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A képekről (Knausz Imre) 

 
„Hiszek abban, hogy a lehetetlen dolgokat is meg lehet valósítani, hiszen hat évvel ezelőtt még 

kilátások nélkül, egy elég szomorú jövőképpel ültem vacogva a cigánytelepen lévő házunkban, 

tavasszal pedig Magyarország egyik legjobb alapítványi iskolájában érettségiztem, és szeptembertől 

Hollandiában folytattam a tanulmányaimat. Nem sok ember ilyen szerencsés.”  

Rozi – akitől a fenti szavak származnak – valóban elképesztő utat járt be. De az a több száz 
fiatal, akik eddig a Van Helyed Stúdió patronáltjai voltak, mind a lehetetlent ostromolták és 
ostromolják. A Van Helyed Alapítványt Bódis Kriszta filmrendező, író, költő, pszichológus 
hozta létre 2010-ben azzal a céllal, hogy az ózdi roma szegregátumokban sokszor reménytelen 
szegénységben élő gyerekek tanulmányait támogassa. A VHA programja tehát mindenekelőtt a 
tanulásra fókuszál. A nyomorból való kilábaláshoz a tanuláson keresztül vezet az út, de éhesen, 
tanszer és megfelelő ruházat nélkül nincs eredményes tanulás. Komplex támogatásról van tehát 
szó, amelynek a mindennapi tanulássegítésen és a rendszeres szociális támogatáson túl 
hangsúlyos elemét képezik az alkotásfókuszú programok. Kreatív kézműves és képzőművészeti 
programok, irodalmi projektek (a VHA növendékei fordítják magyarra Amanda Gorman 
verseit) és a nyári filmes táborok adják meg az alkotás mással nem pótolható élményét.  
Az alkotásnak, a művészetnek kulcsszerepe lehet abban, hogy ezek a fiatalok kilépjenek a 
nyomor törvényei által meghatározott reménytelenségből. Öntudatot ad, identitást és közösséget 
formál. Hasonlóan nélkülözhetetlen – mert a sikerélmény mindennapi forrása – a sport. A mi 
közösségünk életében különösen a baseball. 

A Van Helyed Rendszer tehát komplex szolgáltatást kínál a magzati kortól a pályára állásig. 
Ezt úgy kell érteni, hogy a támogatás a kismamáknál kezdődik, és addig tart (pontosabban egy 
évvel tovább), míg a fiatal le nem érettségizik, vagy munkába nem áll. 

Néhány növendékünk Budapesten részesül minőségi középiskolai oktatásban. Nagy öröm, 
hogy több alapítványi iskolával sikerült olyan együttműködést kialakítani, hogy 
tandíjmentességet biztosítanak, ugyanakkor ők maguk is speciális figyelmet fordítanak az ózdi 
szegregátumokból jövő tanítványaikra. Budapesten tanuló növendékeinket is támogató közösség 
veszi körül egy zuglói középiskolai kollégiumban: ez a Van Helyed Stúdió Plusz.  
A képek közül néhány ezt a világot próbálja érzékeltetni. 

 
 

A képek a címlapon, illetve a 3., 12., 38., 54., 100., 115., 147. és a B3 oldalakon láthatóak. 
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Rettenetes a felelősségünk önmagunkért.  
Heller Ágnes1

 
A cím nem filozófiai elmélkedést vetít 
előre. Nem a személyiségetika elvont fo-
galmainak a megvitatása a kérdés. A kér-
dés szigorúan gyakorlati: kik vagyunk és 

mit tegyünk? Úgy tűnik, nincs mese, eze-
ket itt és most kell megválaszolnunk. 

De hát mit keres ez a sürgetés egy pe-
dagógiai folyóirat lapjain? Hiszen ez szín-
tiszta ontológia. Embernek lenni végső so-
ron azt jelenti, hogy e kérdésekre nap 
mint nap, folyamatosan válaszokat adunk 
minden tettünkkel, min-
den lélegzetvételünkkel. 
Az is igaz, hogy hivatá-
sunk művelőjeként is 
ugyanúgy nap mint nap igyekszünk meg-
találni az adekvát válaszokat e kérdésekre. 
Akkor hát mitől más, mitől kiváltságos ez 
az „itt és most” a többihez képest? És kik 
azok a „mi”? Pedagógusok, a közoktatás és 
felsőoktatás szereplői, az oktatáspolitika és 
oktatásirányítás szakemberei és hozzá szü-
lők, gyerekek; egyáltalán, mindazok, akik 
az iskola körül sertepertélnek – végső so-
ron mindannyian. Iskolát nem lehet egye-
dül csinálni, ez egy sokszereplős, közösségi 
műfaj. Mégis mindannyian ismerjük a 
mondást, miszerint „ha becsukom az osz-
tályterem ajtaját, ott az történik, amit én 

 
1  In: Heller Ágnes: Személyiségetika – dióhéjban. Letöltés: https://toaz.info/doc-viewer (2022. 02. 18.). 

jónak látok”. Jómagam több mint negy-
ven éve a pályán dolgozó, alternatíviskola-
csináló kalandban is részes pedagógusként 
úgy érzem, a közoktatás most mégiscsak 
kitüntetett pillanathoz érkezett. Nem le-
het becsukni az osztálytermek ajtaját.  

Az egyszerűség kedvéért iskola világá-

nak nevezett, áttekinthetetlenné vált 
dzsungelben kollégáimmal együtt mind-
inkább a dzsungelharcos szerepében talá-
lom magam. Az egyre sűrűbb aljnövény-

zetben, a lombok és liá-
nok közt alig beszűrődő, 
tört fényben pedig van 
mivel hadakozni: a nem-

zetinek nevezett alaptantervek és kerettan-
tervek mérete, tartalma, a kötelező óraszá-
mok és pedagógusbérek, a tantestületek és 
iskolavezetők jogkörei stb. Sorolhatnám, 
részletezhetném. Mindről volt már szó, 
tudományos elemzések is születtek az 
egyes témákról, és – hála a közösségi mé-
diumoknak – az osztálytermekből is ki-
hallatszott a kollégák hangja. Hogy 
mindez hatástalan maradt, hogy mindet-
től nem változott semmi, arra enged kö-
vetkeztetni, hogy másutt, nem ezekben a 
fontosnál fontosabb részekben, hanem va-

LÁTÓSZÖG 

a személyes felelősség  
állásfoglalást sürget 
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lahol mélyebben, az egész működés alap-
jaiban lehet a hiba. De hol is? Négy, a 
közoktatásról gondolkodó és az iskola 
gyakorlatában is részes beszélgetőtársat ke-
restem, hogy segítsenek rálátni az alapvető 
bajunkra. 

Valamennyi beszélgetés középpontjá-
ban az autonómia dolga állt. A készsége-
sen kötélnek állók mindannyian más-más 
oldalról közelítették meg az egyetlen felve-
tett kérdést: mit jelent az autonómia a 
közoktatás szemszögéből. Igyekszem hűsé-
gesen visszaadni, amit mondtak, remélve, 
hogy ezzel hozzájárulhatok a felütésként 
felvetett provokatív kérdés – Kik vagyunk 

és mit tegyünk? – megválaszolásához.  
Megkérdezettjeim gondolatai több 

helyütt egymást támogatják, kiegészítik, s 
kirajzolódó ívük a történeti áttekintéstől 
az intézményrendszer működésén keresz-
tül a kisebb-nagyobb szervezetek és az 
egyén mozgásteréig jut el. Nézzük hát, 
mit mondanak a megkeresettek! 

 
 

TRENCSÉNYI LÁSZLÓ,  
PEDAGÓGUS, EGYETEMI TANÁR 
 

 

A szabadságra nevelésnek ugyanaz a törvé-
nye, mint a beszélni, olvasni, járni, írni ta-
nulásnak. A beszédet úgy sajátítottuk el, 
hogy beszéltettek bennünket mások és be-
széltünk mi magunk; sokat tántorogtunk, 
potyogtunk, tipegtünk és szaladgáltunk, 
egyszóval sokat jártunk, míg magunk lábán 
járó emberekké derekasodtunk, sok irkát 
teleírattak velünk, míg írástudó emberré 
nyilvánítottak bennünket, sokat olvasván 

 
2  Karácsony Sándor (1942): Az ifjúság és a pedagógia. In: Uő: Ocsudó magyarság. Exodus. 79.  
3  József Attila (1924): Nem én kiáltok. In: József Attila összes költeményei. Letöltés: https://www.mek. 

oszk.hu/00700/00708/html/kolto00000/kotet00001/ciklus00162/cim00191.htm (2022. 02. 20.). 
4  Karácsony Sándor (1947): Az áldozat ereje mint maga a reform. In: Uő: Magyar béke. Exodus. 145.  

váltunk „nyájas olvasókká”. Ha tehát azt 
akarjuk, hogy gyermekeinkből szabad em-
berek váljanak, minél hamarabb és már 
kezdettől fogva fel kell őket szabadítanunk  
 

– írta Karácsony Sándor.2 S ahogy Trencsé-
nyi mindezt értelmezi: autonómmá csak 
autonóm körülmények között lehet nevel-
kedni.  Sokszor vetődik fel a kérdés, hogy 
az individuum és társa, az egyén és a közös-
ség viszonya miképp értelmezhető egy au-
tonómia melletti kiállás esetében. József At-
tilával szólva: Hiába fürösztöd önmagadban, 

/ Csak másban moshatod meg arcodat.3 Fi-
nom egyensúly ez, hiszen az egyén nem 
sértheti meg a másik szabadságát a sajátját 
kiteljesítve – annak megóvása közös érdek. 
Ismét Karácsonyt hallgatva, aki felidézi az 
alapvető liberális tanítást: ... az én autonó-

miám előfeltétele és záloga a te autonómiád 

biztosítása, ó, másik ember.4  
S hogy ez miért is olyan nehéz? Az au-

tonómiáról gondolkodva be kell vallani, so-
sem álltunk túl jól ezzel a dologgal. Törté-
nelmi meghatározottságunk, hosszas és 
többszörös gyarmati létünk bizony olyanná 
tett bennünket, akik szívesebben választják 
a heteronómiát, az alárendelődést. És 
mégis, időről időre nekifut ez a nép együtt 
és egyenként a szabadság nehéz és gyö-
nyörű kalandjának. A Trencsényi család ira-
tai között tartják számon az úttörőmozga-
lom 1945-től kezdődő történetének doku-
mentumait. Az úttörők tizenkét pontja kö-
zül az első a klasszika-filológia nagyja, 
Trencsényi-Waldapfel Imre megfogalma-
zásában így hangzott: Az úttörő szabad 



LÁTÓSZÖG 
7 

Autonómia 
 

 
hazában, szabad emberek közt, szabad em-

berként akar élni. Ez az a mondat, amely 
helyett e cikk szerzőjének már a következőt 
kellett megtanulnia a hatvanas évekre te-
hető úttörőavatásának alkalmából: Az út-

törő hű gyermeke hazájának, a Magyar Nép-

köztársaságnak. Hogy mi történt közben, 
tudhatjuk. (Egyértelmű a „hű gyermekség” 
utalása egy paternalista hazaképre.)  

Az iskola világában a rendszerváltást 
megelőző időszakban már szárnyát bonto-
gatta a szabadság. Az 
1985-ös oktatási tör-
vényben, mintegy az ér-
lelődő társadalmi válto-
zások jelzéseként, megjelent az önmagát 
meghatározó, autonóm iskola ideája mint 
optimális megoldás a feszültségek kezelé-
sére. Az iskolák szakmai önállóságának le-
hetősége az intézmények zömét (kutatások 
szerint 80%-át) arra késztette, hogy átdol-
gozza pedagógiai programját, és ne csupán 
az ideológiai tartalmakat gyomlálja ki be-
lőle, hanem önálló arculatának képévé for-
málja. A rendszerváltás után született 1993-
as törvény az intézményi autonómia és a 
tanszabadság szellemében íródott. Két évre 
rá elkészült a megígért Nemzeti alaptanterv 
első változata, mely az oktatás és nevelés 
autonómiáját szolgálva kétszintűnek gon-
dolta el magát, igen tág kereteket kijelölve, 
nagy szabadságot adva az iskolák saját tan-
terveinek kialakításához. Hogy mi történt 
azóta, szintén tudhatjuk. A rendszerváltás 
után felcsillanó remények a NER évtizedé-
ben elhamvadtak.  

Az iskola pedig közügy. Az állam, az 
önkormányzat, a helyi társadalom és az is-
kolapolgárok: pedagógusok, gyerekek és 
szüleik egyaránt beleszólást kell kapjanak 
abba, ahogy az iskolában mennek a dolgok. 
Ennek a tágas körnek a tagjai egyenrangú 

szereplők kell legyenek, akik képesek 
együttműködni, ugyanakkor meg is akadá-
lyozzák egymás túlhatalmát. A belső szabá-
lyozók – mint az iskolaszék, a minőségbiz-
tosítás rendszere – míg működtek, az auto-
nómiát szolgálták, még ha ügyetlenül, tö-
kéletlenül is. Ideális esetben a helyi társada-
lom, az iskolakörzet közösséget alkot, s ez a 
közösség természetes módon vehet részt az 
iskola életében. Használhatja az iskola te-
reit, amikor nincs tanítás, behívott szakér-

tőként részt vehet a taní-
tási folyamatban, részt 
kérhet az iskola feletti 
„hatalomgyakorlásból” 

is. Az iskola és környezete természetes part-
nerei egymásnak. 

A minisztérium dolga pedig, hogy az 
önálló intézményeknek forrást és jogrend-
szert biztosítson, monitorozzon, ügyeljen a 
törvényességre. A központosító, mindent 
kézben tartó, mindent felülről irányítani 
akaró hatalom ellehetetleníti az egész ága-
zat, benne az intézmények és végső soron a 
hatalomnak kiszolgáltatott egyének auto-
nómiáját.  

 
 

BRAUN JÓZSEF ISKOLACSINÁLÓ,  
A BUDAPESTI ZÖLD KAKAS  
LÍCEUMOT MŰKÖDTETŐ  
ALAPÍTVÁNY ELNÖKE 
 

 

Az iskola egyik fő funkciója létrejötte – a 
tömegoktatás szükségessé válása – óta a 
mindenkori hatalom legitimálása. Ez egy-
értelműen kizárja az autonomitás bármiféle 
támogatását. Ehhez éppen hogy nem szu-
verén emberek kellenek. A közoktatás je-
lenlegi rendszere – ennek a funkciónak 
megfelelően – hierarchikusan épül fel, tar-
talmát tekintve pedig valamiféle 19. századi 
polgári műveltségképet igyekszik tükrözni. 

nagy szabadságot adva az  
iskolák saját tanterveinek  

kialakításához 
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Ez a műveltségkép fel-felbukkan a szakmai 
közbeszédben is; tartalmait érdekes össze-
vetni a népszerű műveltségi vetélkedők kér-
déseivel. Az azonosságok és eltérések egy-
aránt elgondolkodtatók, hiszen az iskolá-
zott emberek szellemi vetélkedése jól szem-
léltet egy pillanatnyi, legalább egy tévécsa-
torna nézettségi eredményeivel igazolható 
legitimitással bíró műveltségeszményt. Az 
iskola mellett ugyanis ott egy másik dolog: 
a valóság, melyről a közoktatás jelenlegi 
rendszere mintha nem venne tudomást. 
Ebben, a fő gazdasági folyamatok színteréül 
szolgáló való világban nem létezik általáno-
san elfogadott műveltségkép. Nem is na-
gyon lehet ilyet elképzelni a globálissá tá-
gult környezetben.  

Az oktatás olyan, amilyen, a valóság 
azonban nem hagyja magát: párhuzamos 
rendszerek jönnek létre, melyek igyekeznek 
a valós igényeknek megfelelően foglalkozni 
a gyerekekkel, fiatalok-
kal. A multik belső kép-
zéseket szerveznek a dip-
lomás munkatársaiknak, 
hogy az egyetemi köve-
telmények mellett a cég speciális elvárásai-
nak is meg tudjanak felelni. Idegen nyelvű 
középiskolák, általános iskolák, sőt, óvodák 
nyíltak, és egyre újabbak nyílnak azért, 
hogy a szülők nyelvtanítás iránti igényeit 
kielégítsék. Nem mellesleg, az elkülönült 
elitképzés színterei is létrejöttek a speciális 
kínálatú, sokszor idegen tanítási nyelvű, 
külföldi vagy hazai fenntartású, ám min-
denképpen méregdrága köznevelési intéz-
ményekkel. Megszülettek a hátrányos hely-
zetű gyerekek számára esélyt teremtő tano-
dák. Tanulócsoportok alakultak, hogy a tö-
megoktatásból ilyen-olyan okból kimene-
kített gyerekek otthonra leljenek. Az állam 
által fenntartott és működtetett rendszer 

mellett így sokféle, több-kevesebb legitimi-
tással bíró kezdeményezésről tudhatunk. 
Melyiknek ez, melyiknek az lett a sorsa az 
aktuális oktatáspolitikai döntések függvé-
nyében. Az egyik a regnáló elit mentsvára 
lett, a másik a társadalmi lelkiismeret mű-
ködésének példázata, a harmadik a civil 
kezdeményezések ellehetetlenítésének ékes 
példájaként hamvadt el.  

Hogy akkor itt és most mire való az iskola?  
A minket körülvevő (vagyis az iskolán 

kívüli) világban nem lehet egyéb funkciója, 
mint a szuverén személyiség kiteljesítésének 
támogatása. Olyan szervezetté kell válnia, 
mely a benne élők – pedagógusok és diá-
kok – autonomitását segíti mind teljeseb-
ben megvalósulni. Ez nem a tartalmi szabá-
lyozáson múlik, hanem a szervezeti kultúra 
kérdése. Hogy mit kell tanítani, jobban 
mondva, milyen tudástartalmakkal kínál-
juk meg a gyerekeket, vagyis hogy mi is a 

releváns tudás napja-
inkban, az részben „ki-
gurul a rendszerből”, 
hozzák magukkal a 
szervezet tagjai, más-

részt folyamatos kutatást igényel, éppen a 
szédítő sebességgel változó világunk okán. 
Ez a kettő, a folyton változó gyakorlat és a 
szakadatlan kutatás természetesen szorosan 
összefügg, támogatniuk kell egymást.  

A központosítás, egységesítés zsákut-
cába vezet, ahogy az világosan látható.  
A kiút csakis az érintettek szabad választási 
lehetőségeinek megnyitása lehet. Ha a köte-

lező formákat, módszereket és tartalmakat 
az ajánlottak váltják fel, akkor mindenki 
megtalálhatja azt, amiben otthonra lel, 
amiben kibontakozhat. (Az is, akinek a ko-
rábbiakban előírt megoldások alkalmazása 
jelenti a biztonságot.) A már létrejött pár-
huzamos struktúrákat is legitimálni kellene, 

a valóság azonban nem hagyja 
magát: párhuzamos rendszerek 

jönnek létre 
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hiszen nem véletlenül születtek meg, igény 
mutatkozott rájuk, és valódi energia, akarat 
hívta őket életre. A további, különböző 
kezdeményezések támogatása segítheti a 
hátrányos helyzetű gyerekeknek esélyt adó 
vagy a különleges igényű gyerekeknek szóló 
programok megvalósulását is.  

Lehetőségeket kell teremteni, s az így 
kinyílt, szabad térben megszülető kezdemé-
nyezéseket támo-
gatni. A kísérleti 
programokon, szak-
mai műhelyekben tud kinevelődni az a pe-
dagógus, aki az adott program elkötelezett 
munkatársa lesz. A tanárképzésben is a le-
hetőségek megteremtése a legfontosabb fel-
adat. Csakis az intézményi autonómia és az 
intézmények munkatársainak autonómi-
ája képes keretet és teret adni annak, hogy 
szabad, autonóm személyekké fejlődhesse-
nek diákjaik.  

 
 

KNAUSZ IMRE, KORÁBBAN  
EGYETEMI OKTATÓ, JELENLEG  
PEDAGÓGIAI SZAKÉRTŐ, AZ ÓZDI 
VAN HELYED ALAPÍTVÁNY  
MUNKATÁRSA 
 

 

A pedagógia célja ab ovo nem lehet más, 
mint autonóm emberek nevelése.  
Ez egyben nemzeti program is, hiszen a mo-
dernizáció eredményeképpen a munkaerő-
piacon olyan önálló és kreatív emberek állják 
meg a helyüket, akik szabadon és felelősen 
tudnak döntéseket hozni a folyamatosan új 
helyzetekre reagálva. Az összeszerelő üzemek 
betanított munkásainak nem feltétlenül 
szükségesek ezek a kompetenciák – de a mo-
dernizáció lényege éppen az, hogy túllép-
jünk ezen, és lehetőségünk legyen a szellemi-
leg igényesebb és így nagyobb hozzáadott ér-
téket termelő munkaerőpiaci pozíciók meg-

hódítására. Nemzeti kérdés társadalmi be-
rendezkedésünk, annak működtetése is. 
Amennyiben a demokrácia mellett tesszük 
le a voksunkat, akkor azzal az autonóm sze-
mélyiségek fejlődését támogató pedagógi-
ára is szavazunk. Minél kevésbé autonó-
mak az emberek, annál könnyebben mani-
pulálhatók, annál inkább elnyomhatók. 
Nehezen elgondolható, hogy ez elfogad-

ható stratégiai cél, 
hogy ilyen emberek 
nevelése kívánatos 

célja lenne a közoktatásnak. 
Az azonban tisztán látszik, hogy a jelenlegi 
oktatási rendszer az autonómiára oktatás-
nevelés tökéletes ellentéte. Az előírások sze-
rint azt kellene csinálni, amit mondanak, 
azt kellene megtanulni, amit mondanak, 
úgy kellene viselkedni, ahogy előírják. Lé-
nyegében a szakmai zsargonban poroszos-
nak nevezett iskolarendszer értékei volná-
nak a meghatározók – ha működnének. 
De nem működnek. Egy tekintélyelvűségre 
épülő rendszernek tekintélyekre volna 
szüksége, de a tekintélyek erodálódtak.  
A pedagógusnak sem pozicionális, sem sze-
mélyes tekintélye nincs. Hogy is lehetne?  

Az iskolákban nincs autonómia. Az is-
kolavezető, a tantestület és a pedagógus 
semmiben nem dönthet, nincs személyes 
szabadsága. Autonóm embereket pedig 
csak autonóm emberek nevelhetnek, olya-
nok, akiknek szabadságukban áll a nevelési 
és oktatási folyamatban döntéseket hozni. 
Ehhez képest a szigorúan előíró tantervek 
gúzsba kötik a pedagógust. Nem számít, ki 
az, akit tanít, milyen ő, mi érdekli. A köte-
lező tananyag és kötelező haladás látszóla-
gos egységessége nem egyenlőséget, nem 
egységes műveltséget, hanem egyöntetűen 
kudarcot eredményez. A gyerekek ennek 
eredményeképpen azt tanulják meg, hogy 

nemzeti kérdés társadalmi berendez-
kedésünk, annak működtetése 
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az iskolában tanult dolgok unalmasak és 
érthetetlenek – nincs ezekhez közük.  
A műveltséghez való viszonyuk is elrom-
lott, hiszen ha az a műveltség, amit az isko-
lai tananyaggal közvetítenek, akkor joggal 
érzik úgy, hogy a leg-
jobb azt elkerülni. Pe-
dig közös műveltségi 
minimum, magyarán 
közös kulturális nyelv nélkül nem értjük 
egymást. Most éppen ez a szomorú helyzet. 
Hiába mondjuk, hogy hiszen a tantervek 
tartalmazzák ezt a közös kulturális nyelvet, 
a tantervek megtaníthatatlanok, az ott leírt 
célok megvalósíthatatlanok.  

Mi kell ahhoz, hogy ez megváltozzék? 
A megismeréstudomány jó ideje megállapí-
totta, hogy mindenki maga építi a saját tu-
dáskonstrukcióját, a meglévőt bővíti új ele-
mekkel, mindazon tudáselemeket és kap-
csolatokat felhasználva, amelyekkel eddig 
rendelkezett. Nem azt a konstrukciót teszi 
magáévá, ami a tantervekben van, hanem a 
sajátját alakítja. Természetesen ez minden 
gyereknek más, tehát más a konstrukció is, 
amit létrehoz, akár ugyanazon elemekből. 
A tanulság egyértelmű: nem azzal hozom 
létre az esélyegyenlőséget, hogy mindenki-
nek ugyanazt tanítom, hanem azzal, hogy 
mindenkinek lehetőséget teremtek azzal 
foglalkozni, ami valóban érdekli. Ha min-
denkinek egyenlő esélye van a számára 
adaptálható ismeretekhez jutni. Ha olyan 
az oktatás, ami annak a gyereknek érdekes, 
akit tanítok. Hogy mi az? Ezt nem tudja 
megmondani, előírni sem a tudomány, 
sem a hivatal; csakis az a pedagógus, aki ott 
van a gyerekkel. Egyedül ő. S hogy meg is 
tehesse, amit csak ő tud, ahhoz nagy fokú 
szabadságra van szüksége.  

Milyen az a pedagógus, aki élni tud az 
ilyen szabadsággal? 

A jelenleginél sokkal kevésbé kizsige-
relt, agyongyötört, és sokkal jobban megfi-
zetett. A pályának vonzóvá kell válnia, hogy 
ne egyszerűen a jók, de a legjobbak válasz-
szák ezt hivatásul. Kreatív, a másik iránt ér-

deklődő személyiségek, 
akik választott szakju-
kat tekintve is magas 
színvonalú tudással 

rendelkeznek. Ijesztő gondolat, hogy egy 
pedagógusnak azt kell tudnia, ami a NAT-
ban van. Lawrence Krauss amerikai fizikus 
mondta egyszer, hogy az a baj a fizikataní-
tással, hogy a válaszokat tanítjuk, nem a 
kérdéseket. A fizikusokat az ismeretlen vi-
lág kérdései izgatják, az iskola meg az ér-
dektelenné lepárlódott válaszokat sulykolja. 
A gyerek érdeklődését követő, nyitott kér-
déseket inspiráló órákon bármi előkerülhet.  

 
 

TÖRLEY KATALIN, A KÖLCSEY  
FERENC GIMNÁZIUM TANÁRA,  
A ROMAVERITAS ALAPÍTVÁNY  
MUNKATÁRSA 
 

 

Azt gondolja, hogy egy budapesti elit gim-
náziumban biztosan könnyebb tanárnak 
lenni, mint egyebütt az országban, de így is 
a kiégés elől menekült egy félállásnyi egyéb 
elfoglaltságba. A gimnázium és az ott taní-
tók pedig viszonylag jó helyzetben vannak: 
úgy tűnik, amíg az elvárt eredményeket, a 
magas felvételi arányt, a tanulmányi verse-
nyek helyezéseit és a nyelvi évfolyamok 
nyelvvizsgáit hozzák, addig védettnek érez-
hetik magukat. A tankerület nem vegzálja 
az iskolát, igaz, az igazgató is afféle villám-
hárítóként igyekszik működni. Nem sokat 
oszt meg a kollégákkal, nem terheli őket, a 
tanítás zavartalanul folyhat. A tanárok pe-
dig, tudomásul véve mindazt, amin nem 

mindenkinek lehetőséget  
teremtek azzal foglalkozni, ami 

valóban érdekli 
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tudnak változtatni, a maguk számára élhe-
tővé formálják az iskolai hétköznapokat. Az 
új NAT-ból kirostálják a vállalhatatlannak 
érzett tartalmakat, de azért valamennyire 
foglalkoznak ezekkel is, hogy a gyerek ne 
kerüljön hátrányba az érettségin. Senki 
nem szól nekik ezért egy 
rossz szót sem, az ön-
kontroll, öncenzúra pe-
dig jó érzékkel működik. 
Megtanultak kényes egyensúlyt teremteni 
az elvárások és a lelkiismeretük között, de 
ez mégiscsak egyre nehezebb.  

A Covid-időszak után valahogy más-
ként kellene tanítani, ez nagyon látszik. 
Mások a gyerekek. Mások az élményeik és 
mások a hiányosságaik, máshogy jár az 
eszük, másként figyelnek, sőt, még a figyel-
metlenségük is másmilyen, mint két évvel 
ezelőtt volt. Hogy ezzel a jelenséggel valami 
érdemit lehessen kezdeni, ahhoz nagyon 
kellene a szabad szellemű, kreatív pedagó-
gus, de az itt is mind ritkább. Hogyan is le-
hetne elvárni ezt valakitől, akit agyonterhel-
nek a lehetetlen szabályozók, miközben a 
mindennapi megélhetés gondjaival küzd. 
Nem tud megvenni egy könyvet, vagy ha 
mégis, akkor meg kell gondolnia, hogy te-
lik-e még a mozira is.  

A késő Kádár-korból ismerős, kényel-
metlen, de kijátszható diktatúrában megélt 
langyosságérzés helyét az egzisztenciális elle-
hetetlenülés érzése váltotta fel. Amikor a 
kockásinges-esernyős Tanítanék Mozgalom 
mintegy hat éve lábra kapott, akkor úgy 
érezték, méltatlan volna anyagi követelések-
kel előállni, hiszen a gyerekek iránti felelős-
ség elsősorban az égető szakmai kérdések 
átgondolását és az azokkal kapcsolatos ja-
vaslatok kidolgozását kívánja a pedagógu-
soktól. A hivatástudat nagy tömegeket 
mozdított meg. Most lehetetlen ugyanezt a 

heroizmust elvárni a végképpen kizsigerelt 
kollégáktól. És ez nem a tanárok magán-
ügye, ez a gyerekekről szól, akik az iskola 
diszfunkciójának áldozatai. 

Ahhoz, hogy a gyerekeknek jobb le-
gyen, a pedagógusoknak kell jobbá tenni az 

életét. Hogy ne másodál-
lásokban kimerült, rosz-
szul öltözött, az értelmi-
ségi létminimum alatt 

tengődő, társadalmilag semmibe vett em-
berek foglalkozzanak azokkal, akiket a 
nagypolitika hangzatosan a jövő letétemé-
nyeseinek nevez – a gyerekekkel. 

Ahhoz, hogy a gyerekeknek jobb le-
gyen, arra van szükség, hogy az iskolák pe-
dagógiai műhelyként működhessenek és 
szabad legyen kigondolniuk, hogy az 
adott helyen, adott időben mit tartanak 
fontosnak és hogyan látják jónak megva-
lósítani. Hadd döntsenek az alkalmazott 
módszerekről, a használt segédanyagokról, 
uram bocsá’ az adekvátnak gondolt tan-
anyagtartalomról is. Hogy születhessenek 
modellek, legyenek, lehessenek kísérletek, 
jó gyakorlatok, eleven szakmai eszmecsere. 
Ahhoz, hogy a gyerekeknek jobb legyen, 
az kell, hogy a pedagógus autonóm sze-
mélyként dönthessen arról, mit kezdjen az 
adott pedagógiai helyzetben az adott gye-
rekkel. Ehhez szabadság kell.  

 

----------------------------------- 
 

Hát, így valahogy. Úgy látszik, a megkérde-
zettek valamennyien úgy látják, hogy a 
közoktatás terén (is) a szabadság a központi 
kérdés. Az általuk felrajzolt kívánatos tágas-
ságban autonóm szervezetekben autonóm 
pedagógusok nevelhetik a gyerekeket nagy 
szabadságban – igazi szabadságra.  

Hogy ez most nem így van, az a nap-
nál is világosabb. most a szülőknek  

még a figyelmetlenségük is 
másmilyen, mint két évvel 

ezelőtt volt 
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Kanosszát kell járniuk, ha a gyereküket ki-
csit máshogy szeretnék iskoláztatni, nem a 
kötelező előírás szerint. Most a pedagógiai 
kísérletek személyes kijárás eredménye-
képpen nyerhetik el egyedi engedélyüket. 
Most tehetséges kollé-
gák hagyják el a pályát 
az értelmetlen és meg-
alázó minősítési pro-
cedúra miatt. Most a pedagógustársada-
lom a Maslow-piramis legalján igyekszik 
megvetni a lábát, kevés sikerrel.  

Pedig tulajdonképpen ők, az óvodape-
dagógusok, tanítók, tanárok tartják At-
laszként az összeomlóban levő közokta-
tást. A hátuk görbe, fejük lehajtva, vállu-
kon nyugszik az egész glóbusz. Most 

azonban valami történt. A polgári enge-
detlenség mozgalma nem csupán a sztrájk 
rendeleti úton történt ellehetetlenítésére 
reagál. Nemcsak a bérekről van szó, ha-
nem mindarról, ami emögött meghúzó-

dik: az emberi méltó-
ságról, a szakma be-
csületéről, lelkiisme-
retről, tisztességről.  

A mozgalomhoz mind többen csatlakoz-
nak. Egyre több Atlasz emeli fel a fejét; el-
gurul, darabjaira hull az így-úgy összetá-
kolt glóbusz. Autonóm emberek egyéni 
döntései szembesítik a társadalom egészét: 
a rendszer összeomlott. Aztán mindenki 
maga választ.  
 

 
 
 
 
 
 

 

a pedagógustársadalom a  
Maslow-piramis legalján igyekszik 

megvetni a lábát 



 
 

BÁTORI ANIKÓ 
 

A mentortanárok szerepe és tanulása,  
különös tekintettel az informális és  
nonformális tanulási eseményekre 

 

 
 

ÖSSZEFOGLALÁS 
 

 

A jelen tanulmányban bemutatott kutatás a mentortanárok tanulásával és szakmai fejlődésével fog-
lalkozik, különös tekintettel az informális és nonformális tanulási eseményekre. 2020 őszén kismin-
tás kutatást folytattam, amelynek keretén belül 11 mentortanárral készítettem interjút. A vizsgálat 
módszertanának a grounded theoryt választottam, s ennek nyomán félig strukturált interjúkat vettem 
fel. Az interjúk során egy szakmai életpálya felrajzolására kértem őket, majd pedig 2-3 – a mentori 
tudásuk és munkájuk szempontjából – kiemelt tanulási esemény átbeszélése következett.  

Kutatásom célja volt, hogy jobban megismerjem a mentortanárok tanulási folyamatának kon-
textusát, elemeit és módszereit, annak érdekében, hogy minél pontosabb képet kapjak a mentori 
tudás kialakulásának környezetéről – illetve, hogy a mentortanárok egyéni tanulási útjainak vizsgá-
latából kiindulva, olyan következtetéseket tudjak levonni, melyek segítenek azonosítani azokat a – 
főleg informális és nonformális – tanulási helyzeteket, melyek a mentori tudás kialakulását elősegí-
tik. Célom volt az is, hogy megvizsgáljam, a mentortanárok mennyire képesek azonosulni a men-
tori szereppel, és felnőttképzőkké válni, amellett, hogy közben megőrzik a pedagógusi identitásukat. 
A kutatás harmadik célkitűzése volt, hogy hiteles információt és adatot gyűjtsek a mentortanárok 
életútjáról, és azon belül is a mentori tanulás szempontjából kiemelkedő informális és nonformális 
tanulási eseményekről és azok szerepéről – annak érdekében is, hogy bővítsem a hazai tudástárat. 

Az informális és nonformális tanulási események elemzése alapján a mentorpedagógu-
sok legerősebb motivációja az önfejlesztésre irányul, annak érdekében, hogy
mentori feladataikat megfelelően tudják ellátni, különösen a személyes és érzelmi támogatás terén. 
Tehát olyan képességekre tegyenek szert, amelyek az egymás közti kommunikációt, együttműkö-
dést és munkát segítik. A másik tényező, amely befolyásolta a szakmai fejlődésüket, személyes igé-
nyük a képességeik, tudásuk fejlesztésére. Tehát, hogy új tudásra tegyenek szert, mely explicit mó-
don nem feltétlenül kapcsolódik a munkaköri tevékenységeikhez. Az interjúkból egyértelműen ki-
derül, hogy az informális és nonformális tanulási események jelentős hatással vannak a mentorpeda-
gógusok életpályájára, szakmai fejlődésére és a mentori feladataik ellátására is. Az interjúk alapján a 
tanulás folyamatának megindulásában fontos szerepet játszott a szituativitás; a moitivációt egy prob-
léma vagy egy közösség váltotta ki. E tanulási folyamat pedig minden esetben mentori szerep válto-
zásához vezetett. 

 
 

Kulcsszavak: mentorpedagógus, informális tanulás, nemformális tanulás, szakmai fejlődés, grounded-theory 
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BEVEZETÉS – A MENTORTANÁROK  
TANULÁSÁNAK JELENTŐSÉGE 
 

 

A jelenleg is alakuló modern, tudásalapú 
társadalom új munkaerőpiaci, szociális, és 
technológiai körülményei újfajta elváráso-
kat és kihívásokat támasztanak, illetve fo-
lyamatos fejlődést várnak el e társadalom 
minden szereplőjétől. Kimondható, hogy 
a pedagógusoknak nemcsak társadalmi 
szereplőkként kell ebben a fejlődésben 
részt venniük és érvényesülniük, hanem 
maguknak is példát kell mutatniuk az éle-
ten át tartó szakmai fejlődésben. Így tehát 
nem meglepő, hogy a tanári szerep és ké-
pességek fejlesztése nem ér véget a tanári 
diploma megszerzésével, mivel az értelem-
szerűen nem tud felkészíteni a tudásalapú 
társadalom minden új kihívására (Rapos és 
Kopp, 2015). Ebből kifolyólag a pedagó-
gusoknak a szakképesítés megszerzése 
után, a már aktív, gyakorló pedagógusi 
évek alatt folyamatosan tanulniuk kell, 
fejleszteniük kell magukat. Ugyanakkor a 
kutatások eltérő eredményre jutottak azzal 
kapcsolatban, hogy a pedagógusok meny-
nyire vannak tisztában a saját tanulási 
szükségleteikkel és folyamataikkal (Falus, 
2004; Sági, 2011). 
Egyebek mellett, 
mindezek tudatosí-
tása szempontjából 
is fontos szerepet töltenek be a mentorta-
nárok a pedagógusi életpálya során, s ez a 
kezdő pedagógusok támogatásakor jelenik 
meg a leginkább nyilvánvaló módon. A 
mentorpedagógusok szakmailag, szociáli-
san és érzelmi területen is támogatni tud-
ják a pedagógus kollegákat (Krull, 2004; 
European Commission, 2010, 2013, 
2014). A mentor feladata, hogy segít a 

kezdő pedagógusok gyakorlatának szerve-
zésében és lebonyolításában, az iskola 
mint munkahely megismerésében, a szo-
cializációban és a szakmai fejlődésben 
(Krull, 2004; European Commission, 
2010). A mentori munkára azonban kü-
lön fel kell készülni, mivel a pedagógus-
képzés nem készíti fel és ruházza fel a 
mentorokat a feladataik ellátásához szük-
séges eszközökkel, tudással és kompetenci-
ákkal, mivel a mentori feladatok esetében 
sokkal inkább a felnőttképzéshez kapcsol-
ható kihívásokról és az érzelmi, társas tá-
mogatás komplexitásáról van szó, mint-
sem tudásátadásról. 
 
 

A MENTORPEDAGÓGUSOK  
TANULÁSÁT MEGHATÁROZÓ  
ELMÉLETI ÉS GYAKORLATI  
KERETEK 
 

 

A mentorálás fogalmának tisztázása 
 

 

A mentorálás és a mentortanárok sze-
repe mint téma először a kezdő pedagó-
gusok pedagógus-életpálya szerinti gya-
kornoki szakaszával kapcsolatban jelent 
meg a neveléstudományban. Ekkor szü-
lettek a mentortanár fogalom első definí-

ciói. Amikor a 
kezdő pedagógus 
bekerül az új intéz-
ménybe, szüksége 

van egy kapocsra, azaz valakire, aki támo-
gatja és segíti őt, hogy mind szociálisan, 
mind szakmailag be tudjon illeszkedni 
(Falus, 2010, Wood és Stanulis, 2009) az 
intézményi közösségbe. A mentorálás és a 
szervezetszociológiában szokásos indukciós 
program fogalmak azonban itt még keve-

A mentorálás és a szervezet- 
szociológiában szokásos indukciós  

program fogalmak itt még keveredtek 
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redtek (European Commission, 2010; Ad-
hikari, 2016), így szerencsés ezeket előbb 
külön-külön tisztázni. 

 

Az indukciós program 
 

 

Az indukciós – azaz az új munkaerő szer-
vezetbe illeszkedését segítő – programok 
szabályozásukat és megvalósulásukat te-
kintve nemzetközi viszonylatban is jelen-
tősen különböznek egymástól. Főleg ab-
ban, hogy milyen részvétellel, milyen in-
tenzitással és milyen időintervallumban 
valósulnak meg, és a szereplők – például 
a mentortanárok vagy a társak, kollégák 
– milyen feladatokat látnak el. Az induk-
ciós programot röviden a következőkép-
pen lehetne összefoglalni: egy strukturált 
program, melyben az ismétlődő tevé-
kenységek hozzájárulnak, hogy az új pe-
dagógus megismerkedjen a szakmával, 
tapasztaltabb társ vagy társak mentorálá-
sát igénybe véve (OECD, 2014). 

Az indukciós programokat az intéz-
ményes nevelés-oktatás világában az egyre 
növekvő mértékű korai pályaelhagyás 
tette szükségessé. A pályaelhagyó kezdő 
tanárok és gyakornokok száma az utóbbi 
két évtizedben olyan mértékben megnőtt, 
hogy az már nemcsak személyi, hanem 
anyagi károkat is okozott az adott orszá-
goknak (European Commission, 2010). 
Ebből kifolyólag a tanárhallgatók pá-
lyára segítése és a kezdő tanárok pályára 
juttatása a kezdő szakasz hangsúlyos ré-
sze; ezt valósítják meg az indukciós 
programok. 

Az Európai Bizottság négy fő célt ha-
tározott meg az indukciós programokkal 
kapcsolatban (Uo., 2010): 

1. Csökkenteni a pályaelhagyók számát; 
2. Elősegíteni a tanári munka minő-

ségének növekedését; 
3. Támogatni a szakmai fejlődést az 

intézményen belül; 
4. Visszajelzést biztosítani a tanár-

képzés számára. 
 

Az Európai Bizottság dokumentuma ki-
tér arra is, hogy milyen komponensek-
ben kell megvalósulnia a támogatásnak, 
támogató tevékenységnek az indukciós 
szakasz során. Ennek értelmében a kö-
vetkezők szükségesek: 

1. személyes támogatás, 
2. szakmai támogatás 
3. érzelmi támogatás.  
Ennek a három komponensnek a je-

lenléte kell ahhoz, hogy koherens, fej-
lesztő hatású és attitűdformáló támoga-
tásról beszélhessünk. 
 

A mentorálás modelljei 
 

 

A mentorálásnak nincsen egységes defi-
níciója, s gyakorlata sem. Ugyanakkor 
egyetértés van abban, hogy a pedagógus-
pálya kezdő szakaszának legfőbb támoga-
tási eleme, amelyben a fent bemutatott 
komponensek – a szakmai, az intézmé-
nyi és a személyes támogatás – országok-
tól, intézményektől, de akár a mentor 
szerepértelmezésétől függően eltérő 
arányban jelennek meg.  

Természetesen a mentorálásnak is 
kirajzolódnak modelljei. Hogy mely 
modell kerül előtérbe vagy háttérbe az 
intézményekben, az területtől, oktatási 
rendszertől függ. A modelleket az 1. 
táblázat sorolja fel.  
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1. TÁBLÁZAT 

A mentorálás modelljei 
 

Mentorálás modelljei Mentorálás célja Fókusz 

Humanisztikus modell Érzelmi támogatás 
Személyes problémák megoldása, mentorált in-

tézményi integrálásának támogatása. 
Szituációs tanulási  

modell 
Szakmai tanulás  

támogatása 
Tantermi feladatokhoz kapcsolódó tudás elsa-

játítása. 
Kompetenciaalapú  

modell 
Szakmai tanulás  

támogatása 
Tudás, módszertanok és segédanyagok biztosí-

tása a tantermi munkához. 
Reflektív – kritikus  

konstruktivista modell 
Szakmai tanulás  

támogatása 
A mentorált kritikus hozzáállásának  

erősítése. 

FORRÁS: saját szerkesztés, Wang és Odell, 2002, illetve Nicholls (2007) alapján
 

 

A humanisztikus modell főleg a men-
torált személyes, érzelmi szintű támogatá-
sát tűzi ki célul. Ebben az esetben a men-
tortanár célja, hogy érzelmileg és mentáli-
san felkészítse a mentoráltat az elkövet-
kező megpróbáltatások és akadályok le-
küzdésére (Krull, 2004). 

A második modell a szituatív tanulási 
élményeket hangsúlyozza. Ebben a kon-
textusban a szituáció az iskolai kultúrára, 
tanulási környezetre utal, ahol a men-
toráltnak teljesítenie kell (Krull, 2004).  

A kompetencia-
alapú modell azt fel-
tételezi, hogy egy fel-
adat elvégzéséhez meg lehet határozni, 
hogy milyen kompetenciákra van szükség. 
Ebben pedig a mentor feladata a facilitálás 
és a visszajelzés (Gatti, 2017; Nagy, 2020). 

A negyedik a reflektív – kritikus 
konstruktivista modell. Az elmélet a men-
torált szakmai fejlődését támogatja azáltal, 
hogy lehetőséget ad a mentoráltnak kér-
dezni, megkérdőjelezni a látott mintákat 
és reflektálni a tanítással kapcsolatos néze-
teire (Krull, 2004). Ebben az esetben a 
mentor kevésbé instruál, inkább kérdez és 
reflektál (Gatti, 2017).  

A mentorálás időintervallumát tekintve 
is hatalmas eltéréseket láthatunk a külön-
böző országok között. A folyamat tarthat 
pár hónapig, de több évig is. Általánosság-
ban 1-2 éves mentorálási szakasz jellemző, 
hasonlóan a magyarországihoz. Adhikari 
(2016) megállapítása szerint a kutatások azt 
igazolták, hogy a hosszabb távú programok 
eredményesebbek tudnak lenni. 

Stéger (2010) kutatásának eredményei 
szerint két explicit cél jelenik meg a mento-
rálás folyamataiban az Európai Unióban. 

Az első a tanárhallga-
tók pályakezdésének, 
pályára jutásának a tá-

mogatása és segítése. A szakmában eltöltött 
első pár év és az ez idő alatt tapasztaltak je-
lentősen meghatározzák, hogy egy pedagó-
gus mennyire lesz elkötelezett a szakmája 
iránt. A második, amiről már részben esett 
is szó, a szakmai fejlődés ösztönzése, támo-
gatása és a tanári kompetenciák és attitűd 
kialakítása – amihez természetesen a tanár-
képzési programban elsajátított tudás és 
megszerzett tapasztalat adja az alapot.  

A harmadik – ritkábban tárgyalt – cél 
a tanulói eredményesség növelése. Ez a 
legtöbb esetben nem jelenik meg explicit 
módon, és gyakran nem látnak vagy 

a hosszabb távú programok  
eredményesebbek tudnak lenni 
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nem is keresnek összefüggést a tanulói 
eredményesség és a mentori programok 
és tevékenységek sikeressége között 
(Hunya és Simon, 2013). 

Tehát az indukciós program egy ho-
lisztikusabb, átfogóbb tevékenységre utal, 
mint a mentorálás. Továbbá az indukciós 
időszakkal kapcsolatban sokkal több aján-
lás, javaslat létezik, mely bevonja a folya-
matba a mentorált oktatási intézményét, 
kollégáit és mentorpe-
dagógusát is. Ezzel 
szemben a mentorálás 
inkább a mentor és 
mentorált közötti kapcsolat kialakítására 
és az ebből származó szakmai és személyes 
fejlődési lehetőségek kihasználására utal. 
Ahhoz, hogy az indukció részeként a 
mentorálás elérje a kitűzött célokat, a 
mentortanároknak speciális tudással kell 
rendelkezniük, amelynek megszerzése 
részben a képzésekben történik, részben 
pedig pedagógusi és mentorálási tapaszta-
lataik és ezek feldolgozása során folyama-
tosan alakul, fejlődik. 

 

A mentortanárok tanulását  
befolyásoló elméleti keretek 
 

 

A témakör vizsgálatához fontos észben 
tartani, hogy a mentorok tanulása, 
amellett, hogy tanári tanulás, felnőtt-
tanulás is egyben. Mindkettő jellemző-
inek figyelembevétele fontos ahhoz, 
hogy megértsük és támogatni tudjuk a 
mentorok tanulását és fejlődését. 
 

Tanuláselméleti megközelítések 
 

A különböző tanuláselméleti modellek 
mind máshova helyezik a hangsúlyt azzal 
kapcsolatban, hogy mit tekintenek tanu-
lási folyamatnak, s hogy ennek milyen ele-
mei vannak, mi a tanulás kimenetele, mik 

az aspektusai és mi a kontextusa. Boylan, 
Coldwell, Maxwell és Jordan (2018) és 
Evans (2014) átfogó szakirodalmi elem-
zést végzett a pedagógusok tanulásával 
kapcsolatos kutatásokról és publikációk-
ról. Az első megközelítés, melyet az álta-
luk bemutatottak közül szeretnék ki-
emelni, Opfer és Pedder (2011) tanulásel-
méleti modellje. A választás oka, hogy a 
modellben a szerzők a tanári tanulást 

komplex rendszer-
ként értelmezik, 
olyan események so-
rozatának, melyek 

folyamatosan hatással vannak egymásra 
(Opfer és Pedder, 2011). 

A tanuláskonceptualizáláshoz egy má-
sodik modellt is szeretnék megemlíteni, ez 
pedig Evans (2014) „egyéni mikroszintű 
kognitív folyamatok” modellje. Alapját e 
folyamatok elemzése és értelmezése adja 
(Rapos és mtsai., 2019). Az elméletet a 
mentorpedagógusok azon felismeréseire 
alapozva értelmezi a tanulást, amikor az 
egyének egy új cselekvést jobbnak ismer-
nek el, mint korábbi eljárásmódjukat.  

A szerző kizárja a modellből a kon-
textus szerepét. Ennek oka, hogy egy 
általános modellt akart alkotni. Ma-
gam azonban úgy gondolom, hogy a 
kontextusnak és a kontextuális tanulás-
nak nagyon erős hatása van a pedagó-
gusok tanulására. Ezt számos szakiro-
dalom alátámasztja (Hoekstra, Beijaard, 
Brekelmans és Korthagen, 2007; Evans, 
2014). A kontextusnak két szintjét kü-
lönbözteti meg a szakirodalom. Az első 
szintet a tanulási esemény körülményei 
rajzolják ki (Clarke Hollingsworth, 
2002), a másik pedig az életpálya és a 
szakmai fejlődés folyamata maga 
(Boylan és mtsai., 2017).  

amikor az egyének egy új  
cselekvést jobbnak ismernek el, 
mint korábbi eljárásmódjukat 
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Ahogy fentebb említettem: a felnőttek 

tanulásának legfontosabb aspektusait is 
szükséges kiemelni itt. A felnőttek tanu-
lása és gondolkodása – így a mentortaná-
roké is – eltér a gyermekekétől, az ifjúság-
nál tapasztaltaktól. Ebből kifolyólag a fel-
nőttek képzésének, tanulási környezeté-
nek és szakmai fejlesztésének is sajátos 
szempontoknak kell megfelelnie. A fel-
nőttek tanulásának főbb jellemzői a szitu-
atív megvalósulás, a problémaközpontú ta-
nulás, a korábbi tapasztalatok beépítése és 
az informális és nonformális tanulás (Kraj-
ciné és Csoma, 2012). Ezek az igények a 
formális képzésekben, főleg, ha tömeg-
képzésről van szó, nehezen valósíthatóak 
meg. Egyre több tanulmány támasztja alá 
azt az álláspontot, hogy a formális képzé-
sekben nincs elég tér és lehetőség a tudás 
gyakorlati kipróbálására (Rapos és Kopp, 
2015), pedig a tanulás és főleg a szakmai 
tanulás szituációkban valósul meg (Clarke 
és Hollingsworth, 2002; Opfer és Pedder, 
2011; Evans, 2014). 

Párhuzamosan e megközelítésekkel 
megerősödni látszik az a felismerés is, mi-
szerint a pedagógusok tanulása és szakmai 
fejlődése nem kizárólagosan a formális kép-
zések között zajlik 
(Rapos és mtsai., 
2020). Ezekben az in-
formális és nonfor-
mális szituációkban 
gyakran tudattalanul, tervezés és szándék 
nélkül valósul meg a tanulás, de a reflexió 
és az eseményre adott tudatos válasz eltol-
hatja a tudatos, reaktív vagy deliberatív ta-
nulás irányába (Bordás, 2016).  

Mindez arra mutat, hogy az önsza-
bályozás és az önszabályozott tanulás 
fontos összetevője a mentorpedagógusok 
tanulási folyamatainak. Az önszabályozás 

azt jelenti, hogy a tanulásban részt vevő sze-
mély képes a tanulási folyamat szabályozá-
sára, megszervezésére és nyomon követésére 
(Rapos és mtsai., 2020). Ráadásul a ment or-
tanári tanulásnál nagyon fontos szerepe van 
az önszabályozásnak, mivel a pedagógusok 
pályájukon rengeteg informális és nonfor-
mális tanulási helyzettel találkoznak, ahol, ha 
felismerik a tanulási lehetőséget, önszabályo-
zással még hatékonyabb eszközöket és mód-
szereket tudnak használni a tanulás elősegíté-
séhez (Rapos és mtsai., 2020). 

 

A mentorok felkészítése 
 

 

A SREB (2017) által kiadott tanulmány azt 
bizonyítja, hogy a mentorálás eredményes-
ségét és hatékonyságát jelentős mértékben 
befolyásolja a mentorok felkészültsége. Mi-
nél felkészültebb egy mentor, illetve minél 
inkább aktivizálni tudja mentori attitűdjét 
és személyiségvonásait (például a mások tá-
mogatása melletti elköteleződést), annál 
nagyobb fejlődést tud elérni a vele dolgozó 
kezdő pedagógus is (Nádasi, 2010–11). A 
mentori rendszer kidolgozásánál a mentori 
tevékenységhez tartozó kompetenciák ke-
rültek a középpontba, így a képzés során 

főként azok fejlesztése 
történik (Falus, 2006; 
Krull, 2004; Wood és 
Stanulis, 2009; Ná-
dasi, 2010–11; Euro-

pean Commission, 2013, 2014). 
A mentorok tanulásának vizsgálatakor 

azonban jobb elrugaszkodnunk a formális, 
hagyományos tanulási keretektől. Ahogy a 
tanuláselméleti fejezetben már említettem, 
a mentorok tanulásában erős az informális 
és nonformális tanulási szituációk szerepe. 
Ráadásul térben sem szorítkozhatunk ki-
zárólag a tanulási környezetekből érkező 

pedig a tanulás kontextusa nem  
behatárolható jogszabályok  

segítségével sem 
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hatásokra, amikor a mentorok tanulását és 
az annak következtében bekövetkező af-
fektív, kognitív és motivációs változásokat 
vizsgáljuk. Mivel pedig a tanulás kontex-
tusa nem behatárolható jogszabályok se-
gítségével sem, ráadásul ez a kontextus 
egyénenként nagyon változó lehet, még-
annyira sem lehet pontosan definiálni az 
„általában vett” tanulási kontextusokat. 
 

A mentorok tanulásának szintjei 
 

 

Bronfenbrenner (1994) öt különböző szint-
jét határozta meg a társadalmi hatásoknak. 
Az eltérő szintekről különböző ingerek ér-
keznek, melyeken keresztül az egyén inter-
akcióban van a környezetével, és ezekben az 
interakciókban megy végbe a fejlődése. Ez 
alapján a társadalmi hatások öt szintje a 
mikro-, mezo-, exo-, makro- és kronorend-
szer. E bonyolult összefüggésrendszerben 
sokszor nehéz megállapítani, és alapos ön-
reflexió nélkül lehetetlen is, hogy mi vál-
totta ki a tanulást. 
Ahogy az egyéntől 
távolodunk a szin-
teken, egyre nehe-
zebb meglátni, 
hogy az onnan érkező hatások miként rea-
lizálódnak és vezetnek tanuláshoz.  

Egy mikro- és mezorendszer az egyén 
életét közvetlenül befolyásoló tapasztala-
tokból épül fel, ezért ezt a két szintet 
gyakran említik együtt. Ezek vannak a 
leginkább explicit hatással az egyénre.  
A személyes és egyéni tanulás szintjén az 
egyik legfontosabb kérdés, hogy miért és 
milyen céllal tanulnak a tanárok (Clarke 
és Hollingsworth, 2002; Evans, 2014). 
Ugyanúgy, ahogy a személyes tényezők je-
lentős mértékben befolyásolják, hogy a pe-
dagógus mit tanít, milyen módszerrel és 

hogyan dönt egy adott oktatási szituáció-
ban, úgy azt is befolyásolják, hogy milyen 
szakmai fejlődési lehetőségeket és irányt he-
lyez előtérbe (Rapos és mtsai., 2020). 

A társadalmi hatások exoszintjén jelen-
nek meg a közoktatási törvények és az ok-
tatást szabályozó rendeletek, a szakpolitikai 
álláspontok, és a pedagógusi életpályamo-
dellt és a mentorálási rendszert szabályozó 
törvények is. Ezek indirekt módon hatnak, 
de erősen befolyásolják, hogy az egyénben 
a tanuláshoz miféle motiváció és céltétele-
zés társul, továbbá, hogy milyen eszközök 
és támogató rendszerek állnak a mentor 
rendelkezésére a saját fejlődésének és tanu-
lásának támogatására (Kopp, 2020). 

A makroszint maga is viseli az előző há-
rom szint jellemzőit, de itt ezek kulturális 
szokásokban, hagyományokban, értékek-
ben és nézetekben manifesztálódnak. Így 
például az is ezen a szinten dől el, hogy mi-
lyen kép uralkodik a köztudatban a peda-
gógusokról, illetve milyen elvárásokat állít 

velük szemben a 
társadalom. Itt jele-
nik meg, hogy mi-
lyen viselkedést, at-

titűd- és tudásfajtát azonosítanak a pedagó-
gusi identitással egy nemzet tagjai. A kro-
noszint egyszerűen az idő dimenzióját rep-
rezentálja, ez azonban egy nagyon leegysze-
rűsített értelmezés volna. Érdemes legalább 
annyit tudatosítani, hogy minden olyan 
életesemény és időszak idetartozik, amely 
hatással van a körülményeinkre, és szemé-
lyiségbeli változást eredményezhet – pél-
dául a házasságkötés vagy válás – de akár az 
is, hogy az adott pedagógus jelenleg gya-
kornoki vagy épp „pedagógus II.” szakasz-
ban van. 

például az is ezen a szinten dől el, hogy 
milyen kép uralkodik a köztudatban  

a pedagógusokról 
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Bronfenbrenner (1994) különböző 

szintjei a saját kutatásom során is fontos 
szerepet kap tak. Az adatelemzés során, 
amikor a mentorpedagógusok tanulási 
eseményeit vizsgáltam, célom volt, hogy 
azonosítsam, melyik szinthez kapcsoló-
dott a kiemelt 
esemény. Ennek 
oka, hogy ha szé-
lesebb aspektus-
ból is meg tudunk vizsgálni egy tanulási 
folyamatot, és látjuk, hogy a rendszerben 
hol helyezkedik el, akkor olyan igényeket, 
szükségleteket és megoldásokat tárhatunk 
fel, amelyek a mentorpedagógusi közösség 
más tagjai számára is jelentős lehetnek. 
 
