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A képekről (V. A.) 
 
Képeink ezúttal a Fortepan nyilvánosan elérhető gyűjteményéből származnak. 
Ünnepi, vagy inkább „ünnepes” képeket kerestünk, főként gyerekeket, fiatalokat, 
fiatal felnőtteket az ünneplések közegében, szerepeiben, jelmezeiben, maszkjaiban 
és maszkjai nélkül, körülbelül 1920 és 1990 között. 

 A képek egy részén az épelméjűségnek alig vagy egyáltalán nem látni nyo-
mát. Ezeken megszorított, sorba rendezett, emberi mivoltuk megélésében korlá-
tozó módon irányított, normalizált, kontrollált emberi lényeket látunk együtt 
ünnepelni valami olyan pillanatot, eseményt vagy narratívát, amely semmi másra 
nem alkalmas, mint hogy arra emlékeztessen, ami korlátoz és kontrollál, miköz-
ben mindezt szabadságnak, törődésnek és közösségiségnek kell érezniük. 

Más képeken viszont gyerekek, fiatalok néznek ki a korlátok közül, és a sze-
mükkel megüzenik, hogy a korlátokon túl van az élet.  

Meg azt, hogy hát hogyne lenne másféle ünnep is. Igazi. Persze, hogy lehet 
olyat. Lehetne vagy lehetett volna. 

 
 

A képek a címlapon, illetve a B2, a 3., 28., 90., 124., 138–141., 150. és a B3 ol-

dalon láthatók. Az eredeti képek megtekinthetők lapunk online képtárában is: 
https://upszonline.hu/index.php?gallery=720304 
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JAKAB GYÖRGY 

A történelem tanítása a 21. század elején 

 LÁTÓSZÖG  

 

„A történelem semmire nem tanít, de 
megbünteti azokat, akik nem ismerik.” 

(Vaszilij Oszipovics Kljucsevszkij) 
 

„Oroszországban 20 év alatt minden megvál-
tozik, de 200 év alatt semmi sem változik.” 

(Pjotr Arkagyjevics Sztolipin) 
 

I. rész 
 

BEVEZETÉS 

 
Úgy kezdődött, hogy egy régi tanítványom-
mal találkoztam az utcán, aki váratlanul – 
szinte köszönés helyett – azt kérdezte: „Lesz 
háború?” Aztán az elmúlt hetekben sokan ke-
restek meg hasonló módon olyan történelmi 
kérdésekkel és történelmi párhuzamokkal, 
amelyek a szomszédban dúló háborúra, il-
letve a legutóbbi országgyűlési választásokra 
vonatkoztak. Úgy tűnik, ezek az események 
már átlépték a körülöttem élő emberek in-
gerküszöbét: nem emlékszem, arra, hogy 
ilyen mértékű történelmi érdeklődés lett 
volna a délszláv háború idején vagy a korábbi 

 
1 Érdemes felidézni ezzel kapcsolatban Friedrich Nietzsche pragmatikus gondolatait, amelyek az emberek múlthoz 
való viszonyának funkcióira vonatkoznak: „Az élő ember három tekintetben igényli a történelmet: igényli mint tevékeny 
és törekvő lény, mint megőrző és tisztelő lény, s mint szenvedő és szabadulásra szoruló lény. A viszonyulás e hármasságának 
a történelem tanulmányozási módjának hármassága felel meg: ha tetszik, monumentális, antikvárius és kritikai történet-
írást különböztetünk meg.” A múlt dicsőségét pozitív ösztönzés szándékával hirdető monumentális történelemszem-
lélet révén az ember megtudhatja, hogy „a nagyság, ami egykor létezett, kétségkívül egyszer lehetséges volt, s ennélfogva 
talán, egyszer ismét lehetséges lesz; bátrabban járja az útját, mert immár a kétség, mely gyengébb óráin meglepi, hogy nem 
a lehetetlent akarja-e, félre lett takarítva az útból”. Az antikvárius történetírás is a biztonságtudatra épít. „Itt lehetett 

választások után. A kérdésfelvetések többsége 
közvetlen félelemről tanúskodott. Ezek ha-
mar összekapcsolódtak más jellegű nyo-
masztó szorongásokkal, a fenyegető világjár-
ványokkal és válságokkal, a digitális átállás és 
a globális felmelegedés várható következmé-
nyeivel. Rá kellett jönnöm, hogy a felfoko-
zott történelmi érdeklődés mögött a mind 
kaotikusabbá váló jelen megértésének termé-
szetes vágya húzódik. A múlthoz fordulás te-
hát nem öncélú szellemi szórakozásként ke-
rült előtérbe. Sokkal inkább azért, hogy a 
történelem általános menetébe illesztve meg-
érthetőbbé váljon a mai világ, ami talán biz-
tonságot ad és reményt ígér.1  
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Egyfelől persze jólesett, hogy volt tanítvá-
nyaim hozzám fordultak. Akár büszke is le-
hetnék arra, hogy egykori történelemtanáruk 
véleményét kérdezték az aktuálpolitikai hely-
zetről. Másfelől azonban el is keseredtem, hi-
szen nem örömteli, hogy egy 
vészjósló háború, illetve fe-
nyegető jövőképek miatt ke-
restek meg. A rossz érzése-
ken túl azonban több 
szempontból is izgalmassá 
váltak a beszélgetések. Leg-
főképpen azért, mert a kiélezett helyzet miatt 
korábban soha nem látott módon bepillant-
hattam a magyar közgondolkodás mélyréte-
geibe. Rájöttem arra is, hogy mindez sajátos 
tükröt tartott történelemtanári tevékenysé-
gemnek is: nem túldimenzionálva egykori 
szerepemet, bizonyos mértékben visszahall-
hattam, hogy mire figyeltek vagy éppen mire 
nem figyeltek egykori tanítványaim, és ez ho-
gyan vált későbbi gondolkodásuk részévé.  

A most következő írás első része lényegé-
ben ezekre a beszélgetésekre épül. Vállaltan 
szubjektív, fésületlen és töredékes. A kézirat 
első olvasóinak javaslatára2 más-más formá-
zással tördeltünk egyes eltérő jellegű részeket, 
a szövegnek ez a része így alkalmas lett arra, 
hogy nemlineáris módon is olvasni lehessen. 
Az írás alapvető kiindulópontja és állítása az, 
hogy már háború van, illetve, hogy mindig is 

