van mód, hogy 
növeljék az irodában dolgozók létszámát. Azért jó ez az iroda, mert minden információ itt 
van egy helyen, egy személynél. A munkatárs foglalkozik a hallgatókkal, ő tartja a kap-
csolatot az oktatókkal, az Oktatási Hivatallal és a cégekkel is. Korábban arra törekedtek, 
hogy a cégekkel való kapcsolattartással oktatót bízzanak meg, de azt tapasztalták, hogy 
az adminisztrációval folyamatosan problémák voltak, az oktatók inkább a tartalomra és 
kevéssé a dokumentálásra koncentráltak. Évente egyszer, általában januárban összehívják 
a cégeket, ahol beszámolnak a tapasztalatokról, elmondják véleményüket a hallgatókról, a 
szervezésről. A megbeszélést a dékán hívja össze és a cégek képviselői mellett ott vannak a 
szakfelelősök, oktatók is, de ennek inkább protokolláris jellege van, az igazi érdemi munka 
a duális irodában történik. 

A Nyíregyházi Egyetem véleménye az, hogy csak folyamatos kapcsolattartással mű-
ködhet hatékonyan a duális rendszer. Félévente, szeptemberben és januárban szerveznek 
olyan megbeszéléseket, ahová minden partnercéget meghívnak. Az a tapasztalatuk, hogy 
azok a cégek, akiknek van hallgatójuk, rendszeresen részt vesznek ezeken a megbeszélé-
seken. Itt elmondják a tapasztalataikat, milyen javaslatuk, problémáik vannak. Ezen kívül 
még szakonként is szerveznek találkozókat, de a mérnökszakosoknál mindig van együttes 
megbeszélés is, hiszen a problémáik szinte azonosak. A mérnökszakokon egy megbízott 
oktató koordinálja a képzést és tartja a kapcsolatot a cégekkel. A gazdálkodás és menedzs-
ment alapszakon a szakfelelős tartja kézben a duális képzést, ő tárgyal a cégek képvise-
lőivel, a hallgatókkal és egyeztet az oktatókkal. Annak ellenére, hogy folyamatosan azon 
dolgoznak, hogy még több cég fogadjon duális képzésben részt vevő hallgatókat, ez nem 
látszik meg az eredményeiken. Nagyon jó, személyes kapcsolatban állnak a cégekkel, akik 
ugyan mindenben segítik az egyetemet, de elzárkóznak attól, hogy a duális képzésekben 
részt vegyenek. Ez főként a gazdálkodási szak sajátosságával van összefüggésben. Az alap-
szakos hallgatók utolsó féléve gyakorlati félév, amit cégeknél töltenek el. A cégek sokkal 
szívesebben foglalkoznak egy már tanulmányai végén járó diákkal, aki öt hónapig minden 
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nap náluk dolgozik és komolyabb feladattal is meg tudják bízni, mint egy elsőéves, duális 
képzésben résztvevő hallgatóval.

A Dunaújvárosi Egyetemen is külön tanterve van a duális képzésnek, külön időrend 
szerint készülnek a tantárgyleírások. Így pontosan követhető, hogy mikor mit tanulnak a 
hallgatók. Az első években a vállalatok akarták meghatározni a tananyagot, mára ez ten-
dencia megfordult, a cégek a gyakorlati tananyag összeállításához az egyetemtől kérnek 
segítséget. Létrehozták a „duális kerekasztal” fórumot, mely félévente ülésezik és ahol az 
egyetem, illetve a cégek képviselői megosztják egymással tapasztalataikat. Minden szak-
nak van saját szakmentora, aki a diákokkal, cégekkel napi szinten tartja a kapcsolatot.

Összegzés

Magyarországon 2015 óta van arra lehetőség, hogy a felsőoktatási intézmények duális kép-
zéseket hirdessenek. A felsőoktatási törvény határozza meg azokat a képzési területeket, 
amelyekhez tartozó alap- és mesterszakon duális képzések indíthatóak. Annak ellenére, 
hogy a képzési engedéllyel rendelkező felsőoktatási intézmények kiadványaikban, rendez-
vényeiken, nyílt napjaikon, az Oktatási Hivatal a felvételire készülő diákok által látogatott 
honlapokon bőven ellátja információval az érdeklődőket, gyakran tapasztalhatók téves is-
meretek, félelmek az új képzési formával szemben. Az is gyakorta előfordul, hogy a szülő 
beszéli le gyerekét a duális képzésről, mondván dolgozhat még eleget, addig legyen gond-
talan diák, ameddig erre lehetősége van. Pedig a duális képzés számtalan olyan problémára 
kínál megoldást, ami a felsőoktatással kapcsolatban jogosan vagy jogtalanul, de folyamato-
san megfogalmazódik, nevezetesen a képzések túl elméletiek, nem az életre készítenek fel, 
nem veszik fi gyelembe a szakma, a végzettek leendő munkahelyeinek igényeit. 

A duális rendszer eddigi tapasztalatairól, annak ellenére, hogy már ötödik éve folyik 
ilyen formában képzés, átfogó elemzés még kevés készült.

Ez az anyag elsősorban a vizsgálatban szereplő kilenc felsőoktatási intézmény tapaszta-
latait elemzi. Azt mutatja be, milyen előnyöket fogalmaztak meg a képzés szereplői és arra 
is választ ad, hogy ezeket az elvárásokat sikerült-e megvalósítaniuk. Az eddigi tapasztala-
tok bíztatóak, remélhetőleg az itt felmerült problémákra is előbb-utóbb megoldást találnak 
az érintettek. 
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A DESIGN MINT A PROBLÉMAMEGOLDÓ 
GONDOLKODÁS FEJLESZTÉSÉNEK 

LEHETŐSÉGE

Összefoglaló:
A bemutatásra kerülő kutató-fejlesztő tevékenység célja a művészetpedagógia eredményei-
nek felhasználásával az iskolai innováció szolgálatába állítható pedagógiai program fejlesz-
tése. A programfejlesztés fókuszába a designgondolkodást állítottuk, amely nem egyszerűen 
hagyományos terméktervezés folyamataként, hanem a problémamegoldó gondolkodás fej-
lesztésére alkalmas szemléletmódként és eszköztárként értelmezhető. A HEAD program a 
problémaalapú pedagógia tanulásfelfogását felhasználva egy holisztikus szemléletű (H), a 
tanulók együttműködésén alapuló (EA), és a designgondolkodás (D) folyamatát reprezentáló 
pedagógiai program. A gyakorlatba ágyazott programfejlesztést valós intézményi tapaszta-
latok segítették, így a fejlesztési folyamat fontos eleme a közoktatási intézmények bevonása és 
együttműködése.

Kulcsszavak: designgondolkodás, problémamegoldó gondolkodás, kreativitásfejlesztés

A programfejlesztés keretrendszere

Tanulmányunk a Moholy-Nagy Művészeti Egyetem, a köznevelési intézmények művé-
szetpedagógiai módszertani megújítását célzó átfogó projektjének1 egyes részeredménye-
it foglalja össze. A szóban forgó projekt alapvető célja a művészetpedagógia fejlesztési 
lehetőségeinek széleskörű felhasználása a köznevelésben, végeredményben a köznevelés 
eredményességének erősítése érdekében. A fejlesztésben résztvevő több művészeti felső-
oktatási intézmény tevékenységét e közös fejlesztési cél, illetve a fejlesztési folyamat lé-
pései által meghatározott közös indikátorok2 kötötték össze, azonban minden intézmény 
az érintett művészeti terület sajátosságait is érvényesítő, saját művészetpedagógiai kon-
cepciót alakíthatott ki. A projekt keretében tudatosan a köznevelési intézményeket célzó 
programfejlesztésről van tehát szó, ahol a fejlesztési folyamat több pontján is szükség volt 
ugyanakkor a fejlesztést támogató kutatási elemek beépítésére is. A programfejlesztés ku-
tatásalapú megközelítésén kívül a projekt további fontos jellemzője, hogy a megcélzott 
oktatási intézmények bevonása, a programot iskolában kipróbáló pedagógusok közremű-
ködése meghatározta a fejlesztés végeredményét. A két említett jellemző mentén e tanul-

1 A projekt „A tanulók képesség-kibontakoztatásának elősegítése a köznevelési intézményekben” című, 
EFOP-3.2.6-16-2016-00001 kódszámú pályázat keretében 2016-2020. között zajlott, a Magyar 
Képzőművészeti Egyetem, a Magyar Táncművészeti Főiskola, a Liszt Ferenc Zeneművészeti 
Egyetem és a Színház- és Filmművészeti Egyetem közreműködésével.

2 A projekt keretében a MOME 70 pedagógus továbbképzését és módszertani felkészítését vállal-
ta 33 iskola bevonásával, tananyagfejlesztéssel, művészetpedagógiai munkát támogató progra-
mok, események, kiállítások és szakmai napok, műhelyek szervezésével és támogatásával.
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mányban a művészetpedagógiai koncepciónkat megalapozó előzetes kutatásunk eredmé-
nyét magyarázzuk, továbbá a fejlesztés iskolai kipróbálását kísérő vizsgálatunk innovatív 
pedagógusszerep megélését refl ektáló részeredményeit mutatjuk be.

A kutatásalapú fejlesztésre támaszkodva a nevelési-oktatásiprogramok (NOP) kidolgo-
zásának már kipróbált lépéseit követve folytattuk a módszertani fejlesztő munkát. Kezdő 
lépésként elkészült a designgondolkodást mint módszertani lehetőséget értelmező nevelé-
si-oktatási programunk (HEAD program3) első verziója, illetve az iskolai kipróbálást támo-
gató akkreditált pedagógus-továbbképzési anyagunk. Az iskolai kipróbálást is előkészítő 
továbbképzés elvégzése természetesen feltétele volt annak, hogy a kipróbáló iskolák peda-
gógusai becsatlakozhassanak a fejlesztés további folyamatába. A képzést, majd az iskolai 
kipróbálást több kiválasztott régióban, több lépcsőben indítottuk el. 

A módszertant kipróbáló iskolák területileg a három északkelet-magyarországi megyére 
és a Dunántúl északi felére koncentrálódnak, iskolatípus szempontjából pedig nagy válto-
zatosságot mutatnak. A kísérleti iskolák sokféleségét indokolja, hogy a program pedagógiai 
koncepciójának megfelelően a fejlesztés nem specifi kusan a művészeti tehetséggondozást 
állítja fókuszba, hanem elsősorban a köznevelés általános közegében kínálja a művészet-
tel, a designnal, a kreativitással nevelés lehetőségét. A HEAD módszertan megismerése és 
a kipróbálás támogatása érdekében tananyagok, képzési és módszertani segédanyagok, 
olvasmányok, jógyakorlatok gyűjteménye készült a fejlesztés során.4 A fejlesztési folyamat 
iskolai kipróbálásának és bevezetésének szakaszában a pedagógusok nemcsak egy tanu-
lási folyamat részesei voltak azonban, hanem a tevékenységük dokumentálásával, illetve 
tapasztalataik refl ektív visszajelzésével a kutató-fejlesztő munka aktív részeseivé is váltak. 
A NOP végleges változatának elkészítése e tapasztalatok beépítésével zárult. (Pallag, 2019)

A kutatásalapú pedagógiai fejlesztés elméleti keretei

A HEAD program koncepciójának fejlesztését szakirodalmi tanulmányok, elméleti és em-
pirikus kutatások szemlézése készítette elő. Vizsgáltuk a problémamegoldó gondolkodás 
és kreativitás fejlődésének viszonyát, valamint a designgondolkodás (design thinking) 
módszertanát és a kortárs pedagógiai környezethez való adaptálásának lehetőségét. 
A következőkben ezeknek az előtanulmányoknak a következtetéseit és a HEAD módszer-
tan ezekből fakadó lényegét foglaljuk össze. 

A kreativitás kutatásának számos irányzata közül a designgondolkodás értelmezéséhez 
leginkább a kreatív folyamat vizsgálata szolgálhat tanulságokkal. wallas (1926), akinek 
megközelítését később több kutató is követte 4 szakaszra osztotta a kreativitás folyamatát. 
Ezt gondolta tovább landau (1980) is a következőképpen:

• Előkészítő fázis, amely a probléma megfogalmazását és az anyaggyűjtést jelenti.
• Lappangási fázis, amelyben a már meglévő ismeretek, összegyűjtött anyagok össze-

vetésre kerülnek a problémával, s aminek során új összefüggések körvonalazódnak.
• A megértés fázisa, amelyben megjelenik egy lehetséges megoldás.
• Az igazolás fázisa, amelyben a megoldást ellenőrizzük, teszteljük, hogy valóban újat 

hozott-e, releváns-e a probléma szempontjából, és tágítja-e az egyén vagy kultúrköre 
vonatkozási kereteit. (idézi: GyarMathy, 2011)

3 A HEAD program olyan holisztikus (H), együttműködés alapú (EA), design (D) nevelés-okta-
tási program, amely a gondolkodás fejlesztésére koncentrál. 

4 https://designakozoktatasban.mome.hu [2020.03.22.]
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Erika Landau (Wallas, 1926 nyomán) felosztására jól rímelnek a designgondolkodás folya-
matának szakaszai, igazolva, hogy az nem más, mint a kreatív problémamegoldás mód-
szertana, ami lényegében a Landau által leírt folyamatot segíti kivitelezni a gyakorlatban. 
Egyre bővülő eszköztárával alkalmas rá, hogy taníthatóvá tegye a kreatív problémamegol-
dás folyamatát. A tervezői szakmában kidolgozott designgondolkodás módszertan a ter-
vezői gondolkodás folyamatát a fentihez hasonló szakaszokra bontja. A szakaszolás mód-
jában van eltérés a különböző irányzatok között, de lényegét tekintve mind tartalmazza 
az eredetileg Wallas által azonosított négy jellegzetességet. (Fehér – Lődi – Pais, 2017: 8-9)

Az oktatásba is átvihető folyamat minden esetben a lehetőségek és problémák feltárá-
sával kezdődik, a kutatómunka eredményeinek értelmezésével folytatódik, ezt követi az 
ötletelés szakasza, ahol lehetséges megoldásokat sorolunk fel, amelyek közül a legjobb-
nak véltet kidolgozzuk. A tervezési szakaszok a folyamat közben és az eredmény teszte-
lését követően is körkörösen ismétlődhetnek, iterálódhatnak (scheer – Noweski – Meinel, 
2012). A tervezés során divergens és konvergens szakaszok követik egymást. A feltárás és 
az ötletelés divergens (széttartó) szakasz, hiszen ilyenkor az információk, illetve az ötletek 
kreatív halmozásáról van szó. Ezekben a szakaszokban a mennyiség fontosabb, mint a mi-
nőség. A cél az, hogy kiszélesítsük a lehetőségek spektrumát. Az értelmezés és a kidolgozás 
konvergens (szűkítő) szakaszok, amelyek egy konkrét megoldásra szűkítik a rengeteg lehe-
tőséget. Ezekben a szakaszokban döntéseket kell hozni és konklúziókat levonni. Ilyenkor a 
kritikus és analitikus gondolkodás kerül előtérbe, hogy a felhalmozott ismereteket és ötle-
teket rendezni és értékelni tudjuk. A tanulók számára a designgondolkodással megköze-
lített feladatok nemcsak szórakoztatóak, hanem motiválóak is lehetnek, hiszen az órákon 
elsajátított tudást rögtön a gyakorlatban is tudják alkalmazni, megtapasztalhatják az alkotás 
sikerélményét, és hatással lehetnek a saját környezetükre. (Pais – Csernátony, 2018: 8-9)

A kreativitás kutatását feltáró pszichológiai előtanulmányunk megállapítása is az, hogy 
a kreativitás fejlődésében nagy szerepe van az elfogadó környezetnek, amely lehetővé teszi, 
hogy a gyerekek szokatlan, nem konvencionális módon nyilvánuljanak meg. Erre leginkább 
a játék, illetve az élményekkel kísért személyes tapasztalatok adnak módot. (Vida, 2017: 27)

Amennyiben a pedagógiatörténet felől közelítünk a kreativitás fogalmához, azt látjuk, 
hogy a reformpedagógiák, a gyermekközpontú és a progresszív pedagógiai programok 
törekedtek elsőként és egyértelműen a kreatív képességek fejlesztésére (M. Nádasi, 2004). 
A designgondolkodás mind eszköztárában, mind szemléletében rokon ezekkel a progresz-
szív pedagógiai törekvésekkel.

Módszertani keretként erre a projektmódszer tűnik a legalkalmasabb formának, a cél 
a tanulás során azonban nem elsősorban a hibátlan produktum létrehozása, hanem az 
odavezető gondolkodási folyamat pontos megértése és adaptálása. A projektmódszer fo-
lyamatának vezérlőjeként adekvát választásnak tűnik tehát a designgondolkodás, ami jól 
követhető lépésekbe rendezi a projektmunkát és számtalan kreatív eszközzel, valamint 
a különböző szakaszokhoz szükséges attitűdök, gondolkodásmódok fejlesztésével segíti.

A megismerés e holisztikus, a „valóságba visszahelyezett” útja azonban korántsem nél-
külözi a kihívásokat. Nehézsége részben abban áll, hogy nem követi a tudomány „steril” 
lineáris következtetési útvonalát, ahol a problémák megoldása általában viszonylag jól 
elkülöníthető analizáló és ezt követően szintetizáló szakaszra bomlik. A valóság komple-
xitása, a benne felvetődő problémák sok dimenziója, multidiszciplinaritása és különböző 
érdekekhez, nézőpontokhoz kötődése rosszul (vagy nehezen) defi niálhatóvá teszi ezeket 
a problémákat (BuChaNaN, 1992). Ha a tanulást visszahelyezzük a „valóságba”, akkor a ta-
nulási projektek során is szembesülnünk kell azzal, hogy a tudáselemeket (információkat, 
szabályokat, törvényeket, elveket) ebben a rosszul defi niálható probléma által vezérelt ta-
nulási folyamatban kell felhasználni a megoldás keresése közben. A valóságból származó, 
komplex, „rosszul defi niált” problémák természete, hogy egyediek. Komplexitásuk miatt 
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sem létezik igaz vagy hamis, csak jó vagy rossz megoldásuk. Jellemzően azonban nem egy 
megoldás létezik. (Rauth et al, 2010) Így pedagógiailag legfontosabb a felfedezési folyamat 
támogatása, a próbálkozás és a hibázás lehetőségének bátorítása. 

A pedagógus szerepe ezért a designgondolkodás vezérelte projektmunka során a fo-
lyamat facilitálása. A tanár nem elmondja a megoldásokat, hanem segíti a tanulókat a 
megismeréshez és az alkotáshoz vezető úton azzal, hogy izgalmas projekt témákat talál 
ki, megteremti a tervezéshez szükséges kreatív környezetet, a feladatmegoldás folyamatát 
megfelelően strukturálja, és az elkészült megoldásokra konstruktív visszajelzéseket adva 
tereli a tanulókat. (Pallag, 2019: 17-18) Eközben fontos, hogy a projektmódszerre gyakran 
jellemző csoportmunkát megfelelően irányítsa. Az átmeneti elakadásokat és a csoportta-
gok között esetlegesen jelentkező konfl iktusokat segítse kezelni különböző ráhangoló játé-
kokkal és a megfelelő tervezői módszerek kiválasztásával. Fontos kiemelni a módszertan 
„radikális együttműködésre” épülését, ami szintén a design jellemzője. A munka csapa-
tokban folyik, amelyeket az egyszerű csoporttól a kooperatív pedagógiára jellemző kölcsö-
nös pozitív függések kialakulása különböztet meg. A csapatok nem jönnek létre maguktól 
a csoportokból, ezt drámapedagógiai módszerekkel segíthetjük a munka elején és folya-
matában. (LiPták – Pais – Csernátony, 2018) A csapatépítés, az együttműködési képességek 
fejlesztése módszertanunk fontos része.

A designgondolkodás módszertanának tanári tapasztalatai

Az iskolai tapasztalatokat felhasználó oktatási innovációk értékes lehetősége, hogy az érin-
tett iskolák kipróbálási tevékenysége közvetlen információt szolgáltat a fejlesztés elvárt 
eredményeivel kapcsolatban. A HEAD program kutatásba ágyazott fejlesztési folyama-
tának is fontos része volt a partnerintézményekben, a designgondolkodás módszertanát 
felhasználó projektek iskolai kipróbálása.

A kipróbálásra ajánlott nevelési-oktatási program pedagógiai koncepciójából követke-
zik, hogy a designgondolkodást az aktív tanulás szolgálatába állítható módszertanként 
értelmezzük. A módszertan jellemzője, hogy a művészettel nevelés eszközrendszerét hasz-
nálja fel, amely iskolaszakasztól, iskolatípustól, és fejlesztési területtől vagy tantárgytól 
független. A tantárgyi függetlenség olyan módon fontos jellemzője a programnak, hogy 
valójában egy tantárgyak közötti együttműködést igénylő, integratív szemléletű mód-
szertanról van szó. Leginkább e jellemzőből következett a programot kipróbáló iskolák és 
pedagógusok sokfélesége. A problémamegoldó gondolkodás és a kreativitás fejlesztésére 
alkalmas módszertan kipróbálására elsősorban olyan általános és középiskolai partnereket 
kerestünk, akik kíváncsiak voltak, hogyan lehet a különböző tantárgyak együttműködésé-
ben, a tervezői gondolkodás lehetőségét is felhasználva a tananyagot komplex probléma-
helyzetek köré szervezi. A program pedagógiai koncepciójának megfelelően a kipróbálás 
során pedagóguspárok dolgoztak tehát együtt, ahol az egyik fél általában – a módszertan 
vizualitást is felhasználó jellemzője miatt – vizuális kultúra szakos, míg a másik bármely 
egyéb szakos tanár vagy tanító volt. Természetesen a különböző iskolákból csatlakozó kü-
lönböző tudományterületek, tantárgyi irányok függvényében, különböző tantárgyi integ-
rációk alakították ki a kipróbálás során felmerülő konkrét projekttematikákat. 

Iskolai kipróbálás keretei

A program iskolai kipróbálása tehát választott pedagógus-együttműködésekben, az adott 
iskolai körülményekhez alkalmazkodva; választott tanulócsoportban, ennek megfelelő 
tanórai vagy tanórán kívüli keretben; választott időegységekből szerveződő, de legalább 



171

BéNyei Judit et al.: a desiGN MiNt a prOBléMaMeGOldó GONdOlKOdás feJlesztéséNeK lehetőséGe

15 órányi időtartamban zajlott. A pedagóguspárok közösen tervezték és lehetőség szerint 
közösen vezették a foglalkozásokat. A hagyományos pedagógus feladatokon kívül ugyan-
akkor – a pedagógiai fejlesztés céljainak megfelelően – a folyamat és a konkrét tapaszta-
latok refl ektálása is fontos feladata volt a kipróbáló pedagógusoknak. Az iskolai kipró-
báláshoz kapcsolódóan arra kértük tehát a közreműködőket, hogy irányított szempontok 
szerint, egy úgynevezett refl ektív naplóba folyamatosan vezessék a pedagógiai tapaszta-
lataikat, illetve végeredményben a tapasztalatok alapján alkossanak véleményt a program 
működésével kapcsolatban. A kipróbálási folyamat refl ektív nyomon követése nemcsak a 
program tapasztalatokkal megalapozott továbbfejlesztését tette lehetővé a fejlesztők szá-
mára, de a fejlesztésbe bevont kísérleti intézmények pedagógiai munkájára is közvetlen 
hatást gyakorolhatott, hisz mind a pedagógiai tervezés, mind a megvalósítás tekintetében 
tudatos döntéseket és visszacsatolást igényelt a résztvevő pedagógusoktól.

A refl exív visszajelzések főbb szempontjai a következők voltak: 
• a kitűzött pedagógiai célok és feladatok, ami a pedagógiai tervezés során kijelölt cé-

lokat és az ezekhez kapcsolódó sikertényezőket refl ektálja;
• a tervezett fejlesztési tevékenységek megvalósulása, ami a designgondolkodás mód-

szertanának pontos értelmezését és felhasználását refl ektálja;
• a megélt pedagógusszerep, ami a módszertan aktív tanulást támogató tanári tapasz-

talatait refl ektálja;
• illetve a pedagógus-együttműködések jellemzői és hasznosulása, amely a program 

komplex megközelítésének köszönhetően a különböző szakos pedagógusok közös 
tevékenységét refl ektálja.

Az adott elemzés kereteinek megfelelően a megjelölt szemponthoz kapcsolódó – leginkább 
az innovatív pedagógiai szerepet karakterizáló – tapasztalatokat fogjuk bemutatni, ame-
lyek a kijelölt pedagógiai célok és azok megvalósulásából következő megélt pedagógiai-
sikertényezők, az önszabályozó, aktív tanulás helyzetében tapasztalt pedagógus irányító-
szerep, illetve a pedagógus-együttműködések hasznosulásai.

Az iskolai kipróbálás tapasztalatai

A tapasztalatok összegzése érdekében az adott időpontig 31 iskola 60 pedagógusának 
önrefl ektív visszajelzését sikerült feldolgozni. Az önrefl ektív naplók adatai alapján tudtuk 
összegezni azt is, hogy a különböző iskolatípusokban a meghatározott keretrendszeren 
belül végül milyen korosztályban és foglalkoztatási formában, illetve milyen tantárgyak 
közreműködésével sikerült kipróbálni a HEAD módszertanát. A kvalitatív vizsgálat során 
az elemszámból adódóan összetettebb statisztikai elemzésre nincs lehetőség. Az adatok 
ismertetése során egyszerű leíróstatisztikai módszerek alkalmazása is jelentősen korláto-
zott, ezért az egyes alminták, illetve kérdéstípusok statisztikai összehasonlító elemzésétől 
eltekintünk. A kvalitatív vizsgálat bemutatása során a fentiek fi gyelembevételével az egyes 
csoportok közötti különbségek nagyságrendjét kívánjuk érzékeltetni, tudomásul véve a 
mintanagyság és a nyílt végű kérdések feldolgozásának korlátozó lehetőségeit.

A designgondolkodás komplex problémamegoldó folyamata olyan összetett gondolko-
dási műveletek alkalmazását feltételezi, ami a programot elsősorban a 12 év feletti korosz-
tály számára teszi alkalmassá, azonban miután tanítók is csatlakoztak a program kipróbá-
lásához, az érettségi vizsga előtt álló tanulóktól az alsó tagozatos korosztályig szereztünk 
kipróbálási tapasztalatokat. Képzéstípus szempontjából nagy változatosságot mutattak a 
csatlakozó iskolák, hisz voltak kipróbálóink az általános iskola alsó és felső tagozatán kívül 
alapfokú művészeti oktatásból, gimnáziumból, művészeti szakgimnáziumból, sőt egysé-
ges gyógypedagógiai módszertani intézményből is. Mivel az iskolai kipróbálás kereteit 
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az iskolai körülményeknek megfelelően viszonylagos nyitottsággal kezeltük, előfordult a 
tanórai, a tanórán kívüli, illetve e kettő kombinációjában megvalósuló tevékenység, to-
vábbá a tanév rendjébe illesztett projektnap is zajlott a HEAD módszertanának alkalma-
zásával. A tanórán kívüli kipróbálási formák (pl. napközi, szakkör) sajátos tapasztalata 
a különböző korosztályok együttműködését is képes volt bemutatni. Tanórai keretekhez 
kapcsolódóan az együtt dolgozó pedagóguspárok által lefedett tantárgyi integrációk nagy 
gazdagsága jelent meg, hisz lefedtük a természettudományok minden területét, jelentős 
számban voltak matematika, történelem, magyar szakos kipróbáló tanárok, voltak kísérle-
tek a művészeti tárgyak mindegyikében (zene, dráma, mozgókép), illetve az informatika, 
technika és életvitel, sőt idegen nyelv tantárgyakban is. A csatlakozó szakgimnáziumok-
ban a művészeti szakképzésben szakmai óra és szakmai gyakorlat (pl. szobrász, grafi ka 
szakirány) keretében is sor került a módszertan alkalmazására. A kipróbálás keretrendsze-
re, a foglalkozások tanulásszervezése tehát viszonylag nyitott volt, a kipróbálási szakasz 
végén azonban minden iskolától vártuk a módszertan iskolai működésének tapasztalatait, 
azaz a megtartott foglalkozások személyes refl exióit. A továbbiakban tehát a kipróbáló 
pedagógusok feldolgozott refl ektív naplóinak, innovatív pedagógusszerepre vonatkozó 
tapasztalatait mutatjuk be.

Az első refl ektív szempontunk a pedagógusok tervezés során kitűzött céljait és elvárt 
eredményeit, továbbá a megvalósulással kapcsolatos elégedettségérzés kérdését járta kö-
rül. A kitűzött célok és az ezekhez kapcsolódó sikertényezőkkel kapcsolatban a kipróbáló 
pedagógusok összességében inkább folyamat- és gyermekcentrikus megközelítésben gon-
dolkodtak. A megfogalmazott tapasztalatok szerint gyakran azért érezték sikeresnek a te-
vékenységüket, mert az élményszerű tanulás következtében olyan aktív és motivált gyere-
kekkel találkoztak a foglalkozások során, akiket általában örömmel töltött el a tanulási tevé-
kenység, és személyes büszkeséggel töltött el a feladatmegoldások során megélt siker. Ezzel 
összefüggésben sikertényezőként jelent meg, hogy jó hangulatban, harmonikus együttmű-
ködésben folyt a közös munka, mind tanár-tanuló, mind tanuló-tanuló viszonylatban. Több 
visszajelzésben megjelent az a nézet, hogy a pedagógusmunka kihívásaként értelmezve a 
helyzetet, azért lehetett sikerként megélni a kipróbálás folyamatát, mert a pedagógusok sa-
ját fejlődésük lehetőségeit találták és tapasztalták meg az új módszertan által teremtett új 
helyzetben. Előfordultak természetesen inkább eredménycentrikusnak tekinthető refl exiók 
is. Voltak olyan visszajelzések, amelyek sikerként értelmezték, hogy a viszonylagosan önál-
ló tanulási helyzetben, jól hasznosítható, tapasztalatokon alapuló tudásépítésben vehetnek 
részt a tanulók, ehhez kapcsolódva pedig a pedagógusok közvetlenül megtapasztalták a 
kreatív alkotófolyamat gyerekekre gyakorolt produktív hatását. Bár a vizuális nevelésben 
ez nem szokatlan tapasztalat, az egyéb tárgyakat tanító pedagógusok számára több esetben 
sikertényezőként jelent meg, hogy a tanulási folyamat során kézzelfogható és látványos 
produktumok születnek. Nagyon izgalmas sikertényezőként jelent meg több esetben – az 
aktív, cselekvésalapú tanuláshoz kapcsolódva –, hogy a gyerekek a kutatás során olyan új, 
hasznos és a számukra motiváló tanulási tartalmakat is megtalálnak és feltárnak, amelyek-
kel – szigorúan ragaszkodva a tantervi követelményekhez – a hagyományos módszerek 
alkalmazása mellett nem találkoztak volna. Ezekben a helyzetekben úgy tűnt, hogy a gyere-
kek számára a saját és önálló felfedezésélmény hitelessé tette és értelemmel ruházta fel a ta-
nulási folyamatot. Szép összefoglalása a megélt pozitív pedagógiai élménynek egy refl ektív 
napló következő idézete: „Mindannyian jól éreztük magunkat, a cél pedig fontos és hasznos volt, 
… a gyerekek sem kérdezték meg egyszer sem, hogy: Ezt most miért is kell csinálni?”

Összességében a kipróbáló pedagógusoknak csaknem az egyharmada nagyon elége-
dett volt a kipróbálás pedagógiai eredményeivel, mert hasznosnak és értékesnek érezték 
a tanulás folyamatát, illetve a folyamat során sikerült elérni hasznos részeredményeket, 
továbbá a folyamat végére érve elkészültek a tervezett végproduktumok is. A kipróbá-
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lók több mint fele annak ellenére volt elégedett az eredménnyel, hogy a kipróbálás so-
rán csak részeredmények születtek, és az adott időkeretben végül nem sikerült létrehozni 
a projekt végproduktumát. Ezek a visszajelzések magát a tanulás folyamatát helyezték 
előtérbe, az aktív tevékenység tényét értékelték. A visszajelzések fennmaradó része olyan 
eredménycentrikus megközelítést képviselt, amely szerint a tanulás folyamatának nem, 
vagy nem ebben a formában volt jelentősége, így összességében ezek a pedagógusok nem 
élték meg eredményesnek a kipróbálás folyamatát. A sikertelenség érzésével kapcsolatban 
két ok is megjelent részletesebb magyarázatként. Egyrészt a projektmódszer logikájában 
mozogva – valós problémahelyzetben, valós megoldásokat várva – sikertelenségként je-
lent meg, hogy nem sikerült befejezni a projektet, azaz a rendelkezésre álló időben nem si-
került eljutni a probléma valós megoldását jelentő végproduktum elkészítéséig.  Másrészt 
néhány esetben a sikertelenség érzését keltette, hogy nem sikerült teljesíteni a tervben kije-
lölt megfelelő tantárgyi követelményeket, azaz nem sikerült maradéktalanul elsajátítani az 
adott tantárgy tantervben rögzített ismeret jellegű tudáselemeit. Miközben ez a megköze-
lítés a HEAD módszertan legfontosabb céljaival szemben elsősorban a tanulási tartalmakra 
fókuszáló pedagógiai szemléletre utalhat, nem szabad megfeledkezni róla, hogy a tarta-
lomszabályozás jelenlegi elvárásaiból következő olyan teljesítménytényezőként van jelen 
az iskola mindennapjaiban, amely jól beláthatóan szorongást kelthet a pedagógusokban.

Egy másik kiválasztott refl ektív szempontunknak megfelelően az innovatív tanársze-
rep megélését két fókusz mentén is vizsgáltuk, a pedagógus egyrészt mint a tanulási fo-
lyamat facilitátora, másrészt mint a tantárgyi integrációt támogató pedagógus-együttmű-
ködés szereplője. A designgondolkodás módszertana olyan önszabályozó tanulási forma, 
ahol nem a pedagógus a tanulás forrása és a folyamat irányítója, hanem mint facilitátor, a 
tanulási folyamat kísérője. Ebben a helyzetben a pedagógus feladata, hogy a jól kijelölt cé-
lok mentén előkészíti és végigkíséri a feladatmegoldást és tanulási folyamatot, és támogat-
ja a tanulók csoportos együttműködését. Kíváncsiak voltunk tehát, hogy a pedagógusok 
hogyan ítélik meg az adott helyzetben a tanulók tanulástámogatással kapcsolatos igényét. 
A kipróbáló pedagógusok kétharmada úgy tapasztalta, hogy a tanulók nem igényeltek 
több segítséget az adott helyzetben elvárhatónál vagy az előre tervezettnél. Leginkább a 
célok, részfeladatok pontos tisztázása és megerősítése érdekében volt szükség a folyamat 
támogatására, illetve némely esetekben a tanulói együttműködések kiegyensúlyozása igé-
nyelte a pedagógusok beavatkozását. Több refl ektív naplóban is megjelent, hogy a peda-
gógusok jól kijelölt kérdéseken alapuló, kölcsönös kommunikációra épülő tanulási folya-
matként élték meg a helyzetet. Körülbelül a kipróbáló pedagógusok ötöde úgy tapasztalta, 
hogy a tervezetthez képest kevesebb segítséget kértek a gyerekek a feladatok megoldása 
érdekében. Több visszajelzésben pedagógiai felfedezésélmény fogalmazódott meg, hisz 
meglepetést okozott a tanulók önállósága, hogy az önállóság élvezetes és motiváló erővel 
bír a gyerekek számára. Néhány esetben ennek az ellenkezőjéről is beszámoltak a peda-
gógusok, azaz a tervezetthez vagy elvárthoz képest több segítséget kértek tőlük a tanulók. 
Ennek több közvetlen oka is megjelent a tapasztalatok között: voltak gyerekek, akik a rész-
feladatok további magyarázatát igényelték; voltak, akiknek nem volt ötletük a saját meg-
oldások megtalálására; voltak, akik nem tudták megoldani önállóan az együttműködésből 
adódó személyes problémákat; illetve voltak, akik a problémamegoldás közben adódó – 
leginkább vizuális megjelenítést, modellalkotást igénylő – helyzeteket, a produktum kivi-
telezéséhez kapcsolódó tevékenységeket nem tudták kellő önállósággal elvégezni. Az ak-
tivitás és az önállóság hiányát bizonyos esetekben iskolatípustól függetlenül tapasztalták 
a kipróbáló pedagógusok, bizonyosan nem lehet azonban fi gyelmen kívül hagyni, hogy az 
ajánlott korosztálynál fi atalabbak számára nehezebb feladat az önálló problémamegoldás.