A mentorálás gyakorlata  
Magyarországon 
 

 

A magyarországi mentorálási gyakorla-
tok vizsgálata során a következő három 
szempontot követtem: 

1. Hogyan zajlik az indukciós szakasz, 
és abban mi a mentor szerepe? 

2. Milyen elvárásoknak kell megfe-
lelniük a mentoroknak? 

3. Milyen képzésen, felkészítésen kell 
részt venniük a mentoroknak? 

 

Az TALIS 2018-as eredményei alapján 
(OECD, 2019) Magyarországon mind-
össze a pedagógusok 30%-a vett részt for-
mális vagy informális indukciós program-
ban, amikor elkezdték a munkát az adott 
intézményben. Ez a szám némileg félreve-
zető, mivel nem ad pontos adatot arról, 
hogy a kezdő tanárok hány százaléka vett 
részt indukciós programban, csak arról, 
hogy az intézménybe újonnan került összes 
tanár közül (szakmai előéletüktől függetle-
nül) hányan vettek részt ilyenben. Van 

azonban ugyanitt egy másik adat is, mi-
szerint az újonnan belépő pedagógusok-
nak csak 27%-a kapott maga mellé kije-
lölt mentort az adott intézményben. Eb-
ből a két adatból némileg azért következ-
tetni lehet arra, hogy a kezdő tanárok in-

dukciós program-
ban való részvételi 
aránya (és itt meg 
kell említenem, 

hogy a magyarországi indukciós program 
a mentorálásra korlátozódik) sem jóval 
magasabb ennél a két értéknél, annak elle-
nére, hogy Magyarországon a kezdő taná-
rok mentorálása kötelező. 

A mentorokkal szembeni elvárások te-
rén a nemzetközi tapasztalatokhoz hason-
lóan a hazai tapasztalatok is azt támasztják 
alá, hogy a mentorálás tevékenysége és 
célja már túlmutat a kezdő pedagógus tá-
mogatásán, és mára már ezek inkább a 
kezdő tanárok szakmai fejlődése és tanu-
lása szolgálatában állnak (Nagy, 2020). 
Ebből kifolyólag a mentoroknak teljesen 
más elvárásoknak kell megfelelniük, mint 
korábban. Az elvárások között szerepel, 
hogy legyenek tapasztaltak, nagy szakmai 
tudással rendelkező pedagógusok, akik 
mélyrehatóan ismerik az adott intézmény 
kultúráját és folyamatait (Ajánlás, 2009; 
Javaslatok, 2009, M. Nádasi, 2010–11). 
Továbbá az, hogy rendelkezzenek men-
tori kompetenciákkal (Nádasi, 2010–
11). Így, a 2009-es Javaslat és Ajánlás 
alapján, szakvizsga is szükséges már a men-
tori pozíció betöltéséhez, melynek lényeges 
elvárása, hogy a mentorjelöltek ismerjék a 
tanárok tanulásának sajátosságait, és képe-
sek legyenek ezt a tanulási folyamatot adek-
vát módon támogatni. A szakvizsgához ve-
zető képzésen a mentorjelöltek elsajátítják 

a mentorálás tevékenysége és célja már 
túlmutat a kezdő pedagógus támogatásán 
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az új szerepükhöz kapcsolódó speciális tu-
dást, képességeket és attitűdöt. Mindezek 
szükségesek ahhoz, hogy a mentortanárok 
érzelmileg és szakmailag is megfelelő tá-
mogatást tudjanak nyújtani a kezdő peda-
gógusoknak. 

A mentorok tanulásának tehát nincs 
egységes modellje, s gyakorlata sem. Az 
igény viszont, hogy a mentorok mind 
rendszerszintű, mind pedig személyes tudá-
sukat és eszköztárukat fejlesszék, jelen van. 
A fejlődési, tanulási út azonban nagyon el-
térő lehet, pont a modellek sokszínűsége 
miatt. Ebből kifolyólag kutatásomban a 
személyes szinten végbemenő tanulási ese-
ményeket, ezek láncolatát és kauzális kap-
csolatait igyekeztem fel- és megismerni. 

 
 

A KUTATÁS KÉRDÉSEI, MENETE ÉS 
MINTÁJA 
 

 

A kutatás kérdései 
 

 

A kutatásom során a következő kérdésre 
kerestem a választ: 

• Milyen mintázatok fedezhetőek fel a 
mentorok tanulási útjaiban, s ezeken 
milyen informális és nonformális ta-
nulási helyzetek jelennek meg, me-
lyek hozzájárulnak a mentori tudásuk 
kialakulásához? 

• A mentortanárok mentori szerepük-
kel való azonosulása miként alakul, 
bővül és változik a pályán eltöltött 
évek során?  

A kutatás menete 
 
 

A kutatásmódszertani elméletek közül a 
grounded theoryt (megalapozott elmélet) 
alkalmaztam. A grounded theory lehe-
tővé teszi, hogy ne előre meghatározott 
kategóriák, fogalmak köré épüljön az 

adatfelvétel és elemzés, hanem a kategó-
riák a narratívából, azaz az interjúk elem-
zéséből alakuljanak ki. Az elméletet az 
1960-as években alkotta Barney Glaser 
és Anselm Strauss (Glaser és Strauss, 
1967), s ennek egy Corbin és Strauss 
(1990, magyarul: 2015) által továbbfej-
lesztett megközelítését alkalmaztam.  
A kutatás a következőképpen zajlott: 

1. Módszerválasztás, a kutatási esz-
köz elkészítése és a kutatás meg-
szervezése 

2. Adatfelvétel 
3. Az adatok elemzése és értelmezése  
4. A kutatási kérdésekhez az elemzés 

során kapcsolható elemek – in-
fomális, nonformális tanulási hely-
zetek, mentori szerepértelmezések 
stb. – kategóriákba rendezése  

 

A grounded theoryból következett, hogy 
kutatásom módszertanául a személyes in-
terjúk készítését és elemzését választottam. 
A személyes történetek megismerése lehe-
tőséget nyújtott arra, hogy a tanulást tá-
mogató, illetve esetleg gátló faktorokat 
megismerjem, emellett pedig arra is rálá-
tást kaptam, hogy az interjúalany milyen 
eseményeket tekint jelentősnek, melyekről 
gondolja úgy, hogy nagy befolyással voltak 
mentori tudásának kialakulására. 

Az interjúk félig strukturáltak voltak. 
Elkészítésükhöz egy előre meghatározott 
kérdéssort állítottam össze, amit inkább 
iránymutatásként használtam, annak ér-
dekében, hogy a számomra szükséges in-
formációk biztosan elhangozzanak az in-
terjú során. Ehhez felhasználtam a Kál-
mán (2020) kutatásában alkalmazott ok-
tatói élettörténetre épülő interjú módsze-
rét és az egyetemi órákon megismert szak-
maiinterjú-kérdéseket. Így a kérdések első 
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fele demográfiai adatokra kérdez rá (nem, 
pedagógusi munkavégzés ideje és helye, 
tanított tantárgyak, mentorpedagógusi 
végzettség), második csoportjukat pedig 
egy időszalaggal is kiegészítettem. Az in-
terjúkat online vettem fel.  

Az interjú során a félig strukturált kér-
dőíves módszert alkalmaztam. Tehát kez-
detben fix témák mentén haladt a beszél-
getés (pl. tanárképzés helye, éve, jelenlegi 
intézmény), majd a pedagógusi életpálya 
során kialakult tanulási helyzetek felidézé-
sére és az azokra való reflexióra kértem az 
interjúalanyokat. Így a beszélgetés máso-
dik felében már a felmerült események ge-
nerálták a kérdéseket. 

A kódolás az összes interjú elkészítése 
után kezdődött meg, az interjúk kivonatai 
alapján. Az interjúk elemzése közben a kér-
désekhez köthető válaszokat címszavak for-
májában rövidítettem, amelyek egy-egy kó-
dot adtak ki ezen a módon. (Ez a módszer-
nek megfelelő, ún. nyílt kódolás.) A kódok 
számát ezután megpróbáltam csökkenteni, 
majd a főkategóriákat, címszavakat meg-
adni. Ezek után a kategóriák között keres-
tem a kapcsolatokat. (Ennek a szakasznak a 
neve axiális kódolás.) A kategóriák össze-
kapcsolás során kialakuló keret és szerkezet 
elvezet egy-egy központi kategória kialakí-
tásához. A központi kategóriák segítségével 
pedig végül egy rendszer jön létre, melynek 
alapján lehetőség nyílik a kutatáshoz legin-
kább releváns magyarázóelmélet megfo-
galmazására. 
 

A kutatás mintája 
 

 

A kutatás mintáját magyarországi mentor-
pedagógusok adták, ideértve azokat is, 
akiknek van mentorpedagógusi végzettsé-
gük, és azokat is, akik nem rendelkeznek 

ilyennel, viszont évek óta látnak el men-
torálási feladatot. A mintavétel két úton 
történt. Először internetes keresés segít-
ségével, a különböző közösségi oldalakon 
és iskolák weboldalán kerestem a men-
torpedagógusokat és az elérhetőségüket. 
A keresés során a mentorpedagógus és a 
mentortanár szavakat használtam. Ezen 
kívül pedig a személyes kapcsolataimon, 
ismeretségeimen keresztül kerestem fel a 
tapasztalt pedagógus ismerősöket, és kér-
tem tőlük információt és kontaktot az ál-
taluk ismert mentorpedagógusokhoz. Így 
jutottam el 35 mentorpedagógushoz, 
akik közül 11-en vállalták, hogy interjú-
alanyként részt vesznek a kutatásban.  
A minta nagysága némileg korlátozza a 
kutatás eredményeinek elemezhetőségét, 
így az adatok kevésbé általánosíthatóak, a 
kapott eredmények azonban további ku-
tatások indikátorai lehetnek. 

A mentortanárok közül hét főnek 
mentorpedagógusi végzettsége is volt, to-
vábbi négy fő végzettség nélkül végezte 
ezt a tevékenységet. A mentorok 1–10 
éve látnak el mentori feladatokat, és 
többségük az elmúlt öt évben szerzett eh-
hez kapcsolódóan végzettséget. Többsé-
gük már a mentorképzés előtt is aktívan 
látta el ezt a feladatot, és bőven rendelke-
zett tapasztalattal. (Ehhez kapcsolódó 
fontos tapasztalat, hogy sokan kellemet-
lennek és tehernek tartották a képzést, 
amin részt vettek.)  

Érdemes kiemelni, hogy a mentor-
pedagógusok közül mindössze egy sze-
mély jelezte, hogy neki is volt mentora, 
amikor a pályára vagy az adott intéz-
ménybe került. A kérdések között nem 
szerepelt ugyan, de a beszélgetésből ki-
derült, hogy azok, akik mentorpedagó- 
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gusi végzettséggel rendelkeznek, s ennek 
megszerzése előtt nem láttak el ilyen fel-
adatot, már a képzésük alatt, vagy az azt 

követő évben kaptak mentoráltat. Az in-
terjúk első felében feltett demográfiakér-
dések válaszait a 2. táblázat mutatja be.

 
2. TÁBLÁZAT 
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igen 3 16 igen 16 nem nő 
gimnázium, 

Budapest 

igen 1 8 nem 3 igen nő 

szakgimnázium és fel-
nőttképzési intéz-

mény, 
Szabolcs- 

Szatmár-Bereg megye 

igen 1 17 nem 11 nem nő általános  
iskola, Budapest 

nem 8 31 nem 28 nem nő 
gimnázium, 

Budapest 

nem 10 21 igen 21 nem nő 
gimnázium, 

Budapest 

nem 2 30 nem 5 nem nő 
általános  

iskola, Budapest 

igen 3 26 nem 15 nem nő 
általános  

iskola, Budapest 

igen 2 22 igen 22 nem nő gimnázium, 
Budapest 

igen 1 20 nem 12 nem nő 
gimnázium, 

Budapest 

igen 3 23 igen 23 nem férfi gimnázium, 
Budapest 

nem 8 31 igen 31 nem nő 
általános  

iskola, Budapest 

FORRÁS: saját szerkesztés
 
 
 

EREDMÉNYEK 
 

 

Az interjúk alapján felrajzolt szakmai élet-
utakkal a célom az volt, hogy megnézzem: 
a kiemelt események 
a pedagógusok életé-
nek, pályájának me-
lyik szakaszában kö-
vetkeztek be. Ennek célja pedig, hogy 
pontosabban lássam, milyen szerepben 
voltak a mentorpedagógusok az elbeszélt 
időszakban.  

Másodszor pedig: szerettem volna 
látni, hogy milyen környezeti tényezők 

voltak még jelen, illetve milyen egyéb vál-
tozások történtek a kiemelt eseményekkel 
egyidőben. Itt főleg a mezo-, exo- és kro-
noszintű hatásokra gondolok. Harmad-

szor: látni kívántam, 
milyen szakmai vál-
tozások következtek 
be a tanulási esemé-
nyek után. 

E fejezet két fő részből épül fel. Az 
első felében az adatokat a maguk komp-
lexitásában próbáltam bemutatni.  
A fejezet második felében pedig a konk-
rét adatok elemzése történt. 

az informális tanulási események  
kiváltó okai között a legjellemzőbb 
az első mentorálási tapasztalat volt 
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Informális tanulási események  
vizsgálata 
 
 

Azokat az eredményeket tételezem infor-
málisnak, amelyeknél a mentorpedagógus 
különböző tevékenységek kísé rőjelensége-
ként tett szert új tudásra, vagy fejlődött 
valamilyen kompetenciája. 

Az informális események vizsgálatakor 
a következő szempontokat emeltem ki: 

• Mi volt a tanulási esemény ki-
váltó oka? 

• Milyen életkorban vagy a szak-
mai pálya melyik szakaszában 
történt az esemény? 

• Hol történt az esemény? 
• Kik voltak a szereplői? 
• Mennyi ideig tartott? 
• Milyen következménye volt az 

eseménynek? 
Az informális tanulási események kiváltó 
okai között a legjellemzőbb az első men-
torálási tapasztalat volt. A legtöbb pedagó-
gus úgy kezdett bele a mentorálási tevé-
kenységek ellátásába, hogy nem rendelke-
zett az ehhez szükséges 
tudással és eszköztárral. 
Ráadásul az sem jel-
lemző, hogy saját szak-
mai pályájuk során lett 
volna olyan időszak, amikor őket men-
torálták volna. Érdekesség, hogy gyakran 
jelent meg az első mentorálási élmény ta-
nulást kiváltó oknak úgy is, hogy közben 
párhuzamosan folyt még a formális men-
tori képzés is. Az interjúalanyok azonban 
nem vontak explicit párhuzamot a tanu-
lási esemény és az első mentorálás között, 
az csak az életvonalakon való egybeesésből 
vált nyilvánvalóvá. Érdekes tapasztalás volt 
az is, hogy milyen életkorból hoztak tanu-
lási eseményt a megkérdezettek. A kiváltó 

okot kereső kérdésekre adott válaszokból 
is látszik, hogy a többség a felnőttkorból, 
abból az időszakból emelt ki történéseket, 
amikor már gyakorló pedagógus volt. 
Volt azonban olyan, aki gyermekkorából 
jelölt meg egy tanulási eseményt. Az 5. in-
terjúalany azt mesélte el, hogy diákként 
gyakorlógimnáziumba járt, ahol rengeteg 
pedagógushallgatóval, kistanárral találko-
zott, az évek alatt pedig látta, hogy ezek a 
személyek milyen élvezett el végzik a 
munkát, s hogy a többi, idősebb kollegá-
val milyen jól elbeszélgetnek és együttmű-
ködnek – így idővel ő is elkezdett velük 
beszélgetni. Az informális beszélgetések 
során pedig rengeteget megtudott a peda-
gógusi pályáról és a pedagógus létről. 

Az informális tanulási események 
majdnem mindegyike oktatási intézmény-
hez, pontosabban fogalmazva, az interjú-
alanyok munkahelyéhez, gyakorlóhelyé-
hez, vagy saját formális oktatási intézmé-
nyéhez köthető, ahogy a korábbi példá-
ban is megjelent. Egy esemény volt, ahol 
otthoni környezetben valósult meg az in-

formális tanulás.  
Az informális tanu-

lás többnyire két személy 
között valósult meg, 
vagy pedig az interjú-

alany és egy olyan csoport közegében, 
amelynek valamilyen formában a mentor-
tanár is tagja. A kétszemélyes kapcsolatokra 
jellemző a mentor-mentorált szerep. Az 
azonban nagyon változó, hogy a felidézett 
esemény idején az interjúalany éppen me-
lyikben volt. Az egyik mentorpedagógus 
azt mesélte el (5. interjúalany), hogy az első 
alkalommal, amikor mentoráltat kapott, 
nem rendelkezett elég tudással, és tapaszta-
lata sem volt még, ezért gyakran fordult se-
gítségért egy már tapasztalt mentortanárhoz. 

nem egy eseményt, alkalmat 
emeltek ki, hanem események 

komplex sorozatát 
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A kapcsolatuk során rendszeresen folytattak 
informális beszélgetéseket, amelynek témája 
legtöbbször a mentori feladatok ellátása volt. 
Így alakult, hogy az interjúalany egyrészt 
mentor volt, másrészt pedig mentorált.  

Más esetben a mentortanár egy közös-
ségnek a tagja, és a közösség más tagjaitól 
tanult valami lényegeset. Ez történt abban 
az esetben is, amikor a 2022. tavaszi digi-
tális átállás közepette a 3. interjúalanyom 
rájött, hogy digitális kompetenciák és tu-
dás terén lemaradása van. Azt viszont ér-
zékelte, hogy a diákok kényelmesen mo-
zognak az online térben, és minden esz-
közt és alkalmazást gond nélkül használ-
nak. Ezért hozzájuk fordult segítségért, és 
minden alkalommal, amikor egy szoftver 
problémát jelentett neki, akadt olyan 
diák, aki szívesen elmagyarázta annak a 
használatát. 

Az informális események időinterval-
lumát tekintve általában többéves folya-
matról számoltak be a megkérdezettek, 
azaz valójában nem egy eseményt, alkal-
mat emeltek ki, hanem események komp-
lex sorozatát. (Ez egybevág Opfer és Ped-
der [2011] tanulás-
elméleti megközelí-
tésének alaptételé-
vel, miszerint a tanulás események soro-
zata, amelyek folyamatosan hatással van-
nak egymásra.) Másrészt viszont voltak 
olyan események, amelyek rövidebb ideig 
tartottak. Ezek esetében bizonyos szituáci-
ókhoz kötötten valósult meg a tanulás. 
Ilyen eseményt emelt ki a 6. interjúalany, 
aki a 17 hetes pedagógusi gyakorlatot emlí-
tette meg.  

Végezetül a kiemelt tanulási esemény 
következményeiről szeretnék pár szót ej-
teni. Fontosnak tartom elmondani, hogy 

az erre vonatkozó interjúkérdés nem az el-
sajátított explicit vagy a tacit tudásra utalt, 
hanem arra, hogy milyen irányba terelte a 
pedagógus fejlődését az adott esemény. En-
nek oka, hogy a szakirodalom szerint a fel-
nőttek és így a mentorpedagógusok tanu-
lása inkább önirányított, relevanciavezérelt, 
és az előzetes tudásuk és tapasztalataik erő-
sen befolyásolják fejlődésük irányát. Ez 
alapján elmondható, hogy voltak esetek, 
amikor az informális tanulás formális tanu-
lást idézett elő. Az viszont gyakoribb, hogy 
az informális tanulás további informális ta-
nuláshoz és fejlődési lehetőségek keresésé-
hez vezetett. 

 

A nonformális tanulási események  
vizsgálata 
 

 

Azokat az eseményeket tekintettem non-
formális tanulási helyzeteknek, amikor a ta-
nulás strukturáltan történik, általában vala-
milyen külső intézményhez vagy szervezet-
hez kapcsolódóan, de nem kötelező jelleg-
gel. Továbbá jellemzője még, hogy az isme-
retszerzés után nem történik formális szá-

monkérés, vizsga.  
A nonformális 

tanulási események 
vizsgálatához 

ugyanazt a szempontsort alkalmaztam, 
mint az informális eseményeknél. Tettem 
ezt annak érdekében, hogy az események 
között könnyebben azonosítani tudjam a 
kapcsolatot és a visszatérő elemeket, illetve 
felismerjem a mintázatokat. 

• Mi volt a tanulási esemény kiváltó oka? 
• Milyen életkorban vagy a szakmai 

pálya melyik szakaszában történt az 
esemény? 

• Hol történt az esemény? 
• Kik voltak a szereplői? 

mélyebb tudásra tett szert a szervezet 
működésével kapcsolatban 
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• Mennyi ideig tartott? 
• Milyen következménye volt az ese-

ménynek? 
A kiemelt tanulási események között vala-
mivel kevesebb volt a nonformális, mint az 
informális. A nonformális tanulási esemé-
nyek kiváltó okai közt pedig markáns elté-
rések láthatóak. Jellemző, hogy a tanulás itt 
nem egy cél érdekében indult el, nem volt 
probléma, nehézség, ami kiváltotta volna, 
hanem a közösségi tevékenység során való-
sult meg. Így kiváltó okként leginkább a 
csoporthoz való tartozást, nyitottságot lehet 
meghatározni. Ez történt a 3. interjúala-
nyommal is, aki egy szervezethez csatlako-
zott, ahol hátrányos helyzetű és fogyatékos 
gyermekekkel foglalkoztak. A tanulási ese-
mény, amit kiemelt, spontán alakult ki a 
nonformális közegben. Az interjúalany ar-
ról számolt be, hogy 
mélyebb tudásra 
tett szert a szervezet 
működésével kapcsolatban, s ennek során 
olyan morális anomáliákra derült fény (pl. 
a szülők anyagi kihasználásának tényére), 
melyek tudatában már nem tudta tovább 
képviselni az adott szervezetet.  

A nonformális eseményeknél jellemző 
volt, hogy a mentorok pályájának közepén 
valósultak meg. Abban az időszakban, ami-
kor rendelkeztek már a pedagógiai munká-
jukhoz kapcsolódó feladatok ellátásához 
szükséges képességekkel, viszont nyitottak 
voltak arra, hogy tovább képezzék magukat 
részben a pedagógiai, részben pedig más te-
rületeken. Ilyen terület a szociális és társas 
kapcsolati képességeké is. Az ezekben való 
fejlődés pozitív hatással lehet a mentorpeda-
gógusok munkavégzésére, de magánéletük 
terén is gyakran jót tesz az ilyenfajta tudás. 
Ez történt az 1. interjúalanyommal, aki egy 

továbbképzésen vett részt, ahova teljesen tá-
jékozatlanul érkezett, viszont az egyhetes ese-
mény alatt a csoportban lévő személyek és a 
csoportdinamika annyira magával ragadta, 
hogy azóta is sorsfordítónak tekinti azt az 
eseményt. A nonformális események főleg 
az oktatási intézményeken kívül, valamilyen 
szervezett tevékenység keretén belül történ-
tek. Többek között külső szervezeteknél, 
vagy önkéntes alapon vállalt rendezvénye-
ken, nem formális értékeléssel záruló to-
vábbképzésen. Az interjúanyagban egyetlen 
olyan esemény merült fel, amikor az oktatási 
intézményen belül alakított nonformális 
munkacsoport keretei között történt a tanu-
lási esemény. Azonban a felmerült nonfor-
mális tanulási események mindegyikére igaz, 
hogy nem két személy között valósult meg, 
hanem egy csoporton belül. Az interjúk so-

rán gyakran olyan 
narratívában hang-
zottak el ezek a törté-

netek, amelyek egyértelművé tették, hogy a 
tanulás nemcsak az interjúalanyok számára 
volt tanulás, hanem a csoport más tagjainak 
is; tehát közösen tanultak.  

Az események időintervallumát te-
kintve vegyes eredményeket kaptam. Volt 
olyan esemény, amelyik egy hétig tartott, 
de meséltek olyanról is, amely már hét éve 
tart, és jelenleg is egy tanulási eseményként 
tekint rá a mentor. Ez pedig alátámasztja 
Opfer és Pedder (2011) tanuláselméleti 
megközelítését a nonformális tanulási ese-
mények aspektusából is – ahogyan a koráb-
ban már az informális tanulás fókuszában 
is érvényesnek bizonyult. 

A következményeket tekintve a nonfor-
mális tanulási eseményeknél is hasonló szig-
nifikáns változásokról számoltak be az ala-
nyok, mint az informálisnál. Az 1. interjú-

nemcsak egy „tevékenység”, hanem 
egy újfajta szemlélet, identitás része 
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alany például sorsfordítónak élte meg a to-
vábbképzést, mind szakmailag, mind pedig 
a magánéletét tekintve. A 3. interjúalany, 
akinek az esetét feljebb már említettem, ar-
ról számolt be, hogy a nonformális közeg-
ben bekövetkező negatív tanulási élmény 
egy egzisztenciális válságba lökte, aminek kö-
vetkeztében egészben megkérdőjelezte ön-
magát és a pálya iránti elköteleződését is.  

A nonformális tanulási események te-
hát kevésbé vezettek formális továbbtanu-
láshoz az általam megismert esetekben, 
azonban más szempontból hasonlóan meg-
határozóak voltak. Ezek az események in-
kább vezettek önreflexióhoz, ami, ha köz-
vetlenül nem is észlelhető, mégis fontos 
eleme a szakmai fejlődésnek. Az 1. interjú-
alany úgy beszélt a 
tanulási eseményt 
követő önreflexió-
ról, mint ami nemcsak egy „tevékenység”, 
hanem egy újfajta szemlélet, identitás része 
lenne már. Vélhetően tehát az ő esetében 
az önreflexió nem volt még része a pedagó-
giai repertoárjának és attitűdjének – a kép-
zés segítségével vált azzá.  

 

A tanulási eredmények elemzésének  
összegzése 
 

 

A szempontokat elemezve elmondható, 
hogy a mentorok tanulási motivációi na-
gyon eltérőek lehetnek, ahogy az is, hogy 
melyik szerepük ösztönzi és ihleti őket a 
tanulásra. A mentorok tanulási pályája 
vizsgálatának fontos tapasztalata volt, 
hogy akár gyakorló mentorként is lehet-
nek olyan tanulási események, melyeket 
elsősorban személyes szinten, „magánsze-
mélyként” élnek át a pedagógusok, és 
azok csak később fejtik ki hatásukat a 
szakmai identitásukra. 

A mentorok tanulási motivációit vizs-
gálva még két megállapítást emelnék ki 
mint kutatási eredményt:  
• A mentorok legerősebb motivációja az 

a személyes igény, hogy mentorálási fel-
adataikat ellássák, kiemelt tekintettel 
az érzelmi-személyes támogatásra.  
Ez a motiváció kifejezetten a mentorá-
lási feladataikra és más pedagógiai, 
munkahelyi feladatokra irányul – pl. 
hatékonyabb kommunikációra a 
mentor-mentorált között.  

• A mentorok második legerősebb moti-
vációja a személyes igény személyiségük 
és tudásuk fejlesztésére. Ez esetben in-
kább egy általános érdeklődés, nyitott-
ság áll a motiváció mögött, mely arra 

készteti a mentorpe-
dagógusokat, hogy 
ne csak szakmai fel-

adataikhoz illeszkedő – de akár ott is 
felhasználható – új tudásra, képessé-
gekre tegyenek szert, pl. az időme-
nedzsment vagy a digitális kompeten-
ciák terén. 

 

Az elemzés során visszatérő tapasztalati 
elem volt, hogy a mentorok elsősorban 
nem az intézményből és a mezorendszer-
ből érkező elvárások következtében tanul-
tak. Az események közvetlenül nem a 
mentoráltak szakmai fejlődését támogat-
ták, inkább a mentor és a mentorált kö-
zötti emberi kapcsolatot, elősegítve, hogy 
a mentorált megkapja a megfelelő érzelmi 
és szociális támogatást.  

Továbbá a tanulás kiváltó okainál, a 
szakirodalommal egybevágóan, erősen 
megjelenik a szituativitás – azonban más-
képp az informális, és másképp a nonfor-
mális tanulási eseményeknél. Az előbbiek-
nél egy problémás szituáció kialakulása 
vezet a tanuláshoz, az utóbbinál pedig egy 

tanulási folyamat közben a mentor 
szerepváltozást élt meg 
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szituációba, közegbe való bekerülés ered-
ményez tanulást. Ugyancsak visszatérő ta-
pasztalat volt (mindkét említett tanulási 
eseménytípusnál) hogy tanulási folyamat 
közben a mentor szerepváltozást élt meg. 
Az új szerep pedig új feladatokhoz vezetett, 
ami további táptalajt adott a szakmai fejlő-
déshez. Mindez egy fontos megállapításhoz 
vezet: mivel egyik kiemelt esemény sem zá-
ródott formális értékeléssel vagy új szakmai 
képzettséggel, ezek lényegükben szerephez 
kapcsolódó fejlődési események voltak. 

 

Mentori szerepértelmezések 
 
 

A kutatás második kérdése arra irányult, 
hogy a mentortanárok mennyire tudnak 
azonosulni a szerepükkel. 
A kérdéshez kapcsolódó vizsgálati rész 
során arra törekedtem, hogy feltárjam, 
melyik szerepükhöz kapcsolódóan akar-
nak tanulni a mentorok. A tanulási célok 
és motivációk a pedagógusok különböző 

identitásából származhatnak. Ebből kifo-
lyólag a tanulási események céljait egy-egy 
mentori szereppel párosítottam (lásd a 3. 
táblázatot), amiket aztán specifikus jegyeik 
szerint is megvizsgáltam. Majd pedig meg-
néztem, hogy a szakirodalmi értelmezéshez 
képest mely modell szerint (lásd fentebb az 
1. táblázatot) és mennyire szűken vagy tá-
gan értelmezik szerepüket a mentorok. 

Az utóbbi szempont használatát az 
teszi indokolttá, ahogy a szakirodalom 
is rámutat (Gatti, 2017; Krull, 2004; 
Wang és Odell, 2002), hogy a mentorok 
szerepének értelmezése jelentősen kibő-
vült és differenciálódott az utóbbi idő-
ben. A mentorálás egységes definíciójá-
nak a hiánya, és a különböző mentorá-
lási modellek párhuzamos jelenléte le-
hetővé teszi, hogy akár maguk a mento-
rok is több szereppel azonosítsák magu-
kat, például az intézményi elvárások és 
saját pedagógusi attitűdjük alapján.

3. TÁBLÁZAT 
 

Szerepértelmezési kategóriák 
 

Szerep Alszerep Tanulási célja, oka 

Pedagógus 

Kezdő pedagógus 
pedagógiai ismeretek bővítése 

nehézségek, problémák leküzdése 

Tapasztalt  
gyakorlópedagógus 

digitális kompetenciák 

probléma leküzdése, tudás hiánya 

pedagógiai ismeretek bővítése,  
attitűd formálása 

Mentor Tanuló-kezdő mentor 

barát 

támogató 

képző 

közösségszervező 

társ 

érzelmi támogatás 

barát 

tutorálás 
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Szerep Alszerep Tanulási célja, oka 

soft skills 

Magánszemély Gyermek pályaorientáció 

 Önkéntes emberismeret 
 

FORRÁS: saját szerkesztés
 
Az eseményekhez kapcsolódóan három fő 
szerepértelmezési kategóriát határoztam 
meg; pedagógus, mentor és magánszemély. 
Ezeket pedig további al-
kategóriákra bontottam. 
Ez látható a 3. táblázat-
ban. Érdekesség, hogy a mentorok közül 
senki nem emelt ki olyan tanulási eseményt, 
ami már tapasztalt, gyakorlott mentorként 
történt volna meg vele. Olyan eseményről 
viszont beszámoltak, amelybe még kezdő 
mentorként kezdtek bele, és amely tanulási 
folyamat azóta is tart. A 2. interjúalany azt 
mesélte el, hogy kezdő mentorként létreho-
zott a munkahelyén egy nonformális men-
tori munkaközösséget. Úgy érezte, hogy tu-
dása még hiányos, és szüksége van egy támo-
gató közösségre, akikhez fordulhat. Így, 
kezdő mentorként, hirtelen a mentorok tu-
toraként találta magát, ez a szerep pedig az-
óta is jelen van az életében. 

Korábban már említettem, hogy az ese-
mények között a legnagyobb számban az 
első mentorálási alkalmak, időszakok szere-
peltek. Ebből kifolyólag a mentori szerepen 
belül csak a kezdő-tanuló mentori szerep-
körhöz kapcsolódóan tudtam azonosítani 
szerepeket és tanulási célokat. Ez utóbbiak 
a táblázat harmadik oszlopában szerepel-
nek. Egyértelműen látszik, hogy a kezdő 
mentorok a mentori szerepükhöz kapcso-
lódóan főleg az érzelmi és szociális támoga-
táshoz kapcsolódóan tettek szert új tudásra. 
Az adatok alapján a mentorálás hármas cél-
jából csak kettőre, az érzelmi támogatásra 

és a szakmaszocializációs feladatokhoz 
szükséges kompetenciákra és attitűdre kon-
centráltak a megkérdezettek. 

A pedagógusi sze-
rephez kapcsolódó alka-
tegóriák, tanulási célok 

és tanulási események azonban jóval válto-
zatosabbak. A korábban már említett 3. in-
terjúalany arról számolt be, hogy gyakorlott 
és tapasztalat pedagógusként olyan problé-
mával találta szemben magát, amiben a 
többi pedagógus sem tudott segíteni. 
Ugyanis a 2020-as járvány időszakában, a 
tavaszi digitális átálláskor a pedagógusok 
közül keveseknek volt kellő ismeretük a di-
gitális eszközök terén, így az interjúala-
nyom inkább a diákokhoz fordult, akik 
probléma nélkül kezelték az eszközöket. 
Ennél az eseménynél erősen megjelenik a 
szituativitás, amit a szakirodalom a pedagó-
gusok tanulásának egyik alappilléreként ha-
tároz meg. 

A kutatásban megismert eseményeknél 
a szituatív tanulás általában valamilyen új 
vagy már régóta fennálló helyzetben bekö-
vetkező nem várt akadály, probléma vagy 
nehézség kapcsán jelenik meg – mint az 
előbb említett példában is. A tapasztalatok 
alapján egy szituáció akadályozza a tovább-
haladást, ezért égető szükség van az új tudás 
megszerzésére. Ebből kifolyólag a szituatív 
tanulás problémaközpontú és nagyon cél-
irányos, eredményorientált. A 3. interjú-
alany által elmondottakból az is kiderült, 
hogy a problémás szituáció feloldása után a 

égető szükség van az új tudás 
megszerzésére 
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pedagógus önreflexiót végzett és figyelmét 
a megszerzett tudásának bővítése felé for-
dította, vagyis esetében elindult egy önirá-
nyított tanulás. 

Más interjúalanyom is számolt be ha-
sonló folyamatról. A tanulási eseményeket 
gyakran követi önreflexió, a saját képessé-
gek, szerepek vizsgálata, és ez a vizsgálat 
kiterjedhet a magánéletre is. Ez történt az 
1. interjúalanyom-
mal is. Egy rendez-
vényen vett részt, 
amely az intézmény-
ének az egyedi szellemiségében zajlott 
(személyközpontú iskola), viszont nem 
számított formális képzésnek, inkább 
nonformálisnak. Az egyhetes képzés alatt 
pedig olyan személyekkel találkozott, akik 
új perspektívát nyitottak előtte, és ezzel 
más megvilágításba helyezték az életét. A 
képzés után ő is önreflektív utat járt be, 
aminek következtében új szakmai és sze-
mélyes célokat határozott meg magának, 
és a környezetét is megváltoztatta. Tehát 
megvalósult az Evans (2014) féle „kogni-
tív mikrofolyamatok elemzése”, az önref-
lexió – és a szituációból egy önirányított 
tanulási folyamat vezetett ki.  

Az interjúk során többször előfordult, 
hogy olyan eseményekről számoltak be az 
alanyok, ahol egyszerre több szerepben is 
jelen voltak. A szerepek közül általában az 
egyik egy kezdő-tanuló mentoré volt, akit 
akár éppen mentorálnak a mentorálással 
kapcsolatban, a másik pedig egy mentori 
szerepkör. Jellemző volt, hogy ez a kettős-
ség a tanulási folyamat végére feloldódott, 
és az esemény egy újfajta szerephez, iden-
titáshoz vitte közelebb a pedagógusokat. 
Az új szerepek pedig új feladatok vállalásá-
hoz és nagyobb szakmai elköteleződéshez 
vezetettek, például a 2. interjúalanyom 

esetében is, aki kezdő mentorként egy 
mentori közösséget hozott létre.  

Az elemzés eredményei szerint a men-
torok a mentori pályájuk elején a huma-
nisztikus, érzelmi fejlődést támogató mo-
dellekhez kapcsolódó szerepekben voltak 
jelen leginkább. Főleg személyes, érzelmi 
támogatásban kértek segítséget tapasztal-
tabb kollegáktól, más mentoroktól.  

E meglátás érvényét 
erősíti az is, hogy a 
hozott példák során 
a mentorok gyakran 

említették, hogy társas képességeik renge-
teget fejlődtek a mentoráltak segítségével. 
Ez alapján a mentortanárok a hazai men-
torképzési modellekhez képest (Ajánlás, 
2009; Javaslatok, 2009; M. Nádasi, 
2010–2011) nagyon tágan értelmezik a 
mentori szerepüket. 

Az adatokból látszik, hogy a pályájuk 
elején álló mentoroknál inkább a ’barát’, 
’támogató’ szerep volt az, amellyel azono-
sulni akartak. Néhány interjúból azonban 
kiviláglott, hogy ez a szerep az idő előre-
haladtával és a tapasztalatok gyarapodásá-
val átalakult, és inkább a ’minta’, ’tanács-
adó’ szerepbe kerültek. Összességében te-
hát elmondható – a szakirodalom megál-
lapításait is igazolva (Adhikari, 2016; Eu-
ropean Commission, 2010; Falus, 2010; 
Wood és Stanulis, 2009) –, hogy a mento-
rok sem egységes definíció szerint értelme-
zik a saját mentori identitásukat.  

 

A mentori szerep integritása a  
pedagógus személyiségében 
 
 

A szerepértelmezések kapcsán fontos a 
szerep és a személy közötti kapcsolatra is 
kitérni. A második kutatási kérdésem arra 
irányult, hogy a pedagógusok mennyire 

megjelent a segítő, példakép és az 
iránymutató, de a képző kifejezés is 
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tudtak azonosulni a mentori szerepükkel. 
Ennek vizsgálatához a beszélgetésekben 
olyan részeket kerestem, ahol a mentorok 
reflektáltak arra, hogy a személyes attribú-
tumaik és attitűdjük miképpen jelent meg 
a mentori tevékenységeik során, vagy mi-
lyen kompeten-
ciákat, személyi-
ségjegyeket és 
attitűdöt társíta-
nak a mentori 
szerephez. To-
vábbá, hogy a saját szerepértelmezésükben 
megjelent-e a mentori identitás, vagy in-
kább megmaradtak a pedagógusi szerepnél. 

A szerepértelmezésekkel kapcsolatban 
az adatok elemzése nyomán egyértelműen 
látszik, hogy a mentorok nagyon széles 
spektrumon értelmezik a mentori felada-
taikat és szerepüket. Gyakran megjelent a 
segítő, példakép és az iránymutató, de a 
képző kifejezés is az interjúk során. 

„Ha minden lyukasórában úgy érzed, 
hogy te a másiknak tanácsot adtál, vagy 
valamilyen segítő formában jelen voltál az 
életében, akkor olyan elégedettséggel 
konstatálod azt, hogy nem volt hiábavaló 
a kávézás.” (4. interjúalany) 

„Viszonylag idősebb hölgy volt az osz-
tályfőnök párom, aki egyben a mentorom 
is volt. Már nyugdíj előtt állt és én rengete-
get tanultam tőle. Tehát, én azt gondolom, 
hogy azért lettem mentortanár, mert ő volt 
az én mentorom, és én olyan mentor sze-
retnék lenni, mint amilyen ő volt nekem. 
Ő abszolút egy példakép volt, akitől any-
nyira éreztem azt a fajta segítséget és támo-
gatást, amit szerintem egy mentornak kell 
adnia a mentoráltnak.” (1. interjúalany) 

„Tehát a mentor, azt gondolom, hogy 
valamilyen-ilyen ’guide’ szerű, aki nagyon 
szépen vezetgeti a mentoráltját, hogy a 

szakmába nagyon szépen beletanuljon.” 
(10. interjúalany)  

Az idézetekből az is kiolvasható, hogy a 
mentorok tapasztalataiból kialakult szemé-
lyes nézeteik befolyásolják, hogy milyen 
mentori megközelítés szerint járnak el a sa-

ját tevékenysé-
geik során.  

A szerepér-
telmezések kap-
csán viszont 
több interjú-

alany is határozottan azt a (humanisztiku-
sabbnak és komplexebbnek mondható) 
álláspontot képviselte, hogy se nem célja, 
se nem feladata megmondani a jó megol-
dásokat és értékelni, inkább a reflektálásra 
és motiválásra helyezték a hangsúlyt. 

„Én úgy álltam hozzá, hogy segíteni 
akarok. Nem tanácsot adni, nem paran-
csolni akarok, hanem úgy valójában segí-
teni. Izgatott voltam, hogy tudok-e hozzá-
tenni valamit az ő tapasztalatához, valami-
vel ki tudom-e segíteni. És hál’ istennek, 
úgy alakult, hogy együtt tudtunk mű-
ködni.” (4. interjúalany) 

„Szerintem borzasztóan diszkrétnek 
kell lenni, […] először a pozitív visszajelzés-
sel kezdjük, hogy megerősítsük abban, 
hogy legyen kedve a pályán maradni. És 
utána lehet esetleg-, vagyis mindenképpen 
el kell mondani a negatívakat is, de vala-
hogy úgy, hogy jó része volt ennek az, 
hogy…, de én a helyedben inkább azt 
mondanám, hogy…” (10. interjúalany) 

„Vasárnaponként találkoztunk az igaz-
gatónővel, és ő segített nekem, hogy az 
életpályamodellemet mikor, hogyan tölt-
sem föl, és hogy mikor nem fogják vissza-
dobni. És akkor jöttem rá, hogy nem biz-
tos, hogy egyedül nem tudtam volna, de 
mindig kell egy olyan ember melléd, aki 

a mentorok mentori szerepét erőteljesebben 
befolyásolják a saját személyiségjegyeik és  

attitűdjük, mint az intézményi és rendszer-
szintű hatások 
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motivál. Tehát, hogy nem biztos, hogy 
tudja, mit csinál, de motiváljon abban, 
hogy te elérd a célodat.” (6. interjúalany) 

„Én vezető sosem lennék, határozott 
vagyok a munkámban, de sosem vállalnám 
fel, hogy na akkor én mondjam meg a tu-
tit. Tehát én nehezen éltem meg a mento-
rálást, mert nem akartam ráerőltetni az én 
állásfoglalásomat, csak a módszertant tud-
tam elmondani.” (11. interjúalany) 

Mindez alátámasztja, hogy a mentorok 
mentori szerepét erőteljesebben befolyásolják 
a saját személyiségjegyeik és attitűdjük, mint 
az intézményi és rendszerszintű hatások. 

A fenti idézetek nyomán megfigyeltem, 
hogy az ezt az álláspontot képviselő peda-
gógusok többségénél egybeesett az első 
mentorálás alkalma (amit meg is említettek 
tanulási eseményként) és a formális men-
tori képzés ideje. Az 1. ábrán olyan peda-
gógusok életpályájának ábrázolása látható, 
akik egyszerre kezdték el a mentorálást a 
formális mentori képzéssel.  

Velük ellentétben a 11. interjúalany 
nem vett részt formális mentori képzésen. 
Az interjúban azt is elmondta, hogy erre a 
feladatra soha nem kapott felkészítést. Az 
ő szakmai életútjának idővonala látható a 
2. ábrán. 

Végezetül még egy dologra szeretnék 
kitérni a mentorszerep és személyiség integ-
ráltságával kapcsolatban. A pedagógusok 
közül egyikük beszélt csak arról, hogy szá-
mára a mentori szerep kényelmetlen, ezt 
nem tudja integrálni a személyiségébe. 

„Én nehezen éltem meg, mert nem 
szeretek másokat felügyelni. Én nem me-
rek olyat mondani neki, mert lehet más 
azt mondja, hogy ez nem így van. Tehát 
én nem az a típus vagyok, aki nagyon 
kapkod a mentoráltakért, hogy jöjjenek 

hozzám, és rám bízzák az életüket úgy-
mond.” (11. interjúalany). 

A többi interjúból viszont inkább az 
derült ki, hogy a mentori szerep jól beépült 
a pedagógusok szakmai életébe; mentorá-
lási feladataik végeztével nem szűnnek meg 
mentornak lenni. 

„Azt gondolom, hogy a mentorálásnak 
nem feltétlenül kell arra az egy évre össz-
pontosulnia, hanem nyugodtan folytatód-
hat. Ennek viszont mindenképpen az az 
alapja, hogy olyan kapcsolat legyen a két 
ember között, amit érdemes tovább vinni.” 
(10. interjúalany) 

Az interjúk alapján kiderült, hogy a men-
tori feladatok ellátása során is nagyon fon-
tos fenntartani az önazonosságot. Szüksé-
ges, hogy a szervezeti és rendszerszintről ér-
kező hatások ne okozzanak törést vagy ké-
telyt a mentori szerepben, és ne fogalmaz-
zanak meg olyan elvárásokat a mentorral 
szemben, amelyekkel mint magánszemély 
vagy pedagógus nem tud azonosulni – hi-
szen ilyen esetekben a mentori szerep sem 
tud majd integrálódni. 

 
 

KÖVETKEZTETÉSEK 
 

 

A szakirodalom alapján feltárt hazai mentorá-
lási modell széleskörűen értelmezi a mentorok 
szerepét, ugyanakkor a mentori formális fel-
készítés nem készíti fel a mentortanárjelölte-
ket valamennyi szerepre. Az interjúalanyok 
beszámolói alapján a köznevelési intézmények 
mentorképzéseiben inkább a szakmai fejlő-
désre és a mentori kompetenciákra került a 
hangsúly, valószínűleg ezért történt, hogy a 
vizsgálat során a mentorok azokat a tanulási 
eseményeket emelték ki az interjúkban, ahol 
az érzelmi, személyes támogatásban hasznosít-
ható társas képességeik fejlődtek. 
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1. ÁBRA 

 

Az, 5. 6. és 10. interjúalany szakmai életútja 

 

: Kiemelt események 

: Mentori tevékenységek kezdete 

: Formális mentorképzés 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

2. ÁBRA 

 

A 11. interjúalany szakmai életútja 

 
FORRÁS: saját szerkesztés

 
Az interjúalanyok beszámolói alapján a 
köznevelési intézmények mentorképzései-
ben inkább a szakmai fejlődésre és a men-
tori kompetenciákra került a hangsúly, 
valószínűleg ezért történt, hogy a vizsgálat 
során a mentorok azokat a tanulási esemé-
nyek et emelték ki az interjúkban, ahol az 
érzelmi, személyes támogatásban haszno-
sítható társas képességeik fejlődtek. 

Egyértelműen látszik, hogy Magyaror-
szágon az intézményi gyakorlatban a hu-
manisztikus mentorálási modell valósul 
meg. Főleg a kezdő mentorokra igaz ez. 
Figyelemre méltó azonban, hogy a men-

torok személyes praxisa az idő előre-
haladtával egyre jobban megfelel a szituá-
ciós tanulási modell és a reflektív-kritikus 
tanulási modell elvont mintázatainak.  

Az informális és nonformális esemé-
nyek figyelembevétele és hatása kardi-
nális, sőt elengedhetetlen a pedagógu-
sok és a mentorok szakmai fejlődését és 
identitását tekintve. A kutatás alapján 
úgy gondolom, hogy a mentorok tanu-
lása sokkal hatékonyabb lenne, ha 
mindannyian egy mentori közösség 
vagy hálózat tagjai lennének, ahol non-
formális tanulási eseményeken és infor-
mális beszélgetéseken vehetnének részt. 
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Kijelenthető, hogy a mentorok és a 

pedagógusok rengeteget tanulnak egymás-
tól informális beszélgetések során. Sőt, 
előfordulhat, hogy egy formális képzés al-
kalmával a tanulótársaktól érkezik a sok-
kal meghatározóbb élmény és tudás, amit 
aztán magával visz a pedagógus. Észszerű-
nek látszik az igény, hogy a formális men-
torképzések is időt és energiát fordítsanak 
a mentorok korábbi tapasztalatainak be-
építésére, cseréjére.  

A kutatás alapján az is látható, hogy a 
mentorok korai tapasztalásai, és az, hogy 
milyen személyek 
veszik körül őket, 
befolyásolja, hogy 
milyen mentorálási 
modell szerint fog-
nak a későbbiekben 
eljárni. A gyermekkori, szülői élmények 
hatása erősen megjelent a mentorok pá-
lyaorientációjában és mentori hozzáállásá-
ban. Az eredmények alapján azok a taná-
rok, akik formális mentorképzésen vettek 
részt, saját bevallásuk alapján magabizto-
sabbak, bátrabban tudnak módszertani, 
pedagógiai tanácsot adni és véleményt for-
málni, mint azok, akik nem vettek részt 
ilyeneken. Mindeközben nem szabad elfe-
ledkezni arról, hogy a mentorok feladatai 
közé tartozik az érzelmi támogatáson túl a 
mentoráltak fejlődésének tudatos és mód-
szeres elősegítése is – az pedig nem vár-
ható el, hogy e segítség csak intuitív mó-
don, a mentorok személyiségéből, attitűd-
jéből eredően valósuljon meg, hanem 
szükség van az ilyen irányú kompetencia-
fejlesztő felkészítésre is. Ehhez kapcsoló-
dik még egy vizsgálati eredményen ala-
puló feltételezésem: annak, hogy az inter-

júalanyok inkább a személyes-érzelmi tá-
mogatásban érzik otthon magukat (illető-
leg, hogy módszertani és pedagógiai téren 
kevésbé magabiztosak), köze lehet ahhoz 
is, hogy folyamatosan változó elvárásokkal 
találják szemben magukat. Az is nyilván-
valóvá vált, hogy ugyan a személyes-ér-
zelmi támogatásban érzik magabiztosabb-
nak magukat, ez a magabiztosság nem a 
formális mentori felkészítésből fakad, ha-
nem saját élményekből, s ezért is köthető 
ehhez a területhez sok kiemelt tanulási 
esemény. Végezetül nagyon fontos leszö-

gezni: a mentori 
feladatok megkez-
désével a pedagó-
gusok mentorként 
is tovább kell, 
hogy képezzék ma-

gukat. Csak akkor képesek a megfelelő 
kognitív, affektív és motivációs szint ki-
alakítására, ha mentori szerepértelmezé-
süket és tudásukat folyamatosan táplál-
ják, ösztönzik. 

Lezárásként fontosnak tartom meg-
említeni, hogy ugyan a kutatás kis min-
tával történt, a mentortanárok tanulásá-
nak tekintetében számos fontos ténye-
zőre rávilágít. Ezek ugyanakkor még 
szűkében vannak a tudományos bizo-
nyítékoknak. Érdemes lenne a vizsgála-
tot megismételni nagy mintával, okta-
tási intézménytípusonként külön ko-
horszokat létrehozva, annak érdekében, 
hogy pontosabb képet kapjunk a men-
torpedagógusok helyzetéről, tudásáról 
és igényeiről. A kutatás eredményei 
konstruktív módon beemelhetőek len-
nének az országos mentorpedagógusi 
képzés keretei közé.

 

a gyermekkori, szülői élmények  
hatása erősen megjelent a mentorok  

pályaorientációjában és mentori  
hozzáállásában 
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MELLÉKLET 
A félig strukturált interjú kérdései 

 
1. Hány éve pedagógus? 

2. Mióta dolgozik az adott intézményben? 
a. Első munkahelye? 

3. Milyen intézményben dolgozik? 
a. általános iskola 
b. gimnázium 
c. szakgimnázium 
d. szakközépiskola 

4. Hol van az intézmény, ahol tanít? 
a. főváros 
b. megyeszékhely 
c. város 
d. község 
e. falu 

5. Hány éve van mentortanári végzettsége? 

6. Hány éve lát el mentori feladatokat? 
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7. Volt-e mentora, amikor pályakezdő volt vagy az intézménybe került? 

8. Rajzoljon fel egy idővonalat, amin bejelöli, hogy mikor kezdett el tanítani, mikor volt az első 
személyes tapasztalása, mint mentortanár, és mikor szerzett mentortanári végzettséget. 

9. Gondoljon egy olyan eseményre, helyzetre, történésre, amikor valami fontosat tanult meg, 
értett meg a mentori feladataihoz kötődően! Gondolhat olyan helyzetre, amikor ezt nem 
vélte tanulásnak, nem is hívta így, de most visszatekintve úgy értékeli.  

 írja le röviden a helyzetet és a helyszíneket  

 milyen hatások érték Önt  

 mennyire tudatosan került ebbe a helyzetbe – ha igen, milyen okok motiválták a 
megértésben, tanulásban  

 milyen hosszú volt ez a folyamat, s milyen elemeit, állomásait tudja leírni ennek  

 mi volt az Ön szerepe, mit tett, milyen tevékenységeket végzett  

 mennyire voltak tervezettek ezek a tevékenységek, ha igen, akkor mire irányult a terv  

 milyen érzelmek kísérték a folyamatot, s ez hogyan változott  

 hogyan fogalmazná meg a tanulása eredményét; mi az, amit megtanult  

 miben változtatta meg ez a tudás a 1) gyakorlatát, 2) gondolkodását  

10. A fenti eseményen kívül nevezzen meg még 2-3 eseményt, amikor valami nagyon fon-
tos dolgot tanult. És ezeket is nézzük meg a korábbi szempontok alapján. 

 
 
 
 

 



 

 

DELI ESZTER – HORVÁTH EVELIN 

 

Hatásos, releváns, mért: hátrányos helyzetű  
fiatalok fejlesztési projektjei Magyarországon1 

 

 
 

 

 

 

 

BEVEZETÉS 
 

 

Kutatások szerint a hátrányos helyzetű 
gyermekek, fiatalok lényegesen gyengébb 
eredményeket érnek el az iskolában, 
mint a kedvezőbb szociális hátterű tár-
saik. Annak érdekében, hogy a hátrányos 
helyzetű fiatalok nagyobb arányban ve-
hessenek részt a középfokú és felsőokta-
tás képzéseiben, és később sikeresen he-
lyezkedhessenek el a munkaerőpiacon, 
számos projekt és program jött létre, 
mind kormányzati, mind alapítványi fi-
nanszírozásból. Jelen tanulmány ezen 
projektek hatásosságát, relevanciáját vizs-
gálja a művészetekkel történő oktatás 
tükrében, azokra a működő felzárkóztató 
programokra koncentrálva, melyek jel-
lemzően a hagyományos művészeti for-
mákra – úgymint festészet, képzőművé-
szet, tánc-, színház- és zeneművészet – 

 
1
  This research was supported by the AMASS – Acting on the Margins: Arts as Social Sculpture project, 2020–
2023, Reg. No. 870621, of the Socioeconomic and Cultural Transformations in the Context of the Fourth 
Industrial Revolution subprogram of the EU HORIZON 2020-SC6 Framework Program. 

A kutatást az AMASS – Acting on the Margins: Arts as Social Sculpture project, 2020–2023, Reg. No. 
870621, of the Socioeconomic and Cultural Transformations in the Context of the Fourth Industrial 
Revolution subprogram of the EU HORIZON 2020-SC6 Framework Program támogatta. 

2  Ez az adatbázis digitális mellékletként jelenik meg ezen a címen: https://upszonline.hu/index.php?at-
tachment =720102008. 

3  A képzés hivatalos megnevezésében a szó angol nyelvű írásmódját, míg a folyó szövegben a köznyelvben 
mind inkább terjedő fonetikus magyar írásmódot használjuk. (A szerk.) 

alapoznak, de a mai kulturális közössé-
gek jellemző digitális eszközeivel (leg-
alábbis integrált módon) nem élnek.  

A vonatkozó munkák kritikus átte-
kintését követően létrehoztunk egy, a 
szociális hátránnyal élő fiatalok Magyar-
országon elérhető fejlesztő programjait 
összesítő adatbázist.2 A kapott eredmé-
nyeket mélyinterjúk keretében vetettük 
össze két szakértő véleményével; interjút 
készítettünk Balog Zoltánnal, a Magyar-
országi Református Egyház Dunamelléki 
Református Egyházkerület püspökével és 
volt társadalmi ügyekért felelős minisz-
terelnöki biztossal, illetve L. Ritók Nórá-
val, az Igazgyöngy Alapítvány szakmai ve-
zetőjével. A hazai jógyakorlatok összegzé-
sét követően bemutatjuk a hazánkban 
sok szempontból egyedülálló kezdemé-
nyezésnek tekinthető Roma Kulturális 
Influencer3 képzést, amely az AMASS 
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művészettel és kommunikációval támo-
gató kutatási program keretében valósul 
meg a Budapesti Corvinus Egyetemen, 
2020 októbere óta. E képzés során 
komplex módszertani megoldásokat kí-
náltunk és kínálunk, a digitális média 
nyújtotta lehetőségek igénybevételével is 
eszközt biztosítva a mentorált fejlődésé-
hez, karrierépítéséhez, ezzel támogatva a 
hátrányos helyzetű fiatalok hatékony fel-
zárkóztatását. 
 
 

ANYAGGYŰJTÉS 
 

 

Annak érdekében, hogy betekintést nyer-
jünk a szociális hátránnyal élő fiatalokat 
célzó fejlesztőprogramok és felzárkóztató 
projektek működésébe, kutatócsoportunk 
egy annotált bibliográfia elkészítését vállalta 
a hátrányos helyzetű 
roma gyerekek, illetve 
a romák esélyegyenlő-
ségét és felzárkóztatását érintő szakiroda-
lom (72 db), szervezetek szakmai doku-
mentumai (42 db), továbbá pályázati felhí-
vások (6 db) összegzése alapján.  

A szakirodalmi elemek általánosan 
arra tettek kísérletet, hogy az átlagember 
perspektívájából bemutassák, melyek a 
leginkább elterjedt vélemények és attitű-
dök a romák helyzetéről, hogy megismer-
tessék a roma/cigány népesség társadalmi 
kirekesztettségének problémáját, hogy rá-
világítsanak a gender- és az etnikai alapú 
diszkrimináció összefonódására, hogy 
megvizsgálják a romák helyzetét bemutató 
legfrissebb indikátorokat az oktatás, a fog-
lalkoztatás, a lakhatás és az egészségi álla-
pot területén, illetve hogy ismertessék az 
esélyegyenlőségi terv érvényesülését és ha-
tását a munkahelyeken. 