 
élni… itt majd ezután is lehet élni, mert szívósak vagyunk, s bennünket nem lehet máról holnapra megtörni”. A kritikai 
történetírás a múlt ítélőszéke. „Nem az igazságosság ül itt törvényt, még kevésbé a kegyelem hirdet itt ítéletet: hanem 
egyedül az élet, ez a sötét, nyugodni nem tudó, kielégíthetetlenül önmagát sóvárgó hatalom. Ítélete mindig könyörtelen, 
mindig igaztalan, mert nem a megismerés tiszta forrásából fakad, ám a legtöbb esetben az ítélet ugyanúgy hangoznék akkor 
is, ha maga az igazságosság hirdetné is ki.” – Friedrich Nietzsche: A történelem hasznáról és káráról. Akadémiai, Buda-
pest, 1989, 46–53. o. (Hermész könyvek) 
2 Köszönettel tartozom ezért a szerkesztőknek, és Katona Andrásnak, aki értékes javaslatokkal gazdagította a szöveget. 
3 A történelemtanítással kapcsolatos kérdésfelvetések a cikk második részében olvashatók. (A szerk.) 
4 Francis Fukuyama amerikai politológus 1989-ben megjelent írásában azt állította, hogy a világban véget értek a 
nagy ideológiai harcok, a történelmi haladás az emberi szabadságjogokra épülő liberális demokrácia fokozatos ura-
lomra jutásával elérte végpontját. A liberális demokrácia – mint a legélhetőbb emberi világ – fokozatosan kiteljesedik 
a bolygónkon, ami azt is jelenti, hogy lezárul a múlt és kiszámíthatóvá válik a jövő is: ahogy a természeti népeknek 
sincs történelmük, hiszen világuk lényegében változatlan keretek között öröklődik nemzedékről nemzedékre. – Fran-
cis Fukuyama: A történelem vége és az utolsó ember. Budapest, Európa, 1994. 

volt, csak szerencsés módon – mint az úgyne-
vezett békeviselt nemzedék tagjai – ezt kevésbé 
érzékeltük. Ugyanakkor a mostani figyelem 
azt is jelenti, hogy történelmi korszakváltás 
tanúi vagyunk, amikor érdemes távlatosab-

ban gondolkodni a jelenről 
és a múlt tanulságairól, 
mert az talán segíthet érzé-
kelni az előttünk álló homá-
lyos lehetőségeket is. Úgy 
gondolom, hogy tanácsos 
újragondolni a történelem-

oktatás céljait és hagyományos módjait is, hi-
szen vélhetően a következő nemzedékek más-
féle világban fognak szocializálódni, mint 
tanáraik és szüleik.3  

 

LEHET, HOGY MÉG SINCS VÉGE A 
TÖRTÉNELEMNEK!?4 

  

Az 1989-es rendszerváltás (rendszerváltozás, 
rendszerváltoztatás) ígérete az volt, hogy mi 
is „kilépünk” majd a történelem hullámmoz-
gásából. Megszabadulunk korábbi „köztes” 
helyzetünktől, és végérvényesen a „Nyugat-
hoz” csatlakozunk, amely a továbbiakban 
jólétet és biztonságot ad nekünk. Az ezred-
fordulóra azonban már nyilvánvalóvá vált, 
hogy ezek a remények nem teljesülnek: a fél-
perifériális helyzet, a nagyhatalmak közötti 

sajátos tükröt tartott 
történelemtanári 

tevékenységemnek is 
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őrlődés, a gazdasági válságok és a közeli há-
borúk továbbra sem kerülik el a magyarsá-
got. A mostani orosz agresszió, úgy tűnik, 
végérvényesen kijózanító hatású volt ebben a 
vonatkozásban, amit szemléletesen példáznak 
a súlyos szorongásokat mutató kérdésfelveté-
sek és a megrendítő „igazságtevő” indulatok.  

 
A háború nyomán felvetődő 
kérdések 

 
Kitörhet-e a harmadik világháború? Lesz-e 
atomcsapás? Tényleg a „nyugati háttérhatal-
mak” provokálták ki az orosz beavatkozást? 
Mi lesz, ha összefog Oroszország Kínával? 
Lehet, hogy a nagyhatalmak közötti „szoká-
sos helyi háborúk” helyszíne Ázsiából átke-
rült Európába?   

Oroszország az agresszor, és Ukrajna az 
áldozat, vagy éppen fordítva? Az ukránok a 
szabadságharcosok, vagy éppen az oroszok a 
felszabadítók? Valóban „nácik” irányítják Uk-
rajnát? Jogosan büntetik meg az oroszok az 
ukránokat azért, mert nacionalisták, és el-
nyomták az orosz és a magyar kisebbséget? 
Miért nem fogadja el Ukrajna, hogy az orosz 
érdekszférába tartozik? Milyen alapon avat-
kozik be a NATO és az EU két független or-
szág háborújába? 

Visszajönnek-e az oro-
szok? Mi lesz velünk, ha az 
oroszok elzárják a gázcsapot? 
Mi lesz velünk, ha az Euró-
pai Unió elzárja a „pénzcsa-
pot”? Lehetünk-e kívülállók ebben a háború-
ban, miközben Kárpátalján magyarok élnek? 
Hogyan tudjuk elkerülni, hogy belesodród-
junk ebbe a háborúba? Rákényszerítheti-e a 
NATO Magyarországot arra, hogy magyar 
katonák harcoljanak az oroszok ellen? Vissza-
kaphatjuk-e Kárpátalját orosz győzelem ese-
tén? Ki kell-e lépnie Magyarországnak az Eu-
rópai Unióból és a NATO-ból az 
oroszbarátság miatt? Szembekerülünk-e 

Közép-Kelet-Európa országaival (a szomszé-
dos országokkal) az oroszbarát külpolitika 
miatt? Miért van az, hogy képtelenek va-
gyunk közép-európai szolidaritással és 
együttműködéssel ellensúlyozni a nagyhatal-
maknak való kiszolgáltatottságunkat? Miért 
van az, hogy „már megint egyedül vagyunk” 
a világgal (EU, USA, szomszédos országok) 
szemben?  

 
Számomra különösen érdekes volt, hogy a 

hozzászólók mennyire a második világháború 
időszakára vonatkozó analógiákkal és fogalmi 
keretekkel igyekeztek leírni az aktuális esemé-
nyeket. Utólag már mindenki okosan látta, 
hogy a második világháború előtt Németor-
szág politikai vezetői egyértelműen háborús re-
vansra készültek, amellyel szemben szerencsé-
sebb lett volna korábban erőt mutatni. 
Mindezt ráadásul a korabeli teljhatalmú ve-
zér már jóval korábban megfogalmazta írásai-
ban és beszédeiben. Az 1930-as évek közepétől 
számtalan politikai pengeváltás és katonai be-
avatkozás (Spanyolország), annexió (Ausztria 
bekebelezése), erőszakos területi átrendezés 
(Csehszlovákia felosztása), majd a kiprovokált 
háborús konfliktus Lengyelországgal – mu-
tatta, hogy az ilyen jellegű agressziós törekvése-

ket kompromisszumokkal 
nem lehet megállítani. Sőt! 
Az agresszor mindig elmegy 
a felkínált kompromisszum 
végső határáig, majd újabb 
engedményeket kér, újabb 

kompromisszum-határokat igényel. Az agresz-
szor a kompromisszumkészséget, kölcsönös kor-
rektségre törekvést inkább gyengeségnek tartja. 
Csak az erő igazságában hisz. Hasonló módon 
ítélték meg az oroszországi tanulságokat. Nem 
csak azt, hogy közvetlenül a második világhá-
ború kitörése előtt a szovjet nagyhatalmi am-
bíciók ugyanúgy működtek, mint a fasiszta 
Németország törekvései. A Szovjetunió először 
a Baltikum országait uralta le, majd 