A HEAD program fontos jellemzőjéből adódó, a pedagógusok innovatív hajlandósá-
gát jelző tényező a tantárgyi integráció céljait is szolgáló pedagógus-együttműködések 
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terén szerzett tapasztalat. E tényező vizsgálata különösen nehéz, hisz a szigorú tantár-
gyi rendszer a tanulásszervezést alapvetően meghatározó rugalmatlan jellemzője a hazai 
oktatásnak. Ezt a kipróbálás tapasztalatai is visszatükrözték. A kipróbálás során a meg-
szokott kereteket átlépő, iskolán belüli időszervezés hátráltatta leginkább a pedagógus-
együttműködések gördülékeny lebonyolítását. A jelek szerint a pedagógusok kedvelték az 
együttműködést, hisz minden résztvevő vállalna a jövőben is hasonló együttműködéseket 
az iskolájában. Hasznosnak tartották a közös munkát, mert szakmai szempontból a tanulás 
és fejlődés lehetőségét látták benne. Megtapasztalták, hogy a művészeti megközelítés és a 
különböző tudományterületek hogyan képesek kiegészíteni egymást, illetve pedagógiai és 
konkrét módszertani tapasztalatokat is sikerült megosztani egymással. Az együttműkö-
dés hasznossága mellett olyan praktikus okokat is felsoroltak a refl exióikban – például a 
kiegyensúlyozott munkamegosztást, vagy a kollégák jobb megismerésének lehetőségét –, 
amelyek hatást gyakorolhatnak az iskolai hangulat alakulására is.

Miközben az iskolai kipróbálás tapasztalatai összességében azt mutatták, hogy a peda-
gógusoknak több szempontból ki kellett mozdulniuk a megszokott helyzetükből, úgy tű-
nik, hogy ebben a többség nemcsak örömét lelte, de általában elégedett volt a tevékenysége 
eredményével is. A többség sikereket élt meg, nemcsak azért, mert aktív gyerekekkel, jó 
hangulatban zajlott a tanulás, hanem azért is, mert több szempontból volt lehetőség a pe-
dagógiai felfedezésélmény megélésére. A sikerélmény mellett azonban a pedagógusok az 
iskolarendszer adottságaiból származó nehézségekkel is találkoztak. Ezek közül a legjelen-
tősebb – amely szinte minden refl ektív naplóban megjelent – az időtényező volt. A tanórai 
időkeretet és a tantervi követelményeket mérlegelve az integratív szemléletet követő, ön-
szabályozó, csoportos tanulás megvalósítása sokkal időigényesebb tevékenység, így vég-
eredményben a pedagógusok bár érezték a módszertan hasznosulását, annak alkalmazása 
végeredményben még a motiváltabb pedagógusok számára is komoly kihívást jelentett. 
Ahogyan ezt egy refl ektív napló bejegyzése megfogalmazza: „A módszer szerintem nagyon 
jó, a körülményeket kellene alakítani, hogy helye lehessen a tantervekben.” Miközben tehát a prog-
ram kipróbálása során a pedagógusok módszertani szempontból inkább pozitív tapaszta-
latokat szereztek, aközben az oktatási rendszer szintjén nehezítő tényezőkkel szembesül-
tek. A pedagógiai refl exiók tanulsága szerint a pedagógusok innovációs hajlandósága jelen 
van, ami pozitív irányba befolyásolhatja az adott program fenntarthatóságát is, hosszabb 
távon azonban az optimálisan befektetett pedagógiai munka igénye fogalmazódik meg, 
ami megfelelő keretrendszert kíván.
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CSAPÓ BENŐ – PÁSZTOR ATTILA – MOLNÁR GYÖNGYVÉR

A KOMBINATÍV GONDOLKODÁS FEJLŐDÉSE: 
EGY ONLINE FELMÉRÉS EREDMÉNYEI

Összefoglaló:
A kombinatív gondolkodás meghatározó szerepet játszik sok más komplex gondolkodási 
folyamatban, többek között a változók kezelésében, a valószínűségi és a korrelatív gondolko-
dásban, a kreativitásban és a problémamegoldásban. Vizsgálatunk célja egy korábban papír-
alapú mérőeszköz számítógépre adaptált változatának pszichometriai jellemzése, valamint a 
kombinatív gondolkodás fejlődésének elemzése 11-17 éves (5-11. évfolyamos) tanulók körében 
(N=9483). Eredményeink azt mutatják, hogy egy fontos, ám egyébként nehezen mérhető gon-
dolkodási képesség értékelése a technológia segítségével a hétköznapi gyakorlat számára is el-
érhetővé tehető, és ezzel megnyílik a lehetőség a diagnózis és a szisztematikus fejlesztés előtt.

Kulcsszavak: kombinatív gondolkodás, kognitív fejlődés, technológiaalapú értékelés, eDia

Bevezetés

A kombinatív gondolkodás az egyik legtöbbet vizsgált kognitív képesség. Alapvető mű-
veletei spontán kialakulnak, és nagyon sokféle gondolkodási folyamatban szerepet ját-
szanak, a hétköznapi életben és a tudományos tevékenységben egyaránt. Iskolai fejlesz-
tésének sokféle formája lehetséges, önálló játékos programokkal, vagy akár a tananyag-
ba illesztve a tanulás tartalmának felhasználásával. A fejlesztés hatásának felméréséhez, 
a fejlődési folyamatok monitorozásához azonban szükség van arra, hogy a kombinatív 
gondolkodás fejlettségének mérésére könnyen használható tesztek álljanak rendelkezésre. 
A kombinatív gondolkodás felmérése lehetséges ugyan papíralapú tesztekkel, de a magas 
költségek és a kiértékelés időigényessége miatt ezeket nem lehet a gyakorlatban elterjesz-
teni. Az infokommunikációs technológia azonban ilyen esetekben ideális megoldást jelent. 
A tanulmány célja annak bemutatása, milyen új lehetőségeket kínál a technológiaalapú 
tesztelés egy olyan területen, amely hagyományos eszközökkel is vizsgálható, de a kiérté-
kelés bonyolultsága nem teszi lehetővé a felmérés gyakorlati alkalmazását.

Elméleti háttér

A kombinatív gondolkodás sokféle kutatási témában megjelenik, gyakran összetett 
konstruktumok, bonyolultabb kognitív folyamatok komponenseként. Néhány kombinatív 
művelet központi szerepet játszik Piaget kognitívfejlődés-elméletében. Például több kom-
binatív művelet is azonosítható a 16 kétváltozós logikai művelet igazságmátrixaiban, az 
összes lehetséges igazságértéket ismétléses variációkkal lehet összerakni, míg a 16 műve-
letből álló rendszer egy négyelemű halmaz összes részhalmazába képezhető le (inhelder 
– Piaget, 1958/1984; Piaget, 1970).

A kombinatív műveletek szerepet játszanak a természettudományos gondolkodásban, 
például kísérletek tervezése során a változók lehetséges értékeit kell egymással kombinál-
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ni (adey – csaPó, 2012). A problémamegoldásnak többféle formája van, és ezekben külön-
böző szerepet kaphat a kombinativitás. Lehet például a változatos megoldási próbálko-
zások létrehozásának eszköze (Poddiakov, 2011), a dinamikus problémamegoldás során 
pedig az első, tudásszerző fázisban a változók értékeinek kombinálásában kap szerepet 
(oecd, 2014; wu – Molnár, 2018).

A divergens gondolkodás, a kreativitás természetes komponense a kombinatív gon-
dolkodás, szinte minden kreativitásmodellben szerepet kap a variabilitás faktor, a bizo-
nyos feltételeknek megfelelő változatos konstrukciók összeállítása (siMonton, 2010). Sze-
repe van a művészeti alkotások létrehozásában, a fantázia működésében, az intuícióban 
(zoMbori, 1992; Fischbein – grossMan, 1997). A kombinatív műveletek meghatározó szerepet 
játszanak a valószínűségi becslésekben, így a valószínűségi gondolkodás magasabb szintjei 
sem érhetők el a kombinatív gondolkodás megfelelő fejlettsége nélkül (english, 2005).

A tanulmányban felhasznált teszttel kapcsolatos vizsgálatok előzményei az 1970-es 
évekig nyúlnak vissza. Az akkor kidolgozott elméleti modell (csaPó, 1979) alapján elké-
szült egy 37 műveletből álló rendszer, majd ezek alapján került sor a különböző tartal-
mú (manipulatív, képi és formális) feladatok kidolgozására (csaPó, 1983, 1988). Az így 
elkészült feladatrendszer segítségével több elméleti jellegű kérdés vizsgálatára is lehetőség 
nyílott. Például annak elemzésére, hogy milyen szerepet játszik a feladatok megoldásának 
sikerességében azok tartalma, arra az eredményre vezetett, hogy a feladatok mögött álló 
műveletek szerkezetének nagyobb a hatása (csaPó, 1985).

Mivel a teljes feladatrendszer felvétele több órát igényel, elkészült egy gyakorlatban 
jobban alkalmazható rövidített változat, amely szélesebb életkori intervallumban is lehető-
vé tette a fejlődés keresztmetszeti vizsgálatát (csaPó, 2001). Ennek a tesztnek a digitalizá-
lásával készült el egy online változat, ami a médiahatás minimalizálása érdekében formai 
szempontból sok tekintetben (pl. képernyő-kép) megfelel az eredeti papíralapú változat-
nak, azonban kihasználja a technológia nyújtotta lehetőségeket is. Például a feladatok ké-
pei igényesebb grafi kával színes formában készültek el, a válaszadásra pedig billentyűvel, 
illetve az objektumok képernyőn való mozgatásával (drag-and-drop – vonszolás) van le-
hetőség (csaPó – Pásztor – Molnár, 2015; csaPó – Pásztor, 2015; Pásztor, 2019).

Az online tesztváltozat felhasználásával több érdekes kutatási kérdés megválaszolására 
nyílt lehetőség. Az egyszerűbb és költséghatékonyabb adatfelvétel, az automatikus kiérté-
kelés, a metaadatok és a logfájlok elemzésének lehetősége számos új kutatási kérdés meg-
válaszolását lehetővé tette (gál-szabó – koroM, 2018, 2019). Ugyanez az online teszt volt 
az e tanulmányban bemutatott vizsgálat mérőeszköze is. A korábbi, papíralapú tesztekkel 
széles életkori intervallumban elvégzett keresztmetszeti fejlődésvizsgálatoknak inkább el-
méleti jelentősége volt, mert a tesztek alkalmazására a gyakorlatban csak ritkán kerülhetett 
sor. Az online tesztek felhasználásával viszont bármikor bármilyen életkorban gyorsan fel 
lehet mérni a kombinatív gondolkodás fejlettségét. Adataink az ilyen mérésekhez hasznos 
viszonyítási pontokat szolgáltatnak.

Módszerek

A felmérés mintája

A mérésben a Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportjának egész ország-
ra kiterjedő partneriskolai hálózatába bekerült iskolák diákjai vettek részt. Összesen 9483 fő 
oldotta meg a kombinatív gondolkodás tesztet. A különböző évfolyamok mintáinak adatait 
az 1. táblázat foglalja össze. A felmérés egy nagyobb vizsgálatsorozat részét képezte (A prob-
lémamegoldás sikerességét meghatározó tényezők feltérképezése és fejlesztése című OTKA 



179

Csapó BeNő et al.: a KOMBiNatÍv GONdOlKOdás feJlődése: eGy ONliNe felMérés eredMéNyei

kutatás, lásd Molnár, 2017), melyben számos további képesség (induktív gondolkodás, 
problémamegoldás, digitális szövegértés, vizuális memória) fejlettségéről kaphattak a pe-
dagógusok visszajelzést. A vizsgálatsorozathoz az intézmények a felkérést követően önként 
csatlakoztak, és maguk dönthették el, hogy mely évfolyamokon mely képességek felmérését 
végzik el. Szigorú értelemben tehát a minta nem felel meg a reprezentativitás feltételeinek, 
ugyanakkor a résztvevők nagy száma megfelelő alapot szolgáltat az online feladatok műkö-
désének és a kombinatív képesség fejlődési tendenciáinak vizsgálatára.

1. táblázat: A felmérésekben résztvevő diákok

Évfolyam N Életkor (átlag) Életkor (SD) Lány (%)
5. 2020 11,73 0,56 49,6
6. 2187 12,74 0,53 48,7
7. 1753 13,76 0,53 51,0
8. 1586 14,73 0,52 51,8
9. 854 15,95 0,62 54,1

10. 609 16,85 0,57 51,7
11. 474 18,05 0,64 50,7

A mérések eszközei

A felméréshez összeállított tesztek a korábban digitalizált feladatokból kerültek ki (csaPó 
– Pász tor, 2015). A feladatok megoldására felhasznált idő hasonló keretek között tartása 
érdekében a tesztek az 5-8. évfolyamokon hét feladatot, a 9-11. évfolyamokon nyolc fel-
adatot tartalmaztak. A tesztek képi és formális feladatokból épültek fel, ugyanazokhoz a 
műveleti struktúrákhoz készültek különböző tartalmú feladatok. A képi feladatokra az 1. 
ábra, a formális feladatokra a 2. ábra mutat be egy példát. A válaszadás a képi feladatok-
ban egérrel, az elemek mozgatásával (drag-and-drop), a formális feladatokban a billentyűzet 
használatával, jelek beírásával került sor.

1. ábra: Példa egy képi feladatra

A következő feladatban 
gyümölcsökből kell össze-
állításokat készítened. 
Minden tálcára HÁROM 
különböző gyümölcs 
kerüljön! 

Húzd a gyümölcsöket 
a megfelelő tálcákra! 
Keresdmeg az összes 
lehetőséget! Vigyázz! 
Több tálca van, mint 
ahány lehetőség.
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2. ábra: Példa egy formális feladatra

Az adatfelvétel és adatelemzés folyamatai

A tesztek kiközvetítésére az eDia online teszt-platform alkalmazásával került sor (lásd a 
honlapot: http://edia.hu/, továbbá csaPó – Molnár, 2019; Molnár – csaPó, 2019). A tanu-
lók az iskolában rendelkezésre álló eszközöket használták a számítógépeken egyébként is 
meglevő (és így a diákok számára ismerős) böngészővel. A tesztek megoldására többnyire 
az iskolák számítógépes tantermében került sor, általában asztali számítógép (billentyű és 
egér) használatával.

A feladatok megoldásainak kiértékelése automatikusan történt a szerveren futó program 
segítségével. A feladatok megoldásához a megadott elemekből a feladat feltételeinek megfe-
lelő összes lehetséges konstrukció összeállítására volt szükség. Ennek során lehetséges, hogy 
a tesztelt személy hibás (a feltételeknek nem megfelelő) összeállításokat is készített, illetve 
ugyanazt többször elkészítette. Ezért a feladat megoldására a teljesen jó/rossz dichotóm mi-
nősítésen túl más, fi nomabb felbontást jelentő értékelést is lehet alkalmazni, például fi gye-
lembe lehet venni a jó konstrukciók számát, vagy ezt normálva, az összes jó lehetőséghez 
viszonyítani. A korábbi tapasztalatok szerint (csaPó, 1988) a legjobb megoldást az említettek 
mellett hibásan elkészített konstrukciók számát is fi gyelembe vevő képlet, a J érték jelenti:

ahol:
x: az elkészített helyes konstrukciók száma,
y: a redundáns és hibás konstrukciók száma,
T: az összes lehetséges jó konstrukció száma.

A képlet minden feladatra külön alkalmazva egy 0-1 közötti értéket ad, ahol az 1-es érték 
jelenti az összes helyes konstrukció felsorolását felesleges konstrukciók megadása nélkül. 
A tanulmányban bemutatott elemzésekre a J érték felhasználásával került sor. A teszteken 
nyújtott teljesítményt a J értékek összegzése adja a maximálisan elérhető pontszám száza-
lékában.

Sorold fel az összes 
különböző, KÉT JELBŐL 
álló sorozatot, melyek-
ben az első helyre az A 
vagy a B vagy a C vagy 
a D betűt, a második 
helyre pedig az 1 vagy 
a 2 vagy a 3 számokat 
teheted!

A sorozatokat egymás 
mellé, és egymás alá is 
írhatod. DE minden soro-
zat után tegyél vesszőt!
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A mutató kiszámítása a papíralapú feladatsorok alkalmazása során komoly akadályt 
jelentett a tesztek széles körű felhasználásának elterjesztésében, még abban az esetben is, 
ha kevés a feladatok száma. Ez már egy osztály tanulóinak felmérése esetén is jelentős 
időbefektetést követel meg egy pedagógustól. Az online tesztváltozatokba azonban a mu-
tató kiszámítása könnyen beépíthető. Jelen felmérésben a tanulók azonnali visszajelzést 
kaptak a feladatok megoldását követően, a pedagógusok az eDia-rendszer belső felületére 
belépve megtekinthették és letölthették a tanulói és az osztályszintű eredményeket, me-
lyeket a mérésben részt vevő tanulók átlagos teljesítményéhez viszonyíthattak országos, 
regionális és településtípus szerinti bontásban. A tanulói teljesítmények értelmezéséhez az 
eDia-rendszer minden diákhoz személyre szabott, szöveges értékelést is generál (Molnár 
– csaPó, 2019).

Eredmények

A hét és a nyolc feladatot tartalmazó online tesztverziók egyaránt jó reliabilitásmutatókkal 
rendelkeznek, a Cronbach α minden évfolyamban 0,87 vagy annál nagyobb érteket vesz fel 
(2. táblázat). Ezek az értékek azt mutatják, hogy a mérőeszközök gyakorlati mérési célokra 
megbízhatóan használhatók. Az átlagok és a szórások alapján megállapítható, hogy a tesz-
tek lefedik a vizsgált életkori csoportok képességszintjét, valamint megfelelő differenciáló 
erővel rendelkeznek a tanulók közötti képességkülönbségek megmutatására. A szórások 
értékei továbbá felhívják a fi gyelmet az egyes korosztályokon belül megjelenő nagy egyéni 
különbségekre is.

2. táblázat: A tesztek reliabilitásmutatói (Cronbach α). A 9., 10. és 11. évfolyamokon a 
zárójelben feltüntetett értékek a minden évfolyamban közös 7 feladatra vonatkoznak

Évfolyam Feladatok száma Cronbach α Átlag (%) Szórás (%)

 5. 7 0,87 43,14 26,57

6. 7 0,88 51,09 27,54

7. 7 0,88 53,90 27,52

8. 7 0,88 55,47 27,86

9. 8 (7) 0,89 (0,87) 56,34 (58,76) 27,60 (27,40)

10. 8 (7) 0,88 (0,87) 56,51 (59,02) 26,86 (26,73)

11. 8 (7) 0,90 (0,88) 55,88 (58,49) 29,11 (28,75)

A 2. táblázatban feltüntettük a 9., 10. és 11. évfolyamok esetében a 7 és a 8 feladatot tar-
talmazó tesztváltozatok reliabilitásmutatóit is. A megbízhatóság 7 feladat esetén is meg-
felelőnek bizonyult, az átlagok valamelyest növekedtek, a 8. feladat megoldása nagyobb 
kihívást jelentett a tanulók számára (átlag=39%, szórás=39%). Ugyanakkor a 7 feladatos 
tesztverzió is megbízható becslést ad a tanulók képességszintjére, az átlagok nem állnak 
közel a maximálisan elérhető teljesítményhez, és növekedett a teszt differenciáló ereje is. 
Az eredmények összehasonlíthatósága érdekében az elemzéseket a továbbiakban a 7 fel-
adatot tartalmazó tesztverzió felhasználásával mutatjuk be.

Az egyes korcsoportok átlagos teljesítményének összehasonlításához elvégzett vari-
anciaanalízis megmutatta, hogy az évfolyamnak, mint független változónak szignifi káns 
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hatása van a teljesítmények alakulására (F=61,025 p<0,001). A Tukey-b post hoc elemzés 
alapján az 5. évfolyam teljesítménye szignifi kánsan különbözik az idősebb korosztályok 
eredményeitől, a felső tagozatosok esetében még 6. és 8. évfolyam között szignifi káns a 
különbség, de ennek mértéke a hatásméret alapján pedagógiai értelemben már kevésbé 
jelentős (d6. és 8. évf.=0,10). Hasonló a helyzet a 8. évfolyamos és a középiskolai teljesítmények 
között: bár a különbségek a nagy elemszám következtében statisztikai értelemben szigni-
fi kánsak, a fejlődés mértéke nem nagy (például d8. és 9. évf.=0,08). A középiskolai évfolyamok 
eredményei között nincs szignifi káns változás. A teljes vizsgált életkori intervallumban a 
változás mértéke 15,88%pont, ami nem éri el a félszórásnyi fejlődést sem (d=0,40). A fejlő-
dési folyamatot grafi konon ábrázolva mutatja a 3. ábra.

3. ábra: A kombinatív gondolkodás fejlődése

A nemek közötti különbségekre vonatkozó elemzéseket a 3. táblázat foglalja össze. Az 
általános iskolában a lányok szignifi kánsan jobban teljesítenek, mint a fi úk. Kilencedik év-
folyamon a különbség még szignifi káns, bár a Cohen-d értéke jelentősen lecsökkent az 
általános iskolai évfolyamokhoz képest. Tízedik és tizenegyedik évfolyamon már nincs 
szignifi káns különbség a fi úk és a lányok teljesítménye között.

3. táblázat: A teszteredmények nemek szerinti bontásban

         Évfolyam Fiú átlag Lány átlag Sig. (p) Cohen d
 5. 39,98 46,55 <0,001 0,25
 6. 45,98 56,52 <0,001 0,38
 7. 48,77 58,85 <0,001 0,37
 8. 50,37 60,11 <0,001 0,35
 9. 54,18 58,22 <0,05 0,15
 10. 55,55 57,91 n.s. 0,09
 11. 54,62 57,04 n.s. 0,08
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Az eredmények értékelése

A kombinatív gondolkodás nagymintás online tesztelése megmutatta, hogy egy fontos, 
ám egyébként nehezen mérhető gondolkodási képesség értékelése a technológia segítsé-
gével a hétköznapi gyakorlat számára is elérhetővé tehető. A teszt online kiközvetítésével 
egyszerűbbé vált az adatfelvétel folyamata, nincs szükség a feladatlapok kinyomtatására, 
a tesztek kitöltéséhez elegendő egy általános böngésző és internetkapcsolat. A korábbi pa-
píralapú tesztek legnagyobb korlátját a feladatok kiértékelése jelentette, a megadott konst-
rukciók ellenőrzése jelentős humánerőforrás kapacitást igényelt, azonban ez a folyamat al-
goritmizálható, így a számítógép automatikusan képes elvégezni az értékelést és azonnali 
visszacsatolást ad a feladatok megoldottságáról. Az online mérőeszköz a jelenlegi iskolai 
feltételek között jól használható, az intézményekben elérhető infrastrukturális eszközök 
megfelelőnek bizonyultak a felmérés céljaira.

A tesztek megbízhatósága minden vizsgált évfolyamban jónak bizonyult. Az átlagok 
és a szórások értékei alapján megállapítható, hogy az online feladatok lefedik a 11-17 éves 
(5-11. évfolyamos) korosztály képességtartományát, a tesztek megfelelő differenciáló erő-
vel rendelkeznek, jól elkülönítik a különböző képességszinten teljesítő tanulókat. A tesztek 
megbízható és differenciált visszacsatolást adnak a pedagógusoknak a tanulók fejlettségé-
ről, megfelelő alapot szolgáltatva különböző fejlesztő programok, kísérletek hatékonysá-
gának vizsgálatához. Ezzel megnyílik a lehetőség a diagnózis és a szisztematikus fejlesztés 
előtt, elősegítve a mindennapi pedagógiai munka eredményességét.

A fejlődésre vonatkozó elemzések jelentősebb fejlődést mutattak a vizsgált életkori in-
tervallum legelső szakaszában. Ez az eredmény összhangban van Piaget fejlődéselméle-
tével, ebben az életkorban a természetes pszichológiai érés következtében egyre inkább 
jellemzőbbé válik a formális műveleti gondolkodás (inhelder – Piaget, 1958/1984; Piaget, 
1970). A fejlődés ezt követően lassuló tendenciát mutat, középiskolában már alig van válto-
zás. Ezek a tendenciák összhangban vannak olyan kutatások eredményeivel, melyekben a 
diákok természettudományos gondolkodásának fejlődését vizsgálták (koroM et al., 2016). 
Az eredmények arra utalnak, hogy mind a közoktatás felsőbb évfolyamaiban, mind a kö-
zépiskolai évek során a tanulók gondolkodási képességének fejlesztésében még jelentős 
kiaknázatlan potenciál van. A fi úk és a lányok között a fi atalabb évfolyamokon találtunk 
jelentős különbségeket, a középiskola felsőbb évfolyamain már nem.

A következtetések általánosíthatóságának növelése érdekében további vizsgálatok 
szükségesek. Az eredmények hátterében a minta összetétele komoly szerepet játszhat, 
ezért a további kutatások egyik fontos irányát képezi olyan felmérések megvalósítása, me-
lyekben a minta kialakítása jobban megfelel a reprezentativitás feltételeinek.

Felmérésünk 5. és 11. évfolyam közötti tanulókra irányult, ugyanakkor a technológia 
előnyeit kihasználva az online mérések fi atalabb korosztályokra is kiterjeszthetők. A ké-
pesség eredeti modelljében (csaPó, 1988) számos további feladat áll rendelkezésre, ala-
csonyabb évfolyamokon elsősorban a képi manipulációt igénylő feladattípusok alkalmaz-
hatók. Emellett, távolodva az eredeti papíralapú feladatoktól, a számítógépes tesztelés 
további lehetőségeit kihasználva új típusú, autentikus feladatok is kidolgozhatók, melyek 
illeszkednek a fi atalabb korosztály érdeklődési köréhez. Korábbi kutatások megmutat-
ták, hogy a tradicionális módszerekkel a kombinatív képesség tesztelése és fejlesztése ki-
terjeszthető az iskola kezdő évfolyamaira és az óvodai évekre is (english, 1991; hajduné 
hOlló, 2004; Józsa – zentai – hajduné holló, 2017; Poddiakov, 2011). Itt különösen előnyt 
jelenthet a digitális feladatok kidolgozásában, hogy a korosztály pszichológiai fejlettségé-
nek megfelelő manipulatív feladatokat lehet készíteni, valamint a feladatok hangutasításo-
kat is tartalmazhatnak, így a gyerekeknek nem szükséges megfelelő olvasási készségekkel 
rendelkezni a feladatok megoldásához. A korosztályban nehézséget jelenthet a számítógé-
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pes eszközök használatának fejlettségi szintje is, azonban az új beviteli eszközök, mint a 
tabletek, megfelelő megoldást kínálhatnak a problémára (Fáyné doMbi – hódi – kiss, 2016).

További ígéretes kutatás irány a logfájlok elemzése, melyek felhasználásával új kiérté-
kelési eljárásokat lehet kidolgozni. Ezek az új kvantifi kációs eljárások lehetőséget adnak 
arra, hogy betekintést nyerjünk a tanulók gondolkodási folyamataiba, képet kapjunk a 
különböző megoldási stratégiákról (például fi gyelembe véve a felsorolások sorrendjét is), 
tovább bővítve tudásunkat a kombinatív gondolkodás működéséről, fejlődéséről.

Köszönetnyilvánítás
A vizsgálatra az MTA-SZTE Képességfejlődés Kutatócsoport és az OTKA K115497 kutatási projekt 
támogatásával kerül sor.
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SZITÁNYI JUDIT – CSÍKOS CSABA

A HUMOR SZEREPE RUTIN- ÉS 
REALISZTIKUS MATEMATIKAI 
FELADATOK MEGOLDÁSÁBAN

Összefoglaló:
Új kutatási témaként jelent meg néhány éve, hogy milyen hatása van a humornak az olyan 
szöveges feladatok megoldására, amelyek a rutinszerű feladatmegoldó algoritmussal nem 
megoldhatók, és emiatt nehéznek bizonyultak a 11-12 éves korosztály számára. Kutatásunk-
ban nagy mintán (N = 1153), 5. és 6. osztályos budapesti tanulók körében vizsgáljuk a hu-
mor „problémás” szöveges feladatok megoldására gyakorolt hatását. Legfontosabb hipotézi-
sünk szerint a humoros szöveges feladatok pozitív hatással vannak a valósághű válaszok 
arányára, miközben nincsenek negatív hatással a rutinszerű feladatok megoldására. Eredmé-
nyeink szerint további pozitív, az affektív személyiségszférát érintő hatásai lehetnek a humor 
alkalmazásának.

Kulcsszavak: szöveges feladat, humor, attitűd, felső tagozat

„Problémás” vagy realisztikus szöveges feladatok

Korábbi kutatások már bőséges bizonyítékot gyűjtöttek annak a jelenségnek a bemutatá-
sára, hogy a tanulók hajlamosak felületes algoritmusokat használni a matematikai szöve-
ges feladatok megoldása során. Egyszerű aritmetikai szöveges feladatok esetén a tanulók 
pusztán a szövegben szereplő számokra összpontosítanak, és azokat egy aritmetikai mű-
velethez kapcsolva keresnek megoldást (verschaFFel – greer – de corte, 2000). Ez a felü-
letes stratégia (superfi cial strategy), amelyet a diákok oly gyakran használnak – és amelyet 
kutatók széles körben megfi gyeltek és dokumentáltak már – arra vezet, hogy a szöveges 
feladatok megoldása elveszíti betölteni kívánt szerepét. Ugyanakkor nem tagadható, hogy 
ez a stratégia az osztálytermi keretek között és a tesztekben sok esetben jól működik. Külö-
nösen azokban az esetekben, amikor a tanulók könnyen felismerik, hogy az éppen aktuális 
és gyakoroltatni kívánt aritmetikai műveleteket szövegesen tártuk eléjük.

verschaFFel, de corte és lasure (1994) klasszikus tanulmánya a közös forrása azoknak 
a kutatásoknak, amelyek különböző országokban vizsgálták a felületes stratégiával nem 
megoldható feladatokra adott tanulói válaszokat. A leuveni kutatóműhelyben használt ki-
fejezéssel élve „problematikusnak” tekinthető a szöveges feladat akkor, ha a szövegben 
szereplő adatok vagy egyéb körülmények miatt a jól bevált stratégia alkalmazása meg-
oldásra vezet ugyan, de érdemes tovább gondolkodni a feladaton, az eredményt vagy a 
megoldás menetét a reális világgal összevetni. Példaként álljon itt két feladat, melyet a 
2011-ben végzett fejlesztő kísérletünkben alkalmaztunk (csíkos – szitányi – keleMen, 2012).
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Ha Pista egy év alatt 3 cm-t nő, akkor mennyit nő 50 év alatt? (Milyen magas egy ember? 
Meddig nő? Egyenletes a növekedés?)
A postás egy lakótelepi házban 8 ajánlott levelet vitt, amit személyesen kellett átadnia, 14 
lakásba pedig pénzt. Hány lakásba kellett becsengetnie? (De ha levelet vitt valahova, oda 
nem vihetett pénzt is?)

A tanulók számára már jól működő szöveges-feladat megoldó stratégiának a megváltoz-
tatása kihívást jelent a matematika-didaktikai kutatásokban és a tanításában egyaránt. 
A kutatók különböző megközelítéseket alkalmaztak ezek feltárására. Ugyanakkor a tanu-
lók szöveges-feladat megoldási stratégiáinak megváltoztatását célzó intervenciós progra-
mok közül azok, amelyek az osztálytermi légkör, a tananyagok és az oktatási módsze-
rek komplex átalakítását vonják maguk után, nem foglalkoztak célzottan a humor ma-
tematikai tantermi tevékenységekbe történő beillesztésének jelenségével és lehetőségével 
(pl. verschaFFel et al., 1999).

Humor és az oktatás

A humor különféle aspektusainak vizsgálata és bemutatása már hosszú ideje elkezdődött, 
ebben a témában igen gazdag irodalom áll rendelkezésre. A jelen tanulmány céljából a 
fi lozófi ai és pszichológiai elméletek egyes elemeit érdemes áttekinteni. kline már 1909-
ben megpróbálta csoportosítani az akkoriban elérhető humorelméleteket. Bemutatja, hogy 
már az ókori fi lozófusoktól léteztek színes és érdekes metaforák a humor jelenségéről. Azt 
feltételezve, hogy a humornak általában véve nem volt magas a presztízse, megpróbálta 
áttekinteni a sokféle megközelítést, és felsorolta az elméletek négy ágát: felsőbbrendűség, 
ellentmondás, kontraszt és félbeszakítás, valamint a szabadság érzése. Felhívta a fi gyel-
met arra, hogy tudományos empirikus adatgyűjtésre van szükség egy megalapozottabb 
elmélet irányába haladva. Még korábban hall és allin (1897) jelezte a tudományos és 
empirikus adatgyűjtés szükségét a megalapozott elmélet felé haladva, bírálta a különféle 
meghatározásokat (mint amilyenek a kline, 1909, által idézettek), melyek szerintük félre-
vezetők, és csak a humor részleges aspektusait ragadják meg. Hall és Allin Arisztotelészre 
mint a széles empirikus adatgyűjtésen alapuló elméletfejlesztés példájára tekintett.

Arisztotelész humorra és komédiára (és azoknak esetleges hiányára) vonatkozó gon-
dolatai különösen ismertté váltak Eco regénye (A rózsa neve) alapján. Hogyan válhatott 
Arisztotelész humorról szóló könyvének létezése vagy nem létezése egy krimi gyújtópont-
jává? Érthetővé válik a dolog, ha megfontoljuk, amit verene (2017: 156) ír a regényről: 
„Az igazság mosolytalan, amely nem engedi meg a humort.” Ezen felül Verene magát Eco-t idé-
zi azzal kapcsolatban, hogy talán maga Arisztotelész szándékosan veszítette el a humorról 
szóló írását (amely a Poétika második kötete lett volna), mert nem tudott eléggé tisztán 
fogalmazni a témában. Ahogyan Eco regényében is történik, az Európában legelterjed-
tebb vallásnak számító kereszténység nem hozott egyértelmű tanítást a humor témájában 
(burde, 2010). Burde szerint a keresztény tanítás ambivalenciája abban keresendő, hogy 
Arisztotelész (akit a középkorban „A Filozófus”-ként emlegettek) a munkáiban többféle-
képpen viszonyul a humorhoz. A Poétikában a humort alacsonyabb rendűnek, sőt durvá-
nak és közönségesnek tartotta, minthogy a komédia rosszabbnak mutatja be az embereket, 
mint amilyenek a valóságban.

Az elmúlt évszázadok során és manapság is (lásd laineste, 2002) a humort gyakran 
tekintik autoritásellenesnek. Az aktuális történésekre refl ektáló, gyakran politikai töltetű 
viccektől a különféle társadalmi csoportokat vagy osztályokat célba vevő vicceket elnézve 
valóban ellentmondás van viccekben tárgyalt súlyos és drámai kérdések és az emberek 
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azon képessége között, hogy vidáman kezeljék ezeket a tartalmakat. Következésképpen 
bármely intézmény vagy társadalmi rendszer, amelynek létezése szükségszerűen és nyil-
vánvalóan valamilyen szintű tekintélyen alapszik, hajlamos megtagadni a humor beveze-
tését a rendszer minden szintjén és interakcióiban.

Elkerülve annak mélyebb elemzését, hogy az oktatási intézmények hogyan örökölték 
az egyházaktól a tevékenységi formáik, értékeik és akár épületeik térbeli elrendezéseinek 
jó részét, cselekedeteit, a humor státusával kapcsolatos kétértelműség megmagyarázza, 
miért volt a humornak általában rossz hírneve az oktatásban (Morreall, 2014). Azonban az 
oktatási rendszerben biztosan rengeteg lehetőség van a humor beépítésére az osztálytermi 
tevékenységekbe. A matematika mellett más tantárgyak is kínálnak lehetőségeket humo-
ros megközelítésre változatos tanulói tevékenységekben (zsolnai – zsolnai, 1987). Zsolnai 
és Zsolnai azzal érvelnek, hogy a vicces és könnyed tartalom beillesztése különféle tantár-
gyakba a humor felhasználásához megköveteli a toleráns tantermi légkör kialakítását is. 
Ez megállapítás nagyjából összhangban áll az autoritarianizmus és az oktatás kapcsolatát 
vizsgáló kutatás megállapításaival (siMPson, 1972). Simpson amellett érvelt, hogy az okta-
tási rendszer tekintélyelvűsége úgy csökkenthető, ha nem tekintélyelvű oktatást folytató 
tanárokat alkalmaz egy oktatási rendszer.