A 42 szakmai dokumentum közül hét 
a BAGázs Közhasznú Egyesülethez, tíz az 
Igazgyöngy Nonprofit Alapítványhoz, egy az 
Országos Roma Önkormányzathoz, egy az 
Emberi Erőforrások Minisztériumához, há-
rom a Romaversitas tehetséges roma fiata-
loknak szóló komplex képzési programhoz, 
tizennégy az Autonómia Alapítvány Sze-
génység és cigányság programhoz, egy-egy 
pedig az Iskolakultúráért Esélyteremtésért 
Egyesülethez, a „Helyet!” Alapítványhoz, a 
Vásárhelyi László Alapfokú Művészeti Iskolá-
hoz, a Roma-Net projekthez, a Kárpátok 
Alapítványhoz és az Aparhanti Független 
Roma Egyesülethez tartozott. E szakmai do-
kumentumok olyan beszámolókat és prog-
ramokat tartalmaznak, amelyek – többek 
között – bemutatják az iskolai lemorzsoló-
dás mértékét a roma tanulók esetében, a 

rendezetlenül mű-
ködő vagy elhanya-
goló családi háttér 
mérhetően negatív ha-

tásait, a hátrányos helyzetű, romák által sű-
rűn lakott településeket vagy településrésze-
ket, a roma integrációra irányuló hazai tö-
rekvéseket, a szegregátumban élő gyerme-
kek különösen veszélyeztetett csoportját, il-
letve megoldásokat, programokat és kuta-
tásokat dolgoznak ki e témákban. 

A hat pályázati felhívás az Emberi Erőfor-
rás Fejlesztési Operatív Program (EFOP) és a 
Verseny-képes Közép-Magyarország Operatív 
Program (VEKOP) keret ében valósult meg. 
A felhívások a roma lányok továbbtanulási 
esélyeinek növelésére, a munkanélküli ro-
mák (kiemelten a roma nők) társadalmi be-
fogadásának erősítésére, hátrányos helyzetű 
– elsősorban roma – embereket érintő fej-
lesztési programok mentorálással történő 
szakmai támogatására, a hátrányos helyzetű 

megoldásokat, programokat és 
kutatásokat dolgoznak ki 
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emberek, köztük romák képzettségi szintjé-
nek növelésére, a gyermekek esélyegyenlősé-
gére, valamint a területi felzárkózási progra-
mok szakmai és módszertani támogatásának 
megvalósítására fókuszálnak.  
 

Fejlesztőprogramok 
 
 

Módszerek 

A projekt keretében elkészült a szociális 
hátránnyal élő fiatalok Magyarországon 
elérhető fejlesztőprogramjait összesítő 
adatbázis. Az adat-
bázis összeállításá-
nak első lépéseként 
két kutatócsoportot 
állítottunk fel a Bu-
dapesti Corvinus Egyetem Kommuniká-
ció és Szociológia Intézetében. A szakiro-
dalom-feltáró kutatócsoport feladata volt 
azon magyar és angol nyelvű tudomá-
nyos publikációk összegyűjtése és elem-
zése, amelyek a hátrányos helyzetű roma 
fiatalok és nők felzárkóztatását, illetve in-
tegrációját célzó magyar művészeti prog-
ramok hatékonyságát és sikerességét vizs-
gálják. A gyűjtés kulcsszavas kereséssel 
történt, a Budapesti Corvinus Egyetem 
átfogó könyvtári adatbázisának használa-
tával. A keresés időtávja az 1990 és 2019 
között eltelt húsz év volt, a kulcsszavak 
pedig a következők: művészetek; margi-
nalizáció; társadalmi hatás; társadalmi ki-
hívások; társadalmi kirekesztés; társadalmi 
befogadás; szegénység; nők; gyerekek; ki-
sebbségi csoportok (nemzeti kisebbségek). A 
37 elemű adatbázisba főként magyar 
nyelvű folyóiratcikkek és szerkesztett kö-
tetekben megjelent publikációk kerültek 
be. A szakirodalmi adatbázisban megta-
lálhatók a kapcsolódó intézményi, szer-
vezeti, valamint a fejlesztés fókuszára, 

módszerére, megvalósítására és eredmé-
nyeire vonatkozó adatok. A projekt másik 
kutatócsoportja a magyarországi roma fel-
zárkóztató programokat alapító szakmai 
szervezetek dokumentumait és pályázati 
felhívásait listázta, így megalkotva egy 
újabb, 27 elemű adatbázist. A 27 szakmai 
dokumentum közül három az Igazgyöngy 
nonprofit alapítványhoz, három az Em-
beri Erőforrások Minisztériumához, kettő 
a BAGázs Közhasznú Egyesülethez, kettő 

az Aparhanti Füg-
getlen Roma Egye-
sülethez, kettő a 
Romaversitas tehet-
séges roma fiatalok-
nak szóló komplex 

képzési programhoz, kettő az Autonómia 
Alapítvány Szegénység és cigányság prog-
ramhoz, egy-egy az Iskolakultúráért 
Esélyteremtésért Egyesülethez, a „He-
lyet!” Alapítványhoz, a Független Szín-
házhoz, Karaván Színház és Művészeti 
Alapítványhoz, Borsod-Abaúj-Zemplén 
Megyei Hátrányos Helyzetű Ifjakhoz, az 
Új Start Alapítványhoz, a Snétberger Ze-
nei Tehetség Központhoz, a Faktor Ter-
minál Egyesülethez, a Magyar Reformá-
tus Szeretetszolgálathoz, a Demokratikus 
Ifjúságért Alapítványhoz, a MOME Eco-
Labhez, a Vásárhelyi László Alapfokú 
Művészeti Iskolához, és végezetül a Kár-
pátok Alapítványhoz tartozott.  
 

Az adatbázisok elemeinek bemutatása 

A felhívások a roma lányok továbbtanulási 
esélyeinek növelésére, a munkanélküli ro-
mák (kiemelten a roma nők) társadalmi 
befogadásának erősítésére, hátrányos hely-
zetű – elsősorban roma – embereket érintő 
fejlesztési programok mentorálással történő 
szakmai támogatására, a hátrányos helyzetű 

a fejlesztés fókuszára, módszerére, 
megvalósítására és eredményeire  

vonatkozó adatok 
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emberek, köztük romák képzettségi szintjé-
nek növelésére, a gyermekek esélyegyenlő-
ségére, valamint a területi felzárkózási prog-
ramok szakmai és módszertani támogatásá-
nak megvalósítására fókuszálnak.  

A desk research folyamat általános ta-
pasztalata, hogy a programok tartalmával, 
pontos módszerével – valamint különös-
képp azok eredményességével – kapcsola-
tosan korlátozott mértékben áll rendelke-
zésre nyilvánosan el-
érhető információ; a 
programoknak jel-
lemzően nincsen jól 
felépített, a tapasztalatok és eredmények 
aktív és széles körű kommunikációját 
szolgáló honlapjuk. 

A vizsgált fejlesztőprogramok főként a 
6–18 év közötti korosztályt, illetve ezen 
belül valamilyen szűkebb korcsoportot cé-
loznak. A vizsgált programok közül mind-
össze egy esetében terjedt ki a célcsoport 
az ennél fiatalabb (2–6 éves) gyerekekre is. 
Továbbá 8 program esetében a célcsoport 
a 18. életévüket betöltött fiatal felnőtteket 
is lefedte. A legnagyobb számban a készsé-
gek és képességek fejlesztése, ezt követően 
az attitűdök, értékrend fejlesztése, vala-
mint a polgári szerepvállalás ösztönzése és 
megsegítése került megfogalmazásra a 
program céljai között. Az alkalmazott 
módszerek tekintetében legtöbbször páros 
vagy csoportos munka azonosítható, a 
szülő/gondozó bevonása kevésbé bevett 
gyakorlat. A különböző művészeti techni-
kák, formák közül egyértelműen a vizuális 
művészetek (rajz, festészet stb.) a legin-
kább dominánsak, illetve a kötetlen (pl. 
textillel, fával, papírral való) „barkácsolás” 
is népszerű. A rajz és a kézművesség okta-
tása jó fejlesztési módszer lehet nyelvi és 

szocializációs hátránnyal küzdő gyerme-
kek, fiatalok esetében is, mivel a problé-
máikat, gondolataikat először szóban, ké-
sőbb egyre inkább lefesthető, megformál-
ható, képileg ábrázolható szimbólumok-
ban jeleníti meg (Molnár, Peták és Vercseg, 
2014). Fodor Ildikó rajztanár jóvoltából 
30 éve működik Pécsett egy művészeti 
szakkör, amelynek tagjai olyan halmozot-
tan hátrányos helyzetű gyermekek, akik-

nél a verbális közlés 
nehézségekbe ütkö-
zik, ugyanakkor „hi-
bátlanul” kommuni-

kálnak a színek és formák nyelvén. Szin-
tén Pécsett működik a Csontváry Képző-
művészeti Stúdió, amely szociális problé-
mákkal küzdő, legtöbbször roma szárma-
zású fiataloknak dolgozott ki olyan sajátos 
művészetpedagógiai és rajzterápiás mód-
szert, amelynek segítségével a diákok ké-
pesek a bennük lévő szorongást és lelki 
traumákat szimbolikusan megjeleníteni 
(Bergmann, 2013). 

Mindemellett egyes programok eseté-
ben eltérő fókusz érvényesült: vagy az elő-
adóművészet, dráma, vagy pedig multi-
médiás eszközök használata állt a közép-
pontban. A Független Színház már több 
alkalommal megrendezte a „Roma hősök” 
című nemzetközi roma színházi fesztivál-
ját, amely világviszonylatban is egyedül-
álló kezdeményezésnek mondható. A fesz-
tivál keretében bemutatott produkciók 
roma hősökről szólnak. Az előadóművé-
szet, történetmesélés, a dráma eszköze, az 
inspiráló történetek és szereplők megele-
venítése nem csupán a nem roma közös-
ség számára teszi lehetővé a roma közösség 
helyzetének megismertetését, hanem fej-

„hibátlanul” kommunikálnak a 
színek és formák nyelvén 
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lesztőprogramba beépítve a készségek, ké-
pességek fejlesztésében is hatékony eszköz-
nek bizonyul (W1, 2018).  

Szintén a színművészetben rejlő fejlesz-
tési lehetőségekre épített a Káva Kulturális 
Műhely Dráma Drom programja, amely 
2001 és 2007 között biztosított drámape-
dagógiai foglalkozásokat 
hátrányos helyzetű roma 
fiataloknak (Horváth és 
Deme, 2008). A program 
célkitűzése az volt, hogy a tanulók a foglal-
kozásokon különböző mikro- és makrotár-
sadalmi problémákat, valamint erkölcsi és 
morális kérdéseket vigyenek színre. A részt-
vevők ezekre a problémákra kerestek meg-
oldást a színházi alkotómunka során, biz-
tonságos közegben, színházi nevelési mód-
szerekkel, drámatanári vezetéssel. A Káva 
Kulturális Műhely további fontos célkitű-
zése volt a diákok kommunikációs képessé-
gének, önkifejezési módjainak a fejlesztése, 
valamint a közösségépítés.  

A Káva drámaprogramja két eltérő 
kontextusban valósult meg: az egyik szín-
téren a hátrányos helyzet tapasztalatait a 
társadalmi mobilitáshoz, a másikon a tár-
sadalmi ellenálláshoz köthetjük (Horváth, 
2010). A program az első hét évében a 
Pécs melletti Mánfán, a Collegium 
Martineumban működött, az ezt követő 
két évben pedig a Kesztyűgyár Közösségi 
Ház adott neki otthont Budapest VIII. 
kerületének Magdolnanegyedében. A 
program fontos tanulsága, hogy a két 
helyszínen más-más kihívásokkal szembe-
sültek a megvalósítók: a vidéki középisko-
lában az elsődleges célkitűzés a falusi roma 
fiatalok és a többségi társadalomhoz tar-
tozó tanulók közötti társadalmi szakadék 
csökkentése volt. A budapesti helyszín vi-
szont nem kötődött iskolai intézményhez, 

így a program résztvevőinek nem volt 
annyi közös tapasztalata, mint a kollé-
gium esetében. Itt a fő kihívást a fiatalok 
oktatási intézménnyel szembeni ellenál-
lása, a tanulásról való lemondás jelentette.  

A Káva Műhely mellett a Maladype 
Színház is speciális drámapedagógiai 

programokat épített fel. 
A társulat elsődleges cél-
kitűzésének tartja a szín-
ház és közönsége új 

szemléletű kapcsolatrendszerének és kom-
munikációjának tudatos építését. Vélemé-
nyük szerint a kortárs színház feladata, 
hogy a társadalom tagjainak a művészete-
ken keresztül olyan lehetőségeket kínál-
jon, amelyben tudásukat, kreativitásukat, 
innovációs és kooperációs készségüket ki-
teljesíthetik. Programjaik kidolgozása so-
rán két alapvető nevelési területet tartanak 
hangsúlyosan szem előtt: a tehetséggon-
dozást és a hátrányos helyzetű diákok in-
tegrálását, felzárkóztatását (Balázs és Tar-
jánné Takács, 2015). 

Takács Gábor (2008) a drámaoktatás 
szerepét a roma és nem roma tanulók 
együttnevelésének szempontjából vizs-
gálta. A szerző szerint a drámapedagógia 
alkalmazása során nagy előnyt jelent az el-
térő szociális és etnikai hátterű tanulók 
együttműködése, a közös döntési folya-
matokban való aktív részvétele, amely a 
másik ember mélyebb megismeréséhez ve-
zet. A drámatanítás hatására pozitívan vál-
tozhat továbbá a gyermekek osztályon be-
lüli státusza is: az általában háttérbe kény-
szerülő tanulók a foglalkozásokon lehető-
séget kapnak arra, hogy olyan szerepekben 
nyilvánuljanak meg, amelyeket a való élet-
ben nem tudnak magukénak, így új tulaj-
donságokkal felruházott emberekként je-

tudásukat, kreativitásukat, 
innovációs és kooperációs 
készségüket kiteljesíthetik 
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lenhetnek meg a társaik előtt. A dráma al-
kalmazása önmagában nem tud változ-
tatni az oktatási rendszer szegregált körül-
ményein, de segíthet azoknak a pedagó-
gusoknak, akik feladatuknak tekintik a je-
lenlegi helyzet kezelését, valamint azoknak 
a diákoknak is, akik részt vesznek valami-
lyen együttnevelési programban, vagy az 
állami oktatásban együtt tanulnak a több-
ségi társadalomhoz tartozó társaikkal. A 
színházi foglalkozások azáltal szolgálják a 
közösség érdekeit, hogy a különféle köz-
életi, közösségi problémák, konfliktusok 
csoportszinten kerülnek megvitatásra, fel-
dolgozásra, színházi elemekre és eszkö-
zökre építve (Vercseg és Kovács, 2012).  

A roma és nem roma tanulók együtt-
neveléséről ír Szontagh Pál egy 2010-ben 
az Iskolakultúrában megjelent cikkében, 
amely a józsefvárosi Vajda Péter Ének-Ze-
nei Általános és Sportiskola integrációs tö-
rekvéseit és a roma diákok nevelését célzó 
programját mutatja be. 
Az iskola művészeti ne-
velésének pozitív hatása 
mind a diákok tanulmányi eredményei-
ben, mind a közösségi légkörben megmu-
tatkozott. A program központi elve, hogy 
a sikerélménynek nem előfeltétele a ha-
gyományos értelemben vett tanulmányi 
siker, így azok a hátrányos vagy halmozot-
tan hátrányos helyzetben lévő gyermekek 
is átélhetik az iskolai sikerélményt, akik-
nek ez korábban nem adatott meg. A si-
kerélmény szerepéről ír Rajnai Judit 
(2012) is, aki szerint a művészeti progra-
mok azért tekinthetők az integráció haté-
kony eszközeinek, mert segítik a diákokat 
azon készségeik kibontakoztatásában, 
amelyekkel sikereket érhetnek el, az alko-
tás pozitív élménye pedig a jövőbeni akti-
vitást is motiválja. A program kidolgozói 

felismerték, hogy a művészetoktatás az a 
terület, ahol azok a tanulók is megmutat-
hatják tehetségüket, akik nem rendelkez-
nek kiemelkedő tanulmányi eredmények-
kel. Ez az új szemléletmód növeli a roma 
tanulók motiváltságát az iskolában, ami a 
magaviseleti problémák csökkenését is 
magával hozza. Mindez hatással lehet a di-
ákközösségre és a tanulók pedagógusokkal 
való kapcsolatára is. 

A Vajda Péter Ének-Zenei Általános és 
Sportiskolához hasonlóan a Gandhi Gim-
názium is sikeresen működik mint integ-
rációs színtér (Dezső, 2010). A FUND Ci-
gány Alapfokú Művészeti Iskola jelenléte az 
intézményben tanórán kívüli tevékenysé-
gek keretében ad lehetőséget a cigány kul-
túra megalapozására zene- és táncművé-
szeti oktatással. Mivel a roma és a több-
ségi társadalomhoz tartozó diákok közel 
azonos arányban vesznek részt a gimnázi-
umi képzéseken, az eltérő nemzetiségű ta-

nulók között szoros 
kapcsolat alakul ki: kö-
zös szabadidős tevé-

kenységeket folytatnak, iskolán kívül is 
közösen tanulnak. Többségük formálja a 
mikrokörnyezetük véleményét is, megvál-
toztatva a különböző nemzetiségekkel 
kapcsolatos előítéleteket. 

A képzőművészeti és színházművészeti 
programokon túl a zenének is fontos sze-
repe van a roma fiatalok integrációjában 
(Havasi, 2018). Wagner Sára 2017-ben 
végzett terepkutatást a Snétberger Zenei 
Tehetség Központban, amely egy – az adott 
év meghallgatásai alapján szerveződő – 
zárt zenei közösség. Tagjai az év során há-
rom alkalommal, összesen tizenkét héten 
át együtt élnek egy speciális pedagógiát 
folytató intézményben, így az olyan kü-
lönleges pedagógiai térnek tekinthető, 

a magaviseleti problémák 
csökkenését is magával hozza 
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amely egyedi módon támogatja a társada-
lom peremén élő diákok fejlődését, és ez-
zel integrációját, megélhetését. A prog-
ramban tanulók korábban nem tapasztalt 
elvárásokkal, szabályokkal találkoznak: 
ilyen a pontosság, a tiszteletadás elvárt for-
máinak alkalmazása, a szigorúan betar-
tandó ébresztő és takarodó, a tanórákon 
történő rendszeres részvétel, a napi több-
órás önálló gyakorlás, az idegen nyelvi 
órák bevezetése, valamint a közösségi ét-
kezés. A Központban láthatóvá és mérhe-
tővé válik, mi mindent nyújthat a hátrá-
nyos helyzetű diákoknak közvetetten és 
közvetlenül is a zene: külföldi ösztöndíjat, 
fellépési lehetőséget, nyelvtudást, művelt-
séget, kapcsolati tőkét, utazási lehetőséget. 
Az intenzív tábori szakaszok mellett a 
program teljes évre kiterjedő, folyamatos 
támogatást és mentorálást kínál a roma fi-
ataloknak. A mentorrendszerben minden 
diák egy-egy főállású mentorhoz tartozik, 
aki egyéni fejlesztési tervet dolgoz ki a szá-
mára, ezzel hosszú távon támogatva a diák 
zenei és egyéb tanulmányait, pályázati je-
lentkezéseit, valamint szociális képességei-
nek fenntartható fejlődését (W2, é. n.).  
A Snétberger Ferenc képviselte szorgalom 
és elhivatottság jelenti az értékalapot a 
központban, amely helyet biztosít azok-
nak a zenei tehetséggel bíró fiataloknak, 
akiknek szükségük van a támogatásra 
(Kissné Poprádi és Bencéné Fekete, 2014).  

A zenetanulás, a 
drámapedagógia és a 
képzőművészet eszkö-
zeit ötvözi az Esély és 
ösztönzés komplex tehetséggondozó prog-
ram, amely 2010 óta működik a Zalabéri 
Általános Iskola és Alapfokú Művészeti Isko-
lában (Gunther, 2014). A program elsőd-
leges célkitűzése, hogy felfedezze és segítse 

azokat a hátrányos helyzetű, 10–14 éves 
diákokat, akik kiemelkedő tehetséggel 
rendelkeznek valamely tudományos vagy 
művészeti területen. A modell a diákok 
erősségeinek továbbfejlesztése mellett a 
képességek kiegyenlítésére is nagy hang-
súlyt fektet, így a gyermekek gyengébb ol-
dalainak a fejlesztését is támogatja. Az ed-
digi tapasztalatok alapján a drámapedagó-
giai foglalkozások pozitív irányba mozdít-
ják el a diákok személyiségfejlődését, míg a 
képzőművészeti alkotófolyamatok hozzájá-
rulnak a képi kifejezésmód, valamint a 
kommunikációs képességek javulásához, 
mivel a tanulóknak be is kell mutatniuk a 
társaiknak az általuk elkészített művészeti 
produktumokat. A személyiségfejlesztő fo-
lyamatok hatására a tehetségígéretek kom-
munikációjában a verbális és a nem verbális 
agresszió a diáktársakkal és a pedagógusok-
kal szemben csökkenő tendenciát mutat.  

A komplex művészeti nevelés a Roma 
Mentor Projektben is megjelenik. A prog-
ram Magyarországon a 2006/07-es tanév-
ben indult el, és mintegy tíz éven át mű-
ködött (Bogdán és Némethné Végh, 2016). 
A nemzetközi projekt hazánkon kívül je-
len volt Macedóniában, Bulgáriában, 
Szlovákiában, Romániában és Csehor-
szágban is. A Roma Mentor Projekt okta-
tási intézményeken belül segítette a tanu-
lók integrációját országosan ismert roma 
származású mentorokkal és helyi pedagó-

gusokkal együtt-
működve. A kez-
deményezés nagy 
hangsúlyt fektetett 

a kulturális és művészeti programokra: a 
gyermekek múzeumlátogatáson vehettek 
részt, színházi előadásokat és mozifilmeket 
nézhettek meg közösen. A program olyan 

a gyermekek gyengébb oldalainak a 
fejlesztését is támogatja 
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eszközöket is biztosított a gyermekek szá-
mára, amelyekkel a családjuk nem rendel-
kezett: fényképezőgépet, audiovizuális esz-
közöket, fénymásolót és nyomtatót is kap-
hattak a bekapcsolódó diákok. Lehetősé-
gük nyílt megismerkedni a roma táncvi-
lággal, valamint különböző képzőművé-
szeti technikákkal, amelyek a készségfejlesz-
tés alapjául szolgálnak.  
A program részeként a diákok tanulhattak 
a fényképészeti eljárásokról, a kompozíciós 
alapelvekről, valamint a tördelés és a grafi-
kai tervezés feladatköréről is. 

 

Művészeti ágak a vizsgált programokban 

Összességében elmondható, hogy mind-
össze öt vizsgált eset kivételével a progra-
mok jellemzően nem ötvözik a különböző 
művészeti formákat, technikákat, hanem 
kizárólag egy formára fókuszálnak. Alább 
összefoglaltuk az integrációs programok 
különböző fej-
lesztési célterüle-
teit, módsze-
reit/munkaformáit és a leggyakrabban al-
kalmazott művészeti ágakat. 

 

A fejlesztés célterületei 

 készségek és képességek 
 attitűdök és értékrend 
 polgári szerepvállalás 

 

A megvalósítás módjai 

 egyéni munka 
 páros vagy csoportos munka 
 szülő, gondviselő bevonása 

 

Alkalmazott művészeti ágak 

 hagyományos vizuális művészet 
(pl.: grafika, festészet) 

 kézműveskedés (pl.: agyagozás, 
szobrászat, gyurmázás, ragasztás) 

 ének-zene 
 drámajáték 
 digitális művészeti ágak (pl.: fény-

képészet, mozgóképalkotás) 
 

Interjúk szakmai vezetőkkel 
 

 

A fejlesztőprogramok és a roma vizuális 
kultúra társadalmi jelentőségének és jelen-
legi állapotának mélyebb megismerése 
érdekében a szerzők két szakmai interjút 
készítettek kutatási asszisztenseik segítsé-
gével, Balog Zoltánnal, a Magyarországi 
Református Egyház Dunamelléki Reformá-
tus Egyházkerület püspökével és volt tár-
sadalmi ügyekért felelős miniszterelnöki 
biztossal, illetve L. Ritók Nórával, az 
Igazgyöngy Alapítvány szakmai vezetőjé-
vel. A két szakértőt a roma integráció si-
kere érdekében jelenleg folyó fejlesztési 
programokról, azok hosszú távú céljairól 

és átlagos időin-
tervallumaikról, 
a roma résztve-

vők számáról, a programokat támogató 
pénzügyi forrásokról, végezetül a roma 
integrációs folyamat és a művészetek 
kapcsolatáról kérdeztük. 

L. Ritók úgy véli, a világon minden 
szegénységet érintő programnak valami-
lyen módon része az alkotó tevékenység. 
Egyszerűen azért, mert azt a fajta érzelmi 
többletet, amit a művészet adhat, érdemes 
kihasználni ezen a területen is: függetlenül 
attól, hogy képzőművészetről, táncról, ze-
néről vagy drámáról beszélünk-e. A szak-
mai vezető szerint olyan, érzelmi intelli-
gencia szintjén ható rendszerről beszé-
lünk, amely mindenképpen segít mentáli-
san felkészíteni az embereket arra, hogy a 
sorsukon aktívan tudjanak változtatni.  

mindezt a következő generációnak átadja 
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A sikerélmény, ami a művészeti tevékeny-
ség révén elérhető, önbizalmat, énhaté-
konyság-érzést, önértékelést ébreszt, segíti 
az identitás elmélyítését. A közös alkotás, 
közös élmény fejleszthet olyan készsége-
ket, mint az együttműködési készség, a to-
lerancia, szolidaritás – ezek L. Ritók sze-
rint könnyen és gyorsan fejleszthetők a 
művészetek segítségével.  

Más fókuszokkal, de szintén kiemel-
ten fontosnak tartja a művészetek szere-
pét a romák életében Balog Zoltán, aki 
rámutatott a magyar kormány álláspont-
jára, amely szerint a kultúra felemelke-
dése nélkül nincs igazi felzárkózás. A volt 
miniszterelnöki biztos úgy véli, a festé-
szet különösen fontos aspektusa a roma 
kultúrának, hagyományőrző zenéjük és 
táncuk mellett. Szentandrássy István Kos-
suth-díjas roma festő művészeti iskolát 
alapított a roma fiatalok fejlesztésére, 
amellyel a rendszerváltás idején – a zene 
mellett – az első áttöréshez a festészet ki-
fejezőerejével járult hozzá. Mestere, Péli 
Tamás (szintén kiemelkedő roma festő) 
megtanította őt a színek kavalkádjának 
és elemi erejének fontosságára, a képzelet 
folyamatos fejlesztésére, saját vallásuk vi-
zualizálására és hogy mindezt a követ-
kező generációnak át-
adja. Balog szerint káros 
egy társadalmi csoport 
számára, ha önmagára a 
társadalom problémájaként tekint. Úgy 
véli, hogy a romáknak meg kell ismer-
kedniük Kossuth-díjas zenészeikkel és 
festőikkel, és példaként kell rájuk tekin-
teniük, ami nagyban hozzájárul a felzár-
kózáshoz szükséges erő és eltökéltség 
megszerzéséhez. A fentiekből jól látszik, 
hogy a két szakember eltérő fókuszú, 
mégis hasonló fontosságú megközelítést 

javasol: míg L. Ritók az alkotásra, ezáltal 
az internális megerősödésre és kompe-
tencia fejlesztésre helyezi a hangsúlyt, ad-
dig Balog az externális példamutatás és 
inspirálás jelentőségét emeli ki a roma 
kultúra felemelkedésének kulcsfontos-
ságú elemeként. 

Mindezek szellemében mind a kor-
mány, mind az Igazgyöngy Alapítvány 
több programot és intézményt hozott 
létre a roma kultúra fejlődésének elősegí-
tése végett. A volt miniszterelnöki biztos 
kifejtette, hogy a kormány összetett elv 
alapján fókuszál az oktatás, a foglalkozta-
tás, az egészségügy, a lakhatás és a kul-
túra egyidejű fejlesztésére, támogatást kí-
nálva minden korosztály számára. A szá-
mos kormányzati fejlesztési program 
mellett vannak olyanok, amelyek elsősor-
ban a vizuális fejlesztésre összpontosíta-
nak. 0–3 éves csecsemők és kisgyerme-
kek számára elérhetők gyermekotthonok 
(Biztos Kezdet Gyerekházak; W3, é. n.), 
ahol a rászoruló gyerekek megtanulnak 
rajzolni és festeni. Ez a program több 
mint 200 intézményt működtet. Évente 
több százan csatlakoznak a Keresztény 
Roma Szakkollégium Hálózathoz (W4, é. 
n.), amelyben a vizuális kultúra oktatása 

kiemelkedő jelentőségű. 
Ami pedig a kulturális 
programokat illeti, Balog 
Zoltán megemlítette az 

Úton van a Cziffra Központ (W5, é. n.) 
elnevezésű roadshow-t, amely minden 
nagyobb városba eljut, és amely művé-
szeti kezdeményezésben több mint 
10 000 ember vehet részt.  

Emellett L. Ritók Nóra beszámolt ál-
talános művészeti iskolájukról, amellyel 
megközelítőleg 600 gyermeket érnek el. 

a gyermekek rajzai alapján 
készítenek motívumokkal 

díszített kézimunkát 
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Amint az a jelen tanulmány Hazai jógya-
korlatok fejezetében olvasható, fejlesztési 
stratégiájukat hármas fókuszú vizuális 
oktatásnak hívják. Ebben a pedagógiai 
keretrendszerben a pedagógusoknak 
olyan feladatokat kell kitalálniuk, ame-
lyek segítségével a vizuális kommuniká-
ció fejlesztése mellett a hátrányok ellen-
súlyozása és a szociális kompetenciák fej-
lesztése is hangsúlyt kaphat. A felnőttek 
művészeti munkája itt a társadalmi vál-
lalkozások vonalán folyik; a Szuno nevű 
(a szó jelentése magyar nyelven ‘álom’), 
kézműves foglalkozásra épülő kezdemé-
nyezés a legstabilabb jelenleg a társa-
dalmi vállalkozások között. Lényege, 
hogy a szülők a gyermekek rajzai alapján 
készítenek motívumokkal díszített kézi-
munkát, asztalos- vagy hímzőmunkát, és 
az így készült tárgyakat a társadalmi vál-
lalkozás keretében értékesítik. A program 
indításának legfőbb motivációja az volt, 
hogy a gyermekek mű-
vészeti képzési folya-
matába a gondviselők 
női tagjai is bekapcsolódhassanak (Faze-
kas, Kelemen és Salya, 2015). Az alkotó-
munka három fázisból áll: első lépésként 
a gyermekek elkészítik a rajzokat, festmé-
nyeket, amelyek alapján a gondviselők 
elvégzik a hímzést, végül pedig az Igaz-
gyöngy Alapítvány webshopjában el-
adásra bocsátják a termékeket. A prog-
ram résztvevői a munkájukért nem pénz-
beli juttatást kapnak: a befolyt összeget 
az alapítvány anyagköltségre, krízishely-
zetek megoldására (például: étel, gyógy-
szer, fűtőanyag vásárlása), valamint szoci-
ális programok megszervezésére fordítja 
(Fazekas, Kelemen és Salya, 2015).  
 
 

 

EREDMÉNYEK 
 

 

Projektek eredményei  
 
 

A hazai roma esélyegyenlőségi művészeti 
projekteket és az azokat elemző publikáció-
kat áttekintve elmondható, hogy a progra-
mok ritkán élnek a különböző művészeti 
ágak kombinálásával, főként csak egy-egy 
alterületre fókuszálnak. A vizsgált progra-
mok sok esetben csak alkalmi jelleggel ke-
rülnek megrendezésre, és még hosszabb 
távú tervezés során is legtöbbször néhány 
év után véget érnek. A programok ugyan 
törekednek arra, hogy olyan módszereket 
alkalmazzanak integrációs törekvéseik meg-
valósítására, amelyek sikeressége tudomá-
nyosan bizonyított, azonban a részt vevő 
gyermekek és fiatalok életpályájának után-
követése meglehetősen ritkán valósul meg. 
Így a kezdeményezések sikeressége legtöbb-

ször csak pillanatnyilag 
mérhető, a hosszú távú 
pozitív hatásuk nehezen 
bizonyítható.  

Az áttekintett programok közös jellem-
zője, hogy néhány kezdeményezés kivételé-
vel kizárólag hagyományos művészeti for-
mákra alapoznak, mint a festészet, grafika, 
képzőművészet, színház- és zeneművészet. 
Csak néhány kivételes esetben fordul elő, 
hogy a romaintegrációt célzó projektek a 
digitális technológia lehetőségeit kihasz-
nálva beépítsék a programjaikba a művé-
szet olyan modern megnyilvánulási for-
máit, mint a digitális grafika, fotográfia 
vagy a mozgóképalkotás. Pedig a progra-
mok célcsoportját legtöbbször a 6–18 éves 
korosztály jelenti, amelynek tagjai már szü-
letésüktől kezdve az újmédia korában szoci-
alizálódnak, így kiemelten fontos, hogy 

a digitális média eszközeivel 
történő oktatás nem elterjedt 
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biztonságos környezetben, felügyelet mel-
lett ismerjék meg a digitalizáció nyújtotta 
lehetőségeket és esetleges veszélyeket.  
 

Az interjúk eredményei  
 

 

A szakmai vezetőkkel készített interjúkból 
kiderült, hogy a szociális támogatás mellett 
a művészeti és alkotói tevékenységet fejlesz-
tőprogramok létesítése is kiemelkedő fon-
tosságú; növeli a roma kisebbséghez tartozó 
fiatalok öntudatát, érzelmi elköteleződését 
és fejlesztve szociális készségeiket. A progra-
mok elsődleges célja a roma identitás meg-
alapozása és megerősítése, ezzel elősegítve a 
társadalmi integráció sikerességét, hiszen 
csak akkor lehetséges a roma kisebbség ma-
gyar társadalomba történő integrációja, ha 
közben motivált, kompetens, szociálisan 
érzékeny, büszke közösséggé válnak, akik – 
a szükséges tudás és támogatás megszerzé-
sével – sorsukat önállóan képesek alakítani. 
A kulturális és művészeti fejlesztőprogra-
moknak tehát rendkívüli szerepük van a 
roma kisebbség felemelkedésében, ennek 
érdekében pedig mind kormányzati, 
mind alapítványi részről számos művészeti 
iskola, központ, gyermekház, szakkollé-
gium stb. létesült.  

A hazai szakcikkek, tanulmányok vagy 
kutatási jelentések alapján végzett anyag-
gyűjtésünkkel összhangban a szakmai veze-
tőkkel történt beszélgetés során szintén fel-
színre került, hogy a digitális média eszkö-
zeivel történő oktatás nem elterjedt, nem 
része a hazai roma fejlesztőprogramoknak 
és jógyakorlatoknak. A rászoruló gyerme-
kek művészetekkel és vizuális kultúrával 
történő fejlesztése elsősorban manuális, off-
line eszközökön keresztül történik és nem a 
digitális média platformjain. 

A művészeti projektek és fejlesztő-
programok áttekintése, valamint a szak-
mai interjúk alapján elmondható, hogy 
ugyan számos roma célcsoportú projekt 
valósul meg évről évre, ez idáig csak ke-
vés olyan hazai program létezett, amely 
a vizuális kultúra elemeit a digitális mé-
dia felületét igénybe véve oktatta volna. 
Ezen módszer alkalmazásában jógyakor-
latként említhető az ózdi Van helyed! 
Alapítvány Van Helyed! Stúdió műhe-
lye (W6, é. n.), valamint a Photovoice 
módszerre épülő fotós projekt a buda-
pesti Kesztyűgyárban (W7, é. n.).  

Mivel az érintett gyermekeknek és fia-
taloknak hátrányos helyzetükből fakadóan 
gyakorta nélkülözniük kell a modern 
technológiai eszközöket, így a fényképező-
gép vagy videókamera, illetve a grafikus és 
szövegszerkesztő programok használatá-
nak elsajátítása már önmagában addig is-
meretlen közösségi élményt nyújthat a fia-
taloknak. Hasonlóképpen fontos, hogy az 
eszközhasználaton túl a gyermekek kor-
osztályuknak megfelelően ismerkedjenek 
meg a közösségi médiában történő tuda-
tos énreprezentáció lehetőségeivel, vala-
mint a vizuális és verbális kommunikáció 
digitális kifejezésmódjaival, hiszen a több-
ségük úgy van jelen a különböző közössé-
gimédia-platformokon, hogy korábban 
soha nem volt lehetősége elsajátítani a mé-
diatudatos szemléletmódot. 

Ezen készségek elsajátításakor a hátrá-
nyos helyzetű gyermekek átélhetik mind-
azon közösségi élményeket, sikereket, va-
lamint az önkifejezés örömét, amelyet egy 
hagyományos művészeti lehetőségekkel 
operáló program nyújtana számukra, mi-
közben lehetőségük nyílik arra is, hogy le-
küzdjék a technológia korlátozott hozzá-
férhetőségéből fakadó hátrányaikat, és 
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olyan képességeket sajátítsanak el, ame-
lyek hosszú távon mind a tanulmányaik-
ban, mind a munkaerőpiacra történő kilé-
pésük során nélkülözhetetlenek lesznek 
számukra. Erre a fejlesztési és oktatási ki-
hívásra kíván reflektálni a Budapesti Cor-
vinus Egyetem által kezdeményezett Roma 
Kulturális Influencer képzés, amelyet alább 
mint jógyakorlatot tárgyal tanulmányunk. 

 
 

 

HAZAI JÓGYAKORLATOK 
 

 

Igazgyöngy Alapítvány 
 
 

A vizsgált 51 fejlesztőprogram közül négy 
az Igazgyöngy Alapítványhoz, kettő a BA-
Gázs Közhasznú Egyesülethez köthető.  
Az Igazgyöngy Alapítvány művészeti isko-
lát, valamint tanodát is működtet. A mű-
vészeti iskola 2000 óta működik, hat tele-
pülésen és tanévenként 550-600 tanuló 
bevonásával. A tanulók 
kb. 70%-a hátrányos 
helyzetű, és ezen belül is 
kiemelkedően magas a halmozottan hát-
rányos helyzetű, zömében roma tanulók 
létszáma. Fontos külön kiemelni az isko-
lában alkalmazott módszertant, amely az 
ún. hármas fókuszú vizuális nevelés nevet 
kapta. Ennek keretében a tanórákon, fel-
adatokba ágyazottan teljesül a három fó-
kusz: a vizuális nevelés, a hátránykompen-
záció és a szociáliskompetencia-fejlesztés 
(W8, é. n.). 

Kiss Teodóra és Lehmann Miklós egy 
2016-ban írt tanulmánya az Igazgyöngy 
Alapítvány és Alapfokú Művészeti Iskola 
munkásságán keresztül rávilágít arra, hogy 
a művészet, az alkotás folyamata fontos ré-
sze a személyiségfejlődésnek, így művészeti 
eszközökkel hatékonyan hozzájárulhatunk 

az emberek fejlődéséhez, és ez különöskép-
pen igaz a halmozottan hátrányos helyzetű 
gyermekek fejlődésére. Az alkotás – gyer-
mekeknél elsősorban a rajzolás – folyamata 
hatással van a gyermek mozgásszervi, ideg-
rendszeri, érzelmi fejlődésére is, így a rajzo-
lás gyakorlása által a hátrányos helyzetű 
gyermekek számos készsége fejleszthetővé 
válik. A művészeti területen szerzett sikerél-
mény pedig kiválóan alkalmas az önértéke-
lés, önbecsülés erősítésére. A vizuális neve-
lés sokrétű tantárgyi integrációt tesz lehe-
tővé, ami nagyban segítheti a gyermekeket 
tanulmányaik elvégzésében. 

 

BAGázs Közhasznú Egyesület 
 
 

A BAGázs Közhasznú Egyesület bagi és dá-
nyi cigánytelepeken dolgozik. Az egyesület-
nek nyolc különböző programja van. Az 
IKSZ (Iskolai Közösségi Szolgálat) gyerek-

program például egy 
egyéni mentorálással és 
csoportfoglalkozásokkal 
működő iskolai felzár-

kóztató program, amelynek keretében az 
alapkészségek fejlesztésén kívül adósságke-
zelést és állásinterjúkra való felkészülést is 
oktatnak, de működnek mentorprogra-
mok a sorstársak és kortársak segítésére, 
varrókör a telepen élő nőknek, jogklinika 
és családgondozás is. Céljuk, hogy a szegre-
gátumokban és a társadalomban változást 
érjenek el. Saját módszerük – az ún. BA-
Gázs-módszer – fő elemei a helyi igényekre 
fókuszálnak, a szükségleteknek megfelelően 
egyéni és csoportos programokon keresz-
tül. Munkájuk a telepeken kívül kiterjed a 
helyi faluközösségre és a többségi társada-
lom szintjére. Teljes családokat támogat-
nak, de nem adományokkal: segély helyett 

az alkotás folyamata fontos  
része a személyiségfejlődésnek 
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esélyt adnak. Támogatásukkal pedig erősí-
tik a kommunikációt a falu és a roma kö-
zösségek között.  

Gyermekprogramjaik koncepcióját az 
ENSZ Gyermekek Jogairól szóló Egyezmény 
valamennyi jogának érvényesítése érdeké-
ben dolgozták ki. Alapprog ramjaik (pl.: 
drogalternatíva-program, felzárkóztató 
programok, otthoni fejlesztés, tehetséggon-
dozó programok, családerősítő programok 
stb.) a helyi közösségek, oktatási intézmé-
nyek, önkéntesek és munkatársak segítségé-
vel valósulnak meg. Továbbá speciális 
programokat is kínálnak, amelyekkel a krí-
zisbe került családokat segítik (W9, é. n.).  

 

Roma Kulturális Influencer képzés –  
új szemlélet, új gyakorlat 
 
 

A hazai jógyakorlatok és a roma fókuszú fej-
lesztőprogramok palettáját szélesítve, és egyút-
tal reflektálva a digitális eszközhasználat haté-
kony elsajátításának meg-
kérdőjelezhetetlen fontossá-
gára és a jelenlegi fejlesztésben megfigyelhető 
részleges vagy teljes hiányára, 2020 októberé-
ben elindult a Roma Kulturális Influencer kép-
zés a Budapesti Corvinus Egyetemen, az 
AMASS művészettel és kommunikációval tá-
mogató kutatási program keretében.  

Egyetemünk missziója egy, a társa-
dalmi problémákra erélyesen reagáló tá-
mogató közösség létrehozása úgy, hogy a 
jelentkezőknek hálót adunk, nem halat: 
eszközt biztosítunk a fejlődéshez, karrier-
építéshez, a digitális média nyújtotta lehe-
tőségek igénybevételével. Influenszerkép-
zésünk célja, hogy a felvételt nyert hallga-
tók hatással legyenek a szűkebb és tágabb 
környezetükre, és hozzájáruljanak a ro-
mákról alkotott, sokszor negatív média-
kép újragondolásához, a modern világ új 

eszközeivel. A programfelhívásban olyan 
18 és 30 év közötti roma nőket céloztunk 
meg, akik roma közösségük iránt felelős-
séget éreznek, és vállalják a kulturális érté-
keik közvetítését a tudatos és kreatív kö-
zösségimédia-használat révén. A men-
torált program elvégzésével a jelentkezők 
kulturális véleményvezérekké válhatnak, 
és saját közösségi felületeiken, blogjaikon 
vagy podcastjaikon keresztül mutathatják 
be a roma kultúra sajátosságait önálló lá-
tásmódjukkal és egyedi hangjukkal, ezzel 
alakítva követőik gondolkodásmódját a 
roma közösségről. 

A képzés első szakasza 2020 októberé-
től december elejéig tartott, öt képzési na-
pon. Az első három alkalom a Budapesti 
Corvinus Egyetem stúdiójában, míg a másik 
kettő a járványügyi helyzetre való tekintet-
tel online került megrendezésre. A képzés 
során a jelentkezők többek között a fotó-, 

videókészítés és -szerkesz-
tés, énmárka- és márkaépí-
tés, webdesign, valamint a 

kultúraközvetítés készségeit sajátíthatják el, 
illetve megismerhetik a közösségi média, 
médiatudatosság, cyberbullying, marke-
ting, és a különböző sajtóműfajok jellem-
zőit is. Mindennek szakmai keretét az Eu-
rópai Unió által támogatott AMASS kuta-
tási programon belül a Budapesti Corvinus 
Egyetem oktatói biztosították. A projekt ki-
dolgozóinak víziója szerint a képzés elvé-
geztével a résztvevők képesek lesznek a sa-
ját vállalkozásuknak, projektjüknek haté-
konyan ismertséget, követőket, ezáltal pe-
dig piacot szerezni a közösségi média felüle-
tein. Az előzetes szakképzettséget nem 
igénylő, ingyenes képzés első hányadában 
21 influenszerdiák vett részt.  

hálót adunk, nem halat 
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A képzés második etapja 2021 szept-

emberétől decemberéig tartott. A sze-
meszter elején a hallgatók többek között a 
közösségimédia-felületek sajátosságairól, 
algoritmusokról, a médiamix elemeiről, a 
követők „szerzéséről”, a képszerkesztés kö-
zösségi felületeknek megfelelő komponá-
lásának szabályairól és az asszertív és pro-
tokollkommunikáció, valamint az önrep-
rezentáció sajátosságairól tanulhattak. Ké-
sőbb pedig – gyakorlati feladatok és pro-
jektmunkák teljesítésén keresztül – bete-
kintést nyerhettek az influenszertevékeny-
ség munkaszervezési 
alapjaiba, valamint a 
projektmenedzsment 
és podcast elméletébe 
és gyakorlatába, saját médiaműveik és kö-
zösségi oldalaik bemutatásával.  

A Roma Influencer képzés, mint lát-
ható, számos szempontból újító jellegű. 
Emellett, a létező fejlesztőprogramokkal el-
lentétben, jelen projekt képzései nem pusz-
tán alkalmi jelleggel, hanem három éven 
keresztül, mentorált segítségnyújtással ke-
rülnek megrendezésre. Ezáltal a megfelelő 
tudás és kompetenciák elsajátítását köve-
tően lehetőség nyílik a rászoruló fiatalok-
nak szakértői támogatás mellett kialakítani 
énmárkájukat, illetve elindítani és kontrol-
lált körülmények között folytatni kulturális 
influenszeri tevékenységüket.  

 
 

 

KONKLÚZIÓ 
 

 

A jelen tanulmány a hátrányos helyzetű 
fiatalok felzárkóztatását célzó projektek 
hatásosságát, relevanciáját vizsgálta a mű-
vészetekkel történő oktatás aspektusából. 
A kutatás kiinduló feltételezése szerint a 
jelenleg működő fejlesztőprogramok túl-
nyomórészt nem élnek a digitális média-
eszközök nyújtotta lehetőségekkel, in-
kább a hagyományos művészeti for-
mákra alapoznak. A releváns hazai szak-
irodalom áttekintése és a szakmai veze-

tőkkel történő be-
szélgetés során fel-
színre került, hogy a 

modern online média eszközeivel történő 
oktatás valóban nem elterjedt, nem része 
a hazai fejlesztőprogramoknak és jógya-
korlatoknak. E helyzet orvoslása végett 
vezette be a Budapesti Corvinus Egyetem 
oktatási és kutatási feladatokat ellátó 
szakmai csoportja az új szemléletet és 
gyakorlatot alkalmazó Roma Kulturális 
Influencer képzést, amely olyan hátrá-
nyos helyzetű roma kultúraközvetítőket 
képez, akik közösségük és kultúrájuk 
megőrzésén és felemelkedésén dolgozhat-
nak professzionális, mentorált munka-
végzés keretében. Így a modern techno-
lógiát alkalmazó egyéni felkészítés egy-
szerre hatásos, releváns és mért módsze-
rekkel szolgálhatja a köz javát.
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MOLNÁR ZOLTÁN GÁBOR 

 

Kétévi vakáció 
 

Szimbolikus szövegértés, kollaboratív tanulás és  
a tanulási folyamat demokratizálása –  

két év matematika egy gimnáziumi osztályban 

 
 

BEVEZETŐ – EGY KUTATÁS 
CÉLJA ÉS KÖRÜLMÉNYEI 
 

 

Két tanévnyi matematikaóra az irányítatlan 
csoportmunka jegyében akkor is merész 
pedagógiai újítás, ha a csoportmunka hosz-
szú évtizedek óta ismert fogalom. Az alábbi 
oldalakon két ilyen tanévem tapasztalatai-
ról számolok be, és elemzem az időszak vé-
gén felvett kérdőív 
eredményeit. E kérdő-
ívben a vizsgált osztály 
tagjait – továbbá néhány elitgimnázium ta-
nulóját – kérdeztem az érettségi után mate-
matikai szövegértésről, tanulásszervezésről, 
tanár- és tantárgyképről. Mindebből a szűk 
merítés ellenére karakteres vonások rajzo-
lódnak ki a magyar közoktatásról, melyek 
beleillenek az oktatásszociológiai szakiroda-
lom által arról fölvázolt képbe.  

A kutatás terepe egy Budapest külvá-
rosi, komprehenzívnek nevezhető gimná-
zium tizenegyedikes, majd tizenkettedikes 
osztálya. Ebben az osztályban óraadóként 
tanítottam a matematika tantárgyat, a 
megelőző években is voltak itt osztályaim, 
ezért ismerős terep volt a számomra. Az 
iskola nem nevezhető elitgimnáziumnak, 
a felvételi szelekció során nem igazán tud-
ják érvényesíteni a felvételi pontszámokon 
alapuló kiválasztást, mert a közeli, jobb 

továbbtanulási számokat felmutató gim-
náziumok elszipkázzák a magas középis-
kolai felvételi eredménnyel rendelkező di-
ákokat. Mindazonáltal természetesen a je-
lentkezők közül ez az iskola is a jobb ered-
ményű diákokat próbálja kiválogatni. A 
fent körvonalazott, korlátozott erőforráso-
kat mozgósítani képes kísérletben én eb-
ben a közegben arra vállalkoztam, hogy 
végzős gimnazista diákokat kollaboratív 

tanulásszervezési 
módszerrel vezessek 
végig a tanulás folya-

matán. Ezt követően a szakmai nyelvhasz-
nálathoz, a tantárgyhoz, illetve a tanulás-
szervezéshez fűződő attitűdjeiket mértem. 

A fenti fókuszok közül a két, alábbiak-
ban szemügyre vett téma a kollaboratív 
módszer, illetve a tanulási folyamat demok-
ratizálásának folyamata a matematikaórán. 
Nem akartam a diákokat végtelen sok meg-
válaszolnivalóval bombázni, ezért nagyon 
kevés, de lényegre törő kérdést tettem föl e 
témák fölfejtése érdekében. Különösen érde-
kelt a feladatszövegek megértése mint alap-
vetően nyelvhasználati kompetencia, hiszen 
a társas tanulási formában elengedhetetlen a 
tananyagtartalmak diszkurzív feldolgozása. 
Közismert, hogy a magyar nyelvű iskolakul-
túra hagyományosan az úgynevezett művelt 
szóhasználatot várja el a diákoktól (Jánk, 
2019). Ez a matematikában a 

 

a szakkifejezésekre való rátalálás 
része a tanulásnak 
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mindannyiunk által „precíznek” tartott 
matematikai megfogalmazásokat jelen-
tené. Ha azonban a tanulás csoportban 
történik, akkor a hagyományos tanári 
„precízkedést” felváltja a tárgyról való lai-
kus beszéd, így a szakkifejezésekre való rá-
találás része a tanulásnak. 

A kontrollcsoport három budapesti és 
egy vidéki elitgimnázium végzőseiből állt – 
legalábbis azokból, akik válaszoltak a kér-
déssorra.1 A felmérést 2020 júliusában ké-
szítettem. A vizsgált osztályban a tesztcso-
port matematikaóráján először demokrati-
kus, kollaboratív munkaszervezésbe hajló 
gyakorlatot vezettem be. Ez azt jelenti, 
hogy tanulásukat kezdetben demokratikus 
és decentralizált módon szerveztem. A di-
ákok csoportokba rendeződtek, a csopor-
tok témákat kaptak feldolgozásra, illetve a 
diákok választhattak, hogy egyéni feladat-
sorokkal foglalkoznak, vagy idejüket a kö-
zösen kidolgozandó projektfeladatokra 
fordítják. A témáik alapján rendszeresen 
előadást tartottak, és képességeikhez mér-
ten elmagyarázták a többieknek, amit 
szükségesnek gondoltak. A témazáró dol-
gozatok a csoportok által elővezetett fel-
adatokból álltak; a diákok a gyakorlóórá-
kon tanáruk és társaik segítségével gyako-
rolták be a külön-külön elővezetett prob-
lématípusokhoz tartozó eljárásokat.  
A frontális oktatás tizenegyedikben telje-
sen elmaradt, az érettségi közeledtével 
azonban mindinkább ebben a keretben 
történt az ismétlés, illetve a régi érettségi 
feladatok csoportban vagy egyénileg vég-
zett gyakorlása volt még meghatározó.  
A diákok így összességében érdemi 

 
1  A csoportot a Sztehlo Gábor Evangélikus Gimnázium 2020-ban végzett 12. A. osztálya alkotta, a kont-

rollcsoport tagjai a budapesti Fazekas Mihály Gimnázium, Trefort Ágoston Gimnázium és Radnóti Mik-
lós Gimnázium, ill. a szolnoki Verseghy Ferenc Gimnázium végzősei közül kerültek ki.  

bepillantás nyertek a kollaboratív tanu-
lásba, és gyakorlatot szereztek az autonóm 
tanulásban is. Jelen írás címét ez az ered-
mény indokolta; a diákok számára a tanu-
lási folyamat olyan mértékben demokrati-
kussá vált, mintha Verne Gyula regényé-
nek kadétcsapata elevenedett volna meg 
az osztályteremben. A Kétévi vakáció a 
matekórán képes volt újjáéledni. 

 
 

 

SZAKMAI NYELVÉRTÉS –  
VIZSGÁLATI EREDMÉNYEK 
 

 

A matematikatanítás nyelvhasználati para-
digmája szerint (discursive approaches to 
learning mathematics) a matematikatanulás 
középpontjában pedagógiai szemmel – leg-
alábbis a kezdeti időkben – nem a problé-
mamegoldás vagy a kreativitás, hanem a 
tárgyhoz kapcsolódó érvelő, meggyőző, vi-
tatkozó képességek kell hogy legyenek. En-
nek mentén is, míg a tartalomra koncent-
ráló matematikatanulási elméletek problé-
mavilága szerint a tanulók elméjében lévő 
hamis vagy rejtett modellek feltérképezése a 
cél, itt a társas tanulás helyzete által a 
nyelvi-kommunikációs problémák kerül-
nek előtérbe (Sfard, 2001). 

A hangsúlyáthelyezés a szemantikáról  
(a matematikai tartalomra történő referá-
lás problémájáról) a pragmatikára (a tarta-
lom kölcsönös kommunikálásának prob-
lémáira) nem jelenti a tartalom helyett „a 
forma” általános középpontba helyezését. 
Másképp mondva: a formálisnak tűnő 
problémák gyakran drasztikus jelentésbeli 
problémákat okoznak. Példaként tekint-
sük a négyszín-tételt. Tetszőleges térkép, 
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amely összefüggő síktartományokra van 
osztva, négy színnel biztosan kiszínez-
hető úgy, hogy a szomszédos tartomá-
nyok ne legyenek ugyanazzal a színnel 
színezve. (’Hurokmentes síkgráf duálisá-
nak kromatikus száma legfeljebb négy.’) Az 
anekdota szerint az érdeklődő laikus a 
hosszú magyarázat és a szemléltető alkal-
mazások sorolása után így kérdezett visz-
sza a magyarázónak: de melyik négy 
színnel?2 A laikus kérdése még érthető is: 
négy színnel, de mindig ugyanazzal a 
néggyel? Hogy mit jelent pontosan a szí-
nezés, azt valószínűleg elég sok beszélge-
téssel lehet csak tisztázni. Lehet, hogy ez a 
fajta diskurzus pusztán technikainak tű-
nik, és a lényeg a résztvevők rejtett mentá-
lis képeinek ütköztetése, de a mi szem-
pontunkból az a lényeg, hogy a beszélgetés 
lefolytatása nélkül nem 
fog menni a tanulás. 
Ahogy Michael 
Dummett fogalmazott, az a felfogás, hogy 
„a szavak jelentése a használatukban rej-
lik”, talán nem látszik sokat hozzáadni kö-
zös tudásunkhoz. Ám ennek ellenkezője, 
vagyis az az állítás, hogy a jelentés nem ki-
zárólag a nyelvhasználatban rejlik, olyan 
tudástartalmak létezését feltételezné, me-
lyeket az ilyen tartalmakat ismerők egyál-
talán nem tudnának mások felé maradék-
talanul kommunikálni (Dummett, 1963). 
Márpedig a pontosság a matematikában 
éppen azt jelenti, hogy a szakkifejezések 
jelentése a matematika közös nyelvén ma-
radéktalanul megadható. Ez a gondolat 
érdekes módon erősen megjelenik Kalmár 
László matematikafilozófiájában is, és egy 

általánosabb értelemben Karácsony Sán-
dor nyelvfelfogásában (Szabó, 2013). 
 

Szimbolikus szövegértés 
 

 

A matematika tanításában a vulgarizáló 
vs. precízkedő matematikatanári fogal-
mazás problémája elég régóta terítéken 
van. Az egyik legnevesebb tudós, aki 
erről írt, Karl Menger, a Bécsi Kör 
tagja, aki felajánlásból, egy időben 
amerikai tengerészkadétokat oktatott 
felsőbb matematikára. Ebből az időből 
származik néhány gyakorlati pedagó-
giai cikke (a What Are x and y? és a 
Why Johnny hates math?), amelyek a 
nyelvhasználat kérdéseit problematizál-
ják (Menger, 1956a; 1956b). A másik 
ismert vita a modern szimbolizmus al-

kalmazása körül zaj-
lott. A „new math” 
irányzat erősen 
szimbolizáló törek-

vését például Richard Feynman is kri-
tizálta. Lássuk a kutatás az utóbbi 
problémához kapcsolódó kérdését! 

A következő kérdés az úgynevezett 
„new math” irányzat olyan jelölésével 
kapcsolatos, mint pl. A = { n∈N : 5 | 
n^2+1 } vagy B = H ∩ ( K ∪ L). Milyen 
élményei voltak ezekkel kapcsolatban? – 
szólt a diákok felé a kérdés. Az ered-
ményt az 1. ábra mutatja. 
A: nem volt gondom ezek megértésével,  
B: néha gondom volt ezek megértésével,  
C: többnyire gondom volt ezek megér-

tésével,  
D: mindig gondom volt ezek megértésével. 