„már megint egyedül va-
gyunk” a világgal szemben 
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Finnországot támadta meg hasonló céllal, vé-
gül pedig 1939-ben Németországgal osztozko-
dott Lengyelország megtámadásakor. Azt is 
pontosan látták, hogy a mai propagandagépe-
zetek a jelenben ténylegesen meglévő elgondo-
lások helyett többnyire a második világhábo-
rúban érvényes ideológiai értelmezési 
keretekkel és fogalomkészlettel próbálják legiti-
málni a háborút. Az orosz média fő állítása 
az, hogy Ukrajnát (az ott élő oroszokat és a 
szláv testvéreket) „fel kell szabadítani” náci 
(mit is jelent ez ma?) vezetőinek uralma alól, 
illetve a „nyugati befolyástól”. Ebben az érte-
lemben csupán „testvéri segítségnyújtás”, 
„rendteremtés” történik most Ukrajnában – 
amelyet majd május 9-én, a „a fasiszták felett 
aratott világméretű győzelem napján” ünne-
pelnek.5 Az ukránok pedig Sztálingrád hős vé-
dőire, a második világháború honvédő harca-
ira és áldozataira, a pesti Duna-parton 
elhelyezett „cipőkre” (a holokauszt-emlék-
műre), a finn típusú semlegesség lehetőségére 
hivatkoztak. 

 

Vlagyimir Vlagyimirovics Putyin orosz 
államelnök 2021. július 12-én hosszú törté-
nelmi tárgyú írást tett közzé.6 Az oroszok és az 
ukránok történelmi egységéről 7 címmel. (Már 
az is furcsa, hogy egy államelnök – a haté-
kony kormányzás helyett – tudományosnak 
látszó bonyolult történelmi fejtegetésekbe 
bocsátkozik, különösebb forráskutatás nél-
kül.) Ennek az írásnak az egyik alapvető 
mondanivalója az, hogy ukránok valójában 
nincsenek is. Lényegében ők is oroszok („kis-
oroszok”), akiket a „külső erő” – korábban a 
lengyelek és az osztrákok és a magyarok, nap-
jainkban pedig a „Nyugat” – különített el 

 
5 A kézirat éppen a 2022. május 9-i Győzelem Napja időszakában készült. (A szerk.) 
6 http://www.kremlin.ru/events/president/news/6618 
7 Об историческом единстве русских и украинцев 
8 https://qubit.hu/2021/07/29/putyin-a-tortenesz-ukranok-marpedig-nincsenek 
 

orosz testvéreiktől „náci” vezetőik segítségé-
vel. Putyin többször is hangsúlyozza az oro-
szok és az ukránok természetes történelmi 
azonosságát és összetartozásuk elkerülhetet-
lenségét.  

Az írás másik alapvető állítása az, hogy a 
Szovjetunió szétesésekor (1991) Ukrajna tör-
vénytelenül több területet vitt magával, mint 
ami megillette volna, ráadásul több millió 
orosz anyanyelvű lakost is magával cipelt, 
akiket Oroszországnak meg kell védenie az 
ukrán nacionalizmustól. Sz. Bíró Zoltán Pu-
tyin írását elemző cikkében8 rámutat arra, 
hogy mindez nem törvénytelenül történt: a 
„felosztás” jogi alapja egyrészt a Szovjetunió 
1922-es megalakulása volt, másrészt pedig a 
Szovjetunió szétesését rögzítő – 1991. decem-
ber 8-án Belovezsszkaja Puscsában aláírt – 
nyilatkozat, amelyben az  5. pont kimondja, 
hogy a részes felek tiszteletben tartják egymás 
határait és területeik sérthetetlenségét, vagyis 
változtatás nélkül ismerik el nemzetközi ha-
tárként a korábbi szovjet belső határokat. 
Mindezt erőszakkal felülvizsgálni egyértelmű 
jogsértés, ami nemcsak az utódállamok kö-
zötti folyamatos konfliktusokhoz, hanem 
„dominóelven” működő nemzetközi konflik-
tusokhoz is vezetne: felvetődhetne az 1939-es 
Molotov–Ribbentrop-paktum nyomán Len-
gyelországtól elvett területek hovatartozása, 
majd pedig a németek követelhetnék a máso-
dik világháború után elvett keleti területeik 
visszacsatolását. 

 

Ennek tükrében tehát óhatatlanul újabb 
kérdések vetődnek fel. Miért lepődött meg 
sok ember azon, hogy végül kitört az orosz–
ukrán háború? Miért nem hitte el senki, 
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hogy a Putyin által hivatalosan is leírt és több 
nyelven publikált nagyhatalmi program érvé-
nyesülni fog? A Szíriát darabokra tépő és sú-
lyos menekülthullámot Európára zúdító köz-
vetlen orosz katonai beavatkozás a Közel-
Keleten, a kaukázusi, belorussziai és kazahsz-
táni orosz „rendteremtések”, illetve az ukrán 
államhoz tartozó Donbasz, valamint a Krím-
félsziget orosz elfoglalása után miért lepte 
meg az embereket a háború kirobbanása? 
Miért éppen az Ukrajna elleni tömegpusztító 
katonai agresszió után reagált határozottan a 
világ közvéleménye?  

 
Kívülállóként nézzük a háborút?! 

 
A hozzászólók többnyire elítélték az orosz ag-
ressziót, a NATO (USA, EU) megélénkült 
tevékenységét pedig jogos (igazságos) támo-
gatásnak nyilvánították. Ugyanakkor sokak 
szerint a Nyugat (elsősorban az USA és a kü-
lönböző meg nem nevezett 
háttérhatalmak hegemón tö-
rekvése) volt a háború kirob-
banásának alapvető oka, 
amely „inkább csak” kipro-
vokálta az orosz válaszlépése-
ket. Ezek a felvetések többnyire nagy vehe-
menciával az ukránokat (is) hibáztatták 
amiatt, hogy az USA bábjaként „megránci-
gálták a Nagy Medve bajszát”. Rendszeresen 
visszatérő téma volt a „kettős mérce” meg-
szüntetésének igénye: alkalmazzunk azonos 
mércét az orosz imperializmus agressziójára 
és az USA iraki és afganisztáni „demokrácia-
exportjára”. Ezek a jogos, de többnyire sajá-
tos kívülállóként megfogalmazott vélemé-
nyek egyfajta párbajként értelmezték az ese-
ményeket, amelyekben sok esetben közös 
fogalmi szintre és nevezőre kerültek a politi-
kai nyilatkozatok, a politikai elméletalkotók 
elemzései és a tömeggyilkosságok. Mintha a 
háború a NATO bábjaként mozgatott („szí-
nész-bohóc”) Zelenszkij és a felbosszantott 

nagyhatalmú politikus, Putyin párviadala 
lenne. A legtöbben „vitathatatlanul” tudták, 
hogy ki áll a „jó” és ki a „rossz” oldalon. 
Mindez elfogadhatóvá tette számukra az ag-
resszív cselekményeket, ami így szinte teljes 
mértékben relativizálni tudta mind az agresz-
szorok, mind pedig az áldozatok megítélését. 