Úgy tűnik, hogy nincs igazán komoly kifogás a (több) humor bevezetése ellen az ok-
tatás összetett interakciós rendszereiben. Ahogy a történeti-kulturális háttérből következ-
tetni lehet, a humor természetéből adódóan összetett jelenség. Számos szempontot fi gye-
lembe kell venni az oktatási rendszerbe való bevezetés megfontolásakor. Az egyszerűség 
kedvéért a humor pszichológiájáról szóló legújabb kézikönyvből választjuk defi níciónkat 
(Martin – Ford, 2018: 3). 

„A humor egy széles, sokrétű kifejezés, amely minden olyan dolgot reprezentál, amelyet az 
ember mond vagy tesz annak érdekében, hogy azt mások viccesnek érzékeljék, és nevetésre 
késztesse őket. Emellett a humorba beleértjük azokat a mentális folyamatokat, amelyek létre-
hozásában és észlelésében szerepet játszanak, beleértve a humor élvezetéhez kötődő érzelmi 
megnyilvánulásokat.”  

Ezen meghatározás alapján a humor – természetéből adódóan – társadalmi jelenség. A hu-
mor típusa, a hallgatóság kora, az interakciók során észlelt ütemezése és aránya, és – min-
denekelőtt – a társadalmi-kulturális környezet sokféle szempontot jelent, melyeket célszerű 
fi gyelembe venni a humor alkalmazása során. A humor típusait illetően az elmúlt évszázad 
eredményeivel már messzebbre járunk, mint a Hall és Allin által javasolt elméletek. Kline, 
Martin és Ford a kortárs humorelméletek fő szempontjait a következőképpen foglalja össze. 
Elsősorban a személynek megfelelő hangulatban és izgalmi állapotban (arousal) kell lennie 
ahhoz, hogy a humort élvezhesse. Emellett az embernek rendelkeznie kell a kognitív elő-
feltételekkel, amelyek mind a verbális, mind a nem verbális kommunikációban felmerülő 
félreértések felismeréséhez és megoldásához szükségesek. Végül, de nem utolsó sorban a 
humoros helyzetben egyszerre kell éreznünk, hogy a világra vonatkozó nézeteinket, meg-
győződéseinket kihívás éri, de ugyanakkor ezt a kihívás ártalmatlannak kell éreznünk.
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A humor lehetséges hatásai a szöveges feladatok megoldására

Tanulmányaikban van dooren és munkatársai (2018), valamint weber (2016) összefog-
lalták azokat a pszichológiai modelleket, amelyek leírják, milyen konkrét mechanizmu-
sokon keresztül érdemes a humort bevonni az oktatási tevékenységekbe. A matematikai 
szöveges feladatok esetén legtöbb esetben a hamis meggyőződések (false beliefs) és az 
inkongruencia bizonyulhat gazdag humorforrásnak. Például amikor valami (általában vá-
ratlanul) sérti a szokásos gondolkodási sémáinkat vagy következtetéseinket. Valójában a 
realisztikus szöveges feladatok megoldásakor gyakran hasznos hagyni, hogy gondolko-
dásunk újra és újra létrehozzon különböző problématereket és mentális reprezentációkat.

A matematika oktatásában a szöveges feladatok műfaja több ezer éve ad helyet a humor-
nak. Az első olyan feladatokat, amelyek túlmutattak a tiszta aritmetikai gyakorlaton vagy 
egy probléma azonnali hasznosságán (pl. olyan feladatok, amelyek célja a tanulók szóra-
koztatása, lásd Pickover, 2009), valószínűleg humorosnak érezték a tanulók. Kultúrtörténeti 
szempontból híres példa a humornak matematikai szöveges feladatba ágyazására Flaubert 
híres „hány éves a kapitány” feladata (verschaFFel – greer – de corte, 2000; csíkos, 2002).

Az ebben a részben bemutatott kulturális-történeti áttekintés talán nem vázolt túl ked-
vező helyzetet a humor matematika oktatásába való bevezetésére vonatkozóan. Ugyan-
akkor új, empirikus tanulmányok hozzájárulhatnak ahhoz, hogy a humor bevezetése a 
matematikaoktatásban pozitív fogadtatásra találjon az oktatás szereplői részéről.

Úttörő tanulmányaikban Van Dooren és munkatársai (van dooren – wortelaer – 
verschaFFel, 2017; van dooren et al., 2018) felfedték a humoros szöveges feladatok pozitív 
hatását a hatodik osztályos tanulók realisztikus (nem rutinszerű algoritmussal megold-
ható) szöveges feladatok megoldásaiban. Megállapították, hogy a szöveges feladatokra 
emlékeztető vicceket tartalmazó karikatúrák beillesztése révén a tanulók realisztikus vála-
szainak aránya növekedett a már említett, “problematikusnak” nevezett feladattípusban. 
Ugyanakkor tanulmányuk felvetette és válasz nélkül hagyta a kérdést, hogy a humor a 
matematikaoktatásban általában befolyásolja-e a tanulók szöveges feladatokhoz való hoz-
záállását. Nyitva maradt az a kérdés, hogy a tanulók teljesítményét a megszokott rutinfel-
adatok megoldása során a humor pozitív vagy negatív módon befolyásolja. Amikor greer 
(1997) Freudenthal gondolatait idézi egy rutinszerű szöveges feladat kapcsán, hangsúlyoz-
za, hogy egy látszólag szabványos szöveges feladat is különböző módon modellezhető. 
(Greer példájában egy egyszerű kivonás volt szöveges feladatba öltöztetve, ám ha a tanu-
lók komolyan vették a feladat szövegét, melyben árubeszerzésről, húsról, hentesről volt 
szó, akkor korántsem tűnt egyértelműnek, hogy csupán egyetlen kivonással megkapható a 
feladat megoldása.) Elképzelhető, hogy a humor használatának lehet egy másik, ellentétes 
hatása a rutinfeladatok megoldására, azaz az egyszerű számtani művelettel megoldha-
tó feladatot elbonyolíthatják, és a feladat kitűzőjének szándéka ellenére “problematikus-
sá”, realisztikussá alakíthatják. Mindez felveti a kérdést, hogy vajon van-e hely a humor 
használatához egy adott osztályban vagy kultúrában a matematikai szöveges feladatok 
megoldására vonatkozó didaktikai egyezmény keretében (lásd Brousseau, idézi brousseau 
– sarrazy – novotná, 2014). 

Kutatásunk célja, hogy reprodukáljuk a leuveni kutatók eredményeit a humornak a 
problematikus szöveges feladatok megoldására érvényes pozitív hatásáról, emellett to-
vább vizsgáljuk az általuk nyitva hagyott két kérdést a humor használatának előnyeire és 
lehetséges hátrányaira vonatkozóan.
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Hipotézisek

A szakirodalom áttekintésével és az általunk kidolgozott kutatási tervvel összhangban a 
következő hipotéziseket kívántuk tesztelni:

1. A humoros szöveges feladatok pozitív hatással vannak a realisztikus, valósághű vá-
laszok arányára, miközben nincsenek negatív hatással a rutinszerű szöveges felada-
tok megoldására.

2. A hatodik osztályos tanulók válaszai hasonló képet mutatnak, mint az ötödik osztá-
lyosok válaszai.

3. A tanulók kifejezik pozitív hozzáállásukat humoros szöveges feladatokhoz.

A vizsgálat körülményei

A minta

A vizsgálatba összesen 1153 (547 ötödik és 606 hatodik osztályos) diákot vontunk be kü-
lönböző fővárosi iskolákból. Mivel a részt vevő iskolák a város különböző részein helyez-
kednek el, elmondható, hogy a minta különböző szociális hátterű populációkat képvisel. 
A résztvevő iskolákban az ötödik és a hatodik osztályos tanulókat kértük fel a teszt kitöl-
tésére a matematika óráik egyikében.

A felmérés menete

Három papír-ceruza teszt került kifejlesztésre, amelyek mindegyike két résztesztet tar-
talmazott három lehetséges részteszt közül. (1) verschaFFel, de corte és Lasure (1994) 
munkájában tíz pár egyszerű aritmetikai szöveges feladatot gyűjtöttek össze, amelyeket 
standardnak (S) vagy problematikusnak (P) neveztek. Ezen P-elemek közül ötöt csíkos, 
keleMen és verschaFFel (2011) zárt kérdés formájúvá rekonstruált. Míg ezeket az itemeket 
P5, P9, P6, P3 és P1 itemként jelöték az eredeti publikációban, a szakmán belüli későbbi 
publikációkban a Futás, Kötél, Iskola, Víz és Barátok elnevezéseket kapták. Ez az öt item 
zárt kérdés formátumú verziójával képezte az első résztesztet. (2)  Az öt elemből álló má-
sodik készlet az öt realisztikus szöveges feladat standard verziójából állt, azaz tanpéldák 
voltak az eredeti nyílt végű verzióval. (3) Az öt elemből álló harmadik kérdéscsoport hu-
moros szöveges feladatokból állt (részletezve a 4. táblázatban). 

van dooren és munkatársai (2018) kutatásában a humoros szöveges feladatokat a 
tanulóknak nem kellett megoldaniuk, a jelen kutatás során ezeket az itemeket pontosan 
ugyanúgy kezeltük, mint a realisztikus szöveges feladatokat. Két viccet („Madarak” és 
„Dinnye”) a fl amand kollégáktól kölcsönöztünk, míg három másikat a 1980-as és 1990-es 
években tinédzserek számára kiadott Hahota magazin három ötlete alapján dolgoztunk ki. 
Az összes humoros item zárt kérdéses formában készült el, követve a realisztikus szöveges 
feladatok szerkezetét követve. Az a) válaszlehetőség mindig egy egyértelmű, egy műve-
lettel megoldható számtani eredményt fejezett ki; a b) lehetőség adta a vicc poénját; míg a 
c) lehetőség mindig ugyanaz volt: nincs meg minden szükséges adat, ezért a feladat nem 
oldható meg.

A három tesztverzió felépítése a következő volt:
A változat: öt standard feladat + öt realisztikus feladat
B változat: öt humoros feladat + öt standard feladat
C változat: öt humoros feladat + öt realisztikus feladat
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A fent felsorolt hipotézisek tesztelése céljából ez a kutatási dizájn lehetővé tette számunk-
ra, hogy megvizsgáljuk a humoros cikkek hatását mind a szokásos, mind a realisztikus 
szöveges feladatokra. A három változatot véletlenszerűen osztottuk el a résztvevő osztá-
lyok tanulói között.

A feladatok megoldását követően a teszt egy nyílt végű kérdést tartalmazott arra vonat-
kozóan, hogy a megoldott feladatok közül melyik volt a tanuló kedvence.

Kódolás

A kódolási folyamat során kétféle adatot különböztettünk meg a rutin szöveges felada-
tokkal kapcsolatban. Az egyik a tanuló által adott numerikus válasz volt, a másik 0 vagy 
1 pontszám attól függően, hogy a tanuló vajon bizonytalan-e a szöveges feladat megold-
hatóságával kapcsolatban. Mivel ezek a feladatok az iskolában megszokott rutin feladatok 
voltak, feltételeztük, hogy az általános iskolás diákok többsége általában egy aritmetikai 
művelet egyszerű alkalmazásával ad megoldást. Feltételeztük továbbá, hogy azok, akik 
előtte humoros kérdésekre válaszoltak (B verzió), nagyobb hajlandóságot mutattak kriti-
kájuk kifejezésére a szöveges feladattal kapcsolatban vagy legalábbis utaltak néhány lehet-
séges alternatív megoldásra is.

Eredmények

Az eredmények összehasonlítása a korábbi hazai vizsgálattal

A zárt kérdéses formátum lehetővé tette, hogy összehasonlítsuk a jelenlegi vizsgálat ered-
ményeit és a csíkos, keleMen és verschaFFel (2011) által elért eredményeket. Mivel három 
lehetőség közül választhatott a tanuló egyet, a találgatással való kitalálási esély mindig 
33,3%. Az 1. táblázat az B) és a C) változat eredményeit együttesen mutatja be, mivel mind-
kettőben megjelentek a realisztikus feladatok.

1. táblázat: A realisztikus szöveges feladatokra adott válaszok aránya (%)

Realisztikus 
feladatok

Csíkos, Kelemen és 
Verschaffel (2011) – 5. 
osztályosok (N = 4037)

Jelenlegi kutatás

Ötödik osztályosok 
(N = 352)

Hatodik osztályosok
(N = 409)

Futás 55,4 53,1 58,0

Kötél 62,4 60,5 69,6

Iskola 50,7 69,1 78,7

Víz 59,5 66,5 80,4

Barátok 51,7 74,1 77,8

A humor hatása a realisztikus feladatok megoldottságára

Az  1. táblázatban bemutatott eredmények fi gyelembe veszik az összes tanuló adatait, akik 
a realisztikus szöveges feladatokat az A vagy a C tesztváltozatban oldották meg. A humo-
ros elemek lehetséges hatásának elemzése érdekében a 2. táblázatban a realisztikus vála-
szok aránya látható.  
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2. táblázat: A humor hatása a realisztikus feladatok megoldottságára (%)

Realisztikus feladatok
Ötödik osztályosok Hatodik osztályosok

A változat C változat A változat C változat

Futás 43,4 65,2 48,5 67,7

Kötél 48,4 75,2 57,6 81,9

Iskola 68,7 69,7 73,5 84,2

Víz 58,7 76,3 76,6 84,3

Barátok 68,4 81,3 69,5 86,1

A Mann-Whitney tesztek azt mutatták, hogy a hatodik osztályosok jelentősen nagyobb 
arányban adtak realisztikus választ az ötödik osztályos társaikhoz képest a Kötél, az Iskola 
és a Víz feladatok esetében (p értékek .009, .003 és <.001 voltak.).

Ami a két tesztverzió valós reakcióinak összehasonlítását illeti, a Mann-Whitney tesz-
tek sorozata azt mutatta, hogy – az ötödik osztályban szereplő Iskola feladat kivételével – a 
teszt verziók közötti összes páros különbség szignifi kánsnak bizonyult. (p <0,05)

A humor hatása a rutin szöveges feladatok (tanpéldák) megoldottságára

A humoros szöveges feladatoknak a rutin szöveges feladatok megoldására gyakorolt ha-
tásainak vizsgálatához a 3. táblázatban mutatjuk be azon tanulói válaszok számát az A és 
B teszt verziók esetében, amelyeknél a tanuló eltért a szabvány megoldásmenettől, és a 
feladatok megoldhatóságára vagy az eredmény egyértelműségére vonatkozó megjegyzést 
tett. Láthatóan elhanyagolható szerepet kap a humoros szöveges feladatok megjelenése 
ezekben az esetekben. A táblázatból az is kiolvasható, hogy a hatodik osztályos diákok 
valamivel hajlamosabbak voltak újragondolni, realisztikus választ keresni, humorral vála-
szolni vagy véleményt nyilvánítani néhány szokásos szöveges feladat megoldhatatlansá-
gáról. Például egy diák a következő feladatra realisztikus választ keresett: 

Egy boltos két ládában tartja az almát. Az első ládában 60 darab, a másodikban 90 darab 
alma van. Az összes almát beleteszi egy új, nagyobb ládába. Hány darab alma lesz ebben az 
új ládában? 

Válasz: 150≈ Indoklás: „Mert nem biztos, hogy akkora a láda, hogy mindegyik beleférjen.”
Ugyanerre a feladatra egy másik realisztikus válasz: „150, de lehet, hogy több. Mert lehet, 

hogy a nagyobb ládában már volt alma.”
Ugyanerre a feladatra humoros válasz és indoklás is érkezett: „Az alsó almák szét fognak 

nyomódni a felsőktől, ezért nem lehet tudni.”
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3. táblázat: A humor hatása a tanpéldák megoldottságára (azon tanulók száma, akik 
bizonytalanságot vagy nem megoldhatóságot véltek felfedezni a rutin feladatok megol-

dásakor)

Tanpélda
5. osztályosok 6. osztályosok

A változat B változat A változat B változat

Futás - standard 1 1 2 4

Kötél – standard 0 0 0 0

Iskola – standard 1 1 2 8

Víz –standard 1 6 4 11

Barátok – standard 1 4 3 5

A tanulók kedvenc feladatai

A teszt végén a tanulókat megkérdeztük, hogy a korábban megoldott feladatok közül me-
lyik volt a kedvencük. Ezt a kérdést bármilyen indok vagy magyarázat kérése nélkül tet-
tük fel. Az elemzést azokra a személyekre korlátozzuk, akik a teszt B vagy C változatát 
oldották meg, hiszen ott szerepeltek a teszt felében humoros feladatok. Az eredmények 
azt mutatják, hogy a humoros szöveges feladatokat meglehetősen kedvezően fogadták a 
tíz megoldott feladat közül. A 4. táblázat a humoros szöveges feladatok választási arányát 
mutatja be. Az eredmények szerint a tanulók 81,8%-a választotta kedvenc feladatul a hu-
moros feladatok egyikét, és a B és a C változat ebben a tekintetben nem mutatott lényeges 
különbségeket.

4. táblázat: A humoros feladatok népszerűsége

Humoros feladatok Választási arány (%)

Ha a testvérednek van három almája, és te kettőt elveszel belőle, 
mi lesz az eredmény? (biztosan verekedés lenne)

19,7

Ha öt madár ül egy faágon, és ebből kettőt lelőnek, hány marad? (egy sem) 34,3

Ha egyik kezemben egy dinnye van, a másikban kettő, akkor mim van nekem? 
(jó erős kezeim vannak) 

17,6

Hogyan osztanál el 98 barackot 7 gyerek között? (lekvárt főznék a barackból 
és azt osztanánk el)

3,0

Hétfőtől kezdve egy héten át minden nap 20 fekvőtámaszt csinálunk. Mi lesz 
vasárnap estére? (szörnyű erős izomláz)

7,2

Az öt humoros szöveges feladat együttes választása 81,8

Összegzés

A humor szöveges feladatokra gyakorolt lehetséges hatásai vizsgálatában kutatási tervünk 
lehetővé tette az évfolyamok közötti összehasonlítások bemutatását, és mindkét évfolya-
mon a humor pozitív hatását igazoltuk a problematikusnak tartott szöveges feladatokon. 
Emellett meg tudtuk vizsgálni a humor esetleges negatív hatásait is a hagyományos rutin 
szöveges feladatok (tanpéldák) megoldása során.
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Eredményeink megerősítették a humor lehetséges pozitív hatását a realisztikus szöve-
ges feladatok megoldására. Az eredményeink megerősítik a leuveni kollégák megállapítá-
sait, amelyek szerint a humor hatására kimutatható a realisztikus válaszok arányának nö-
vekedése. Az egyik fő különbség a mi kutatási dizájnunkban a zárt kérdésformátum hasz-
nálata volt, ezért először összehasonlítottuk eredményeinket egy korábbi tanulmánnyal, 
amely három lehetőséget tartalmazó, zárt kérdéses formátumú elemeket tartalmazott. Az 
1. táblázatban összefoglalt különbségek nem nagyok, azok vagy a tanulási anyagokban az 
elmúlt tíz évben bekövetkezett változásoknak, vagy a mintavételi különbségeknek tulajdo-
níthatók. Ugyanakkor a humor pozitív hatása mind az ötödik, mind a hatodik osztályban 
megfi gyelhető volt.

A humor alkalmazásának lehetséges negatív hatása volt felfedezhető abban az értelem-
ben, hogy a humoros szöveges feladatok elolvasása és „megoldása” után a tanulók erősebb 
hajlandóságot mutattak arra, hogy félreértelmezzék vagy túlbonyolítsák azokat a szöveges 
feladatokat is, amelyeket szokásos szöveges feladatként való használatra (tanpéldának) 
szántak. Mivel ezt a marginális hatás csak a tanulók 1-2% -át érinti, amellett, hogy diag-
nosztizáljuk a humor használatával járó esetleges hátrányokat, ezt gyakorlatilag fi gyelmen 
kívül lehet hagyni.

A humor jelenségének a matematikai szöveges feladatokra gyakorolt lehetséges hatása 
után foglalkozni kell azzal a komoly kérdéssel, hogy miként lehet a humort beilleszteni a 
matematika tanításába. Jelenlegi vizsgálatunkban a diákok maguk fejezték ki pozitív hoz-
záállásukat a humoros szöveges feladatokhoz azzal, hogy a más típusú szöveges feladatok 
mellett inkább ezeket jelölték kedvencüknek. gazit (2013) további empirikus bizonyítéko-
kat szolgáltatott arról, hogy a tanítóképzős hallgatóknak általában pozitív hozzáállása van 
a humor osztályterembe történő integrálása iránt. Eredményeink szerint a humor haszná-
lata több lehetséges előnnyel jár, mint hátránnyal. A viccek megértése, miközben tükrözi a 
gondolkodásunk inkonrugenciájának folyamatát, hatékony eszköz lehet arra, hogy ösztö-
nözze a gyermekeket a szöveges feladatok más szemszögből való látására (van dooren et 
al., 2018). Végső soron a humor osztálytermi integrálásának kérdése elvezet a Brousseau-i 
didaktikai egyezmény gondolatához, azaz osztályközösségenként kialakulnak azok a rej-
tett és kimondott normák, amelyek szerint matematikafeladatokat megoldunk, és eközben 
a feladatmegoldás folyamatának nyomon követése mint metakognitív tudáselem fejleszti 
a tanulói gondolkodást.
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ÓVODÁSOK GYERMEKFOGALMA

Összefoglaló:
Empirikus kutatásunk1 a 4-5 éves korosztály gyermekképének és nyelvi tudatosságának mé-
lyebb megértését tűzte ki célul orosz és magyar válaszadók bevonásával, interdiszcipliná-
ris vizsgálattal. Jelen tanulmány három tudományterület – a koragyermekkor-kutatás, a 
pszicholingvisztika és a kognitív nyelvészet – szinergiájával jön létre. A kutatás módszere 
az Orosz Pszicholingvisztikai Iskola szóasszociációs módszertanát (UFIMTSEVA, 2014: 36-43; 
TARASOV, 1996) ötvözi az ún. shoulder-to-shoulder (GRIFFIN – LAHMAN – OPITZ, 2014) lekérde-
zési metódussal, mely a gyermekek számára nyugodt környezetet biztosít a megnyílásra, érzé-
seik és asszociációik kinyilvánítására. A korosztály bevonásával 2018-ban, párhuzamos kutatás 
keretében 100-100 szóbeli lekérdezést végeztünk el Moszkvában és Budapesten.

Kulcsszavak: koragyermekkor, kognitív nyelvészet, szóaasszociáció, pszicholingvisztika

Problémafelvetés, kérdések és a kutatás céljai

A gyermekképpel és gyermekkor narratívákkal foglalkozó kutatások sorában a hazai iro-
dalomban nem találtunk olyan kutatást, mely az óvodás gyermekek gyermekképét kívánja 
feltárni és értelmezni. Nyelvészeti – szóasszociációra és nyelvi tudatosságra épülő – kuta-
tások esetében pedig szinte kizárólag a felnőttek nyelvhasználatára irányulnak korábbi ku-
tatások. Ennek nyomán a kutatás két pilléreként a két területen egyaránt jelentkező hiátust 
igyekszünk betölteni.

A kutatás legfőbb célja, hogy megértsük a gyermekek gondolkodását saját magukról, 
világukról, gyermekfogalmukról, és létrehozhassunk egy lehetséges gyermekkornarratívát 
a lekérdezések alapján.

A kutatás egyediségét az adja, hogy a gyermekekre mint elsődleges adatközlőkre épít, 
arra fókuszálva, hogyan defi niálják saját magukat, világukat.

Elméleti háttér

Az interdiszciplináris kutatás – mint lehetőség

Az elmúlt évtizedekben refl ektorfénybe került és növekszik az interdiszciplináris együtt-
működések száma. Minden tudományterület érintett, ugyanis rendkívül izgalmas és ins-
piráló lehet két vagy akár több perspektíva egyidejű fi gyelembevételével kutatást végezni. 
Frickel azt vallja, hogy az interdiszciplináris kutatás segíti a mélyebb megértést; s mint 
ilyen természetéből fakad, hogy komplexebb eredményekhez juthatunk egy adott ese-
mény, adatbázis stb. vizsgálatával, mint az egy diszciplináris területben elmélyedő kutatá-
sok esetén (Frickel – albert – Prainsack, 2017: 5). A kutatás eredménye hathat úgy, hogy új 
perspektívák és lehetséges új tudományterületek jöhetnek létre. 

1 A kutatást az Orosz Kutatások Alapprogramja – RFFI támogatta.
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Most térjünk ki a kutatásunkban érintett három alterületre, melyek a nyelvészeten belül 
a pszicholingvisztika és a kognitív nyelvészet, valamint a pedagógia szűkebb területeként 
a koragyermekkori kutatás.

Nyelvészet 

Pszicholingvisztika

A 19. század végén a pszichológia és a nyelvészet határterületén kialakult új tudomány, 
a pszicholingvisztika elsősorban a beszédprodukció és -percepció, a beszédmegértés és a 
nyelvelsajátítás kérdéseit tárgyalja (Pléh – lukács, 2014). Vizsgálat alá vonja továbbá az ér-
zelmek nyelvi reprezentációit, foglalkozik a memória kérdéskörével, metaforakutatással, 
pragmatikai problémákkal, neurolingvisztikával és afáziakutatással is.

A Moszkvai Pszicholingvisztikai Iskola 1966-ban indult, Alexey A. Leontiev professzor 
moszkvai előadássorozatával, melyből később az ország legjelentősebb pszicholingvisztikai 
iskolája fejlődött ki. A Vigotszkij-féle kulturális-történeti nyelvészeti hagyományokra tá-
maszkodó szellemi műhely dolgozta ki többek közt a nyelvi tudatosság terminust (языковое 
сознание; tarasov, 1996), a szóasszociációt mint a pszicholingvisztikai vizsgálatok egyik 
alapvető módszerét (uFiMsteva, 2014), illetve a lakúna elméletet (Markovina, 1982).

Kognitív nyelvészet

A kognitivizmus posztmodern paradigma a nyelvtudományban, s mint ilyen nem egy-
séges. A paradigma képviselői a megértést helyezik fókuszba, melyhez egyféle úton nem 
lehetséges eljutni (BaŃCzerOWsKi, 1999), pontosan ezen a gondolati íven eljutva kutatásunk 
alátámasztható, hisz három oldalról vesszük górcső alá a gyermek fogalmát, s igyekszünk 
megérteni, a gyermekek hogyan defi niálják saját magukat.

A nyelvészeten belül ez a tudományág a hetvenes évek óta létezik és az Amerikai Egye-
sült Államokban jött létre, fő teoretikusai Ronald W. Langacker mellett George Lakoff. Ma 
pedig az egyik legismertebb alakja Kövecses Zoltán. Véleményük szerint „az emberi nyelv 
megértésének a kulcsa az emberi megismerés folyamatainak a megértésében és modellálásában rejlik” 
(BaŃCzerOWsKi, 1999).

Pedagógia – Gyermekkorkutatás

A pedagógia tevékenységi területén belül különös fi gyelmet fordítunk a konstruktivista 
szemléletnek, mely a gyermekkort társadalmilag konstruált fogalomként defi niálja. A má-
sik terület a korosztály érintettsége miatt a koragyermekkori kutatások világa.

A gyermekkor mint konstrukció 

Mit jelent a gyermekkor fogalma? – teszi fel a kérdést számos kutató, s jut arra a következ-
tetésre, hogy társadalmilag konstruált fogalomról van szó (jaMes – Prout, 1997). Sokféle de-
fi níció lehetséges, ahol az osztály, nem, etnicitás, világnézet mint determináns jelenik meg. 
Hendrickkel egyetértve a gyermeket társadalmi aktornak tekintjük (hendrick, 2000: 36-61), 
azaz képes az önkifejezésre, saját életének aktív résztvevőjeként. Szabolcs Éva kiegészíti ezt 
azzal, hogy a felnőtt konstruálja a gyermekkor-fogalmat (szabolcs, 2003: 9-17), valamint 
Mészáros György felveti annak jogos igényét, hogy a gyermekek világát ne felülnézetből, 
azaz csupán felnőtt-távolságtartással vizsgáljuk (Mészáros, 2010: 240-252). Épp ezek miatt a 
kijelentések miatt tartjuk szükségesnek a gyermekeket kérdezni a saját életkori szakaszukról.
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A koragyermekkor pedagógiája

A koragyermekkor jelentőségét a gyermek fejlődésében számos kutatás támasztja alá. 
Cole és Cole vizsgálatok alapján kimutatja, hogy a 4-5 éves óvodások nyelvhasználatára a 
nyelvtani komplexitás gyors növekedése jellemző és mindemellett a nyelvtani szabályok 
túláltalánosítása jellegzetes (cole – cole, 2006), mindezek miatt a középsős korosztály al-
kalmas lehet a lekérdezésre. Tancz Tünde jelzi, hogy óvodás korban fejlődést tapasztalunk 
a gyermekek nyelvhasználatában mind fonetikai/fonológiai, morfológiai, szintaktikai, 
mind pragmatikai területeken (tancz, 2011). A gyermekek jelentős része beszél szíve-
sen és részletgazdagon, sokat, érthetően kifejezve magát (gósy, 2005). A brit Early Years 
Foundation Stage koragyermekkori neveléssel foglalkozó alapdokumentum, nyelvhaszná-
lati kutatásokra támaszkodva összegzi a korosztály nyelvi jellegzetességeit: 

• A 4-5 éves gyermek saját akaratát, érdeklődését kifejezi.
• Csoportokat tud létrehozni és képes megnevezni a dolgokat, kiterjedt szókinccsel 

rendelkezik.
• Egyszerű magyarázatra és történetalkotásra képes.
• Képes az egyszerű nyelvtani struktúrák használatára.
• Hangosan beszél a szabad játék alatt.
• Az egyszerű utasításokat megérti.
• Szókincse folyamatosan növekszik.
• Az új szavak hangzását megjegyzi és keresi azok jelentését.
• Fontos tisztában lennünk azzal is, hogy a motiváló környezet segíti a beszédfejlődést. 

(EYFS, 2007: 39-61)

Módszertan

Empirikus kutatásunkat 4-5 éves gyermekekkel végeztük a gyermekképük és nyelvi tuda-
tosságuk megértésére irányulva. Komparatív kutatásunk orosz és magyar gyermekek be-
vonásával zajlott 100-100 fő részvételével. Módszerként szóasszociációt kértünk és a vállt-
a-vállnak módszert alkalmaztuk 10 stimulust körüljárva (eNdrődy – lénárt – Markovina, 
2020: 125-135). A stimulusok olyan, az asszociációs kutatás alapját képező szavak, melyeket 
ingerként használva rögzítjük a válaszadók szóasszociációit. A 10 asszociációval körüljárni 
kívánt szóból 5 a gyermekek elsődleges és másodlagos szocializációs színteréhez szorosan 
köthető fogalom (gyermek, otthon, család, barát, játék), míg 5 a korábban feldolgozott felnőtt 
korosztály lekérdezésével zajló szóasszociációkhoz köthető (angyal, ördög, fekete, víz, kül-
földi). Jelen tanulmányban a ’GYERMEK’ stimulusra összegyűjtött magyar és orosz válaszok 
elemzésekor kapott eredményeinket mutatjuk be, melyekhez a kognitív nyelvészeti metafo-
ra-elemzésének módszertanát helyeztük a koragyermekkor-kutatás kontextusába.

Meisinger említi először a koragyermekkori kutatások egy lehetséges javasolt módsze-
reként, hogy maga mellé ültette a lekérdezendő gyermeket és vállt-vállnak vetve o sztoztak 
a könyvön, miközben együtt olvasták azt (Meisinger et al., 2004: 117). Griffi n és társai meg-
állapították, hogy a módszer interjú szituációban is hasonlóan bevált (griFFin – lahMan – 
oPitz, 2014). Jelen cikkben az elemzés módszertanának egyik lábára, a kognitív nyelvészeti 
elemzésre vállalkozunk.

A gyerek szóra kerestünk az adatbázisban, és megnéztük az adott szó szövegkörnyeze-
tét. A korpuszban 129 kifejezést találtunk. A szó szövegkörnyezetében a gyerek szó fogalmi 
keretét csoportosítottuk, hogy megnézzük, hogyan értelmezik magát a szót a gyermekek, 
illetve milyen stratégiát használnak magyarázat közben. Amikor a gyermekek a gyerek szót 
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szeretnék megmagyarázni, akkor a kifejezésekben saját magukról szólnak, például „a gye-
rek az olyan, mint én”. A magyarázat közben gyakran azonosítják a gyermek kategóriát a 
testvér vagy a barát kifejezéssel, például „egy gyerek, úgy néz ki hogy egy kisbaba vagy egy 
tesó”, és „a gyerek olyan, mint egy barát”. Ezzel szemben, az ellentét kategória is megjelenik, 
vagyis a felnőtt kategóriát beemelik a magyarázatba, például „a gyerek olyan, mint a felnőtt, 
csak kisebb”, és néha értékelnek, mint például a következő esetben: „gyereknek lenni jobb, 
mert a felnőttek dolgoznak”. A gyermekek nem csak összehasonlítják a gyerek fogalmát a 
konkrét személyekhez kapcsolódó fogalmakkal, hanem egy a társadalomban létező em-
berként tekintik a gyermekeket. A társadalom kategóriáján belül a család fogalmában ta-
lálják meg a gyerek fogalmát, és úgy defi niálják például, hogy „van benne apuka, anyuka, meg 
kistestvér, meg gyerek”. A család létrejötte egy cselekménysorozat, amely egymásra épülő 
eseményekből áll, az ilyen típusú fogalmi kereteket szkriptnek, vagyis forgatókönyvnek 
nevezzük (KöveCses – BeNCzes, 2010: 56). A gyermekek a család szkripttel magyarázzák a 
gyerek fogalmát, mint a következő mondatban: „egy ember, akinek nem volt férja (korrekt: fér-
je) vagy felesége, de aztán összeházasodott valakivel, gyerekük született és kiteljesedett családdá vál-
tak”. Máskor olyan stratégiát használnak magyarázat közben, hogy felidéznek egy korábbi 
tapasztalatot, egy családi szituációt, például „a szülők vesznek ajándékokat a gyerekeknek”.

Összefoglalva, a fogalmi kereteket a következő tulajdonságokkal írhatjuk le. A gyerek 
szó felidézi az alábbi fogalmi kereteket: én vagy Mi (rövidítve éN/Mi); testvér vagy egy csa-
lád tagja (testvér); barát; felNőtt vagy eMber (felNőtt); család.

Eredmények

Kutatásunk első fázisában az említett Sketch Engine nevű szoftver segítségével elemez-
tük a korpuszt, a szoftver saját adatbázisa lehetőséget teremt, hogy korábbi asszociációs 
vizsgálatokkal is összevessük adatainkat, hiszen a Sketch Engine (kilgarriFF et al., 2014: 
7-36) egy online korpuszlingvisztikai eszköz. Az említéseket szemléletesen vizualizálja a 
választott szoftver – lásd 1-2. ábra –, jól láthatóan a szavakat és környezetüket is megmu-
tatva. Az eredményeket kategóriákba csoportosíthatjuk és nyelvtani relációkat állíthatunk 
fel, tárgyat, alanyt vagy módosítószókat kereshetünk.

1-2. ábra: A gyerek és a peбёнок szavak elemzése a Sketch Engine szoftver segítségével. 
Orosz feliratok a jobb oldali ábrán: ребёнок (gyerek); воспитывать (nő); бывать (van); 

глаз (szem); маленкий (kicsi/pici).