 
2  Szóbeli közlés: Dr. Nagy Gábor Péter. 

a beszélgetés lefolytatása nélkül 
nem fog menni a tanulás 
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1. ÁBRA 

 

Szignifikáns* különbség adódott a mediánok között (Mann–Whitney-féle kétoldali 
U próba: p = 0,012* < 0,05). 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés

 
Kevés adat lévén a Bayes-féle adatelemzés-
hez folyamodtam. Ebben a megközelítési 
módban nem hipotézisvizsgálatot, hanem 
modell-összehasonlítást végzünk. Vázolunk 
két modellt, és megvizsgáljuk, hogy a mért 
adat a két modellben mennyire valószínű. 
Ezek aránya a Bayes-faktor, aminek az ér-
téke alapján dönteni lehet abban a kérdés-
ben, hogy melyik modell magyarázza job-
ban az adatokat, illetve az is kiderül, ha 
nem lehet egyik modell javára se dönteni. 
A bayesianizmusban a nullhipotézisnek 
megfelelő modell mellett is képesek va-
gyunk dönteni, ami a frekventista megkö-
zelítésben típushibaként van elkönyvelve. 
Először azt feltételezzük, hogy a gimnazis-
ták válaszai a tesztcsoport adatait tükrözik, 
ugyanabból a sokaságból származnak. Az 
M1 modell szerint az ország gimnáziumai-
ban viszonylag kis szórással a diákok 25%-
ának nincs gondja a matematikával (az át-
lagos gimnáziumban igenlő válasz aránya 

 
3  Pontosabban az M1 modellben azt feltételeztem, hogy a nem volt gondja válasz aránya p) egy beta (30,90) 

eloszlásból származik, ennek közepe 0,25, szórása 0,039. Az M2 modellben ezeket az arányokat uniform 
(0,1) eloszlásból vettem. A modellek likelihoodja rögzített p-re binomial(p, n) eloszlásból származik, a meg-
figyelt változó értéke az elitgimnazisták k = 17-es és n = 31-es adata. (Kruschke, 2015, p. 195.) 

4  10-nél nagyobb Bayes-faktor erős döntési helyzetről árulkodik. (Jeffreys, 1998, 432.) 

6/24, azaz 25% volt).3 Az M2 modellben 
azt feltételeztem, hogy a diákok nem volt 
gondja válaszainak aránya 0 és 1 közötti 
egyenletes eloszlásból származik. Az adato-
kat feldolgozó gráfmodellek probabiliszti-
kus algoritmusait a kognitív tudomány 
nyelvmodellezős ágában előszeretettel hasz-
nált webppl nyelvben programoztam le 
(webppl.org). A megfigyelt változó értékét 
az elitgimnazistáknak mért adat szolgáltatta. 
Az adatokat jobban magyarázó modellt a 
Bayes-faktor alapján lehet kiválasztani. En-
nek értéke BF21 = 15,47 volt, erősen az M2 
modell javára dönti el a vizsgálatot.4 

Oktatásszociológiai vonatkozását te-
kintve ez a mérés – amely után nyilvánva-
lóan sokkal körültekintőbb kutatás szüksé-
geltetne, lévén ez csak egy pilotmérés – a 
következőt valószínűsíti. Az első modellel 
együtt azt gondoljuk, és minden okunk 
megvan erre, hogy a Budapest külvárosi is-
kola valamilyen értelemben az átlagot 
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képviseli a gimnáziumok között. Vannak 
lényegesen rosszabbul teljesítő érettségiztető 
intézmények (például szakgimnáziumok 
vagy esti tagozatok), és vannak lényegesen 
jobbak, az elitgimnáziumok. Ennél a feltéte-
lezésnél sokkal jobban magyarázza a helyze-
tet az a modell, amikor azt feltételezzük, 
hogy az iskolák között tetszőlegesen nagy és 
véletlenszerű eltérések 
lehetnek. Ha ez így 
van, az nem pusztán 
azt jelenti, hogy az elit-
gimnáziumok jobbak, hanem – mint azt a 
szimbolikus nyelvértés, azaz egy magas 
szintű kognitív képesség fenti vizsgálata mu-
tatja nekünk – azt, hogy az elitképzés úgy el-
húz a közoktatás többi részéhez képest, 
mintha nem is egy közoktatási rendszerbe 
tartozna, illetve mintha nem is ebben az or-
szágban működne. Ez az észrevétel össz-
hangban van azzal a PISA-eredménnyel, 
mely szerint az utóbbi időben az elitképzés-
beli diákok képességei nem romlottak, a 
többiek viszont e tekintetben erős leszaka-
dást mutattak. Érdemes megjegyezni, hogy 
bár az önbevallásos (attitűd-) tesztek egyálta-
lán nem haszontalanok, de nem feltétlenül a 
leginkább objektív valóságot tükrözik. Két-
ségkívül árulkodnak arról, hogy mit éreztek 
nehéznek ezek a fiatalok, de arról is árulkod-
hatnak, hogy melyik csoporton nagyobb a 
nyomás nehézségeik eltitkolását illetően. Az 
adatok nem feltétlenül azt mondják, hogy az 
elitgimnazisták tényleg jobban értik a szim-
bolikusabb matematikát, lehet, hogy az elit-
gimnazisták felé elvárás, hogy jó képet sugá-
rozzanak magukról. De azért az is ismert 
tény, hogy az elitgimnáziumokban a mate-
matikaérettségi eredményei szinte minden-
kinek 90% körüliek, máshol viszont köze-
pesek vagy annál rosszabbak. 

Hagyományos matematikai  
szövegértés 
 

 

Ahogy az előző alfejezet elején, itt is egy 
Menger által problematizált kérdésből in-
dulunk ki, jelesül abból: Nem okoz-e prob-
lémát a koordinátageometriás példáknál, 
hogy a hagyományos írásmód szerint az al-
gebrai egyenletek meghatározni kívánt is-

meretlenjei látszólag 
ugyanolyan szerepben 
vannak, mint a görbék 

egyenleteinek határozatlanjai (1956b)? Ma-
gyarán: mennyire okoz (hagyományos ma-
tematikai kifejezések megértésével kapcso-
latos) problémát az, hogy a koordinátageo-
metriai egyenleteket néha meg kell oldani, 
máskor meg nem (lásd alább a 2. ábrát). 
Lássuk ezt a kérdést! 

Legyen a példa a koordinátageometriai 
2x + 3y = 8 egyenlet. A diákok felé a kérdés 
ez volt: Okozott-e problémát, hogy egy 
adott helyzetben be kell-e helyettesíteni egy 
számot az x vagy az y helyére vagy sem?  
A válaszlehetőségek pedig a következők: 

A: sosem okozott problémát,  
B: néha problémát okozott,  
C: sokszor okozott problémát,  
D: mindig problémát okozott. 
 

Ekkor a Bayes-faktor = 1,57 < 3,16, azaz 
nincs említésre méltó különbség.  
A Mann–Whitney-próba szerint: p = 0,50 
> 0,05, azaz nem szignifikáns. A „hagyo-
mányos” matematikai kifejezések megérté-
sében sem a bayesiánus elemzés, sem a 
Mann–Whitney-próba nem mutatott ki 
szignifikáns eltérést a két csoport között. 
 
 

 

Legyen a példa a koordináta- 
geometriai 2x + 3y = 8 egyenlet 
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2. ÁBRA 

 

Hagyományos matematikai szövegek megértésének érzete  
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 

Érdemes megjegyezni, hogy ebben 
a kérdésben vagy csalóka önképe van a 
diákoknak, vagy a kérdésfeltevés volt 
túl egyszerű ahhoz, hogy jól mérje a je-
lenséget. Mindazonáltal példaként ér-
demes két BME-s mérést említeni. Egy 
elsőéves villamosmérnök-hallgatóknak 
rendezett zárthelyi dolgozat alkalmával 
választhatták a diákok, hogy egy adott 
koordinátageometriai példát megolda-
nak a jobb jegyért. Alig a negyedük vá-
lasztotta ezt, és ezeknek is csak a fele 
volt, aki képes volt eldönteni, hogy az 
adott egyenlet a végeredmény-e, vagy 
egy olyan egyen-
let, amelybe még 
be kell helyettesí-
teni egy adatot, 
és tovább számolni vele. A másik ta-
pasztalat, hogy az úgynevezett BME 
„Nulladik matematika zh” alkalmával 
évről-évre azt látjuk, hogy a koordiná-
tageometriai feladatot lényegesen keve-
sebben választják, mondjuk az algebrai 
átalakításokhoz képest. Felelevenítve 
Menger matematikatanításról szóló 
írásának címét (Why Johnny hates 
math?), úgy tűnik, hogy a matematika 
tanításában nem járunk előbbre 

módszertanilag, mint az 1950-es évek 
Amerikája: a Johnnyk még mindig utál-
ják az analitikus geometriát. 

 
 

MEGÉRKEZÉS AZ ISMERETLEN  
SZIGETRE 
 

 
Amikor kollaboratív tanulásról beszélünk, 
akkor hasonló félelem ébredhet ben-
nünk, mintha elképzelnénk, hogy egy 
csapat diákkal partra sodródunk egy la-
katlan sziget partjainál, árván, elhagya-
tottan, ahol aztán az együttélés szabályait 

nekünk kell kiala-
kítanunk. Vajon 
nem esik-e szét a 
társaság? Nem 

lesz-e kaotikus az eredmény? Talán nem 
elhanyagolható az a jelentős mértékű fé-
lelem, ami ezzel a megközelítéssel szem-
ben a magyar tanártársadalomban él. 
Amikor a tanulási folyamat tanári kont-
roll alóli felszabadításáról gondolkodunk, 
feltehetően legalább két irodalmi emlék-
kép is küzd egymással bennünk. Az egyik 
Verne fiktív társas kísérlete, amelyet a Két-
évi vakációban írt le, és Goldingnak az 
emberről viszolyogtató perspektívát 

amit sehol se hallunk emlegetni, az a 
Kétévi vakáció bátor, humanista, nemes 

és optimista pedagógiaképe 
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nyújtó szcenáriója, amit a Legyek urából 
ismerünk. Élénken emlékszem, amikor a 
középiskolai osztályfőnököm véres kard-
ként hordozta körbe Golding regényét 
előttünk, nyilván elrettentésként, illetve 
önterápiás vagy „énközlési” okokból. 
Amit viszont sehol se hallunk emlegetni, 
az a Kétévi vakáció bátor, humanista, ne-
mes és optimista pedagógiaképe. Pedig 
mindkét látlelet reális, és ez a kettősség ré-
sze az emberi jellemnek. Nemcsak a pesz-
szimista forgatókönyv ismétlődik a törté-
nelemben, hanem az optimista, Verne 
Gyula által megálmodott variáció is. Mer-
nünk kell nyitni az optimista kimenetelt 
feltételező irányba, mert nyilvánvaló, hogy 
a kollaboratív tanulásnak társadalmilag jó-
tékony hatásai vannak. 

A kollaboratív tanulás erősen tanár által 
vezérelt változatát irányított csoportmunká-
nak nevezhetjük. Ebben a tanár vezényli a 
tevékenységet; a gyerekek összedolgoznak, 
de kívülről szigorúan meghatározott kere-
tek között. Ha a csoportmunka különféle 
megvalósulási módjait vizsgáljuk, a tanuló 
szabadságfokának skáláján a két szélsőérték 
egyikét ez a fajta irányított csoportmunka 
képviseli: előre preparált, mondjuk explicit 
módon leírt tankönyvi menetrend szerint 
kell követni olyan feladatokat, melyek egy-
szerre több tanuló részvételét kívánják, jól 
meghatározott szerepekben. Ebben a szer-
vezési formában a gyerekek voltaképpen el-
játsszák a rájuk osztott szerepeket; a tanár a 
rendező, és szintén a rendező értékeli a ta-
pasztaltakat. Világos, hogy ez a módszer 
vajmi kevés teret hagy a diákok kreativitá-
sának, mindazonáltal nagyon fontos sze-
rephez juthat abban, hogy az összedolgozás 
készségét tényleg segíthet elsajátítani. A 
csoportmunkában még járatlan, önál-
lótlan gyerekeknek is valahol el kell 

kezdeni a kooperációt, és ez a módszer egy 
lehetséges út arra, hogy az első lépéseket 
megtegyék. Előnye még, hogy mivel a ta-
nár kontrollálja, ezért időtakarékos: ha 
gyorsan kell egy marginálisabb, nem túl 
mély megértést igénylő részt megtanulni, 
akkor kiváló választás lehet (Arató és 
Varga, 2012). 

Hátránya azonban számos. Először is 
fel kell tennünk a kérdést: mi a tanár és mi 
a diák dolga a 21. század iskolájában? Ha 
erre a kérdésre tudunk válaszolni, akkor 
máris megvan, milyen körülmények között 
alkalmazható vagy alkalmazandó ez a mód-
szer, és mikor nem. Példaként arra, hogy 
mennyire nem mindegy, hogy mi a távlati 
pedagógiai cél, emlékezzünk vissza pedagó-
giai tanulmányainkra! Mindenki tanulta az 
1970-es évek elején megalkotott Aronson-
féle mozaikmódszert („jigsaw classroom”). 
Ebben az ünnepelt kooperációs techniká-
ban az osztály kisebb csoportokra van 
osztva, és a feldolgozandó tananyagot ak-
kor tudják csak egyben látni, ha minden 
csoport hozzáadja a maga ismereteit az 
egészhez. A módszer erősen társadalmi 
célú: pedagógiai megoldást kínál az (idegen 
szakkifejezéssel élve) rasszosított vagy etni-
cizált gyerekek elfogadására, befogadására 
és emancipációjára. A probléma éppen eb-
ből fakad. A cél ugyanis a módszer alkal-
mazása során nem a másodfokú egyenlet 
megértésének tökéletesítése, hanem egy 
sokkal távolabbi cél, a kulturális előítéletek 
és a csoportok közötti láthatatlan határok 
lebontása. Kulturálisan homogénabb kö-
zegben, amilyenek a csúcsra járatott szelek-
ciónak „köszönhetően” a magyar középis-
kolai osztályok, a módszer értelmét veszti, 
illetve meg kell találni az eredetitől el-
térő funkcióját. A kérdés: választott pe-
dagógiai módszereinknek vannak-e 
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felvállalt társadalomjavító céljai, vagy 
szociológiailag vakon, a szűken értelme-
zett pedagógiai célt, az érettségi-felvéte-
lire való felkészülést szolgálják. Ha az 
előbbi, akkor a tanárnak társadalmi vo-
natkozásokkal is kell foglalkoznia, ha az 
utóbbi, akkor ellentétbe kerül a minden 
iskola pedagógiai programjában megta-
lálható lózungokkal arról, hogy az iskola a 
társadalmi együttműködés tanulásáról is 
szól. Erről a kétféle szemléletről beszél Bá-
bosik István, amikor redukcionista és 
komplex tanári megközelítésről ír (Bábo-
sik, 2000). Sajnos ma, az úgynevezett köz-
nevelési törvény világában, a nevelés mo-
bilitást segítő, tehát társadalmi jobbító 
funkciója háttérbe szorult, és nem a mód-
szertan, hanem a tartalom felé fordult az 
oktatásirányítás és a gyakorló tanárok fi-
gyelme (Radó és Pogátsa, 2021). 

Bár a kooperatív tanulás elkötelezettjei 
a kontroll eszközét gyakran ugyanúgy kép-
telenek a kezükből kiengedni, mint a fron-
tális munka megszállottjai, annak erőssége 
módszerről-módszerre változó. Vélemé-
nyem és személyes tapasztalatom szerint az 
irányított csoportmunkamódszer kiüresí-
tett formája futott be nagy karriert a ma-
gyar iskolákban. Ezzel a csoportmunka 
„menő” módszertana is ki van pipálva, és a 
tanárnak kellő komfortot biztosító kontroll 
is megmarad. A kiüresített módszer lé-
nyege, hogy a diákok egy marginális jelen-
tőségű témát kapnak, amit rövidre szabott 
idő alatt kell beszélgetéssel feldolgozniuk. 
Természetesen sokan vannak, akik bátran, 
releváns anyagrészt is képesek feladni, és a 
gyerekekkel feldolgoztatni, de ennek meg-
van a komoly plusz munkaterhelése, és 
megvan a veszélye annak, hogy nem fér 
bele minden az időkeretbe, amit a NAT 
szerint „le kellene adniuk”. 

A másik szélsőség a szabadságskálán – 
és itt a „szélső” jelző az előbbi módszerhez 
hasonlóan egyáltalán nem jelent értékítéle-
tet – a diákok teljes önszerveződése. Erre 
példa az útinapló módszer, amiről a demok-
ratikus nevelés propagálóinak írásaiban ol-
vashatunk. Ez azon alapul, hogy a diákok 
számára csak a cél van kitűzve, és ehhez a 
célhoz, természetesen bármilyen külső se-
gítséget felhasználva, maguknak kell eljut-
niuk, részletesen dokumentálva a tanulásuk 
fázisait (naplót írva azokról). Nyilvánva-
lóan ez a módszer a mai, négy fal közé be-
szorított iskolarendszerben elképzelhetet-
len. De ez nem is baj, mert a célja komp-
lex. Nem pusztán a tudás individuális nö-
velése, hanem az együttműködési készség 
fejlesztése. Mindaddig tehát, amíg a tanár 
vagy az iskola nem dönt arról, pedagógiá-
juknak mi az elsődleges célja, addig ez a 
módszer csak szépségtapasz lehet. Nem vé-
letlen, hogy az útinapló módszer a társada-
lomideológiailag erősen elkötelezett de-
mokratikus iskolákban jelent meg, ahol a 
gyerekek valódi, gyakorlati demokráciára 
nevelése jelenti az alapvető célkitűzést. 

 
Mit csináltunk két évig? 
 

 

Amit mi, közösen a diákokkal megvalósí-
tottunk a két év során, az egy köztes meg-
oldás volt, bár nem az „arany középút”, 
hanem a realitások, a célok, valamint az 
idő- és eszközkorlátok figyelembevételével 
megalkotott közösségi tanulási folyamat. 
Nem is egységes módszerről van itt szó, 
inkább egy szemléletről, amelyet a projekt 
alapvető elvének nevezek, s így foglalható 
össze: a diák tudja a legjobban, hogy 
melyik tanulási módszer szolgálja legin-
kább a vágyott megértést. Mindebbe ter-
mészetesen beleértve azt is, hogy a 
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közösségi kommunikáció során a diák 
összemérheti tudását másokkal, és arra is 
ráláthat, hogy mások más módszerekkel 
máshogy haladnak.  

A módszer az érettségi által még nem fe-
nyegetett per iódusban, azaz tizenegyedik-
ben a következő volt. Csoportokba tömörül-
tek a diákok, teljesen irányítatlanul, ahogy 
kedvük tartotta. Mivel egy osztályban főleg 
azok csoportosulnak egy kupacba, akik 
amúgy is szívesen 
vannak egymás 
társaságában ezért 
nagy mozgás nem 
volt a teremben. A csapatok az adott, kb. 
másfél hónapra való tananyag egy-egy téma-
körét kapták meg az online letölthető OFI-
tankönyvből. A választás azért esett erre a ki-
adványra, hogy ne kelljen hurcolni a tan-
könyvet. Mindazonáltal az egyes csoportok 
az általuk feldolgozandó témaköröket fény-
másolatban is megkapták, mert voltak, akik 
nem fértek hozzá mindig az online tartal-
makhoz. A csoportok feladata a témakör 
tankönyv alapján való megértése volt, illetve 
felkészülés a kijelölt tananyag másoknak való 
megtanítására. Nyilvánvalóan úgy válogat-
tam össze a témákat, hogy minimális előké-
szítéssel (amit én végeztem csoportonként) 
egyetlen összefüggő egészet alkossanak, és ne 
feltételezzék addig nem tanult témák ismere-
tét. Az első ilyen témakör a koordinátageo-
metria volt, és ezzel meg is szegtem a keret-
tanterv előírásait, amely az exponenciális té-
makört jelöli ki erre az időszakra.  

Mondanom sem kell, hogy a haladás 
lassú volt, és a diákok egy része nagyon ne-
hezen vette rá magát, hogy a projektfelada-
ton, a témakör megtanításának előkészítésén 
dolgozzon. Ez egy olyan országban, ahol a 
kooperációnak nincs meg a kultúrája, telje-
sen természetes. Éppen ezért minden órára 

készítettem általános „feladatlapokat” is, 
azok számára, akik még nem tudták, hogyan 
kell belekezdeni a közös tanulásba. A feladat-
lapok a koordinátageometria alapfeladatai-
nak begyakorlását célozták meg. Nagyrészt 
az volt a munkamenet, hogy a csapatok 
együtt töltötték ki ezeket a feladatlapokat, a 
projektmunka pedig a táskában várta a so-
rát. A diákokkal egy idő után határidőt be-
széltem meg, hogy mikor adják elő a témá-

jukat az osztály 
előtt. Megegyez-
tünk, hogy a folya-
mat így fog lezaj-

lani: minden csapat elmeséli a témáját, és 
házi feladatot ad a többieknek abból, amit 
megtanított. A dolgozat problématípusai te-
hát ismertek: minden csapat bedob egy 
problémát a közösbe, és ezt oldják meg. Ab-
ban is megegyeztünk, hogy lévén a végső ki-
menet – az érettségi – önálló munkavégzést 
ír elő, ezért a dolgozat is önálló munka lesz, 
de természetesen a csapatok is kapnak a 
munkájukra osztályzatot. A csapatmunkára 
adott jegy a jeles volt, csak azok a diákok 
kaptak közepest, akik láthatóan sem csapat-
ban, sem egyedül nem csináltak semmit. 
Véleményem szerint, a gyakorlatban, nem 
védhető ki, hogy legyenek olyanok, akik tel-
jes passzivitásba süllyednek. Pedagógiai felte-
vésünk, hogy a diákok valamilyen formában 
akarnak tanulni, még ha az a mód, hogy mi 
tanítani szeretnénk őket nem is egyezik az ő 
elképzeléseikkel. Ez utóbbira megoldás az itt 
felvázolt módszer, amelyben a diákok ma-
guk döntenek arról, hogy a tudásszerzés 
módjai közül mit tekintenek hatékonynak. 
Ha azonban valaki már abban sem partner, 
hogy egyáltalán valamilyen formában ta-
nulni kell, akkor ezen, szerintem, osztály-
termi keretek között már nem lehet segíteni. 
Ami ilyenkor marad, erre a helyzetre 

a diák tudja a legjobban, hogy melyik  
tanulási módszer szolgálja leginkább a 

vágyott megértést 
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kimunkált protokollok követése, valamilyen 
nevelési tanácsadó segítsége. Ennek ellenére 
nem mondhatom, hogy ezeknek a gyere-
keknek a munkája elégtelen, mert valójában 
valami rájuk is ragadt a csoportmunka pasz-
szív követése közben.  

Összességében a projektet a tizenegye-
dik évfolyamon sikerült végigvinni. Két lé-
nyeges ponton volt módosulás.  
A diákok nem tudtak és nem is akartak 
dolgozatot összeállítani maguknak, ezt ne-
kem kellett felvállalnom. A másik, az alap-
vető elvből kifolyólag nem utasíthattam el 
minden mérlegelés nélkül azokat a kérése-
ket, melyek arra vonatkoztak, hogy az óra 
frontálisan folytatód-
jon. Voltak, akik úgy 
érezték, hogy nem jó 
nekik a csapat-
munka, nem tudnak 
kiteljesedni. Őket 
külön egyszemélyes csoportnak tekintet-
tem, de nem is kellett prezentálniuk, mert 
ők eleve introvertáltak voltak. A tehetsége-
seknek sajnos a csoportmunkában inkább a 
kistanár szerepe jut, ezt mindazonáltal töb-
ben szívesen vették. Akik nem, azok eleve 
jártak emelt szintű előkészítőre, ami megol-
dotta azt a problémát, hogy a többiek visz-
szafogták őket abban, hogy többet és gyor-
sabban tanuljanak, mint diáktársaik. Prob-
lémás volt még, hogy ezek az átlagos tizen-
egyedikes gimnazisták a prezentáció, kiselő-
adás vagy storytelling technikáját nagyon 
kezdetlegesen és rossz minőségben voltak 
képesek csak alkalmazni. Nem vállalhattam 
fel, hogy még ezt is megtanítom nekik, hi-
szen érthetően ezzel a módszertannal így is 
fele annyi anyagot tudtunk feldolgozni, 
mint amit a kerettanterv előír. Az érettségi 
követelményrendszerben foglaltakat azon-
ban teljesítette az osztály. Érdemes 

megjegyezni továbbá: az, hogy a diákok a 
prezentációban gyengén muzsikálnak, való-
színűleg nem egyedi jellemzője az átlagos 
gimnáziumnak. Egyetemen ugyanilyen 
problémával küzdenek akár a legjobb ma-
gyar iskolákból odakerült hallgatók is.  
 

Csoportmunkához kötődő attitűd 
 

 

A címben jelzett attitűdök vizsgálatához 
egyetlen ötfokú skálában próbáltam össze-
önteni a tanulásszervezési és számonkérési 
módszereket, jóllehet nyilvánvalóan sokdi-
menziós modell lenne a komplexebb elem-
zéshez alkalmasabb. Ennek az oka szintén 
az, hogy nem akartam a diákok idejét ra-

bolni, s az eljárást pi-
lotmérés-jellege is le-
gitimálja. A tanulás-
szervezési és értéke-
lési skála a frontális 

munka / csoportmunka és a sztenderdizált 
felmérő/diák-önértékelés szélsőértékek között 
húzódik (lásd alább a 3. ábrát): 
 

A: A matematikaórán a jó módszer, ha 
a tanár elmagyarázza a táblánál a fel-
adatokat, és dolgozatban visszakér-
dezi a tananyagot. 

B: A matematikaórán a jó módszer, ha a 
tanár az óra elején elmagyarázza a pél-
dákat, majd végigszalad a teremben, 
és ellenőrzi, hogy tudjuk-e, majd a 
tananyagból dolgozatot írunk. 

C: A matematikaórán a jó módszer, ha 
a diákok csoportokban dolgozzák fel 
a feladatokat, amikhez a tanár vagy 
az okosabb diák segítséget ad, majd 
az elsajátított anyagból beszámolnak 
a diákok, majd a tanár az osztályhoz 
képest ad jegyet minden diáknak. 

D: A matematikaórán a jó módszer, ha 
a diákok csoportokban dolgozzák fel 

az, hogy a diákok a prezentációban 
gyengén muzsikálnak, valószínűleg 
nem egyedi jellemzője az átlagos 

gimnáziumnak 
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a feladatokat, amikhez a tanár vagy 
az okosabb diák segítséget ad, majd 
az elsajátított anyagból beszámolnak 
a diákok, majd a tanár az osztályhoz 
képest ad jegyet minden diáknak. 

E: A matematikaórán a jó módszer, ha 
csapatok vagy egyének, tanári és 
okos diáktársak segítségével dolgoz-
zák fel a témaköröket, majd egy-
másnak megtanítják kiselőadáso-
kon, ahol a tanár is jelen van, ezt 
közösen értékelik és ki-ki saját maga 
ad jegyet a saját munkájára. 

Láthatóan az átlagos gimnáziumi osztály-
ban, ahol erősen előtérbe volt helyezve a ko-
operatív tanulás, az irányítatlan csoport-
munkára és interaktív értékelésre nyitottab-
bak a tanulók. Szemben az elitgimnazisták-
kal, akik elutasítják az önértékelést, és a fron-
tális munka opciója adja a válaszaik módu-
szát. Ha a nyitottságot, a válaszok diverz vol-
tát úgy mérjük, hogy az optimális arányt 
mint priort egyenletesnek választjuk, akkor 
ez az egyenletes modell erősebben magya-
rázza (Bayes-faktor = 26,76** > 10) az átla-
gos gimnazisták válaszait, mint az elitgimna-
zisták válaszainak arányát feltételező prior. 

 
3. ÁBRA 

 

A diákok csoportmunkához kötődő attitűdjeinek aránya 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés

 
A kérdéseket próbáltam úgy megfogal-
mazni, hogy a diákok számára elég infor-
mációt tartalmazzanak arra, hogy mit ér-
tek a szavakon. Például nem a „sztender-
dizált” teszt kifejezést használtam, hanem 
a „dolgozat” szót, ami magyarul úgy is 
valami olyasmi, hogy „egy afféle tanári 
ízléssel összeállított dolgozat”, amely in-
kább passzol az abszolút méréshez (pl. az 
érettségi) mint az osztály képességeihez. 
(Ezért van, hogy Magyarországon hagyo-
mány, hogy olyan dolgozatokat is írat-
nak tanárok, amelyeket az osztály min-
den tagja elégtelenre teljesít. Valami 

abszolút mércéhez próbálnak igazodni 
ilyenkor a pedagógusok, és a mérés-érté-
kelést nem a diákok tanulását elősegí-
tendő tervezik meg.)  

A 3. ábrán látható, hogy a vizsgáló-
dás fókuszába helyezett csoport válaszai 
kiegyenlítettebbnek mutatkoznak az elit-
gimnáziumi válaszokhoz képest. Az 
utóbbiaknál a legszélsőségesebb kooperá-
ciós megoldásra például nulla válasz ju-
tott. Ezt a szembeötlő különbséget a 
klasszikus próbák nem fogják kimutatni, 
ezért érdemes ismét Bayes-féle 
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elemzéshez fordulni.5 Hasonlóan az első 
statisztikai módszerhez, itt is két modellt 
hasonlítottam össze. Az első modell sze-
rint a fókuszcsoport válaszaiban az A–B–
...–E válaszok gyakorisága egyenletes, 
vagyis a diákok osztályszinten nem kötele-
ződnek el jól meghatározott jellegű tanulás-
szervezési mód mellett. A második modell-
ben azt feltételeztem, hogy a diákok az elit-
gimnazisták adatai arányában válaszoltak. 
A Bayes-faktor 26,76 > 10, azaz erős bizo-
nyítékot találtunk az első modell mellett a 
másodikkal szemben. Ez azt jelenti, hogy a 
fókuszcsoportban erősen differenciáltan lát-
ják és kedvelték a tanulásszervezési módsze-
reket, az elitgimnazistákkal szemben, ahol 
ez nem volt így. Az adatokból az látszik (és 
ezt egy erősebb modellfeltevés alá is tá-
masztja), hogy az elitgimnazisták nagyon 
szeretik a frontális munkában való tanulást, 
amely után hagyományos, azaz nem önér-
tékelős dolgozatot írnak, mindamellett ezt 
csak akkor, ha van lehetőség az egyéni kér-
dések megbeszélésére. 

Érdemes megjegyezni – anekdotikus 
adatként –, hogy a BME-n az oktatók hall-
gatói értékelésében korábban szerepelt az a 
normatív kitétel, hogy az oktató „interak-
tív” volt-e. Az órák 
interaktivitása tehát 
elvárás a hallgatók 
(vagy azok képviselői) részéről, miközben a 
csoportmunkáról nem esett szó. Ez össz-
hangban van az elitgimnazisták kívánalma-
ival a frontális munkával és annak egyéni 
korrekciójával kapcsolatban. 

Le kell szögeznünk, hogy természetesen 
szó sincs arról, hogy a frontális munka rossz 

 
5  Itt az első modellben az arányokat dirichlet(20,20,20,20,20) eloszlásból származtattam, a második mo-

dellben dirichlet(33,30,24,6,0)-ből. 

tanulásszervezési mód lenne. El kell fogad-
nunk, hogy ha a szelektált elitgimnáziumi 
tanulók ezt favorizálják, akkor nekik ez a leg-
optimálisabb mód arra, hogy annak az isko-
lának a követelményeit teljesítsék. És az 
eredményeik szerint igazuk is van, lásd ké-
sőbb a 7. ábrát. Ugyanez lehet igaz nagyon 
gyenge képességű (mármint az iskolai elvárá-
sok tükrében annak mutatkozó) gyerekek 
esetén is, akik számára semmilyen önálló 
munkavégzés nem hoz érzékelhető ered-
ményt az adott iskola követelményeinek tel-
jesítésében. Kérdés mindkét esetben, hogy 
az, amit így tanulnak meg, mennyire fontos 
kompetencia, és a mai társadalom kihívásai-
nak megfelel-e. Nem lehet-e, hogy ilyenkor 
„letolt gatyával” indulunk neki a negyedik 
ipari forradalomnak (Rácz, 2021)? 

 

Rendpártiság, kötelező  
házi feladat 
 

 

A tizenkettedik évfolyamot már nem mer-
tem és nem is akartam a „bázisdemokrati-
kus” szervezési formában végigcsinálni.  
Az érettségire való felkészítés a magyar pe-
dagógustársadalom számára egy jól ismert, 
mondhatni protokollszerű folyamat, ezen 

változtatni nem ér-
demes. De természe-
tesen azt a megköze-
lítést, hogy a közös-

ségi tevékenység a tanulás természetes 
módja, nem adtuk fel. Ezután sem büntet-
tem rossz osztályzattal a tanulási sikertelen-
séget, amely igazságtalanság oly gyakori ha-
zánkban. Frontális foglalkozások váltották 
a csoportmunkákat, adott esetben egyet-
len órán belül is. Az első két 

egyfajta fejlesztőpedagógusi munkát 
kellett tehát végeznem tanárként 
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gimnáziumi évben elsajátítandó rutinok je-
lenlétét monitoroznom kellett, és ha nem 
voltak meg, akkor korrepetáláson, óraközi 
kiscsoportos felkészüléseken fel kellett épí-
tenem ezeket a készségeket, már amennyire 
ez sikerülhetett. Egyfajta fejlesztőpedagó-
gusi munkát kellett tehát végeznem tanár-
ként. Közben a többiek haladtak a négy 
évet átfogó ismétlő feladatokkal és az érett-
ségi példatípusok gyakorlásával. Házi fel-
adatot ekkor sem adtam, de ismertek vol-
tak a témakörök és a típuspéldák (amelyek-
ből aztán érettségi szituációt szimuláló dol-
gozatot írtak), és ezeket azok, akik szüksé-
gét érezték, gyakorolhatták. A dolgozatok 
természetesen olyan szintű feladatokból áll-
tak, amelyekkel az év végi állami vizsgán 
fognak szembesülni a diákok. Az értékelé-
sük is az érettségi százalékok alapján tör-
tént, és minden diákkal néhány percben 
külön, szóban is értékeltük a munkákat, sa-
ját magukhoz és az országos átlaghoz ké-
pest is. A naplóba bekerülő osztályzat ezen 
beszélgetések alapján került ki. Csak a kö-
zepes, jó és jeles osztályzatokat használtam. 
A diákkal megegyezve döntöttünk arról, 
hogy mi legyen ez a jegy. A diákok minden 
esetben felelősségteljesen viselkedtek. Nem 
volt olyan, aki jelest követelt volna azok 
után, hogy szembesült azzal, hogy az ered-
ménye az országos átlaghoz képest legfel-
jebb elégséges. Ezen beszélgetéseken során 
mindenki megértette, hogy az iskolai osz-
tályzat és az állami vizsgán kiosztott jegy 
nem feltétlenül ugyanaz. Az előbbi a saját 
magához képest elért eredményt is számba 
veszi, míg az érettségi eredmény egy abszolút 
skálán helyezi el egy pontmérés eredményét. 

Mielőtt rátérnék a vizsgálat utolsó kér-
déseire, egy-egy anonim véleményt is be-
mutatnék. Ezek az órai hangulatról, a diá-
kok magukról alkotott képéről festenek 

sajátos képet, s többé-kevésbé jól jellemzik 
a válaszok összességét. 

 

Egy vélemény a tesztcsoportból: 
 

„Szuperek voltak összességben, tanár úr 
szerintem nagyon nagy forma, imádtam 
bent lenni az óráin (csak akkor nem, ha ál-
mos voltam 
�������). A házik hiányoztak ne-
kem, emiatt is az érettségit picit félvállról 
vettem, szóval a kötelező házikat azért 
szükségesnek érzem, talán heti ahány óra, 
annyi feladat még nem lenne leterhelő, de 
hatékony. Meg esetleg a diákoknak jó 
lenne javasolni ilyen ismétlő füzetet írni, 
amiben az addig tanult képleteket stb.-t fel-
írnák, és megkönnyítené a dolgukat.”  

 

Egy vélemény az elitgimnazisták közül: 
 

„Mindig nehéz volt nekem a matek, mégis 
ötös lett az érettségim. Nem értem, ho-
gyan, és nem értem, miért. A matematika 
természete olyan volt nekem, mint egy ál-
landó harc, amiben mindig falnak men-
tem, lepattantam. És bármennyire fájt, és 
gyakran újra kellett indulnom és mennem, 
még akkor is ha lepattanok, és semmi értel-
mét nem látom. De azt hiszem, minden 
tudomány természete valamilyen kísérlet, 
ami vagy elbukik vagy nem.” 
 
Úgy látom, hogy ezen a két véleményen 
nagyon alaposan el kellene mindannyiunk-
nak gondolkodnunk. Egyfelől azon, hogy 
mi a célja az átlagos gimnáziumi matemati-
kának. Általánosságban pedig azon: miért 
van az, hogy a magyar iskola tizenkettedi-
kes korukra sem képes hatékony, az elvárá-
soknak megfelelő tanulásmódszertant adni 
a diákok kezébe. Ezzel kapcsolatban felve-
tődik, hogy amiként az óvoda és az általá-
nos iskola, úgy a középiskola sem a 
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tudásnövekedést, hanem a társadalmi sze-
lekciót szolgálja, akár talán akaratlanul is 
ennek a projektnek a keretében dolgoznak 
a tanárok. A másik, hogy vajon mi ért-
elme van az elitgimnáziumok esetén ref-
lektálatlanul végighajtani diákokat a tizen-
két éven, amikor egy diák saját bevallás 
szerint sem látja semmi értelmét ennek, 
ha csak azt nem, hogy kimaxolják a felvé-
teli pontokat, és szó szerint bárhova bejut-
hatnak, akár szeretnének azon a szakon ta-
nulni, akár nem.  

Ami tehát következik, azt nevezzük 
most így: a rendpárti-
ság mérése. Az első kér-
dés az volt, hogy mi-
lyen tanárképet látnak 
maguk előtt a diákok (4. ábra). A lehetsé-
ges válaszok ezek voltak: 
 

A: A matematikatanárnak ugyanolyan 
módon szigorúnak kell lennie, 

ahogy a matematika maga is egy 
nagyon szigorú tudomány. 

B: A matematikatanárnak pont 
ugyanolyan szigorúnak kell lennie, 
mint bármelyik más tanárnak. 

C: A matematikatanárnak kevésbé 
kell szigorúnak lennie, mert a ma-
tematika már önmagában is egy 
szigorú tudomány. 

D: A matematikatanárnak nem kell 
szigorúnak lennie. 

 

Látható, hogy a két csoport között szig-
nifikáns különbség 
található: a tesztcso-
port nagy többség-
ben elutasítja azt, 

hogy a matematikatanárnak szigorúnak 
kell lennie. Az elitgimnáziumi csoport-
ban a matektanárral szemben a szigorú-
ság alapkövetelmény. 

4. ÁBRA 
 

Mennyire kell a matematikatanárnak szigorúnak lennie? – Mann–Whitney-próba:  
p = 0,011* < 0,05, szignifikáns különbség. 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 

A második ilyen irányú kérdés a kötelező 
házi feladatokkal volt kapcsolatos: Vajon 
a kötelező házi feladatot mennyire lehet 
megkövetelni a matematikatanuláshoz, 
feltéve, hogy 35-nél több órája van egy 
diáknak egy héten (5. ábra)? 

A: mindenképpen kell kötelező házit 
adni, minden órán 

B: néha kell adni kötelező házikat 
C: nem kell adni kötelező házit, az 

órán kell begyakorolni a matekot 

egy diák saját bevallás szerint sem 
látja semmi értelmét ennek 
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5. ÁBRA 
 

Mennyire kell a házi feladat? – Mann–Whitney-próba:  
p = 0,006 < 0,01, szignifikáns** különbség. 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 

Látható, hogy a „néha kell a házi” és a 
„mindig kell a házi” tábor a két meghatá-
rozó attitűd, ami jellemzi a két csoportot. 
Jelentős a tesztcsoportban a „nem kell 
házi, az órán kell begyakorolni az anya-
got” megközelítés is, de ez a vélemény va-
lamennyire jelen van az elitgimnazisták 
között is. Természetesen nincs okom 
megkérdőjelezni, hogy a diákok pontosan 
ismerik a képességeiket, és ennek megfele-
lően válaszoltak. Csak az állítható, hogy 
ahol létezik minta arra, hogy házi nélkül 
milyen tanulni, ott a „minden órán házi” 
tábora jelentős veszteségeket szenved. 

Mérő László egy publicisztikájában 
(ki tudja mennyire komolyan, vagy 
mennyire ironikusan) felvetette annak a 
lehetőségét, hogy a matematika tárgy jó 
jelölt arra, hogy rendre, fegyelemre ne-
velje a diákokat. 

 

„A matektanár a legtöbb iskolában valójá-
ban szellemi tornatanár. Feladata, szerepe 
a nevelési folyamatban sokkal inkább a 
szocializáció, mint egy tudomány 

alapjainak a megtanítása – mint ahogy a 
tornatanár feladata sem a mozgáskultúra 
alapjainak lerakása. És ha e két tantárgy 
elsődleges szerepe valamiféle szocializáció, 
akkor nem biztos, hogy valóban másként, 
modernebbül, jobban kellene ezeket taní-
tani.” (Mérő, 2005) 
Ez a felfogás a matematikatanítás szem-
pontjából persze csak puszta szarkazmus-
nak tekinthető. A tárgyhoz kapcsolódó 
ilyesféle rendpárti attitűddel kapcsolatos a 
következő kérdés: Mit gondol a matek 
tantárgyról, mint a rendre való nevelés 
eszközéről (6. ábra)? 
 

A:  A matematika tantárgynak elsősor-
ban rendre kellene nevelnie a diákot. 

B:  A matek tantárgy célja kéne hogy 
legyen, hogy kicsit jobban nevel-
jen rendre, mint a többi tantárgy. 

C:  A matek tantárgynak nem kéne, 
hogy célja legyen jobban rendre ne-
velni, mint bármely más tárgynak. 

D:  Nem a tantárgyak célja, hogy 
rendre nevelje a diákokat. 
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6. ÁBRA 

 

Rendre neveljen-e a matematika? Egyoldali Mann–Whitney-próba, p = 0,189 > 0,05, 
nincs szignifikáns eltérés mediánban. A közös mintához való tartozás erőssége csak anekdo-
tikus (Bayes-faktor = 4,12* > 3,16), az egyenleteshez, mint alternatív modellhez képest. 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Mindkét csoportban azok vannak többség-
ben, akik szerint a tantárgyaknak nem célja 
rendre nevelni. Az egyoldali Mann–Whit-
ney-próba szerint nincs kimutatható kü-
lönbség, mert p = 0,189, de a Bayes-analí-
zis azt is megmondja, hogy mi ez a mérték. 
A tesztcsoport adatait mint mért változót 
az elitgimnazisták válaszainak eloszlása job-
ban magyarázza, mint az egyenletes eloszlás 
(Bayes-faktor = 4,12* > 3,16), ám ez a ma-
gyarázat csak anekdotikus, azaz sejthetően 
létező, de nem igazolhatóan létező kapcsolat.  

Összességében tehát elmondható, hogy 
a diákok egyértelműen elvetik azt a néha 
expliciten megfogalmazott elvet, hogy a 
matek dolga, hogy rendre nevel, mégpedig 
főleg azért, mert azt gondolják, hogy a tár-
gyaknak nem feladata rendre nevelni. 

Érdekes összevetni mindezt a 2021-
ben elkészült MoTeL felmérés néhány ada-
tával (Halász és Rapos, 2021). A „szaktárgy- 
és tanulóorientált nézetek a tanulásról és ta-
nításról” (Uo., 29. táblázat) kitételnél azt 
olvashatjuk, hogy a tanárok elsöprő több-
sége (81%-uk) mondja, hogy a „fegyelmet” 
fontosnak tartja az órán. Világos, hogy itt is 
az a helyzet, hogy a „fegyelem” szót 

természetes nyelvi értelmében kell érte-
nünk, ahogy az én kérdéseim esetén is a 
„rend” szót. A csend-rend-fegyelem hármas 
által asszociált tanulásképtől azonban a diá-
kok rendpártiság szempontjából messze 
vannak. Érdemes az idézett műben a 30. 
táblázatot is megfigyelni. Ebben Kovács ta-
nárnő a hagyományos (erősen irányító atti-
tűddel rendelkező), míg Kiss tanárnő 
konstruktivista (a diákok saját tanulásszer-
vezési gyakorlatát erősen előtérbe helyező) 
felfogását vetették össze. Megállapították, 
hogy a tanárok egyenlő gyakorisággal val-
lották magukat hagyományos, illetve 
konstruktivista gyakorlatot folytatónak. 
Ennek fényében is furcsa, hogy szinte min-
denki „fegyelmet” vár el a diákoktól. Érde-
mes megfigyelni továbbá, hogy a tanárok is 
azt gondolják, hogy a konstruktivista felfo-
gás szerint vezetett tanulási folyamat a diá-
kok számára sokkal hasznosabb. Vélemé-
nyem szerint a MoTeL felmérés ismét iga-
zolja azt a sejtést, hogy a tanárok tudják, 
milyen választ várnak el tőlük a kérdezők, 
de a válaszukba foglaltak a tanári gyakor-
latukban kevéssé jelennek meg. Ebben ér-
dekes módon egy visszatérő mintázatra 
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bukkanunk. Mind Csákó Mihály életmű-
vében, mind Kaposi és Kalocsai (2019) ta-
nulmányából az rajzolódik ki, hogy a taná-
rok, iskolavezetők tisztában vannak azzal, 
hogy milyen lenne egy jó iskola (akár peda-
gógiailag, akár a demokráciára nevelés 
szempontjából), a hivatalos dokumentu-
mokban ezt meg is jelenítik és a kérdőívek-
ben ennek hangot is adnak, de a gyakorlat-
ban nem eszerint zajlik a mindennapi pe-
dagógiai munka. 
 

Kimeneti eredményesség 
 

 

Elemzésünk vége felé a középszintű mate-
matikaérettségi eredményét mint viszony-
lag objektív adatot hasonlítjuk össze egy, a 
vizsgált osztállyal párhuzamos osztály egy 
csoportjával, illetve egy elitgimnázium vég-
zős évfolyamának eredményével (7. ábra). 

Az A csoport eredményeit, az én osztá-
lyom matematikaérettségi-jegyeit mint 
megfigyelt változót vetettük össze két kont-
rollcsoporttal. B a párhuzamos osztály 

egyik csoportjának érettségi eredményeit 
mutatja. Ez egy kisebb, homogénabb fél-
osztály volt. C egy elitgimnázium teljes 
végzős évfolyamának matematikaérettségi-
eredménye. A bayesiánus elemzésből az de-
rül ki, hogy a B, döntően*** jobban ma-
gyarázza az A csoport eredményeit, mint a 
C.6 A kontrollcsoportban nem volt kifeje-
zett hangsúly a kooperatív tanuláson. Saj-
nos a tesztcsoportban a diákok nem tálto-
sodtak meg, de nem is rontottak szignifi-
kánsan az eredményeiken a másik csoport-
hoz képest. Az elitgimnázium eredményei 
itt is messze elhúznak az átlagos gyerekeket 
oktató intézmény mellett. Értelmezésem 
szerint a hátrány az utolsó 1-2 évben más, 
nem hagyományos módszertannal nem 
küzdhető le. A korai szelekció determinálja 
a gyerekek rövid távú eredményességét. Re-
mélhetőleg ez a borzasztó nagy különbség 
idővel, az élet viszontagságai közepette, leg-
alább átlagban mérséklődik. 

 

7. ÁBRA 
 

A tesztcsoport, egy velük párhuzamos osztály egy csoportja, és egy elitgimnázium diák-
jai középszintű matematikaérettségi-eredményeinek összevetése (webppl kiértékelés) 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

 
6  Hagyományosan elemezve, a Mann–Whitney-próba szerint nincs kimutatható különbség a B és az A adatsorok 

mediánja között (p = 0,87 > 0.05). A és C között persze van szignifikáns különbség (p = 0,01* < 0,05). 
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EGYÉB KÉRDÉSEK 
 

 

A kutatási kérdések közül még a diákok 
matematikáról alkotott képét illető van 
hátra (8. ábra). S mivel a 2020-as érett-
ségi egybeesett a járványhelyzettel, érde-
mes megnézni az iskolai szoftverhaszná-
latot is az eredmények szemlélésekor (9. 
ábra). Az első esetben a kérdés így szólt: 
Mit gondol a matematika természetéről? A 
válaszlehetőségek pedig a következők: 
 

A: A matematika problémamegoldás. 
B: A matematika a számok és térbeli 

elemek tudománya. 
C: A matematika olyan érvelő tudo-

mány, ami absztrakt formákat, 
struktúrákat vizsgál. 

D: A matematika jól meghatározott 
formális szabályok alapján von le 
következtetéseket absztrakt struk-
túrákról. 

E: A matematika az, amivel a mate-
matikusok foglalkoznak. 

 

Azok számára, akik erről nem hallottak, 
kacagtatóan hangozhat, hogy a 

matematika problémamegoldás, vala-
hogy az embernek erről a Ponyvaregény 
című film (1994) hivatásos probléma-
megoldója jut eszébe. Ennek ellenére 
tényleg van egy ilyen definíció, nagyon 
is gyakran használják – és az adatokból 
az köszön vissza, hogy ez a legnépsze-
rűbb értelmezése a matematikának a di-
ákok között. A tesztcsoportban még a 
19. századi lexikondefiníció is népszerű 
volt. Az elitgimnazistáknak viszont fel-
keltette az érdeklődését a három to-
vábbi jellemzés, az érvelő-bizonyító 
(Arisztotelész felfogása) és 20. századi 
szociálkonstruktivista válasz. 

A szoftverhasználathoz kapcsolódó 
kérdés a következő volt: Ha használtak 
órán wolfram alphát, geogebrát, excelt, 
symbolabot, stb., akkor ezek segítették-e a 
problémák megértésében? A válaszlehető-
ségek pedig a következők: 
 

A: igen, nagy segítségemre voltak, 
B: néha segítették a példák megértését, 
C: nem nagyon segítették a megértést, 
D: egyáltalán nem segítették a megértést, 
E: nem használtunk ilyen programokat. 

8. ÁBRA 
 

„Mit gondol a matematika természetéről?” 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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9. ÁBRA 

 

A diákok szoftverhasználata a vizsgálat során 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 

Sajnos ez esetben nem tudjuk meg a vá-
laszokból, hogy a tanár pusztán kivetí-
tette a képernyőt, avagy a diákok is hasz-
nálták-e ezeket az eszközöket. Részemről 
gyakran megmutattam projektoron az 
eredményeket, és a diákokat is kapacitál-
tam, hogy saját mobiljukkal nézzenek 
utána az eredmé-
nyeknek. Azt is kér-
tem tőlük, hogy ha 
elakadnak, akkor a 
Photomath appli-
káció segítségével 
próbáljanak tovább lendülni. Néhányan 
a BME Alfa online matematikaversenybe 
is beneveztek, jóllehet csak a barátságos, 
gyakorló versenybe, és nem a tétre me-
nőbe (Lángné és mtsai., 2020). 

Nincs semmi meglepő abban, hogy az 
elitgimnazisták majdnem negyede nem 
használt szoftvereket, hiszen az informa-
tika ténylegesen alkalmazása otthon is és 
órán is nagyon időigényes. Arra viszont fel 
kell hívni a figyelmet, hogy a jóféle mate-
matikai adatelemzés ma létkérdés. Válasz-
tásokat lehet nyerni pusztán azzal, hogy az 
adott politikai ágens drága és jó minőségű 
adatelemzést alkalmaz vetélytársai legyő-
zése érdekében.  

 
 

 

ÖSSZEGZÉS 
 

 

A kollaborációs paradigmában – eléggé ha-
sonlóan a konstruktivista szemlélethez – a 
diskurzus és a társas interakciók alapvető 
fontosságúak. Fenti beszámoló egy átlagos 
gimnáziumi osztály (tesztcsoport) két 

utolsó évéről szól, 
amelyben a matema-
tikaórák a kollabora-
tív tanulásszervezési 
paradigma szerint 
zajlottak. A tesztcso-

port egy olyan iskolából került ki, ahol ha-
gyományos oktatás zajlik, kevéssé engedik, 
hogy a diákok maguk döntsenek a tanul-
mányaik módját illetően, ezért a kísérlet 
meglepő volt számukra is. Amire kíváncsi 
voltam, hogy a diákok, akik váltogatva, el-
sősorban irányítatlan csoportmunkában, 
kismértékben pedig egyéni munkában és 
frontális munkában élték meg az utolsó 
évet, hogyan gondolkodnak a közösségi ta-
nulásról az ún. elitgimnáziumok tanulói-
hoz képest (kontrollcsoport). 

A kérdőív eredményéből kiderül, hogy 
a tesztcsoport tagjai a két év végén átlaguk-
ban nyitottabbak az alternatív tanulási for-
mákra az elitgimnazistákhoz képest. 

a tesztcsoport tagjai a két év végén 
átlagukban nyitottabbak az alternatív 

tanulási formákra az elit- 
gimnazistákhoz képest 
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Diverzebben és kevésbé rendpárti módon 
gondolkodnak munkaszervezési kérdé-
sekben. Ez természetesen önmagában 
egyáltalán nem jelentheti az elitgimnázi-
umi oktatás kritikáját. Sokkal inkább az 
az attitűdbeli különbség állhat a háttér-
ben, hogy az átlagos gimnáziumokban, 
ahol sajnos nincs igazán mai értelemben 
vett társadalmi tőkévé formálható tétje a jó 
eredménynek, inkább támogatják a diá-
kok a közösségi tanulást. A kimagasló 
eredményt elérő gimnáziumokban az in-
dividuális sikeresség záloga, hogy a diák 
pontosan azokat a tanulási performatívá-
kat végezze, amelyeket a tanár a sokéves 
tapasztalatra alapozva valóságosan is a leg-
jobb eredmény eléréséhez vezető techni-
kának ítél meg. Természetesen ne feledjük 
el, hogy az elitgimnáziumokban váloga-
tott gyerekek tanulnak, és a válogatás lé-
nyegében éppen azon az alapon zajlik, 
hogy ki képes sikeresen alkalmazni a fent 
említett „garantált” módszert. Egy párhu-
zamos osztállyal összevetve az is kiderül, 
hogy a tesztcsoport nem teljesített szignifi-
kánsan más szinten, mint az iskolai átlag. 
Sőt, az elitgimnáziumi eloszláshoz képest 
a párhuzamos osztály eredményei extrém 
jól, szinte determinisztikus módon ma-
gyarázzák a tesztcsoport érettségi eredmé-
nyeit. A rendpárti tanulásszervezés, rend-
szeres házik, a dolgozatok országos szten-
derdhez igazodó értékelése, továbbá a ní-
vócsoportos bontás nem eredményezett 
jobb eredményt, mint ahol se házi, se ab-
szolút mérce alapján történő értékelés, se 
szelekció nem volt. Véleményem szerint 
itt egy individuálpszichológiai és egy tár-
sas jelenség egyszerre lép fel. Egyfelől az 
osztályteremben megszabadíthatjuk a 

diákokat az elégtelen osztályzat és az intő 
fenyegető rémétől, az objektív eredmé-
nyek romlása nélkül. De az osztályterem-
ben nem szabadíthatjuk meg a diákokat a 
társadalmi mobilitás befagyása okozta ke-
mény társadalmi meghatározottságtól. 

Egy másik vizsgálati kérdés a diákok 
szövegértésére vonatkozott. Azt igyekez-
tem firtatni, hogy az absztraktabb, illetve 
a hagyományosabb szövegezésű feladatok 
mennyiben jelentettek számukra problé-
mát. Az eredményekből kiderül, hogy az 
absztrakt szövegezésű feladatok az átlagos 
gimnazistáknak nagy gondot jelentettek, 
szemben az elitgimnazistákkal. Két mo-
dell magyarázó erejét érdemes itt össze-
vetni. Az első modell az, hogy azt felté-
telezzük, hogy az iskolák eredményei 
véletlenszerűek, azaz bármilyen szélsősé-
gek előfordulhatnak országszerte. A má-
sik, hogy az átlagos iskola eredményei 
valóban az átlagot jelentik, az elitgim-
náziumok is ebből a populációból szár-
maznak, csak az átlagtól erősen eltér-
nek. Az adatok (bayesiánus adatelemzési 
paradigmában) erősen az első modellt 
igazolják a másodikhoz képest. A ha-
gyományos matematikai szövegek értése 
esetében (önbevallásos értékelés!) nem 
tapasztalható különbség a két csoport 
között. Ami a meglepő, hogy ezek sze-
rint az absztrakt szakmai nyelvhaszná-
latban van az erős különbség, ami a ma-
tematikatanítás diszkurzív paradigmájá-
ban gondolkodva társas nyelvhasználati 
különbséget feltételez. Úgy néz ki, a ki-
ugróan magas mértékű oktatási egyen-
lőtlenségek még egy egyszerű absztrakt 
matematikai szövegértés-felmérésben is 
megmutatkoznak.
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SZEGEDI ESZTER 

 

Belvárosi Tanoda: az egyik legrégebbi és  
legmodernebb alternatív gimnázium 

 
II. Gondolatok a Tanoda eredményességi vizsgálata kapcsán 

 
A Belvárosi Tanodáról (továbbiakban Tanoda) szóló cikksorozat első része részlete-
sen bemutatta a második esély iskolaként működő Tanoda pedagógiai munkáját.1 
Az iskola más középiskolákból lemorzsolódott diákok számára teremt lehetőséget ta-
nulmányaik befejezésére és az érettségi megszerzésére. Az intézmény több mint 30 
éve működik – a változó külső feltételek ellenére lényegében változatlan infrastruk-
turális körülmények között és stabil pedagógiai koncepció mentén. Utóbbi azonban 
nem jelenti a megújulás hiányát, sőt: a Tanoda tanárainak önirányító csoportja, a 
stáb folyamatosan törekszik a diákok igényeihez alkalmazkodó intézményi keretek, 
pedagógiai módszerek megtalálására, tevékenységük folyamatos fejlesztésére. A pe-
dagógiai programon nem akkor változtatnak, amikor valamely törvényi előírás azt 
megköveteli, hanem belső igényből fakadóan. Ez a folyamatos megújuló szándék és 
a saját munkájukra való visszajelzés igénye motiválta a Belvárosi Tanoda vezetősé-
gét, hogy az iskola eredményességét vizsgáló kutatást szervezzenek.2 A fő kutatási 
kérdés megfogalmazása nagyon egyszerű volt: valóban eredményes-e az iskola, illetve 
miben eredményes pontosan a Belvárosi Tanoda?  

Jelen cikk – melynek szerzője a kutatás vezetője – az eredményességi vizsgálat 
főbb megállapításainak ismertetésén túl arra tesz kísérletet, hogy az intézményen 
túlmutató, tágabb oktatáspolitikai perspektívából is levonjon következtetéseket. Ép-
pen ezért magát a kutatást is ebben a szélesebb értelmezési keretben mutatja be, 
keresve a választ arra is, hogy a Tanoda egyedi példájából mit tanulhatunk a 21. 
századi iskolák előtt álló általános kihívásokra nézve. 

 
„Gyorsan és dinamikusan változó iskolát kell csinálni a 21. században.” 