  
Ezt a háborút fölfoghatjuk úgy is mint 

Oroszország hagyományos (19–20. századi) 
imperialista törekvését korábbi nagyhatalmi 
státuszának (Szovjetunió) visszaállítására. 
Ugyanakkor az is érvényes megállapítás, hogy 
ez a konfliktus már a 21. századi multipoláris 
világrend háborúja. Vannak, akik egyenesen 
„helyettesítő háborúnak” tekintik, ahol a fő 
hadviselők az USA (valamint a közelebbről 
meg nem nevezett háttérhatalmak) és Kína. 
Ebben az értelemben az oroszok „csak” bele-
kényszerített” mellékszereplők, az ukránok a 
nagyhatalmak által kijelölt áldozatok, a kár-

pátaljai magyarok pedig leg-
feljebb csak martalékok. 
Mások azt emelik ki, hogy 
ez a helyi konfliktus a nagy-
hatalmak 21. századi fegy-
verarzenáljának „szokásos 

próbahelyszíne”, sajátos „kiber-világháború”, 
ahol a fő frontok már az online térben zajla-
nak, a híradókban megjelenő pusztulás pedig 
csupán a háború „szokásos díszlete”. 

 

A magyar vonatkozások 
 

A beszélgetések során egyre inkább a magyar 
vonatkozások kerültek előtérbe. Mindenek-
előtt az 1848/49-es és az 1956-os magyar for-
radalom és szabadságharc leverésének törté-
netei, az 1989–90-es rendszerváltás 
történelmi ellentmondásai, de megjelentek a 
távoli magyar múltra utaló történelmi párhu-
zamok is. Ezekben a felvetésekben számomra 
az egyik legmeglepőbb az volt, hogy sok 
olyan dologról fogalmazódtak meg 

egyfajta párbajként 
értelmezték az eseményeket 
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szélsőségesen különböző vélekedések, ame-
lyekről, korábban úgy tűnt, viszonylagos köz-
megegyezés van, éppen az iskolai történelem-
oktatásnak köszönhetően. 

 
Kiemelten fontos történelmi párhuzamok 

kapcsolódtak az 1956-os magyar forradalom 
és szabadságharc eseményeihez. Egyfelől szá-
mosan osztották azt a nézetet, hogy az ukraj-
nai orosz agresszió – a korabeli magyarországi 
beavatkozáshoz hasonló módon – a nyugati 
irányultság megakadályozása érdekében törté-
nik, ezért tiszteletet érdemel az ukránok hősi 
szabadságharca, és igazolható a nagy fokú 
nemzetközi segítség is. Másfelől azonban meg-
lepően sokan vitatták el az ukránoktól azt – a 
magyarok számára természetes – igényt és jo-
got, hogy nem akarnak az orosz érdekszférá-
hoz tartozni. Volt olyan vélemény is, amely az 
oroszok ellen hazájukat védő civil lakosság (az 
Ukrán Srácok) felfegyverzése ellen emelt szót 
az emberiesség és a mielőbbi béke nevében. 
Szinte szó szerint idézték Lord Palmerston an-
gol külügyminiszter kijelentését, aki 1849 
májusában a következőket mondta az orosz 
követnek a magyarországi „béketeremtő” be-
avatkozásról: „Talán igazuk van, de végezze-
nek velük gyorsan!”  

Mindez szorosan összekapcsolódott a már 
említett „Nyugat”-ellenességgel, a jól ismert sé-
relmi politizálással. 1956-ban a Nyugat „cser-
ben hagyta a magyar forradalmat, most is 
csak önző érdekei miatt tá-
mogatja az ukránokat.” Ezek 
a vélekedések nyilvánvalóan 
összefüggenek a feldolgozat-
lan Trianon-sokkal, közvetle-
nül pedig a rendszerváltás 
utáni ideálvesztéssel, a „legvidámabb barakk” 
gazdasági és politikai leértékelődésével: az ez-
redforduló után mindenki számára nyilván-
valóvá lett, hogy csak egy szűk magyar elit 
„zárkózott fel Európához”, a többség inkább 
bizonytalanságba taszított kárvallottja lett a 

rendszerváltás után kialakuló kapitalista vi-
szonyoknak. Ennek eredményeként felerősödött 
az a régóta jelen lévő „kurucos kettős beszéd”, 
amely egyfelől természetes módon fogadja el a 
NATO védőernyőjét és az Európai Unió 
anyagi támogatását, másfelől retorikai szinten 
folyamatosan tiltakozik az aránytalannak ítélt 
közös felelősségvállalások ellen, miközben „túl-
zott mértékűnek” és hátrányosnak („gyarmato-
sítónak”) tartja a szövetséges beavatkozásokat.  

 
A 19. században élt Ernest Renan fogal-

mazta meg azt a tételt, hogy egy nemzet tör-
ténelmi tudatának sikeres működéséhez 
nemcsak a hagyományok őrzése és ápolása 
szükséges, hanem az is, hogy „mindenki sok 
mindent elfelejtsen”. Ebből a szempontból 
különösen érdekes az az amnézia, amely né-
hány évtized alatt sok magyar ember fejében 
kialakult. Az még csak érthető volna, hogy a 
szláv népek egyesülésétől való több évszáza-
dos magyar félelmeket, illetve az 1848/49-es 
orosz beavatkozás tényét a „feledés homálya” 
borítja. Az azonban már több mint furcsa, 
hogy a második világháború után közvetle-
nül is érvényesülő orosz nagyhatalmi törek-
vések – negyvenöt év katonai megszállás és az 
1956-os forradalom brutális leverése – ilyen 
könnyen elfelejtődnek a kommunizmussal 
(baloldalisággal) formálisan szembenálló 
jobboldali kormányzat és az azt elsöprő több-
séggel támogató magyar társadalom részéről. 

Az oroszbarát vélemények 
megjelenése azért is furcsa, 
mert néhány nappal a há-
ború kirobbanása előtt ép-
pen a magyar miniszterel-
nök jelenlétében jelentette 

ki Vlagyimir Putyin, hogy a korábbi NATO 
bővítés – amely Magyarországot is érinttette 
– visszavonását szeretné elérni, és térségi he-
gemón szerepre törekszik.  

hogy „mindenki 
sok mindent elfelejtsen” 
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A magyar történelmi közgondolkodásban 
érvényesülő amnézia természetesen a másik 
(oroszbarátságot nem értő) oldal képviselői-
nél is megfigyelhető. Lényegében már elfelej-
tődött, hogy 1957. május elsején már töme-
gek éltették a szovjet fegyveresek (oroszok, 
ukránok vegyesen) által hatalomra emelt új 
politikai berendezkedést, hogy az 1960-as 
évek közepétől a társadalom többsége „ki-
egyezett” a Kádár-rendszerrel.  