 (Forrás: eNdrődy – lénárt – Markovina, 2020: 125-135; Lénárt István szerkesztése)
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Ez alapján a vizsgálat alapján  látható volt, hogy a viszonylag kis minta kvalitatív kutatá-
sunk esetén mélyfúrásra alkalmas. Az egyes stimulusok megértését szavanként 2-4 kérdéssel 
jártuk körbe, így a lekérdezett gyermekek biztonsággal adhattak számot az adott fogalom 
ismeretéről és fogalmi hátteréről, értelmezéséről, jelentéséről. Az eredményeink más szem-
szögből történő vizsgálatára, ellenőrzésére kognitív nyelvész kolléga segítségét kértük.

Gyermek szó értelmezése

Ahhoz, hogy a korpuszt értelmezzük, az értelmező szótár defi níciójából indulunk ki. 
A magyar nyelv értelmező szótára szerint a gyerek szó a gyermekhez képest köznyelvinek 
számít és általánosabban elterjedt. A szótár szerint a gyerek, illetve gyermek szó magyaráza-
ta a következő (bárczi – országh et al., 1952-1962):
 
 gyerek

1. Gyermek (1, 1a-e, 2, 2a-b, 6, 6a). Az ember(nek) gyereke. Még csak gyerek. 
 a. (bizalmas) <Bizonyos kisebb közösségben, családban> a keresztnévvel nevezett, 

ismert, a közösséghez tartozó fi atal személy, főleg fi ú, ill. fi atal férfi .
2. (mindig jelzővel) (bizalmas) Olyan férfi , aki a jelzővel kifejezett hely, táj szülötte. 

Alföldi, falusi gyerek; igazi pesti gyerek.
 
 gyermek

1. Még kiskorú, serdületlen személy <a felnőttel ellentétben>.
 a. (népies) Fiúgyermek.
 b. (ritka, irodalmi nyelvben) Ifjú, legény.
 c. (ritka, irodalmi nyelvben) Serdülőkorban levő, hajadon leány.

 d. jelzői használat(ban) is (régies középfokban, olykor felső fokban is) Olyan fi atal 
<személy>, hogy szinte még gyermeknek számít. Gyermek vagy te ahhoz; még egé-
szen gyermek: még nagyon fi atal, még nem felnőtt; gyermek hős; gyermek művész.

 e. Gyerekes gondolkodású, magatartású személy. Nagy gyermek.
2. (rendsz. birtokos személyraggal) Közvetlen leszármazott <a szülőkhöz való viszo-

nyában>.
 a. A vezetéknévvel megnevezett család gyermeke.
 b. Közvetlen leszármazottként tekintett (és tartott) személy.
6. (bizalmas) <Felnőtt megnevezéseként.> Nem mai gyermek; vén gyermek
 a. <Megszólításként idősebb ember részéről fi atalhoz:> Gyermekem!

A vizsgált korpusz áttekintése

Az értelmező szótár idézi a Fiatal, FiÚ, FérFi, család fogalmi kereteket, főleg a Fiatal fogalmi 
keret2 minden defi nícióban megtalálható. Mondhatjuk azt, hogy a gyerek fogalmába bele-
tartozó személynek fi atalnak kell lennie.

Most tekintsük át, a vizsgált korpuszban milyen fogalmi kereteket idéz fel a gyerek szó, 
és az egyes kifejezések, említések sorszámát is tegyük hozzá:

1.  A gyerek szó felidézi az éN/Mi fogalmi keretét: 13 kifejezés található (Az említések kor-
puszbeli sorszámát zárójelben közöljük.)

 „Én is gyerek vagyok.” (27.)

2 A fogalmi keret tapasztalataink valamely koherens szegmenséről alkotott strukturált mentális 
reprezentáció (KöveCses – BeNCzes, 2010: 225).
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 „Gyerekek vagyunk.” (41.)
 „Én anyának vagyok a gyereke.” (90.)
 „A gyerek az olyan, mint én.” (103.)
2. A gyerek szó felidézi a testvér (eGy Család taGJa) fogalmi keretét: 2 kifejezés található 

ebben a keretben
 „Gyerekek, szeretik a perecet. Abba benne van, hogy gyerek. Olyan, mint az unokatestvé-

rem.” (30.)
 „Egy gyerek, úgy néz ki, ahogy egy kisbaba vagy egy tesó.” (64.)

3. A gyerek szó felidézi a barát fogalmi keretét: 14 kifejezés található
 „A gyerek olyan, mint egy barát.” (2.)
 „A gyerek olyan, mint a Barnus meg a Bálint.” (117.)

4. A gyerek szó felidézi a felNőtt (eMBer) fogalmi keretét: 6 kifejezés található
 „A gyerek olyan, mint a felnőtt csak kisebb.” (6.)
 „Az, hogy anya is volt gyerek.” (128.)

4.a. Értékelés példája:
 „Bárcsak felnőnék, de gyereknek lenni jobb, mert ha felnőttek dolgoznak.” (12.)
 „Az hogy, a gyerekek, jobbak, mint a felnőttek. Mert mindenből ki tudnak játékot találni.” 

(46.)

5. A gyerek szó felidézi a család fogalmi keretét: 32 kifejezés található
 „Van benne apuka, anyuka, meg kistestvér, meg gyerek.” (31.)
 „Van egy gyerek, neki van anyukája és apukája.” (125.)

5.a. Forgatókönyv (szkript) példája:
 „(E)gy ember, akinek nem volt férja (korrekt: férje) vagy felesége, de aztán összeházasodott 

valakivel, gyerekük született és kiteljesedett családdá.” (3.)
 „Amikor felnövök, gondolkozom, hogy milyen lesz, ha gyerekem lesz.” (4.)

5.b. Szituáció példája:
 „Olyan, hogy a szülők vesznek ajándékokat a gyerekeknek.” (72.)
 „A gyerekkel otthon marad az anyuka, aki még nem jár oviba Ildikó, Gizi, Peti, Rob.” (73.)

Mivel a gyermekek gyakran használják a hétköznapi életük fogalmi kereteit a kifejezések-
ben (koiwai, 2000: 127), nekik a legegyszerűbb, ha már korábban tapasztalt szituációval 
vagy hétköznapi mondatokkal tudják azokat megmagyarázni.

Összefoglalva az alábbi, 3. számú ábrában láthatóak a gyerek szó fogalmi keretei. Itt 
jobban láthatjuk, hogy a legnagyobb arányban a család fogalma jelenik meg.
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3. ábra: A gyerek szó fogalmi kerete a magyar nyelvű adatbázis említései alapján

(Forrás: Imai Ren szerkesztése)

Elemzés

A legtöbb gyermek mondataiban, 31 esetben a gyerek szó felidézi a család fogalmi keretet. 
Ennek ellenére, az értelmező szótárban csak a másodlagos jelentés kapcsolódik a család 
fogalmi kerethez: „2. (rendsz. birtokos személyraggal) Közvetlen leszármazott <a szülőkhöz való 
viszonyában>”. (bárczi – országh et al., 1952-1962) Mivel általában a gyermekeknek legköz-
vetlenebb és elsődleges közössége a család, számukra a legegyszerűbb a család fogalmi 
kereten belül értelmezni a gyerek fogalmát. Válaszadáskor felsorolják saját családtagjaikat, 
például „van benne apuka, anyuka, meg kistestvér, meg gyerek”, vagy megemlítik a számukra 
prototipikus család elemi építőköveit, például „van egy gyerek, neki van anyukája és apuká-
ja”. A gyermek a számára prototipikus család életciklusát is felidézi, idősorokat használva: 
„egy ember, akinek nem volt férja (korrekt: férje) vagy felesége, de aztán összeházasodott valakivel, 
gyerekük született és kiteljesedett családdá”, és egy példában láthatjuk, hogy az egyik gyermek 
álmodozik erről: „amikor felnövök, gondolkozom, hogy milyen lesz, ha gyerekem lesz”. A gyerme-
kek használják a korábbi tapasztalataikat is, például „olyan, hogy a szülők vesznek ajándékokat 
a gyerekeknek”, „a gyerekkel otthon marad az anyuka, aki még nem jár oviba Ildikó, Gizi, Peti, Rob”. 
Kijelenthető, hogy a gyermekeknek fontos a saját tapasztalat a fogalmi keret felidézésekor. 
Két kifejezést találtunk, amelyben a gyerek szó felidézi a testvér vagy egy család tagja fogal-
mi keretét: „egy gyerek, úgy néz ki, hogy egy kisbaba vagy egy tesó”, „gyerekek, szeretik a perecet. 
Abba benne van, hogy gyerek. Olyan, mint az unokatestvérem”. Itt látható, hogy a gyermekség 
feltételeként tekint a válaszadó a perec szeretetére. Valószínűleg az adott gyermek szülei 
nem szeretik a perecet, de az unokatestvére szintén szereti, aki szintén gyermek.

A család után a gyermekek második legközelebbi közösségét a barátok alakítják. 14 
kifejezésben a gyerek szó felidézte a barát fogalmi keretet, például „a gyerek olyan, mint egy 
barát”, „a gyerek olyan, mint a Barnus meg a Bálint”. A gyermekek példát hoznak a hétköz-
napi életükben tapasztalható tevékenységekre is: „a gyerek az óvodába jár, meg az iskolába”, 
„a gyerek olyan, mint… hogy játszik”, „a gyerekek mindig játszanak a gyerekekkel”. A tevékeny-
ségek között a játszik szót használták leggyakrabban (15 kifejezés található). Ebből arra 
következtethetünk, hogy magukra úgy tekintenek, hogy a „játszás” a gyerek prototipikus 
tevékenysége. A gyermekeknek fontos a más gyermekek viselkedése is, őket gyakran 
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értékelik, például „a jó gyerek az jól szokott viselkedni”, „rosszalkodik, a rossz gyerekekkel rossz”, 
„van jó és rossz gyerek is”. Ezekből a példákból azt látjuk, hogy a gyerekek a többi gyerek 
viselkedésére fi gyelnek és gondolkoznak azon, hogy mitől lesz valaki gyerek. A gyerme-
kek gyakran konkrét példákkal és absztrakt fogalmakkal defi niálják a gyerek fogalmát: 
„a gyerek olyan, mint nagy g yerek”, „az anya nagy, az apa nagyobb, a gyerekek pedig kicsit (korrekt: 
kicsik), de ők is nagyok lesznek”, „van kicsi gyerek meg nagy gyerek, én nagy vagyok”. A gyerme-
kek megkülönböztetik magukat méret vagy nagyság szerint is. A korpuszban úgy tűnik, 
hogy a gyermekek Fiatal és idős fogalmát a kicsi és a nagy fogalmával jelzik. Ezek a fogal-
mak a következő kifejezésekben láthatóak: „a gyerek olyan, mint a felnőtt csak kisebb”, „az, 
hogy anya is volt gyerek”. Ezekben a gyerek szó felidézi a felNőtt fogalmi keretét, a második 
példában pedig az eMber életciklusát. Ez azt jelenti, hogy gyermekek is a gyerek szót úgy 
magyarázzák, mint ahogy a szótár első pontjában láttuk „még kiskorú, serdületlen személy a 
felnőttel ellentétben.” A gyerek és a felnőtt összehasonlítását a következő mondatokban is 
megtaláltuk: „bárcsak felnőnék, de gyereknek lenni jobb, mert ha felnőttek dolgoznak”, „a gyere-
kek, jobbak, mint a felnőttek, mert mindenből ki tudnak játékot találni”. Egy tipikus tevékenység 
a játék, abban különbözik a gyerek és a felnőtt, hogy a gyerek játszik és a felnőtt pedig 
dolgozik. A korpuszban előfordul az értékelés is, kifejezik, hogy gyerek lenni jobb, mert a 
gyermekek szeretnek játszani.

A harmadik legnagyobb csoport az éN/Mi fogalmi keret volt, 13 kifejezést találtuk, 
amelyben a gyerek szó felidézi az éN/Mi  fogalmi keretét. A következőket találtuk: „én is 
gyerek vagyok”, „gyerekek vagyunk”, „én anyának vagyok a gyereke”, „a gyerek az olyan, mint 
én”. A gyermekek megértik, hogy ők maguk a gyerek kategóriába tartoznak. A korábban 
elemzett fogalmi kereteket nézve, a család meg a barát esetén is jelzik az „én” szempont-
ját. Például: „amikor felnövök, gondolkozom, hogy milyen lesz, ha gyerekem lesz”, „a gyerekkel 
otthon marad az anyuka, aki még nem jár oviba Ildikó, Gizi, Peti, Rob”. Ez egyúttal példa az 
egocentrikus világképre is, saját magától, mint a világ centrumától haladva a tárdadalom 
egésze felé, ez alapján elmondható, hogy a társadalom és a tapasztalat alakítják a fogalmi 
kereteket a gyermekek fejében, ezen keresztül értik meg a gyerek fogalmát.

A tanulmány záró szakaszában refl ektálunk néhány olyan eredményre, mely további 
gondolkodást, vizsgálatot igényel, illetve igényelt.

Diszkusszió – Konklúzió

A./ Univerzálék: pl. „a külföldi beszél, utazik és él (a külföldi szó leggyakoribb igei asszo-
ciációi: beszél, utazik, él)”; „a család az anyáról, a jóságról és a szeretetről szól”. A kutatás 
számos ponton mutat ki ún. univerzálékat, melyet mindkét nyelv adatközlői említenek.

B./ Kultúrához/nyelvhez köthető jellegzetességek: az orosz друг főnév (ejtsd: „drúg”, 
jelentése: barát) és az abból képzett дружить igei alak „druzsity” (ejtsd: „druzsity”, 
jelentése kb. barátságban lenni); a чёрт, чёрточка és чёрный szavak, melyek hason-
ló hangzású, de eltérő etimológiájú szavak, jelentésük: ördögöcske, vonal, illetve fekete. 
A hangalak tehát nyelvenként, kultúránként eltérő asszociációkat eredményezhet.

C./ Globalizáció és hatásai: tablet, rajzfi lm, termékek és márkanevek (lego, Duplo, Ladybug). 
A gyermekek mindkét kultúrkörben számos brandet említenek, melynek termékeit 
használják. Ez a kérdés további elemzést igényel.

D./ Fordítási anomáliák (itt a lakúna elmélet kiválóan alkalmazható): ördög főnév különböző 
lehetséges orosz fordításai: дьявол / чёрт / бес / сатана; az orosz дом főnév, mely egy-
szerre jelent házat és otthont; a játék főnév, amely oroszul fordítható игра-nak (elvont já-
ték fogalom, pl. fogócska) vagy игрушка-nak (kézzel fogható játékot jelent, pl. játékbaba). 
A fordítási nehézségek már a 10 stimulus szó kapcsán is több helyen jelentkeztek, azaz 
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magát a lekérdezést is befolyásolja, hogy a stimulus szavak sem mindig feleltethetők 
meg egymásnak egy az egyben (azaz azok nem feltétlenül szótári ekvivalensek).

E./ Elaboráció: a szóbeli kikérdezés elaborációra adott lehetőséget, sok gyerek a problé-
máiról mesélt, különösen az otthoni gondjairól (pl. apa halála, szülők válása).

F./ Fikció és valóság: a gyermekek nem biztosak benne, hogy az angyal és ördög létezik, 
vagy sem. Tipikus példáját láthatjuk a körükben és fejlődési szakaszukban jellegzetes 
fi kció és valóság keverésének.

Összegzésként elmondhatjuk, hogy a gyermekkép árnyalása érdekében további kutatá-
sokra van szükségünk – mert a gyermekek óriási tudással rendelkeznek az őket körülve-
vő világról.

A kutatás korábbi fázisában a Sketch Engine szoftver és manuális elemzés után a ku-
tatás eredményeként néhány univerzálé mellett fény derült egyedi, kultúraspecifi kus ösz-
szefüggésekre is. Ezeket az eredményeket erősítik, támasztják alá a jelen tanulmányban 
publikált korpuszlingvisztikai elemzés eredményei, melyek számos ponton köthetők a 
gyermekkortörténet Heywood szerinti központi dilemmáihoz (heywood, 2001) pl. ártatla-
nok-e a gyermekek vagy hogy jóságosak; kedvesek-e eredendően. Az immár három oldal-
ról megvizsgált adatok egy irányba mutatnak a vizsgálatra értelmezve. A vizsgált mintán 
a gyermekek kicsi, kedves, jó tulajdonságokkal azonosítják saját magukat, úgy tűnik, hogy 
a gyermekségükre pozitívan refl ektálnak, valamint a felnőni és a szeretni említése szig-
nifi káns mindkét nyelvhasználó csoportnál. Talán megkockáztathatjuk, hogy ez lehet a 
„Szeretetben felnövő jógyerek” narratívája.

A kutatás kimutat bizonyos globális tendenciákat, ezek szerint a jelen korszakban csak 
a gyermekek játszanak. Mivel a kutatás maga a gyermekek számára elaborációs lehetősé-
get teremtett, így lehetőség nyílt arra, hogy mélyebb összefüggéseket keressünk gondolko-
dásukban, illetve, hogy a feltárt eredményeket az idősebb (10-12 éves) gyermekek, vagy a 
felnőtt korosztály eredményeivel is összehasonlítsuk a jövőben.
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KORAGYERMEKKORI PEDAGÓGUSJELÖLTEK 
BELÉPÉSE A FELSŐOKTATÁSBA 

Összefoglaló:
Minél többet tudunk a pedagógusképzésbe lépő hallgatókról, annál eredményesebben tudjuk 
segíteni tanulásukat a felsőoktatásban. Kutatásunk célja, hogy megismerjük a korai nevelés-
hez, tanításhoz kapcsolódó pedagógus szakot (kisgyermeknevelő, óvodapedagógus, tanító) vá-
lasztók jellemzőit. 381 nappali tagozatos, elsőéves hallgatót kérdeztünk meg a képzés legelején. 
Tanulmányunkban az alábbi területeken számolunk be a legfontosabb eredményekről: 1. kora 
gyermekkori pedagógusjelöltek szakválasztásának jellemzői és befolyásoló tényezői, 2. saját 
erősségeik észlelése a választott szak jellemzőihez viszonyítva, 3. sikerek és kudarcok a középis-
kolai tanulásban, 4. az egyetemi tanulmányokhoz fűződő várakozások és aggodalmak, 5. a játék 
fejlődésben betöltött szerepéről alkotott nézetek.

Kulcsszavak: pedagógusképzés, pályaválasztási motiváció, felsőoktatási szocializáció, belépő 
nézetek

Bevezetés

A felsőoktatási kutatások egy része a felsőoktatás eredményességét monitorozza. Vannak 
vizsgálatok a bemeneti kompetenciákról a tanulási alkalmasság szempontjából (pl. csaPó, 
2018), a sikeres egyetemi tanulást támogató pszichológiai erőforrásokról (vö. szabó et al., 
2018), a felsőoktatásban tanulók értékválasztásairól (pl. Pusztai, 2015; bocsi, 2015). A pe-
dagógusképzés területén különösen fontos a sikeres egyetemi pályafutás támogatása, a le-
morzsolódás csökkentése és a pályán való elhelyezkedés, pályán maradás ösztönzése. Ezt 
segíti, ha minél többet tudunk a képzésbe lépő hallgatók motivációiról, kompetenciáiról 
(pl. kocsis, 2015), felvételi jellemzőiről (pl. kállai – szeMerszki, 2016), a pályaválasztás tár-
sadalmi, demográfi ai háttértényezőiről (pl. Polónyi, 2012; veroszta, 2015; jancsák, 2014).

A hallgatók sikeres egyetemi pályafutását alapvetően meghatározza, hogy egyénileg 
hogyan alkalmazkodnak a felsőoktatási tanulási környezethez (danilowicz-Gösele et al., 
2017). Újra kell gondolniuk tanulással kapcsolatos elképzeléseiket, hogy megtalálják vagy 
kidolgozzák a megfelelő stratégiákat az eredményes tanulás érdekében (pl. kálMán, 2009, 
2013). A pedagógusjelöltek tanulásról alkotott gondolatarendszerének és attitűdjeinek 
megismerése és refl exiója azért is fontos, mert a saját elképzeléseiket és viszonyulásaikat 
adják tovább majd a gyerekeknek is. Különösen érdekes ezt a negatív önszelekciós hatás 
szemszögéből átgondolni, miszerint a kimagasló tanulmányi teljesítményt nyújtó diákok 
kisebb valószínűséggel választják a pedagógus pályát (pl. varga, 2007). 

A pályaszocializáció során elsajátítjuk azokat a viselkedési módokat, értékeket, szere-
peket, amelyek egy-egy pálya, szakma betöltéséhez szükségesek (kennedy, 2016). A peda-
gógusok pályaképe jelentősen változik karrierjük során és eltér attól, amit a képzés elején 
feltételeztek (beijaard et al., 2004). Ezek a feltételezések korábbi tapasztalataikból és a szű-
kebb vagy tágabb közösségük elvárásaiból állnak össze (beltMan et al., 2015). A pedagógus 
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pályakép változása az oktatási változások eredménye is (vÄhÄsantanen, 2015), szükség 
van arra, hogy a pedagógusok képesek legyenek új szakmai szerepeket is adaptálni, vál-
toztatni saját szakmai identitásukon (heargreaves, 2005; hoekstra et al., 2009). Erre a folya-
matos szakmai fejlődésre az alapképzés során kell felkészítenünk a leendő pedagógusokat. 
A kezdeti pályakép elemzése révén arról tudhatunk meg többet, hogy honnan indul ez a 
tanulási folyamat.

A felsőoktatásba belépő hallgatók képzésének fejlesztéséről azért kezdtünk gondolkod-
ni, mert a hallgatók előzetes tanulási tapasztalatai egyre kevésbé elegendők az eredményes 
felsőoktatási tanulmányokhoz. Abból indulunk ki, hogy a tanítás és tanulás eredményes-
sége elsősorban a tanulási folyamat megtervezésének változásától függ. 

Pedagógusképzési kutatásunk sajátossága, hogy a koragyermekkori nevelés leendő 
szakembereire (kisgyereknevelők, óvodapedagógusok, tanítók) fókuszál. A felsőfokú pe-
dagógusképzés fi atalabb szakjairól van szó, a pályák társadalmi és anyagi megbecsültsége 
alacsonyabb (pl. Paksi et al., 2015), gyakori vélekedés, hogy a kisebb életkorú gyerekekkel 
foglalkozás könnyebb szakma, rövidebb idő alatt megtanulható. Az egyetemi minőségfej-
lesztési felmérésekből (pl. Gólyakérdőív) évek óta kiderül, hogy az egyetem teljes hallgató-
ságához képest e három szakon tanulók jellemzői mások: például több a nő, alacsonyabb a 
szülők iskolai végzettsége, alacsonyabbak a fi zetési elvárások, gyakoribb a családon belüli 
pedagógus minta. Az aktív bevonódást igénylő, önszabályozott tanulásra építő kurzusokon 
gyakran tapasztaljuk, hogy a diákok előzetes tanulási tapasztalatai más tanulási környe-
zetből származnak, mint amit a felsőoktatás kíván (serfőző et al., 2017), ezért szükség van 
a tanulás támogatására már a felsőoktatásba lépés kiemelt időszakában is (kálMán, 2013).

A kutatás célja

Pedagógusképzés és pedagógusszerepek műhely keretében végzett kutatásunk egy átfo-
gó, a hallgatók felsőoktatási- és pályaszocializációjának célzott támogatását megalapozó 
kutatási-fejlesztési projekt első lépése. Célja, hogy megismerjük a kora gyermekkori neve-
léshez kapcsolódó pedagógus szakot (kisgyereknevelő, óvodapedagógus, tanító) választó 
hallgatók sajátosságait. Tanulmányunkban most a kutatás alábbi területeken megmutatko-
zó eredményeiről számolunk be: 

1. szakválasztás jellemzői és befolyásoló tényezői 
2. a hallgatók saját erősségeinek észlelése a választott szak jellemzőihez viszonyítva
3. sikerek és kudarcok a középiskolai tanulásban
4. az egyetemi tanulmányokhoz fűződő hallgatói várakozások és aggodalmak
5. a játék fejlődésben betöltött szerepéről alkotott belépő nézetek.

A feltáró megközelítést választottuk nyitott kérdések alkalmazásával, hogy minél diffe-
renciáltabban megismerhessük a belépő hallgatók motivációs jellemzőit, előzetes tanulási 
élményeit és felsőoktatási várakozásait. A képzés legelején szólítottuk meg őket kérdő-
ívünkkel, hogy tényleg a kezdeti nézeteket és gondolatokat vizsgálhassuk meg.

A vizsgálati személyek

381 nappali tagozatos, elsőéves hallgató (a felvettek 93,4%-a) képezi a mintát. A minta 
megoszlását és jellemzőit az 1. táblázat mutatja be.
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1. táblázat: A minta megoszlása és jellemzői

Felvettek száma 408 fő Kitöltők száma 381 fő (93,4%)

Minta megoszlása 
szakok szerint 145 fő tanító 163 fő óvodapedagógus 73 fő kisgyereknevelő

Nemek megoszlása 361 nő (94,8%) 16 férfi  (4,2%)
(14 tanító + 1-1 óvodapedagógus ill. kisgyereknevelő)

Érettségi éve 1996 és 2018 között Rögtön érettségi után 
továbbtanulók 232 fő (60,9%)

Életkor 18 és 40 év között Átlagéletkor 19,8 év

Lakóhely az érettségi 
évében Budapest: 24% Kisváros: 33% Község: 22% Nagyváros: 19%

(Forrás: saját szerkesztés)

A hallgatók nagy többsége (82,2%) gimnáziumban érettségizett. A szakok között azonban 
szignifi káns különbség van: a kisgyereknevelő szakosok között kisebb a gimnáziumban 
érettségizettek aránya (p= 0,049).

A válaszoló hallgatók 41%-ának egyik szülőjének sincs felsőfokú végzettsége, szignifi -
káns különbség van a szakok között etekintetben (p=0,011). (1. ábra)

1. ábra: Szülők iskolai végzettsége

p=0,011 szinten szignifi káns a különbség a szakok között

(Forrás: saját szerkesztés)
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A kutatás módszere

A képzés legelején, az első két hétben zajló, elsőéveseknek szóló pályaszocializációs kurzu-
son készítettük felmérésünket (kutatásetikai engedély száma: ELTE TÓK 2018/005.). Papír 
alapú kérdőívünk néhány zárt kérdés mellett többségében nyitott kérdéseket (pl. befeje-
zetlen mondatok) tartalmazott a szakválasztás motivációiról, a pályáról alkotott véleke-
désekről, az előzetes tanulási élményekről és a felsőoktatási tanulmányok megkezdéséhez 
kapcsolódó személyes változásokról, érzésekről. 

A kérdőív nyitott kérdéseire adott válaszok elsődleges tartalmát először kvalitatív mó-
don elemeztük, induktív módon emeltük ki a jellegzetes válaszmotívumokat.

A szakválasztás jellemzői és befolyásoló tényezői

A válaszolók többsége (84,3%) most, rögtön érettségi után kezdi meg felsőoktatási tanul-
mányait, első helyen jelölték meg (84,8%) az adott szakot. A tanító szakot nagyobb arány-
ban jelölték meg első helyen (88,3%), mint a kisgyereknevelő (82,2%) és az óvodapedagógus 
(82,8%) szakokat (p=0,025). Ennek oka a felvételi alkalmassági vizsga eltérő követelménye-
iben kereshető. A vágyott más szakok legtöbbször magasabb presztízsű, rokon területek, 
például: gyógypedagógus, pszichológia szak. 19 hallgatónak (5%) van már valamilyen dip-
lomája és 22 hallgató (5,8%) tanul jelenleg is még, például párhuzamosan a kar más szakján.

Sokaknak (21,8%) van ezen a pályán dolgozó közeli családtagja (szülő, testvér), különö-
sen tanító szakon, amely biztosan szerepet játszott választásukban.

A kérdőív egyik zárt kérdésében ötfokú skálán kellett megítélni különböző tényezők 
befolyását a szakválasztásra. (2. ábra)

2. ábra: Milyen tényezők befolyásolták a szak választását?

* A tanári ajánlás fontosságában szignifi káns különbség (p=0,01) van a szakok között.

(Forrás: saját szerkesztés)
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Hallgatóink választását inkább belső motivációk határozzák meg. Nagy érdeklődéssel és 
elhivatottsággal vágnak neki tanulmányaiknak. Sokan adtak magas pontszámot (Likert 
skálán 4-es, 5-ös érték) arra a szempontra, hogy őket érdeklő szakmát választottak (92,7%), 
mindig is erre a pályára vágytak (55,5%). Mindössze 11 hallgató (2,9%) esetén volt megha-
tározó valamilyen kényszerűség (jobb híján választotta). A középiskolai eredmények által 
meghatározott realitás a kitöltők 15,5%-ánál játszott jelentősebb szerepet a választásban. 
A külső ajánlások (barátok, család, tanárok) közül a család szerepe a legmeghatározóbb.
 A tanári ajánlás szerepe kevésbé jelentős, a tanító szakosoknál szignifi kánsan (p=0,01) fon-
tosabb, mint a másik két szakon. Feltételezhetően a hallgatók társadalmi hátterével függ 
össze, hogy a pedagóguspályák alacsony társadalmi és anyagi megbecsültsége ellenére is 
relatív vonzerőt képviselnek a kiszámítható, stabil állások és fi zetés miatt.

A hallgatók saját erősségeinek észlelése a választott szak jellemzőihez viszonyítva

Az elsőéves hallgatók szerint a kisgyereknevelő, az óvodapedagógus és a tanító felelős-
ségteljes munkát végez. Legfőbb feladata a gyerekek felkészítése az életre a tudás átadásá-
val és fejlesztéssel, melyhez biztonságos környezetet teremtenek. Úgy vélik, az is a dolga, 
hogy értéket és normákat közvetítsen a gyerekek számára. Vonzó számukra, hogy fontos 
szerepet tölthetnek be a gyerekek életében, végig kísérhetik a fejlődésüket, értelmes, ön-
megvalósításra alkalmat adó munkát végezhetnek változatos kihívásokkal. Megjelentek 
a kalkulatív viszonyulást kifejező válaszok is, miszerint a családdal könnyebben össze-
egyeztethető munkakörben lehet elhelyezkedni.

Úgy vélik, személyes tulajdonságaik – a türelem, a kedvesség és a kreativitás –, csalá-
di hagyományaik és mintáik, a kisgyerekekhez való empatikus odafordulásuk segítheti 
őket a szakma eredményes megtanulásában és művelésében. A válaszok elemzése során 
az is kiderült, hogy hallgatóink szerint milyen tulajdonságok fontosak, kívánatosak ahhoz, 
hogy jó kisgyermeknevelővé, óvodapedagógussá, illetve tanítóvá váljanak. Erősségeikhez 
és fejlesztendő jellemzőikhez kapcsolódóan kirajzolódott, hogy meghatározónak vélik az 
érzelmi stabilitást, az énhatékonyságot, a motiváltságot, a pedagógiai érzéket, a jó szociális 
képességeket és a kognitív készségeket is. (3. táblázat)

3. táblázat: Önmaguk észlelése a választott szak vonatkozásában

Személyes erősségek, amelyek alkalmassá teszik 
a választott szakra

Fejlesztendő kompetenciák a munka eredményes 
végzéséhez

Emocionális stabilitás (türelem, empátia, gondoskodás, 
kiegyensúlyozottság, pozitivitás)

Emocionális instabilitás (türelmetlenség, idegesség, 
szorongás, lehangoltság, labilitás, félelem)

Önismeret– énhatékonyság (határozottság, 
magabiztosság, bátorság)

Negatív énkép (határozatlanság, bizonytalanság, 
aggodalom, félénkség)

Erősen motivált (lelkesedés, elhivatottság, elszántság 
szorgalom, akarat, tenniakarás)

Kevésbé motivált (lustaság, időmanagement-pontatlanság, 
határidők, szétszórtság, „hamar-feladom”)

Kognitív erősség („könnyen tanulok”, kreativitás, jó 
memória, problémamegoldó képesség, jó eredmények)

Kognitív problémák (fi gyelem, koncentráció, 
összeszedettség, tanulási problémák, kreativitás)

Pedagógiai érzék („értek a gyerekek nyelvén”, pozitív 
tapasztalatok)

Hiányzó pedagógiai kompetenciák (szakmai-nevelési 
feladatok, módszertani tudás, pedagógia-pszichológia, 

tudás átadás)

Jó szociális társas kapcsolatteremtő képesség 
(nyitottság, barátságosság, jó kommunikációs készség)

Kevésbé jó szociális-társas kapcsolatteremtési képesség 
(introverzió, félénkség, gyengébb kommunikációs készségek)

 (Forrás: saját szerkesztés)
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Sikerek és kudarcok a középiskolai tanulásban

Hallgatóink többsége középiskolai tanulmányaira visszagondolva inkább a humán tárgya-
kat és a nyelveket jelölte meg erősségként, míg a matematika és a reál tárgyak jelentették 
számukra a legnagyobb nehézséget. (4. táblázat) Ez az eredmény összhangban van a ka-
runkon végzett egyéb vizsgálatok eredményeivel is (l. dancs et al., 2017; bagota – szitányi, 
2018). A nem tantárgyakhoz kötődő jó érzések között társas momentumokat, közösségi 
szerepet, szervezésbeli sikereket és a szorgalmat említették többször. Néhány esetben ma-
gát az értelmetlen, mechanikus tanulást érezték úgy, hogy nehezen ment.

4. táblázat: Középiskolai tanulási élmények – sikerek és kudarcok

Siker, büszkeség Kudarc, nehézség

Humán tárgyak 39,6% 5,8%

Idegen nyelv 22,0% 8,7%

Matematika 11,3% 40,4%

Testnevelés 10,2% 1,0%

Ének 8,7% 0,5%

Reál tárgyak 6,3% 33,1%

Rajz, technika 7,3% 0,5%

(Forrás: saját szerkesztés)

Az egyetemi tanulmányokhoz fűződő várakozások és aggodalmak

A középiskola-egyetem váltás is egy átmenetnek tekinthető, amikor a korábbi tanulásmó-
dokat, stratégiákat át kell gondolni és -alakítani. A felsőoktatásba való szocializációban 
meghatározóak a mindennapi életben bekövetkező változások is, például elszakadás a csa-
ládtól (kollégiumba vagy albérletbe költözés), a megélhetéshez szükséges munkavállalás, 
az önálló időbeosztás, önmagukról való gondoskodás.

Nyitott kérdésben kérdeztünk rá, hogy mit várnak legjobban az egyetemi tanulmánya-
ikban. A leggyakrabban megjelenő motívum, hogy a válaszadók a szakmai gyakorlatot 
(tanítási gyakorlat, óvodai gyakorlat, hospitálás), a gyerekekkel való találkozást várják a 
leginkább. A válaszok egy másik jelentős részében megjelenik a tanulás iránti vágy. Tele 
vannak pozitív várakozással, hogy érdekes új dolgokat fognak tanulni leendő szakmá-
jukhoz kapcsolódóan. Feltételezik, hogy a középiskolától eltérően itt végre csak érdekes 
és hasznos tantárgyaik lesznek. Sokan említették, hogy társas kapcsolatok kiépítését, új 
barátságokat várnak. Már előre örülnek a növekvő önállóságnak, szabadságnak, hogy saját 
maguk oszthatják be az idejüket. Vágynak a sikerre, de még a pozitív várakozások között 
is megjelent a szorongás, hogy nem sikerül megfelelni a követelményeknek. Olyanok is 
vannak, akik elsősorban az egyetem végét, a diplomaszerzést várják, hogy a választott 
pályán dolgozhassanak.

A leggyakoribb aggodalmak az időbeosztással, önállósággal kapcsolatosak. Kihívás-
ként értelmezik, hogy magukra lesznek utalva, nagyobb felelősséget kell vállalniuk, nem 
lesz külső kontroll és támogatás a beilleszkedéshez sem. Úgy gondolják, hogy a tanulás, az 
új követelményeknek (zárthelyi dolgozat, kollokviumok) való megfelelés nehezebb lesz. 
Vannak, akikben erősebbek a kételyek és a bizonytalanság, hogy vajon fogják-e bírni, meg 
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tudnak-e felelni az elvárásoknak. Említettek konkrét nehézségeket is, így például a tanul-
mányi rendszer újdonságát, bizonyos készségtárgyakat. Néhányan kifejezetten kudarcori-
entált módon vetíttették előre a sikertelenséget, bukást, csúszást.