Gulyás Péter igazgató, Belvárosi Tanoda Alapítványi Gimnázium

 
1  Szebényi Csilla (2021): Belvárosi Tanoda: az egyik legrégebbi és legmodernebb alternatív gimnázium –  

I. Pedagógiai munka a Belvárosi Tanodában. Új Pedagógiai Szemle, 71. 11–12. sz., 66–84. 
2  A kutatást az Expanzió Humán Tanácsadó Kft. végezte. A kutatás 2019 tavaszán zajlott, az eredményeket szak-

mai nap keretében mutatták be. A teljes kutatási jelentés a Tanoda honlapjáról letölthető, itt: https://www.bel-
tanoda.hu/_files/ugd/f5840d_2744d3acdc574877b7fdade8c9d379c0.pdf. A jelen tanulmányban bemutatásra 
kerülő ábrák és táblázatok forrása az Expanzió Kft. által a Belvárosi Tanoda Alapítványi Gimnázium (BTAG) 
vezetősége számára 2019-ben készített Gyorsjelentés (Expanzió Kft, 2019). 
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BEVEZETÉS 
 

 

Európai célkitűzés: a korai  
iskolaelhagyás csökkentése 
 
 

A korai iskolaelhagyók azok a 18–24 év kö-
zötti fiatalok, akik nem rendelkeznek kö-
zépfokú végzettség-
gel. Az Európa 2020 
stratégia több mint 
tíz évvel ezelőtt ezen 
fiatalok arányának 
10% alá csökkentését tűzte ki célul 2020-
ra az Európai Unió tagállamainak átlagá-
ban (Európai Bizottság, 2010). Ezt a válla-
lást közösségi szinten lényegében sikerült 
teljesíteni, bár a tagállamok fejlődése e té-
ren eltérő. A nemzetközi kutatások azt 
igazolták, hogy a korai iskolaelhagyás ará-
nya egyértelmű összefüggésben áll az 
egyes országok fejlettségét meghatározó 
társadalmi-gazdasági tényezőkkel és folya-
matokkal (vagyis kockázati faktora például 
a munkanélküliségnek, szegénységnek, tár-
sadalmi kirekesztettségnek). A középfokú 
végzettség hiánya nagyon gyakran – Ma-
gyarországon pedig különösképp jellem-
zően – egy negatív spirált indít el az egyén 
életútjában, mely munkanélküliséghez, 
majd romló pszichés és/vagy egészségügyi 
állapothoz vezethet (OECD, 2013). Társa-
dalmi szempontból nehézséget jelentenek a 
növekvő szociális és egészségügyi kiadások, 
a kieső adóbevételek, az egyének szintjén 
megélt kilátástalanság pedig gyakran vezet 
a társadalmi normák megszegéséhez (Sze-
gedi, Mihályi és Juhász, 2014).  

Az elmúlt évtizedben számos nem-
zetközi és hazai tanulmány foglalkozott 
azoknak a szakpolitikai intézkedéseknek 
és rendszerjellemzőknek az azonosításá-

val és összegyűjtésével, amelyek támogat-
ják a középfokú végzettség megszerzését 
a fiatalok körében, és ezzel együtt e mu-
tató javulását. Azokban a tagállamokban 
sikerült érdemi eredményt elérni a korai 
iskolaelhagyás csökkentése terén, ahol 
mind az oktatási rendszert, mind az in-

tézményi környeze-
tet jellemzi néhány 
kulcstényező, me-
lyek – saját többéves 
kutatásom alapján 

összegezve – a következők: 
 

Rendszerszintű jellemzők: 
 erős politikai elköteleződés a téma 

iránt; 
 befogadó és nyitott oktatási környezet; 
 korai figyelmeztető rendszer mű-

ködtetése a veszélyeztetett tanulók 
azonosítása és támogatása érdeké-
ben; szigorú és következetes admi-
nisztráció, központi feldolgozás és 
arra épülő esetkezelés; 

 a fiatalok számára rugalmas és át-
járható tanulási utak; 

 szektorközi együttműködés a be-
avatkozások megvalósításában. 

 

Intézményi szintű jellemzők: 
 egyénközpontú oktatás, személyre 

szabott fejlesztési célok; 
 mindenek felett álló cél a tanulási 

motiváció fenntartása; 
 a tanárok között az együttműkö-

dés kultúrája a jellemző; 
 kísérletező és önreflektív folyama-

tokon alapuló tanulásszervezés;  
 „életszerű”, a diákok világához 

kapcsolódó tanterv; 
 világos és reális elvárások – az érté-

kelési rendszer ehhez kapcsolódik; 

munkanélküliséghez, majd romló 
pszichés és/vagy egészségügyi  

állapothoz vezethet 
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 működő tanulást támogató szolgálta-
tások: mentorrendszer, tanulási ta-
nácsadás, pályaorientációs támogatás. 

 

Iskolai légkör: 
 bizalomra és elfogadásra épülő ta-

nár-diák viszony, melyben a hibá-
zás természetes része a tanulási fo-
lyamatnak; 

 rendszeres az elismerés, a sikerek 
megélése; 

 barátságos tanulási környezet, me-
lyet a diákok magukénak éreznek. 

 

A korai iskolaelhagyás terén a legtöbb 
európai ország mutatója az elmúlt 20 
évben javult; 2030-ra az Európai Bi-
zottság által megfogalmazott új közös-
ségi célkitűzés immár az, hogy 9% alá 
csökkenjen az európai átlag. Annak elle-
nére, hogy a magyarországi mutató az 
adatgyűjtés kezdetekor az európai átlagnál 
kicsivel még jobb is volt, az itthoni trend 
eltér az európaitól, és egyértelmű, hogy a 
nem javuló hazai adatok komoly struktu-

rális gondokat jeleznek az oktatás és a tár-
sadalmi befogadás terén (1. ábra). Az Eu-
rópai Bizottság Magyarország számára 
már 2012-ben megfogalmazott ún. or-
szágspecifikus ajánlásokat, melyben előírta 
a korai iskolaelhagyás csökkentését célzó 
kormányzati stratégia elkészítését, majd 
egy korai jelzőrendszer szakpolitikai szintű 
kidolgozását. 2014-re elkészült a stratégia 
(European Commission és mtsai., 2014), 
2016 végére pedig szabályozási szinten ki-
dolgozták a lemorzsolódással veszélyezte-
tett tanulókat figyelő jelzőrendszer elemeit 
és az adatszolgáltatás módját, valamint az 
iskolák által kötelezően használandó köz-
ponti informatikai felületet. Az azóta eltelt 
öt évben egyelőre még sincs változás az or-
szágos mutatókban, viszont egyre na-
gyobb az igény olyan iskolákra, amelyek 
esélyt adnak a hagyományos képzési prog-
ramokból lemorzsolódó fiataloknak. Ezt a 
feladatot Magyarországon elsőként a Bel-
városi Tanoda vállalta fel, 20 évvel azelőtt, 
hogy a téma bekerült az európai szakpoli-
tika fókuszába.

1. ÁBRA 
 

A korai iskolaelhagyók arányának változása 2010 és 2020 között Európában és 
Magyarországon (%) 
 

 

FORRÁS: Eurostat
3
 

 
3  https://ec.europa.eu/eurostat/databrowser/view/t2020_40/settings_1/line?lang=en. 
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Második esély iskolák Európában 
 

 

A második esély iskolák Európa-szerte 
olyan általános középfokú oktatást vagy 
szakképzést nyújtó középiskolák, amelyek 
személyre szabott pedagógiai eszközökkel 
és egyéb támogató szolgáltatásokkal kí-
vánják elősegíteni az iskolából lemorzso-
lódó fiatalok végzettséghez jutását és 
munkaerőpiaci helyzetük javítását. Ezek 
az iskolák kifejezetten a gyakran eleve hát-
rányos helyzetből induló fiatal felnőtteket 
tekintik célcsoportjuknak, s általában a 
közoktatás mellett működnek, de akad 
példa arra is, hogy egy iskola saját keretein 
belül nyújtja egy-egy tanulócsoport szá-
mára a speciális oktatást. Ezt kiegészíthe-
tik a személyiség fejlődését szolgáló tré-
ningek, pályatanácsadás, vagy akár piacké-
pes szakmát nyújtó gyakorlati programok 
is, mivel a középfokú végzettség megszer-
zésén túl fontos, hogy az iskolából kike-
rülő pályakezdők ne váljanak tartósan 
munkanélkülivé.4 

Számos országban az ilyen iskolákat 
szakpolitikai programokon keresztül tuda-
tosan támogatja az állam. Az állami forrá-
sok nyilvánvaló szükségessége mellett fon-
tos kiemelni azt is, hogy e programok egyik 
kulcsa az ingyenesség, annak érdekében, 
hogy elérjék és támogatni tudják valódi 
célcsoportjukat. 

 

 
4  Az ilyen iskolákat tömörítő és támogató nemzetközi szövetség az 1999-ben alapított European Associa-

tion of Cities, Institutions and Second Chance Schools (E2C), melynek a Tanoda is tagja. Az E2C ér-
dekvédelmet nyújt és szakmai, képzési programokat kínál tagjai számára az alábbi kiemelt szakmai alap-
elvek mentén: 

 Egyénre szabott tanulási utak biztosítása az egyes résztvevők igényeihez. 
 Kapcsolódás a munkapiaci szereplőkhöz (pl. vállalatokkal közösen kialakított képzési programok, amely-

ben munkatapasztalat is szerezhető). 
 Személyre szabott bizonyítvány kiállítása a megszerzett készségekről, modulokra bontott képzési program. 
 Tanulási motiváció fenntartása, az elkötelezettség ösztönzése, egyéni szerződések megkötése a tanulókkal 

a közösen kitűzött tanulási célok elérésére. 

 

EREDMÉNYESSÉGI VIZSGÁLAT  
A BELVÁROSI TANODÁBAN 
 

 

A kutatás módszertana 
 

 

A Belvárosi Tanoda Alapítványi Gimná-
zium (BTAG) 2019-ben készült eredmé-
nyességi vizsgálata három kutatási esz-
közzel élt: 
 Dokumentumelemzés: a Tanoda 

pedagógiaprogramjában deklarált 
nevelési-oktatási célok és eszköz-
rendszer vizsgálata. 

 A Tanoda diákjaival és pedagógu-
saival felvett interjúk és fókusz-
csoportos beszélgetések. 

 A Tanoda diákjai és volt diákjai ál-
tal kitöltött online kérdőív adat-
elemzése, összefüggésvizsgálata.  

 

A kutatás során a legfontosabb célunk a 
belső működés koherenciájának vizsgá-
lata, a pedagógiai célkitűzések és a pe-
dagógiai gyakorlat összevetése volt: diá-
kok nézőpontja vs. tanárok nézőpontja, 
illetve ezek összhangja a leírt célokkal. 

A kutatási kérdések három nagy cso-
portba sorolhatók:  
1. A pedagógiai cél- és eszközrendszer 

összhangja a pedagógiai gyakorlattal  
 Mennyire kapnak segítséget a 
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diákok a deklarált pedagógiai cé-
lok elérésében? 

 Mely pedagógiai eszközöket tar-
tanak hasznosak? 

2. Pszichoszociális dimenziók 
 Életvezetési kompetenciák (egész-

ségtudatosság, énhatékonyság ér-
zése, problémahelyzetek kezelése, 
személyes értékek, tanulással kap-
csolatos készségek); 

 Pályaválasztási érettség, célorien-
táltság; 

 Szociális készségek, társas kap-
csolatok; 

 Mentálhigiénés státusz (depresz-
szió vs. élettel való elégedettség). 

3. Továbbtanulás és szakmaválasztás 
 Jövőbeli tervek; 
 Szakmaválasztás motivációja. 

 

Az interjú és a fókuszcsoportos beszélgeté-
sek kérdéseit, továbbá a kérdőív tartalmi 
elemeit a pedagógiai program vizsgálata 
után véglegesítettük, a személyes beszélge-
tések során kapott vá-
laszok pedig a kérdőív 
kialakítását támogat-
ták. Az írott pedagógiai 
koncepció fontosabb elemeit összevetet-
tük az interjúk során feltárt tanári önkép-
pel és a diákok visszajelzéseivel. A pszicho-
szociális dimenziók vizsgálatához szten-
derdizált kérdőíveket kerestünk, melyek-
ből az egyes dimenziókhoz kérdéscsopor-
tokat állítottunk össze. Olyan dimenzió-
kat szerettünk volna mérni, melyek a 
BTAG pedagógiai programjában foglal-
takhoz is kapcsolódnak (pl.: megfelelő ön-
értékelés; az önbizalom fejlesztése; önálló-
ság és saját értékrend; egészségtudatosság; 
problémamegoldás; konfliktuskezelés; az 
életfeladatokra, pl. pályaválasztásra való 

felkészültség; a szociális alkalmazkodás és 
a mentálhigiénés státusz). 

Az egyes kérdéscsoportokra és dimen-
ziókra összevont indexeket képeztünk, és 
ezeket vetettük össze a háttérváltozókkal 
és a Tanoda pedagógiai munkájára, vala-
mint a szakmaválasztásra vonatkozó többi 
kérdéssel. A kérdőív kiértékelése és az ösz-
szefüggésvizsgálat SPSS program segítség-
ével zajlott.  

A kitöltők a 2019-ben a Tanodába járó, 
valamint a maximum három éve érettségi-
zett diákok voltak. Körükben lényegében 
teljes populációs lekérdezést tudtunk vé-
gezni, néhány kitöltetlen vagy félbehagyott 
kérdőív volt csak. Az egyes kérdések kiérté-
kelését mindig az adott kérdésblokkot telje-
sen kitöltők között végeztük el. 

Az empirikus kutatás kérdőívének első 
és utolsó része a háttérváltozókat tartal-
mazta, melyeket Tanoda-specifikus és ál-
talános kérdésekre osztottunk. Az általá-
nos háttérváltozók kitöltése nem volt kö-
telező, de a minta 85%-ától kaptunk vá-

laszt. Az egyes kérdés-
csoportok szerinti in-
dexeket összevetettünk 
az általános és Ta-

noda-specifikus háttérváltozókkal. A sza-
badszavas szöveges válaszokat tartalmi ösz-
szevonással dolgoztuk fel. Az eredmények 
értékelése során figyelembe vettük a peda-
gógiai program dokumentumelemzése, a 
személyes interjúk és a kérdőív Tanoda-
specifikus válaszainak eredményeit.  

 
Alapstatisztikák 
 

 

71 teljesen kitöltött kérdőívet kaptunk 
vissza. A nemek megoszlása közel azonos 
volt (54% lány, 46% fiú), a korosztályos 
megoszlás is egyenletes (15%-uk 17 éves 

lényegében teljes populációs  
lekérdezést tudtunk végezni 
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vagy fiatalabb, 42%-uk 18–19 éves, 18%-
uk 20–22 éves, 25%-uk 23 éves vagy an-
nál idősebb). Családjuk anyagi helyzete a 
diákok 70%-ának megítélése szerint átla-
gos; átlag alatti vagy feletti anyagi helyzetű 
diákok pedig közel azonos arányban, 15% 
körül vannak a mintában. A szülők leg-
magasabb iskolai végzettsége szerinti meg-
oszlásban a diplomások aránya 60% 
(mely mind az országos, mind a budapesti 
átlag feletti), további 32% esetében van 
középfokú végzettség és csak 2% a legfel-
jebb általános iskolát végzett szülők ará-
nya; a maradék 6% azonban nem tudja, 
hogy mi a szülei legmagasabb iskolai vég-
zettsége. Továbbá háttérváltozóként kér-
deztünk rá arra is, hogy kivel élnek együtt, 
valamint Tanoda-specifikus változóként 
elemeztük a következő négy kérdést: mi 
volt a korábbi iskolákból való lemorzsoló-
dásuk oka, hány iskolába jártak korábban, 
hány éve vannak a Tanodában és mikor 
tervezik az érettségit. 
 

Első kérdéskör – A pedagógiai 
cél- és eszközrendszer  
összhangja a pedagógiai  
gyakorlattal 
 

 

A kérdőív összeállítását megelőzte a peda-
gógiai program áttekintése és a fókuszcso-
portos beszélgetések és interjúk felvétele. 
Ennek kapcsán feltérképeztük a Tanoda ál-
tal deklarált pedagógiai célokat, és a kérdő-
ívben azokra kértünk visszajelzést a diákok-
tól. Az alábbi megfogalmazásokat találtuk: 

Tanári interjú: „A legfontosabb pedagó-
giai célként a helyes énkép, a felelősségérzet és 
az önálló életvezetés kialakítása fogalmaz-
ható meg, míg a fő oktatási cél az érettségire 
való felkészítés.” 

A pedagógiai programban expliciten 
megjelenő cél: 

 a diákok önálló életvezetésre, ta-
nulásra és munkára képes fiata-
lokká váljanak; 

 komplex ifjúságsegítő modell 
működtetése. 
 

E célok elérésében részfeladatokat is megfo-
galmaz a program, melyekre a kérdőívben 
tételesen rákérdeztünk. Az 1. táblázatból jól 
látható, hogy mindegyik pedagógiai célkitű-
zés teljesülése a mindennapi gyakorlatban 
magas pontszámot kapott. Az összes kérdés 
átlaga 4-es skálán mérve 3,5 pont (közel 
90%), igen kis szórással. A legmagasabb 
pontszámot az önállóság és felelősségtudat fej-
lesztése kapta (3,6), ehhez képest mondható 
csak alacsonyabbnak a legkisebb pontszá-
mot kapott pályaválasztás és életfeladatokra 
való felkészítés (3,3). 

A Tanoda-specifikus háttérváltozók 
szerinti összefüggésvizsgálatok ebben a kér-
déscsoportban alig néhány esetben mutat-
tak szignifikáns eltérést, az általános háttér-
változók esetében pedig egyáltalán nem ta-
láltunk ilyet. Az elemzések azonban így is 
egyértelmű mintázatot adnak. A táblázat 
után azokat a különbségeket jelezzük, 
ahol valamely háttérváltozó szerinti bon-
tásban nagyobb (legalább fél szórásnyi) 
különbség figyelhető meg. 

 

Életkor szerinti különbségek a Tanoda- 
specifikus változókban 
 A Tanodába frissen belépő 16–17 

éves diákok a kitöltés eredménye 
szerint még kevésbé érzik, hogy 
kapnak fejlesztést a megfelelő ön-
értékelés és önbizalom kialakításá-
hoz, ez azonban az életkor előre-
haladtával jelentősen nő. 
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1. TÁBLÁZAT 

 

Kivonat a kérdőívből: Fejlesztési területek 
 

Megítélésed szerint mennyire kapsz/kaptál segítséget a Tanodában az alábbi területeken?  
(1 – egyáltalán nem; 4 – teljes mértékben) 

Fejlesztési területek 
Kapott pontok átlaga  

4-es skálán 
a korábban szerzett (tanulási) gátlások oldása 3,5 
problémamegoldási készségeim fejlesztése 3,4 
tanulásra, vizsgára, érettségire, felvételire való felkészülés 3,5 
a megfelelő önértékelés elősegítése, az önbizalom fejlesztése 3,4 
önállóságom és felelősségtudatom fejlesztése 3,6 
az életfeladatok (pl. pályaválasztás) megoldására való felkészülés 3,3 
a társadalmi normák elfogadása, (önfeladás nélküli) beilleszkedés 3,5 

összes kérdés átlaga 3,5 

FORRÁS: saját szerkesztés
 

 A 18–19 évesek, akik átlagosan 1,6 
éve vannak a Tanodában és hamaro-
san szeretnének érettségizni, a többi 
értékhez képest alacsonyabbra pon-
tozták a tanulásra, vizsgára, érettsé-
gire, felvételire való felkészülést. 
Ugyanakkor 20 év fölött – az életkor 
növekedésével – itt is egyértelműen 
nőnek az átlagos pontszámok.  

 A 20–22 évesek a tanulásra, vizsgára, 
érettségire, felvételire való felkészülés mel-

lett a problémamegoldási készségek fejlesz-
tése terén is szignifikánsan magasabb 
pontszámot adnak, mely 15%-ban 
magyarázó erejű (�� > 0,15). 

 A 23 évesek és annál idősebbek az 
eddig említett mindhárom készséget 
szignifikánsan magasabbra pontoz-
ták és kimagasló pontszámot kapott 
a korábban szerzett (tanulási) gátlások 
oldása is (2. ábra).

2. ÁBRA 
 

Tanoda-specifikus háttérváltozók életkor szerinti bontásban 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

a korábban

szerzett

(tanulási)

gátlások

oldása

problémam

egoldási

készségeim

fejlesztése

tanulásra,

vizsgára,

érettségire,

felvételire

való

felkészülés

a megfelelő

önértékelés

elősegítése,

az

önbizalom

fejlesztése

önállóságom

és

felelősségtu

datom

fejlesztése

az

életfeladato

k (pl.

pályaválaszt

ás)

megoldásár

a való

felkészülés

a társadalmi

normák

elfogadása,

(önfeladás

nélküli)

beilleszkedé

s

összes

kérdés

átlaga

16-17 3,3 3,1 3,4 2,9 3,6 3,2 3,3 3,3

18-19 3,4 3,1 3,2 3,3 3,5 3 3,4 3,3

20-22 3,7 3,7 3,8 3,5 3,8 3,6 3,6 3,7

23+ 3,8 3,7 3,8 3,8 3,7 3,5 3,7 3,7

22,22,42,62,83
3,23,43,63,84

16-17

18-19

20-22

23+
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Tanoda-specifikus háttérváltozók a Tano-
dában töltött évek összefüggésében 

A Tanodában töltött évek száma szerint 
az átlagpontszámoktól jelentős eltérés a 

három és ennél több éve ott tanuló diá-
koknál látható (3. ábra).

3. ÁBRA 
 

Tanoda-specifikus háttérváltozók a Tanodában töltött évek száma szerinti bontásban 

 
FORRÁS: saját szerkesztés

 A Tanodában pontosan három éve je-
len lévő diákok szignifikánsan ala-
csonyabbra pontozták a korábban 
szerzett (tanulási) gátlások oldásában és 
a társadalmi normák elfogadása, (önfel-
adás nélküli) beilleszkedés terén kapott 
segítséget. 

 A négy vagy több évet a Tanodában 
töltött diákok (jellemzően érettségi-
zettek és idősebbek) szignifikánsan 
magasabb pontszámokat adtak há-
rom területen: korábban szerzett (ta-
nulási) gátlások oldása; tanulásra, vizs-
gára, érettségire, felvételire való felké-
szülés; megfelelő önértékelés és önbiza-
lom kialakítása. 
 

Tanoda-specifikus háttérváltozók az érett-
ségi idejének összefüggésében 

Ha az érettségi ideje szerint vizsgáljuk 
a különbségeket, akkor hasonló mintá-
zat rajzolódik ki, mint az életkor sze-
rinti bontásban (4. ábra). 

 Az érettségire a felmérés évében 
készülő diákok (átlagosan két éve 
vannak a Tanodában, átlagélet-
koruk 19 év) jelentősen alacso-
nyabb pontszámokat adtak há-
rom területen: a korábban szerzett 
(tanulási) gátlások oldása; problé-
mamegoldási készségek fejlesztése; a 
társadalmi normák elfogadása, 
(önfeladás nélküli) beilleszkedés. 

 A már leérettségizett diákok (átla-
gosan 2,9 évet töltöttek a Tano-
dában, átlagéletkoruk 25 év felett 
van) ugyanazt a négy területet 
értékelték szignifikánsan maga-
sabbra, mint a Tanodában hosz-
szabb időt eltöltő és idősebb diá-
kok: korábban szerzett (tanulási) 
gátlások oldása; problémamegoldási 
készségek fejlesztése; tanulásra, 
vizsgára, érettségire, felvételire való 
felkészülés; megfelelő önértékelés és 
önbizalom kialakítása.
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4. ÁBRA 

 

Tanoda-specifikus háttérváltozók az érettségi ideje szerinti bontásban 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés

Mindez arra utal – és ezt a diákokkal való 
beszélgetések is megerősítik –, hogy a Ta-
nodába való bekerüléskor a diákok gyak-
ran euforikus örömöt és felszabadultságot 
élnek meg, mivel nem találkoznak azokkal 
az elemekkel, melyek miatt más iskolák-
ban nem tudtak megmaradni, és tanulási 
kudarcokat kellett elszenvedniük. Az isko-
lában eltöltött első egy-két év után azon-
ban, ha nem sikerül eljutni az érettségiig, 
alábbhagy a lelkesedés, vagyis itt is meg-
élik a tanulási nehézségeket, de ezt köny-
nyen áthárítják a tanáraikra, és nem iga-
zán érzékelik ilyenkor a támogatást. A Ta-
noda működő pedagógiai modelljének 
éppen az lehet az egyik kulcseleme, hogy 
az átmeneti nehézségeken közösen képe-
sek túljutni, vagyis az iskola nem hagyja, 
hogy a köztes célokat teljesíteni nem tudó 
diákok kihulljanak a rendszerből, hanem 
új célokat, új szerződést fogalmaznak meg 

 
5  A Belvárosi Tanoda szerződéses rendszere: Minden diák számára, vele közösen személyre szabott tanulási prog-

ramot alakítanak ki. Az iskolába való bekerüléskor a diákokkal személyes alapszerződésükben rögzítik a ta-
nulási programjuk legfontosabb kereteit: mikorra tervezi az érettségit, melyek a választott tantárgyai és mik 
a hiányok? A szerződésben közép- és rövid távú célokat tűznek ki és rögzítenek. (Lásd Szebényi Csilla: Bel-
városi Tanoda: az egyik legrégebbi és legmodernebb alternatív gimnázium – I. Pedagógiai munka a Belvárosi 
Tanodában. Új Pedagógiai Szemle, 71. 11‒12. szám.) 

közösen.5 Mindezt visszaigazolja az, hogy 
a már leérettségizett diákok egyértelműen 
úgy érzik, hogy minden támogatást meg-
kaptak mind a tanulásban, mind az ön-
bizalmuk fejlesztésében. Ennél is fonto-
sabb, hogy minden korosztály rálát és 
reflektál is arra, hogy az önállóság és fele-
lősségtudat fejlesztése terén rengeteg se-
gítséget kapnak. 
 
Tanoda-specifikus háttérváltozók az előző is-
kolák száma szerint 

Ha az előző iskolák számát vizsgáljuk 
háttérváltozóként, akkor azok a diákok 
térnek el adott pontszámaikban felfelé, 
akik három vagy annál több iskolába is 
jártak, mégpedig két területen: a megfelelő 
önértékelés elősegítése, az önbizalom fejlesz-
tése, illetve a társadalmi normák elfogadása, 
(önfeladás nélküli) beilleszkedés kérdések-
ben (5. ábra). 
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A pedagógiai modell további vizsgálati  
eredményei 

A fókuszcsoportos interjúkból hasonló kép 
rajzolódott ki, mint a kérdőívek vizsgálatá-
ból. A korábbi iskolai tapasztalataikról való 
beszélgetésben a diákok komplexen reflek-
táltak arra, hogy miért nem tudtak jól mű-
ködni az adott kereteken belül. A hangsúly 
inkább a hagyományos iskolai rendszer jel-
legén volt, nem pedig saját személyes nega-
tív attribútumaikon – ez összhangban van 
azzal, ahogy a Tanodában sikerül pozitív 
énképet kialakítaniuk.  

A tanárok támogatását többször kiemel-
ték, a tanulási követelmények világosak, a 
számonkérés jellege elfogadható számukra, 
nem számolnak be kudarcélményekről, fe-
szültségről, és a tanulást saját választásként 
élik meg (ellentétben az előző iskolákban 
tapasztaltakkal). Az érettségi nagyon fontos 
mint személyes cél. Emellett a beszélgeté-
sekből úgy tűnik, hogy a tanulás célja is 
legfőképpen az érettségi vizsgára való felké-
szülés, nagyon limitáltan hangzott csak el, 
hogy az új ismeretek szerzése a saját érdek-
lődésük szempontjából is fontos. 

5. ÁBRA 
 

Tanoda-specifikus háttérváltozók az előző iskolák száma szerinti bontásban 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 
Ugyanakkor volt, aki kiemelte, hogy a 
Tanoda támogatja őket a hobbijaikban.  
Azon diákok interjúi-
ból azonban, akik már 
néhány éve érettségiz-
tek, árnyaltabban raj-
zolódnak ki a többi 
pedagógiai cél terén elért eredmények. 
Egyértelműen és konkrétan beszéltek a ta-
nulási gátlások oldásáról, az önbizalomfej-
lesztésről, a felelősségtudat formálódásáról az 
itt töltött évek során. 

Mind a pedagógiai programban, mint 
a tanári interjúkban erőteljesen és egyértel-

műen jelentek me g 
azok a pedagógiai esz-
közök, melyek a tanu-
lók személyiségének 
kibontakoztatását és a 

tanulás támogatását hiva tottak szolgálni.  
A kérdőívekben az alábbi módon kérdez-
tünk rá erre: Mely pedagógiai eszköz segíti/se-
gítette számodra leginkább a Tanodában 
saját céljaid elérését? Válaszd ki a szá-
modra legfontosabb hármat! 

a tanulási gátlások oldásáról,  
az önbizalomfejlesztésről,  

a felelősségtudat formálódásáról 
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Az elemzés során külön kezeltük a még 

a Tanodába járó és a már végzett diákok vá-
laszait. A 6. ábrán az látható, hogy legfonto-
sabbnak az egyéni tanrendet, a mentorrend-
szert és a barátságos iskolai légkört tekintik a 
diákok, melyek mellett a kis létszámú csopor-
tok és a negyedéves vizsgák válaszlehetőség is 
magas számú említést kapott (ez utóbbi csak 
a még ott tanuló diákok körében). 

A már érettségizett és a még tanuló diá-
kok között négy területen látható markáns 
különbség. A mentorrendszert és a rendszeres 
és többszempontú visszajelzést a már érettségi-
zett diákok sokkal nagyobb arányban jelöl-
ték meg a három legfontosabb eszköz kö-
zött, míg a negyedéves vizsgákat és az egyéni 
tanrendet a még tanulók emelték ki inkább. 

A Tanoda legfontosabb támogató mecha-
nizmusai a diákok saját megfogalmazásában: 
 a tanulás saját választásként való meg-

élése, 
 tanári támogatás, 
 elfogadás, 
 laza keretek, amelyekben megjelenhet-

nek saját egyéni igényeik. 

A legfontosabb pedagógiai eredmények a 
tanári interjúk szerint: 
 Gyakran nem látszik azonnal (vagy 

egyáltalán nem) az eredmény, de időt 
hagynak rá. 

 Kísérleteznek („nem futószalag”), hiszen 
nem tudják, hogy kivel mi fog történni. 

 Azon dolgoznak, hogy ők, tanárok a 
lehető legtöbbet kihozzák magukból 
és hisznek abban, hogy ez példaként 
működik. 

 Annak ellenére, hogy a konkrét mérhető 
eredmény az érettségi, a régebben vég-
zett diákok arról számolnak be, hogy az 
érettségi eltörpül amellett, amit emberi-
leg kaptak (önazonosság, integritás). 

 Tudatos pedagógiai cél, hogy a tanárok 
és diákok jól legyenek együtt az iskolá-
ban, önazonosak maradjanak; az a leg-
nagyobb eredmény, ha a fiatalnak tágul 
a világképe, képes magát elhelyezni a vi-
lágban, tud nézőpontot váltani („ku-
darcnak élem meg, amikor ez nem törté-
nik meg”).

 

6. ÁBRA 
 

Legfontosabb pedagógiai eszközök (kiválasztás %-os aránya) 
 

 
FORRÁS: saját szerkesztés
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Második kérdéskör –  
Pszichoszociális dimenziók 
 
 

A kérdőíves kutatásban négy dimenzió 
mentén vizsgáltuk a Tanoda hatását (7. 
ábra), melyeket együttesen pszichoszociá-
lis dimenzióknak neveztünk el: 
 mentálhigiénés státusz,  
 életvezetési kompetencia,  
 szociális készségek,  
 pályaválasztási érettség és célorientáltság. 

A szakirodalmi elemzés során megismert 
kérdőívek alapján saját állításlistát készítet-
tünk a pszichoszociális dimenziók vizsgála-
tához (2. táblázat). 

A kérdőívben a kérdéseket keverve tet-
tük fel, a negatívan megfogalmazott kérdé-
sek esetén a pontszámokat a feldolgozás 

előtt invertáltuk. Elsőként megbízhatósági 
és validitási vizsgálatokat végeztünk a kér-
déscsoportokon, és mind a négy dimenzió-
ban magas értékeket kaptunk (Cronbach-
alfa: 0,75; 0,76; 0,73 és 0,68). Az egyes di-
menziók mini kérdéssorainak validitását a 
felhasznált szakirodalomban található ada-
tokkal való összevetéssel vizsgáltuk. To-
vábbá kitöltettük ugyanezt a kérdéssort egy 
másik mintán, és a két minta ismert és 
egyéb háttérváltozókban mért különböző-
ségeiből is következtettünk kérdéssorunk 
megfelelőségére. Mivel minden ilyen vizs-
gálat eredménye kielégítőnek bizonyult, így 
a pszichoszociális dimenziókon végzett ösz-
szefüggésvizsgálatok eredményeit – a kuta-
tás többi részével való koherenciájuk miatt 
is – hitelesnek tartjuk

 

2. TÁBLÁZAT6 

 

Pszichoszociális dimenziókat vizsgáló kérdőív 
 

Életvezetési kompetenciák (egészségtudatosság, énhatékonyság érzése,  
problémahelyzetek kezelése, személyes értékek, tanulással kapcsolatos készségek) pont 

Gondot fordítok az egészségemre, ismerem a testem szükségleteit és problémáit 1–7 
Korlátozom a káros szokásaimat (dohányzás, alkohol, tudatmódosító szerek) 1–7 
Elegendő időt fordítok alvásra, pihenésre, kikapcsolódásra 1–7 
Próbálok tanulni a közvetlenül és közvetve megélt tapasztalatokból is 1–7 
Jól tudom beosztani az időmet 1–7 
Képes vagyok magamat motiválni feladataim megvalósítására 1–7 
Értelmesen használom ki a szabadidőmet 1–7 
Jól kezelem a konfliktushelyzeteimet 1–7 
Problémáim, tanulási nehézségeim megoldásához tudok segítséget kérni 1–7 
Tisztában vagyok érzelmeimmel és vágyaimmal 1–7 

 
6  A kérdéscsoportok összeállításához felhasznált szakirodalom:  
 Kiss István (2009): Életvezetési kompetencia. PhD-disszertáció. 
 Tanulók és tanulócsoportok megismerése – kiemelt figyelmet igénylő tanulók – XII. fejezet Kérdőívek gyűjte-

ménye: http://www.jgypk.hu/mentorhalo/tananyag/Tanulk_s_tanulcsoportok_megismerse_-_kiemelt_ 
figyelmet_ignyl_tanulk/xii_krdvek_gyjtemnye.html. 

 Tóth László (2005): Pszichológiai vizsgálati módszerek a tanulók megismeréséhez. Debrecen, Pedellus Tan-
könyvkiadó Kft., 72–74. 
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Pályaválasztási érettség, célorientáltság pont 

Felelősséget érzek a társadalmi problémák megoldása iránt 1–7 
Van határozott értékrendem 1–7 
Kitartó vagyok terveim megvalósításában 1–7 
Fontos számomra, hogy tanuljak és jó eredményeket érjek el 1–7 
Megtervezem és többnyire végig is viszem a napi feladatimat 1–7 
Követem a világ dolgait és képes vagyok önálló véleményt formálni a társadalmi 
eseményekről, folyamatokról 

1–7 

Tudatosan tervezem a jövőmet 1–7 
Tudom, hogy mihez van tehetségem és erre koncentrálok 1–7 

Szociális készségek, társas kapcsolatok pont 

Jól tudok együttműködni másokkal a tanulás és munka terén 1–7 
Jól tudom felmérni mások igényeit, szükségleteit 1–7 
Könnyen tudok kapcsolatot teremteni másokkal 1–7 
Úgy szervezem az életemet, hogy a környezetem igényeit is figyelembe veszem 1–7 

Mentálhigiénés státusz (depresszió vs élettel való elégedettség) pont 

Az elmúlt hetekben gyakran voltam szomorú és levert 1–7 
Mostanában rendszeresen vannak félelmeim a jövővel kapcsolatosan 1–7 
Sok kudarcot élek meg, ez leginkább saját hibámból fakad 1–7 
Egyre kevésbé érdekelnek mások 1–7 
Döntéseimet általában aktuális érzéseim szerint hozom meg 1–7 
Az életkörülményeim kiválóak, mindenem megvan, amire szükségem van 1–7 
Elégedett vagyok az életemmel 1–7 
Kapcsolataim jól működnek, érzelmi biztonságot jelentenek számomra 1–7 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

 

7. ÁBRA 
 

Az egyes dimenziók átlagpontszáma (a kérdezett diákok aktuális állapota 1-től 7-ig 
tartó skálán) 
 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 
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A kérdőív feldolgozása során összefüggése-
ket kerestünk az általános és a Tanoda-
specifikus háttérváltozókkal, és vizsgáltuk 
a bekerülési szint átlagához viszonyított 
mentális rehabilitációt, tanulási motivá-
ciós változást és az életpályakilátások 
megítélésének változását a BTAG-ben 
töltött évek függvényében, hipotézisünk 
szerint feltételezve, hogy a pozitív változás 
a Tanoda pedagógiai eredménye. 

Az eredmények megdöbbentőek, 
ugyanis a közel 100 statisztikai vizsgálat-
ban lényegében egyetlen szignifikáns ösz-
szefüggést találtunk, melyet nem magya-
ráz a korcsoportos előrehaladás. Ez a Ta-
nodában töltött évek száma és a mentálhi-
giénés státusz közötti pozitív korreláció. 

 

 Az általános háttérváltozók sze-
rint szinte semmilyen említésre 
méltó különbség vagy mintázat 
nincs (egyedül a mentálhigiénés 

státusz és a célorientáltság függ az 
anyagi helyzettől). 

 A Tanoda-specifikus változók sze-
rint ugyanakkor a Tanodában töltött 
évek számával szignifikánsan javul a 
mentálhigiénés státusz (27%-os ma-
gyarázó hatás, �� � 0,27). 

 

Harmadik kérdéskör – Tovább-
tanulás és szakmaválasztás 
 
 

Ezen a téren nem találtunk sok érdekes-
séget az adatelemzés során. A külföldön 
történő munkavállalás és a vállalkozói 
ambíciók markánsan megjelennek a ta-
nodás diákok jövőképében (8. ábra).  
A szabadszavas válaszok alapján gyakori a 
művész- és egyéb kreatív szakmák válasz-
tása, valamint a környezettudatossággal 
vagy a társadalmi problémákkal foglal-
kozó szakmák iránti vonzódás is.

 

8. ÁBRA 
 

Továbbtanulási és munkavállalási tervek 

 
FORRÁS: saját szerkesztés

 
A fókuszcsoportos beszélgetés egyik gyakor-
latában is rákérdeztünk a diákok jövőképére. 
Egy előre megadott listát kellett pontozniuk 
aszerint, hogy tíz év múlva (körülbelül 30 
évesen) mi legyen vagy ne legyen jelen az 
életükben a lista elemeiből. 

A fiatalabb csoport számára a legfonto-
sabb a jó fizetés és a munka volt, ezeket a 
szempontokat mindenki leírta önállóan is.  

A pontozás folyamán fontosnak értékel-
ték még: az egészség, barátok, jó párkap-
csolat válaszokat. A gyerekek, elismertség, 
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kiegyensúlyozottság nem kapott nagy 
hangsúlyt. A beszélgetésben érzékelhető 
volt, hogy egyelőre nincs számukra előtér-
ben a hosszú távú célok és saját jövőbeli 
boldogságuk kérdése. A Tanoda kontex-
tusában is az érettségi a legfontosabb cél, 
ami eszköz ahhoz, hogy később jó mun-
kát találjanak.  

Az előző csoporttal szemben kicsit ár-
nyaltabb volt a beszélgetés az érettségi előtt 
álló csoporttal. Több dilemma merült fel és 
úgy tűnt, hogy jobban foglalkoztatja őket 
ez a kérdés. A jövőkép szempontjából is 
komplexebben fogalmazták meg céljaikat. 

A kérdőív és a fókuszcsoportos 
beszélgetések elemzésének  
további megállapításai 
 
 

A Tanoda szerepe a diákok énképének  
kialakításában 

Minden diák védett, biztonságos helyként 
írta le a Tanodát, szembeállítva itteni ta-
pasztalatait a korábbi iskoláikban szerzet-
tekkel. Ami nem volt jó a korábbi iskolák-
ban: szigorú szabályok, korai kelés, igazo-
latlan órák, magázódás, tiltások (pl. az órai 
evésé), illetve, hogy nem mondhatták ki a 
véleményüket. Ezzel szemben a Tanodát 
maguknak választották, szabadságot élnek 
meg, elfogadást és teret találnak a saját igé-
nyeiknek. 

A kitöltők 50%-a adott valamilyen vá-
laszt arra a kérdésre, hogy: Mik a legfőbb 
okai, hogy a korábbi iskolákban nem tud-
tad/nem akartad befejezni a tanulmányaidat? 
A részletek a 3. táblázatban láthatók.

3. TÁBLÁZAT 
 

A Mik a legfőbb okai, hogy a korábbi iskolákban nem tudtad/nem akartad befejezni a ta-
nulmányaidat? kérdésre adott szabadszavas válaszok összesítéséből kirajzolódó arányok 
 

nem találtam a helyem 35% 

beilleszkedési problémák 21% 

családi gondok 3% 

kezeletlen tanulási nehézség 9% 

rossz közösség, rossz tanárok 18% 

rugalmatlan képzési rendszer 6% 

szerhasználat 9% 

FORRÁS: saját szerkesztés

A Tanoda úgy jelent meg leírásaikban, 
mint egy második esély, egy támogató és 
elfogadó hely, ahol a korábbi élmények el-
lenére a diákoknak van kedvük a tanulás-
hoz (azzal az iskolaképpel szemben, amely 
kényszerű és terhes kötelességeket mutat, 
és amelyben folyamatosak a kudarcok). 

A tanodás közösség családias jellege – 
maga a család szó használata – is megjelent 
az elmondottakban. Mivel a diákok több-
sége nehéz családi háttérből jön, a Tanodá-
nak egy családi/otthoni biztonságot pótló 
szerepe is van. A pozitív énkép kialakításá-
ban itt a legfontosabb tényező a külvilágtól 
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való védettség, a zárt és biztonságos tanodás 
világ, ahol megértik és nem ítélik el őket.  

A több éve itt tanuló diákoknál árnyal-
tabb ez a kép: a sok pozitívum mellett a 
beszélgetésben jobban megjelennek a kö-
zösségben megélt nehézségek is. 

A közösség szerepe szintén nagyon fon-
tos önmaguk pozitív megélésében. A kö-
zösség témáján keresztül erőteljesen jelent 
meg mindaz, amit a 
tanodás közösséghez 
tartozás jelent a diá-
koknak, és ezen a területen nagy különbség 
volt a két korcsoport között. Míg a fiatalab-
bik csoport csak a tanodás identitás pozití-
vumairól számolt be, az idősebbeknél so-
káig a beszélgetés tárgyát képezte, hogy az 
intézményhez tartozás segít ugyan a pozitív 
énkép kialakításában („itt elfogadnak úgy, 
ahogy vagyok, szemben a korábbi élményeim-
mel”), mindemellett felismerték azt is, hogy 
a tanodás közösség negatív referenciacso-
port is lehet.  

A több éve a Tanodában tanuló diákok 
körében erőteljesen megjelent a szabadság, 
szabad választás kérdésköre: a Tanodát 
mint intézményt is ők választották, a tanu-
lás is választás, magukért tanulnak és nem 
kényszerből. A cselekvőképesség, saját ma-
guk felnőttként megélése az egyik központi 
téma volt ebben az interjúban. Esetükben a 
szerhasználat és a drogmentes élet a beszél-
getés egyik hangsúlyos pontja volt. 

A diákok tanodás énképe egyfajta 
különlegességérzésben ragadható meg. 
Noha érzékelik, hogy ők mások, mint a 
többiek, ez itt érték, nem pedig ok a ki-
rekesztettségre. A saját választás és aktív 
cselekvőképesség megélése viszont nem-
csak a diákok tanulását segíti, hanem 
szerepet játszik pozitív énképük kialakí-
tásában is. 

Kiközösítés 

A kérdőívben a diákok 61%-a válaszolt 
igennel arra a kérdésre, hogy érte-e őket va-
lamilyen kiközösítés az eddigi iskolai pályafu-
tásuk során. Közülük 13% gondolja úgy, 
hogy „ilyen mindenhol van, túl kell élni”. A fó-
kuszcsoportos beszélgetések során a jelenleg is 
a Tanodába járó diákok túlnyomó többség-

ben jelezték, hogy a 
korábbi iskoláikban a 
kiközösítés komoly 
gondot okozott szá-

mukra, ami a kérdőívek válaszaiban is megje-
lent, amikor a korábbi iskolai kudarcok oka-
ira kérdeztünk rá. Ezzel szemben arra a kér-
désre, hogy a Tanodában érte-e őket kiközö-
sítés, egyetlen igen válasz érkezett. 

Noha megéléseik alapján az interjúban 
részt vevő összes diákot érte valamilyen kikö-
zösítés vagy zaklatás (bullying) az előző isko-
láikban, vagy a többi tanuló, vagy pedig va-
lamelyik tanáruk által, a Tanodában azt élik 
meg, hogy ők is a közösség részei, mindenkit 
úgy fogadnak el, ahogy van. Ugyanakkor vi-
szonylag komplexen látták ezeket a társas 
helyzeteket: megfogalmazták, hogy normá-
lis, hogy minden közösségben van konflik-
tus („ilyenek a gyerekek, ilyenek az emberek”) a 
Tanodában viszont nem azt élik meg, hogy 
ők vannak a hierarchia legalján és a tanáraik 
is „ellenük vannak”.  

 
Tanoda-érzés 

Arra a kérdésre, hogy Mi az első három szó, 
ami eszedbe jut a Tanodáról? meglehetősen 
egybevágó válaszok születtek mind a fókusz-
csoportos beszélgetéseken, mind a kérdőív-
ben. A legfontosabb és leggyakrabban emlí-
tett szavak az elfogadás, segítség, szabadság, 
barátságosság, közösség és családias légkör 
voltak (4. táblázat).

a fiatalabbik csoport csak a tanodás 
identitás pozitívumairól számolt be 
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4. TÁBLÁZAT 

 

Hogyan segít a Tanoda a tanulásban – kulcsszavak a fókuszcsoportos beszélgetésen 
 

Év elején érkezett diákok kulcsszavai 
Néhány éve a Tanodában tanuló  

diákok kulcsszavai  
szabadság 

család 
tanári odafigyelés 

ingyen szóda 
jófej, tanítani tudó tanárok 

egyéni tanulási rend 
közvetlenség 
megnyílás 

nyíltan lehet beszélni 

közösség 
önállósodni 
motiváció 

nincs kényszerítés 
önmagunk megtalálása 

mernek álmodni 
drogmentes élet 

mentorálás 
lehet beszélni a problémákról 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 
Fontos megemlíteni, hogy a családias és 
biztonságos hely, valamint a szabadság 
kulcsszavak megjelentek a tanári interjúk-
ban is, hasonlóan ahhoz, ahogyan a nyíltság 
és a közvetlenség is konkrétan megfogalma-
zódott, mint érték („Kimondható minden, 
amit gondolunk és érzünk. Ahhoz közelít, 
ahogy az embernek lennie kéne a világban.”)  
 

A stáb működése, tanárok egymás közti 
kapcsolata 

A tanárok szocializációja, integrálása a ta-
nodás munkába hasonló ahhoz, ahogyan 
a diákokkal is működ-
nek. Ezt a folyamatot 
is a stáb és egy sajátos 
mentorálási rendszer segíti. Az interjún 
egy fiatalabb kolléga mondta el saját ta-
pasztalatait, mely nagyon hasonló a diá-
kok által megfogalmazottakhoz: 
 olyan a légkör, amelybe könnyű be-

illeszkedni; 
 az új tanárokat is megszólítja a kö-

zösség, mit gondolnak a dolgokról, 
mindenki formálja a rendszert, ami 
olyan lesz, amilyennek alakítjuk; 

 nincs normatív elvárás, hogy mi-
lyennek kell itt lennie egy tanárnak, 
óriási a türelem; 

 „ezredik esély”: időt és bizalmat ad-
nak a pedagógiai fejlődéshez. 

 

A tanodás pedagógiai gyakorlatban ha-
gyománya van a tanárok közti tudásmeg-
osztásnak is. Az általános pedagógiai esz-
közök megbeszélésén túl („megismerjük, 
hogy ki hogyan dolgozik, hol akadt el”) van 
kifejezetten tantárgyspecifikus tudásmeg-
osztás, illetve a kísérletezés, megújulás 

jellemző a hosszú távú 
folyamatokban („mert 
mindig másra van 
szükség”). 

Összességében a tanári interjúk vissza-
tükrözték a pedagógiai programban le-
írtakat, és a diákok beszámolóival is teljes 
mértékben koherensek voltak. Talán a 
legfontosabb a tanári kar működését te-
kintve az egyéni felelősségvállalás és a kö-
zös munka egyensúlya, a tanárok men-
tálhigiénéjének figyelemmel követése, il-
letve a folyamatos tudásmegosztás és kö-
zös kísérletezés. 

 

az egyéni felelősségvállalás és a  
közös munka egyensúlya 
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A kutatási eredmények  
összegzése 
 
 

Az eredményességi vizsgálat legfonto-
sabb megállapítása a Tanoda értékvilá-
gára vonatkozik: szembeötlő a kohe-
rencia a működési elvek és a gyakor-
lat, azaz az írott pedagógiai program, 
a tanári gondolkodás és cselekvés, va-
lamint a tanulók által megélt történé-
sek között. A vizsgálati kérdésekre min-
den területen (dokumentumelemzés, ta-
nári interjúk, diákokkal történt fókusz-
csoportos beszélgetések és a kérdőív 
adatelemzése) nagyon hasonló és egybe-
csengő válaszokat kaptunk.  

A siker kulcsának diákok és tanárok is 
elsősorban a pozitív iskolai légkört tartják. 
Tetten érhető egyfajta „antiiskola” tudatos 
építése, melyben 
a stabil iskolai 
kereteket éppen 
a hagyományos iskola kereteinek lebon-
tása adja: nincs osztály, becsengetés, felel-
tetés stb. Ebben a rossz beidegződésektől 
és sztereotip szerepfelfogásoktól mentes, 
diákok számára hamar komfortossá váló 
világban talán hamarabb bensővé tehető 
és értelmet nyer a valódi cél, a tanulás. 
Ennek kézzelfogható eredménye az érett-
ségi, de ugyanolyan hangsúlyos – s ezt 
különösen a már leérettségizett diákok 
jelzik vissza – az elfogadó, támogató, ins-
piráló közösségben a szociális képességek 
fejlődése, az önbizalom, az önértékelés 
helyreállítása, az őszinte és építő kom-
munikáció és az elfogadás megélése, ta-
nulása és gyakorlása is. 

Mind a pedagógiai programban, 
mind a tanári-tanulói nézetek terén, 

mind pedig a gyakorlatban megjelennek 
az emberi lét és a felnőtté válás lényegé-
hez tartozó alapfogalmak: szabadság, fe-
lelősség, értékmegvalósítás, az egyén és a 
közösség viszonya. Az elfogadás, az 
egyéni szabadság megélése, az egyéni 
igényeknek biztosított nagyobb tér nem 
öncélú individualista praxis, hanem 
olyan alap, melyre a konstruktív életvi-
tel, az egyén és a társadalom szempont-
jából is fontos értékmegvalósítás épül-
het (Gyorsjelentés, 2019).  

Az adatelemzés is megerősíti ezt.  
Az életkor háttérváltozója szerinti bon-
tásban a nagyobb rálátással, élettapasz-
talattal rendelkező tanulók a Tanodát, 
az ott kapott segítséget magasabb pont-
számmal értékelték, hasonlóan azokhoz, 
akik hosszabb ideje vannak kapcsolatban 

az intézmény-
nyel. A négy 

pszichoszociális dimenzióra rákérdező 
kérdőív elemzése egyértelműen azt mu-
tatta meg, hogy a Tanodában töltött 
évek számával javul a diákok mentálhi-
giénés státusza – és ez talán az összefüg-
gésvizsgálat legfontosabb eredménye. 
Egyéb, nem Tanoda-specifikus háttérválto-
zók esetében ugyanakkor semmilyen mar-
káns összefüggés nem volt kimutatható. 

 
 

A TANODA PEDAGÓGIAI  
RENDSZERE MINT  
FENNTARTHATÓ  
INNOVÁCIÓS MODELL 
 

 

A Tanoda-modell 
 
 

A Belvárosi Tanoda pedagógiai modell-
jét a 9. ábrán összegeztük. 

az önbizalom, az önértékelés helyreállítása 
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9. ÁBRA 

 

Az iskolai folyamatok és a tanulók fejlődése a Tanodában 
 

 
FORRÁS: Setényi János, az Expanzió Kft. vezetőjének szerkesztése;  

 Expanzió Kft., 2019
 

A Tanoda-modell megértésében kulcs-
fontosságú a pedagógiai program alábbi 
mondata: „Minden, 
amit leírtunk, egy élő, 
létező iskola minden-
napjai alapján készült, mindent kipróbál-
tunk, és csak olyasmi szerepel a tantervben, 
ami iskolánkban működik és bevált.” 

Az intézmény kiemelendő egyedi sajá-
tossága, hogy tudatosan reflektál saját mű-
ködésére, pedagógiai eszközrendszere folya-
matos mozgásban van, az intézmény válto-
zásainak dinamikáját és irányát a diákok ér-
zékelt szükségletei és igényei adják. A ko-
rábbi iskolákban töltött idő során kialakuló 
tanulási és személyes gátlások, elakadások 
oldását szolgáló pedagógiai eszközök fejlesz-
tésének alapja a Tanoda tanári közösségé-
nek intenzív, nyílt és önreflektív belső kom-
munikációja. A stábmunkában tudatosan 
van jelen a pedagógiai folyamatok és azok be-
válásának programszerű reflexiója, a szerve-
zeti munkakultúra alapja az együttműködés.  

A Belvárosi Tanoda eredményességi 
vizsgálat által feltárt erősségei szembeszökő 
hasonlatosságot mutatnak a második esély 

iskolákra vonatkozó szakirodalmi ajánlá-
sokkal, melyet a tanulmány elején foglal-

tunk össze (az Intézmé-
nyi szintű jellemzők és Is-
kolai légkör című felsoro-

lásokban). A Tanodában megvalósuló pe-
dagógiai tevékenységrendszer lényegében 
pontosan kirajzol egy alulról jövő innová-
ciós modellt, melynek adaptálhatósági fel-
tételeit érdemes volna tovább vizsgálni.  
Az alapelvek a pedagógiai programból és je-
len cikksorozat fentebb már említett első ré-
széből – Szebényi Csilla, a Tanoda pedagó-
giai vezetőjének írásából – világosan meg-
ismerhetők. Ezekben egyértelműen kimu-
tathatók a  
 szociokonstruktivista pedagógiai 

megközelítés elemei, 
 a problémaalapú tanulás és a pro-

jektpedagógia alkalmazásának tu-
datossága,  

 a fejlesztőértékelés hatásossága,  
 az egyéni és rugalmas tanulási utak 

biztosítása,  
 valamint az európai szakpolitikai 

a szervezeti munkakultúra 
alapja az együttműködés. 

 



MŰHELY 
 95 

Belvárosi Tanoda: az egyik legrégebbi és legmodernebb alternatív gimnázium…II. rész 
 

 
irányelvekre való szakmai reflektá-
lás is; az egész életen át tartó tanu-
lásra való felkészítés a kulcskompe-
tenciák megalapozása által. 

 

Ezen elvek gyakorlatba való hatékony és 
koherens átültetése azonban egyáltalán 
nem egyszerű feladat. A Tanoda sikerében 
kulcsszerepet játszik az, hogy önmagukra 
egy kísérletező tanári műhelyként tekinte-
nek, melynek legfontosabb feladata éppen 
az, hogy a diákok változó igényeinek meg-
felelően folyamatosan változtassanak a mű-
ködésükön. Ez alakítja folytonosan saját 
pedagógiai modelljüket, végeredményben 
saját innovációt hozva létre, melyben meg-
határozó jelentőséggel bír a vezető pedagó-
gusok szakirodalmi tájékozottsága. A közel-
múltban átalakított pedagógiai program-
jukban jól körvonalazhatók a tanulásszerve-
zésben bevezetett innovációk is: a kimeneti 
fókusz erősítése a tartalomorientáltság he-
lyett; a rugalmasan elrendezett, választási 
lehetőséget kínáló, igény szerint csökken-
tett tananyag; a kreditrendszer. 

 

A 21. századi kihívásoknak 
megfelelő tanulásfelfogás 
 
 

A Belvárosi Tanoda organikusan fejlődő, 
30 éve saját eredeti szakmai céljait kö-
vető, a külső környezeti változások által 
csak kismértékben 
befolyásolt, illetve 
annak ellenálló in-
tézmény. Fejlődése és a szervezet válto-
zása mindig a belső identitásának logiká-
ját követte, ami három évtized alatt ép-
pen azoknak az alapvetéseknek a gyakor-
lati megvalósításához vezetett, melyeket 
az elmúlt évtizedek nemzetközi kutatása-
iból követendő pedagógiai és szervezeti 

működésként ismerünk. Ezen egybe-
csengésre adhat magyarázatot, hogy a 
Tanoda tanári közösségének tanulásfelfo-
gását tudatosan alakítja saját célcsoport-
juk, az iskolából kimaradó fiatalok szük-
ségleteinek megfigyelése. A Tanoda ta-
nulásértelmezése így vált korszerűvé. 

Ebben a legfontosabb alapvetés, hogy 
a tanulás társas cselekvés, interakciókon 
keresztül történik, melynek minőségét a 
tanárok és diákok, valamint a diákok egy-
mással való együttléte határozza meg.  
A tanulás céltételező értelmezésének há-
rom alappillére  
 a képessé tevés, 
 a tanulás szociális jellegének kiak-

názása, 
 valamint az önismeret, az önirá-

nyítás és a felelősségvállalás fejlesz-
tése a tanulási tevékenységek által. 

 

A tanulási tevékenységek kiterjesztett ér-
telmezése megvalósul az annak idő- és 
térbeli kereteiről való gondolkodásban is: 
nemcsak a tanórák, de az egész iskolai 
együttlét: tanulási színtér (például a ki-
rándulás, a kulturális programok, sőt a 
tanórák közti szünetek, illetve maguk az 
iskola terei önmagukban). A tanulási fo-
lyamat minőségének másik meghatározó 
tényezője a kapcsolatok minősége, a ta-

nulási helyzetek köl-
csönösségének meg-
élése, az egymástól 
való tényleges tanu-

lás. E partneri viszony teszi lehetővé az 
aktuális érzelmi és fizikai állapot, a sze-
mélyes sajátosságok figyelembevételét.  
A tanulás közösségi élmény kell legyen, 
melyben folyamatosak a reflexiók és ön-
reflexiók, és a tanárok feladata ehhez az 
inspiráló szellemi közeg megteremtése. 

a külső környezeti változások által 
csak kismértékben befolyásolt 
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Ebben ők elsősorban a diákok saját tanu-
lási céljainak támogatói, és csak másod-
sorban az ismeretek közvetítői. Ez tükrö-
ződik tovább az ismeretszerzés alkalma-
zott módjaiban is: gyakori a probléma-
központú megközelítés, a projektalapú 
tanulás, melyben alkalmazzák a koopera-
tív módszereket. A tanterv nem kötött, 
fő irányítója a jelenelvűség, vagyis a vi-
lágban aktuálisan zajló folyamatokra való 
rátekintés a tanulási tartalmak által. Ez 
tartja fenn az érdeklődést, és támogatja a 
világban való eligazodást, a különböző 
kultúrák közti tájékozódást, az összefüggé-
sek felismerését, a kritikai érzék kialakulá-
sát. A pozitív iskolai légkör segíti a ko-
rábbi iskoláikban kudarcokat felhalmozó 
diákokat abban, hogy önmaguk lehesse-
nek, felvállalják 
problémáikat, 
gyengeségeiket, és 
a mindezekről való 
őszinte és nyílt kommunikáció inspiráló 
ereje által erőfeszítéseket tegyenek a siker 
érdekében. Annak megélése, hogy a konf-
liktusok természetes részei az emberi kap-
csolatoknak, csökkenti a korábbi szoron-
gásérzést, és a pozitív minták önmaguk-
ban gyógyító erővel hatnak. 