 

A távoli múlt eseményeire hivatkozó sok-
féle strukturális példázat közül itt és most leg-
főképpen azokat érdemes kiemelni, amelyek a 
társadalmi megosztottság külpolitikai kocká-
zataira (1526, 1699, 1711, 1849, 1945); a 
lavírozás, a „hintapolitika” veszélyeire (Beth-
len Gábor, Kállay Miklós, Kádár János), a 
rossz szövetségválasztásra – többször is „utolsó 
csatlósként” harcoltunk leendő „felszabadító-
inkkal” szemben (Thököly Imre, Horthy Mik-
lós) –; a közép-európai szolidaritás elmaradá-
sára (1848/49, 1918, 1968, 1991); az 
irreális valóságértelmezés és sérelempolitika el-
lentmondásaira (belépés a második világhábo-
rúba); a társadalmi és politikai kontroll nél-
kül hosszú távon működő állampárti, vagy 
pártállami berendezkedés (Egységes Párt, Ma-
gyar Dolgozók Pártja, MSZMP, Fidesz) rizi-
kójára; a külpolitikai kiszolgáltatottságunkat 
leplező függetlenségi retorika és sérelempolitika 
(kiegyezés, Kádár-rendszer) ellentmondásaira 
építenek. 

 
Természetesen mindenki kifejezte ko-

moly aggodalmát a kárpátaljai magyarok 
sorsa iránt. A többség úgy látja, hogy a há-
ború miatt – hasonlóan a délszláv háború 
nyomán kialakult helyzethez – az ott élő ma-
gyarság létfeltételei alapvetően meg fognak 

 
9 1867 – kiegyezés; 1918 – az Osztrák–Magyar Monarchia bukása; őszirózsás forradalom; 1919 – Tanácsköztársaság; 
1920 – Horthy-korszak; 1944 – nyilasuralom; 1945 – népi demokratikus átmenet; 1948 – sztálinista diktatúra; 
1956 – forradalom és szabadságharc; 1957 – Kádár-korszak; 1989 – rendszerváltás. 

változni: sokan elhagyják majd a szülőföldjü-
ket, miközben felgyorsul a keletről menekülő 
ukránok beköltözése. Ugyanakkor nagyon 
polarizált módon vetődött fel a kárpátaljai 
magyarok helyzetének és lehetőségeinek poli-
tikai megítélése. Sokan okkal-joggal kritizál-
ták az ukránokat amiatt, hogy felfokozott 
nemzetépítő tevékenységük (nacionalizmu-
suk) miatt a kárpátaljai magyarok helyzete az 
utóbbi évtizedekben nagymértékben megne-
hezedett. Van, aki a NATO és az Európai 
Unió Ukrajna felé történő kibővítésétől re-
méli, hogy a kárpátaljai magyarság sorsa 
jobbra fordul, míg mások éppen ellenkező-
leg: az utóbbi időben fokozódó ukrán nacio-
nalizmussal szemben éppen Putyin győzel-
métől, Ukrajna drasztikus felosztásától várják 
a kárpátaljai magyarok helyzetének javulását, 
sőt, néhányan Magyarországhoz való esetle-
ges visszatérését. Úgy tűnik, hogy a magyar 
közgondolkodásba mélyen beivódott, hogy a 
trianoni békediktátum orvoslását csak a 
nagyhatalmaktól lehet várni, de ennek a „se-
gítségnek” csak nagyon kevesen mérlegelték 
az esetleges árát és következményeit. 

 

ISMÉTLŐDŐ STRUKTURÁLIS 
HAGYOMÁNYOK A MAGYAR 
TÖRTÉNELEMBEN ÉS 
KÖZGONDOLKODÁSBAN 

 
Az elmúlt bő száz évben legalább tíz olyan 
politikai rendszerváltás9 történt Magyarorszá-
gon, amely során a „győztesek” – sok esetben 
külső nagyhatalmak segítségével – radikálisan 
leszámoltak az előző politikai rezsim kedvez-
ményezettjeivel és ideológiájával. A kény-
szerű történelmi váltások nemcsak azért vol-
tak tragikusak, mert folyamatosan óriási 
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emberveszteséget szenvedett az ország, és 
tönkrement a gazdaság, hanem azért is, mert 
alapjaiban sérült a társadalmi és politikai in-
tegráció: a közös értékrend, a közbizalom és a 
szolidaritás. Az organikus fejlődés hiánya leg-
főképpen azzal a következménnyel járt, hogy 
mindmáig megőrződtek a rendi (feudális) 
társadalom hierarchikus viszonyai,10 ami pa-
ternalista hatalomgyakorláshoz, a társadalmi 
autonómia korlátozásához vezetett. Emiatt 
nem érvényesülhet a tulajdon- és jogbizton-
ság szerződéses fegyelme, a politikai kultúrá-
ban pedig nem alakulhatott ki a különböző 
társadalmi csoportok kooperatív együttmű-
ködése, illetve a közbizalom kölcsönössége. 
Ennek az a következménye, hogy a magyar-
országi politikai és társadalomtörténeti folya-
matokra többnyire a „felülről vezérelt siette-
tések” és „visszacsúszások” egymást váltó 
fázisai jellemzőek. 

Az állandó fenyegetettség érzése és a 
biztonságkeresés zsigeri reflexei mélyen be-
leivódtak a közgondolkodásba.11 Az itt élő 
családok alapvető történelmi tapasztalata 

 
10 Az elmúlt bő fél évszázadban a feudális (rendi) elemek és a kapitalista jellegű modernizációs törekvések dinamiku-
san változó együttes viszonyrendszere figyelhető meg. A Kádár-korszakban a társadalmi és gazdasági integrációt a 
tervgazdasági mutatók szocialista rendszernek és kapitalista piac mechanizmusának vegyes rendszere határozza meg, 
amelyet a rendi jellegű paternalista beavatkozások, döntően hűbéri kölcsönösséget mutató egyéni alkuk határoznak 
meg. Ennek a viszonyrendszernek a belső dinamikája is roppant izgalmas, hiszen az 1960-as évek közepéig inkább a 
rendies elemek dominálnak, a későbbiekben pedig – kisebb-nagyobb megtorpanásokkal – egyre inkább megerősöd-
nek a piacgazdasági elemek. Szabó Márton (1998): Szocialista refeudalizáció. In: Uő: Diszkurzív térben. Budapest, 
Scientia Humana. 97–126.  