A játékról, fejlődésben betöltött szerepéről alkotott nézetek

A játék fejlődésben betöltött szerepe, kiemelt jelentősége a korai években egyértelmű (sMith, 
2010; korintus – nyitrai – rózsa, 2003; Óvodai Nevelés Országos Alapprogramja, 2012), így 
a pedagógus játéktámogatásban betöltött szerepe is kulcskérdés (pl. else, 2014; stanton-
chaPMan, 2015) a gyermekek játékának tanulmányozásakor. A pedagógusképzés fontos tar-
talma a hallgatók felkészítése a játék támogatására, különösen koragyermekkorban.

A szakmai kompetenciák fejlesztésében segít, ha tudjuk, mi van a képzésbe belépő, a 
gyermeki játékkal, játéktámogatással kapcsolatos tapasztalattal még alig rendelkező cse-
csemő-kisgyermeknevelő, óvodapedagógus és tanító szakos jelöltek fejében.

A nyitott kérdésekre adott válaszokból feltárult, miként vélekednek a hallgatók a kép-
zés elején a játékról, játéktámogatásról és a játék fejlődésben betöltött szerepéről, amikor 
még feltételezhetően nincs sem játékpszichológiai-pedagógiai, sem fejlődéspszichológiai 
tudásuk.

A játékra vonatkozó asszociációk (5. táblázat) összességében többnyire pozitívak, élmé-
nyekhez (pozitív érzelem, élmény feldolgozása), emlékekhez (pl. szánkózás, homokozás, 
mondókázás), játékszerekhez kötődnek.

5. táblázat: Játék gyermekkorban – asszociációk

Kategória Kategória tartalma
Kategória 

relatív 
gyakorisága

Élmény, pozitív érzelem Pozitív érzelem (ad vmit, amitől jól érzi magát) 34%

Játékszer Játékeszköz, játékszer (tárgy) 15%

Emlék Konkrét élmény, emlék (szánkózás, homokozás, mondókázás) 14%

Szociális Társas kapcsolatok (barátok, társak) 11%

Fejleszt Fejleszt, „tanít” 10%

Hely Hely megnevezése (udvar, kert, babakonyha, homokozó) 6%

Felfedezés Világ felfedezése, kíváncsiság 2%

Csoda Varázslatos, másik világ 2%

Negatív érzelem Negatív érzelmek (sírás, sértődés) 1%

(Forrás: saját szerkesztés)

A koragyermekkori nevelésnek egyik kulcsa a gyermekek ösztönös tevékenységének 
tekinthető játék támogatása a benne rejlő, pozitív érzelmekkel kísért tanulási lehetőség 
kiaknázása érdekében. A korai évek nevelésében meghatározó a játéktevékenységben 
kibontakozó fejlődési lehetőség előtérbe helyezése. A játékpszichológia, játékpedagógiai 
kurzusaink célja a leendő kisgyermeknevelők, óvodapedagógusok és tanítók felkészítése 
a gyerekek játékának támogatására. Kíváncsiak voltunk, hogy a képzés legelején hogyan 
gondolkodnak a hallgatók a pedagógus szerepéről. Mivel a nevelő szerepében árnyalatnyi 
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különbözőségek vannak a korosztály vonatkozásában, a válaszkategóriák gyakoriságát 
szakonként mutatjuk be (6. táblázat).

A kisgyermeknevelő és az óvodapedagógus hallgatók elképzeléseiben már a képzés 
legelején is megjelenik az a szemlélet, amit erősítünk a későbbiekben: a pedagógus legfon-
tosabb szerepe a fejlődés támogatása a játékon keresztül. A kisgyermeknevelők elképze-
lésében hangsúlyosabb az életkori és egyéni jellemzők fi gyelembe vétele, a játék fi zikai és 
szociális feltételeinek megteremtése, míg az óvodapedagógusok már éppen az óvodáskori 
érzelmi fejlődéssel összhangban a szabályok, együttműködés biztosításában látják még a 
pedagógus kiemelt szerepét. A tanító szakosok kevésbé gondolkodnak a játék fejlődést 
ösztönző hatásában, szerintük a pedagógus szerepe is közvetett: leginkább ötletekkel tudja 
tovább lendíteni a gyerekek játékát és fi gyelve az életkori jellemzőkre az együttműködés 
kereteire fi gyel.

6. táblázat: Vélekedések a pedagógus feladatáról a gyermekek játékának támogatásában

Kategória tartalma
Kategória relatív gyakorisága

Kisgyermeknevelő Óvodapedagógus Tanító

Fejlesztés, fejlődés támogatása 21% 22% 11%

Világ megismertetése 1% 2% 2%

Ismeretátadás 6% 6% 11%

Élményfeldolgozás biztosítása, támogatása 6% 12% 6%

Megfi gyelni a gyermek játékát 10% 8% 5%

Egyéni, életkori jellemzők fi gyelembevétele 20% 9% 16%

Fizikai és szociális feltételek biztosítása 
(biztonság, tárgyak, légkör) 18% 13% 12%

Tovább lendítés, ötletadás, jó legyen nekik 8% 9% 19%

Szabályok, együttműködés, becsületesség 10% 17% 17%

(Forrás: saját szerkesztés)

Érdekes továbbá, hogy mit gondolnak a hallgatók a játék szerepéről az egyes korosztá-
lyoknál (7. táblázat). Annál az életkornál, akikkel dolgozni fognak, azt tapasztaltuk, hogy a 
kisgyermeknevelők elsősorban a játék konkrét területeket (pl. beszéd, mozgás) fejlesztő (az 
összválasz 43%-a) és a világ megismerését támogató hatását (33%), az óvodapedagógusok 
a konkrét fejlesztő hatást (36%) és a szociális funkciókat (31%) emelték ki. A tanítók lénye-
gesen kevésbé számolnak a játékkal, mint tanulási, fejlődési lehetőséggel, válaszaikban a 
szociális fejlesztő hatás (24%) mellett a feszültséglevezetés (20%) szerepel a leggyakrabban. 
Megjelennek a kezdeti elképzelésekben kevésbé szakmai gondolatok is (pl. a játék feladata 
óvodáskorban a számok, betűk tanítása).
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7. táblázat: A játék gyermeki fejlődésben betöltött szerepe a hallgatók vélekedéseiben

Kategória tartalma

Kategória relatív gyakorisága

0,5-2 éves korban
Kisgyermeknevelő 

szakosok

3-7 éves korban 
Óvodapedagógus

szakosok

8-12 éves korban
Tanító szakosok

Konkrét terület fejlesztése (pl. mozgás, 
beszéd, szem-kéz koordináció) 43% 36% 13%

Világ megismertetése 33% 8% 3%

Iskolakezdésre készít fel (számok, betűk, 
iskolaérettség) 0% 7% 10%

Szociális funkció, társas fejlődés 2% 31% 24%

Tanulás, tanulmányokhoz kapcsolódik 6% 5% 14%

Feszültséglevezetés, élményfeldolgozás, 
rekreáció 5% 2% 20%

Önmaga megismerése 1% 4% 9%

(Forrás: saját szerkesztés)

Úgy véljük, az elméleti és gyakorlati tanulmányaikkal, bölcsődei, óvodai és iskolai tapasz-
talatok gyűjtésével ezek a vélekedések árnyalódni fognak, szakmájuk szemüvegén kezdik 
el nézni a gyermeki fejlődést, de remélhetőleg képesek lesznek ki is tekinteni az őket érintő 
életkori szempontokból. Utánkövetéses vizsgálatunkban azt tervezzük, hogy a képzés vé-
gén is vizsgáljuk a nézeteket, és elemezzük, miként formálódnak a játékról alkotott véleke-
déseik professzionálissá és „életkorspecifi kussá” (bölcsődés-, óvodás-, ill. kisiskoláskorú-
ak játéka és a pedagógusi feladatok).

Összegzés

Az első eredményeket áttekintve is láthatjuk, hogy számtalan pozitív momentum alapozza 
meg a belépő hallgatók szakmai fejlődését, pályaszocializációját. Belső motivációra, igazi 
érdeklődésre, tanulási vágyra lehet építeni a képzést. Érdemes megmutatni, hogy egy-egy 
kurzusnak mi a szerepe a tanulási folyamatban. Fontosak a szakmai gyakorlatok, melyek 
a képzés elejétől kezdve összekapcsolják és praktikus környezetben értelmezik az elmélet-
ben tanultakat. Ugyanakkor szükség van arra is, hogy több pilléren nyugvó, differenciált 
támogató programot alakítsunk ki a hallgatók sikeres egyetemi pályafutásának segítésére 
nem csak a tanuláshoz kapcsolódó kompetenciák, stratégiák, az időmenedzselés fejleszté-
sét célozva, hanem életvezetésük, pszichés támogatásuk, a pedagóguspályán való szakmai 
fejlődésük érdekében is.

Célunk az, hogy a kutatási eredmények ismeretében olyan eszközöket dolgozzunk ki, 
amivel növelhetjük hallgatóink önbecsülését és pozitívabb teret alakíthatunk ki számukra. 
A képzés fejlesztésével még a jelenleginél is nagyobb hangsúlyt kell fektetnünk mind az 
önismereti, mind a tanulásmódszertani kurzusok indítására, valamint biztosítanunk kell a 
pozitív tanulási tapasztalatok megszerzésének és saját élményű megélésének lehetőségét 
hallgatóink számára – lehetőség szerint a számukra legtöbb előzetes kudarccal megterhelt 
területeket célozva.



Új kutatások a neveléstudoMányokban 2019

218

Továbbgondolás

Kutatásunk első eredményei is motiválnak bennünket arra, hogy folytassuk a munkát a 
kvantitatív, mélyebb statisztikai elemzéseket lehetővé tevő feldolgozással. Rendelkezésünk-
re állnak hasonló adatok a részidős (levelező) képzésben tanuló hallgatóktól is, ezek feldol-
gozása, az eredmények összehasonlítása is izgalmas lehetőségeket rejt magában. Terveink 
között szerepel a kutatás folytatása ugyanezen a mintán a tanulási sajátosságok, a tanulást 
támogató affektív tényezők, erőforrások feltárásával. Felsőbb éveseket kérdezve visszatekin-
tést kérnénk a tanulási változásokra, a felsőoktatás kihívásaival való sikeres megküzdésre. 
Fontos lesz az eredmények megosztása a kari oktatókkal, egyben érdekes lenne megismerni 
a felsőoktatásban tanulásról és tanításról kialakított vélekedéseiket és nézeteiket.
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HEGEDŰS ROLAND

HÁTRÁNYOS HELYZETŰ GYERMEKEK 
ÓVODAI NEVELÉSE ÉS GYÓGYPEDAGÓGIAI 

ELLÁTÁSA 
Összefoglaló:
A tanulmány célja feltárni, hogy mi jellemző a hátrányos helyzetű óvodák ellátására. A vizs-
gálathoz félig strukturált interjúkat készítettünk, melyekben kitértünk a hátrányos helyzetű 
gyerekkel kapcsolatos pozitív élményekre, a velük való munka során felmerülő nehézségekre, 
esetlegesen használt különleges módszerekre és az adott intézmény gyógypedagógiai ellátására. 
Vizsgálatunkat egy hátrányos helyzetű járásban végeztük, ahol három óvoda négy óvodapeda-
gógusát és a járási pedagógiai szakszolgálat vezetőjét kérdeztük. A vizsgálat alapján elmondha-
tó, saját, hátrányt kompenzáló módszerrel nem rendelkeznek, de az interjúkból kiderült, hogy 
használnak erre a társadalmi rétegre szabott módszereket. A gyógypedagógiai ellátásra nagy 
szükség lenne, de ez nehezen megoldható szakemberhiány miatt. 

Kulcsszavak: hátrányos helyzet, óvoda, gyógypedagógia, hátránycsökkentés

A hátrányos helyzetről röviden

A hátrányos helyzet törvényi meghatározása 2013-tól megváltozott, amit Varga Aranka 
egy írásában (varga, 2013) részletesebben is kifejtett. Ettől az évtől az számít hátrányos 
helyzetűnek, aki rendszeres gyermekvédelmi kedvezménnyel rendelkezik (1997. évi XXXI. 
törvény 67/A. §) és a törvény által meghatározott három hátránynövelő tényező közül 
eggyel rendelkezik (1. táblázat). Abban az esetben, ha gyermekvédelmi kedvezmény mel-
lé két hátránynövelő tényező társul, akkor halmozottan hátrányos helyzetűnek számít a 
gyermek. Ez utóbbi kategóriába tartoznak azok a gyermekek is, akiket nevelésbe vettek 
(2013. évi XXVII. törvény 45. §). Fontos ennek a defi níciónak a tisztázása, mert a kutatás 
a törvény által meghatározott hátrányos helyzetű fogalmat használja azzal az eltéréssel, 
hogy nem teszünk különbséget a hátrányos és halmozottan hátrányos helyzet között.

1. táblázat: Hátrányos és halmozottan hátrányos helyzet törvényi szabályozása

Törvény Hátrányos Helyzetű Halmozottan Hátrányos Helyzetű

Hátrányos helyzet 2013. 
évi XXVII. törvény 45. §
Gyermekvédelemről és 

a gyámügyi igazgatásról 
szóló 1997. évi XXXI. 

törvény 67/A. §

Alacsony jövedelem
+

1 hátránynövelő tényező
(alacsony szülői iskolázottság vagy 

szülői munkanélküliség vagy elégtelen 
lakhatási körülmények)

Alacsony jövedelem
+

2 hátránynövelő tényező
(alacsony szülői iskolázottság vagy 

szülői munkanélküliség vagy elégtelen 
lakhatási körülmények)

Nevelésbe vett gyerekek

(Forrás: saját szerkesztés)
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A nemzetközi szakirodalom nem egységes a hátrányos helyzet fogalmával kapcsolatban, 
különböző országok más-más csoportot értenek alatta, valamint az OECD fogalomhaszná-
lata sem egységes, ami gondot jelent az egyes országok és területek összehasonlításában is 
(heGedűs, 2019a).

A hátrányos helyzet kialakulásának egyik okaként említhető a szegénység, amikor a 
családnak alacsony a bevétele. Ennek hátterében a legtöbb esetben az áll, hogy a szülők 
alacsony az iskolai végzettségűek, és ebből kifolyólag a keresetük is kevesebb. Sok esetben 
az alacsony iskolai végzettséggel rendelkezők közül kerülnek ki a munkanélküliek is, ami 
szintén kevesebb jövedelemhez vezet. Ezeknek a családoknak a gyermekei olyan körülmé-
nyek között nevelkednek, ahol ritka cél a magasabb tanulmányi végzettség megszerzése, 
és csak a nyolc osztály az, amit jó esetben elvégeznek. A szegénységen belül megkülön-
böztetünk abszolút és relatív szegénységet. Az első esetben arról van szó, hogy egy adott 
személy vagy család a létminimum alatt él, míg a második esetben a személy vagy család 
életszínvonala a társadalmi átlagtól elmarad (darók, 2004). Az iskolai végzettség megha-
tározó a tőkeelméletek szerint is, mert minél nagyobb arányban rendelkezik egy személy a 
különböző tőkefajtákkal, annál egyszerűbben éri el céljait (bourdieu, 1983).

Korábbi kutatás arra világított rá, hogy az alacsony iskolai végzettség párhuzamba ál-
lítható a magasabb gyermeklétszámmal (sPéder, 2003). Ez azért problémás, mert a család 
kevés bevétele sok részre oszlik, így még kisebb a lehetősége annak, hogy az ilyen családok-
ban nevelkedő gyermekek szükségletei teljes mértékben kielégüljenek (alcott – rose, 2015). 
A cigány, roma népességben hagyományosan magasabb a gyermeklétszám (ksh 2015).

várnagy és várnagy (2000) a hátrányos helyzetet két részre osztja. Az egyik az inadek-
vát hátrányos helyzet, melynek során a gyermek fejlődése nem a megfelelő irányba ha-
lad, mert bár a gyermeknek jó képességei vannak, de hátrányos helyzetből való szárma-
zás miatt ezeket a képességeit nem tudja megfelelően kamatoztatni. A másik kategória az 
inadaptív hátrányos helyzet, ami azt jelenti, hogy az adott egyén nem képes alkalmazkod-
ni a társadalmi normákhoz és az erkölcsi elvárásokhoz, így a szociális integrációja is aka-
dályozott. Gyakran ezeknek a gyermekeknek lesznek magatartási nehézségeik. Hasonló 
felosztás van Mowat (2015) tanulmányában is, mely szerint a hátrányok egyik oka az anya-
gi javak hiánya, melynek hatása van a köz- és kulturálisjavakhoz való hozzáférésre, míg 
a hátrányok másik csoportja az érzelmi hátrányok tartoznak. Sok esetben ez a két csoport 
szoros kapcsolatban van és hatással van egymásra.

Hátrányos helyzet és óvoda

A hátrányos helyzetű óvodások eloszlása nem egységes az országon belül. Azok a térsé-
gek, ahol magas a hátrányos helyzetű óvodások aránya, egybeesnek a hagyományosan 
hátrányos helyzetűnek számító területekkel. Ilyen például Baranya és Somogy megye déli 
része, valamint az ország északkeleti területei. A 2017-es adatok alapján nagy különbségek 
vannak az ország egyes járásai között, van olyan járás, ahol az óvodába járó gyermekek 
90%-a hátrányos helyzetű, míg egyes járásokban ez az arány csupán 1,7% (heGedűs, 2019b).

Egy, az ezredforduló idején végzett vizsgálat rávilágított arra, hogy a hátrányos helyze-
tű gyermekek óvodába járása elmarad a nem hátrányos helyzetű gyermekek óvodába járá-
sától. A kimaradás egyik gyakori oka, hogy a hátrányos helyzetű családok olyan települé-
sen laknak, ami nem rendelkezik óvodával. Ebben az esetben a hátrányos helyzetű szülők 
anyagi megfontolásból, valamint kényelmi szempontból nem akarják/nem tudják meg-
oldani azt, hogy gyermekük más település óvodájába járjon. További okként nevesíthető 
az is, hogy a szülőknek gyakran volt negatív élménye az óvodával kapcsolatban, melynek 
során hátrányos megkülönböztetés érte őket, és a gyermeküket nem akarják ennek kitenni. 
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A hátrányos helyzetű családok alacsony bevételéből adódóan problémát okoz az is, hogy 
időjárásnak megfelelő ruházatot biztosítsanak a gyermeknek, emiatt pedig a gyermek 
rossz idő esetén gyakran kimaradhat az óvodából (havas, 2004).

szabó (2015) tanulmányában kiemeli, hogy nagyon lényeges a pedagógus, a szülők és 
a család közötti pozitív kapcsolat. A hátrányos helyzetű gyermekek szüleinek esetében 
kiemelkedően fontos a bizalom kiépítése során, hogy a gyermekét elfogadják. Alapvetően 
ez tekinthető a kulcsnak, mert a szülő akkor lesz elfogadó és együttműködő az óvoda-
pedagógussal, ha érzi, hogy a gyermekét elfogadják és szeretik. Az óvodai beilleszkedés 
során nehézséget okozhat az, ha a hátrányos helyzetű gyermekek megszokják otthon a 
szabadságot, a kötetlen bánásmódot, így az óvodába kerülést követően a gyermekek szá-
mára nagyobb energia-befektetést igényel az óvoda szokásrendszerét elfogadja. Ezzel a 
megállapítással hasonlóságot mutat a nemzetközi szakirodalom is, miszerint a hátrányos 
helyzetű gyermekek számára valóban nehezebb a szabályok betartása és a megfelelő vi-
selkedés. A tanulmány kiemeli, hogy a hátrányos helyzetű gyermekekkel való foglalkozás 
többletterhet ró a pedagógusokra (MantzicoPoulos, 2005).

A hátrányos helyzetű gyermekek fejlődésének egyik legfontosabb intézménye az óvo-
da, mert ez az intézmény elősegítheti a hátrányok leküzdését. Az óvodai tevékenységek 
hatással vannak a gyermekek kognitív fejlődésére, a társadalmi szabályok elfogadására és 
betartására (Perlai, 2002). A hátrányos helyzetű gyermekek gyakran nem az igényes köz-
nyelvet beszélik, ami hátrányokat okozhat számukra az intézményben való beilleszkedés-
ben (bernstein, 2003). Az eltérő nyelvhasználat miatt előfordulhat, hogy a pedagógusok 
értékelés során hátrányban részesítik azokat a gyermekeket, akik korlátozott nyelvi kódot 
használnak és/vagy tájszólásban beszélnek (jánk, 2018). Tehát a nyelv egy fontos eszköz 
a gyermekek számára a megfelelő társadalmi szocializációhoz (réger, 1990). Összességé-
ben elmondható, hogy a szociális hátrány nyelvi hátrányt okoz, ami ismételten szociális 
hátránnyá is alakul, így folyamatosan fenntartva a hátrányos helyzet ilyen típusú meglétét 
(huszár, 2015). A cigány, roma társadalomban felülreprezentált a hátrányos helyzetűek 
aránya, esetükben gyakran előfordul, hogy a gyermek beszéli a roma nyelvek valamelyikét 
vagy egy köztes nyelvet a magyar és roma nyelvek között, ami a későbbiekben nehézség 
lehet az óvodai, valamint a társadalmi beilleszkedésben. Ezért az óvodának fontos feladata 
a beszédfejlődés elősegítése, természetesen az otthon használt nyelv tiszteletben tartásával 
(Perlai, 2002).

A hátrányos helyzetű gyermekek számára a heterogén összetételű óvodai csoport jobb-
nak tekinthető, mert így lehetősége van az újonnan bekerült gyermeknek az idősebb tár-
saitól tanulni (Perlai, 2002). Egy másik kutatás szerint a hátrányos helyzetűek fejlesztése 
mindkét csoportformában megvalósul, de ha az óvodapedagógusoknak választania kell, 
akkor inkább a homogén csoportot részesítik előnyben (ádáM – heGedűs, 2019).

Egy angol nyelvterületen végzett vizsgálat arra fókuszált, hogy az óvodai évek milyen 
hatással vannak a hátrányos helyzetű gyermekek későbbi, iskolai előmenetelére. Az ered-
mények azt mutatják, hogy fontos a minél előbbi óvodába járás, mert azok a gyermekek, 
akik két évig vettek részt óvodai nevelésben, sokkal jobb eredményeket értek el az isko-
lai teszteken, mint azok, akik csak egy évet jártak óvodába. A vizsgálatot végzők véle-
ménye szerint fontos az, hogy a gyermekek minél korábban vegyenek részt intézményes 
nevelésben, mert a gyermekek fejlődésében a korai életszakaszok igen meghatározóak 
(doMitrovich et al., 2013). Megállapítható, hogy a gyermekek minél korábbi életszakaszá-
ban történik meg a hátrányok kompenzálása, annál nagyobb lesz annak a gazdasági meg-
térülése is, ezért is van kiemelt szerepe az óvodai nevelésnek (heckMan, 2006).
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A kutatás bemutatása

Kutatásunk első részében arra törekedtünk, hogy feltérképezzük a törvényi értelemben 
vett hátrányos helyzetű – a jelen vizsgálatban összevontunk a hátrányos és halmozottan 
hátrányos helyzetű gyermekeket – óvodás gyermekek arányát járásonként, valamint az 
integráltan nevelt sajátos nevelési igényű (SNI) gyermekek arányát. Ennek vizsgálatához 
az Oktatási Hivatalból igényeltünk 2019-es adatokat, melyekből százalékos értékeket szá-
moltunk, és Mapinfo program segítségével az adatokat térképen ábrázoltuk. A járásokat a 
hátrányos helyzetű gyermekek aránya alapján csoportosítottuk, melynek során arra töre-
kedtünk, hogy egy-egy kategória közel egyenlő elemszámú legyen.

Ezt követően egy olyan járásban végeztünk interjús vizsgálatot, ahol magas a hátrá-
nyos helyzetű gyermekek aránya. A kutatás kiterjed arra, hogy milyen problémákat okoz 
a gyermekek számára a hátrányos helyzetből való származásuk, valamint arra is, hogy 
ezek milyen nehézséget okoznak az óvodapedagógusnak. A kutatás ezen részét már pub-
likáltuk (heGedűs, 2019b). A jelen tanulmányban az interjús vizsgálat azon eredményeit is-
mertetjük, amelyek arra fókuszáltak, hogy milyen pozitív élményei vannak az óvodapeda-
gógusoknak a hátrányos helyzetű gyermekekkel, vannak-e saját módszereik a hátrányos 
helyzetű gyermek fejlesztésével kapcsolatban, valamint milyen ezeknek a gyermekeknek 
a gyógypedagógiai ellátása. Fontos kiemelni, hogy az alacsony elemszám miatt nem le-
het általános következtetéseket levonni, a tanulmányban a megkérdezett öt interjúalany 
tapasztalatai olvashatók. Szükséges megjegyezni, hogy nem minden cigány, roma számít 
hátrányos helyzetűnek (és ez fordítva is igaz), de a vizsgált járásban sokan beletartoznak 
ebbe a törvényi kategóriába.

Az 2. táblázatban foglaltuk össze az interjúalanyainknak azokat a főbb jellemzőit, 
melyek fontosak lehetnek a válaszaik értelmezésében. Az adatok között a végzettség, a 
munkatapasztalat, a jelenlegi munkahelyen eltöltött idő, a csoportjába járó gyermekek lét-
száma és a hátrányos helyzetű gyermekek száma szerepel. A hátrányos helyzet esetében 
zárójelbe írtuk azt, hogy az óvodapedagógus véleménye szerint hány gyermek számíthat-
na hátrányos helyzetűnek a törvényváltozást megelőzően. A válaszaikban mérlegelték a 
gyermekek családi hátterét, anyagi helyzetét is. Összesen 4 óvodapedagógussal és a járási 
pedagógiai szakszolgálat vezetőjével készült fél óránál hosszabb, félig strukturált interjú.

2. táblázat: Az interjúalanyok jellemzői

Interjú-
alanyok Életkor Végzettség Munka-

tapasztalat
Mióta 

dolgozik itt
Gyermekek 

száma
Hátrányos 
helyzetű

1. 35 óvodapedagógus, 
szakvizsga 15 év fél év 25 5 (13)

2. 54 óvodapedagógus, 
szakvizsga 36 év 22 év 30 27

3. 48 óvodapedagógus, 
szakvizsga 28 év 28 év 71 41 (56)

4. 54 óvodapedagógus 35 év 31 év 71 41

5. 45 gyógypedagógus, 
szakvizsga 20 év 14 év - -

(Forrás: saját kutatás)
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A hátrányos helyzetű és az SNI óvodások aránya járásonként

Az 1. ábra összevonva mutatja a hátrányos és a halmozottan hátrányos helyzetű gyerme-
kek arányát járásonként. Az országon belül nagyon diverz a kép, ami megmutatkozik a 
kategóriák határértékeiben is. Az alacsonyabb határok esetében szűkebbek a kategóriák, 
de a magasabb értékek felé haladva egyre szélesebbek. Az is szembetűnő, hogy vannak 
olyan járások, ahol nincs hátrányos helyzetű óvodás, míg sok járásban a gyermekek több 
mint fele hátrányos helyzetű. A magas hátrányos helyzetű aránnyal rendelkező területek a 
legtöbb esetben az országhatár mellett helyezkednek el. A Dél-Dunántúl régióban Somogy 
és Baranya megye járásai érintettek, míg a keleti országrészben több megye járásában is a 
legmagasabb kategória jelenik meg. Hajdú-Bihar, Heves, Jász-Nagykun-Szolnok és Békés 
megye kevésbé, míg Borsod-Abaúj-Zemplén, valamint Szabolcs-Szatmár-Bereg megye a 
legnagyobb mértékben érintettek, mert ez utóbbi két megye esetében a járások többségé-
ben a hátrányos helyzetű óvodások aránya a legmagasabb kategóriába sorolható. Ezzel 
szemben a Dunántúl északnyugati része és a fővárosi agglomeráció alacsony értékekkel 
jellemezhető, és van olyan járás, illetve kerület is, ahol nincs hátrányos helyzetű gyermek.

1. ábra: A hátrányos és a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek aránya járásonként 

(Adatok forrása: OH 2019; saját szerkesztés)

A 2. ábrán azt szemléltetjük, hogy az egyes járásokban az integráltan nevelt óvodás gyer-
mekeknek milyen az aránya. Itt szükséges kiemelni, hogy ebben a vizsgálatban nincse-
nek benne azok az SNI gyermekek, akik szegregált intézményben nevelkednek. Az ábrán 
látható, hogy a kategóriahatárok egymáshoz képest nagyjából egy százalékkal változnak, 



Új kutatások a neveléstudoMányokban 2019

226

de mégis mutatják az országon belüli különbségeket. A korábbiakban tapasztalt, magas 
hátrányos helyzetű aránnyal rendelkező Hajdú-Bihar, Szabolcs-Szatmár-Bereg és Borsod-
Abaúj-Zemplén megyében kevésbé jellemző az integrált intézményes nevelés, az itt talál-
ható járások az alacsony százalékú kategóriába tartoznak, és emiatt szinte ellentétét láthat-
juk a hátrányos helyzetű ábrának. A területi megjelenés alapján csomópontokat tudunk 
megnevezni, hogy mely területeken jellemző inkább az integrált nevelés. Ilyen területek a 
Zala, Győr-Moson-Sopron, Somogy és Baranya megye határán lévő járások, továbbá Bács-
Kiskun és Békés megye nagy része. A főváros több kerületében is jellemző az integrált 
nevelés. Az adatok értelmezését nehezíti, hogy itt statisztikai elemzést végeztünk, az ered-
mények magyarázatát pedig helyi vizsgálatok adhatják meg részletesebben, azonban van 
néhány elképzelésünk arra vonatkozóan, hogy mi állhat az adatok hátterében. Egyrészt 
az integráltan nevelkedő gyermekek magas aránya gyakran esik egybe olyan térséggel, 
ahol van gyógypedagógusképzés (Győr, Kaposvár, Szeged, Budapest), ezért az egyik ma-
gyarázat az lehet, hogy itt van képzett munkaerő, aminek köszönhetően nagyobb az esély 
arra, hogy integráltan nevelkedjenek az óvodások. Egy másik magyarázat lehet, hogy az 
alacsony értékekkel rendelkező térségekben nem diagnosztizálják olyan gyorsan és nagy 
számban a speciális nevelési igényt, aminek a hátterében az állhat, hogy nincs elég szakem-
ber és/vagy a gyermekek kisebb számban sorolhatók be az SNI kategóriába. Továbbá az is 
befolyásolhatja az adatokat, hogy az északkeleti országrészben inkább a szegregáltan való 
nevelkedés az elterjedt, ezért ezek a gyermekek nem kerültek bele az arány számításába.

2. ábra: Az integráltan nevelkedő SNI óvodások aránya járásonként

(Adatok forrása: OH 2019; saját szerkesztés)
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Hátrányos helyzetű gyermekeknél alkalmazott módszerek

Az interjús vizsgálatok során arra is kíváncsiak voltunk, hogy az interjúalanyoknak van-
nak-e saját módszereik a hátrányos helyzetű gyermekek nevelésével kapcsolatban. Az in-
terjúkban kitértünk arra is, hogyan segítik elő a hátrányok kompenzálását, a gyermekek 
integrációját. A vizsgálat során azt tapasztaltuk, az óvodáknak, az óvodapedagógusoknak 
nincs saját bejáratott módszerük a hátrányos helyzetű gyermekek nevelésére. Azonban 
a beszélgetésekből több olyan dolog is kiderült, amik annak irányába mutatnak, hogy a 
hátrányos helyzetű gyermekek mégis rendelkeznek egyedi vonásokkal a nevelés során. In-
terjú alanyaim közül többen is elmondták, hogy a gyermekek beszédére, szóhasználatára 
kifejezetten odafi gyelnek és a lehetőségekhez mérten igyekeznek javítani, melyek túlmu-
tatnak a verselés, mesélés tevékenység keretein, de ezek nem tekinthetők új módszernek. 
Azt a célt szolgálják, hogy a gyermek megfelelően használja a nyelvet.

A megkérdezettek több esetben is kiemelték, hogy tájékoztató foglalkozásokat tarta-
nak szülők számára olyan témákkal kapcsolatban, amelyek problémás területként jelen-
nek meg az óvodájuk mindennapjaiban. Az egyik ilyen terület az egészséges életmód, 
mert a hátrányos helyzetű családok sok esetben nemcsak az anyagi javak hiányában olyan 
ételeket vesznek gyermeküknek, amelyek nem a legoptimálisabban szolgálják a gyermeki 
fejlődést, amit a pedagógusok például a gyermekek óvodába érkezésekor tapasztalnak 
Egy másik sarkalatos pont, ami az egyik óvoda mindennapjait megnehezítheti az ott dol-
gozó óvópedagógusok szerint, az a gyermekek szexuális témájú viselkedése, melyek a 
gyermeki játékok során mutatkoznak meg. Az egyik óvodapedagógus elmondta, hogy a 
másik nem iránti érdeklődés az óvodás gyermekek életkori sajátossága, azonban az egyes 
viselkedési elemek merőben túlmutatnak ezeken. „Mindig is természetes volt, hogy a gyere-
kek nagycsoportra érdeklődnek a másik nem iránt, ezek a kis óvodás szerelmek…, de ez mára már 
kicsit durvább kereteket öltött” (Alany 3). Tapasztalata szerint ennek hátterében az áll, hogy 
egyrészt a gyermekek gyakran játszanak a szülők telefonjával, amiken nem életkoruknak 
megfelelő tartalmakat is találhatnak; másik okként pedig azt jelölte meg, hogy ezek a 
gyermekek egy szobában (közösségi térben) élnek a szüleikkel és testvéreikkel, ami hatás-
sal lehet az óvodai viselkedésükre. Az óvodapedagógusok tájékoztatást, szülői fórumo-
kat és előadásokat szerveztek a szülők számára, hogy ezzel is megpróbálják elősegíteni a 
gyermekek megfelelő viselkedését.

Az egyik óvodapedagógus kiemelte, hogy ők Facebook csoportot hoztak létre az óvo-
dás csoport szüleinek, ahol tanácsokkal látják el a szülőket. Gyakran játékos feladatokat 
osztanak meg a csoportban, amelyekkel a szülők otthon fejleszthetik a gyermeküket, va-
lamint nevelési tanácsokkal is adnak, illetve a szülők is nyugodtan fordulhatnak hozzájuk 
ez ügyben.

Szinte minden megkérdezett pedagógus kiemelte, hogy tapasztalata szerint a legfon-
tosabb dolog a hátrányos helyzetű gyermekekkel kapcsolatban, hogy egyrészről a szülő 
érezze azt, hogy a gyermekét elfogadják, kortól, nemtől és származástól függetlenül. Más-
részről pedig lényeges, hogy az óvodapedagógusok a szülőket egyenlő félként, partner-
ként kezeljék, és ne úgy álljanak a szülőkhöz, hogy pedagógusként ők mindent jobban 
tudnak. Az is nagyon fontos, hogy szoros legyen a kapcsolat az óvodapedagógus és szülő 
között. „Kétszemélyes kapcsolattartást említeném, a szeretetteljes családias légkört, amivel lehet 
ezekre a gyerekekre hatni, és az érzelmeiken keresztül, mert nagyon sokan... Nem kapják meg odaha-
za azt a törődését és szeretetet, amire szükségük lenne...” (Alany 3) 

A pedagógus-szülő kapcsolatot azzal is lehet erősíteni, hogyha az óvodapedagógusok 
családlátogatás keretében felkeresik a családot az otthonukban. Ez bizalom a család felé, 
mert az otthonukban keresik fel őket, viszont az fontos, hogy a családlátogatást ne ellenőr-
zésként éljék meg a szülők, és az óvodapedagógus se éreztesse ezt velük. 
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A módszertani repertoárt tekintve, ahogyan korábban említettük, ezek az óvodák 
nem használnak speciális módszereket a hátrányos helyzetű gyermekek nevelése során, 
azonban mégis vannak olyan elemek, melyek nem minden óvodában tekinthetők szokvá-
nyosnak. Felismerve a zenei nevelés kiemelt jelentőségét, az egyik óvodában a mozgásos 
tevékenységeket összekötötték a zenével (amely az átlagostól eltérőnek tekinthető), így 
próbálják meg a gyermekeket bevonni a tevékenységekbe, mert az óvodapedagógusok ta-
pasztalatai szerint nagyobb fejlődés érhető el ezáltal. Gyakran megjelenik az is, hogy más 
tevékenységek során, amikor önálló alkotásokat hoznak létre a gyermekek, akkor is halk 
zene szól, és közben énekelnek. Egy másik példa, hogy a külső világ megismerése közben 
a gyermekek online felületen fi gyelnek egy madárfészket, ami a gyermekek mindennap-
jainak a részévé vált. Az óvodapedagógus elmondása szerint eredetileg ezt csak egysze-
ri cselekvésnek szánta, de a gyermekek igényként fogalmazták meg, hogy nézzék meg 
minden nap az adott fészket, így a gólyák fejlődését nyomon tudják kísérni. Egy másik 
óvodapedagógus „szeretet kör”-t vezetett be, melyek lényege, hogy minden tevékenység 
előtt a gyermekek körbe állnak, és megölelik egymást, majd a tevékenységet is ezzel zárják. 
A pedagógus elmondása szerint ez olyannyira szokássá vált a gyermekek számára, hogy 
ha ő el is felejti, akkor a gyermekek fi gyelmeztetik rá.