 

Tágabb perspektívájú  
következtetések a Belvárosi  
Tanoda innovációs példáján  
keresztül 
 
 

Semmi sem indokolhatja, hogy a fenti-
ekben összegzett tanulásfelfogás, mely a 
Belvárosi Tanoda sajátja, és amely meg-
jelenik számos szakpolitikai és tudomá-
nyos ajánlásban is, csak a második esély 

 
7  A tengerentúli oktatási szakirodalom egyre nagyobb figyelmet szentel a lemorzsolódó, azaz drop out diá-

kok vizsgálatában a push out jelenségnek is. 

típusú iskolákra korlátozódjon. Ha a 
korszerű tanulásértelmezés nagyobb mér-
tékben lenne jelen általában a közokta-
tásban, jóval kisebb arányú lenne a le-
morzsolódás, és mellékhatásként nem-
csak a diákok, de a tanárok is jobban 
éreznék magukat az iskolákban. 

Ezzel szemben a hazai iskolarendszer 
sokkal inkább hajlamos a kategorizálásra, 
nyertesei és vesztesei vannak, akiket az is-
kolák normatív és kompetitív természete 
szétválaszt. A tanulási nehézségekkel 
küzdő diákok kezelésében még mindig 
inkább a diagnózisorientáltság vagy a 
magatartási problémákra való fókuszálás 
dominál, mely a tanulókat skatulyákba 
sorolja, és nem aknázza ki a tanulók 
sokszínűségében rejlő szociális tanulási 

lehetőséget.  
Vagyis maguk 

az iskolák tartják 
fenn leginkább az 

oktatási egyenlőtlenségeket, és gyakran a 
megszokott működés berögzült gyakorla-
tai „lökik ki”7 a fiatalokat a rendszerből 
akaratlanul. A legtöbb iskola működését 
sokkal inkább a tanárok és azok tanítási 
stílusa és képessége határozza meg, és 
nem a tanulók igényei. A fejlesztőértéke-
lés helyett jellemző a minősítés, melyben 
gyakoriak az értékességről és értéktelen-
ségről szóló öntudatlan üzenetek, akár 
verbálisan, de még inkább a testbeszéd 
vagy intonáció kommunikációs csator-
náin keresztül. 

Ennek látszólag ellentmond az a ta-
pasztalat, hogy alig akad olyan pedagó-
gus, aki ne gondolná úgy, hogy minden 
gyermek képes tanulni. Ragaszkodnunk 

a hazai iskolarendszer sokkal inkább 
hajlamos a kategorizálásra, nyertesei és 

vesztesei vannak 
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kell ehhez a tényhez, és erre alapozva meg-
találni azokat a támogatási formákat, me-
lyek segítik az iskolákat abban, hogy valódi 
feladatukra, a releváns pedagógiai fejlesz-
tésre fókuszálhassanak. A diákok néző-
pontja e tekintetben egyértelmű: a kire-
kesztésben érintett diákok legtöbbször nem 
érzik magukat inkompetensnek vagy tanu-
lásra képtelennek, sőt tisztában vannak az-
zal, hogy milyen feltételek segítenék őket a 
tanulásban, csak ezekhez ritkán jutnak 
hozzá. A téma szakirodalmában sokszor ol-
vasható, hogy az iskolában való sikeres fej-
lődés kulcseleme a kompetenciaérzet és a 
tanárokkal való pozitív kapcsolat (Juhász, 
2015). Ennek ellenére jellemzőbb – és nem 
csak Magyarországon –, hogy az iskolák in-
kább a tanulóktól várják, hogy beilleszked-
jenek a képzési programba, és alig merül fel 
belső igény olyan tanulási környezet kiala-
kítására, ami a tanulók igényeihez alkal-
mazkodik, noha 
ez már másfél évti-
zeddel ezelőtt is 
egyértelműen megfogalmazódott a szakpo-
litikai dokumentumokban: 

 

Az inklúzió egy folyamat, amely a ta-
nulók igényeinek sokféleségére irányul, 
azokra reagál. Úgy teszi ezt, hogy nö-
veli a tanulásban, kultúrákban és kö-
zösségekben való részvételt, és csök-
kenti az oktatáson belüli és az oktatás-
ból való kirekesztést. Változásokkal és 
változtatásokkal jár a tartalmak, a meg-
közelítések, a struktúrák és a stratégiák 
tekintetében, melyek közös jövőképe 
az összes gyerekre vonatkozik, és me-
lyek osztják azt a meggyőződést, hogy 
az összes gyerek oktatása a rendszer fe-
lelőssége (UNESCO, 2005, 13. o.). 

 

Ugyanakkor a befogadó (inkluzív) iskolai 
oktatás megvalósítására irányuló törekvés 
feltételez egy olyan speciális értékrend-
szert, valamint az adott oktatási rendszer 
jövőképének egy olyan, nagyon világos ér-
telmezését, mely céljai szerint a jelenlegi-
nél sokkal szélesebb értelemben vett köz-
jóhoz járul hozzá (Mac Ruairc, 2013, 
idézi: Révai, 2015). Nem feltételezhető 
azonban, hogy egy ilyen értékrendszerrel 
minden szakpolitikai vezető, iskolaigaz-
gató, tanár, vagy akár a társadalmi rend-
szerekre befolyással bíró értelmiségi belső 
természete szerint azonosulna, ezért ér-
demes a kérdés gyökeréig leásni. 
 

Lemorzsolódás: egyéni vagy  
közösségi felelősség? 
 
 

A posztmodern kor tünete, hogy a ha-
gyományos közösségek felbomlottak, a 
tradicionális családmodell is változóban 

van. Ez kihat 
arra is, hogy 

sok fiatal nő fel az óvó-gondoskodó 
környezet támogatása nélkül. Az egész-
ségesen fejlődő társadalom motorjai 
ugyanakkor a jobbára elégedett, jólét-
ben élő, választásaikban szabad egyének. 
Nehezen megkérdőjelezhető ezért a tár-
sadalmi felelősségvállalás a fiatalok támo-
gatásában, különösen azok esetében, akik 
átmeneti vagy állandósult nehézségekkel 
néznek szembe az életútjuk elején. 

Nem minden ember képes azonos 
módon a cselekvésre vagy éppen a tanu-
lásra. Ahogyan a korai iskolaelhagyási 
ráta mellett egy másik mutató méri is a 
„társadalmilag tétlenek” arányát. Ők 
azok a fiatalok, akik se nem dolgoznak, 

a hagyományos közösségek felbomlottak 
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se nem tanulnak (NEET8 indikátor). 
Ők azok, akik látszólag nem küzdenek 
magukért a rendszer által meghatározott 
szabályok és lehetőségek szerint. Gyak-
ran azért, mert olyan – nem feltétlenül 
elismert – hátrányokkal indulnak, 
amelyben az egyenlő esélyek csak mí-
toszként értelmezhetők.  

Több kutatás is megpróbálta tipizálni 
a lemorzsolódásban leginkább veszélyezte-
tett tanulókat valami-
lyen közös, irányadó 
jellemzőt keresve 
(mint például a tanulási nehézség, az ag-
resszió vagy a társadalmi helyzet), amely-
nek megismerése segítheti a megelőzést. 
Kanadai szakemberek megállapítása, hogy 
a legnagyobb veszélyeztetett tanulói cso-
port – csaknem az érintettek kétharmada 
– a tanulással szemben érdektelenek cso-
portja, vagyis akiknek egyetlen közös jel-
lemzője ez a fajta érdektelenség (Fortin és 
mtsai., 2005). Ez a felismerés rámutat az 
iskola és benne a pedagógusok rendkívül 
fontos szerepére és felelősségére, továbbá 
arra, hogy a legtöbb, iskoláját be nem 
fejező tanuló a motiváció erősítésével, 
erősebb bevonással jó eséllyel érhetne el 
sikereket a tanulásban.  

Noha az iskolai lemorzsolódás min-
dig egyéni történet, komoly üzenete van 
az iskolarendszer, a szakpolitika és a tár-
sadalom egésze számára. Hogyan alakul 
ki a társadalmi szolidaritás a hagyomá-
nyos, összetartó közösségek felbomlása 
után? Mit kezdjen az állam a társadal-
milag tétlen fiatalokkal vagy az iskola-
rendszerből lemorzsolódókkal?  

 
8  Not in Education, Employment, or Training: sem az oktatási-képzési, sem a foglalkoztatási rendszerben 

nem jelen lévő; a „társadalmilag tétlen” fordítás dr. Borbély-Pecze Tibor Bors oktatási és foglalkoztatás-
politikai szakértőtől származik. 

A szociálpszichológiai kutatások a 
közösségi társadalmi léthez hasonló an az 
egyént a többi ember által determinált-
nak írják le. A tanult tehetetlenség ku-
darcra determinál, a kontroll illúziója pe-
dig helytelen következtetésekre vezethet. 
Noha akár a mentális egészség és cselek-
vőképesség, akár a sikerek elérése szem-
pontjából fontos a kontroll tudata, tisz-
tában kell lennünk személyes ráhatásunk 

korlátaival is. Érde-
mes ebből a szem-
pontból is rápillan-

tani arra a kontroll iránti erős igényre, 
amely a politikában az iskolarendszer és a 
közoktatási intézmények irányítása terén, 
a tanári munkában pedig a tanórák veze-
tése és a diákokkal való kapcsolat irányí-
tása terén egyaránt tapasztalhatunk.  
A komplex rendszerek irányításának ku-
tatási megállapításaiból tudjuk, hogy a 
kontroll helyett a szakpolitika hatéko-
nyabb eszköze a célok világos kijelölése, 
az azokhoz illeszkedő támogató szolgálta-
tói környezet és ösztönzők kiépítése, a 
folyamatos monitoring, és az értékelésre 
épülő, azokra választ adó intézkedések, 
új fejlesztési eszközök alkalmazása. Csak-
úgy, mint a pedagógiában: a puszta ta-
nári kontrollnál hatékonyabb a szükség-
letekhez illeszkedő pedagógiai tervezés és 
a fejlesztő értékelés.  

Mindezek az alapvetések egy együtt-
működésre épülő szakpolitikai közeg-
ben vagy iskolai szervezeti kultúrában 
jól működhetnek. Ezzel szemben még a 
legjobban kigondolt felülről jövő kezde-
ményezések is hamar „leadminisztrált” 

támogató szolgáltatói környezet és 
ösztönzők kiépítése 
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pótcselekvéssé erodálódhatnak egy együtt-
működésre nem szocializált kultúrában. 
Az alulról jövő kezdeményezések előnye, 
hogy a gyakorlati szinten megvalósuló po-
zitív visszacsatolások gyorsabb sikerél-
ményt eredményeznek, és ez hajtóereje le-
het egy kisközösségnek a további fejleszté-
sekre. Egy friss OECD-kutatás megállapí-
tása szerint mind a közoktatásban, mind a 
felsőoktatásban pozitív hatással van az ok-
tatás eredményességére, ha az iskolák és 
egyetemek szabadabb kezet kapnak (Botev 
és mtsai., 2021). Éppen ezért érdemes a 
helyi innovációkat sokkal nagyobb mér-
tékben támogatni, és az adaptálhatóságu-
kat vizsgálni. 

A hagyományos közösségek kohéziós 
szerepét a modern demokráciákban rész-
ben az állam hivatott pótolni. A legjobb 
állami ösztönző és támogató rendszer sem 
tudja azonban pótolni a megtartó közös-
ségek szerepét az egyének életében. Való-
színűleg a legtöbb fiatal iskolai pályafutása 

azon múlik, hogy az iskola tud-e ilyen 
megtartó közösségként működni. A Ta-
noda-kutatás ezt azzal támasztja alá, hogy 
az átlagosnál rosszabb anyagi helyzetben 
lévő – vagyis a lekiszolgáltatottabb – 
tanodás diákok közel 90%-a számára volt 
a legfontosabb támogató eszköz magának 
az iskolának a barátságos légköre. 

A társadalmi szolidaritás szintje, az 
egyének egymásba vetett bizalma leképe-
ződik az állami rendszerekben és viszont, 
azok diszfunkcionalitása visszahat az 
egyénekre, és meghatározza az adott tár-
sadalom normáit. Hogy ezen normák 
között megjelenik-e az együttműködés és 
a bizalom, az összefüggésben van a de-
mokratikus berendezkedés szintjével is. 
Együttműködni idő. Csak önbizalommal 
bíró emberek tudnak másokban bizalmat 
kelteni, és együttműködésre késztetni egy 
közösséget. Talán ez a legfontosabb üze-
net a ma iskolái számára. Ezt közvetíti fe-
lénk a Belvárosi Tanoda példája is.
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GYARMATHY ÉVA 

 

Harmónia versus pozitivitás 
 

A pozitív pedagógiáról 

 

 

 
 
A diákok az iskolában szerzett pozitív ta-
nulási tapasztalatok révén fejlődnek ta-
nulni vágyó felnőttekké. A tanulási agili-
tás, vagyis a tanulásra való nyitottság, a ta-
nulni vágyás és a tanulási aktivitás az ex-
ponenciális mértékben gyorsuló környe-
zeti változások közepette a legnagyobb 
kincs. A gyerekek pozitív tanulási identi-
tásának és erőforrásainak fejlesztése az ok-
tatási rendszer fő céljaként is kitűzhető, s 
ebben talán elég könnyen széles körű kon-
szenzusra lehet jutni.  

Azonban, mint rendesen, nem az a 
legnagyobb probléma, hogy kijelöljük, 
hogy mit akarunk elérni, hanem az, hogy 
megtaláljuk, hogyan. Innentől kezdve pe-
dig már kitágul a véleménytér. Egy új pa-
radigma megjelenésekor a fogalmak sem 
egészen tiszták. Az új megközelítés elméle-
tét a régi szemlélet erodálhatja, és ebből 
végeredményben terméketlen öszvér szü-
letik. A legtöbb oktatási reform is emiatt 
nem segített a továbblépésben. Ha egy 
gondolatot vagy gyakorlatot a régi szemlé-
leti keretbe helyezünk, az átveszi annak 
jellegzetességeit. Ezért az új paradigma 
szemléleti alapjait folyamatosan exponálni 
szükséges, és ezt az elmélet és gyakorlat 
szintjén is sokszor és sokféleképpen kell 

hangsúlyozni, amíg természetessé nem vá-
lik. A még frissen és így csekély tudomá-
nyos alappal induló pozitív pedagógia is 
ki van téve a félreértéseknek, mind a régi 
szemléletű szakemberek elavult szemléle-
tének, mind a szélesebb közönség sajátos-
ságaiból adódó túláltalánosításnak vagy a 
„minden vagy semmi” típusú, fekete-fehér 
kategorizálásnak. A pozitív pszichológia 
útja sok tanulsággal szolgálhat e téren, 
ezért többször is példaként hozom fel. 

 
 

A POZITIVITÁS NEGATÍV OLDALAI 
 

 

A „fekete pedagógiá”-nál sokkal jobb a 
„pozitív pedagógia”, de csak akkor, ha va-
lójában nem az előbbinek a szalonképesebb 
változata. Fennáll ugyanis a veszély, hogy 
egy pozitív kommunikációs keretben meg-
ismételjük a megszokott pedagógiai rutin-
jainkat. Márpedig a gyermekek fejlődésébe 
ártalmasan beleszólni még szalonképesen 
sem szabad. Mielőtt tehát örömmel vet-
nénk bele magunkat az új lehetőségbe, ér-
demes azt megvizsgálni több oldalról. 

A „fekete pedagógia” sem abból indul 
ki, hogy bántani kell és tönkre kell tenni a 
gyerekeket, hanem az az alapvetése, hogy a 
felnőttek tudják, mi szolgálja a gyermek 
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fejlődését, és ez a gyermek javára válik még 
akkor is, ha szenvedést okoznak neki. 

Egy kis szenvedés a főleg az eudaimóni-
ára építő pozitív pszichológia szemlélete 
szerint is még rendben van. Az eudaimonia 
a személyes fejlődés keresése, hosszabb távú 
célokért való küzdelem, erőfeszítés és moti-
váció az önmegvalósítás érdekében. A pozi-
tív pszichológia szemléletében kidolgozott 
„Eudaimonikus jóllét kérdőív” (Waterman 
és mtsai., 2010, 44.) az eudaimónia hat di-
menzióját sorolja fel: 

1. önfelfedezés; 
2. az egyén lehetőségeinek kibontakoz-

tatása; 
3. az élet céljának és értelmének érzése; 
4. jelentős erőfeszítések befektetése a ki-

válóságra való törekvés érdekében; 
5. intenzív részvétel a tevékenységekben; 
6. a tevékenységek élvezete, az egyéni 

kifejezés. 
 

Mindez sok lemondással is jár; például a 
hedónia, az azonnali jóérzés keresése és a 
rossz érzések kerülése nehezen egyeztethető 
össze a távoli, magasabb célok elérésével.  
A kiemelkedő alkotók sem feltétlenül bol-
dogok, mert az alkotás rengeteg lemondás-
sal, kudarccal és küzdelemmel jár. A flow-
ért is meg kell 
küzdeni. Zsák-
utca a némi szenvedést is okozó befektetés 
nélküli haszon elvárása.  

A pozitívumokra a természetesen 
adódó negatív tapasztalatok és érzések el-
lensúlyozása miatt van szükség Nem ezek 
elkerülése a cél, hanem a megküzdés, ami-
nek egy része a pozitívumokra való építke-
zés. A pozitív pszichológia szélesebb körben 
elterjedve azonban a pozitív hozzáállást és a 
pozitív érzelmeket piedesztálra emelte, és 
hamis rózsaszínű szemüvegeket osztott szét. 

Egy követéses vizsgálat eredménye szerint a 
pozitív emocionalitással (a pozitív szavak 
száma és a negatív szavak hiánya összetett 
mérőszámmal) mért boldogság gyenge ösz-
szefüggést mutatott az adaptív működéssel, 
és negatívan korrelált az optimizmussal, va-
lamint pozitívan az érzelmek elfojtásával 
(Abe, 2016). Vagyis ahhoz, hogy rózsaszí-
nűbb legyen a világ, számos érzelmet el kell 
nyomni, hiszen az emberi elme, még a leg-
egyszerűbb is, nagyon összetett. 

Nem a negatív érzelmek elfojtása, 
vagyis a pozitivitás segít a bajok feldolgozá-
sában, hanem az, ha az érzelmeket szavakba 
önti az ember (Lieberman és mtsa., 2007). 
Ez az a lehetőség, amit az éppen a beszéd-
fejlődéssel együtt alakuló kontrollfunkciók, 
belső fékek fejlődésekor, az úgynevezett 
„dackorszakban” lehet megalapozni.  
A gyermek ekkor tanulhatja meg szavakkal 
kifejezni, és ezzel együtt tudatosítani az ér-
zelmeit, és ezáltal lesz képes kezelni a benne 
kavargó emóciókat, lelki műveleteket tud 
végezni, melyek az érzelmek szabályozását 
lehetővé teszik. Ez a lehetőség azonban ko-
rántsem minden gyermeknek adatik meg 
automatikusan. Az érzelemszabályozást se-
gítő programok az érzelmek tudatosítására, 

kifejezésére és a 
feszültség leveze-
tésére épülnek 

(Faragó és Farkas, 2020). Ezeknek ott 
lenne a helyük akár minden oktatási intéz-
ményben és a családokban is. 

A beszélni nem tudó gyermek, vagy 
akit arra nevelnek, hogy „nincsen semmi 
baj”, az vagy el kell, hogy fojtsa a negatív 
érzelmeit, vagy ezek mindent elsöprőek 
lesznek, amikor elszakad a gát. Rossz dol-
gok márpedig vannak, és ezekkel kell vala-
mit tenni. A családon belüli erőszak léte-
zik, az áldozatain nem segít a pozitivitás. 

hamis rózsaszínű szemüvegeket osztott szét 
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A kirekesztés, rasszizmus létezik, az üldö-
zötteknek kevés az, hogy lehetne a helyze-
tet pozitívan is nézni. Az iskolai kudarc lé-
tezik, a kisdiák hiába akar pozitív lenni, a 
rossz iskolán nem tud változtatni, a ku-
darc marad. 

A toxikus pozitivitás úgy írható le, 
mint a stressz, a negativitás és a trauma 
esetleg zavarokat okozó jellemzőinek eluta-
sítása, tagadása 
vagy kiszorítása 
(Sokal, Trudel és 
Babb, 2020). Ha minden körülmények 
között elvárás a helyzet pozitív értelmezése, 
az megfoszt attól, hogy szembenézhessen az 
ember a bajokkal, hibákkal, rossz érzések-
kel. A toxikus pozitivitás így csökkenti a 
megküzdés lehetőségét, és még többletter-
het is rátesz az egyénre a pozitív látásmód 
elvárásával. 

Még rosszabb eset, amikor egy szemé-
lyiségből hiányzik az érzelmek megélésének 
képessége. A negatív érzelmek hiánya a 
pszichopátia egyik fontos jellegzetessége.  
A pszichopátia olyan idegrendszeri műkö-
désbeli eltérés, amely súlyos személyiségza-
varhoz vezet. A pszichopatákból hiányzik 
azoknak a negatív érzelmeknek a megélése, 
amelyekkel a legtöbb ember rendelkezik 
(Hicks és Patrick, 2006; Baskin-Sommers, 
Stuppy-Sullivan és Buckholtz, 2016).  
A pszichopata például soha nem gyászolja, 
ha valami elvész. Ha porig ég a háza, azt 
kellemetlenként éli meg, de nem fogja mé-
lyen érinteni az összes holmijának elvesz-
tése. Nincsenek szentimentális kötődései.  
A pszichopata is tudja, hogy adott esetben 
árt azzal, amit tesz, de ez nem zavarja. A 
negatív érzelmek hiánya azt jelenti, hogy 
nem fél attól, ami majd következik. Nem 
stresszel, egyszerűen csak elfogadja, hogy az 

van, ami van. Nem érez szorongást, aggo-
dalmat vagy megbánást, a nehéz helyzete-
ket megrázkódtatás nélkül fogadja: „Rend-
ben, csináljuk meg!” A kudarccal sincs 
semmi baja. Sem a bekövetkeztével, sem a 
lehetőségével. Ha kudarcot vall, másképp 
próbálja, vagy a feladatot másokra hárítja. 
A neurotipikus érzelmek, amelyek a leg-
több embernél gyakran állnak a könnyű al-

kalmazkodás és az 
élet élvezete út-
jába, mind olyan 

dolgok, amelyekkel nem kell foglalkoznia. 
Ezen érzelmek hiánya azt jelenti, hogy a 
pszichopata soha nem fog olyan problé-
mákkal küzdeni, amelyekkel a legtöbb em-
ber találkozik, amikor igyekszik alkalmaz-
kodni vagy pozitív gondolkodásmódot 
fenntartani. Ha pozitivitásról van szó, ak-
kor egy pszichopata paradox módon töké-
letes példa – de távolról sem tökéletes meg-
oldás a társadalom számára. 

 
 

POZITÍV PSZICHOLÓGIA 2.0 
 

 

Mint a fentiekből is látszik, súlyos problé-
mákat vetett fel a pozitív pszichológia el-
terjedése, amit maguk a pszichológusok is 
észleltek, főleg azok, akik nem álltak be a 
„boldogságiparba” (Cabanas és Illouz, 
2018). A pozitív pszichológia ideológiájá-
val kapcsolatban Fáber Ágoston (2019) az 
alábbi kritikai észrevételeket írta le: 
1. „azáltal, hogy a pozitív pszichológia 

a világ megváltoztatását, jobbítását 
szinte lehetetlennek és ezért értel-
metlennek tekinti, a boldogság 
megtalálását pedig egyéni célként té-
telezi, gyengíti a társadalmi szolida-
ritást, és aláássa a kollektív cselekvés 

A negatív érzelmek hiánya a pszichopátia 
egyik fontos jellegzetessége 
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lehetőségét: a másik segítése ad ab-
surdum fel sem merül, hiszen min-
denki a saját boldogságáért felelős; 

2. figyelmen kívül hagyja a siker és a 
boldogság 
objektív esé-
lyeit és társadalmi körülményeit, az 
érzelmek kulturális és társadalmi be-
ágyazottságát, a negatív érzelmek, az 
elégedetlenség, a düh, az elkesere-
dettség potenciális szerepét a társada-
lomjobbító törekvésekben; 

3. mindig a status quot, a fennálló társa-
dalmi erőviszonyokat tartósítja, mi-
vel elviekben bármiféle vállalati vagy 
kormánypolitikát képes legitimálni; a 
társadalmak boldogságmutatójának 
pajzsra emelésével a demokratikus 
politikát és döntéshozatalt is aláássa, 
mondván: ha kimutathatóan nő a 
társadalom összboldogsága, mi ér-
telme van vitázni, szavazni, a korrup-
ció, a munkanélküliség és az egyen-
lőtlenségek ellen harcolni? 

4. nem vesz tudomást évezredes poli-
tikai filozófiai alapkérdésekről, 
nem beszéli az elvszerű cselekvés 
nyelvét, nem tud mit kezdeni az 
egyenlőség, az igazságosság és a tár-
sadalomkritika eszméivel; 

5. a szenvedést értelmetlennek tartja, a 
szenvedőt saját szenvedéséért felelős-
nek tekinti és megbélyegzi; 

6. és végül: a saját boldogsága után 
kutató egyént minden más céltól 
eltereli, hosszú távon pedig meg-
szállottá, kényszeressé, csalódottá 
és kiégetté teheti.” 

 

A mások jólétére irányuló pozitív motivá-
ciók nem keltettek eddig nagy figyelmet a 

pozitív pszichológia követőinek a köré-
ben. Az altruizmus vagy az együttérzés té-
mája csak egy kis szegmensét képviseli a 
területnek. A pszichológusok azonban ta-

nultak egy kicsit 
a kezdetben elkö-

vetett hibákból, és a pozitív pszichológia 
2.0 már elutasítja a boldogság tanítását, 
bár továbbra is meglehetősen individua-
lista jellege van. 

Az újabb irányzat szerint a pozitív ki-
menetel az egyén és/vagy a csoport/társa-
dalom felé irányulhat. Az erény, az érte-
lem, a rugalmasság és a jólét a pozitív 
pszichológia 2.0 négy pillére, mivel széles 
körű kutatások kimutatták, hogy ezek a 
pozitivitás fő összetevői. Empirikusan ez a 
négy pillér magában foglalja a mainstream 
kutatás számos olyan területét, amely elis-
meri az erkölcsi imperatívuszt, az értelem 
központi szerepét, az ember belső rugal-
massági képességét, valamint a boldogság 
és a jobb jövő iránti egyetemes emberi vá-
gyakozást (Wong, 2011). 

 
 

ÚJ INTERDISZCIPLINÁRIS  

MEGKÖZELÍTÉSEK A FEJLŐDÉS 

VIZSGÁLATÁBAN 
 

 

A pozitív pedagógia nem az egyetlen inter-
diszciplináris, a pszichológia és egyéb tu-
dományterületek eredményeit is felhasz-
náló aktuális, új irányzat. Az interdiszcip-
linaritás előnye, hogy több terület szemlé-
letét ötvözve új paradigma is létrejöhet. 
Hátránya, hogy felületessé válhat, sőt a 
régi szemlélet új köntösbe bújtatásaként is 
megjelenhet.  

A interdiszciplináris mozzanat mindig 
valamely fontos igény megjelenésére adott 
reakció, kísérlet egy hiányterület pótlására, 
vagy legalább egy rés megtalálására. Ily 

nem beszéli az elvszerű cselekvés nyelvét 
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módon gyakran többen és többféle megol-
dással is kísérleteznek. Ezek a kísérletek ver-
senyben is lehetnek egymással, de lehet az 
is, hogy mindenkinek jut megfelelő tér, ha 
a témája térképét pontosan megrajzolja 
vagy körülhatárolja. 

A Magyar Gyógypedagógusok Egyesü-
lete Pszichopedagógiai Szakosztálya például 
„időszerűnek és szükségesnek ítélte meg” 
egy, a pszichopedagógia tudományára és 
gyakorlatára vonatkozó, korszerű szakmai 
állásfoglalás kibocsátását. 
 

„A pszichopedagógia fő feladata: pszichés 
fejlődési zavarok, nevelési problémák, szo-
ciokulturális hátrányok feltérképezése és 
kezelése komplex tudástartalmak birtoká-
ban. Fő célok: a zavarok kialakulásának 
megelőzése, problémák felismerése, keze-
lése, ártalmak csökkentése, tünetek javítása, 
életminőség javítása, személyiség fejlesztése, 
társas beilleszkedés, közösség fejlesztése, re-
habilitáció, reszocializáció. Ehhez fontos a 
pszichés fejlődés folyamatainak, törvénysze-
rűségeinek, zavarainak megismerése, a tár-
sas beilleszkedés folyamatának, zavarainak 
megismerése. Így sikeres lehet a pszichés 
fejlődési zavarok és a társas beilleszkedés 
nehézségeinek, zavarainak kezelése, beavat-
kozás a személyiség és társas kapcsolatainak 
fejlesztésébe – intervenció, illetve a problé-
mák, nehézségek, zavarok megelőzése – a 
prevenció.” (Eigner, 2014; 11.) 
 

Egy másik új tudomány, a neuropedagógia 
megjelenését Varga László egy írásának 
(2015) absztraktjában szinte költői lelkese-
déssel üdvözli: 
 

„Egy új, interdiszciplináris tudomány van 
a láthatáron, ami a gyermekkori neuroló-
gia kutatási eredményeinek, a gyermek-

kori idegélettan elméletének és a kisgyer-
mekkor pedagógiájának – közelmúltban 
felerősödött – párbeszédéből született.  
Az unikális jellegű témával foglalkozó ku-
tatók a kisgyermekkorról folytatott hazai 
és nemzetközi tudományos diskurzusok és 
innovációk ismeretében válaszokat keres-
nek a kisgyermekkori neurológiai kutatási 
eredmények pedagógiai hasznosításának 
lehetőségeire. A különböző tudományok 
képviselői együtt kutatják a varázslatos 
gyermeki elmét, annak fejlődését és az 
abba való beavatkozás felelősségét, jó 
szándékú lehetőségeit és átgondolt mód-
ját. A kisgyermekkori elme egy világra 
nyíló ablak, a soha vissza nem térő lehető-
ségek ablaka. Gyermekneurológus, neve-
léstudományi kutató, pszichológus és gya-
korló pedagógus azon dolgozik, hogy – a 
párbeszédből, a közös gondolkodásból és 
kutatásból – újabb pedagógiai elméletek, 
innovációk szülessenek, megtámogatva a 
neurológia és a pedagógia közös tőről fa-
kadó új tudományának fejlődését.” 
 

Van a neuropedagógiának szárazabb leírása 
is, amely az új tudomány létrejöttének igé-
nyét máshova helyezi:  

A neuropedagógiai (educational neu-
roscience) az oktatással összefüggésben vizs-
gálja az olvasás-írás, numerikus megisme-
rés, figyelem és a kapcsolódó nehézségek, a 
tanulási, figyelem- és hiperaktivitás-zavarok 
mechanizmusait. A terület kutatói össze-
kapcsolják a kognitív idegtudomány ered-
ményeit az oktatási módszerekkel és tech-
nikákkal, hogy segítsék a 21. századi taní-
tást hatékonyabbá válni. A neuropedagógia 
célja alap- és alkalmazott kutatások folyta-
tása, amelyek új, interdiszciplináris képet 
adnak a tanulásról és a tanításról. A neuro-
pedagógia egyik fő feladata, hogy a kutatók 
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és az oktatók közötti közvetlen párbeszéd 
útján áthidalják a két terület közötti szaka-
dékot, elkerülve az „agyi alapú tanulási ipar 
közvetítőit”. Ezeknek a közvetítőknek ke-
reskedelmi érdeke fűződik a „neuromíto-
szok” és feltételezett gyógyeljárások eladásá-
hoz (Goswami, 2006).  

A hazai lelkes üdvözlet mellett lényeges a 
nemzetközi tapasztalat adta figyelmeztetést is 
szem előtt tar-
tani. Ahol 
pusztulás van, 
ott a hiénák és 
keselyűk is mindig megjelennek, és az oktatás 
éppen oszladozik, tehát felbukkanásuk érthető, 
bár nem elfogadható. A gyerekek agyával nem 
lehet kísérletezni az oktatási intézményben 
(máshol sem kellene). Megbízható, szakszerűen 
alkalmazott, a gyermekek természetes fejlődésé-
hez és az adott kultúrához igazodó módsze-
rekre van szükség, illetve kellő felkészültségre, 
hogy ezeket a módszereket azonosítsuk.  

A pszichopedagógia és a neuropedagó-
gia hasonló területet céloz meg, ami jelzi, 
hogy hol vannak az oktatás gyenge pontjai. 
A gyerekek idegrendszeri fejlődése, érése a 
korábbiaktól eltérő és nagyobb a diverzitás is 
(Gyarmathy, 2020), vagyis nagy szükség van 
ezen változásnak és a gyerekek sajátosságai-
nak megismerésére és az eredményeknek 
megfelelő módszerek bevezetésére. Remélhe-
tőleg a két terület nem versengeni, hanem 
együttműködni akar, mert ez a változtatás 
feltétele, és a változtatás nagyon kell. Remél-
hetőleg nem állnak meg ott, hogy a gyere-
kek címkézését átveszik az idegtudományok-
tól, hanem a megismerő-fejlesztő szemléletet 
és gyakorlatot gazdagítják. 

 
1  A boldogságórákkal kapcsolatos kritikát a szerző részletesen kifejtette egy korábbi, lapunkban 

megjelent cikkében. Gyarmathy Éva (2019): Öröm és boldogság. Új Pedagógiai Szemle, 69. 
9–10. sz., 112–121. 

 

A POZITÍV PEDAGÓGIA  

POZITÍVAN 
 

 

A pozitív pedagógia elindulása is fontos 
szükségletre reagál. A gyerekek és az oktatás 
össze nem illése és a minősítő-számonkérő 
szemlélet nagyon sok negatív attitűdöt, ér-
zelmet, viselkedést és gyakorlatot generál az 

oktatási in-
tézmények-
ben, ami 
nemcsak a 

személyiségfejlődésre hat ártalmasan, ha-
nem konkrét egészségkárosodást is okoz.  
A folyamatos stressz szerepet játszik a szív- 
és érrendszeri megbetegedések, hasmenés, 
székrekedés, hányinger, fejfájás, fülzúgás, 
emésztési problémák, gyakori vizelési inger, 
hát- és ízületi fájdalom, allergiák, depresz-
szió kialakulásában. Emellett a stressz mi-
atti figyelmetlenség növeli a balesetek koc-
kázatát. Ha csak ezekre lenne gyógyír a po-
zitív pedagógia, már nem hiába jött létre. 

A pozitív pedagógiának meghatározó 
szerepe lehet a tanulás/tanítás terén a szem-
léletváltásban, de intő példa a fenti nemzet-
közi tapasztalat, hogy ahol igény keletkezik, 
ott a könnyű prédára sokan mozdulnak, és 
változó érvényességi szintű megoldásokat 
kínálhatnak fel. Már meg is jelentek a ba-
jok „orvoslására” például a boldogságórák, 
amelyek nem érintik a tanulás/tanítás alap-
jait, ezért inkább látszatot tudnak terem-
teni. A „boldogságipar” éppen ezt teszi.1 

Paul Wong (2011) kritikai tanulmá-
nyában jelezte, hogy a fogalmak tisztázását 
nem kerülheti el a pozitív pszichológia 

kereskedelmi érdeke fűződik a „neuromítoszok” 
és feltételezett gyógyeljárások eladásához 
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sem. Az általa mondottakat vonatkoztassuk 
most a pozitív pedagógiára, hiszen a bol-
dogság taní-
tása is felvet 
fogalmi kérdéseket. Például, hogy melyik 
boldogságot szánjuk a boldogságra tanítani 
kívánt gyerekeknek. Lássunk néhányat:  

1. Hedonikus boldogság. Jellemzően 
azt jelenti, hogy az egyén kielégítőnek 
értékeli az életét, életvitelében magas a 
pozitív affektusok és alacsony a negatív 
affektusok aránya. Ez az „egyél, igyál és 
légy vidám” életforma.  

2. Prudenciális boldogság. Az elége-
dettség érzése, amely elsősorban abból fa-
kad, hogy teljes mértékben elkötelezett 
életet él valaki. Gyakran magában fog-
lalja „a flow-t” és azt a belső örömöt, 
amikor az ember olyasmit csinál, amihez 
a legjobban ért, és olyat, amit élvez.  
A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy az 
ember erkölcsi megfontolások nélkül jól 
végzi azt, amiben jó, és ami örömet okoz 
neki. Ez a boldogsághoz vezető aktív út, 
mert az unalom és a belső üresség ellen-
szereként tevékenységekkel és tartalmak-
kal tölti meg az ember életét, és elége-
dettséget nyújt a jól végzett munka is.  

3. Eudaimonikus boldogság. Olyan 
gyűjtőfogalomként szolgál, amely ma-
gában foglalja a pszichológiai jóllétet, az 
erényt/kiválóságot, az intrinzik motivá-
ciót/autenticitást, az áramlást/teljesség-
érzést, az értelmet/célt és a másokkal 
való törődést. Olyan életmód, amelyet 
az erényre/tökéletességre, az érte-
lemre/célra, a jótettre/változtatásra való 
törekvés és az ebből fakadó beteljesülés 
vagy fejlődés érzése jellemez. 

4. Chaironikus boldogság. Amikor 
erről van szó, akkor áldottnak és sze-
rencsésnek érezzük magunkat egyfajta 

áhítat miatt, hálásak vagyunk, és a ter-
mészettel vagy Istennel való egységet 

érezzük.  
A chaironic 

a görög chairo gyökből származik, 
amely áldást, örömöt vagy boldogság-
ajándékot jelent. Ez az állapot a pilla-
natra való odafigyelés és a transzcen-
dentális valóságra való ráhangolódás. 
Jellemzően tudatos meditációval, 
csúcsélményekkel, transzcendentális 
találkozásokkal társul. A boldogsághoz 
vezető egzisztenciális spirituális utat 
képviseli.  

A fenti, Wong (2011) által összegyűj-
tött boldogságok mind egyéni utak végig-
járását is feltételezik. A boldogságra való 
tanítás azonban elveszi ennek a belső épít-
kezésnek a lehetőségét a pozitív érzelmek 
és viselkedés kívülről történő és/vagy kül-
sődleges kiváltásával (de legalábbis ilyen 
irányításával és ösztönzésével), amivel a 
célnak éppen az ellenkezőjét érheti el. 
Sokféle lehet a pozitív érzelmi és viselke-
dési profil, és az egyén a saját útján ha-
ladva találhatja meg a boldogságot. A kü-
lönböző egyéni meggyőződések mentén 
különböző lehet a boldogság, ezért egy 
adott tanmenet szerinti tanítása már-már 
térítésnek minősül. 

Amellett, hogy a boldogságot ilye-
tén mód nem lehet tanítani, a nemrégi-
ben elhunyt Berkecz Franciska elemző 
írásában (2018) keresztény szemszögből 
is számos konkrét dilemmát fogalmaz 
meg a boldogságóra programmal kap-
csolatban. Szerinte a program mind mi-
nőségében, mind szellemiségében eltér 
az európai/keresztény értékektől, és 
talmi dalocskákkal, New Age-es tanítá-
sokkal, szakmailag kifogásolható felké-

a boldogság tanítása is felvet fogalmi kérdéseket 



108 
 

2022 / 1–2 
 

 
szültségű énekesnő által vezetve sok két-
séget támaszt a kimenetel tekintetében, 
miközben a szerző szerint „nagyon fon-
tos, hogy legyen jó, hiteles és kiegyensú-
lyozott ismeretünk a New Age tanításai-
nak jellemzőiről és veszélyeiről”, és eh-
hez fel is sorolja a megfelelő forrásokat.  

A „gyors megoldások” hajszolása za-
vart okozhat a gyerekek fejlődésében, 
mert jellegzetesen magukat az egyéneket 
célozza, és nem a környezet változását tá-
mogatja, hiszen utóbbi hosszabb távon 
térül csak meg, és kitartóbb munkát kí-
ván. Egyszerűbb a gyerekeket és a peda-
gógusokat arra ta-
nítani, hogyan le-
gyenek pozitívak, 
boldogok, neuroegészségesek stb., vagyis 
könnyebb a nem megfelelő környezet el-
viselését elvárni, mint a nem megfelelő 
környezeten változtatni. Ezzel a pedagó-
gia eddigi gyakorlatát követik, vagyis az 
egyén a felelős azért, ha nem teszi, amit 
megtanítottak neki, jelen esetben, hogy 
legyen vidám, kiegyensúlyozott, hálás, 
boldog, és idegrendszerileg harmonikus. 
 
 

REZILIENCIA: A POZITIVITÁS  

MÉTERRÚDJA 
 

 

A pozitív pszichológia egyik legnépszerűbb 
témája a reziliencia, és így nyilván átszár-
mazik a fogalom a pozitív pedagógiába is. 
A reziliencia már egyfajta varázs-személyi-
ségjegyként jelenik meg, amely képes min-
den sebet begyógyítani és minden rosszat 
helyrehozni. A kedvezőtlen helyzetekkel, 
traumákkal, tragédiákkal, fenyegetésekkel 
vagy jelentős stresszforrásokkal szembeni jó 
alkalmazkodáshoz azonban szükség van 

olyan környezetre, ahol a megküzdés siker-
rel járhat a gyermek számára, vagyis megta-
pasztalhatja a személyes hatékonyságát. Az 
„I am OK, you are OK” attitűd, a „bízom 
magamban és másokban” (Harris, 1969) 
így alakul ki. Vagyis a reziliencia is az egyén 
és a környezet interakciójában formálódik. 

A rezilienciát fejlesztő nevelési és ok-
tatási gyakorlat segíti azt, hogy boldog 
legyen a gyermek, nem a boldogságra 
oktatása. A „World Happiness Report” 
első tíz helyén olyan országok állnak, 
ahol a nevelési és oktatási gyakorlat a 
gyermekek igényeit is figyelembe veszi, 

és személyre sza-
bott, emberséges 
környezetben ne-

velkedhetnek a gyerekek. Érthető, hogy 
főképpen az oktatás terén is sikeres orszá-
gok, például a skandináviaiak találhatók 
az élen. 

A Connor–Davidson Reziliencia 
Kérdőív 10 itemes változata (Járai és 
mtsai., 2015) jól mutatja, hogy milyen-
nek kellene lennie a pozitív pszichológia 
által piedesztálra emelt egyénnek.  

1. Képes vagyok arra, hogy alkalmaz-
kodjak a változásokhoz. 

2. A stresszel való megküzdés meg-
erősít. 

3. Mindig a legnagyobb erőbedobással 
cselekszem, mindegy, hogy miről 
van szó. 

4. Amikor a dolgok reménytelennek 
tűnnek, akkor sem adom fel. 

5. Tisztán gondolkodom és koncent-
rálok, amikor nyomás alatt vagyok. 

6. Erős emberként gondolok magamra. 
7. A megérzéseim alapján kell cse-

lekednem. 
8. Nagyon céltudatos vagyok. 
9. Úgy érzem, én irányítom az életemet. 

magukat az egyéneket célozza, és nem a 
környezet változását támogatja 
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10. Dolgozom azért, hogy elérjem a 

céljaimat.  
 

Maguknak a jellemzőknek az elvárása is 
könnyen önértékelési zavart, lelkiisme-
retfurdalást okozhat, mert az egyén fele-
lősségévé teszi az akár hiábavaló küzdel-
met is. Ezeknek a jellemzőknek a meg-
léte a mindenki 
szám ára egyforma 
oktatást adó rend-
szerben az abba ne-
hezen illeszkedő, hátrányos szociokultu-
rális helyzetű vagy tanulási és figyelemza-
varokkal küzdő gyermekek esetében már 
inkább tehetségfejlődést vagy – mint a 
fentiekből kiderült –, a negatív érzelmek-
től mentes pszichopátiás irányú fejlődést 
jelezhet, nem feltétlenül az egészséges 
személyiséget. És egy ország lakosainak 
rezilienciaszintje nem a lakosokat minő-
síti, hanem az ország nevelési-oktatási 
szemléletét. 

A rezilienciának is vannak idegrend-
szeri, genetikailag meghatározott predisz-
pozíciói, de alapvetően a gyermekkorban 
szerzett családi és intéz-
ményi tapasztalatok ha-
tározzák meg, hogy 
mennyire érez az egyén kontrollt az életén, 
mennyire tudja mozgósítani a belső tartalé-
kait, ha szükséges. 

A 2020–21-es években különösen 
nagy és hosszas megterhelésnek volt kitéve 
az emberiség a COVID–19-járvány miatt. 
Ha valamikor, egy válságos időszakban 
nagy szükség van a rezilienciára. A hazai 
adatok azt mutatják, hogy a magyarok kife-
jezetten gyenge rezilienciával rendelkeznek. 
Egy magyar kutatók által végzett, a 2020. 
májusi COVID-karantén időszakban a 
szorongás és depresszió megjelenési arányát 

vizsgáló kutatásban hazai és nemzetközi 
adatokat vetettek össze. Az eredmény sze-
rint a magyar populáció jelentősen na-
gyobb arányban számolt be szorongásos 
(36,2%) és depresszív tünetekről (34,1%), 
mint a spanyol vagy a német (20% körüli 
mindkét mutatóban). Még ennél is kisebb 
volt az arány a svájci populációban (10% 

körüli mindkét mu-
tatóban). (Szabó és 
mtsai., 2020.) Te-

gyük hozzá, hogy ebben az időszakban 
még kevés volt az áldozat, tehát a karantén 
és a fenyegetettség érzése okozott súlyos 
lelki zavarokat. 

Világszerte megnőtt a lelki betegségek 
aránya, és várható volt az öngyilkosságok 
szám ának növekedése is. A Center for 
Disease Control and Prevention (CDC, 
2020) tanulmánya szerint azonban az elő-
rejelzésekkel szemben a tényleges öngyil-
kosságok számának növekedése elmaradt, 
helyette az öngyilkossági kísérletek száma 
lett nagyobb. Ez sem megnyugtató, mert 
az öngyilkosság valószínűsége növekszik 

minden kísérlet után. 
Sajnos azonban a ha-
zai adatok szerint Ma-
gyarországon 2019-

hez képest 10%-kal nőtt az öngyilkossá-
gok aránya is. Akkor 1558 befejezett ön-
gyilkosság esett, 2020-ban 1706 (dr. Rih-
mer Zoltán személyes közlése). Ez a drá-
mai növekedés különösen annak fényében 
elgondolkodtató, hogy a nyolcvanas évek 
vége óta, ha lassan is, de folyamatosan 
csökkent hazánkban az öngyilkosságok 
száma. A járvány, amely világszintű trau-
mát okozott, a magyar lakosság rezilien-
ciabeli gyengeségére is rávilágított, vagyis a 
magyar nevelési és oktatási gyakorlat nem 

az egyén felelősségévé teszi az akár 
hiábavaló küzdelmet is 

a magyar lakosság rezilienciabeli 
gyengeségére is rávilágított 
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ad elég lelki biztonságot, hogy a megküz-
déshez szükséges belső lelki tartalékok ki-
alakulhassanak.  
 
 

KÖRNYEZETI POZITIVITÁS 
 

 

A tanuló iskolai tapasztalatai formálják a 
személyiségfejlődés olyan fontos terüle-
teit, mint a motiváció vagy az identitás 
alakulása, és jelentős hatást gyakorolnak 
a tanulmányi sikerességre is (Gilman, 
Huebner és Furlong, 2014). Vagyis a 
legfontosabb kérdés, hogy milyen kör-
nyezet, milyen pedagógiai gyakorlatok 
segítik elő a pozitivitást. 

A legegyszerűbb az lenne, ha a gyere-
kek parancsra tudnának boldogok és re-
ziliensek lenni, de az érzelmeket és atti-
tűdöket nem adják ilyen könnyen. 
Olyan környezetet kell kialakítani, ahol a 
biztonság, tiszta szabályok, szabadság, 
autonómia és értelmes feladatok által a 
gyerekek és felnőttek egyaránt bízni tud-
nak magukban és másokban, képesek az 
önirányításra és a felelősségvállalásra.  

A boldogság tanítása azoknak a szak-
embereknek az elterelő tevékenysége, akik 
nehezen szembesülnek a kihívásokkal. 
Egy olyan időszakban, amikor az iskolák-
ban alig lehet a gyerekek tanulás iránti ér-
deklődését felkelteni, csábító a gyors, a 
nagy változtatásokat nem igénylő megol-
dásokat keresni (Seldon és Furedi, 2008). 
Az elavult tanítási gyakorlathoz nem illő 
gyerekeknek egyre nagyobb arányban 
osztogatott szakértői vizsgálati diagnózis 
is hasonló elterelés, a valódi változtatás 
előli menekülés. Az elmaradott oktatási 
rendszer a gyerekek fejlődését veszélyez-
tetve menti magát. Sem a boldogságra 
tanítás, sem a diagnózisok nem jelente-
nek választ a 21. századi kihívásokra. 

A pszichológia már továbblépett az 
egyénektől elvárt pozitivitáson, és ez ha-
zai tanulmányokban is észlelhető volt 
már évekkel ezelőtt. Például Péter-Szarka 
Szilvia (2015) a pozitív pszichológia 
szemszögéből vizsgálta a tehetségfejlő-
dést, és a következőket írta:  
 

A pozitív pszichológia környezeti orien-
táltságú kutatásai a képességek kibonta-
kozásához szükséges feltételeket a sze-
mélyes élmények, tapasztalatok és voná-
sok mellett a környezet felelősségét is 
kiemelve, átfogó, komplex rendszerként 
értelmezik. Nem kérdőjelezik meg a 
személyhez kötött erősségek jelentősé-
gét, ugyanakkor hangsúlyozzák, hogy 
ezek az egyéni kvalitások nem tudnak 
kibontakozni a megfelelő környezeti té-
nyezők nélkül, illetve, hogy a környezet 
erőteljesen támogathatja és fejlesztheti 
az egyéni képességeket is. (643)  
 

Egy kiváló út az iskolai kreatív klíma ki-
alakítása. Eredetileg a hatékony munka-
helyi környezet érdekében került elő-
térbe (Ekvall, 1999), de az iskolai tanu-
lásban is teljesítménynövekedéshez ve-
zet. Az iskolai kreatív klíma dimenziói 
az alábbiak (Péter-Szarka, Timár és Ba-
lázs, 2015):  

1. Kihívás, érdekesség  
2. Autonómia, beleszólás 
3. Célok iránti elkötelezettség  
4. Nyitottság, kockázatvállalás  
5. Sokféleség, változatosság 
6. Elegendő idő, elmélyedés  
7. Csoportbizalom, támogatás  
8. Játékosság, humor 

 

A fentiekkel jellemezhető intézményben 
nem csupán maga a hatékonyság, hanem a 
személyes hatékonyság érzése is nagyobb, 
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mint ott, ahol a kreatív klíma elemei hiá-
nyoznak. A mai oktatási intézmények-
ben pedig a fentiek legfeljebb nyomok-
ban találhatók meg.  

A környezeti pozitivitás maga a harmó-
nia; a tanulási környezetnek a gyermekek 
fejlődési sajátosságaival, igényeivel és érdek-
lődésével való összhangba hozása. Ez igen 
nagy feladat, mert a gyerekek sajátosságai 
nagyon sokfélék. A pszichológia és a pszi-
chiátria diagnózisokkal írja le a jelentős 
egyéni különbségeket, és a pedagógia is 
„megszerelendőnek” tartja azokat a gyere-
keket, akik nem felelnek meg a normának. 
A fősodratú kritikátlan 
pozitív pedagógia elvá-
rása ráadásul a norma 
további szűkítése. 
Nem elég, ha egy gyer-
mek legalább valamelyest illik a normalitás-
hoz, a mintagyerek reziliens, vagyis még 
arra is képesnek kell lennie, hogy boldogan 
elviselje a rossz körülményeket. Ez felmenti 
a környezetet, hogy a változáshoz vagy a 
gyerekek diverzitásához igazodjon. 

A 21. században a gyors változás és a 
megnövekedett ingergazdagság következté-
ben a neurodiverzitás nagyobb lett, és ezzel 
együtt az elvárásoknak megfelelni nem 
tudó gyermekek aránya is megnőtt. Az em-
beri agy némi előhuzalozással rendelkezik, 
és meghatározott fejlődési utat jár be, de a 
környezettel való interakciótól függ a mű-
ködése. A fejlődését befolyásoló fő külső té-
nyezőcsoportok: a táplálkozás (1), a fertő-
zések és toxikus behatások (2), valamint a 
világgal és főleg az emberekkel kapcsolatos 
tapasztalatok (3). Mindezek a tényezők az 
utóbbi évtizedekben változtak (Gyarmathy, 
2020). A gyerekek idegrendszeri állapota 
pontosan leképezi az adott környezetet, 

vagyis ideje lenne megismerni azokat, akik-
kel a pedagógia foglalkozik, és a környe-
zetet úgy alakítani, hogy helye legyen a 
sokféleségnek, sőt, értékké válhasson 
minden gyermek. 

A pozitív pszichológia még a minősítő-
számonkérő szemléletben gyökeredzik, és a 
gyermekeket reziliens és nem eléggé rezili-
ens, boldog és nem boldog, alkalmazkodó 
és nem alkalmazkodó stb. kategóriákba so-
rolja, majd tanítással, terápiával igyekszik 
reziliensen alkalmazkodó, boldog gyer-
mekké formálni őket. 

A pozitív pedagógia is elindult ezen az 
úton, de még talán 
nem késő, hogy ne a 
gyerekeket akarja át-
formálni, hanem át-
formáló fejlődési, ta-

nulási környezetet teremtsen. A 21. század 
megmutatta, hogy a környezeti tényezők 
milyen nagy hatással vannak a gyermekek 
fejlődésére. A nevelés nagyon erőteljes kör-
nyezeti tényező, vagyis a hatása jelentős. 
Semmi mást nem kell tenni, csak a megis-
merő-fejlesztő szemléletre váltani, és pél-
dául a fenti kreatív légkört biztosítani. A 
„6K tanulási környezet” például erről szól: 

1. Kezdeményezés, önállóság, a választás 
lehetősége 

2. Keretek, közösen kialakított szabályok 
3. Kavalkád, sokféleség 
4. Kommunikáció, együttműködés, tár-

sas helyzetek 
5. Kreativitás, alkotótevékenység 
6. Kritikai gondolkodás, értelmezés, sa-

ját tudás kialakítása 
 

A megismerés akkor lehetséges, ha a gyere-
kek megmutatkozhatnak, vagyis aktívak, 
kérdezhetnek, szabadon tevékenykedhet-

reziliens és nem eléggé reziliens, 
boldog és nem boldog, alkalmaz-

kodó és nem alkalmazkodó 
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nek, sőt, a feladatokat választhatják. A kér-
déseiből, választásaiból jobban megismer-
hető valaki, mint a kérdésekre adott vála-
szaiból vagy tesztekből (Gyarmathy, 2020).  

A környezettel lehet a fejlődő agyat érő 
környezeti ártalmakat is kezelni. Az ideg-
rendszer érésében, harmonizációjában sze-
repet játszó tevékenységek, mint a mozgás, 
művészet, stratégiai játékok a tanulás ré-
szévé is kell hogy váljanak. Minél fiatalabb 
életkorban kapják a gyermekek a tudatos 
fejlesztőkörnyezet által az ellátást, annál na-
gyobb valószínűséggel előzi ez meg a zava-
rok kialakulását.  

A megismerő-fejlesztő szemlélet a gya-
korlatban azt jelenti, hogy mindent for-
dítva kell tenni, mint most, azaz: 
 A diákok aktívak, a tanulás szervezője a 

(pedagógus) a háttérben marad; 
 A tanulás feladatból, tevékenységből 

indul ki; tapasztalat-, probléma- és pro-
jektalapú a tanulás; 

 Különböző feladatok, önálló haladás, 
feladatválasztás, önirányított tanulás 
jellemzi; 

 Átlátás és algoritmusok a tanuláshoz, 
gondolattérképek, fogalomtérképek, 
összefoglalások segítik a tanulást; 

 Tantárgyak helyett fejlesztési területek 
vannak; 

 Tananyag helyett játék, kutatás, kultu-
rális tevékenység; 

 Az idegrendszeri érés támogatása tuda-
tos, a mozgás, művészet, stratégiai játék 
beépül a tanulásba. 

 

Így lehetséges a környezetet és a 21. századi 
gyerekeket harmonizálni, és a negatívból 
valóban pozitív pedagógiát kialakítani.  

Ebben a 21. századi rugalmas, sokszínű 
tanulási spektrumban sokféle pedagógus le-
het sikeres. A pedagógusokat sem kell, 

hogy sújtsa a pozitivitás. Nem kell mindig 
a „pedagógus személyiségnek” megfelelni. 
Nincsen is egyféle pedagógus személyiség. 
A hiteles pedagógus önmaga, és a tanulás 
facilitátoraként sokféle lehetőségből a sajá-
tosságainak megfelelőek választásával lehet 
sikeresen önmaga, autonóm szakember. 
Ugyanaz a környezet segíti a pedagógust, 
ami a gyerekeket, főleg azért, mert a tanu-
lás az infokommunikációs korban már 
partneri viszony, ahol a pedagógus nem fel-
tétlenül tud minden téren többet, mint a 
gyermek. A pedagógus a szakterületein 
igyekszik minél többet tudni, de a gyerme-
kek megismerésében és a sokféle gyermek 
számára megfelelő fejlődési-tanulási kör-
nyezet kialakításában kell igazán kompe-
tensnek lennie. 
 
 

ÖSSZEFOGLALÁS 
 

 

A pozitív pedagógia nagy lehetőség a ká-
tyúban rekedt oktatás számára – ha való-
ban új szemléletet hoz. Minthogy sok té-
nyező nehezíti az új út megkezdését, érde-
mes odafigyelni más területekre, ahol új 
tudomány vagy interdiszciplinaritás által 
lehetőség nyílt paradigmaváltásra.  