Az 1989-es rendszerváltás után hasonló jellegű dinamizmus figyelhető meg. Mivel a rendszerváltás – az 1848-as 
forradalom időszakához hasonlóan – nem az alulról szerveződő hazai polgárság mozgalma, hanem felülről kezdemé-
nyezett politikai esemény, volt, szükségképpen rendi jellegűnek tekinthető. Ugyanakkor a piacgazdaságra való áttérés, 
a privatizáció és a külföldi tőke nagyarányú beáramlása nyilvánvalóan erősítette a polgárosodás folyamatát. Az ezred-
forduló után azonban elsősorban a globalizációs külső hatások (elsősorban a 2008-as gazdasági válság és annak kö-
vetkezményei) miatt felélénkültek ismét a rendi vonások az egyre autoriterebb politikai beavatkozások nyomán, és 
ma már elmondható, hogy 2010 után Magyarország félfeudális fordulatot vett. Ennek fő jellemzői: egy új hűbérúri 
rendszer kialakulása: amelyben az állami és a piaci erőforrások fölött rendelkező „kegyurak” dönthetnek önkényesen 
a közmunkákról és egyéb munkalehetőségekről; új, elsősorban állami megrendelésekből és járadékokból élő kliens-
oligarchia alakul ki, a foglyul ejtett állam a törvényeket és az erőszakszervezeteket önkényesen működteti, a foglyul 
ejtett média a polgári nyilvánosságot reprezentatív nyilvánossággá teszi a hatalmon lévők érdekében. (Ld. Szalai Er-
zsébet [2016]: „A refeudalizáció.” Replika. 27. 96–97. sz, 207–222.). 
11 A magyar nemzeti lét és tudat alapvető értelme és esszenciális feladata a következő lett: megmaradni. Nem véletlen, 
hogy egy angol történész ezzel a metaforikus címmel írt egy vaskos könyvet a magyar történelemről. Bryan Cartledge 
(2008): Megmaradni. A magyar történelem egy angol szemével. Officina, Budapest. 

az volt, hogy a távolabbi célok és a nagy 
közösségi nekibuzdulások többnyire súlyos 
kudarccal végződnek (vesztes háborúk, 
megtorlások), ezért az össztársadalmi fele-
lősségérzet helyett inkább az egyéni, illetve 
a „bajtársi” túlélési módok és a jelenelvű 
érdekérvényesítési technikák erősödtek 
meg. Ennek egyik megnyilvánulási formája 
a rendi alá-fölé rendeltségre jellemző tekin-
télyelvűség továbbélése, a másik pedig az 
egyéni (külön)alkukra épülő informális 
önérvényesítés magatartásmintáinak általá-
nos gyakorlata. A két elem rádadásul szer-
vesen össze is tud kapcsolódni egy sajátos 
kettős beszédben: a „kocsmában” szidjuk a 
hatalmasokat, miközben a gyakorlatban 
zokszó nélkül engedelmeskedünk nekik; 
úgy teszünk, mintha engedelmeskednénk a 
hatalomnak, miközben titkos megvetéssel 
igyekszünk kijátszani feletteseinket. Ezzel 
párhuzamosan ön- és közveszélyes túlélési 
módok és illúziók is rögzültek a magyar 
közgondolkodásban, amelyek megnyilvá-
nulásait Bibó István „hazug társadalmi 
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konstrukciónak”12 Hankiss Elemér „pon-
gyola társadalomnak”13 , Hamvas Béla pedig 
gyűlölettársadalomnak nevezte.14 

 
A választások nyomán felvetődő 
kérdések 

 
Az érzelmileg túlfűtött és leegyszerűsítő tör-
ténelmi párhuzamok a legutóbbi országgyű-
lési választások megítélésében is domináns 
szerepet játszottak. A kérdésfelvetések több-
sége a végletes társadalmi megosztottsággal 
(hideg polgárháborúval) szorosan össze-
függő bizalmatlanságra és gyűlölködésre vo-
natkozott. 

Elcsalták-e a választásokat? A politikai elit 
(hatalmon lévők és ellenzékiek) tudatosan 
igyekszik-e megosztani a társadalmat? „Miért 
hagytuk, hogy így legyen?” Reális volt-e az 
ellenzék várakozása a választások előtt? Ki a 
felelős az ellenzék kudarcá-
ért? Véglegessé vált-e a társa-
dalom megosztottsága? Eny-
nyire nem ismerte a városi 
értelmiség a falvak népét? 
Van-e „Vidék–Budapest” el-
lentét? A választások után el kell-e menni 
Magyarországról? Ennyire ismétlődik a törté-
nelem? „Visszatért-e” a Kádár-rendszer? El-
mondható-e, hogy a választások után lényeg-
ében visszaállt az a pártállami (állampárti) 
rendszer, amely a két világháború között, il-
letve a Kádár-rendszerben jellemezte 

 
12 „[…] A magyar közéletben sem miniszter, sem községi jegyző, sem bankelnök, sem ipartestületi elnök, sem akadémiai 
elnök, sem tanfelügyelő nem lehetett olyan ember, aki döntő pillanatban nem volt hajlandó vagy nem volt képes egy ren-
deletben, egy fegyelmi határozatban vagy egy pohárköszöntőben magáévá tenni a közösségi hazugságoknak azt a rendszerét, 
melyen ez az egész közélet felépült. Lehet, hogy csak kis engedmény kellett hozzá, de már ez a kicsi is megindította a fordított 
kiválasztás folyamatát, mert a legigazabb, legszenvedélyesebb és leglényeglátóbb emberek számára már ez is lehetetlenné 
tette, hogy hazugsághoz adjanak igaz erőket. Hosszú lejáratra pedig ez a fordított kiválasztás az egész közösség vezető rétegét 
kicserélte, s logikusan vezetett egész vezető rétegünk erkölcsi és értelmi lezülléséhez.” – Bibó István (1986): Eltorzult ma-
gyar alkat, zsákutcás magyar történelem. In: Uő.: Válogatott tanulmányok II. Magvető, Budapest. 603. 
13 Hankiss Elemér (1986): „Pongyola társadalom”? Valóság. 29. 2. sz., 37–47. 
14 Hamvas Béla (1988): Az öt géniusz. A bor filozófiája. Életünk Szerkesztősége, Szombathely. 7–112. 
 

Magyarországot? Elmondható-e, hogy a vá-
lasztások után lényegében visszaállt az a kli-
ensi („hűbéri”) rendszer, amely már évszáza-
dok óta kiszolgáltatottá teszi az emberek 
többségét a nagyhatalmakat kiszolgáló, úgy-
nevezett komprádor elitnek? Mennyire ér-
vényes most a Kádár-rendszerre jellemző 
„kettős beszéd”, amelynek fő jellemzője, 
hogy az emberek elégedetlenkednek, mor-
golódnak és panaszkodnak ugyan, de mégis 
a hatalmon lévőktől várják biztonságukat és 
boldogulásukat? 