A szakmai fejlődés elősegíthetné a pedagógusok módszertani ismereteinek a bővülé-
sét, de az egyik intézményvezető negatívan nyilatkozott az új ismeretekre való nyitottság-
ról. Intézményében nyugdíjhoz közeli pedagógusok dolgoznak, akik már nem akarnak 
továbbképzésekre járni, csak várják a nyugdíjkorhatár elérését. „IKT eszközök használatában 
is mondhatnám, a nullán van [kollégáról]. Az új dolgokat nehéz elsajátítani ennyi év gyakorlattal, 
néha kicsit úgy gondolom, hogy maradibbak vagyunk, mint kellene… Az új [ismeretek] elsajátítását 
már így nyugdíj előtt nehezebben vették a kollégák.” (Alany 2)

Az óvodapedagógusokat megkérdeztük arról is, hogy a homogén vagy a heterogén cso-
portformát tartják-e praktikusabbnak a hátrányos helyzetű gyermekek esetében. Vélemé-
nyük szerint a vegyes csoport jobb, mert itt a gyermekek hamarabb tudnak szocializálódni, 
és hamarabb sajátítják el az óvoda szabályrendszerét. Ez a csoportforma lehetővé teszi azt 
is, hogy a testvéreikkel egy csoportba járjanak, ami növeli a gyermekek biztonságérzetét.

Hátrányos helyzetű gyermekekkel kapcsolatos pozitív élmények

Az óvodapedagógusokat megkérdeztük arról is, hogy milyen pozitív élményeik vannak 
hátrányos helyzetű gyerekekkel, miért szeretnek velük dolgozni. Az egyik óvodapedagó-
gus elmondta, hogy a hátrányos helyzetű gyerekek nagyon hálásak a törődésért, a szerete-
tért, amihez nagyon fontos, hogy a gyermeket elfogadják, és szeressék. „A legkisebb törődé-
sért, gondoskodásért ők nagyon hálásak tudnak lenni, nagyon tudják szeretni az embert.” (Alany 3)

A gyermeki őszinteség is egy olyan tényező, ami a pedagógust a pályán tartja. Az 
interjúalanyok megjegyezték, hogy a hátrányos helyzetű gyermekek gesztusai, „ajándé-
kai” szívből jövők irányukba. Itt hangsúlyozták, hogy nem kell nagy dolgokra gondolni, 
minden kis apróság, ölelés olyan hatással van rájuk, ami megerősíti őket a hivatásuk vég-
zésében. „… olyan örömmel tudnak egy szál kerti virágot is hozni az embernek, hogy óvónéni neked 
hoztam, és látszik az arcán, mert sugárzik, ahogy mosolyog, és csillog a szeme, hogy ő ezt tényleg 
úgy gondolja… Ezek ilyen szívet melengető, amire nem biztos, hogy egy olyan gyerek, akinek oda-
haza minden adott, ezekre a dolgokra ugyanúgy odafi gyel.” (Alany 3)

A pedagógusok kiemelték, nagy megerősítést jelent számukra, hogy a befektetett mun-
ka megtérül. Látják, hogyha odaadással foglalkoznak a gyermekekkel, komoly fejlődést 
lehet elérni. A gyermekek képességei nagymértékben fejlődnek, jelentős változás követke-
zik be már az óvodába való bekerülés után, ami az óvoda és óvodapedagógus hatása. Ezek 
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a pozitív változások megerősítik a pedagógust abban, hogy jól dolgozik. A pedagógusok 
azt is kiemelték, hogy jó érzéssel töltik el őket, ha a gyermek személyiségfejlődésére hatás-
sal vannak, és a nevelésük eredménye megjelenik a gyermekek viselkedésében is. Ennek 
során felfedeznek olyan személyiségjegyeket, amelyek nagy valószínűséggel az óvodape-
dagógus munkája miatt alakultak ki. „… ad az ember, átadja az egyéniségét, vagy nem is tu-
dom, és mikor látja, visszatükröződik a gyerekekben, hogy ezt megértik, felfogják a jóra, a szépre, a 
természetre [neveljük]…” (Alany 4)

Az óvodapedagógusok sikerként élik meg azt is, hogy bizalmi kapcsolatot tudnak ki-
építeni a szülőkkel. Gyakran tudnak nekik nevelési tanácsokat adni, különböző problé-
mákban segíteni nekik. A szülők pedig bátran kérnek segítséget, nem félnek az óvoda-
pedagógustól. Ez szintén pozitív hatással van a pedagógus munkájára. Mivel olyan pe-
dagógusokról van szó többségében, akiknek kezei alatt már több generáció felnőtt, ezért 
beszámoltak arról is, hogy a már felnőtt gyermekek nem felejtették el őket, megmaradt 
velük szemben a tisztelet. Sokszor előfordul, hogy már a volt óvodásaik gyermekeinek 
az óvodapedagógusai. Jól esnek nekik azok a pillanatok, amikor a szülők arról beszélnek, 
hogy nekik is ő volt az óvodapedagógusuk, és tudják, jó kezekben lesznek a gyermekeik 
náluk. További jóleső élményként számoltak be olyan történetekről is, amikor az utca túl-
oldaláról kiabálnak nekik, megkérdezik, hogy vannak. Összességében elmondható, hogy 
annyi érzelmi többletet kapnak ezek a pedagógusok, ami miatt nem hagynák ott a szakmá-
jukat, és szeretnek tenni a hátrányos helyzetű gyermekekért, illetve családokért.

Gyógypedagógiai ellátás hátrányos helyzetű óvodákban

Az óvodapedagógusok aggodalmaikat fejezték ki amiatt, hogy növekszik a sajátos nevelési 
igényű (SNI), valamint beilleszkedési, tanulási és magatartási nehézséggel küzdő (BTMN) 
gyermekek száma. Tapasztalataik szerint a hátrányos helyzetű óvodákban még nagyobb 
az ilyen jellegű problémákkal küzdő gyermekek aránya. Az óvodapedagógusok egyetér-
tettek abban, hogy nincsenek felkészülve az ilyen jellegű problémákkal küzdő gyermekek-
re, és bár igyekeznek a legjobb tudásuk szerint ellátni őket, de ezt csak a sok éves rutinra 
tudják alapozni. „Egy enyhe értelmi fogyatékos gyerekünk is van, arra nem vagyunk felkészülve, 
én úgy gondolom, hogy lehet, hogy szakmailag nem is biztos, hogy úgy tudjuk mi kezelni őket, 
ahogy, de mindenképpen az elhivatottságunk, a gyerekszeretetünk…” (Alany 2)

Az egyik óvodapedagógus elmondta, rendkívül fontos volt a falu életében, hogy legyen 
gyógypedagógusuk, mert mind az iskolában, mind az óvodában nagy volt rá a szükség. 
Ezért az önkormányzat támogatta egy pedagógusnak a gyógypedagógus végzettség meg-
szerzését, így most ez a pedagógus külön foglalkozás keretében, az intézményes óráin felül 
látja el a speciális nevelési igényű gyerekeket. Ilyen formában a falu saját magának oldotta 
meg a gyógypedagógusi ellátást. „Egyre nagyobb az SNI-s és a BTMN-s gyerekek száma, egyre 
magasabb… Szerencsések vagyunk, mert a falu támogatta a továbbtanulását egy kolleganőnek… 
Heti rendszerességgel jön, és fejleszti ezeket a gyerekeket.” (Alany 2)

A logopédiai ellátás jelenti a legnagyobb problémát a térségben, erről mind a három 
óvodából beszámoltak, mert nincs logopédus a környéken, ezért nem tudják ellátni e téren 
a gyermekeket. Az egyik óvodapedagógus elmondta, hogy volt egy pályázatuk, amiből 
tudtak külön logopédiai foglalkozást szervezni megbízási díjért, de az a logopédus kis-
mama lett, és nem tudtak a helyére új szakembert szerezni. „Megbízási díjjal gyógypedagó-
gust alkalmazott az óvoda, és heti három alkalommal, és mi abban a szerencsés helyzetben voltunk, 
hogy nem kellett kiscsoportos formához ragaszkodni.” (Alany 3) Azonban 71 gyermek van az 
óvodában, és természetesen nem mindegyiknek van logopédiai problémája, de összesen 
három óra jutott az óvoda logopédiai ellátására, ami nem volt elegendő a megfelelő fejlesz-
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téshez. Ezért a gyermekek között azokra helyeztek nagy hangsúlyt, akik iskolába mentek, 
és bíznak benne, hogy a többi gyermek esetében jövőre javulhat a helyzet. „Logopédus ellá-
tottságunk volt tavaszig… akkor ugyanis elment, és gyesen van… Heti egy alkalommal járt 3 óra 
volt összvissz, nagyon minimális volt, ettől jóval magasabb lett volna az igény. Kifejezetten csak a 
nagycsoportos gyerekeket tudta ellátni. A nagycsoportosok közül is csak azokra fókuszáltunk, akiket 
tudtuk, hogy iskolába fognak menni…” (Alany 3)

Az óvodapedagógus elmondta, hogy sok esetben a gyógypedagógusok adnak házi 
feladatot a gyermekeknek, hogy otthon a szüleikkel együtt gyakoroljanak, de sok eset-
ben ez nem történik meg. Az otthoni gyakorlás hiánya viszont csökkenti a gyermekek 
teljesítményét, illetve fejlődését. Az amúgy is emberhiánnyal küzdő szektornak azonban 
fontos lenne a szülők segítsége a gyakorlásban. Bár azt is elmondták a pedagógusok, hogy 
a hátrányos helyzetű szülők esetében előfordul, hogy a szülő nem tud írni, olvasni, így a 
feladatokat sem érti meg, amiket meg kellene otthon csinálnia a gyermeknek.

A járási Pedagógiai Szakszolgálat vezetője kiemelte, hogy mindent megtesznek a leg-
jobb ellátásért, de jelentős emberhiánnyal küzdenek, és nem találnak gyógypedagógust. 
Nem sok ember van, aki egy hátrányos helyzetű járásban szeretne dolgozni. A vezető meg-
fogalmazta azt is, hogy ő még nem is panaszkodik, mert neki legalább vannak szakem-
berei, de a szomszédos járásban még logopédus sincs. Ahogyan az idézetben olvasható, 
legalább kétszer ennyien kellene, hogy legyenek, és akkor megfelelően el tudnák látni a 
gyermekeket. A jelenlegi helyzetben viszont sokszor kell rangsorolni, hogy kire mennyi 
időt tudnak fordítani, mert az órakereteik végesek. „Két pszichológus dolgozik nálunk, gyógy-
pedagógusok vagyunk négyen, van egy fejlesztő pedagógusunk, két logopédusunk van és egy óraadó 
logopédusunk. Viszont összességében ez nagyon-nagyon kevés, ha dupla ennyien lennénk, akkor azt 
tudnám mondani, hogy teljesebb lenne a létszám.” (Alany 5)

Összefoglalás

A tanulmányban bemutattuk, hogy az ország északkeleti, valamint dél-dunántúli terüle-
tein magas a hátrányos helyzetű óvodások aránya, ami korábbi kutatások alapján általá-
ban az egy óvodapedagógusra jutó magasabb gyermekaránnyal társul. Az interjús vizs-
gálat tanulsága szerint a hátrányos helyzetű gyermekkel foglalkozó pedagógusoknak a 
kutatásba bevont intézményi körben nincs saját módszerük a hátrányos helyzetű gyer-
mekkel végzett munkához. Azonban az interjúk során mégis kaptunk olyan válaszokat, 
amelyek arra engednek következtetni, hogy vannak egyéni ötleteik, melyek segítségével 
például felkeltik a gyermekek érdeklődését. A pedagógusok egyetértenek abban is, hogy 
a hátrányos helyzetű gyermekek szeretete mélyről jövő, ami motiválja őket a munkában. 
A pedagógusok hivatástudatát erősíti az is, hogy a gyermekek nevelése során az általuk 
közvetített értékek beépülnek a gyermekek személyiségébe, és látják, hogy az átadott 
ismeretek által miként fejlődnek a gyermekek. A megkérdezettek egyetértenek abban 
is, hogy nagyon fontos lenne a gyermekeknek a gyógypedagógusi, logopédiai ellátás, 
de szakemberhiány miatt nem tud tökéletesen működni a rendszer. Ahogyan a szak-
szolgálat vezetője ezzel kapcsolatban fogalmaz, „kicsit ilyen tűzoltó munka ez” (Alany 5). 
A legtöbb esetben rangsorolni kell a gyermekeket, és a nagycsoportosakat, az iskolába 
menőket tudják fejlesztésben részesíteni.
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NAGY ÁDÁM – TRENCSÉNYI LÁSZLÓ

HÁROM KÉRDÉS AZ IFJÚSÁGSEGÍTŐ 
SZAKMÁRÓL ÉS KÉPZÉSRŐL  

Összefoglaló:
A lezáruló, másfél évtizedes történelemmel bíró ifjúságsegítő képzés azzal a lehetőséggel szol-
gál, hogy mint körülhatárolt, befejezett tudományos tényt tegyük elemzés tárgyává. Ebben a 
munkában azt kívánjuk igazolni, hogy e képzés tartalmai és formái rendelkeztek – egyébként 
folyamatosan fejlődő – szakmai háttérrel, ezt a bázist más szakmák, illetve képzések nem tartják 
magukénak, s bemutatjuk a teoretikus bázis neveléstudományi relevanciáját. Konkrétan a szak 
kapcsán három kérdést vizsgálunk meg. Egyfelől azt járjuk körül, hogy van-e ennek a terü-
letnek (szerepkörnek, értelmiségi foglalkozásnak, hozzá kapcsolódó képzésnek) jól körülírható 
tevékenységterepe, azaz legalább a képzésben érintettek értik-e, megértették-e, hogy mire való 
az ifjúságsegítés. Másfelől azt tekintjük át, hogy ezt a tevékenység-együttesre való értelmiségi-
képzést nem képes-e más szak vagy szakok ellátni. Harmadrészt pedig azt mutatjuk ki, hogy a 
területnek erős neveléstudományi kötődése, mi több relevanciája (is) van.

Kulcsszavak: ifjúságsegítő képzés, szakmaspecifi kum, szaktávolság, neveléstudományi értelmezés

Bevezetés – az ifjúság mint probléma és lehetőség

Egy képzési tartalom és forma befejezte pályafutását: az ifjúságsegítő képzés megszűnt Ma-
gyarországon. Olyan feladatra képzett értelmiségi szakembereket, melyeknek társadalmi 
relevanciája nehezen vonható kétségbe. Gondoljunk csak az „ifjúsági probléma” széles pa-
lettájára, e jelenségvilág folyamatos gazdagodására, a nemzedéket illető új ellátási formák 
szükségletére (akkor is, ha hazánkban ennek munkaügyi, szociálpolitikai legitimációja hé-
zagos). A nemzetközi szakirodalom (history oF youth work sorozat: verschelden et al., 2009; 
coussée et al., 2010; coussée – verschelden – williaMson, 2012; taru – coussée – WilliaMson, 
2014; siurala et al., 2016) és tapasztalatok rendre az ifjúsági munka felértékelődéséről, 
professzionalizálódásáról beszélnek és igyekeznek a gyakorlatba átültetni, hogy az ifjúság 
nem elsősorban probléma, hanem lehetőség. Nem csoda, ha az ifjúságsegítő képzésben itt-
hon és szerte Európában nem csupán prevenció- és reintegráció-vezérelt tárgyak szerepeltek, 
hanem az önfejlesztéssel, önmenedzsmenttel, csoportfejlesztéssel kapcsolatos kurzusok is.

A lezáruló, másfél évtizedes történelemmel bíró képzés azzal a lehetőséggel szolgál, 
hogy mint körülhatárolt, befejezett tudományos tényt tegyük elemzés tárgyává. Ebben a 
munkában azt kívánjuk igazolni, hogy e képzés tartalmai és formái rendelkeztek – egyéb-
ként folyamatosan fejlődő – szakmai háttérrel, ezt a bázist más szakmák, illetve képzések 
nem tartják magukénak, s bemutatjuk a teoretikus bázis neveléstudományi relevanciáját. 
Konkrétan a szak kapcsán három kérdést vizsgálunk meg. Egyfelől azt járjuk körül, hogy 
van-e ennek a területnek (szerepkörnek, értelmiségi foglalkozásnak, hozzá kapcsolódó 
képzésnek) jól körülírható tevékenységterepe, azaz legalább a képzésben érintettek értik-e, 
megértették-e, hogy mire való az ifjúságsegítés. Másfelől azt tekintjük át, hogy ezt a tevé-
kenység-együttesre való értelmiségi-képzést nem képes-e más szak vagy szakok ellátni. 
Harmadrészt pedig azt mutatjuk ki, hogy a területnek erős neveléstudományi kötődése, 
mi több relevanciája (is) van. 
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Az ifjúságsegítés pillérei

Egyfelől a szabadidő posztmodern megközelítése – szemben a modernitás ún. visszama-
radt idő koncepciójával, amely szerint a szabadidő a munkaidőn és az egyéb társadalmi 
kötelezettségeken-fi ziológiai szükségleteken (ún. félszabadidőn) túleső tevékenységek-
re fennmaradt idő – szerint a szabadidő az, amikor az egyén saját választásait követi, és 
igyekszik önmagát kifejezni és kibontakoztatni. A szabadidő megnövekedett fontossága 
és társadalomszervezési jelentősége miatt sokan már napjaink társadalmát szabadidő-tár-
sadalomnak aposztrofálják. E terminus jellegzetességei közé tartozik az időaspektusok 
közötti éles határ megszűnése, illetve a szabadidő szerepének és társadalmi presztízsé-
nek növekedése. Ehhez a térhez, illetve annak elemeihez szabadon lehet csatlakozni (vagy 
azokból kilépni), ebben a közegben az egyén szabadon rendelkezik az idejével és önkén-
tesen köt vagy old kapcsokat. Ez a szocializációs közeg olyan ágens, amely előre defi niált 
hatalom nélküli, az abban lévő kapcsolatok szabadon oldhatók és köthetőek, szervezőel-
ve a szabad választhatóság, fő jellemzője az önkéntesség (s mindezekben eltér a családi 
és iskolai – elsődleges és másodlagos – szocializációs színtértől). Mára úgy tűnik, hogy 
napjainkban a (részben mediatizált) szabadidős terep a családdal és az iskolával egyen-
rangú szocializációs ágensként jelenik meg. Mindez persze korántsem jelenti azt, hogy az 
identitás-keresés pusztán a szabadidős tér sajátja lenne, de azt igen, hogy a posztmodern 
szabadidő-értelmezés, időmennyiség stb. hozzásegít ahhoz, hogy a szabadidős térben ki-
emelt terepe legyen az identitáskiteljesítésnek. A posztmodernitásban a szabadidő inkább 
személyes elkötelezettség, mintsem a körülmények kínálta lehetőség. Az egyén nem attól 
lesz valaki, hogy néhány „visszamaradt” percet, órát, napot szánhat magára, hanem attól, 
hogy önmaga urának érezheti magát. A szabadidő tehát nem magát az időt, hanem annak 
felhasználását jelenti, így a szabadidő inkább személyes elkötelezettség, mintsem a do-
mináns körülmények kínálta lehetőség. Arra vonatkozik, amit önmagunkra fordítunk, és 
egyszerre a személyes identitáshoz (szabad akarat, választási szabadság) és kollektív jelen-
tésmezők-társadalmi kategóriákhoz (kényszer hiányához, gazdasági-kulturális-kapcsolati 
tőke) is köthető.1 Manapság a szabadidőben tehát mással nem pótolható identitástámogató 
folyamatok zajlanak. E folyamatok segítésében egyedülálló szerepe van az ifjúságsegítő-
nek, miközben más szakmáknak nem áll a szabadidő tevékenységük fókuszában.

Másfelől korábban, a 18-20. században a felnőttkorba való átmenet előre meghatározott 
és egymást követő fejlődési szakaszai voltak jellemzőek. Az átmeneti vagy korlátozott ifjú-
sági életszakaszra, illetve normalizált életútra elsősorban a felnőttségre való felkészülés, a 
szakma megszerzése (majd ezt követően a korai munkába állás, házasságkötés, gyerekvál-
lalás) volt jellemző. Ezt váltotta fel az ifjúsági korszakváltás teóriájaként leírt helyzet/fo-
lyamat, amely szerint az iskolainak vagy meghosszabbodottnak nevezett ifjúkor leírására 
a normalizált életútnál alkalmasabb az ún. választásos életút ábrázolása, amely egyes ele-
meket kihagy, másokat újraismétel, vagy párhuzamosan működtet. Azaz sokak esetében 
nem működik az iskola és a munkavállalás egymásutánisága: néha párhuzamosan végez-
zük ezeket a tevékenységeket, míg olykor a munka világából ülünk vissza az iskolapadba. 

1 A szabadidő értelmezése nemcsak történetileg mutat eltérést, mivel egyidejűleg jelenthet haté-
konyan felhasznált szabad órákat, ugyanakkor pusztán kötelezettség, tevékenység nélkül töl-
tött szabad időt is. Míg magyarul a szabadidő kifejezést használjuk minden szabadon végzett 
tevékenység eltöltésére szánt időre, az angol nyelv a teljes szabadidőt free time-nak, az értékes 
szabadidőt leisure time-nak (a tervezett, tevékeny, a nem „csak úgy” eltöltött szabadidőt) ne-
vezi. Másképp megfogalmazva: a free time a nem munkával töltött összes idő és ennek része a 
leisure time a megtervezett, minőségi szabadidő – benne az ember a szabadság érzését és lehe-
tőségét teljesíti ki, szabadságot ad arra, hogy megvalósítsuk magunkat.
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A mai fi atalság – szemben a múlt századival – már nem elsősorban a felnőttségre való 
felkészülésként éli meg ifjúkorát, hanem önálló életszakaszként. Ebben a megközelítésben 
is igaz, hogy a közösségi normákat, a helyes és helytelen viselkedés szabályait már nem 
annyira a szomszédok, a tanító vagy a tágabban vett család mutatja fel, hanem legalább 
ennyire a tv-ben, online játékközösségekben, vagy éppen a közösségi médián keresztül ér-
kező impulzusok (BaJOMi-lázár, 2006: 76). Ezzel kapcsolatban mára a fi ataloknak már nem 
a munkahelyi sikerek jelentik a kiindulópontot, hanem az egyéni döntések, az anyagi jólét, 
vagy az örömökben gazdag jól-lét stb. Ebben a korábbihoz képest lényegesen autonómabb 
időszakban a fi atalok maguk választják ki cselekvési mintáikat, értékeiket – sajátos kultu-
rális elemeik alakulnak ki, amelyek egyre inkább eltérnek a felnőttekéitől.2 Az ifjúságügy a 
fi atalok fogalmába a felelős gyerekkortól a fi atal felnőttkor végéig terjedő életszakaszt érti. 
Életút alapján fogalmazva: attól az időponttól kezdve, hogy gondviselői és intézményes 
pedagógusi közvetlen felügyelet nélkül vesz részt a „társadalmi életben”, vesz igénybe 
szolgáltatásokat, kezdeményez szabadidős, közösségi aktivitásokat, egészen addig, míg 
éretten ő nem válik más egyének és csoportok felelős gondviselőjévé, azaz az ifjúsági fó-
kusz az önmagáért való felelősségvállalástól a másokért való felelősségvállalásig terjed.3

Harmadrészt fontos, hogy a szabadidős térben bár – miképp említettük – a „szabadság 
teszi a dolgát”, mégis csak létezik egyfajta normativitásalapú társadalmi elvárás, amely 
egyes tevékenységeket értékesebbnek ítél, mint másokat. E kettő: a társadalmi elvárás és a 
döntés szabadsága csak úgy egyeztethető össze, ha nem a kötelezettségalapúság, hanem a 
szolgáltatás mint kínálatközpontúság érvényesül. Ezek egyfelől lehetnek fejlesztési terüle-
tek (egyéni autonómia-fejlesztés, jövőtervezés, önkéntesség-fejlesztés, részvétel-érzékenyí-
tés, személyes ifjúságsegítés, ifjúsági közösségfejlesztés), másfelől terepek, ahol a fejlesztés 
megvalósul (informális csoportok és mozgalmak, nonformális és formális szervezetek, if-
júsági táborok, ifjúsági közösségi terek: pontok és irodák, virtuális tér, ifjúsági projektek).

És végül az ifjúságsegítésben a nemformális tanulás módszertana erőteljesen érvénye-
sül koncepciójában. A feladat az egyéni, közösségi készségek, képességek élményszerű és 
észrevétlen fejlesztése, amelynek értelme, hogy az egyén vagy a csoport4 a későbbiekben 
nagyobb hatással végezze a tevékenységét vagy boldoguljon a helyi közösségében, tágabb 
értelemben a világban. A nemformális tanulási színtéren résztvevőket főként az külön-
bözteti meg a formális, iskolai környezetben lévőktől, hogy egyfelől önként, saját indítta-
tásból vesznek részt az adott folyamatban, másfelől az kevéssé információs bázisú, mint 
inkább a készségeket-jártasságokat és képességeket helyezi fókuszába. Emellett a tanulási 
folyamatban egyenrangú partnerek működnek közre: a tanulásszervező (segítő, facilitátor, 
tréner, mentor, oktatásszervező) és a résztvevő. Ez a résztvevőközpontú tanulás egyfajta 
együttműködési kihívást, szociális kompetencia fejlődést is jelent. A nemformális tanulás 
rugalmas és a résztvevők korábbi tapasztalataira épít, az újonnan megszerzett tudás és 
tapasztalatok hatására észrevétlenül nyitottabbak, műveltebbek, magabiztosabbak lesznek 

2 Persze a reménytelenül sok alternatíva bénító is lehet, ezáltal növekszik a fi atalok sebezhetősége, 
veszélyeztetettsége. A csökkent életminőségű, marginalizálódott csoportok sebezhetősége az 
átlagnál is magasabb (lányok, alacsony társadalmi csoportból származók, bevándorlók, sőt ál-
talában is a fi atalok). Míg a szerencsésebbek életében összetorlódik a tanulás és a munka, a mé-
lyszegénységben élő fi atalok, marginalizálódottak számára nem a szabadidő önmegvalósítása a 
vágyott érték, hanem a munkából származó mindennapi megélhetés biztosítása.

3 A Nemzeti Ifjúsági Stratégia analóg megfogalmazása alapján a kb. 8-12 évesektől a kb. 25-30 
évesekig tartozókat értjük az ifjúsági korosztályok tagjai közé. Nem tartozik az ifjúsági korosz-
tályok közé az az időszak, amikor a kisgyermekkel kapcsolatba kerülők elsődleges feladata a 
védelem, így csak az ezen időszak utáni és a felnőttkor közötti életszakaszt tekintjük az ifjúság-
segítés kereteit adó ifjúságügyben ifjúkornak.

4 Legyen az egy sportcsapat, ifjúsági önkormányzat vagy ifjúsági színjátszó csoport.
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a szereplők. Végezetül a nemformális tanulás során nem cél a – főképp szummatív – érté-
kelés, de fontos elem a visszajelzés. A nonformális tanulás számos területen alkalmazható: 
önismeret-, személyiség- és képességfejlesztés, kapcsolat, kommunikáció, közösségfejlesz-
tés, valamint tematikus területek5 megismerésére, fejlesztésére, illetve hogy más szociali-
zációs közegek hiányosságait képes kiegészíteni. Kétségtelen, hogy ritkán strukturált a szó 
tanulási értelmében, kevéssé alkalmas frontális csoportmunkára, s egy alkalommal kevés-
bé, inkább több eseménysorozatot egy folyamatba illesztve érhető el eredmény. Feltétele 
továbbá, hogy a fejlesztés sikere érdekében felkészült „nonformális” szakemberre és támo-
gató környezetre van szükség.

Az ifjúságsegítés tehát sajátos terület: a szabadidő, a fi atalok és a szolgáltatásalapú tevé-
kenység metszete; és egyedi módszertan: ebben elsősorban a nonformalitás jegyei jellemzik.

„Oly távol vagy tőlem” – szak- és szakmatávolságok 

A feladat elméleti keretei tehát adottak. Ugyanakkor a szak megszüntetése nem kifogásol-
ható, a szakma léte akár kétségbe is vonható, ha a szaktávolságok nem eléggé nagyok, ma-
gyarán, ha van olyan szak vagy szakok, amelyek a feladatot képesek átvenni. Megvizsgálva 
a szakhálót, arra a megállapításra kell jussunk, hogy léteznek hasonló képzések, főképp a 
BA végzettséget adó szociálpedagógus, az iskolai szociális munkás és a közösségfejlesztő.

A szociálpedagógia alapképzési szak képzési célja szerint a szak csak a „problémás” 
fi atalokra koncentrál, illetve problémahelyzeteket igyekszik megelőzni: „A képzés célja szo-
ciálpedagógusok képzése, akik képesek elsősorban a gyermek és ifjúsági korosztály tanulási, szociális 
és mentális problémáit komplex rendszerben kezelni és az érintett személyekkel együttműködésben 
segíteni, továbbá a gyermek, a fi atal és környezete egyensúlyát fenntartani, helyreállítani, fejleszteni. 
Képességeik, készségeik és értékrendjük alapján hatékonyan működnek közre a szociális problémák 
megelőzésében, megoldásában és az érintettek társadalmi integrációjának az elősegítésében (…)”6 
(eMMi rendelet, 2016). A képzés „olyan komplex az iskola társadalmának szociális problémáira 
fókuszáló szemléletmód, ismeretanyag, készségek és képességek (ki)fejlesztése, amelyek birtokában a 
végzett hallgatók az addiginál tágabb kontextusban értelmezve, hatékonyabban és tudatosabban ké-
pesek folytatni segítő hivatásukat a különböző típusú oktatási intézményekben. Olyan szakemberek 
képzése, akik az iskolában felmerülő szociális problémák megoldásához szükséges valamennyi lehetsé-
ges erőforrás mozgósításával alkalmasak olyan tevékenységek ellátására, amely segít javítani, illetve 
helyreállítani az iskola társadalmának (tanulók, szülők, tanárok, egyéb személyzet) és a helyi közösség 
élet- és működő- képességét, valamint hozzájárul az ehhez szükséges komplex feltételek megvalósítá-
sához így közvetve a tanulók szocializációs, illetve tanulmányi sikereihez”7 (eMMi rendelet, 2016).

Az iskolai szociális munkás képzés célja „olyan komplex az iskola társadalmának szociális 
problémáira fókuszáló szemléletmód, ismeretanyag, készségek és képességek (ki)fejlesztése, amelyek 
birtokában a végzett hallgatók az addiginál tágabb kontextusban értelmezve, hatékonyabban és tu-
datosabban képesek folytatni segítő hivatásukat a különböző típusú oktatási intézményekben. Olyan 

5 Példaképp jelezzük, hogy többek között milyen területeken lehet a nemformális tanulási mód-
szereket használni: egyéni támogatás, készségfejlesztés, közösségépítés, demokráciatanulás, 
tervezett szabadidő-eltöltés (leisure time), gyermeki jogi, emberi jogi nevelés, generációk közöt-
ti együttműködés stb.

6 Szociálpedagógia alapképzési szak. Szakleírás. 2019. https://www.felvi.hu/felveteli/szakok_
kepzesek/szakleirasok/!Szakleirasok/index.php/szak/94/szakleiras [2020.01.30.] 

7 Iskolai szociális munka. Szakirányú továbbképzés. Kodolányi János Egyetem, 2019. https://
www.kodolanyi.hu/tovabbkepzes/szakiranyu-tovabbkepzes/pedagogusoknak/iskolai-
szocialis-munka [2020.01.30.]
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szakemberek képzése, akik az iskolában felmerülő szociális problémák megoldásához szükséges vala-
mennyi lehetséges erőforrás mozgósításával alkalmasak olyan tevékenységek ellátására, amely segít 
javítani, illetve helyreállítani az iskola társadalmának (tanulók, szülők, tanárok, egyéb személyzet) 
és a helyi közösség élet- és működő- képességét, valamint hozzájárul az ehhez szükséges komplex 
feltételek megvalósításához így közvetve a tanulók szocializációs, illetve tanulmányi sikereihez”8 
(eMMi rendelet, 2016).

A közösségszervezés alapképzési szak célja „kulturális, humán, közösségi alapú társadalom- 
és gazdaságszervező munkát végző szakemberek képzése, akik el tudják látni művelődési, egyházi, 
civil, vállalkozói és nonprofi t szervezetek, állami vagy önkormányzati intézmények, integrált, több-
funkciós szervezetek, intézmények működtetését, képesek helyi, közösségi szinten a művelődés, az 
ifjúság, a felnőttképzés társadalmi és gazdasági helyzetének fejlesztésével összefüggő állami feladat-
ellátást megszervezni, meghatározott intézményszintek esetében azt irányítani. A közösségszervező 
szakember a közösségi művelődés, az ifjúságsegítés és a humánfejlesztés területén, településeken, 
intézményekben, szervezetekben, közösségekben és a közösségi művelődés, az ifjúsági szolgáltatás, 
valamint a felnőttképzés különböző színterein közvetlen tervező, szervező, értékelő, irányító, illetve 
animátori, koordinátori munkaköröket, feladatokat lát el. Ebben a feladatkörében együttműködik a 
feladatát érintő intézményekkel, szervezetekkel, különösen a kultúra, a közoktatás-köznevelés, szo-
ciális ellátás, felnőttképzés, helyi gazdaságfejlesztés ágazataiban. Felkészült a tanulmányok mester-
képzésben történő folytatására”9 (eMMi rendelet, 2016).

Mint láthatjuk, a szociálpedagógus szakmai önmeghatározása alapvetően probléma-
orientált, prevenciós és rehabilitációs; az iskolai szociális munkás tevékenységi terepe el-
sősorban nem szabadidős; s a közösségfejlesztésnek pedig a szakmai fókusza más (három 
szakirányából csak az egyik az ifjúsági), hiszen az ifjúságsegítés bár lényeges, de nem ki-
zárólagosan közösségben képzelhető el (pl.: személyes ifjúságsegítés), meglehetősen nagy 
szaktávolságokat sugallnak. Úgy tűnik tehát, hogy nincs olyan szak, szakegyüttes, amelyik 
képes az ifjúságsegítő tevékenységét átvenni.

Diszciplínák hálójában

Elfogadva, hogy van a képzésnek szilárd társadalmi bázisa, és ezt más képzés nem tudja 
teljes egészében átvenni, de milyen kapcsolódásokat találhatunk a pedagógiához, nevelés-
tudományhoz? Azaz tekinthető-e legalább részben neveléstudományi diszciplínának az 
ifjúságsegítés?

A jelenség karitatív, védelmező, krízisintervenciós gyökerekből (humanista és szociális el-
kötelezettségét, bizonyos mértékig metodikai kultúrájának lényegi jegyeit is megőrizve) táp-
lálkozik, kiszélesedve a felnövekvő generációk szocializációjának (és perszonalizációjának) 
jóformán teljes univerzumára (NaGy – treNCséNyi, 2017: 117-120; MudriK: 1999: 122; 
sárKáNy, 2011: 14-15). A 2010-es évek elején, a képzés zenitjén lezajlott kutatás-fejlesztési fo-
lyamat eredményeképp a szakképzést a fejlesztők „interprofesszionálisnak” nevezték meg 
(horváth, é.n.). Ezen azt értették akkor a projekt koncipiálói, hogy nem egyszerűen additív 
a viszony, az ifjúságsegítés nem egyszerűen több tudomány, tudományág tartalmainak tan-
tárggyá, kurzussá szervezését jelenti, de túllép a multidiszciplinaritás normáin is: az „ifjú-
ságügyben” integrálódó tudományos komponensek új entitást hoznak létre, egymásra hatá-

8 Iskolai szociális munka. Iskolai szociális munka. Szakirányú továbbképzés. Kodolányi Já-
nos Egyetem, 2019. https://www.kodolanyi.hu/tovabbkepzes/szakiranyu-tovabbkepzes/
pedagogusoknak/iskolai-szocialis-munka [2020.01.30.]