A pozitív pszichológiai is friss terület, 
mégis már az alapjai is újragondolásra szo-
rultak. A pozitív pszichológia 2.0 a poziti-
vitást sokkal szélesebben értelmezi, oly-
annyira, hogy némi negatív érzelem is be-
lefér. Kicsit sikerült a társak és a társada-
lom felé irányuló felelősséget is bevenni a 
pozitív emberképbe, de nem sikerült még 
eléggé elrugaszkodni attól a céltételezéstől, 
hogy az egyént kell megváltoztatni a 
környezeti hatások befolyásolása helyett.  
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A pozitív pszichológia valójában nem 

hozott paradigmaváltást, csak a pszicholó-
gia eddigi szőttesének egy másik fonalán 
indult el. Azonban kevéssé vált képessé vá-
laszt adni a neurodiverzitásra, és a sokféle 
életszemlélet, vala-
mint életmód össze-
hangolására való tö-
rekvése is gyönge. 
Ezzel éppen a saját elvárásainak nem felel 
meg, hiszen hiányzik az elfogadás, a tiszta 
fogalmak, a szabad választás, a rugalmasság, 
nyitottság stb. Az ideálképe, a reziliens 
egyéné, aki a jég hátán is megél (és közben 
boldog), sokak számára frusztráló elvárást 
jelenthet. Kivéve a pszichopatákat, mert ők 
kiválóan elvannak szorongás és a vesztesé-
gek feletti kesergés nélkül, könnyen átlép-
nek bármin és bárkin. A pozitív pedagógia 
a pszichológiához hasonló irányban halad, 
de talán a terület azon sajátossága, hogy fő-
képpen gyerekekkel foglalkozik, segíthet a 
felismerésben, hogy nem elvárásokat, ha-
nem lehetőségeket kell teremteni.  

Világszerte pozitívpedagógia-tanfolya-
mokon vesznek részt a pedagógusok, ame-
lyeknek olyan moduljai vannak, mint a Po-
zitív érzelmek, Flow, Pozitív kapcsolatok, 

Hála, Rugalmasság, Segítségkeresés, Karakter, 
Erősségek, Pozitív cél, Kíváncsiság, Kedvesség, 
Remény és az Értelmes munka (Seligman és 
Adler, 2018). Ezek mind gyönyörű „pom-
paszavak”, de nem a lényegről és nem a 

háttérről szólnak, 
hanem a homlok-
vakolásról. A düle-
dező házat egy da-

rabig összetarthatja egy erős vakolat, de a 
valódi problémákat nem oldja meg. A pe-
dagógusok akkor lesznek képesek az új 
szemléletben és gyakorlatban foglalkozni a 
gyerekekkel, ha maguk is ebben a szemlé-
letben tanulhatnak és dolgozhatnak. Ezért 
a pedagógusképzésnek és oktatásirányítás-
nak az új paradigmában kell a pedagógu-
sok munkáját támogatni. 

A pozitív pedagógia valódi, értékes 
hozadéka lehetne a 21. századi kihívások-
nak megfelelő tanulási környezet kialakí-
tása, és az ehhez tartozó megismerő-fej-
lesztő szemlélet megalapozása. Ezek kez-
deményei már felvillantak különböző for-
mákban. Ilyen a gyermekközpontúság 
vagy a kreatív iskolai klíma. A fonál meg-
van, de jó volna már az új szőttest is látni.
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LAKATOS PÉTER LEVENTE 

 

A felsőoktatás digitalizációjának eszközei  
Európában – minőségbiztosítási szemszögből
 
A digitalizáció az egyik legmeghatáro-
zóbb trend a 21. századi felsőoktatásban. 
Az alábbi írásban a szerző e folyamat el-
méleti és történeti hátterének és fogalmi 
alapjainak bemutatására tesz kísérletet, 
figyelembe véve a felsőoktatás minőség-
biztosításának európai standardjait is, 
összefüggést keresve a digitalizációs tren-
dek és a minőségbiztosítás elvei között, 
utalva e körben elsősorban a hallgatóköz-
pontúság és a hallgatói szolgáltatások je-
lentőségére. Ennek keretében az írás átte-
kinti az Európai Unió stratégiai jelentő-
ségű dokumentumait, amelyeknek fun-
damentumai egybevágnak a digitalizá-
ciós trendekkel. Végül a digitalizáció fo-
galmi kérdéseire tér át, különös hang-
súlyt fektetve az egyes fogalmak elhatáro-
lására, az online (szinkron és aszinkron), 
a hybrid, a blended tanulás, a MOOC-, 
SPOC-képzések, a BYOD-megközelítés 
és a mikrotanúsítványok körében. Az írás 
elsődleges célja annak a demonstrálása, 
hogy nem lehet a felsőoktatásban végbe-
menő digitalizációra egy irányból tekin-
teni, annak számos oldalága a legkülön-
bözőbb tudományágakat érinti. Így 
elemzése is csak interdiszciplináris meg-
közelítéssel célravezető, a terület kutatása 
és a legújabb vívmányok hatékony adap-
tálása kollektív erőfeszítéseket igényel 
úgy nemzeti, mind intézményi szinten. 
 

 

BEVEZETÉS 
 

 
A SARS-CoV-2- (COVID–19)-világjár-
vány mindannyiunkat számos kihívás elé 
állított. A gazdasági szereplők sok esetben 
gyorsabb és hatékonyabb digitális átállásra 
kényszerültek, mint ahogy azt korábban 
tervezték vagy ütemezték. A digitális inf-
rastruktúra, eszköztár rendelkezésre állása 
és alapos ismerete, a munkavállalók digi-
tális felkészültsége minden eddiginél na-
gyobb értékké vált. A szellemi munkát 
végzők körében a távmunkavégzés külön-
böző formái villámgyorsan elterjedtek – 
még ott is, ahol az ilyen jellegű átállás ko-
rábban kivitelezhetetlennek tűnt. A felhő-
alapú online szerverek és különféle kom-
munikációs, elsősorban videókonferencia-
alkalmazások (Zoom, Microsoft Teams, 
Google Meet, FaceTime stb.) használata 
mindennapossá vált, és napirendre kerül-
tek az otthoni munkavégzés munkavéde-
lemmel, adatvédelemmel, valamint az on-
line lét etikai aspektusaival foglalkozó kér-
dései. A változás nem kerülte el az okta-
tást, így a felsőoktatást sem. 2021 tavaszán 
megkezdődött a fiatalok koronavírus el-
leni oltása, de a 2020/21-es akadémiai év-
ben a legtöbb helyen az általános iskolák, 
a középiskolák és az egyetemek nagy része 
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is az egészség megőrzése érdekében a táv-
oktatást1 választotta. Ennek ugyan számos 
negatív hatása2 is tapasztalható volt, külö-
nösen a (leg)fiatalabbak körében, azonban 
a felsőoktatási intézmények a saját berke-
ikben lezajlott online átállás vívmányaira 
vélhetően nagyban fognak támaszkodni a 
jövőben is. 

Jelen írás a szisztematikus irodalomfel-
dolgozás módszerével igyekszik megvilágí-
tani az oktatás vilá-
gában zajló és el-
várt digitalizáció 
elméleti alapjait, 
kitérve a leginkább 
hangsúlyos 21. századi vonatkozó folya-
matokra az európai felsőoktatási minőség-
biztosítás standardjai (és irányelvei) vi-
szonylatában, majd rátér az Európában 
jellemző főbb eszközök taglalására, illetve 
azok várható jövőbeli formálódására. Az 
elemzés forrásai részben a témában fellel-
hető „szürke” irodalmak (köztük – első-

 
1  A távoktatást a későbbiekben részletesen nem definiáljuk; minden olyan oktatási formát távokta-

tásnak határozunk meg, ahol az oktatás helyszíne nem az adott felsőoktatási intézmény kampusza, 
illetőleg ahol az oktató(k) és hallgatók legalább egy része egymástól fizikailag is távol van. A magyar 
(jog)rendszer ennél specifikusabban értelmezi a fogalmat; a nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. évi 
CCIV. törvény értelmező rendelkezései (108. §) szerint: „44. távoktatás: sajátos információ-tech-
nológiai és kommunikációs taneszközök, valamint ismeretátadási-tanulási módszerek, digitális tan-
anyagok használatával az oktató és hallgató interaktív kapcsolatára és az önálló hallgatói munkára 
épülő képzés, [...]” A törvény a koronavírus által keltett hullámok nyomán eszközölt módosításai 
még tovább cizellálják a fogalmat (108. § 49., 50., hatályos: 2021. I. 1-jétől). Ennek keretében 
elkülönít zárt rendszerű elektronikus távolléti oktatást és zárt rendszerű távoktatási képzésmenedzs-
ment rendszert (hatályos: 2021. I. 1-jétől): Kérdéses azonban, hogy egy ennyire gyorsan változó 
környezetben mennyire hatékony ilyen részletes definíciókat meghatározni és, hogy ezek mennyi-
ben hátráltatják a rugalmasságot. 

2  Ilyen például, hogy a nehezebb gazdasági helyzetű gyerekeket a járvány kitüntetetten sújtotta. Erre 
mutat rá többek között az az amerikai tanulmány, ami az eltérő gazdasági helyzetben nevelkedő 
diákok online tananyagokhoz való hozzáférését vizsgálta (Bacher-Hicks és mtsai., 2020). 

3  Az Európai Gazdasági és Szociális Bizottság (EGSZB) keretein belül működő Ipari Szerke-
zetváltás Konzultatív Bizottság 2018-ban már külön konferenciát szervezett „Ipar 5.0” téma-
körben. (Forrás: https://www.eesc.europa.eu/hu/news-media/eesc-info/012019/articles/66151 

sorban idegen nyelvű – jelentések, elemzé-
sek, stratégiák, standardok, adatbázisok), 
másrészt a kapcsolódó akadémiai szakiro-
dalmak (folyóiratc ikkek). A releváns for-
rások kiválasztása a következő szempon-
tok szem előtt tartásával történt:  

Cél volt az összefüggések megtalálása 
azokkal a stratégiákkal és egyéb európai 
uniós dokumentumokkal, illetőleg az Eu-
rópai Felsőoktatási Térség (European 

Higher Education 
Area, EHEA) ke-
retei közt elfoga-
dott standardok-
kal, amelyek köré 

a kapcsolódó kutatások jelentős hányada 
is épül, ahonnan fogalomkészletüket me-
rítik, és amelyeket a nemzeti szakpolitikák 
prioritásként kezelnek. Ilyenek az Európai 
Bizottság stratégiai prioritásai is (2019–
2024), és ennek margóján az ipar 4.0 
megjelenési formái (egyes szerzők szerint 
5.0).3 További lényeges aspektus, hogy 
digitalizáció alatt e körben nemcsak a 

a saját berkeikben lezajlott online átállás 
vívmányaira vélhetően nagyban fognak 

támaszkodni a jövőben is 
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szűken vett infrastrukturális újítások, 
átalakítások (internet, wifiellátottság és 
egyéb informatikai hálózati fejlesztések, 
eszközök [pl. okostábla] rendelkezésre 
állása stb.) értendők. Hanem a teljes fel-
sőoktatási szervezetrendszer attitűdvál-
tása, illetőleg az egyes (felső)oktatási 
képzési formák (face to face, online, 
blended, hybrid) arányainak átalaku-
lása, ezen belüli e-learning-eszközök és 
innovatív pedagógiai, illetőleg értékelési 
módszerek és rugalmas (és rövid ideig 
tartó) tanulási formák alkalmazása, va-
lamint mindezek illesztése az élethosszig 
tartó tanulás koncepciójához és a tanul-
mányi eredményekhez, és ezek folyama-
tos változásához. 

 
 

TÖRTÉNETI ÉS ELMÉLETI HÁTTÉR 
 

 

A történeti előzmények körében emlí-
tést érdemel, hogy az Európai Bizottság 
már 2013-as közlemé-
nyében (European 
Commission, 2013) is 
hangsúlyozta az inklu-
zív oktatás fontosságát, 
a digitális tanulást és az újszerű képzési 
formák elterjesztését, s ennek támogatá-
sát elérhető, innovatív eszközökkel, új 
technológiákkal és a nyitott oktatás se-
gédanyagai terjesztésével képzelte el. Új, 
inkluzív és közösségekbe beágyazott fel-
sőoktatásról szóló 2020-as programjuk 

 

(2021. 05. 08.) Álláspontunk szerint az MI és a robotok, valamint az emberek közötti együttmű-
ködés valóban új szakaszba lépett, azonban ez emberek széles tömegének hétköznapi életére még 
nincs olyan szintű kihatással, hogy 5. ipari forradalomról lehessen beszélni. Az MI és a robotizáció 
fejlődése önmagukban véve is a 4. ipari forradalomnak is alapvető elemei, ezért a jelen írás a továb-
biakban is a negyedik ipari forradalom tükrében értelmezi a (felsőoktatási) digitalizációs trendeket. 

4  Kiemelendő, hogy már az ESG eredeti, 2005-ös változata is az érintettek széles körének bevonásával 
készült. Az Európai Felsőoktatási Minőségbiztosítási Szövetség (European Association for Quality 

(European Commission, 2020) szintén 
kiemeli a részidős és online tanulmányi 
lehetőségek fontosságát, a korábbi iskolai 
tanulmányok széles körben történő elis-
merésének igényét, ami természetesen 
összefügg a 2019/2024-es stratégiai prio-
ritások gazdaságpolitikai szempontjaival 
is. Innen ered az Európai Bizottság kap-
csolódó kezdeményezése, a Digitális Eu-
rópa Program, melynek egyik fő célja a 
digitális képzések, illetve a digitális tech-
nológiák fejlesztésére új és változatos, 
széles rétegek számára hozzáférhető kép-
zési programok indítása. 

Az EHEA miniszteri értekezletein el-
fogadott stratégiai jelentőségű dokumen-
tumok közül a Jereváni Nyilatkozatban 
(Yerevan Communiqué, 2015) jelent meg 
a digitalizáció kérdése a hallgatóközpon-
túság mellett (amint arra a későbbiekben 
utalni fogunk: a kettő szorosan össze-
függ). Ez a nyilatkozat a tanulás és taní-

tás minőségének javí-
tása kontextusában cél-
ként fogalmazza meg a 
digitális technológiák 
szélesebb körű felhasz-

nálását. A miniszteri értekezleten került 
elfogadásra a 2005-ös ESG (The Stan-
dards and Guidelines for Quality As-
surance in the European Higher Educa-
tion Area) 2015-ös, aktualizált verziója, 
kiegészülve a „hallgatóközpontúság 
(1.3)” standarddal.4 Külön foglalkozik a 

új és változatos, széles rétegek 
számára hozzáférhető képzési 

programok indítása 
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digitalizáció kérdésével a Párizsi Nyilat-
kozat (2018) is, kifejezve, hogy a részes 
országok támogatják az intézményeket 
és az oktatókat abban, hogy készítsék fel 
hallgatóikat a digitalizáció adta lehető-
ségek kiaknázására, ehhez azonban – 
jelzi a dokumentum – az oktatók to-
vábbképzése is elengedhetetlen. A nyi-
latkozat szintén utal az oklevélmellékle-
tek (supplement) megújításának és digi-
talizálásának szükségességére. Ennek a 
jelentősége különösen a rövid ciklusú 
képzések esetén lehet nyilvánvaló, hi-
szen ezek beépí-
tése a képesítési 
keretrendsze-
rekbe (EKKR, 
MKKR), és gya-
korlati alkalmazásuk elektronikus útra 
terelése nem várathat tovább magára.5  

Az elméleti alapokról szólva kieme-
lendő Schuster és munkatársainak (2015) 
megközelítése. Ők hangsúlyozzák a kolla-
borációt mind a hallgatók között, mind a 
hallgatók és oktatók között, melynek célja 

 

Assurance in Higher Education, ENQA), az Európai Egyetemek Szövetsége (European University 
Association, EUA), az Európai Felsőoktatási Intézmények Szövetsége (European Association of 
Institutions in Higher Education, EURASHE), az Európai Hallgatói Egyesület (mai nevén: Euro-
pean Students’ Union, ESU) – együttesen „E4 csoport” – közreműködésével dolgozta ki a stan-
dardokat a 2005-ös, bergeni miniszteri találkozóra. 

5  A történelmi előzményekben még mélyebbre lehetne ásni. Az EUA már 2016-os konferenciáján 
kiemelten foglalkozott a témával (EUA Pres., 2016), és digitális ágendát is megfogalmazott az eu-
rópai egyetemek számára (EUA Ag., 2016). A MOOC-okról – massive open online courses – pedig 
már 2013-ban publikált (EUA MOOC Update, 2014). Ez a képzési forma egyébként semmiképp 
nem mondható újnak, a világ nagy egyetemei már a 2010-es évek elejétől nagy számban kínálnak 
tömeges nyílt online kurzusokat. Itt az idő tehát, hogy a világtrendekről mi se csak beszéljünk, 
hanem a gyakorlatbann is kövessük az általuk kínált példát. (Noha MOOC-kurzust azóta már 
több magyarországi egyetem is kínál, azok képzési rendszerbe, tananyagba illesztése, mikrotanúsít-
ványként történő elfogadásuk stb. terén még bőven van teendő). 

6  Közbevetőleg: idekapcsolódó fogalom az OER (open educational resources); vagyis nyílt oktatási for-
rások, ingyenes, szabadon felhasználható oktatási anyagok. 

a mind intenzívebb, interaktívabb kom-
munikáció, gondolat- és információcsere. 
A hallgató szerepe a mai trendek szerint 
már nem redukálódik a tudás megszerzé-
sére; a tudás gyakorlati alkalmazásának és 
előállításának képessége is szükséges a ré-
széről, s mindez átformálja nemcsak az 
oktatásban részt vevők, hanem az oktatási 
intézmények szerepét is (Schuster és 
mtsai., 2015). Az open access6 korában, 
amikor az internetes nyílt hozzáférés gya-
korlatának köszönhetően pillanatok alatt 
költségmentesen hozzáférhetővé válik a 

legfrissebb ku-
tatási eredmé-
nyek jó része – 
és bármely más 
egyéb kapcso-

lódó információ – online, a hangsúly 
sokkal inkább a fontos információk meg-
találására, a lényeges és lényegtelen ada-
tok, információk kiszűrésének, elhatáro-
lásának képességére, továbbá arra tevődik 
át, hogy a lényegi információkat miként 
tudjuk hatékonyan felhasználni, innováci-
óvá alakítani. 

Az online térben való együttműködési  
lehetőségek a mindennapi kommunikáció 

módját is gyökeresen átalakították 
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Itt kell felidéznünk az interaktív ok-
tatásinformatika egyik alapfogalmát, a 
web 2.0-t, ami Bates (2011) szerint segít 
hidat építeni az akadémiai követelmé-
nyek és a modern tanulói életforma 
közé. Ebner (2007) megközelítése szerint 
míg az úgynevezett web 1.0 korszaka ide-
jén (2004 előtt) a felhasználók csak fo-
gyasztották a különböző tartalmakat az 
interneten, addig a web 2.0 esetén az ad-
digi egyoldalú kommunikáció a web és a 
felhasználók között kétoldalúvá vált. 
Vagyis tömegesen is lehetőség nyílt tar-
talmak feltöltésére és megosztására, vala-
mint az ehhez kapcsolódó szolgáltatások 
széles köre terjedt el. E szolgáltatások ke-
retrendszerként lehetőséget kínáltak és 
kínálnak arra, hogy a felhasználók a ke-
reteket tartalmakkal tölthessék meg.  
Az említett tartalommegosztáson túl a 
Web 2.0 másik lényeges jellemzője az 
interakció. Az online térben való 
együttműködési lehetőségek a minden-
napi kommunikáció módját is gyökere-
sen átalakították, a különféle webes in-
terakciók is mondhatni folyamatossá 
váltak, ez pedig folyamatos kooperációt, 
megosztást, kommunikációt és közös-
ségi jelenlétet igényel.  

Az előzőekkel szorosan összefüggő mi-
nőségbiztosítási aspektus a futólag már 
említett hallgatóközpontú tanulás, tanítás 

 
7  Megjegyzendő, hogy a rugalmasság kérdésköre a teljes felsőoktatási szférában felmérhető attitű-

dök szempontjából is külön kiemelést érdemel, és ezt a szempontot a standardok között is érde-
mes lenne hangsúlyosabban megjeleníteni. 

8  Az ESG eredeti angol szövege ehelyütt a „learner” kifejezést használja a „student” helyett, hang-
súlyozva a tanulmányi folyamat jelentőségét. Megjegyzendő ugyanakkor, hogy a szakirodalmak 
és egyéb hivatalos fordítások a „student” kifejezést rendszerint „hallgató”-ként fordítják, ami 
nem feltétlenül szerencsés, tekintettel arra, hogy Magyarországon az elavult frontális oktatási 
forma, ahol a „hallgató” csak hallgat, és nem involválódik aktívan a tanulási folyamatban, nap-
jainkban is túlzottan elterjedt. Így a kétséges (és a szószerinti jelentéssel egyébként nem is 

és értékelés. Ennek koncepciója az ESG 
(lásd fent) 1.3 pontjaként a felsőoktatási 
minőségbiztosítás (és minőségértékelés) 
egyik legfontosabb európai alapelve is egy-
ben. Ez alapján a felsőoktatási intézmé-
nyeknek úgy kell biztosítaniuk a képzési 
programjaik (azaz a szakok programjának) 
megvalósulását, hogy közben aktív sze-
repre ösztönözzék a hallgatókat a tanulási 
folyamat működtetésében, mindezt úgy, 
hogy a hallgatók értékelésében tükröződ-
jék, hogy ez a megközelítés ténylegesen je-
len van. Az 1.3 pontban megfogalmazott 
irányelv hangsúlyozza, hogy az elv fontos-
sága a hallgató tanulási folyamat iránt ér-
zett motivációjában, önreflexiójában és el-
kötelezettségében ragadható meg legin-
kább. A gyakorlatban ez annyit jelent, 
hogy a felsőoktatási intézményeknek: 
 figyelembe kell venniük a hallgatók 

sokféleségét, és rugalmas tanulási út-
vonalakat kell elérhetővé tenniük szá-
mukra;7  

 különféle tanulási módokat és peda-
gógiai módszereket kell alkalmazniuk 
egyéniesített módon, melyeket a hall-
gatók és a programgazdák is rendsze-
resen értékelnek;  

 autonóm tanulói/hallgatói8 öntu-
datra kell, hogy bátorítsanak, miköz-
ben a megfelelő oktatási irányításra és 
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támogatásra is kellő figyelmet for-
dítanak;  

 elő kell segíteniük a kölcsönös tiszte-
leten alapuló tanuló/hallgató – ok-
tató kapcsolatot, és megfelelő eljárá-
sokat kell működtetniük a hallgatói 
panaszok kezelésére. 
 

Az értékelés vonatkozásában az ESG 1.3 
irányelve kiemeli, hogy: 
 az értékelőknek ismerniük kell az 

aktuális teszt- és vizsgamódszere-
ket, a felsőoktatási intézményeknek 
pedig támogatást kell nyújtaniuk 
nekik e téren; 

 az értékelési kritériumokat, módsze-
reket, illetve az osztályozás kritériu-
mait előre nyilvánosságra kell hozni; 

 az értékelésnek lehetővé kell tennie, 
hogy a hallgató megmutathassa, mi-
lyen ered-
ménnyel érte 
el a kitűzött 
tanulmányi 
célokat, majd 
a hallgatók olyan visszajelzést kell 
hogy kapjanak erről, mely szükség 
szerint a tanulási folyamatra vonat-
kozó tanácsokat is tartalmazza; 

 az értékelést lehetőség szerint egynél 
több vizsgáztató kell végezze, továbbá 
az értékelés szabályainak ki kell tér-
niük a vizsga szempontjából méltá-
nyolandó körülményekre, például bi-
zonyos fogyatékosságok esetén; 

 az értékeléseket következetesen és 
igazságosan kell alkalmazni, minden 
hallgatóra egységesen, a rögzített eljá-
ráshoz hűen; 

 

egyező – hiszen a student szó a study[tanulás]-ból ered –) fordítás sem hat figyelemfelhívólag 
a módszer meghaladottságával szemben. 

 illetve formális fellebbezési lehetősé-
get kell biztosítani a hallgatók szá-
mára (ESG, 2015). 
 

Mindezt újra a digitalizáció fókuszába 
helyezve: amikor web 2.0-ról beszélünk, 
akkor egyértelműen egy hallgatóköz-
pontú oktatási folyamatról beszélünk, 
amelyben a hallgatók kvázi tartalomszol-
gáltatóként lépnek fel. A web 2.0 alapú 
megközelítés alapján a tudásalkotás egy 
hallgatóközpontú közösségi folyamat, 
amely igazodik a tanuló személyes tanu-
lási környezetéhez és személyes tanulási 
hálójához, kiaknázva az ezekből eredő 
oktatási előnyeket. Mindez az eszközök 
szintjén – a leggyakrabban – olyan gya-
korlati tanulási formákban manifesztáló-
dik, mint a 1) blogolás, vlogolás (e-port-
fólió), 2) „wikizés” (a wikipédia szóból 

eredően elnevezett 
elektronikus encik-
lopédiaépítés), 3) 
podcast (előadások, 
beszélgetések) hasz-

nálata és készítése, 4) közösségimédia-
platformok használata (például karrier-
központú közösségimédia-profil létreho-
zása, mind LinkedIn), 5) egyéb multi-
médiás archív tartalmak (videó-, kép-, 
szöveg- és hangmegosztó oldalak segítsé-
gével történő) használata és készítése 
(Papp-Danka, 2015, 64–78.). Ezek 
mind olyan modern formák és platfor-
mok, melyeket a fiatalok eleve használ-
nak a mindennapokban, így tananyag-
tartalmakkal való ötvözésük praktikus 
és hatékony. 

olyan modern formák és platformok, 
melyeket a fiatalok eleve használnak a 

mindennapokban 
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A digitalizálódó értékelésre vonatkozó 
irányelvek azonban a pandémia hatására 
bekövetkezett online átállás folyománya-
ként újabb szempontból váltak átgondo-
landóvá, mint például az adatvédelem igé-
nye vagy az etikai aspektus. Ezek kezelésére 
egy lehetséges alternatívát vázol fel az euró-
pai uniós társfinanszírozással létrehozott 
TeSLA (Trust-based Authentical and 
Authorship e-assessment analysis) projekt, 
amely digitális oktatási, illetve számonké-
rési módszerek bevezetését szorgalmazza 
többek között hangfelismerő, arcfelismerő 
szoftverek közbeiktatásával, az adatvéde-
lemre vonatkozó európai irányelvek figye-
lembevételével. Ehhez kapcsolódóan a ta-
nulástámogatás és hallgatói szolgáltatások 
körében (az 1.6-os standardban) az ESG 
(2015) ugyancsak rögzíti, hogy a felsőokta-
tási intézménynek biztosítaniuk kell adek-
vát és könnyen hozzáférhető tanulástámo-
gató feltételeket és hallgatói szolgálatatáso-
kat, melyek körébe a rendelkezésre álló e-
learning távoktatási rendszer is beleértendő. 
Kiemelendő még, hogy a TeSLA projekt 
keretében egy külön jelentés készült az 
ESG (2015) online tanulás- és tanításfóku-
szú elemzéséről (TeSLA Report, 2016), va-
lamint az ENQA is jelentés formájában 
tette közzé elemzését az e-learning-hez kap-
csolódó minőségbiztosítási szempontokról 
(ENQA Report, 2018).  

Ez utóbbi jelentés fogalomkészlete 
(az e-learning terminology) kiindulási 
alapként szolgál a fogalmak áttekinté-
séhez a következőkben. 

 
 
 

 
9  Külön áttekintést csak az összetettebb fogalmaknak szentelünk, az egyértelműbbeket vagy egy-

szerűbbeket a korábbi lábjegyzetek magyarázzák. 

 

FOGALMI ALAPVETÉSEK ÉS  
ELHATÁROLÁSOK 
 

 

A következőkben a már említett 2018-as 
ENQA-jelentés, az EUA 2021-es, kérdő-
íves vizsgálatának eredményeit publikáló 
vonatkozó jelentése (EUA Report, 2021), 
egyes európai felsőoktatási szervezetek ad 
hoc munkacsoportjainak vonatkozó do-
kumentumai, Zuti Bence gyűjtése (Zuti, 
2018) és további kapcsolódó szakirodal-
mak alapján tekintjük át a téma főbb 
alapfogalmait.9 Az áttekintés célja, hogy 
azonosítsa azokat a közös fogalmi alapo-
kat, amelyek mentén szakmai párbeszé-
det, vitát lehet folytatni a témában, hi-
szen számos felsőoktatási oktató, kutató 
maga is még csak most ismerkedik ezen 
fogalmak egy részével. (Megjegyzendő 
épp ezért, hogy nem minden esetben 
övezi a fogalommeghatározásokat kon-
szenzus.) Célja továbbá az áttekintésnek, 
hogy az esetlegesen összefolyó, összemo-
sódó, keverhető fogalmakat egymástól 
közérthetően elválassza. 

Előtte azonban érdemes végiggon-
dolni, hogy mit kell értenünk egyáltalán di-
gitalizáción, digitális átalakuláson, „átállá-
son” a felsőoktatásban. E kérdés komplexi-
tását jól reprezentálja az a Benavides és 
munkatársai (2020) által készített átfogó 
metaanalízis, amely 2001-től napjainkig te-
kinti át a felsőoktatási intézményekben 
végbemenő – társadalmi, szervezeti és tech-
nológiai szempontból megközelített – digi-
tális átalakulások témájában releváns szak-
cikkeket, s ezt követően az alábbi következ-
tetéseket vonja le. 
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1. Nem meglepő módon növekedés kö-
vetkezett be a kapcsolódó szakcikkek 
számában.  

2. A három vizsgált megközelítés közül 
(társadalmi, szervezeti, technológiai) a 
társadalmi perspektíva előretörése fi-
gyelhető meg a 
cikkek száma 
alapján. Tartal-
mukat is áttekintve arra lehet követ-
keztetni, hogy a kutatók tisztában 
vannak a humán erőforrást jelentő 
csoportok és egyének képességeinek és 
készségeinek jelentőségével, mintegy a 
sikeres digitális átállás zálogaiként te-
kintenek ezekre. 

3. A kutatások az alábbi részterületekre 
koncentrálnak (tehát ezek „a digitális 
átalakulás dimenziói”): oktatás, kuta-
tás, infrastruktúra, kurrikulum, admi-
nisztráció, emberi erőforrás, irányítás, 
információ, marketing. A téma össze-
tettségét jelöli, hogy egy cikk sem fog-
lalkozik valamennyi aspektussal.  

4. A szerzők azonosították azokat a 
szereplőket, akik részt vettek a digi-
tális átalakulás folyamatában (veze-
tőként, kedvezményezettként, érin-
tettként): hallgatók, tanárok, egye-
temi vezetők, 
ipari partnerek, 
kormányzat, 
alumni, kutatók, 
szülők, tartalom-
szolgáltatók és 
más, kisebb jelentőségű szereplők. 
Az elemzett cikkekből az a követ-
keztetés vonható le, hogy a digitális 
átállás egy karokon, szervezeti egysé-
geken átívelő, komplex, interdisz-
ciplináris folyamat, amely kollektív 

erőfeszítést igényel a felsőoktatási 
intézmény részéről. 

5. Végül, de nem utolsósorban a – jelen 
írás szempontjából – legfontosabb 
megállapítás, hogy a digitális átala-
kulás felsőoktatási intézményeken 

belüli dimenziói 
nem csupán a tech-
nológiai haladást 

jelentik, hanem jelentésváltozásokat 
generálnak, befolyásolva a felsőokta-
tási kultúrát, a pedagógiai, értékelési 
módszereket, a kutatást és ezzel pár-
huzamosan az adminisztratív tevé-
kenységeket is (Benavides és mtsai., 
2020). 

Az oktatás világában történő-végrehajt-
ható digitális átalakuláshoz kapcsolódó 
főbb fogalmakat az alábbiakban gyűjtjük 
össze. Fontos kiemelni, hogy a szolgálta-
tói oldalon nem feltétlenül csak felsőok-
tatási intézmények jelenhetnek meg. 
 
Online képzések (courses) 
 
 

Online képzésekről a kizárólagos távok-
tatás esetén beszélhetünk, amikor tehát 
nincsenek fizikai jelenléttel megtartott 
kurzusok, ehelyett azokat online, inter-

neten keresztül bo-
nyolítják le, legtöbb-
ször a fentiekben már 
említett videókonfe-
rencia-alkalmazások 
segítségével. Ezt ta-

pasztalhattuk a világjárvány alatt szinte 
valamennyi európai felsőoktatási intéz-
mény esetében. Ennek a képzési formá-
nak két alapvető alfaja létezik, a szink-
ron online oktatás (Synchronous On-
line Teaching) és az aszinkron online 

amikor az alapos, egyéni információ-
feldolgozás a prioritás 

a digitális átállás egy karokon, 
szervezeti egységeken átívelő, 
komplex, interdiszciplináris 

folyamat 
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oktatás (Asynchronous Online Tea-
ching) (ENQA Report, 2018). 
 
Szinkron online oktatás 

Szinkron online oktatásról akkor beszélhe-
tünk, amikor a hallgatók online egyidőben, 
de különböző helyekről, különböző intéz-
ményi kampuszokból vagy akár otthonról 
kapcsolódhatnak be az oktatási folyamatba. 
Ez a képzési forma videó-, web-, és audió-
konferenciák formájában kivitelezhető 
leginkább. A szinkron online oktatás ak-
kor alkalmazandó, ha az adott kurzus célja 
valamilyen módon a személyes kapcsolat 
megtartása, erősítése. (Rodríguez-Man-
zanes, 2011) 
 
Aszinkron online oktatás 

Aszinkron online oktatás esetén a hallgatók 
online platformokon tanulnak vagy végzik 
a tanulmányaikhoz kötődő feladataikat, 
azonban térben és időben egymástól füg-
getlenül, saját időbeosztásuk alapján. Ab-
ban az esetben számít ideális oktatási esz-
köznek, amikor az alapos, egyéni informá-
ciófeldolgozás a prioritás. Miután az élet-
hosszig tartó tanulás számít napjaink egyik 
leginkább hangsúlyos életvezetési koncepci-
ójának, a földrajzi helytől és időtől függet-
lenül lebonyolítható tanulást akadályozó 
tényezők fokozatosan eltűnnek (Powell – 
Patrick, 2006; Hrastinski, 2008). 
 
Vegyes típusú (blended) tanulás 
(learning) 
 
 

A blended lerning elsősorban módszertani 
fogalom, amit szokás „blended approach”-
ként, vagyis „kevert/ötvözött megközelí-
tés”-ként is emlegetni. Olyan képzési for-

mát jelent, amelyben a távoktatás és a ha-
gyományos (tantermi) oktatás eszközei ke-
verednek. Így tehát a személyes (face-to-
face) és a modern technológiák kínálta táv-
oktatási lehetőségekre egyaránt támaszko-
dik, jellemzően akkor, amikor e két 
forma előnyei kedvezően ötvözhetők. 
(EUA Report, 2021; Zuti, 2018; Cher 
Ping és Tianchong, 2017; Owston, York 
és Murtha, 2013) 
 
Hibrid tanulás/képzések  
(hybrid learning/courses) 
 
 

Legcélszerűbb a blended learninghez vi-
szonyítottan meghatározni a fogalmat. Ez 
alapján a hybrid learningről elmondható, 
hogy esetében a hallgatók egy része szemé-
lyesen, más részük online vesz részt egy 
képzésen. A világjárvány alatt ez elsősor-
ban az osztályok méreteinek, az egyidőben 
egy térben lévő résztvevők számának csök-
kentését célozta, célozza (EUA Report, 
2021; ENQA Report, 2018). Paradox mó-
don mindezzel együtt az összesített részvé-
teli arány növeléséhez képes hozzájárulni, 
ezért ez mindenképp a jövőben feltétlenül 
megtartandó módszerek egyikének tűnik. 
 
MOOC (Massive Open Online 
Course) 
 
 

„Massive”, azaz tömeges, mert nincs általá-
nos részvételi limit, ezrek tudják végezni 
ugyanazon kurzust. „Open”, tehát nyitott, 
mivel különösebb adminisztráció nélkül, 
általában ingyenesen (vagy rendkívül költ-
séghatékonyan) hozzáférhető hallgatók szé-
les tömegének. „Online”, mivel internet-
hozzáférés segítségével, fizikai jelenlét nél-
kül elvégezhető. „Course”, vagyis képzés – 
amely tehát sokak részvételi lehetőségével, 



KÖZELÍTÉSEK 
 125 

A felsőoktatás digitalizációjának eszközei Európában – minőségbiztosítási szemszögből 
 

 

 

belépési feltétel nélkül, teljes mértékben 
online kerül lebonyolításra, beleértve az ér-
tékelést és az egyéb intézményi szolgáltatá-
sokat is. Ilyen szolgáltatás például a kapcso-
latteremtés lehetőségének megteremtése a 
tanulótársakkal, mentorokkal stb. (EUA 
Report, 2021). 
Ezen képzések já-
rulékos jellegze-
tessége, hogy úgy 
tesznek hozzáfér-
hetővé magas színvonalú tananyagokat 
sokszor a világ legnevesebb egyetemeiről is 
(a legnevesebb professzoroktól), hogy nem 
támasztanak belépési követelményeket. Az 
OER-től (ld. 5. lábjegyzet!) abban külön-
böznek, hogy nem pusztán magát az is-
meretet, hanem teljes tanfolyamélményt 
kínálnak, melyek ebben a formában te-
hát nem „újrafelhasználható” anyagok 
(ENQA Report, 2016). A MOOC-kur-
zusok tervezésénél alapvető szempont to-
vábbá, hogy a képzés során az aktív hall-
gatói részvétel, a gyakorlati probléma-
megoldó készségek és a kritikus gondol-
kodás kerüljenek előtérbe (Patru és 
Venkatamaran, 2016; Bozkurt és mtsai., 
2015). A felhasználók száma alapján a 
legjelentősebb MOOC-kurzusokat kí-
náló online platformok (2021 májusá-
ban) a Coursera, az EdX, a Udacity és a 
FutureLearn. 
 
SPOC (Small Private Online 
Courses) 
 
 

Kevésbé ismert, de idetartozó, a MOOC-
tól elhatárolandó fogalom, a SPOC. A fo-
galmat először Armando Fox professzor 

 
10  Peer to peer vagy P2P, azaz „felhasználó és felhasználó közötti” adatátvitelt, kapcsolatot, 

kommunikációt ösztönző módszer informatikai hálózat segítségével. 

használta a Berkeley Egyetemen. Ez alapján 
a SPOC a MOOC-ok egyfajta diverzifi-
kált, személyre szabott adaptálása egy okta-
tási terület sajátos igényeinek megfelelően. 
Amíg a MOOC-ok általános ismeretek át-
adására fókuszálnak és nagyobb csoporto-

kat céloznak meg, 
addig a SPOC-ok 
igényekhez igazí-
tott oktatási pro-
jektek kidolgozá-

sát teszik lehetővé egy meghatározott ki-
sebb csoport számára (Ruiz-Palmero és 
mtsai., 2020). Aguayo és Bravo (2017) sze-
rint a SPOC-okban alkalmazott módszer-
tan többek között rövid videókra, tesztekre 
és „peer to peer”10 módszerekre épít, szem 
előtt tartva a hallgatói és oktatói interakció 
ösztönzését, előbbieket aktívabb szerepválla-
lásra, utóbbiakat aktívabb támogatásra és út-
mutatásra sarkallva, a hallgatóközpontúság 
elvével megegyezően. 
 
BYOD (Bring Your Own Device) 
 
 

A „hozd a saját eszközödet” egy szintén 
elsősorban módszertani megközelítés, 
amelynek lényege az okos- és hordoz-
ható eszközök (tablet, laptop, okostele-
fon, okosóra stb.) használatának enge-
délyezése az oktatási folyamat során an-
nak reményében, hogy az pozitívan já-
rul hozzá a „kimenet”-hez, a tanulás 
eredményességéhez. Fő célként jelenik 
meg itt, hogy az erőforrások, továbbá az 
oktatási folyamatba bekapcsolt eszközök 
használata optimalizáltan történjen 
(Zuti, 2018; Burns-Sardone, 2014; Af-
reen, 2014). 

a SPOC-ok igényekhez igazított oktatási 
projektek kidolgozását teszik lehetővé egy 

kisebb csoport számára 
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Mikrotanúsítványok 
 
 

Bár közvetlenül nem kapcsolódnak az elő-
zőekhez, mégis külön kiemelést érdemel-
nek a mikrotanúsítványok, tekintettel arra, 
hogy jelentős részük online képzési progra-
mok része már most, illetve várhatóan még 
inkább az lesz a jövőben. A mikrotanúsít-
vány olyan dokumentum, amely átlátható 
módon értékelt, rövid távú tanulási tapasz-
talatokat, eredményeket igazol. Kibocsátá-
sának feltétele a rövid, különálló (online, 
helyszíni vagy vegyes) képzésen (vagy kép-
zési modulban) való sikeres, befejezett rész-
vétel (EUB, 2020). Mikrotanúsítványhoz 
vezethet MOOC-kurzus, de szakirány, 
vagy egyes egyéb, rövid ciklusú felnőttkép-
zési formák elvégzése. Rugalmas és rövid 
távú volta miatt a mikrotanúsítványt adó 
képzési forma egyre több ember számára 
teszi lehetővé a tanulást magát, így hozzáse-
gít az élethosszig tartó tanulást illető uniós 
szintű célok eléréséhez. Jelenlétével az okta-
tás befogadóbbá válik és a gazdasági inno-
váció is új lendületet nyerhet. A rövid cik-
lusú képzést kínálhatja felsőoktatási vagy 
szakképző intézmény, illetve magánszerve-
zetek (pl. a Google elhíresült rövid ciklusú 
képzései) – gyors 
válaszként a mun-
kaerőpiaci konkrét 
igényekre. Ez a 
megközelítés a világjárvány árnyékában kü-
lönösen releváns az előttünk álló gazdasági 
kihívások miatt (EUB, 2020). A mikrota-
núsítvány gyors terjedése azonban az euró-
pai felsőoktatást is számos kihívás elé állítja. 
A leglényegesebb kérdések az Európai Ké-
pesítési Keretrendszer és a nemzeti képesí-
tési keretrendszerek viszonya, a mikrotanú-
sítványok ECTS kreditekké konvertálható-
sága, elismerhetősége, illetőleg a (külső és 

belső) minőségbiztosítás kérdése. Ezen fő-
témák és kapcsolódó kérdéseik feldolgozá-
sára és megválaszolására, lehetséges alterna-
tívák felvázolására a legjelentősebb kezde-
ményezés az európai uniós társfinanszíro-
zású, a flamand és finn oktatási minisztéri-
umok által koordinált MICROBOL-pro-
jekt, amelynek keretében az európai felső-
oktatási intézmények és szervezetek három 
munkacsoportba rendeződve dolgoznak ki 
megoldási javaslatokat a mikrotanúsítvá-
nyok Bologna-rendszerbe illeszthetőségéről 
az EHEA eszközei segítségével. (Lantero, 
2021) A végleges ajánlásokat tartalmazó 
komplex dokumentum, a mikrotanúsítvá-
nyok közös keretrendszere az Európai Fel-
sőoktatási Térségben 2022. március 8-án 
jelent meg (MICROBOL, 2022). 
 
 

ÖSSZEGZÉS ÉS JAVASLATOK 
 

 

Összegzésképp az egyik fő megállapítá-
sunk, hogy a digitalizáció a felsőoktatásban 
eszköz ugyan, de egyben sokkal több is an-
nál. Nemcsak fizikai, informatikai infra-
struktúra, hanem azoknak a módszertani 
megközelítéseknek az összessége, amelyek a 

koronavírus-világ-
járványtól függetle-
nül szükségszerűen, 
önmaguktól kép-

ződtek az internet és a telekommunikációs 
hálózatok fejlődésével párhuzamosan, ezért 
megértésük, elemzésük is komplex hozzáál-
lást igényel. A felsőoktatás digitalizációja 
már az ezredforduló után megkezdődött 
(pl. létrejöttek a „digitális kampuszok”) – a 
koronavírus hatására az egyébként is üte-
mesen zajló változások csak még jobban 
felgyorsultak. A magyar egyetemek vonat-
kozásában hasonló következtetésre jut 

a digitalizáció a felsőoktatásban eszköz 
ugyan, de egyben sokkal több is annál 
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egy tavaly megjelent műhelytanulmány 
(M. Pintér és mtsai., 2021), miszerint a jár-
ványhelyzetre tekintettel bekövetkező vál-
tozások nagymértékben hozzájárultak az 
oktatásinformatikai fejlesztések térnyerésé-
hez, valamint a kifejezetten ezen területre 
koncentráló szervezeti egységek munkájára 
is mind nagyobb figyelem irányult, feladat-
köreik és funkcióik vonatkozásában egy-
aránt. A minőségbiztosítási megközelítések 
a digitalizációs trendekkel alapvetően össz-
hangban vannak, de a felsőoktatás szerepé-
nek rohamos átalakulása miatt újabb stan-
dardok megfogalmazása válhat szükségessé, 

még nagyobb szerepet juttatva a flexibilitás-
nak. Ehhez azonban a fogalmi alapokban 
való megegyezés elkerülhetetlen. Standard-
ként rögzíteni, illetve a standardok szerke-
zeti fölépítésével tisztázni kell, hogy a táv-
oktatás nem azonos az online oktatással, a 
„blended” tanulás nem azonos a „hybrid”-
del, különbséget kell tenni szinkron és 
aszinkron oktatási formák között, továbbá 
a BYOD eszköztárának, a MOOC és 
SPOC módszertani vívmányainak ötvözé-
sével tovább kell nyitnunk egy sokkal in-
kább projektalapú, rugalmas felsőoktatás 
irányába.
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CZUMPF BRIGITTA 

 

Az angol nyelv tanításának holisztikus megközelítése 
 

 

BEVEZETÉS 
 

 

A tanulmány a gyermekek idegennyelv-
elsajátításának és -tanításának holiszti-
kus, komplex megközelítését és annak 
pedagógiai tartalmát tekinti át. Bemu-
tatja a holisztikus megközelítés kreatív, 
játékos, életszerű, multiszenzoros és asz-
szertív elemeit, melyek elengedhetetlenek 
a jó hangulatú, motiváló osztálytermi 
munkához. Sajnálatos módon a magyar-
országi nyelvtanításban és nyelvtanulás-
ban az idesorolható módszerek még min-
dig kevéssé vannak jelen, noha bizonyí-
tott tény, hogy a holisztikus nyelvórák, 
ahol a tanulás egyben örömteli önfejlesz-
tési folyamat is, elősegítik a diákoknál 
azt, hogy magabiztosabbá, önállóbbá és 
kommunikatívabbá váljanak.  

Radványi Tamás megkülönbözteti az 
igazi angolt a globális angoltól. Úgy gon-
dolja, hogy az igazi angol az, amit anya-
nyelvként beszélnek 
az Egyesült Királyság-
ban, az Egyesült Álla-
mokban, Kanadában, 
Ausztráliában, Új-Zélandon és még né-
hány volt gyarmaton. A globális angol 
pedig az eredeti nyelvből alakult ki egy 
új, leegyszerűsített, könnyen megtanul-
ható nyelvként, amely szerinte nem is 
nevezhető angolnak (Radványi, 2001). 
Szigetvári Péter a Miért épp az angol? 
című előadásában azt fejtegeti, hogy a 

nyelvészek valójában nem tudják a vá-
laszt arra, hogy miért az angol lett a világ 
legelterjedtebb nyelve, így ennek meg-
fejtése a történészekre és a szociológu-
sokra vár. Azt viszont leszögezi, hogy az 
angol nyelvű popszámoknak, az USA-
ból importált filmeknek és az elterjedt 
internethasználatnak nagy szerepe van a 
nyelv térhódításában. Mindezek elle-
nére Magyarországon még mindig keve-
sen beszélik az angolt, pedig az a tény, 
hogy napjainkban már több százezer 
magyar munkavállaló él és dolgozik 
külföldön, még fontosabbá teszi a nyelv 
megfelelő tanítását (Szigetvári, 2011).  

Ugyanakkor ez nem könnyű feladat. 
Ha egy magyar anyanyelvűnek az angol 
az első tanult idegen nyelve, akkor kez-
detben olyan problémákkal kell megküz-
denie, mint az angol nyelv kötött szó-
rendje, elöljárós segédigés szerkezete, a 
kiejtés és a leírás különböző fonetikája – 
és a rengeteg kivétel memorizálása. Ezek 

még az angolul hosz-
szabb ideje tanulóknak 
is megnehezítik a fo-

lyékony beszéd készségének elsajátítását, 
hiszen a mi nyelvtani szerkezeteink telje-
sen másképpen épülnek fel. Időt, gyakor-
lást és rutint igényel leszokni a magyar lo-
gikai gondolkodásáról és „átkapcsolni” az 
angol nyelv szerkezetét meghatározó 
nyelvi képzetekhez, ha minden szabálynak 
eleget akar tenni a nyelvtanuló. 
 

Magyarországon még mindig 
kevesen beszélik az angolt 
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A JÁTÉKOS TANÍTÁSTÓL ELVÁRT  
PEDAGÓGIAI TARTALOM 
 

 

Scott Thornbury, a New York-i New 
School tanára több mint 30 éves tanári 
múlttal a háta mögött kiválóan megfogal-
mazza a nyelvtanításban rejlő igazi ellent-
mondást. Tapasztalatai szerint a tanítás 
alatt jelen van egy megmagyarázhatatlan, 
de érezhető feszültség, ami folyamatosan 
zajlik a konformitás és a kreativitás között. 
Egy nyelvórán általában adott egy megha-
tározott szerkezetű 
mintafeladat, pél-
dául ugyanazt a tí-
pusú mondatot, 
mondatszerkezetet 
kell kialakítani újra 
és újra, de mellette figyelni kell arra is, hogy 
hibátlan legyen a megoldás. Ennek az lesz 
az eredménye, hogy nagyon merevvé és 
görcsössé válik az óra hangulata, ugyanis a 
hibázástól való félelem áthatja a tevékeny-
séget magát. Joseph Chilton Pierce szerint 
ahhoz, hogy valaki igazán kreatív életet 
tudjon élni, fel kell hagynia a hibázástól 
való félelmekkel. Ez a felismerés akkor szü-
letett meg benne, amikor látta, hogy meny-
nyire tartottak diákjai az órákon attól, hogy 
nyelvtani hibákat ejtenek, rosszul ejtik ki a 
szavakat, nem a megfelelő kifejezéseket 
használják, nem rakják össze jól a monda-
tokat, vagy hogy nem értik meg őket a töb-
biek (Xerri és Vassallo, 2016). 

A beszélni tanuló kisgyermek a min-
dennapok során ideális körülmények kö-
zött természetes, játékos, oldott közegben 
sajátítja el anyanyelvét. Két-három hóna-
posan még csak gügyög, hangokat ad ki, 
ami számára egy örömszerző funkciójáték. 
Majd ezt követi a szituatív beszéd, amit a 
fejlődéspszichológia a beszédfejlődés első 

szakaszához sorol. A gyermek kommuniká-
ciója itt már egy-egy szituációhoz kötődik. 
Beszédét egyszerű szavak és egyszavas mon-
datok jellemzik. Többnyire a szűk családi 
kör érti meg, és azon belül is teljességében 
csak az anya. Nagy fokú kreativitásra és fé-
lelemnélküliségre van szükség ahhoz, hogy 
a gyermek a környezetéből a megfigyelései 
által elsajátított hangokat, szavakat, szituá-
ciókat összerakja, és azokkal ki is fejezze 
magát. S jó esetben nincs is benne félelem, 
hogy esetleg tévesen beszél vagy rosszul 

mond ki valamit, 
csak önfeledten 
kommunikál. A ké-
sőbbiekben a kon-
textusos beszéd meg-
jelenésével már logi-

kai összefüggéseket is használ. Gyakran al-
kalmaz cselekvésbe ágyazott kétszavas 
mondatokat, és dialógus folyatására is ké-
pes. Ebben a korszakban kifejezetten szere-
tik a gyerekek a verseket, mondókákat, és 
sokszor tánccal, mozgással kísérik a zenei 
előadásokat. Óriási tanulásvágy jelentkezik 
ebben az időszakban, amely megn yilvánul 
a kreatív játékban, a drámaiságban és a 
mindent felfedezni akarásban. Jack Shon-
koff, a Harvard Egyetem tanára szerint, az, 
hogy a gyerek játszik, nem jelenti azt, hogy 
nem tanul; éppen ellenkezőleg, a gyermek 
számára a játék az egyik legfontosabb 
módja a tanulásnak (Shonkoff és Phillips, 
2000). A tanulás és a játék egymással na-
gyon is összefüggő fogalmak, hiszen a játék 
maga vidámságot okozó szórakoztató tanu-
lás és tapasztalatszerzés. A gyermekek játé-
kos tanulását elemezve, és lefordítva azt a 
pedagógia nyelvére kiderül, hogy az álta-
luk végzett tevékenység számos modern 
pedagógiai elvárásnak megfelel: 

 

a tanítás alatt jelen van egy meg- 
magyarázhatatlan, de érezhető  

feszültség, ami folyamatosan zajlik a 
konformitás és a kreativitás között 
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 holisztikus  
 kreatív 
 multiszenzoros 
 kommunikatív 
 életszerű 
 asszertív 

 

Már Apáczai Csere János is kiemelt szere-
pet tulajdonított a kreativitást fejlesztő já-
téknak, és tanításaiban kifejtette, hogy az 
iskola szerepe nem más, mint a boldog em-
berek kiművelése (Orosz, 1959). A játék 
alatt felébred a 
gyermek tudás-
vágya, a játék fenntartja az érdeklődést, fej-
leszti a problémamegoldást, a kreatív gon-
dolkodást és a kommunikációt, megszün-
teti a szorongást, a gátlásokat, és fontos sze-
repet tölt be a pozitív személyiség kialaku-
lásában. 
 
 

HOLISZTIKUS SZEMLÉLET 
 

 

A holisztikus kifejezés a görög holos szóból 
ered, jelentése „teljes, egész, mindent magá-
ban foglaló”. A holisztikus szemlélet az ősi 
kultúrák sajátja (Miller, 2004). Szókratésznál 
pedig már megjelent a holisztikus oktatás 
gondolata, amikor arra bátorított minden-
kit, hogy vizsgálja meg a saját életét („ismerd 
meg önmagadat”; Miller, 2007). Az újkor 
nagy gondolkodói, filozófusai, pedagógusai, 
mint Maria Montessori, John Dewey, Paulo 
Freire, Abraham Maslow, Várkonyi Hildeb-
rand Dezső, Prohászka Lajos mélyrehatóan 
vizsgálták a holisztikus tapasztaláson, szem-
léltetésen alapuló pedagógiát és annak hatá-
sait a gyermekre. Fejlesztési technikákat, pe-
dagógiai módszereket dolgoztak ki a célból, 
hogy a gyermekek érett személyiséggel és tu-
datossággal rendelkező tevékeny és boldog 
felnőttekké váljanak.  

Jarvis (2007) szerint a holisztikus tanu-
lás olyan folyamatok kombinációja, amely 
során a személyiség, a test (a genetikai, fizi-
kai és biológiai létező) és az elme (tudás, 
készségek, attitűdök, értékek, érzelmek, hi-
edelmek, érzékelések terepe) folyamatosan 
tapasztalatokat gyűjt az adott társadalmi és 
kulturális környezetben, kognitívan, az ér-
zelmeken vagy a gyakorláson keresztül, me-
lyek komplex módon épülnek be az egyén 
teljes személyiségébe. Úgy véli, hogy az em-

berek a tapaszta-
lataikon keresz-

tül tanulnak oly módon, hogy a „belső sze-
mélyiség” kölcsönhatásba lép a „külső vi-
lággal” (Jarvis, 2007). 

 

A holisztikus nyelvi óra 
 
 

A hazai nyelvórák megalapozása az idegen 
nyelv tanításával kapcsolatos hagyományos 
és holisztikus tantervek közül többnyire 
még mindig az előbbiek segítségével törté-
nik. A hagyományos órán a nyelvtanilag 
komplex nyelvi tartalom az elsődleges. Ez a 
nyelv természetének és elsajátításának anali-
tikus elméleti szemléletét tükrözi; itt a 
kommunikációban a szituációs és temati-
kus döntések a nyelvi tartalom megállapítá-
sát követően történnek meg. Példa erre a 
nyelvtani struktúrát kiemelő párbeszéd fo-
kozatos memorizálása, mely még a behavi-
oristák kutatási eredményei alapján vált 
népszerű eljárássá; ők a nyelvet építőelemek 
rendszerének, a nyelv elsajátítását pedig a 
szokás kialakulásának folyamataként írták 
le, ahol ez a tanulás az utánzáson és ismét-
lésen keresztül történik. Ez a megközelítés 
figyelmen kívül hagyja a szöveg tematikus 
tartalmát, mondanivalóját, a hangsúly a 
nyelvtani elemeken van, amelyek a szó-
kincsben elfoglalt helyüktől elkülönülve, 

A játék alatt felébred a gyermek tudásvágya 
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szélesebb logikai összefüggéseket nem moz-
gósító, egymástól különálló mondatokban 
vagy mondategyüttesekben kerülnek be-
mutatásra. Ezzel szemben a holisztikus 
megközelítésű tanóra a folyamatában össze-
függő szövegekre összpontosít, hogy felké-
szítse a tanulókat az életszerű helyzetekre, 

vagyis arra a nyelvhasználatra, amellyel az 
osztálytermen kívül találkoznak. Ezért van 
a fókuszban itt a folyamatos, kötetlen kom-
munikáció. Az 1. táblázatban látható né-
hány általánosan ismert különbség a ha-
gyományos és holisztikus nyelvóra között. 
 

 

1. TÁBLÁZAT 
 

A hagyományos és holisztikus nyelvóra közötti különbség 
 

Hagyományos nyelvóra Holisztikus nyelvóra 

A hangsúly a nyelv nyelvtani  
struktúráján van. 

A hangsúly a kommunikáción van. 

A nyelvi elemeket a különböző összetett kri-
tériumok alapján választja ki. 

A nyelvi elemeket a tanuló tudásához és szükségleteihez 
igazítva választja ki. 

A nyelv használata általában formális,  
és a tankönyv menete szerint történik. 

A nyelvhasználat az adott napi életszerű  
helyzethez igazodik. 

A cél, hogy a diákok nyelvtanilag  
megfelelő mondatokat alkossanak. 

A cél, hogy a diákok hatékonyan kommunikáljanak  
egy adott szituációban. 

A hangsúly az olvasáson és az íráson van. 
A beszédre is ugyanakkora hangsúly esik, mint az írásra és 

az olvasásra. 

Tanárközpontú az óra. Diákközpontú az óra. 

A hangsúly inkább a szöveg formáján van, 
és nem a tartalmon. 

Hasonló a természetes nyelvtanulási folyamathoz,  
mert főleg a szöveg tartalmára és értelmére fókuszál. 