 
A nemzeti illúziók váltógazdálkodása a 
közgondolkodásban 

 

Legalább ennyire érdekes volt számomra, 
hogy a különböző félelmek nyomán egyre in-
kább felerősödtek olyan – sok tekintetben 
már túlhaladottnak gondolt, ám a történe-
lemből jól ismert – mitikus nemzeti mintáza-

tok, amelyek valószínűsíthe-
tően szorosan összefüggenek 
a múltból örökölt földolgo-
zatlan történelmi traumá-
inkkal és ismétlődően meg-
rekedt modernizációs 

kísérleteinkkel. Ezek a néplélektani problé-
mák – amelyeket Bibó István „politikai hisz-
tériának”, illetve „az illúziók váltógazdálkodá-
sának” nevez – folyamatosan újratermelik a 
magyar nemzettudat fenyegetettségből és fé-
lelemből eredő végletes önértékelési zavarait: 
az irreális valóságértelmezést és 

„Visszatért-e” 
a Kádár-rendszer? 
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szereptévesztést, az áldozati-sérelmi gondol-
kodásmódot, az egyszerre érvényesülő kollek-
tív kisebbségi érzést és nagyzolási gőgöt, a 
szenvedéstörténetet és a felelősségáthárítást, a 
hibáztatást és a követelőzést. 

Sajátos hullámzás alakult ki ezen a téren 
az elmúlt évszázadokban, ami irreális helyzet-
értékelésben és különböző önigazolási képze-
tekben, „nagyot álmodásokban” és „végletes 
csüggedésekben” nyilvánult meg. A Zrínyi 
Miklós által megfogalmazott öntudatos kiál-
lás (Egy nemzetnél sem vagyunk alábbvalók!) 
után a reformkorban a „nemzethalál” riasztó 
rémével kellett megküzdenünk, majd a dua-
lizmus idején már a millenniumi ünnepségek 
különleges fényei világították meg képzelt 
nemzeti nagyságunkat, az „ezeréves magyar 
nemzet örök dicsőségét”. A vesztes első világ-
háború után az „egyedül vagyunk” mártí-
romságával sirattuk magunkat, majd pedig a 
„magyarság kultúrfölényének” hangoztatásá-
val és önpusztító bűnbakképzéssel (a baloldal 
és a zsidóság nemzetvesztő árulásai) próbál-
tuk begyógyítani a „trianoni 
sebeket”. A második vesztes 
világháborúban magabizto-
san üzentünk hadat a világ 
több mint ötven országának 
és „ügyes hintapolitikával” 
kívántuk kijátszani a nagy-
hatalmakat, míg végül „utolsó csatlóssá” és 
„bűnös néppé” nyilváníttattunk. Az ezt kö-
vető orosz megszállás és totális diktatúra el-
lensúlyozásaként a Kádár-rendszerben a „leg-
vidámabb barakk” képzetével vigasztaltuk 
magunkat, hogy aztán a rendszerváltással to-
vább folytassuk a „politikai hullámvasuta-
zást”. A fogyasztói társadalom „csodás nyu-
gatvárása” után a piacgazdaságban való 
csalódás „keserű ébredése” következett, majd 
pedig a félperifériás helyzetből való kitörés 
nagyhatalmi álmai és látszateredményei jöt-
tek: „pávatánc” a Nyugat és Kelet között, az 
illiberális politikai kultúrára nem felkészült 

Európai Unió sokáig sikeres zsarolása, az eu-
rópai szélsőjobboldal megszervezése, amelyet 
a kereszténység „védőbástyájaként” lehetett 
eladni a médiapiacon, szövetségi rendszeren 
belül hangoztatott kurucos függetlenségi nyi-
latkozatok (Eb ura fakó!, Ugocsa non coronat! 
Magyarországon kívül nincs élet, ha van is élet, 
az nem olyan), amelyek most a háború kirob-
banása után valószínűleg átadják a helyüket a 
„Cserben hagytak!” az „Egyedül vagyunk!” a 
„Valahol utat tévesztettünk.” közérzületnek, a 
régóta kísértő sérelempolitikának, vagy bor-
gőzös „honfibú”-nak. 

 
Ismétlődő politikai mintázatok 

 
A 20. század magyar történetének vizsgálata-
kor szomorú ismétlődéseket, hasonló sorskér-
déseket és válaszokat láthatunk, amelyek kö-
zös jellemzője az, hogy újra és újra megreked 
a polgárosodás folyamata; újra és újra domi-
nánssá válik a paternalista államszervezet; 
újra és újra végletesen megosztottá válik a 

magyar társadalom, újra és 
újra meghatározó lesz a ren-
dies (dzsentri) értékrend és 
gondolkodásmód; újra és 
újra szembetaláljuk magun-
kat a szomszéd országokkal 
és népekkel; újra és újra egy 

vesztes nagyhatalom utolsó szövetségeseként 
kerülünk ki egy világégésből. 

Bármelyik nagyobb történelmi rendszer-
váltásra (1918–1920, 1945, 1989) nézünk, 
roppant hasonló struktúrákat találunk. Min-
den esetben látványosan és katasztrofálisan 
megbukott nemzetközi rendszer tagjaként 
kellett új életet kezdeni, többnyire korábbi 
ellenségeink diktátumait elfogadva. Egyik 
esetben sincs sikeresen megvívott forrada-
lom, organikus egymásra épülés. Nincsenek 
társadalmilag elfogadott hiteles vezetők, 
nincs valóságos tömegbázis, legfeljebb a ko-
rábbi rettenetek megszűnése ad bizonyos 

a „legvidámabb barakk” 
képzetével 

vigasztaltuk magunkat 
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mértékű legitimitást és támogatottságot az új 
vezetőknek. Az egymást váltó rezsimek a per-
manens újrakezdés – mindig Új Magyaror-
szág – politikáját hirdetve látványosan rom-
bolták le elődeik munkáját. Az esetek 
többségében azonban ez a legitimációs bázis 
roppant vékony, mivel a vezetők nagyobb-
részt nem a magyar társadalom széles körű 
támogatásával, sokkal inkább a győztes nagy-
hatalmak vagy szerencsés politikai összjáté-
kok révén kerülnek hatalomra. Mindez azt 
is jelenti, hogy az újabb és újabb rendszer-
váltások nyomán uralomra került politikai 
elit, valamint a hozzájuk kapcsolódó klien-
túra nagymértékben ki volt 
szolgáltatva a külső nagyha-
talmaknak. A bizonytalan 
legitimációs alapokon álló új 
hatalmi elitek minden eset-
ben igyekeztek minél gyor-
sabban, minél célratörőbben 
berendezkedni. Nem tudhatták, hogy regná-
lásuk mennyi ideig tart majd, hogy lesz-e 
idejük hosszú távú terveket és programokat 
megvalósítani. Így hangzatos ígéretek mellett 
– amelyeket önmagukban, külső támogatók 
nélkül eleve képtelenek lettek volna megvaló-
sítani (mint amilyen Trianon revíziója, a szo-
cializmus-kommunizmus felépítése, a jóléti 
piacgazdaság felvirágoztatása) – inkább csak a 
rövid távon megszerezhető előnyökre és pozí-
ciókra koncentráltak. Politikai hatalmuk 
megerősítésének gyors és reális biztosítéka az 
előző kurzus gazdasági és/vagy politikai elit-
jének kizárása a hatalomból, illetve az új lo-
jális klientúra kiépítése. A klientúraépítés 
legfőbb eszköze a paternalisztikusan működ-
tetett államhatalom megerősítése volt. Ennek 
révén egyrészt pozíciókat (hivatalok, hadse-
reg, járadékok) biztosíthattak a híveik szá-
mára, miközben politikai eszközökkel drasz-
tikusan korlátozták az ellenzék működését is, 
másrészt pedig államosítások révén közvetlen 
ellenőrzésük alatt tarthatták a gazdaságot; így 