9 Közösségszervezés alapképzési szak. Szakleírás. 2019. https://www.felvi.hu/felveteli/sza-
kok_kepzesek/szakleirasok/!Szakleirasok/index.php/szak/18814/szakleiras [2020.01.30.]
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sukban mutatkozik meg ennek új minősége. Ezt a – több tudományági alapokon nyugvó, de 
azokat integráltan tekintő – gondolatot fejezte ki a projekt során elkészült kompetenciaháló:

Az ifjúságsegítő szakember elkötelezetten, alkalmazásra érett módon, ismeri az ifjúsághoz tarto-
zó egyének, csoportok: 

1) jellegzetes pszichikus megnyilvánulásait, jellemzőjét (működését) – pszichológiai-fejlődéslé-
lektani, szociálpszichológiai kultúrája van; 

2) a vonatkozó generációk kulturális sajátosságait – kulturális antropológiai kultúrája van; 
3) a generációhoz tartozó egyének, csoportok illeszkedését a társadalom szövetébe, kapcsolatait, 

értékeit, aspirációit, hátrányait, esélyeit, struktúráit – szociológiai kultúrája van;
4) átgondolt fejlesztési, beavatkozási stratégiákat képes megtervezni, gazdag módszertárral érvé-

nyesíteni, s értékelni a generációhoz tartozó egyének, csoportok (különböző) eseteire – pedagó-
giai, andragógiai, kulturális mediátori, „rekreátori” kultúrája van;

5) ismeri a generáció érdekrendszerét, ezen érdekrendszer érvényesítési esélyeit, korlátait, jog-
szabályi környezetét, azt a politikai mezőt, melyben a generációs érdekek – egyeztetve más 
érdekekkel – érvényesíthetők, érvényesítendők – jogi-politológiai, (köz)igazgatási, adminiszt-
rációs és gazdasági kultúrája van (részletesebben lásd: trencsényi, 2019: 26-31).

A kérdés tehát az, hogy jogos-e mindezen kompetenciaszerkezetet, tudásegységet a neve-
léstudomány körében számon tartani, pontosabban azzal az igénnyel jelenni meg a neve-
léstudomány tudáspiacán, hogy legyen inkluzív azon új tartalmak iránt, amelyek az „ifjú-
ságügyi diszciplína” körül keletkeznek. 

Miután a fenti leírás neveléstudományi kapcsolódásai számosak, így az ifjúságsegítő 
éppúgy neveléstudományi-pedagógiai refl exióra szoruló, erre érdemes, erre alkalmas valóságról 
van szó (szabadidőről, a mozgalmak, civil kezdeményezések világáról, a gyerek- és ifjúsági 
kultúráról, a média és az új technológiák korosztálybéli alkalmazásáról, a virtuális térről, a 
közösségi alkalmakról, a táborokról, az ifjúsági házakról, klubokról stb.). Akkor is így van 
ez, ha mindezek szinte teljességgel nélkülözik a kognitív – kognitívként kanonizált – tel-
jesítménynek azon világát, amely kapcsán a pedagógiai mérésipar az utóbbi időben nagy 
erőfeszítéseket (és metodológiai eredményeket) tud felmutatni.

Az ifjúságügy teóriáinak, tapasztalatainak, az ifjúságsegítés normáinak, problémáinak 
integrációja egy korszerű pedagógiai gondolkodásmódba jó szolgálatot tesz a neveléstu-
domány korszerű válaszkereséseinek. Sőt, az ifjúságsegítés tevékenysége bízvást értelmez-
hető a pedagógiai karakterű „beavatkozások” egyik integráns elemeként, a tevékenység 
hátterében megfogalmazódó tudományos diskurzus pedig bízvást értelmezhető nevelés-
tudományi-neveléstudományos szövegösszefüggésben is. A neveléstudománynak a XIX. 
századi – és azóta sokszorosan bővült és mélyült – tudományági szerkezetét és szellemét 
(nagy – trencsényi – Flach, 2020) nem lehetséges újra visszazárni az iskola, sőt a tanórák 
palackjába: a nevelés valóságos színterein és folyamataiban lezajló korszakos változások 
messze túlmutatnak paradigma oktatástudományi értelmezésén.

Az ifjúságsegítő nézőpontjából

Ha nem menekülhetünk meg az ifjúságsegítéstől, akkor fel kell tennünk a kérdést, hogy pe-
dagógiai értelemben milyen sarokpontok kellett jellemezzék azt. A szociálpedagógiai – így 
az ifjúságsegítői – praxisgyakorlás lényege, hogy nem a megfogalmazott embereszmény (en-
nek megfelelően operacionalizált célrendszer) eléréséhez kalauzolja kliensét, hanem hogy 
kiszolgálja tevékenység- illetve közösségszükségleteit és szükség esetén támogatást nyújt 
a krízishelyzettől, hiányhelyzettől való elmozduláshoz. Ebből a helyzetfelismerésből orien-
tál, de az orientációhoz nem állít követelményt. Ha állít, akkor a klienssel (klienscsoporttal) 
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fogalmaztatja meg a saját maga számára kitűzendő célokat, ezek operacionalizálásában segít. 
Jó esetben az együtt egyeztetett minőségig tart a fejlesztő-segítő-nevelői kapcsolat, a kliens 
elégedettségéig kalauzolja azt. Ezt követően, vagy akár kudarc esetén kölcsönösen kilépnek 
a folyamatból, így nem alakul ki az iskolához hasonló függési helyzet. Vagyis – tekintetbe 
véve a szociálpedagógiaiként, jelesül ifjúsági munka terepeiként leírható nevelési színterek, 
helyszínek, közegek olykor egymáshoz képest is jelentős különbségeit – mégiscsak ki kell 
mondani, hogy a fejlesztő-segítő-nevelési célok kitűzésében csaknem mindig az egyedi kap-
csolatban rejtőző-manifesztálódó stratégiák a meghatározók. Mondhatni a „helyzet” diktál, 
s kevéssé az eszményekben megjelenő perspektíva. Sőt, nem csak a helyzet, hanem egy köl-
csönösen jóváhagyott megegyezés. Megegyezés a segítséget vagy feltöltődő kikapcsolódást 
kérő-igénylő egyénnel, megegyezés a csoporttal, közösséggel a következő lépésekben, a 
helyzet „kimenetében”. Ám ez nem az a „kimenet”, amit az iskola világának tudományos 
refl exiója outputnak nevez. Ha viszont a célokat, célrendszert az iskola, az iskolarendszer 
célrendszeréhez képest (a mégoly határozottan differenciálásra törő korszerű változataihoz 
képest is) pluralizáljuk, abszolút módon egyedivé, esetivé tesszük, akkor bizony a „szten-
derdek” felállítása is komoly akadályba ütközik – a segítő-fejlesztő-nevelő (ifjúságsegítő) 
magatartására, attitűdjeire vonatkozhatik, ám munkájának mérhető eredményességére, tel-
jesítményére már kevésbé.10 

Ha tehát azt mondtuk az ifjúságügyi képzés teoretikus átgondolása során, hogy a képzett 
ifjúságsegítő pszichológiai – fejlődéslélektani, szociálpszichológiai –, kulturális antropológiai, szocio-
lógiai kultúrája van, pedagógiai, andragógiai, kulturális mediátori, „rekreátori”, jogi-politológiai, (köz)
igazgatási, adminisztrációs és gazdasági kultúrával rendelkező értelmiségi, akkor azt kell mondanunk, 
hogy a képzett, hatékony pedagógus attribútumai közt is ugyanez a kultúrakomplexum érvényesül.11

Némi nagyképűséggel azt állíthatjuk, hogy ami a betegnek a háziorvos, az a fi atalnak az 
ifjúságsegítő: egyszerre kapuőr, ügyfélirányító és segítő-fejlesztő szakember. Ifjúságsegítő 
tehát az, aki munkája során közvetlen személyes kapcsolatban tevékenykedik az önként 
hozzá forduló fi atallal, illetve fi atalok közösségeivel, s akikért – bizonyos korlátok között – 
vállalt felelősséggel tartozik (NaGy – földi, 2010: B1/5). 

• Az ifjúságsegítő célja, hogy történjen meg az ifjúsági korosztályok tagjai tekinteté-
ben az önmagáért és közösségeiért felelős polgárrá válás mással nem helyettesíthe-
tő támogatása, elsősorban a szabadidős szocializációs terep megmunkálásával, de 
(re)szocializációs szükséghelyzetben akár valamennyi szocializációs terepen. Emel-
lett összehangolja és a felnőtté válók konkrét folyamataihoz és igényeihez igazítja a 
különféle szerepet vállaló laikus és professzionális szakemberek tevékenységét – a 
felnőtté váló nemzedékek önállóságának megteremtése érdekében.

• Legfőbb felelőssége, feladata, tevékenysége a fi atalt olyan helyzetbe hozni, hogy azo-
nosíthassa, megfogalmazhassa problémáit, az előtte álló kihívásokat, majd azokra ön-
állóan, illetve közösségi stratégiák mentén, felelős, autonóm és tudatos közpolgárként 

10 A „másik oldalról” közelítve azt kell látnunk – és láttatnunk –, hogy határozottan és egyre 
erőteljesebben elképzeléseit megjelenítő, praxisban érvényesítő, korszerű – posztmodern – 
„iskolapedagógia” viselkedési normái is közelítenek a fenti felfogáshoz. Az innovációk, inno-
vatív iskolaképek rendszertanában természetesen – Mihály Ottó terminológiáját alkalmazva 
– rendre a „bővített iskola” modelljeiről szólhatunk e körben. Más megközelítésben pedig a 
szocializációs közegek gyarapodása mellett azonosítható jelenségről, utóbbiak érzékeny „peda-
gogizálódásáról” beszélhetünk (nagy – trencsényi, 2017: 117-120).

11 A pedagógusképzésben „pe-pszinek” becézett tartalomegyüttes valóságosan már most is 
meghaladja a történetileg kialakult elnevezésbe foglalt tartalmakat, e megnevezés immár ke-
gyes tradíció csupán, egyre határozottabbak a szociológiai, újabban a kulturális antropológiai 
tartalmak.
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válaszolhasson, azaz az ifjúsághoz tartozó generációk csoportjairól, egyéneiről készülő 
diagnózisok, fejlesztő-segítő beavatkozások tervezése, végrehajtása, hatáselemzése.

• Tevékenységének módszertana elsősorban nonformális alapon nyugvó, személy/
csoportközpontú és gyakorlatorientált terepmunka, problémaérzékelés és -megoldás, 
valamint csinálva tanulás fókuszokkal. Így teszi lehetővé, hogy meg tudjon felelni az 
„itt és most” helyzetek kihívásainak.

• Szervezetileg tevékenységét pedagógiai, szociális és közművelődési intézményekben, 
valamint a civil szféra különböző területein végzi.

Fentiek talán jól körvonalazzák azt az űrt, amely az ifjúságsegítő szakma megszűnésével 
és az önálló BA szintű képzés meg nem születésével keletkezett: egy önálló ifjúságsegítő 
képzés célja lehetett volna olyan szakemberek kibocsátása, akik alapvetően gyakorlati fel-
készültségük okán képesek a fi atalokat a szabadidős szocializációs közegben megszólítani, 
szolgáltatásokon keresztül identitás-kiteljesedésükhöz hozzájárulni.
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HOMOKI ANDREA – CZINDERI KRISTÓF

ÓVODAI ÉS ISKOLAI SZOCIÁLIS 
SEGÍTŐK BEÁGYAZÓDÁSA A KÖZNEVELÉSI 
INTÉZMÉNYEK SZERVEZETI KULTÚRÁJÁBA  

Összefoglaló:
Tanulmányunkban longitudinális kutatásunk eredményeit mutatjuk be, melynek során az 
új gyermekvédelmi szolgáltatásként bevezetett óvodai, iskolai szociális segítés tevékenysége-
iben érintettek elégedettségi vizsgálatát, a bevezetés problémáinak felmérését végeztük el két 
fázisban, a bevezetést követő fél év, majd egy év múlva. Módszerként fókuszcsoportos interjút, 
metafora-analízist és statisztikai elemzést alkalmaztunk. A vizsgálat Békés megyei, különböző 
szintű köznevelési intézmények (óvodától középiskoláig) körében folyt. Eredményeink szerint 
a válaszadók ambivalensen viszonyulnak a szolgáltatáshoz. A külső (jogi, intézményi) keretek, 
illetve a segítők személyiségének és tudásának problémái mellett megjelennek a gyermekek tá-
mogatásának és a sikeres együttműködéseknek a pozitív példái is.

Kulcsszavak: iskolai szociális munka, köznevelés, szakmaközi együttműködés, gyermekvédelem

Bevezetés

Jelen tanulmány a HERA Gyermekvédelmi és Szociálpedagógiai Szakosztályához kapcso-
lódó longitudinális kutatás eredményeinek bemutatásáról szól, mely során a 2018 szept-
emberétől bevezetett új gyermekvédelmi szolgáltatást nyújtó óvodai, iskolai szociális se-
gítő szakemberek által nyújtott tevékenységek jell emzőit, továbbá a szolgáltatáshoz kap-
csolódó társszakmák és érintettek elégedettségi vizsgálatát, a bevezetés körüli problémák 
felmérését végeztük első alkalommal fél évvel, második alkalommal egy évvel a szolgálta-
tás bevezetését követően1. 

A köznevelési intézményekben megvalósított szociális segítő tevékenységet ivanics 
(2019) közlekedési csomópontként értelmezi, melynek középpontjában a segítő szociális 
munkás, szociálpedagógus, pedagógus, gyermekvédelmi feladatokat ellátó szakember áll. 
A képi metafora utal arra, hogy a segítőnek, akármilyen végzettséggel tölti is be a feladatát, 
multidiszciplináris tudással (Makai, 2003; soós, 2017; hoMoki, 2012, 2018, 2019) kell rendel-
keznie annak érdekében, hogy képessé váljon  komplex módon segíteni az iskola aktorainak 
az iskolai csoportokba és közösségbe való sikeres beilleszkedését (bauer, 2011; bányai, 2000), 
a hatékonyságát növelő egyéni-környezeti-társas eredményességet elősegítő  preventív esz-
közök és módszerek pontos szükségletközpontú választásával és szakszerű alkalmazásával 
(susánszky, 2011; v. GöNCzi – GOrtKa-ráKó, 2011; v. GöNCzi, 2014; varga, 2015).

Tanulmányunkban éppen ezért röviden ismertetjük a köznevelési intézményekben fel-
adatot ellátó szociális, család- vagy gyermekvédelmi professzionális segítésre végzettsé-
génél, képzettségénél fogva és személyiségében is alkalmas szociális segítők, iskolai szo-

1 Köszönettel tartozunk az interjúk felvételében és az adatrögzítésben való közreműködésért 
Beregszászi Barbarának és Szabó Katának, akik a Gál Ferenc Főiskola gyulai Egészség- és Szo-
ciális Tudományi Karának szociális munka alapszakos hallgatójaként vettek részt a kutatásban. 
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ciális munkások felé támasztott jogi és szakmapolitikai elvárásokat. Bemutatjuk munka-
végzésük előírt céljait és kutatási eredményeinkkel láttatjuk a szakmai előírásoknak való 
megfeleléshez, a célok eléréséhez vezető út első lépésének jellemzőit, sokszínűségét, annak 
érdekében, hogy eredményeinkkel elősegítsük az óvodákban, iskolákban gyermekeket, 
szülőket és pedagógusokat támogató humán segítők beilleszkedését a különböző óvodai, 
iskolai életvilágok kapcsolati tereibe.

Fókuszcsoportos interjú és statisztikai adatelemzés módszerével tártuk fel a válaszadó 
iskolai szereplők tapasztalásait, észrevételeit, dilemmáit az óvodai, iskolai szociális segítés 
hétköznapi gyakorlatáról. A válaszadó Békés megyei intézmények között a köznevelési 
intézmények minden szintje megjelenik óvodától a középiskolákig, különböző településtí-
pusokról érkeztek az intézményvezetők által delegált képviselők, jellemzően a hátrányos 
helyzetű gyermekek száma a megkérdezett intézményekben azonos arányban alakult, 
10-20% között szóródik.

A metafora-analízis és az interjú módszerekkel feltárt eredményeink azt mutatják, hogy 
a bevezetést követően az új szakember megjelenését minden intézménytípusban nagy vá-
rakozással fogadták, azonban a bevezetést követő fél év elteltével ambivalens érzéseket 
tükröznek a válaszok. A szolgáltatás kereteinek, a szolgáltató személyiségének és szakmai 
tudásának korlátai éppúgy tetten érhetőek, mint a sikeresen megvalósított együttműködés 
eredményeként a gyermek tanulmányi munkájához szükséges előmozdító háttértámoga-
tás biztosítása.

Az óvodai és iskolai szociális segítés megjelenése Magyarországon, jogszabályi háttere

Az 1997. évi A gyermekek védelméről és a gyámügyi igazgatásról szóló törvény (további-
akban: Gyvt.)  2015. január 1. napjától az iskolai szociális munkát a gyermekek veszélyez-
tetettségének megelőzését támogató szolgáltatásként diszkrecionális jelleggel a gyermek-
jóléti szolgálatoknál teszi elérhetővé.2 Két évvel a jogszabályváltozást követően egy két 
éves pilot keretében történik az ország különböző megyéiben az új, 2018 szeptemberétől 
már kötelező jelleggel bevezetésre kerülő óvodai és iskolai szociális segítő (továbbiakban: 
szociális segítő) tevékenység kereteinek a kidolgozása. Az óvodai és iskolai szociális se-
gítő tevékenység fejlesztése című3 pályázati program keretében a kormány célul tűzte ki 
„a köznevelés eredményességének, hatékonyságának és hátránykompenzáló szerepének javítását, an-
nak érdekében, hogy a köznevelésből sikeresen kikerülő gyermekek legyenek felvértezve a boldogulá-
sukhoz szükséges képességekkel.”4

A pályázati időszak második tanévétől, 2018 szeptemberétől a rendelkezések szerint az 
óvodai és iskolai szociális segítő szolgáltatás kötelező feladatként jelenik meg, mely tevé-
kenységet a 2016 januárjától kezdődő integrációs folyamat során újjászervezett család- és 
gyermekjóléti központokhoz rendeli a jogszabály. 

A megfogalmazott cél igazodik a Gyvt. alapelveihez és céljához, szolgálja a gyermeki 
jogok érvényesítésének lehetőségét, amikor a szociális segítő szerepének meghatározásá-
nál a kisgyermekek, gyermekek és fi atalok sikeres intézményi előmenetelének támogatá-
sát, szociális fejlesztését és a veszélyeztetettségük megelőzését jelöli ki.

2 A törvény 39. § (3a) bekezdésében.
3 A gyermekek esélyeinek növelése a szociális segítés köznevelési intézményekben való beveze-

tésének megvalósítását célzó felhívás címe: Óvodai és iskolai szociális segítő tevékenység fej-
lesztése EFOP-3.2.9-16 projekt (2017-2019.)

4 https://www.palyazat.gov.hu/efop-329-vodai-s-iskolai-szocilis-segt-tevkenysg-fejlesztse 
[2020.04.22.]
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A fenti felsorolás az újonnan bevezetett szolgáltatás preventív jellegére helyezi a hang-
súlyt, míg az iskolákban az elmúlt 25 évben és az azt megelőző évtizedekben is eltérő formá-
ban és keretek között, azonban folyamatosan működő iskolai gyermekvédelem elsősorban 
a hátrányos helyzetű gyermekek segítését, a veszélyeztetett gyermekek életútjának gondo-
zását szolgálta. (dávid et al., 2008; hoMoki, 2010; tweMlow, 2012; gáti, 1987; gazsó, 1976; 
gidáné orsós, 2006; hudra, 2008; janowszky, 1998; kósáné orMai, 1988; liskó, 1997; vágó, 
2002)

A Gyvt. egyik végrehajtási rendeletében, „A személyes gondoskodást nyújtó gyermekjó-
léti, gyermekvédelmi intézmények, valamint személyek szakmai feladatairól és működésük 
feltételeiről” szóló 15/1998. (IV. 30) NM rendeletben, a szolgáltatás céljaként a gyermek ve-
szélyeztetettségének megelőzése érdekében a szociális segítő munka eszközeivel támogatást 
nyújtani a köznevelési intézménybe járó gyermeknek, a gyermek családjának és a köznevelé-
si intézmény pedagógusainak, az intézményben megjelenő egyéb szakembereknek.

Az óvodai és iskolai szociális segítő egyéni, csoportos, és közösségi szociális munkát 
végez, valamint támogatja a köznevelési intézményeket a gyermek- és ifjúságvédelmi fel-
adatai ellátásában.

A fenti célok megvalósítása érdekében hazánkban 2018 szeptemberétől a család- és gyer-
mekjóléti központok óvodai és iskolai szociális segítő tevékenységet folytatnak a köznevelési 
intézményekben, a törvényi előírásoknak megfelelő hatékony és eredményes munkához, a 
gyermekek és családok érdekeit szolgáló célok eléréséhez azonban egyaránt szükségesek a 
külső, azaz társadalmi környezeti és belső, intraperszonális szintű tényezők, erőforrások.

A tanulmány későbbi alfejezetében közölt kvantitatív és kvalitatív kutatási eredmények 
rámutatnak a köznevelési intézményekben megjelenő új szolgáltatás bevezetését követő 
fél évben ezen erőforrások hiányosságaira, majd a kutatás második szakaszában, egy évvel 
a bevezetést követően a különböző fejlődési utakra, lehetőségekre. 

A célmeghatározások között egyértelműsíti a jogszabályi előírás a tevékenység kereteit 
és módszereit, amikor a szociális segítő elnevezés mellett deklarálja, hogy a köznevelésben 
tevékenykedő szociális szakember egyéni, csoportos és közösségi szociális munkát végez, 
együttműködve az óvodák, iskolák gyermek- és ifjúságvédelmi felelőseivel, pedagógusai-
val és a gyermekvédelmi észlelő- és jelzőrendszer tagjaival.

Annak ellenére, hogy a jogszabályi elnevezés nem „szociális munkás”, „szociálpedagó-
gus”, hanem „szociális segítő”, munkavégzésében a szociális munka irányelvei szerint kell 
eljárnia. Képesnek kell lennie arra, hogy a gyermek óvodai és iskolai életét érintő kérdések-
ben, valamint esetleges nevelési probléma esetén a gyermeket és a családot a közöttük lévő 
konfl iktusok feloldása során megfelelően segíthesse. Tevékenységének céljai közé tartozik, 
hogy hatékonyan segítse elő a gyermekek beilleszkedését, a tanulmányi kötelezettségeik 
teljesítéséhez szükséges kompetenciáik fejlesztését, illetve az akadályozó tényezők észlelé-
sében és feltárásában is sikeres lehessen. 

A fenti felsorolásból olvasható, hogy a feladat nagyon összetett, sokrétű. Az elmúlt 
évek társadalmi változásai, többek között a köznevelési intézményekben megjelenő, a pe-
dagógusok kompetenciahatárait, időkereteit feszegető családi, gyermeki élethelyzetekből 
fakadó jelenségek azonban szükségessé tették a professzionális segítségnyújtás bevezeté-
sét. Az intézményekben „a szociális munkás napi szintű jelenléte, tevékenysége a hangsúlyt a 
prevencióra helyezi, segít a veszélyeztetettség kialakulásának megelőzésében, kompetenciát fejleszt, 
közvetít a gyermek és szülő, a gyermek és tanár, a szülő és tanár közti konfl iktusok rendezésében, 
kapcsolatot épít és tart a társintézményekkel. A szociális szakember bevonása a problémás helyzetek 
felismerésében és megoldásában kiegyensúlyozottá teheti a köznevelési intézmény belső életét, segíti 
a gyermekek szocializációját, és javíthatja az iskolai teljesítményüket is.” (takács, 2019: 70)
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Milyen a jó óvodai és iskolai szociális segítő? 

Mi kell mindehhez, hogyan valósítható meg a gyermekek iskolai életútját, egyúttal sikeres 
társadalmi integrációját elősegítő szociális segítő folyamat? Ahogyan az eszköztár eseté-
ben a szociális munka módszereire mutatnak rá az előírások, ezzel párhuzamosan a jó 
segítő személyisége mint belső erőforrás, eszköz sem hagyható fi gyelmen kívül.

Elvárásként jelenik meg – iskolai végzettségétől és képzettségétől függetlenül –, hogy 
„kvázi szociális munkásként” a személyiségét mint értéket, mint eszközt mozgósítsa hiva-
tásgyakorlása közben.

Minőségi mutatókként jelennek meg személyes és szakmai készségei, képességei, kö-
zöttük az új társadalmi, intézményi környezethez (óvodák, iskolák, szülők és pedagógu-
sok közössége) való alkalmazkodás során a sikeres inklúzió elősegítése. A nagy jelentősé-
gű preventív mentálhigiénés szemléletet tükröző hivatásgyakorlás során elengedhetetlen 
az önmeghatározás, az öndefi níció, mely lépéseinek megtétele a szakmai identitás megha-
tározásához segíti a szakembert. 

A teljesség igénye nélkül, azonban láttatva a feladat kiterjedtségét és mélységét, az óvo-
dai, iskolai segítő mentálhigiénés szemléletű feladatait az 1. számú ábra szemlélteti:

1. ábra: Az óvodai, iskolai segítő mentálhigiénés szemléletű feladatai

 (Forrás: takács, 2019 alapján saját szerkesztés)

A pedagógusok, iskolapszichológusok a gyermekek és fi atalok lelki egészségének „kapu-
őreiként” (gerevich, 1989), a gyermekvédelmi feladatellátás során problémák korai ész-
lelésével és a megelőző beavatkozásokkal szolgálnak. (Makai, 2002; hoMoki, 2012) Ebbe 
a kapuőri feladatba kapcsolódtak be korábban kisebb számban (Máté, 2015) az iskolai 
szociális munkások, 2018 szeptemberétől pedig nagy számban az iskolai szociális munkát 
végző óvodai, iskolai szociális segítők, akiknek kezdeti helykeresésében elengedhetetlen a 
személyes és szakmai önmeghatározás.

Óvodai, iskolai szociális segítők öndefi níciója kapcsán segal (2019) az alábbi tényező-
ket említi:

• Identitás (életkori, nemi, nemzetiségi, világnézeti, hitvilági hovatartozás)
• Múltbeli események formáló hatása (önrefl exió)
• Jelen élethelyzet (család, munkahely, környezeti tényezők)
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• Értékek (életmódot, hétköznapi életet, tevékenységrendszert szabályozó alapelvek)
• Készségek (zsigeri működés) és Képességek (tanulás, fejlesztés által)
• Jövőre vetített vágyak, álmok és célok.

„A szociális segítő légkörteremtő, szemléletformáló, attitűdje, kapcsolatteremtő képessége, ismeretei 
révén hatékony résztvevője lehet az egészséges kapcsolatok, társas helyzetek alakításának” (takács, 
2019: 135), ennek érdekében a képzéseik, továbbképzéseik során az alábbi alapvető készsé-
geik, képességeik folyamatos fejlesztése válik szükségszerűvé:

• önismeret: Önismereten értjük az önmagunkról, a belső világunkról, viselkedésünk-
ről, a belső élményeink és megnyilvánulásaink közti összefüggésekről szóló dinami-
kusan fejlődő tudást, a személyes és kompetencia határok ismeretét.

• kommunikáció: A szociális munkásnak törekednie kell a megfelelő szóbeli és írásbeli 
kommunikációra, a tömör, nyílt, egyértelmű megnyilvánulásokra. A beszélgetések so-
rán igyekezzen semleges maradni, a kliensekkel kerülje a szakzsargon alkalmazását.

• eredményességre való készség: Fontos, hogy a segítő tevékenysége ne csupán jóté-
konykodás legyen, hanem professzionális segítségnyújtás.

• Beavatkozásai mögött egyértelmű célmeghatározások vannak, a szociális munka el-
méleteit megfelelően alkalmazza.

• empátia: A személyiség olyan képessége, amelynek segítségével bele tudja magát 
élni mások helyzetébe, lelkiállapotába. Ennek a beleélésnek a nyomán képes megér-
teni olyan emóciókat, indítékokat és törekvéseket, amelyek szavakban nem fejeződ-
nek ki. Az empátia alapja az érzelmi érzékenység.

• feltétel nélküli elfogadás: A segítő olyan viszonyulása a kliens felé, melyben a má-
sik mint értékkel bíró egyén tisztelete jelenik meg, függetlenül annak viselkedésétől, 
múltjától. A feltétel nélküliség pozitív odafordulást jelent és non-direktivitást.

• kongruencia (hitelesség): A verbális és non-verbális közlések összhangban vannak a 
segítő gondolataival (kommunikációm, cselekedeteim, közölt gondolataim összhang-
ban vannak). A hiteles segítő természetes, távolságtartás nélküli, közlései kényszer-
mentesek. (takács, 2019)

Kutatási módszerek és a vizsgálatba bevont intézmények adatai

Kutatásunk célja volt bemutatni a 2018 szeptemberétől bevezetett új, innovatív gyermek-
védelmi szolgáltatást végző óvodai, iskolai szociális segítő szakemberek által nyújtott te-
vékenységek jellemzőit, továbbá a szolgáltatáshoz kapcsolódó társszakmák és érintettek 
tapasztalatainak, elégedettségének vizsgálatát és a bevezetés körüli problémák felmérését 
végeztük el első alkalommal fél évvel, második alkalommal egy évvel a szolgáltatás be-
vezetését követően. A kutatás a HERA Gyermekvédelmi és Szociálpedagógiai Szakosz-
tályához kapcsolódva zajlott, melyhez – különböző szintű – Békés megyei köznevelési 
intézményekből (óvodától középiskoláig), valamint gyermekjóléti intézményekből és a 
társszakmák képviselői közül hívtunk meg szakembereket. 

A kutatásba bevont szakemberek a következő pozíciókat töltik be: óvodapedagógusok, 
köznevelési vezetők (ill. helyettesek), általános iskolai tanítók, általános iskolai tanárok, 
középiskolai tanárok, óvodai, iskolai segítők, rendőr, civil szervezetek vezetői, pszicholó-
gus, szociális munkás, intézményvezetők (összesen 25 fő).

A kutatáshoz kiválasztott minta nem reprezentatív sem a megyére, sem a megnevezett 
szakemberek körére nézve. Az alanyok kiválasztása során törekedtünk a különböző szin-
tű települések, valamint a köznevelés különböző szintjeinek – óvodától a középiskoláig 
– megjelenítésére.
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Az alkalmazott módszerek a következők voltak: kvantitatív adatelemzés (intézmények-
től bekért statisztikai adatok), kvalitatív adatelemzések: fókuszcsoportos interjú, mélyin-
terjú, metafora-analízis, projekciós technikák és workshop. A kutatásba bevont szakem-
berek, illetve a társszakmák képviselőivel végzett kvalitatív adatgyűjtési alkalmakhoz a 
helyszínt a Gál Ferenc Főiskola Egészség- és Szociális Tudományi Kara biztosította.

2. ábra: A kutatásba bevont intézményekbe járó gyermekek adatai

(Forrás: az intézményektől bekért adatok alapján saját szerkesztés)

A 2. ábra mutatja be a kutatásba bevont intézményekben a tanulók létszámát, illetve ne-
mek szerinti megoszlását. Ez utóbbira vonatkozó teljes adat a (több intézményt magába 
foglaló) városi általános iskolák csoportban nem áll rendelkezésre. Összesen 3821 gyermek 
jár a kutatásba bevont Békés megyei intézményekbe.

A 3. ábrán látható, hogy a kutatásba bevont intézményekben jelentős eltérések van-
nak a gyermekek hátrányos helyzet szerinti megoszlásában. Míg a községi óvodában a 
gyermekek közel fele hátrányos vagy halmozottan hátrányos helyzetű volt, addig a városi 
óvodákban és általános iskolákban nagyon alacsony számban jelennek meg. A két bevont 
középiskolában szintén jelentős, 20-30 százalék közötti a hátrányos vagy halmozottan hát-
rányos gyermekek aránya.

További, az ábrán nem szereplő adatok alapján a hátrányos helyzetű gyermekek kö-
rében az iskolai lemorzsolódás meglehetősen nagy arányban jellemző, 8,5%-uk korai is-
kolaelhagyó és 6%-uk túlkoros tanuló. Ezeknek leggyakoribb oka az évismétlés, illetve az 
iskolaváltás.

Kutatásunk során továbbá tapasztaltuk, hogy az óvodák, általános iskolák nem ren-
delkeztek adatokkal az intézményükbe járó gyermekvédelmi szakellátott gyermekek szá-
máról, helyzetéről. Ilyen adat csak a két bevont középiskolában állt rendelkezésre; a hát-
rányos helyzetű tanulókat felzárkóztató középiskolában 3,8%, a térségi középiskolában 
pedig 7,0% a szakellátásban élő gyermekek aránya.
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3. ábra: A kutatásba bevont intézményekbe járó gyermekek 
hátrányos helyzetére vonatkozó adatok

(Forrás: az intézményektől bekért adatok alapján saját szerkesztés)

Kutatási eredmények

A kutatás első szakaszában kutatási kérdésként merült fel az, hogy a megkérdezett – kü-
lönböző végzettségű, iskolában dolgozó – szakemberek (pedagógusok, szociális munká-
sok, segítők, intézményvezetők) kiket sorolnak az iskolai segítők körébe, illetve, hogy az 
öndefi níciónál is említett tényezők közül melyekkel ruházzák fel az általuk a fók uszcso-
portos interjú során említett társszakmák képviselőit. Kérdéseinkre az attitűdök, beállító-
dások mérésére alkalmas kvalitatív módszerrel, metafora-analízissel kerestük a választ, 
eredményeinket az 1. számú táblázat szemlélteti.

1. táblázat: Kiket és hogyan defi niálnak segítőkként?

Iskola-, óvodavezetők, pedagógusok Óvodai, iskolai szociális segítők

Rangsor:
1. Tanulásban és beilleszkedésükben segítő 
szakemberek (fejlesztő, tehetségfejlesztő pedagógus, 
gyógypedagógus)
2. Gyermekjóléti szolgálat szociális munkásai, 
családokkal foglalkoznak
3. Pszichológust (-) hiányként említik.

Rangsor:
1. Pedagógus
2. Védőnő
3. Fejlesztő pedagógusok, gyógypedagógus
A pszichológus szakemberek hiányát szintén 
említik.

Az óvodai, iskolai szociális segítő olyan, mint:
„egy kommunikátor, aki meghallgatja a tanulókat”;
„a mese, hol volt, hol nem volt, hozott is, meg nem is”;
A gyermekvédelmi felelős olyan, mint:
„egy gondoskodó édesanya, aki fi gyel azokra, akik segítségre 
szorulnak”;
„Egy nagy szem, mindent lát és érzékel.”

„Az iskolai gyermekvédelmi felelős olyan, mint az 
intézményben lévő szociális segítő, de nem szakember.”

Az óvodai iskolai szociális segítő –„úttörő, 
katalizátor”.

(Forrás: saját szerkesztés, 2020)
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 A 2018/2019. tanév első félévét követően szervezett fókuszcsoportos interjú során, mind-
össze egy-két válaszban említették a köznevelésből érkező pedagógusok társszakmaként 
az iskolában megjelenő segítőként a szociális segítőt, illetve a gyermekvédelmi jelzőrend-
szerhez tartozó egyéb társszakmák képviselőit. 

A metafora-analízis során nyert adatok is arra utalnak, hogy amennyiben egyáltalán ér-
tesültek az új szolgáltatás megjelenéséről az iskolákban és nem az alábbi válaszokat adták 
– „Ki is ő, mit is csinál?”; „Mit is kellene tennie?”; „Ja, tényleg van nálunk?”  –, abban az esetben 
is érzékelhető a hiányérzetük a „kívülről érkező” szakember által nyújtott tevékenységgel 
kapcsolatosan.