FORRÁS: saját szerkesztés
 
 

A KREATIVITÁS, KREATÍV 
GONDOLKODÁS TANÍTÁSA 
 

 

A kreativítás a latin creare szóból ered, a je-
lentése pedig „alkotás, teremtés, megújítás”. 
Gordon Allport amerikai szociálpszicholó-
gus használta először a terminust. A kreativi-
tással kapcsolatos kutatások az 1950-es évek-
től indultak el, és azóta egyre több pszicho-
lógus, szociológus és pedagógus foglalkozik a 
témával (Fodor, 2007). Az 1990-es években 
Marilyn Fryer angol pszichológus egy, több 
mint 1000 tanári interjú felvételével zajlott 

kutatás eredményeképp kimutatta: a taná-
rok kb. 70%-a véli úgy, hogy a kreativitás 
csak nagyon keveseknek megadatott képes-
ség (Fryer és Collings, 1991). Ezzel az általá-
nosnak tűnő gondolkodásmóddal szöges el-
lentétben állt Joy Paul Guilford amerikai 
pszichológus véleménye, aki a kreativitással 
kapcsolatos vizsgálatai során úgy látta, hogy az 
egy olyan képesség, mely minden embernek 
megadatott, és különböző szintekre fejleszt-
hető (Bycrof, 2009). Ezt bizonyítják George 
Land és Beth Jarman kutatásai, melyek a 
NASA-nak végzett tehetségkiválasztás és 
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-fejlesztés programon belül zajlottak. 1600 
öt, tíz és tizenöt éves gyermek vizsgálata arra 
mutatott rá, hogy az ötévesek 98%-a olyan 
briliáns módon innovatívan és kreatívan 
oldja meg a felvetett problémákat, hogy azt 
kell mondjuk: a kreativítás „értékelő” szem-
szögéből nézve a gyermekek zseninek szület-
nek. Ugyanakkor 
azzal is szembesül-
tek a kutatók, hogy 
minél idősebbek a gyerekek – és minél hosz-
szabb időt töltöttek el az oktatási rendszer-
ben –, annál drasztikusabban hanyatlott 
gondolkozásuk kreatív jellege. A tízéves kor-
osztálynál az innovatív és kreatív gondolko-
dásból adódó zseniális megoldásokat már 
csak a gyerekek 30%-a volt képes produ-
kálni. A tizenöt éveseknél pedig ez az arány 
még tovább csökkent, 12%-ra (Land és Jar-
man, 1993). 

Robert E. Franken motivációkutató 
szerint a kreativitás olyan összetett folya-
mat, amelyben ötleteket gyártunk, alterna-
tívákat vagy lehetőségeket teremtünk azál-
tal, hogy problémákat oldunk meg 
(Franken, 2007). A tudományos megfigye-
lések alapján három fő helyzet motiválja az 
embert arra, hogy kreatív legyen. Az egyik, 
amikor valamilyen újításra, változatosságra, 
komplex megújulásra van szükség (Wagner, 
2012). A másik, amikor ötleteket, koncep-
ciókat, értékeket kell kommunikálni má-
sok felé, a harmadik pedig a problémameg-
oldás helyzete. A kreativitás mértékét pedig 
nemcsak az alternatívák mennyisége hatá-
rozza meg, hanem a megalkotott alternatí-
vák egyedisége is. Az egyedi látásmódhoz 
pedig a nyitott gondolkodáson túl szüksé-
ges a rugalmasság, a kétértelműség toleran-
ciája és a kiszámíthatatlanság lehetősége is 
(Geller, 2017).  
 

Miért fontos a kreativitás a  
nyelvi órákon? 
 
 

A nyelv használata már önmagában is egy 
kreatív tevékenység, hiszen gondolatainkat 
látható vagy hallható módon fejezzük ki 
nyelvhasználat által. Eközben sokszor elő-

fordul, hogy olyan 
mondatokat vagy 
hosszabb szövege-
ket szerkesztünk, 

amelyeket korábban még nem láttunk vagy 
hallottunk. A nyelvi órának ezt a terepet 
kell kinyitnia; az összeállított kreatív felada-
tokkal a nyelv mélyebb készségeinek hasz-
nálatára – és így kreatív gondolkodásra – 
késztetjük a diákokat. Az úgynevezett kom-
penzációs stratégiákat – a mimikát, a rajzo-
lást, a körülírást –, melyek a nyelvtanulás 
során ösztönösen is megjelennek, hangsú-
lyozni kell. E stratégiák szabadsága különö-
sen fontos – érthető módon – a még 
gyönge nyelvismeret esetében. Fehér Klára 
a tanítás során azt tapasztalta, hogy vannak 
olyan diákok, akik ténylegesen nem tud-
nak úgy tanulni, ha háttérbe van szorítva a 
kreativitásuk. Nem értik meg a kiadott 
nyelvi feladatot, ha nincs abban valós tarta-
lom, elérendő cél vagy teljesítendő ered-
mény. A legtöbben sokkal motiváltabbakká 
válnak akkor, ha megjelenik a kihívás, ha 
valami értékeset alkothatnak, ha érzik, 
hogy amit csinálnak, abból visszatükröző-
dik a személyiségük, egyéniségük. A kreati-
vitás fejleszti az önbecsülést is, mert a tanu-
lók kidolgozzák saját megoldásaikat a prob-
lémákra, a kialakult helyzetekre, és szembe-
sülnek azzal, hogy mi mindenre képesek 
(Fehér, 2007). A nyelvóra kreatív pedagó-
giai környezete föléleszti az igazi, életszerű 
kommunikációt és az együttműködést, 

a kreativítás „értékelő” szemszögéből 
nézve a gyermekek zseninek születnek 
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mert a résztvevők a nyelvet eredeti funkci-
ójában, eszközként használják a kreatív 
feladatok megoldásához. Mindemellett a 
kreatív feladatok és helyzetek gazdagítják, 
élvezhetőbbé teszik a nyelvórákat, mert 
ösztönzik – a diákok és a tanárok esetében 
is – az egyéni ötleteket, gondolatokat. A 
kreatív gondolkodás és cselekvés tehát 

fontos képesség az életben; a túlélés straté-
giájának része, és mellette a személyiség 
fejlődésének záloga, valamint a társada-
lom és a kultúra mozgatórugója is egy-
ben (Wagner, 2012). A kreativitás al-
kotó folyamata állandó körforgás, me-
lyet az 1. ábrán érzékeltetünk. 

1. ÁBRA 
 

A kreativitás körforgása 

 
 

FORRÁS: Antonia Clare ábrája (Xerri és Vassallo, 2016)
 

 
Idegen nyelvű órai tevékenységek 
a magyar oktatásban  
 

 

Nikolov Marianne Az idegennyelv-tanítás 
megújulásának hatásai című tanulmányá-
ban (2003) bemutat egy egész országra 
kiterjedő kutatást, amely azt vizsgálta, 
hogy az iskolák milyen gyakorisággal al-
kalmazzák a különböző nyelvórai tevé-
kenységeket a 6. és 10. évfolyamos nyelv-
órákon. Az adatsorban a tanulók válaszai 
szerepelnek, akiknek 1-től 5-ig terjedő 
skálán kellett pontozniuk a feltüntetett 
nyelvórai tevékenységek gyakoriságát.  
A 2. táblázat a 6. évfolyamosokra jel-
lemző alkalmazási gyakoriságok csök-

kenő sorrendje szerint mutatja a külön-
féle tevékenységeket. A táblázatból lát-
ható, hogy az órákon a legtöbbet alkal-
mazott módszerek a fordítás, a felolvasás, 
nyelvtani gyakorlat és az írásbeli dolgoza-
tok voltak. A legritkábban használt tevé-
kenységek pedig a szabad beszélgetés, a 
játék, a párbeszéd, a csoportos munka és 
a szerepjátékok. 

Érdekes megfigyelni azt – írja Niko-
lov –, hogy túlnyomórészt azok a mód-
szerek kerülnek elő az órákon, amelye-
ket a gyerekek nem igazán szeretnek, és 
amelyek a legkevésbé segítik a kreativi-
táson, a természetes, valós helyzeteken 
alapuló nyelvelsajátítást (Uo.). 
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2. TÁBLÁZAT 

 

Egyes nyelvórai tevékenységek használatának megoszlása 
 

Tevékenység 
Használat gyakorisága 

6. évf. 10. évf. 

1. Olvasott szöveget fordítunk. 4,12 3,94 

2. Hangosan felolvasunk. 4,09 3,73 

3. Egyedül dolgozom. 3,85 3,32 

4. Kérdésekre válaszolunk. 3,83 3,79 

5. Olvasott szöveg megértését végezzük. 3,81 3,72 

6. Nyelvtani gyakorlatokat oldunk meg. 3,71 3,94 

7. Írásbeli dolgozatokat írunk. 3,58 3,47 

8. Nyelvtani magyarázatok megértése. 3,57 3,48 

9. Hallás utáni szövegértést végzünk. 3,51 3,06 

10. Magnót hallgatunk. 3,48 3,02 

11. Szódolgozatot írunk. 3,43 3,08 

12. Szavakkal mondatokat írunk. 3,39 2,99 

13. Tábláról, könyvből másolunk. 3,31 2,59 

14. Hallott szöveget fordítunk. 3,25 2,50 

15. Megtanult szöveget mondunk el. 3,17 2,78 

16. Képekről beszélgetünk. 2,79 2,55 

17. Párban dolgozunk. 2,73 3,01 

18. Történeteket, cikkeket olvasunk. 2,70 2,93 

19. Nyelvi játékokat játszunk. 2,65 2,07 

20. Csoportban dolgozunk. 2,57 2,72 

21. Párbeszédet, szerepjátékokat adunk elő. 2,54 2,49 

22. Diktálás után írunk. 2,44 2,19 

23. Szabadon beszélgetünk. 2,42 2,75 

24. Fogalmazást írunk. 1,97 2,28 

25. Videót nézünk. 1,37 1,31 

FORRÁS: Nikolov, 2003
 
 

A MULTISZENZOROS TANÍTÁSI  
STRATÉGIA 
 

 

A különböző pedagógiai és neurológiai 
kutatások egyre jobban hangsúlyozzák 

a multiszenzoros technikák beépítését a 
mindennapi oktatásba abból a célból, hogy a 
diákok sikeresebbek legyenek tanulmányaik-
ban. A multiszenzoros stratégia Grace Fer-
nald pszichológus nevéhez fűződik, melyet 
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Fernald-féle vagy VAKT (the visual, audit-
ory, kinesthetic, and tactile) módszernek ne-
veztek el. Fernald ezt az angol szavak megfe-
lelő leírásához fejlesztette ki, miután azzal 
szembesült, hogy a fiatal diákoknak nehéz 
elsajátítani a szavak helyesírását. Megfigyelte, 
hogy sokkal egyszerűbben és gyorsabban 
megy a memorizálás a multiszenzoros tanu-
lási módszerrel, mert ez a technika úgy sti-
mulálja a diákokat, hogy minden érzékszer-
vüket egyszerre bevonja a tanulási folya-
matba. Egy időben dolgozik a szem, a fül, a 
kezek, a lábak. A hagyományos Fernald-féle 
VAKT-módszernél úgy kezdődik a foglalko-
zás, hogy a tanuló mond egy számára szim-
patikus szót, amit a tanár többször hangosan 
megismételve jó nagy látható betűkkel leírja 
maga előtt a levegőbe (air-writing technique). 
Majd a gyermek is néhányszor hangosan ki-
ejti a leírt szót, miközben követi az ujjával a 
levegőben. Fontos, hogy egyszerre történjen 
a szó követése és a kiejtése. A következő lé-
pésben emlékezetből leírja a tanult szót a le-
vegőbe, ezután egy papírra, de úgy, hogy 
közben hangosan mondania is kell a szót. 
Naponta meg kell ismételni a gyakorlatot, 
folyamatosan új szavakat bevonva (Fernald, 
1988). Kutatók kimutatták, hogy a legtöbb 
embernek egy bizonyos érzékszervi érzé-
kenysége erősebb, mint a többi, így azon ke-
resztül tudja a leghatékonyabban elsajátítani 
a tanulnivalókat – ezt nevezzük tanulási stí-
lusnak. Ha a diákokat következetesen tanít-

ják, illetve irányítják rá figyelmüket a ben-
nük erősebben működő érzékszervi techni-
kákra, akkor sokkal könnyebben, gyorsab-
ban tanulnak, és a jövőben is biztosabban 
fogják felhasználni a tanultakat. A legtöbben 
szeretik a változatos multiszenzoros techni-
kákat, és ha sikerül olyan tanárral találkoz-
niuk, aki használja is őket, akkor szinte biz-
tos a siker. Sokkal egyszerűbb és hatéko-
nyabb a memorizálás és az adott tananyag 
elsajátítása, ha többféle érzékszerven keresz-
tül érkezik az információ, vagyis a tanulók 
hallják, látják, tapintják, mozgással kísérik a 
megtanulandó témát (Birsch és Carreker, 
2018). A vizuális típusba tartozók vannak a 
legtöbben. Ők azok, akik a látható ingere-
ken keresztül képesek a legjobban tanulni, 
mert nagyon jó a kép- és arcmemóriájuk.  
Az auditív tanulók gyorsan felfogják a be-
szélt, hallott anyagot. Sokat beszélnek, és sze-
retnek hangosan gondolkodni. Jól megjegy-
zik a beszélgetéseket, zeneszövegeket. A mo-
toros, vagy mozgásos alapon tanuló gyere-
kek nem szeretnek sokáig egy helyben ma-
radni, és a hosszú beszélgetések sem kötik le 
őket. Fontos számukra a fizikai tevékenysé-
gen alapuló tanulás. A tapintáson keresztül 
tanuló gyermekek szeretnek különféle anya-
gokkal dolgozni és mindenhez hozzáérni. 
Jellemző rájuk a jó kézügyesség (Romanelli, 
Bird és Ryan, 2009).  

A 3. táblázatban látható néhány gyakran 
használt módszer a különböző szenzoros 
technikák használatára:

 

3. TÁBLÁZAT 
 

Multiszenzoros technikai módszerek a nyelvórán 
 

Vizuális gondolkodás és tanulás serkentése 
 Szöveg és/vagy képek papíron, poszteren, tárgyon, kivetítőn, táblán, számítógépen,  

flash kártyákon 
 Színek, ábrák használata 
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 Grafikus megjelenítés, részletek kiemelése 
 Tanulók által készített képek, szövegek, videók 

Auditív technikák 
 Hangoskönyvek, felolvasás 
 Videó- vagy filmnézés 
 Zene, dal, hangszerek, beszéd, mondókák és nyelvi játékok 

Kinesztetikus módszerek (finom- és durvamotoros mozgások) 
 Ugrálós játékok 
 Tapsolás akár együtt végezve más mozdulatokkal is 
 Babzsákdobálás 
 Ritmikus tánc és mozdulatok 

Taktilis (tapintásos) tanítási módszerek  
 Rajzolás, írás homokkal, lisztfélékkel, magvakkal megszórt tálcán, különböző struktú-

rájú anyagokkal való foglalkozás 
 Kézfestéses technikák, puzzle, kirakós játékok 
 Gyurma, gipsz, agyag használata 

FORRÁS: saját szerkesztés 

 
 

ÉLETSZERŰ OKTATÁS 
 

 

A gyermekek többségének szemszögéből a 
ma is jellemző hagyományos iskola nem 
egy életszerű képződmény, hiszen a felnőt-
tek világában a közvetlen környezetükben 
csak ők azok, akik „iskolába járnak” és az 
ahhoz rendelt tevékenységeket végzik. Akik 
eddig mintát jelentettek számukra, akiket 
eddig utánoztak, akiktől elsajátították az 
élet tudományát, azok közül senki sem csi-
nálja azt, amit ők. A 
szülők és a nagyszü-
lők nem ülnek az is-
kolapadban, nem 
gyártják a házi fel-
adatokat. A ma is működő hagyományos 
iskola fogalma végső soron érthetetlen a 
gyermek számára. Az ember úgy születik 
erre a komplexen megtervezett világra, 
hogy képes irányítani saját fejlődését, hi-
szen a természet már születésétől fogva fel-
ruházza önnevelői ösztönökkel, kíváncsi-

sággal, játékossággal, figyelemmel és vágy-
gyal a fejlődésre. S aját erőfeszítéssel megta-
nul járni, futni, u grani és mászni. Megta-
nulja anyanyelvét, amelynek segítségével 
érvényesíti akaratát, vitatkozik, kérdez, szó-
rakoztat, bosszant, barátkozik, elvarázsolja 
környezetét. A kérdezésen és felfedezésen 
keresztül hatalmas mennyiségű tudást sze-
rez a körülötte lévő fizikai és társadalmi vi-
lágról, és játékában olyan készségeket gya-
korol, amelyek elősegítik fizikai, szellemi, 
társadalmi és érzelmi fejlődését. 

Mindezt a gye-
rekek még azelőtt 
teszik, hogy bárki, 
bármilyen sziszte-
matikus módon, 

megpróbálna bármit is megtanítani nekik. 
Ez a bámulatos késztetés és tanulási képes-
ség nem kapcsol ki, amikor a gyerekek el-
érik az iskolás kort. A kényszerítő iskolázta-
tási rendszer az, ami kikapcsolja. Az isko-
láztatási rendszer legnagyobb és legmara-
dandóbb „tanulsága”, hogy a tanulás: 

Az iskola a történelem terméke, nem 
pedig a gyerekek felfedezésének és  

tanulásának spontán létrejött helyszíne 
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munka, amit el kell kerülni, amikor csak 
lehetőség van rá. 

Az iskola a történelem terméke, nem 
pedig a gyerekek felfedezésének és tanulásá-
nak spontán létrejött helyszíne (Gray, 
2013). Az iskolákban jellemzően ma is 
használt tantervek prototípusát még a re-
formáció idején dolgozták ki. Az iskolák 
egyik fontos küldetése volt, hogy megtanít-
sák a gyermekeket olvasni a Bibliát. Ki-
emelt cél volt a Szentírásba vetett hit meg-
erősítése, illetve az, hogy annak megkérdő-
jelezése ne legyen lehetséges, a tekintélyt 
parancsoló (!) elöljáróknak való engedel-
messég foka és az önfegyelem képessége pe-
dig maximális legyen. Az az elgondolás, 
hogy az iskola a kritikus gondolkodás, a 
kreativitás, a kez-
deményezés vagy 
a saját tanulás ké-
pessége – lényegében a mai gazdaság sikeré-
hez leginkább szükséges készségek – ápolá-
sára szolgáló hely lehetne, az akkori törté-
nelmi közegben természetes módon a leg-
távolabb esett a terveiktől. A későbbiekben, 
a kötelező (állami és egyházi) népoktatás 
első korszakaiban az oktatás összességében 
egyre inkább a világi témák felé és célokra 
irányult, de alapvető struktúrája és módsze-
rei a mai napig változatlanok maradtak. A 
felülről lefelé irányuló tanítási és tesztelési 
módszer, amelyben a tanulást a jutalmak és 
büntetések rendszere motiválja, nem pedig 
a kíváncsiság vagy a motivált, lelkesedéssel 
teli vágy a tudásra, nem más, mint egy jól 
megtervezett, indoktrinációra és engedel-
mességre kondicionáló képzés, mely ezen 
túl másra nem is való (Gray, 2013).  

Itt térhetünk vissza a holisztikus okta-
tási közeg jótékony hatására. A jó iskolának 
az élethez hasonló környezetet és szituáció-
kat kell teremtenie, hogy természetes úton 

motiválni tudja a gyermekeket a tudás elsa-
játítására úgy, hogy megmarad bennük a 
gyermeki kíváncsiság, a fejlődésre és a felfe-
dezésre való intenzív vágy (Claxton és Lu-
cas, 2015). A különböző szenzoros techni-
kai tanulási módszerek pedig, amelyek az 
összes érzékszervet integrálják a tanulási fo-
lyamatba, azonnali gyakorlati tapasztalást 
nyújtanak a résztvevőknek, ezért nagyon 
hatékonynak bizonyulnak ebben. Így a 
nyelvórákat is életszerűvé és hatékonnyá le-
het „varázsolni”. Egy divatbemutató-órán 
például a gyerekek kitalálhatnak új öltözé-
keket, és be is mutathatják azokat egymás-
nak az adott nyelven. Ezzel az órai tanulás a 
legegyszerűbb módon válik izgalmas, szóra-
koztató tevékenységgé. Egy ilyen foglalko-

záson a diákok 
könnyedén meg-
tanulják a színe-

ket, a ruhadarabok nevét, a cselekvő igéket. 
Lehetséges egy „délutáni tea” óra is, ahol 
megterítünk, teát szolgálunk fel, aprósüte-
ményt, kekszet. Itt lehetséges például, játé-
kos drámaóra keretében, az illemmel kap-
csolatos kifejezések, a terítéket leíró szavak 
megtanulása. A sor folytatható, szinte ki-
meríthetetlen a valós életből merített ötle-
tek tárháza. Pusztán ezekkel fel lehet váltani 
az olvasás-írás hegemóniáját az idegen 
nyelvi tanórákon. 
 

Asszertivitás 
 
 

A fentiek az alapvetően asszertív osztály-
termi klíma kialakulását is sokkal inkább 
elősegíthetik. Az osztálytermet általában 
három típusú viselkedés: az agresszív, a 
passzív és az asszertív jellemzi (4. táblá-
zat). Az eredményes kommunikációhoz 
a gyerekeknek meg kell tanulniuk a gon-
dolataikat megfelelően közölni, és 

ezekkel fel lehet váltani az olvasás-írás  
hegemóniáját az idegen nyelvi tanórákon 
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pontosan meg is kell érteniük a hoz-
zájuk szóló beszélő szándékát, monda-
nivalóját, nonverbális kommunikációját. 
Ha ezek együtt járnak, akkor a viselkedé-
sük alapvetően asszertív. 
 
 

JÁTÉK ÉS DRÁMA A NYELVÓRÁKON 
 

 

A nyelvtanulás célja elsajátítani a négy leg-
fontosabb nyelvi makrokészséget, melyek: 
a hallás utáni értés, a beszédkészség, az ol-
vasási készség és az írásbeli készségek. Ezek 
mellé még társulnak a nyelvi mikrokészsé-
gek is, a nyelvtanhoz, a szókincshez, a kul-
turális ismeretekhez és a tanuláshoz köt-
hető készségek. Az iskolában a játék sok-
szor csak hangulatkeltő vagy időkitöltő ré-
sze egy nyelvi órának, azonban sok nyelv-
tanár – többek közt a siker tapasztalata 
nyomán – vallja, hogy a pedagógusoknak 

sokkal bátrabban és többet kellene hasz-
nálniuk a játékot és a drámai szerepjátéko-
kat. A játékokat készségfejlesztő fókuszuk 
szerint csoportosíthatjuk. E tekintetben a 
legtöbbször a következő felosztással talál-
kozunk az ESL (English as a Second 
Language) könyvekben (Deruy, 2016): 

 Kommunikációs vagy drámai játé-
kok (communication, role-play  
games or drama) 

 Szókincsfejlesztő játékok (vocabu-
lary games) 

 Nyelvtani játékok (grammar games) 

 Olvasással kapcsolatos játékok 
(reading games) 

 Fogalmazással kapcsolatos játékok 
(writing games) 

 

4. TÁBLÁZAT 
 

Az osztálytermi viselkedés típusai 
 

Viselkedés Jellemzők 

Agresszív viselkedés 

• verbális vagy fizikai tettlegesség 
• verekedés 
• pletykálás 
• terrorizálás 
• egyéb bántó magatartás 

Passzív viselkedés 

a gyermek 
• nem vesz tudomást a környezetéről 
• nem mond semmit, nem szól semmiért 
• ráhagy mindent a másikra 
• hagyja, hogy mások tiszteletlenül viselkedjenek 

Asszertív viselkedés 

a gyermek 
• mások tudtára adja szükségleteit és akaratát 
• figyelembe veszi mások szükségleteit és akaratát 
• kiáll magáért, miközben tiszteletben tart másokat 

FORRÁS: saját szerkesztés
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A következőkben bemutatunk két példát 
órai foglalkozásra, melyek az eddig felso-
rolt pedagógiai tartalmakat magukban 
foglalják. 
 

„Simon says” játék 
 
 

Magyarországon csak néhány nyelvtanár is-
meri és használja ezt a játékot, holott kivá-
lóan fejleszti a különböző nyelvi készsége-
ket. Segíti az idegen nyelvi szótanulást, a 
gyors megértést és cselekvést, s a játékos 
forma alkalmazása által a gátlások is csök-
kennek a diákokban. 
Az USA-ban nagyon 
népszerű, mert kivá-
lóan fejleszti a gyermekek figyelmét, kon-
centrálóképességét. 

A játék úgy indul, hogy a gyerekek fel-
állnak, és a tanár kiválaszt egy Simont, aki 
akár ő is lehet, de általában a gyerekek job-
ban szeretik, ha közülük választanak vala-
kit. Az a legjobb, ha előbb-utóbb minden-
kire sor kerül. A feladat az, hogy minden 
utasítást pontosan követni kell, amit Simon 
mond, de csak akkor, ha a mondatot úgy 
kezdi, hogy ’Simon says’. Ez egy trükkös já-
ték, ahol nagyon figyelni kell, mert van, 
hogy Simon mondja ugyan az utasítást, de 
azt nem mondja előtte, hogy ’Simon says’, 
és ilyenkor nem szabad végrehajtani a fel-
adatot. Aki ennek ellenére elvégzi, az leül, 
vagyis kiesett a játékból. Az nyer, aki a vé-
gén állva marad. A szöveg lehet például a 
következő: ’Simon says touch your nose, Si-
mon says clap twice, Simon says raise your 
right leg and count to ten, Simon says crawl 
like a baby, Simon says to dance the chacha, 
Simon says act like a monkey, Simon says 
walk backwards, Simon says kiss your 
tummy, Simon says do whatever your friend 
does’. Ha egy kezdő csapattal játsszuk el a 

játékot, akkor érdemes felrajzolni a táblára 
egy arcot és egy szóbuborékot, amelybe 
mindig beleírjuk az adott parancsot. Né-
hány alkalom után már nem lesz szükség a 
rajzra, főleg, ha ugyanazokat a kifejezéseket 
gyakoroltatjuk, persze az újabb és újabb uta-
sításoknál nagy segítség a rajz. Kimeríthetet-
len az ötletek tárháza ebben a játékban is.  

Körülbelül tíz évvel ezelőtt oregoni tu-
dósok több száz 4 és 25 év közötti gyereket 
és fiatal felnőttet vontak be egy hosszú távú 
terepkutatásba, melynek keretében bevet-

ték a tanórai tevé-
kenységek közé a Si-
mon says játékot 
(vagy más hasonló 

típusú, red lights/green lights típusú játéko-
kat). Azt tapasztalták, hogy azok a gyere-
kek, akik megfelelő önszabályozásra képe-
sek voltak, és már kisgyermekkorukban is 
jól meg tudták figyelni, valamint végrehaj-
tani a feladatokat – azok jól is teljesítettek a 
tanulmányaikban. A vizsgálat arra is rámu-
tatott, hogy a figyelemzavaros, kevés ön-
kontrollal rendelkező gyerekek tanulási 
eredményei is javultak a játékok tanórai be-
vezetése után (McClelland és mtsai., 2011).  
 

„Turn it on” játék 
 
 

Ez egy hiphopzenére írt ritmikus szöveget 
alkalmazó nyelvórai szótanuló játék, amit 
az amerikai Jason R. Levine, alias Fluency 
MC angol tanár írt. Hosszú évek tanítási 
tapasztalata után alakította ki egyedi taní-
tási stílusát. Azt figyelte meg, hogy a diákjai 
számára a szavak és kifejezések folyamatos, 
rendszeres gyakorlása és ismétlése volt a leg-
nehezebb és legunalmasabb. Újból és újból 
meghallgatni, elolvasni ugyanazt az olvas-
mányt és szöveget nagyon unalmas és le-

Néhány alkalom után már nem lesz 
szükség a rajzra 
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hangoló volt számukra, ezért egyre motivá-
latlanabbak lettek. Ha valaki abban az or-
szágban él, ahol a nyelvet is tanulja és gya-
korolja, akkor folyamatosan lehetősége van 
természetes helyzetekben és körülmények 
között a rendszeres ismétlésre. Ugyanakkor 
a nyelvtanulók többségének ez nem adatik 
meg – ezért érezte úgy Levine, hogy újíta-
nia kell ahhoz, hogy segítse diákjait a rend-
szeres ismétlés lelkesedéssel teli végrehajtá-
sában. Így született meg motiváló, szóra-
koztató módszere, a Fluency MC Hip-Hop. 
A nyelvi foglalkozás azzal kezdődik, hogy 
mindenki kap egy dalszöveget, és együtt 
meghallgatják a Turn it on című dalt. Köz-
ben az a feladat, hogy a diákoknak alá kell 
húzniuk a számukra ismeretlen szavakat és 
kifejezéseket, amelyeket később közösen át-

beszélnek. Ezután együtt átolvassák az egé-
szet. Lehet csoportokat is alkotni, és hol az 
egyik csoport olvassa fel a szöveget, hol a 
másik. A lényeg, hogy figyeljenek a rit-
musra. Érdemes a Youtube-on (Levine, 
2017) is lejátszani a videót, ha van rá lehe-
tőség, mert nagyon szemléletes. Ezt köve-
tően kisebb csoportokban ki kell találni egy 
rövid koreográfiát a zenére, amelyet együtt 
énekelve be kell mutatniuk. Lényeges a 
többszöri ismétlés, mert időbe telik, mire a 
gyerekek megtanulják a szöveget. A tapasz-
talatok azt mutatják, hogy a tanulók észre 
sem veszik, hogy tanórán vannak. Zenél-
nek, énekelnek, „hiphopoznak”, mozog-
nak, szöveget olvasnak és értelmeznek.  
Az egyik hiphopdal öt versszakából három 
alább olvasható (Levine, 2017)

Jason R. Levine: Turn it on 
 

Take it out. Put it in. 
Take it out. Put it in again. 

These verbs are only hard when you study them. 
Listen, watch, repeat and you can use them when you need them, which is every 

time you pick up a pen or start speaking. 
Put it down. Pick it up. 

Put it down. Pick it up again. 
Do it and the verbs will soon stick, stuck, stuck, my friend. 

Listen, watch, repeat and you can use them when you need them, which is every 
time you pick up a pen or start speaking. 

Take it off. Put it on. 
Take it off. Put it on again. 

To use these verbs you need to practice more than now and then. 
Listen, watch, repeat and you can use them when you need them, which is every 

time you pick up a pen or start speaking.
 
 

A szöveg egyszerű szavakból és szerkeze-
tekből áll. A kiemelt részeket nyomaté-
kosan kell hangsúlyozni, mert úgy jön 
elő a ritmus pörgős hangulata. Az órát ki 

lehet egészíteni még azzal is, hogy gya-
korlásképpen szófelhőből kell kiírniuk a 
gyerekeknek az egyes versszakokat. Ez a 
feladat is segíti a szavak és kifejezések 
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megtanulását. Levine mottója: Nyuga-
lom! Ismételj! Emlékezz! 
 
 

ÖSSZEGZÉS 
 

 

A nyelvtanulás, főleg az első idegen nyelv el-
sajátítása nehéz feladat, sőt egy igazi kihívás 
gyerekeknek és felnőtteknek egyaránt. A 
nyelv tanítása a pedagógus számára is folya-
matos próbatételt jelent, mert igazi bűvész-
ként kell az adott időben és az adott helyzet-
ben olyan hangulatot varázsolnia az osztály-
terembe, amivel fel tudja ébreszteni, és aztán 
fenn is tudja tartani a gyerekekben a motivá-
ciót és a lelkesedést. Lényeges kihangsú-
lyozni a pedagógiai tartalmak fontosságát; a 
nyelvoktatás akkor holisztikus szemléletű és 
életszerű, ha teret ad a kreativitásra, ha mul-
tiszenzoros technikákra épülő feladatokkal 
vannak lefoglalva a diákok, amelyek mellett 

a nyelvi és az asszertív kommunikációs kész-
ségek is fejlődnek. A holisztikus idegen-
nyelv-oktatás egy olyan pedagógiai megkö-
zelítés, amely figyelembe veszi az egész em-
bert, és képes megfelelni a különböző tanu-
lói igényeknek, köztük annak, hogy a taná-
rok a diákokkal egy természetes, folyamato-
san a kommunikációra épülő, kölcsönös 
partneri kapcsolatban legyenek jelen. A ho-
lisztikus oktatásnak összességében az a célja, 
hogy segítse a tanulókat érzelmi, pszicholó-
giai, kreatív, szociális, fizikai, intuitív, szel-
lemi és intellektuális szinten a fejlődésben. 
Nem jellemző rá a szigorú tanmenet, 
mert a való világban való részvételre fó-
kuszál, itt pedig az előre megadott és el-
osztott tudástartalom helyett fontosabb a 
hallgatók saját kíváncsisága, motiváltsága 
és személyes küldetésfelfogása.
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HEGEDŰS ROLAND: KOMPETENCIÁK – HÁTRÁNYOK – TÉRSÉGEK 
DEBRECENI EGYETEMI KIADÓ, DEBRECEN, 2020 

 

Kozma Tamás: Mérni, értékelni, statisztikázni 
 

 
1973-ban könyvet publikáltam a hátrá-
nyos helyzetről (Hátrányos helyzet. Tan-
könyvkiadó, Budapest). Fél évszázaddal 
később Hegedűs Roland tette ugyanezt. 
Jól megformált, intelligens és gondolat-
ébresztő könyvének alcíme: Avagy hon-
nan s hogyan jutnak el a hátrányos hely-
zetűek a felsőoktatásba.  

A fél évszázad, amely a két könyv 
között eltelt, annyi mindent megváltoz-
tatott, hogy szinte csak a központi foga-
lom, a „hátrányos helyzet” maradt vál-
tozatlan. Miért? Mindkét könyv széles 
szakirodalmi bázison vizsgálja a hátrá-
nyos helyzet jelentését, s a dolgok termé-
szetes rendje szerint más és más gyökere-
kig jut el. Az 1973-as kötetben a hátrá-
nyos helyzet még mint viszonyfogalom 
jelenik meg, mint jelenség, amellyel kez-
deni kellene valamit. Amikor azonban 
Hegedűs Roland írta a könyvét, a hátrá-
nyos helyzet már egyáltalán nem vi-
szonyfogalom. Ehelyett az oktatási admi-
nisztráció által meghatározott, a nemzet-
közi diskurzusban tisztázott, az oktatás-
politikai vitákban rendszeresen előfor-
duló meghatározottságról van szó, ame-
lyet mérni lehet és kell, és amelynek 
alapján oktatáspolitikai célok fogalma-
zódnak meg. Ez az egyik különbség a 

két „hátrányos helyzet” – a 2020-as és 
az öt évtizeddel korábbi – között. 

A másik különbség természetesen a 
kor, amelyben a két könyv, mögötte pe-
dig a két vizsgálat fogant. A „hátrányos 
helyzet” – mielőtt az oktatásügyi admi-
nisztráció le nem szögezte, hogy mit is 
értsünk rajta – afféle gumifogalom volt, 
szinte bármire bármikor rá lehetett 
húzni. Ez rugalmassá tette a használatát, 
és átfogó programokra tette (volna) ér-
zékennyé a fogalom használóit. Olyany-
nyira, hogy a „hátrányos helyzetű térsé-
gek”, a „hátrányos helyzetű társadalmi 
rétegek”, a „hátrányos helyzetű tanulói 
csoportok”, a „hátrányos helyzetű csalá-
dok” mind legitim és értelmes kifejezé-
sek voltak, amelyek egy irányba mutat-
tak: egy oktatásügyi fejlesztéspolitika 
felé (még ha ez a Kádár-korban történt 
is; bár kétségtelenül annak a kornak 
egyik szimpatikus jellemzője volt). He-
gedűs Roland „hátrányos helyzet”-e 
nem ennyire rugalmas fogalom. Ezt 
nem lehet húzni-nyúzni csak úgy, mint 
a korábbiakat. Viszont lehet mérni, ér-
tékelni, statisztikázni – és térségileg áb-
rázolni is. Kevesebb kreativitást és elkö-
telezettséget tesz lehetővé – ugyanakkor 
sokkal több tudományos értelemben 
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vett pontosságot, statisztikai vizsgálatot 
és egzakt megfogalmazásokat igényel. 

Ha ennyire különböző a két „hátrá-
nyos helyzet”-értelmezés, hogyan lehet, 
hogy máig használjuk őket? Az 1960-as 
évek – ennek irodalmát dolgozta föl az 
1973-as könyv – a Kennedy-féle „jóléti 
társadalom” (Johnson: „Nagy Társada-
lom”) kiteljesedésének évtizede volt. 
Hogy a jóléti államok – ezúttal amerikai 
mintára – kiépülhessenek, a lemaradó 
térségeket, társadalmi, helyi és tanulói 
közösségeket kellett fölemelni. Ez Ma-
gyarországon a Kádár-diktatúra enyhü-
lése következtében a származás szerinti 
megkülönböztetés kísérleti évtizede lett. 
(A megfogalmazások szintjén fokozato-
san szigorodva, a gyakorlat szintjén soha 
nem egészen végrehajtva.) A „hátrányos 
helyzet” eufemisztikus kifejezése volt a 
korábbi évtized durva különbségtételé-
nek: a „fizikai dolgozó szülők” gyermekei 
előnyben részesítésének az egyetemi fel-
vételik során. 

Hegedűs Roland szinte szó szerint 
megismétli a fél évszázaddal előbbi 
megfogalmazásokat. Mégis mennyire 
másként hangzik ez 2020-ban! A neoli-
beralizmussal kacérkodó társadalom- és 
oktatáspolitika évti-
zedei után a hátrá-
nyos helyzetű térsé-
geken, rétegeken és 
csoportokon muszáj 
segíteni, különben 
helyrehozhatatlanul 
fölborul az amúgy is billegő társadalmi 
béke. Két okból is. Egyrészt mert meg-
szűnik a társadalmi konszenzus növek-
vők és egyre hátrább szorulók között; 
másrészt mert Magyarország kimarad és 
lemarad az EU tagállamainak sorából és 

sorában. Hegedűs Roland idézi az elma-
radás újabb kori jegyeit (PISA, TALIS), 
miközben egy adminisztrációjában ösz-
szehasonlíthatatlanul erősebb (bürokra-
tikus?) igazgatás adataival dolgozik. 

Az 1973-as kötet is használt statisz-
tikai adatokat, főleg egy nemzetközi 
vizsgálatra alapozva. Hol volt azonban 
akkor még az az adatbőség és módszer-
tani fölkészültség, amelyet Hegedűs Ro-
land használ! Sokszor valósággal brillí-
roz vele. Hol voltak 1973-ban például a 
kistérségek, amelyek Hegedűs számára 
kézenfekvő területi egységeit adják az ok-
tatásföldrajzi elemzésnek? Arról nem is 
szólva, hogy Hegedűs képzett társada-
lomföldrajzos, amely megközelítéssel a 
múlt század hatvanas-hetvenes éveiben 
épp csak barátkoztunk, nem tudva pon-
tosan, valójában merre tájékozódjunk. 
(Sőt, a „társadalomföldrajz”-ot akkor 
még a tudománypolitika nem is enge-
délyezte Magyarországon.)  

Az 1960-as évtizedben a felsőokta-
tásba való bekerülés még politikai kér-
désként merült föl. A 2010-es évektől 
kezdve fokozatosan az oktatáskutatás 
leggyakoribb terepévé vált. Hegedűs 
Roland könyve kilenc fejezetre oszlik, 

melyek közül a má-
sodik–nyolcadik fe-
jezetek tekinthetők 
érdemieknek (az első 
fejezet egy jól szer-
kesztett Bevezetés, 
míg az utolsó egy 

kissé iskolásra sikeredett Összefoglalás). A 
második fejezet társadalomföldrajzi 
munka; a harmadikban a szerző a közép-
fokú oktatásra összpontosít. A többi feje-
zet – egy módszertanitól (ötödik) elte-
kintve – jobbára felsőoktatási elemzés. 

a hátrányos helyzetű térségeken, 
rétegeken és csoportokon muszáj 

segíteni, különben helyrehozhatat-
lanul fölborul az amúgy is billegő 

társadalmi béke 
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Hegedűs két országos, valamint egy 

regionális adatbázis segítségével végezte 
kutatását, megjelenítve ezzel egy egyetemi 
műhelyt, a hazai felsőoktatás egyik – ha 
ugyan nem az egyetlen – folyamatosan 
működő tudományos műhelyét (Center 
for Higher Education 
Research, CHERD, 
Debrecen). Az 1973-as 
vizsgálódás ezzel össze-
hasonlítva még csak kezdő műhelymunka 
volt, Kiss Árpád, Báthory Zoltán és köre 
kevéssé szervezett, inkább csak baráti 
együttműködése. „Hozott anyagból” gaz-
dálkodott az is – az első nemzetközi tu-
dásmérés adataira (International Associa-
tion for the Study of Student Achievement, 
IEA) támaszkodott, amelyben Magyaror-
szág először vehetett részt. Ez is mutatja az 
oktatáskutatás megtett útját, s az eredmé-
nyeket, amelyek most Hegedűs Roland 
könyvében markánsan megjelennek. 

Ha kritizálni akarnánk, talán a kissé 
iskolás jellegét vethetnénk a szerző sze-
mére. A könyv alapanyaga nyilvánva-
lóan egy disszertáció lehetett, s a szerzőt 
a szerkesztő talán nem figyelmeztette, 
hogy néhány iskolásabb velejárót, mint 

például a hipotéziseket vagy a rájuk 
épülő összefoglalást tegye félre, vagy 
fogja rövidebbre. Jobban örültünk 
volna olyan összefoglalásnak, amely 
nem(csak) a kutatás eredményeit ismétli 
meg, hanem a vizsgálódás okát, értelmét 

is megfogalmazza. 
Vagyis, hogy miért volt 
hasznos végigcsinálni 
ezt a nagy munkát, és 

mik a tanulságai (hiszen a könyv alcíme 
épp ezt ígéri). S nem ártott volna kissé to-
vább töprengeni a könyv címén, mert a 
jelenlegi majdhogy semmit sem mond.  

De tegyük félre az akadékoskodást. 
Remek új könyv született a hátrányos 
helyzetről, mégpedig olyan szerző tollából, 
aki az oktatásföldrajz kevéssé megművelt 
területéről érkezett az oktatáskutatásba. 
Szépen kiállított kötet, amely a szerzőn túl 
a kiadót is dicséri. Remélhetőleg előbb-
utóbb mindenki kezéhez eljut, aki foglal-
kozik a hátrányos helyzettel, vagy egysze-
rűen csak ismerkedni akar vele. Az ilyen 
érdekes és időszerű könyv nem maradhat 
rejtve az egyetem berkeiben. Méltó rá, 
hogy ország-világ ismerhesse (szó szerint, 
elektronikus megosztókon is).

 
 

az oktatásföldrajz kevéssé meg-
művelt területéről érkezett az 

oktatáskutatásba 
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BÁTORI, ANIKÓ: The role and learning process of mentor teachers regarding 

informal and nonformal learning events 
 

 

 

This research investigated the nature of 

mentor teachers’ learning process and pro-

fessional development, in particular the 

specifications of informal and nonformal 

learning events. In the autumn of 2020, I 

conducted a small sample research with in-

terviewing 11 mentor teachers. Grounded 

theory was applied as a methodology 

through the research. During the inter-

views, I asked the participants to draw a 

timeline based on their professional devel-

opment, which contains 2-3 important 

learning events that immensely influenced 

their knowledge and attitude about men-

torship. After that, we discussed those 

events closely. 

I intended to gain a deeper under-

standing of mentor teachers’ learning pro-

cesses, contexts, components, and methods 

to have a more profound and clear picture 

of how mentor teachers’ knowledge is de-

veloped. Moreover, I aimed to use the in-

vestigation to identify what kinds of infor-

mal and nonformal learning events sup-

port the genesis of mentor knowledge. On 

the other hand, I intended to examine how 

the participants can identify with the men-

tor role and how could they become com-

petent in adult education besides keeping 

their previous identities. The third aspect 

of the research was to collect authentic, 

trustworthy information and data about 

the career paths of mentor teachers. I high-

lighted the informal and nonformal learn-

ing events and their impact to increase the 

available database about mentor teachers. 

Based on the examination of the infor-

mal and nonformal learning experiences, 

the most vital motivation behind the learn-

ing was self-improvement so they can suc-

cessfully perform their tasks as a mentor, 

especially in the field of personal and emo-

tional support. As a result, they accom-

plished new competencies that improved 

their communication skills and enabled 

them to cooperate and operate their daily 

tasks more efficiently. The second strong-

est motivation was their personal interest 

in improving their knowledge and skills 

not explicitly related to their job activities. 

It became clear from the interviews that in-

formal and nonformal learning events sig-

nificantly impact their careers, professional 

development, and their mentoring duties. 

Based on the interviews, situated learning 

had a significant part in initiating the 

learning process; such as a problem or join-

ing a community This learning process al-

ways led to a positive change in their role 

as a mentor.

 

Keywords: mentor teacher, informal learning, nonformal learning, professional develop-

ment, grounded-theory 
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Új év, új remények! 2022-től ismét új idő-
számítás kezdődik az Új Pedagógiai Szemle 
életében, mert új kiadója lesz a lapnak. Ta-
valy decemberben az Eszterházy Károly Ka-
tolikus Egyetem jelezte az Oktatási Hivatal-
nak, hogy a 2019-ben két évre kötött kiadói 
megállapodást nem kívánja meghosszabbí-
tani. Ekkor K. Nagy Emese, a szerkesztőbi-
zottság tagja felajánlotta, hogy egyeztet a 
Miskolci Egyetem rektorával a kiadói tevé-
kenységek átvételéről. Rövid és operatív 
egyeztetések következtek, majd megszületett 
a döntés: 2022-től két esztendőre a Miskolci 
Egyetem lesz a lap kiadója. A megállapodás 
szerint a Miskolci Egyetem alkalmazásába 
kerülnek a lap szerkesztői, és az egyetem ki-
adói részlege gondoskodik majd a lap törde-
léséről, nyomtatásáról és az intézményekhez 
való kiküldéséről. A változások nem érintik 
sem a szerkesztőség, sem a szerkesztőbizottság 
összetételét. A megállapodás értelmében az 
egyetemen belüli szakmai kapcsolattartó K. 
Nagy Emese lesz, akinek ezúton is köszönjük 
jószolgálati tevékenységét a lap miskolci befo-
gadása érdekében. Reméljük, zökkenőmentes 
és eredményes lesz a közös munka! 

Rossz alvó vagyok. Sokszor fölébredek 
éjszaka, és nemegyszer visszaköszönnek a 
múlt szorongást előidéző mondatai. A sza-
bály az szabály! Neked az engedelmesség a dol-
god! Ne a tanárral, a tanulással foglalkozz! 
Ezek a mondatok térnek vissza egymásba 
kavarodva az álmatlan éjszakákon. És felsej-
lik a múlt, az iskolák, a tanárok, az osztály-
társak arca. A szorongó és felszabadító em-
lékképek. „A szabály az szabály” – mondta 
az általános iskola első napján tanítónénim 
kedvesen, de határozottan, majd folytatta: 
„Kezeket hátra, és egyenes derékkal ülve néz-
zetek a táblára!” Később már tudtuk, mi az 

elvárás, és annak megfelelően cselekedtünk. 
Nem kérdőjeleztük meg iskolánk, tanáraink 
tekintélyét, igazságait. Ezt otthon, a család-
ban sem támogatták volna. 

De aztán jött a középiskola. Egy fiúosz-
tály, ahol a felnőtté válás időszakában egyre 
nehezebben viseltük el a szabály az szabály 
kézenfekvő, de semmitmondó igazságát. 
Leginkább akkor jöttünk dühbe, amikor a 
labdarúgás iránt elkötelezett, köpcös igazga-
tónk olyan intézkedéseket hozott, amelyek-
ben a jogaink csorbítását láttuk. Felidézek 
néhány példát. 

Tornaóra. Már hetek óta nem engedték, 
hogy játsszunk valamilyen labdajátékot, 
mert egy filmvetítéses iskolai ünnepélyen 
hangoskodtunk, zúgolódtunk. A játékelvo-
nást kaptuk büntetésül. Aztán jött az a felejt-
hetetlen tornaóra. Mindenki felállt szokás 
szerint a tornasorba. A felszerelések rendben, 
indulna az óra. „Futás!” – vezényelte meg-
szokott hangon a tornatanár. Mi meg áll-
tunk és vártunk. Aztán ismét elhangzott a 
vezényszó: „Futás!” Aztán újra meg újra, 
egyre hangosabban és egyre indulatosabban. 
Mi meg csak álltunk, és néztük a tanárun-
kat. Amikor már olyan regiszteren üvöltött, 
hogy rengtek a falak, mi akkor is némán, 
rezzenéstelen arccal álltunk és vártunk. Mo-
soly és arcelfordítás nélkül, egyenes derékkal. 
Rövidesen megjelent az igazgató, majd az 
igazgatóhelyettes, de mi csak némán és ren-
díthetetlenül álltunk és vártunk. Nem be-
széltük meg előre ugyanis, hogy mi lesz a fu-
tásmegtagadás folytatása. Aztán jöttek még 
tanárok, és más osztályokból is nézelődő diá-
kok, mind többen. Amikor már bőséges né-
zőközönség figyelte az ellenszegülést, akkor 
egyszerre szép lassan elkezdtünk futni – nem 
vezényszóra, hanem magunktól. A későbbi 



 

testnevelésórák valamiért innentől játékkal 
kezdődtek, és megszűntek az értelmetlen fu-
tások, a vég nélküli tornagyakorlatok. Mi 
pedig arra jöttünk rá, hogy milyen erő rejlik 
a közösségi összefogásban.  

Matekóra. Tanárunk új szabályt vezetett 
be a leckemásolások megakadályozására. 
Reggelente a kapun való belépéskor rögtön 
le kellett adnunk a füzeteket. Mondani sem 
kell, nem nagyon tetszett az ötlet. De aztán 
megtaláltuk a szabály kijátszásának eszközét: 
akinek nem volt leckéje, az nem a kapun 
jött be az iskolába, hanem bemászott egy 
földszinti ablakon. Persze ezzel is lebuktunk! 
Így nem maradt más választásunk, elhatá-
roztuk, hogy nem írunk nála dolgozatokat. 
Így is történt! Kezdődött a következő óra, és 
tanárunk hiába írta fel a táblára a példákat, 
mi csak ültünk az üres papír fölött, és mind-
annyian szúrós szemmel figyeltük az orrát. 
Egy ideig állta a sarat, de később folyamato-
san dörzsölgette az orrát, és próbálta elke-
rülni a tekintetünket. Aztán fenyegetőzött, 
később kérlelt minket. Egyszer csak egy ce-
ruza sercegése törte meg a csöndet. Valaki, 
aki éppen bukásra állt, hozzákezdett a meg-
oldásokhoz. Megtört a varázs és az összefo-
gás, egyre többen írogattak valamit az üres 
papírra. Sokan kaptunk elégtelent – ám a 
füzetek kapuban történő elvétele abbama-
radt. De nyugodt álmaimat azóta is zavarja a 
matek egyesektől való félelem. 

Amikor a ’70-es évek elején a beatkul-
túra és a békét hirdető hippimozgalom ha-
tása egyre erőteljesebben megjelent az iskola 
falai között, és a folyosón ülve énekeltük és 
tapsoltuk a békedalt, akkor betelt a pohár. 
Igazgatónk újabb szabályok elrendelésével 
kívánta megakadályozni a neki nem tetsző 
jelenségek terjedését. Az iskolába való belé-
péskor, a folyosókon és a tantermekben az 
órák előtt megkezdődött a hajhosszúság, az 
amerikai feliratos pólók és a nadrágbőség 
vizsgálata. Szigorú rendszabályok léptek ér-

vénybe. Akinek túl hosszú volt a haja, és rá-
adásul a nadrágszára is bő volt, azt intővel, 
igazolatlan órával, és időnként elégtelennel is 
büntette a rendszer. Értetlenkedett is emiatt 
egyik osztálytársam. „Már bocsánat, hogyan 
kaphatok elégtelent, ha nem is vagyok jelen 
az órán?” De ez az ellenvetés nem érte el az 
akkori orosztanár ingerküszöbét, csak legyin-
tett rá. Aztán az egyik májusi tanítási napon, 
jól emlékszem, dupla szakrajzóránk volt.  
Az első óra közben titokban megbeszéltük, 
hogy az óra után elmegyünk. Mindannyian 
és egyetemlegesen. Amikor az első óra után 
kicsöngettek, szép kettes sorokba álltunk és 
lassan, határozottan, a portásoknak feltű-
nően köszönve – mint aki fogászatra vagy 
tüdőszűrésre megy – kisétáltunk az iskolá-
ból. Nevetve, felszabadultan rajzottunk ki a 
Margitszigetre, miközben szakrajztanárunk a 
következő óra elején az épületben kereste az 
osztályunkat. Majd az igazgatóságot kereste 
fel, és elégtételt, szankciókat követelt. Lett is 
botrány, óriási. Az egész osztályt fegyelmi el-
járás elé állították. A szervezőknek kikiáltot-
ták a szigorú igazgatói megrovást, a csatlako-
zók csak egyszerű igazgatói intőt kaptak. És, 
ami sokunknak akkor nagyon fájt, az év végi 
nyári termelési gyakorlatnál az egész osztályt 
(ami persze valójában 4-5 diákot jelentett 
volna) letiltották a tengerről. Kútba estek a 
trieszti és bejrúti álmok. Helyette maradt a 
Balaton mindenkinek, és a szabályok áthá-
gásának fölszabadító élménye – de örökre. 

Aztán jött az iskolai diákparlament, amit 
akkor az igazgatóság valamiért nagyon ko-
molyan próbált venni. Talán mert a felsőbb 
hatóságoktól is jöttek a vendégek, „ellen-
őrök”. Mi pedig folyamatosan „a május 11-i 
esemény”-nek neveztük az illegális kiszaba-
dulásunkat és az azt követő retorziókat.  
A vezetőség először zavarba jött, és az elnöki 
asztalnál sutyorogtak valamit a vendégek fü-
lébe. Mi ettől fölbátorodtunk, és előjöttünk 
a haj és nadrág kérdéseivel, jelezve, hogy  

 



ezekről nem rendelkezik semmilyen 
formában, az iskolai házirend. Aztán jött 
az igazgatói zárszó, amely minden 
problémánkra megnyugtató megoldás 
ígéretét vetítette előre. Később 
beköszöntött a nyár, jött a Balaton, 
jöttek a zenés estek, a féktelen 
szórakozások, a reményteljes szerelmek, a 
felnőttként való munka. Majd ősz lett, és 
becsengettek. Ott álltunk az iskola 
udvarán, amikor igazgatónk 
ünnepélyesen bejelentette, hogy 
megváltozott a házirend. „Jobb lesz 
nektek!” –  mondta, és a lemenő nap 
fényében feltűntek a Pásztor-fiúk, 
kezükben a Pál utcaiak színes golyóival. 
Igen, teljes lett az einstand. Mindent, de 
mindent (töviről-hegyire, aprólékosan) 
beleírtak a házirendbe, amit a korábbi 
évben még nem lehetett jogilag 
szankcionálni. Csináltak egy új 

szabályrendszert, és már nagy mellénnyel 
lehetett hirdetni, hogy a szabály az 
szabály! Amit mindenkinek, a 
törvényesség védelmében, be kell tartani. 
Felnőttünk. Már zsigerből tudjuk, hogy a 
hatalomgyakorlás legtöbbször nem az 
együttműködés kultúrájáról, hanem az 
erőfitogtatásáról, a kiszolgáltatottak 
megalázásáról szól. Az átvirrasztott 
éjszakákon a kamaszkor összekeveredő 
emlékképei között elő-előbukkan a 
szabályok tudatos áthágásának öröme, és 
az összefogás ereje. Felsejlik az a felimerés 
is, hogy ha nagyon reménytelenné válik a 
kiszolgáltatottak helyzete, akkor nem 
marad más eszköz, mint a szabályok 
felrúgása, a helyi, regionális engedetlenség 
zabolátlan és kontrollálhatatlan 
kinyilvánítása. Mert ez is egy szabály! 

 
Kaposi József

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 
 
Megmondom őszintén, nem szeretem rádión hallgatni a híreket. A bemondók, főleg a nők, 
mindig rosszul ejtik ki a helyneveket. Azonkívül minden harmadik dadog vagy selypít, azt 
hiszem, szándékosan választják ki az ilyeneket. Ez az én glóbusom sokkal megbízhatóbb; nekem 
ugyanis pontosan kell ismernem az eseményeket. Látja például itt, ezt a földdarabot, amelynek 
partját az óceán hullámai mossák? Nézze csak: tűzfény önti el. Ott háború kezdődik. Ha 
közelebb hajlik, megláthatja a részleteket is. 

Margarita a földgömb fölé hajolt, és a kicsiny földdarab a szeme láttára kiterjedt, 
megszínesedett, olyanná lett, mint a domborművű térkép. Meglátta a folyó szalagját is, és a 
partján kisebb települést. Az egyik házikó teteje eleinte borsónyi volt, gyufaskatulyányira nőtt. 
A házikó teteje egyszer csak hangtalanul a levegőbe repült, fekete füstfelhőcske tört fel belőle, a 
falak összeomlottak, és a kétemeletes kis gyufaskatulyából piciny romhalmaz maradt csupán, 
amelyből fekete füst gomolygott. Margarita még közelebb hajolt, és ekkor apró női alakot 
pillantott meg a földön fekve; mellette, vértócsában, kétségbeesetten hadonászó csöpp gyermek 
feküdt. 

– Ennyi az egész – mondta Woland mosolyogva. – Nem hibázta el. Hiába, Abadonna 
kifogástalanul dolgozik. 

– Nem szeretnék azon az oldalon harcolni, amelyik szemben áll azzal az Abadonnával – 
jegyezte meg Margarita. – Ő kinek a pártján van? 

– Minél tovább beszélgetünk – mondta Woland elismerően –, annál világosabban látom, 
hogy maga milyen okos. Engedje meg, hogy megnyugtassam: Abadonna teljesen pártatlan, 
egyformán együtt érez mindkét küzdő féllel. Ennek következtében mindkét fél egyfoma 
eredménnyel is harcolt. Abadonna! – szólította azután halkan, és a falból sötét szemüveges, 
sovány férfialak lépett elő. A fekete szemüveg olyannyira megrémítette Margaritát, hogy halkan 
felsikoltott, és arccal Woland térdére borult. – Ejnye már! – szólt rá Woland erélyesen. – 
Milyen idegesek manapság az emberek! – Nagyot csapott Margarita hátára; hogy csak úgy 
csattant. – Hiszen látja: szemüveg van rajta! És megnyugtatom, még nem volt rá eset, és nem is 
lesz, hogy Abadonna idő előtt jelent volna meg valakinek. Meg aztán én is itt vagyok! Maga az 
én vendégem! Csak meg akartam magának mutatni. 

Abadonna mozdulatlanul állt. 
– Nem vehetné le a szemüvegét egy pillanatra? – kérdezte Margarita Wolandhoz simulva; 

reszketett, de most már a kíváncsiságtól. 
– Nem, azt nem szabad – felelte Woland szigorúan, intett, és Abadonna eltűnt.” 

 
Mihail Bulgakov: A Mester és Margarita. Európa Könyvkiadó, Budapest. 
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