Érdekes fordulatnak látszik, hogy a korábbi kutatási eredményeinkkel (hoMoki, 2012) 
ellentétben, 2018/2019-ben az iskolában gyermekvédelmi felelős kollégájuk felé a bizalom 
hatványozott fokozódása érzékelhető.

Az óvodai, iskolai szociális segítőknél sem jelennek meg a társszakmák említett kép-
viselői között a gyermekvédelmi jelzőrendszeri tagok és nem említik az iskolai gyermek-
védelmi felelősöket sem, ami a célkitűzésben meghatározott feladatok, együttműködési 
kötelezettség hatáskörének ismeretében fi gyelemre méltó eredmény. Ennek hátterében a 
szakmai önazonosság, identitáskeresés kezdeti nehézségekkel való küzdelmében, a hely-
keresés fázisában megnyilvánuló magányos, egyszemélyes útkeresésre, ahogyan az egyik 
válaszadó fogalmaz, „úttörésre” utalnak válaszaikban.

Ebben az időszakban a fogadó intézmény munkatársai többnyire érzékelik az új kolléga 
jelenlétét, azonban az alábbi válaszaik nem a lendületes kezdésről tesznek tanúbizonysá-
got: „tapogatózó fázisban van”; „majd kiforrja magát”; „csak úgy megjelenik, de nincs velünk”; 
„csak ott ül szegény és nem keresi senki”; „nem tudják a gyerekek, ki ő és miért van ott”; „mit és mi 
alapján dolgozik – nem ismerjük a módszertani hátterét, szakmai ajánlást”. 

Arra a kérdésre, hogy „Miben látják a sikert? Hogyan lehet a kitűzött célokat eredmé-
nyesen elérni?”, jellemzően előremutató és bizakodó válaszaik az újfajta szolgáltatás szük-
ségességének elismeréséről és elfogadásáról szólnak:

„Szakmai ajánlás ismertetését várom.”
„Egy szükségletfelméréssel lehetne kezdeni, miben tudunk rá támaszkodni, miben tud segíteni.” 
„Bekapcsolódás a nevelőtestületi értekezletbe, bemutatkozás – tantestület, osztályok, szülők 
körében.”
„Kommunikáción kellene változtatni. A szülői beleegyező nyilatkozatok 10%-os visszaérke-
zési aránya nagyon alacsony, ez azért van, mert a szülők nem értik, mi ez.”
„Hasznos lehet a „Jó gyakorlatok” megosztása – ahány intézmény, ahogy hallom, annyifé-
leképpen működhet ez, függ az iskolától, a szülői közösségtől, de leginkább attól, hogy ki a 
segítő, milyen ember.”
„csoportfoglalkozásokkal sikeres lehet a közösségépítésben”
„mi…lehet, hogy nem jó kolléganővel kezdtünk…”
„ott volt, mesélt, bábozott, de ilyen „jöttem, mentem, győztem” stílusban – eredmények nem 
mutathatók ki”
„olyan szakemberek végezzék ezt a feladatot, akik erre képzettek, elhivatottak és tudják, hogy 
mi a dolguk…”
„A szakképzés, a továbbképzés, a jó gyakorlatok átvétele, a kompetenciahatárok letisztázása, 
hogy meddig terjed ő és a pedagógus.”
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Kutatásunk második szakaszában, a 2019/2020. tanév első hónapjaiban, a bevezetést kö-
vető egy év elteltével kiindulópontul szolgáltak az alábbi kutatási kérdéseink megfogal-
mazásakor a fent említett eredményeink, az intézményvezetők, pedagógusok dilemmái, 
előremutató jelzései, ajánlásaik. Kiindulópontul szolgáló kérdéseink mentén elemzett 
eredményeink ismertetésével adunk választ a tanulmány további részében.

1. Az iskolavezetéssel, pedagógusokkal való kapcsolat hatása a szervezeti integrációra? – 
JELENlét/jelen lehet? – fl uktuáció

• „…én viszonylag friss vagyok, szeptembertől dolgozok ott” (segítő); „Nálunk új szociális 
segítő van és most újra kell kezdeni.” (pedagógus)

• „Intézménye válogatja. Van olyan óvoda, ahol nagyon nagy az ellenállás, mind a szülők, 
mind a pedagógusok részéről is.” (vezető pedagógus)

• „A többi kolléga tapasztalja, becsukják előttük az ajtót, nem kérik ki a véleményüket.” (segítő)
• „Vannak iskolák, ahol tárt karokkal fogadnak bennünket, mivel sok a problémás helyzet, ami-

ben eddig egyedül voltak a tanárok, mert nem volt segítség és most végre kaptak egy segít-
séget, amibe erősen kapaszkodnak. Gyűlnek a problémás esetek és ha hívnak, én megyek és 
segítek.” (segítő)

• „A segítőnek ott kell legyen az óvodában a gyerekek között és a szülők között és ezzel megszok-
ják idővel. Nem hajt minket az idő, mint a projektben, és van idő kiépíteni.” (segítő)

• „Nem feltétlen kell kialakítani programokat, mert az nagyon sok van. Ezeken a programokon 
inkább részt kell venni és segíteni a pedagógusoknak. Ott kell lenni velük. Beépülni a rend-
szerbe.” (segítő)

• „Nagyon fontos a kapcsolatépítés a gyerekkel és a szülőkkel. Minden programban vegyen te-
vékenyen részt és meg tudják nézni, hogy miként dolgozik és ezt nagyon jól lehet szemléltetni 
különböző családi napokon és egyéb rendezvényeken.” (pedagógus)

Jó gyakorlatokra példák:
• „…az iskolában fórumot tartottak erről”; „az, hogy ő az iskolában jelen van, és ezzel jelen van 

az iskolai segítés is, az nagyon jól van kommunikálva, lehet róla tudni!” (pedagógus) „Én 
már 7 óra 15 előtt ott voltam, Halloween hét van a suliban, vártam a gyerekeket, beszélgettem 
a szülőkkel, hogy szokjanak.” (segítő)

• „A Legóvár iskolában láttuk a programokat és tudtuk a tervet.” (szülő)
• „Ott segítettem, ahol tudtam, ha a szervezésben nem is, de a pakolásban igen. Mindegyik 

iskolában ott voltam, ha bármi rendezvény volt.” (segítő)

2. A szakmai identitás alakulását meghatározó iskolai folyamatok? – hitelesség, bizalom
• „…a nyilatkozati részével ennek a segítésnek több probléma is felmerült…” (pedagógus)
• „azt hiszi a szülő, hogy a gyereket ki akarják faggatni (Család- és gyermekjóléti Szolgálat 

munkatársa (is)...” (pedagógus)
• „Ők is félnek, hogy beengednek egy új embert a gyerekek közé. Sok idő, mire ez kiforr, de 

először a tanárokkal kell kezdeni, velük kell beszélni és előbb-utóbb elfogadják, hogy nyiss a 
gyerekek felé.” (segítő)

• „Rengeteg téma van… ki kell gyomlálni. Amikben valaki jól és kompetensen meg tud jelenni, 
fel tudja vállalni, véghez tudja vinni. Nem kell mindent felvállalni, mert mindenhez senki 
nem ért és ezzel is a hiteltelenséget fogja sugallni. Minden segítőnek megvan a saját speciali-
tása, amit meg kell találnia. Minden iskola is más, ezzel a hangulat is más, aminél nem kirívó, 
ha az iskolai szociális segítő programja is más.” (szociális munkás)

• „Meg a gyerekeknek vannak igényeik, amiket, ha meghallana valaki, aki ezt továbbítani tudná, 
hogy az megvalósuljon, akkor azt a személyt egyből közelebb éreznék magukhoz a gyerekek. 
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Ilyenek most jelenleg az ötletládák, amikben nagyon aranyos dolgok vannak, amik abszolút 
nem megvalósíthatatlanok. Amiket nagyon szívesen odaadnak a pedagógusok az iskolai szoci-
ális segítőnek.” (pedagógus)

• „Fontos, hogy akivel a bizalom van, az ott legyen.” (szülő)
• „Visszajelzés kell a pedagógusoktól a szülők felé, hogy ki is a szociális munkás és tudatni, 

hogy ő az iskola része. Az a gyermek nem biztos, hogy negatív dolgot akar megosztani a szo-
ciális munkással.” (iskolapszichológus)

3. A szakmai, szakmaközi együttműködések jellemzői (kezdeményezéstől a megvalósításig)?

A szakmai munkavégzés nehézségei – ellenállások
• „Az önkéntes és a lehet, az nem ugyanaz, mint a kell és a muszáj. Ami ezt feltételezi, az ellen-

állást szül.” (segítő)
• „…azt hiszik az emberek, hogy ezzel majd felfedi a rendszer azokat a problémás gyerekeket, 

akik eddig nem kerültek felszínre.” (szülő)
• „A gyermekről olyan személyes adatokat kérnek, amiket nem szeretnek megadni, amit nem is 

értettem, hogy miért nem adnak meg.… amikor vagyunk olyan viszonyban az iskolával, hogy 
ezt megkapjuk. (kívül vs belül?)” (segítő)

• „Te nem kaphatod meg hivatalosan az adatokat, mert minden intézmény a saját rendszerével 
dolgozik.” (pedagógus) (rejtett ellenállás – megkülönböztetés) 

• „A szakmai ajánlásban is benne van, hogy kiadhatja az iskola és az óvoda is.” (szolgáltatás-
vezető)

• „Én nem látok nagy ellenállást a tanárok részéről, sőt szerintem a tanároknak szükségük 
lenne erre, mivel ők nagyon sokat szakmáznak és nagyon egyedül vannak ebben a helyzetben. 
Nincsen a tanároknak szupervízió és ezzel is foglalkozhatna a szakma. A tanári kiégéssel.” 
(iskolapszichológus)

Szakmai, szakmaközi együttműködések – nyitás, elfogadás, „társ(szakma)keresés”
• „Ahol nem tudunk beavatkozni, oda hívunk még társszakmákat, az egy másik típusú hangu-

lat és lehetőség. Még egy nagyon fontos, ha egy tanár jelzést tesz egy problémás gyerekről az 
bekerül a rendszerbe és nem történik vele semmi. Azért mondom ilyen csúnyán, hogy érezzé-
tek a súlyát. Azért nem tesz a pedagógus jelzést, mert azt gondolja, hogy „úgysem jut el még 
egy pszichológushoz sem…”, mert éppen nincs. Meg eljut fél év múlva és akkor vagy már 
nem lesz krízisben, vagy akkor már pont, hogy sokkal nagyobb krízisben lesz. Az a baj, hogy 
így a szolgáltatás ajánlása ezzel hiteltelenné válik.” (pedagógus)

• „Használni kell a civileket. Annyi szakmai tudás van náluk! Nagyon sok területen van civil 
szervezet és ezért is kellene, hogy ők tudnának még lökni ezen a szakmai munkán, ami a szo-
ciális segítőtől indulhat.” (szociális munkás)

Jó gyakorlatokra példák segítőktől:
• „…pedagógus keresett meg, elmondta, hogy mit szeretne az osztályában és hogy tudunk-e 

ilyet csinálni” (segítő)
• „Közösen a pszichológussal kellett dolgozzunk, mert olyan jellegű volt a probléma.” (segítő)
• „Megkerestem már az iskolarendőröket is, hogy a bűnmegelőzéssel kapcsolatban közösen csi-

náljunk valamit!” (segítő)
• „Már a védőnővel is volt közös programunk.” (segítő)
• „Amikor nem vagyok az intézményben, olyankor megyek és keresem a társszakmák munka-

társait és megpróbálok valamiféle együttműködést létrehozni.” (segítő)
• „…engem már kerestek meg civil szervezetek programok lebonyolításában.” (segítő)
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Miben mérhető a siker az első év végén?

Új tartalmak, tér-idő szervezés, hatékony kommunikáció – interaktivitás – interperszonális 
kapcsolatok

• „… a gyerekek szeretik azokat a foglalkozásokat, ahol nem kell tanórán ülni.” (segítő)
• „Nagyon örültem, hogy a pedagógus kért, hogy mutatkozzak be valami játékos módon, mivel 

volt problémás gyerek az osztályban és nem először hozzá mentem, hanem a közösséggel fog-
lalkoztam első sorban egy 45 percen keresztül. Ők is bemutatkoztak, majd ezután került sor a 
személyes beszélgetésre a gyermekkel és azóta már ment a megfelelő helyre.” (segítő)

• „Azért szeretnek a szociális segítőkkel lenni, mert meghallgatják őket.” (pedagógus)
• „Nekem az a tapasztalatom, hogy ha csak megfordulok az osztályban, akkor nem alakul ki 

kötődés, viszont, ha játszok velük, akkor könnyebben megszoknak.” (segítő)
• „Láttam egy nyilatkozatot, amit diplomával, Ph.D fokozattal sem értettem meg. Egy új iskolá-

ban a tanévkezdéskor nagyon meglepődtem, mert egy nagyon jól felépített, érthető, szépen vá-
zolt képekkel díszített nyilatkozat fogadott. Végre azt láttam, hogy érthetően van bemutatva. 
Látszik a különbség a pályázati nyelven megírt és az idei tanév nyilatkozata között.” (szülő)

• „Van egy szakmai füzet, ami ugyanúgy kiadásra került a nyilatkozattal együtt. Mivel sokan 
vagyunk, ezért a saját személyiségünkből is tudtunk beletenni.” (szakmai nap/hét) (szol-
gáltatásvezető)

• „Azok a gyerekek, akikkel az iskolában probléma van, azokkal a szülő tud otthon a legtöbbet 
tenni. Ezért örültem annyira, amikor az iskolában megkerestek a szülők, gyerekkel együtt.” 
(segítő)

• „Nagyon sokszor megkerestek már a szülők a fogadó időben.” (segítő)
• „...az is eredmény, ha bemegyek az iskolaudvarba és két gyerek odaszalad hozzám és megölel.” 

(segítő)

Visszajelzések módja, gyakorisága, formáló hatása, eredmények visszacsatolása?

Eredmények visszacsatolása – hatékony kommunikáció
•  Feltárták-e az ellenállás okát? Mi az, ami miatt ellenállásban vannak a segítővel az adott in-

tézményben? – „Hadilábon áll a kommunikáció, itt siklik el.” (szolgáltatásvezető)
• „Van a nyilatkozat, amit év elején a szülővel aláíratnak, az kevés. Én is szeretném tudni, hogy 

mi történt, aláírom és onnantól nem tudom, hogy mi történik. Volt bent? Nem volt bent? 
Milyen volt a segítő? Lehet, bent sem volt a segítő vagy ha igen, akkor éppen mit csinált a 
gyerekkel.” (szülő)

• „Volt rá próbálkozás, hogy legyen esetmegbeszélés, tanítás után, de ez ebben a formában nem 
volt kelendő.” (segítő)

• „Kaptunk építő kritikákat és végre láttuk az érem másik oldalát, hogy ti mit gondoltok rólunk. 
A prevencióra kell nagyobb hangsúlyt fektetni, de megkaptuk, hogy minek vagyunk mi, ha 
minden más területnek is megvan a saját szakembere?” (segítő)

• „Nekem minden kritika építő és ezeket próbálom beépíteni.” (segítő)
• „Ha erről nem beszélünk, akkor sosem tárul fel a probléma. Ha minden jól megy, 10 év múlva 

úgy tekintünk ide vissza, hogy itt szilárdult ez meg.” (segítő)
• „…mindegy, hogy milyen kicsi körben, de minél többször kell ezekről a problémákról beszél-

ni!” (segítő)
• „Különböző intézményekben máshogy érződik a szakmai fejlődés. Öröm és megnyugtató, 

hogy a Gál Ferenc Főiskolán megújult az iskolai szociális munka szakirányú továbbképzés. 
Jó lehetőség, nagyon hasznos bekapcsolódni ebbe a képzésbe, mert nagyon sokat ad eszközben, 
módszerekben, szemléletmódban.” (segítő)
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Összefoglalás

A fenti eredmények tükrében a szolgáltatás fejlesztése és a területen a szakemberképzés fo-
lyamatosságának biztosítása – főként az első évben országos szinten is kimutatható nagy-
fokú fl uktuáció jelenségének fi gyelembevételével – különösen fontos. A szociális segítő 
szakemberek felismerték, hogy a szolgáltatás minőségi fejlődésének egyik fontos ténye-
zője a hatékony kommunikáció a szülők, diákok, pedagógusok, fenntartó, helyi közösség 
irányában, ugyanis az érintettek jellemzően kevés információval rendelkeznek a szolgál-
tatásról. A siker záloga a szolgáltatás és a szolgáltató láthatóvá tétele, a problémák felszín-
re tárása, melynek során bizalmat épít és mélyít a szociális munkát végző hitelességével, 
megalapozza a közös gondolkodást, cselekvési terveket, stratégiákat, melyek megvalósí-
tásának folyamatában és a végén is nagy jelentőséggel bír az eredmények visszacsatolása 
egyéni, vezetői és közösségi szinteken egyaránt.

Mint a rendszerszemlélettel végzett szociális munka, segítés bármely területére igaz, 
ebben az esetben is igazolódni látszik, hogy „egyedül nem megy”, széles körű szakmai 
támogatással, együttműködéssel érhetőek el fontos, azonban aprónak tűnő vagy akár óri-
ási eredmények, melyek az iskola egész közösségére kifejtik pozitív prevenciós hatásukat 
egy adott esemény során, jelenség vonatkozásában. A szakmai protokollok, módszertani 
ajánlások ismerete és az érintettek körével való megismertetése szintén előremutató lehet, 
ahogyan a pilot, modellkísérleti szakaszban kiépített szakmai támogató hálózat további 
működtetése, megerősítése is.

Az óvodai, iskolai szociális segítők tevékenységével kapcsolatosan szemléletes válto-
zás mutatható ki az első év végére a pedagógusok, köznevelési intézmények részéről ta-
núsított támogató, elfogadó attitűd vonatkozásában. Az eredmények igazolják a nyitást 
a társszakmák felé, a kölcsönös kezdeményezőkészség szintjének emelkedését és azt is, 
hogy a szervezeti szempontból „kint is vagyok, bent is vagyok” létállapotban működő 
szociális segítők akár az időbeosztásuk, feladatvállalásaik, az irányukba megnyilvánuló 
kritikai észrevételek kezelése terén nagyfokú segítői rezilienciáról, rugalmasságról, a kom-
fortzónájukból való kilépéssel jellemezhető áldozatvállalásokról tesznek tanúbizonyságot.
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JUDIT BÉNYEI – ANIKÓ ILLÉS – ANDREA PALLAG – ANDREA SCHMIDT

Design Thinking as a Potential for the Development of Problem-Solving Thinking  

The paper presents a research-based development initiative aiming at a pedagogical program. 
The  program applies the results of art-education and offers school innovation. Design think-
ing is in the focus of developing school innovation. Design thinking is not equal to designing 
an object. It is rather an approach and a tool set for developing problem-solving thinking. The 
program called after Hungarian acronym ’HEAD’ is committed to problem-based pedagogy 
and follows its understanding of learning. Therefore, it is a pedagogical program with a ho-
listic approach (H), established on the cooperation of students (EA) and processed by design 
thinking (D). The program development embedded in practice was assisted by real institu-
tional experiences, so the involvement and cooperation of public educational institutions has 
been an important element of the development process. 

Keywords: design thinking, problem-solving thinking, creativity development

BENŐ CSAPÓ – ATTILA PÁSZTOR – GYÖNGYVÉR MOLNÁR

Development of Combinatorial Reasoning: Results from an Online Assessment

Combinatorial reasoning plays a central role in several complex thinking processes such 
as scientifi c reasoning, probabilistic and correlational reasoning, creativity, and problem-
solving. This paper presents results from the development of an online test for assessing com-
binatorial reasoning using innovative item formats and automated scoring.  The aims of this 
paper were to examine the psychometric properties of the online instrument and to analyze 
the development of combinatorial reasoning between the age of 11 and 17 years (N=9483). 
The fi ndings indicate that computerized testing may provide teachers an easy-to-use instru-
ment for monitoring the development of combinatorial reasoning and identifying students’ 
strengths and diffi culties in solving different combinatorial tasks.

Keywords: combinatorial reasoning, cognitive development, technology-based assessment, 
eDia
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OLGA CSILLIK – MAGDOLNA DARUKA

Analysing Teacher-Student Activity in Flipped Classroom

Flipped classroom seems increasingly indispensable in higher education. This method is char-
acterized by the preliminary and independent work related the content of the traditional lecture 
at an online interface. This phase is followed by knowledge-deepening classroom work, apply-
ing active, problem based and cooperative methods. The aim of our current study is to present 
the extent of workload and the time investment needed by the online activity from the part of 
instructors and students. Students and instructors involved in the experiment were assigned 
to 2 courses of the spring semester, 2019. We analyzed their online work on the base of the 
Moodle log fi les.

Keywords: fl ipped classroom, higher education, student activity

IDA DRINGÓ-HORVÁTH – LÁSZLÓ HÜLBER – TIBOR M. PINTÉR – ADRIENN PAPP-DANKA

Multidimensional Analysis of Educational Competences in Teacher Training

This study introduces a large-scale quantitative research conducted in the second half of 
2019 amongst educators at teacher training centres in Hungary. The study aims at assess-
ing the level of pedagogical digital competences of educators in tertiary education, especially 
in teacher training. In addition to the analysis of the complexity of academic teaching, we 
collected data on two factors that may signifi cantly infl uence the level of teachers’ ICT-com-
petences. Thus, we amended the adapted DigCompEdu questionnaire adding two additional 
self-developed sub-questionnaires: one focusing on the level of institutional support as per-
ceived by educators and the other focusing on teachers’ practice of self-refl ection.

Keywords: higher education, teacher training, digital competences, self-refl ection

ORSOLYA ENDRŐDY – REN IMAI – ISTVÁN LÉNÁRT

Kindergarteners’ Narrative on Childhood

Our empirical, interdisciplinary and comparative research has been conducted since 2018 
in Moscow and Budapest with 4-5-year-old Russian and Hungarian kindergarteners, fo-
cusing on understanding their conception of childhood and their verbal consciousness. The 
theoretical background was based on the Moscow School of Psycholinguistics and the Con-
ception of Childhood narrative. Applying the results of Psycholinguistics and Early Child-
hood research, we utilized the shoulder-to-shoulder method (GRIFFIN et al., 2014) including 
the association task. The analysis of the results incorporated Corpus Linguistic tools. After 
this research, investigation of the 10-12-year-old group has already begun. The research was 
funded by the Russian Foundation for Basic Research (RFFI).

Keywords: association experiment, psycholinguistics, cognitive linguistics, early childhood
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ÁGNES ENGLER

Student and Teacher Collaboration in Part-time Courses of Higher Education

The effectiveness of higher education depends on a number of factors. In our study we focus 
on the collaboration and relationship of teacher and student, namely from the perspective of 
part-time students. In our study, we explore what factors determine the effectiveness of part-
time students. Based on the motivations leading to the start of the studies, we identifi ed four 
groups of students with quite different social backgrounds and learning aspirations. Based 
on the results, it can be said that the effectiveness of adult learning is less determined by the 
socio-economic status of the family of origin, the individual goals, as well as the communi-
ties behind the students become much more important. Another important result is that the 
successful institutional integration of non-traditional students increases academic effi ciency 
and student cohesion.

Keywords: part-time students, effectiveness, teacher-student professional relations

ANIKÓ FEHÉRVÁRI – KATALIN TÓKOS – NÓRA RAPOS – JUDIT SZIVÁK – SÁNDOR LÉNÁRD – 
LILLA SZABÓ – BORBÁLA PAKSI – KRISZTIÁN SZÉLL

Individual and School Factors of Dropping Out

The paper is a literature review that summarizes the individual, family, and school factors 
of dropping out and early school leaving. It presents the international systematic analyses of 
the topic and the complex models which can be developed based on it and provide a theoretical 
background of research and policy developments. It also describes the possible learning paths 
and scenarios leading either to drop out or to the completion of secondary education. The lat-
ter one is based on a supportive learning environment capable to compensate the individual 
and familial disadvantages. The paper presents the concepts associated with the learning 
environment and its optimal conditions.

Keywords: dropping out, early school leaving, learning environment

HAJNALKA FÉNYES – GABRIELLA PUSZTAI

Factors Supporting Family Life Education among Higher Education Students

Besides demographic and social background determinants, religiosity is one of the most im-
portant factors which infl uence attitudes towards gender roles. In this study, we examine 
Hungarian higher education students’ views on gender roles. We create a typology with two 
modern attitude types besides the traditional view on gender roles, namely the pragmatic-
instrumental and postmaterialist-postmodern types. We fi nd that religiosity has a signifi cant 
impact on the acceptance towards traditional gender roles, but we also detect that respond-
ents are much likelier to belong to the postmaterialist-postmodern type, which approves of 
women’s labor force participation and favors the father’s involvement in the family, if they 
are religious in the sense that they follow the teaching of a church.

Keywords: gender role attitudes, religiosity, higher education students



Új kutatások a neveléstudoMányokban 2019

262

KATALIN FORRAY R. – TAMAS KOZMA

The Locals and Their New University
A Case Study of a Social Innovation

Background. Previous investigations proved the role of social learning in innovation. The 
present study looks at the role of organisations in social learning. The higher education in-
stitution that we studied has been established by a local authority which, however, soon 
realised that the institute could operate more freely as a private one. After a period of sus-
tained upheaval, it became involved in party politics, and eventually, it moved to another 
site. -- Research Questions. How did the institute and its new headquarters meet? How has 
the institute changed in its new site? Moreover, how did the settlement change with the 
institute moving there? -- Research Methods. We used semi-interviews to gather narratives 
(expectations, activities, opinions and memories) of the main actors. Those narratives were 
supplemented with offi cial documentation statistics, and local history fi ndings available. -- 
Research Findings. The essential role of the higher education institute in social innovation 
was to organise and manage social learning in the community. In order to fulfi l this role, the 
institute had to change its organisational structure and communication. These required less 
hierarchy in structure and more openness (fl exibility) in networking. All these were refl ected 
in the institute’s documentation, marketing, staffi ng and communication with the various 
segments of its social environment (local government, civic, church and political organisa-
tions, student and parent audiences). 

Keywords: higher education institution, innovation, social learning

ROLAND HEGEDŰS

Disadvantaged Children’s Kindergarten Education and Special Education

The aim of the study is to explore the provision of disadvantaged kindergartens. In the course 
of the study, we conducted semi-structured interviews in which we covered the positive ex-
periences concerned the disadvantaged children, the diffi culties encountered in working with 
them, the special methods that may be used and the special education provision of the given 
institution. Our study was conducted in a disadvantaged district, where we asked four kin-
dergarten teachers from three kindergartens and the head of the district pedagogical depart-
ment. The results of the study show that these kindergartens do not have their own methods 
of compensating disadvantages, but the interviews revealed that they use methods tailored 
to this social stratum. Special pedagogical care would be much needed, but this is diffi cult to 
solve due to a lack of specialists.

Keywords: disadvantaged situation, kindergarten, special education, disadvantaged re-
duction
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ANDREA HOMOKI – KRISTÓF CZINDERI

The Place of Kindergarten and School Social Workers in the
Organizational Culture of Public Education Institutions

In our study, we present the results of a longitudinal research, in which we conducted a 
satisfaction and problem assessment of those involved in the activities of kindergarten and 
school social assistance in two phases, half a year and one year after the introduction of the 
service as a new child protection measure in 2018. Methods included focus group interviews 
and metaphor analysis. The study was conducted among public education institutions of 
various levels (from kindergarten to high school). Results show that respondents have an 
ambivalent attitude towards the service. Along with problems – both with the external (legal, 
institutional) framework and with the personalities and skills of the helpers –, there are also 
good examples of adequate child support and successful collaborations.

Keywords: school social work, public education, interprofessional cooperation, child pro-
tection

JUDIT KERÜLŐ – ORSOLYA NYILAS

Characteristics of Dual Training System
As Seen by Nine Hungarian Higher Education Institutions

In December 2018 we examined dual training in Hungary. We aimed at learning about the 
experience and best practices of higher education institutions and identifying the problems 
that had arisen since 2015, the launch of the dual training programs. This paper analyzes 
the experience of the nine higher education institutions involved in the research. It presents 
the advantages formulated by the participants and answers our question on whether they 
have managed to meet the expectations entirely or partially. It gives an account of the best 
practices identifi ed by the participants of the training programs. Our results can be used by 
both the present and the potential training institutions, as well as the companies receiving 
students for an apprenticeship.

Keywords: dual training system, practice-oriented training, higher education

JUDIT LANGERNÉ BUCHWALD

An Attempt to Identify Alternativity and Pluralism in Today’s System 
of Public Education

The concept of alternative pedagogy and alternative schools have a seemingly clear meaning 
among those who are involved in education, but when we attempt to determine how alterna-
tivity can be interpreted and typifi ed, it becomes apparent that we have not undertaken an 
easy task. The Public Education Act of 1985 can be considered a milestone in Hungary in 
terms of the alternativity in public education. Since then, the legal background of the opera-
tion of alternative schools has changed several times, which has affected the spectrum, role, 
and function of alternative schools and forms of education, and in parallel the interpretation 
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of alternativity has also changed. In this study, the goal was to provide an overview of the 
efforts made so far to defi ne alternativity, and to make an attempt to set up criteria to help 
identify alternative schools and their forms of education today.

Keywords: public education, pluralism, alternativity

PATRÍCIA MAISCH

Critiques of Women’s Reading at the Turn of the 18th and 19th Centuries

The changes at the turn of the 19th century, the progress of education and women’s education 
infl uenced free time activities and reading habits. The “revolution of reading”, developments 
in printing technology and journal publications made literature available for the growing 
number of literate and educated audience and enabled the publication of literary works which 
were written for women. The Hungarian language reform provided a new angle to the dis-
course about reading habits in the era from the second part of the 18th century. The paper 
focuses on the transformation of women’s reading habits which manifested in contemporary 
Hungarian disputes, press debates, and notes recorded in personal genres. These underpin 
the relevance of the research of women’s reading habits in the context of reading history and 
women’s history. 

Keywords: women’s history, women’s reading, history of reading

ANIKÓ MILE – GABRIELLA PAPP

Stories about Integrated Education

Our ongoing research focuses on a particular group of special teachers concerned with the 
integration of children with special educational needs. A previous study aimed to explore 
and analyze the expertise, roles and competencies of special teachers is closely related to and 
can be considered as the direct antecedent of the current study (MILE, 2016). Based on the 
stories of special teachers about integrated education this research aims to provide a multi-
level analysis with the exploration of explicit and tacit knowledge elements, and pedagogical/
special pedagogical views and attitudes, to contribute to the qualitative development of the 
integrated education of children with special educational needs and the professional develop-
ment of teachers supporting integration.

Keywords: supporting integrated education, professionalization, professional knowledge, 
emotional, motivational factors

ÁDÁM NAGY – LÁSZLÓ TRENCSÉNYI

Three Questions about the Youth Worker Profession and University Training

The closed youth worker university training, with a history of one and a half decades, pro-
vides an opportunity to make it the subject of analysis as a delimited, completed scientifi c 
fact. In this work, we want to prove that the contents and forms of this training had an – 
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otherwise constantly developing – professional background, which base is not considered by 
other professions or trainings. We also present the relevance of the theoretical background of 
youth worker training in education science. Specifi cally, we examine three issues related to 
the program. On the one hand, we look at whether this area has a well-defi ned fi eld of activity 
(role, profession, training), i.e. at least those involved in the training understand what youth 
work is for. On the other hand, we consider whether this intellectual training for the set of 
activities cannot be provided by other majors. Thirdly, we show that the fi eld has a strong 
educational attachment, and relevance also.

Keywords: youth worker university training, profession specifi c, distance of professions, 
interpretation in the education science

ANNA ORSÓS

Where is Roma Education Policy Heading?

Comparing to the mainstream society the Gypsy/Roma population has signifi cant education-
al disadvantages. Although there is an increase in the level of education among Roma, this is 
not enough to reduce social disparities. (MNTFS 2014) Based on an analysis of government-
issued documents since the introduction of the new content regulation (National Core Cur-
riculum, Framework Curricula) in 2012 this paper focuses on examining the effectiveness 
and results of Roma nationality education. Besides the analysis of government documents, 
this research involves an analysis of the an interview with the new Government Commis-
sioner who is responsible for the implementation of the catch-up/inclusion strategy.

Keywords: nationality education, catch-up/inclusion strategy, turnaround strategy

MAGDOLNA RÉBAY

Disciplinary Cases of a Grammar School in the 1st District in Budapest 
(1892/93 - 1917/18)

The goal of our study is to present the system of discipline practice of a grammar school in 
the 1st District in Budapest before 1918. We inspected the most serious behavioral problems 
based on the school board minutes and school administrative records. We found that the 
school put a great emphasis on the behavior following the social norms, and the quiet, well-
mannered behavior, which were included in the set of disciplinary rules. For the sake of deter-
rence, the most severe disciplinary actions were announced. The school director demanded 
good example from the teachers, steady and strict supervision, and a consequent procedure. 
Besides, he found cooperation with the parental home important. He wanted to ensure order 
through a gradual and consistent application of the disciplinary means.

Keywords: Budapest, grammar school, discipline, exclusion
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MAGDOLNA SALÁT – JUDIT SZIVÁK – ÁGNES RÉNYI

The Learning and Support of a Community of University Teachers in 
Order to Enhance Project-based Learning

The ever-changing challenges facing the world of higher education have forced university 
teachers to try to meet the expectations of the different users (students, employers, fi nancers) 
by renewing their training programs. Guided by these needs, the higher education system 
and its assessors have identifi ed the success of the learning processes in higher education as 
the quality of the institutions involved and the success of the entire system (HALÁSZ, 2010: 
5; ESG, 2015). This approach places the quality of student-learning and its supportive pro-
cesses into the focus of  institutional development (BIGGS – TANG, 2011). Such an environ-
ment, which emphasizes learning so much, valorizes the advocacy of the needs of the students 
and the labour-market in decision making. This paper summarizes the steps of the renewal of 
a training program following these principles and presents the planning and introduction of 
a social science project-course and the learning process of the university teachers involved.

Keywords: learning environment, project, course, development 

MÓNIKA SERFŐZŐ – MÓNIKA SÁNDOR – ZSÓFIA BÖDDI – ANGÉLA BAJZÁTH

Entering College – Initial Teacher Training in Early Childhood and School Education

Teacher education research deals with the preliminary views of students entering training. It 
helps to reduce drop-out rates and to stay in the profession by knowing as much as possible about 
the student’s beliefs entering the training. The aim of our research is to gain insights into the 
beliefs of fi rst-year students in early childhood education (early childhood education and care, kin-
dergarten teacher, primary teacher). We asked 381 full-time fi rst-year students at the beginning of 
the training program. We show the fi rst results about students’ motivational characteristics, prior 
learning experiences, higher education expectations and beliefs about the role of play in childhood.

Keywords: early childhood education students, initial teacher training, socialization in 
higher education, beliefs

LAJOS SOMOGYVÁRI

Hungarian Emigrants About the Communist Education in the Early 1950’s

The discourses about communism have so far been infl uenced by the sources which were cre-
ated in the communist system: the belief in the reality-transforming power of propaganda, 
and the different forms of the ideological indoctrination were fundamental, as several studies 
have already recognized. A lot of offi cial party documents are available to describe this period, 
however, we know less about the opinions and experiences of ordinary citizens about the sys-
tem. The special collection preserved in the records of the United States Department of State 
provides an opportunity to learn about the “subordinates” perspectives, by collecting the 
confessions, letters and other fi les of emigrant Hungarian students, teachers and educational 
experts, who escaped from East to West, focusing on various issues of education. 

Keywords: communist education, emigrants, ideology, Cold War
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JUDIT SZITÁNYI – CSABA CSÍKOS

Effects of Humor in Solving Routine and Realistic Word Problems

Many researches have already looked at the impact of humor and realism on the traditional 
word problem solving. In our research, we have undertaken to examine the effect of humor 
on problematic word problem on a large sample (N=1,153) using earlier research tasks. Ac-
cording to our most important hypothesis, humorous word problems have a positive effect on 
the rate of realistic answers, while they have no relevant effect on solving routine word prob-
lems. The study was carried out among the fi fth- and sixth-grade students from Budapest. 
Our results suggest that the use of humor may have additional positive effects on students’ 
attitudes.

Keywords: word problem, humor, attitude, lower secondary/upper primary school
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