nem erősödhetett meg a politikai hatalomtól 
független, azt bizonyos mértékben korlátozó 
hazai tőke és civil társadalom. A paternalista 
módon rossz hatékonysággal működtetett ál-
lamszervezet fenntartásához és az egyre bő-
vülő kliensrendszer „etetéséhez”, illetve a 
deklarált ígéretek és a valóságos viszonyok 
közötti ellentmondások áthidalásához azon-
ban pénz, pénz, pénz kellett, amelyet önma-
gában a magyar állam és társadalom nem tu-
dott természetes módon kitermelni. Ebben a 
helyzetben a bizonytalan legitimációs bázissal 
rendelkező politikai rendszerek túlélése szá-
mára két út nyílt. Egyfelől egy belső társa-

dalmi csoport (tételezett el-
lenség) jogi és anyagi 
ellehetetlenítése: a Horthy-
korszakban a zsidóság, a 
Rákosi-, illetve a Kádár-
korszakban az arisztokrácia, 
az egyházak, a polgárság és 

a gazdag parasztság volt az áldozat, de a rend-
szerváltás után ilyennek tekinthető az állami 
vagyon újra- és újraprivatizálása is. A másik 
lehetséges út a nagyarányú hitelfelvétel, il-
letve a nagyhatalmak gazdasági és politikai 
támogatásának elnyerése volt: a két világhá-
ború között Németország, később a Szovjet-
unió látott el ilyen patrónusi szerepet, a rend-
szerváltás után pedig szintén Németország, 
valamint az Európai Unió. 

Az ilyen jellegű túlélésnek azonban 
mindkét formában komoly mellékhatásai let-
tek: a jog- és tulajdonbiztonság csökkenése, 
anómikus viszonyok kialakulása, illetve a 
külföldi kiszolgáltatottság nagymértékű föl-
erősödése. A végletesen kiéleződő társadalmi 
megosztottság, valamint a szomszédainkkal 
való ellenséges viszony miatt nagyon sebez-
hetővé vált az ország. Az újabb és újabb 
nemzetközi konfliktusok és háborúk több-
nyire az adott politikai rendszer bukásához 
is elvezettek.  

nem tudhatták, 
hogy regnálásuk 

mennyi ideig tart majd 
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II. rész 
 

„Én a kőkorszakban szeretnék élni és bunkóval dobálózni. Abban az időben 
ugyanis sokat harcoltak. Ha te az egyik törzshöz tartoztál, egy másik ember meg 

egy másik törzshöz tartozott és az úton összefutottak, akkor ahogy meglátták egy-
mást, már ütöttek is. […] Énnekem tetszik a kőkorszak, mert sokmindent felfe-
deztek és feltaláltak. Feltalálták a küllő nélküli kereket, a kőbaltát, a bronzkor-
szakot, a cölöpépitményt, a kezdetleges faekét, a pattintott kovakövet. Az ember 

akkor kezdett el okosodni, de még a majomra ütött. 
Amikor már nem ütöttek a majomra, Egyiptomiakká váltak, de ez már más téma.” 

(Marcello D’ Orta: Melyik korban szeretnél élni?) 
 

BEVEZETÉS 

 
Én még úgy tanultam az „öregektől”, hogy 
a történelem tanítása hasonló ahhoz a hely-
zethez, mint amikor szüleink, nagyszüleink 
mesélnek a családunk történetéről – neveze-
tes rokonaink jeles vagy éppen furcsa tettei-
ről és tulajdonságairól, családunk gyarapo-
dásáról vagy éppen megfogyatkozásáról, 
fontos helyszínekről és eseményekről – 
mindarról, amivel valamilyen formában kö-
zösséget érzünk, amire büszkék lehetünk. 
Mindezek természetesen a tágabb közössé-
gek – lakóhely, régió, ország, földrész, a gló-
busz – vonatkozásában is 
fontosak és érvényesek. 
Nem kétséges, hogy a társa-
dalmi összetartozás, a kol-
lektív tudat megalapozása 
és erősítése érdekében szükség van arra, 
hogy az egymást követő nemzedékek megis-
merjék és továbbadják különböző közössé-
geik múltképét, történetük főbb állomásait 
és kulturális kincseit. Ebben az értelemben a 
történelemtanítás sok tekintetben hasonlít a 
törzsi „bozótiskolához”, a történelemérett-
ségi pedig annak beavatási szertartásához.15 
Itt a felnőtté válás alapvető feltétele az, hogy 

 
15 Lips, J. (1962): A dolgok eredete. Gondolat, Budapest. 274. 

az avatandó személyek – a testi próbák után 
– számot adjanak arról, hogy a közösségtől 
elkülönülő „bozótiskolában” mennyiben sa-
játították el azt a mások számára titkos nyel-
vet, amely a törzs alapvető hagyományait – 
a törzs eredetmítoszát és a szellemősök tör-
ténetét – tartalmazza.  

Ennek a résznek az alapvető célja az, 
hogy az iskolai történelemoktatás főbb irá-
nyait összefoglalva ismét rávilágítson a tör-
ténelemtanítás sokféle lehetőségére és a ká-
non újragondolásának „fölöttébb szükséges 
voltára”. Az 1980-as évektől nagyjából az ez-
redfordulóig ugyanis roppant pezsgő dis-
kurzus zajlott a történelemtanárok és az ér-

deklődők körében a 19. 
századi eredetét makacsul 
megőrző paternalista ká-
non átalakításáról. Különö-
sen a rendszerváltás után 

fogalmazódott meg számtalan új pedagógiai 
paradigma és módszertani kezdeményezés 
azzal a szándékkal, hogy a történelem tan-
tárgy Magyarország demokratizálódásának 
elősegítése érdekében a korábbiaknál ke-
vésbé paternalista módon lássa el hagyomá-
nyos társadalomintegrációs feladatait: a 
nemzeti identitás és az állampolgári lojalitás 

kevésbé paternalista módon 
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megalapozását és megerősítését.16 Új tanter-
vek, tankönyvek, alternatív programok íród-
tak, és a történelemtanárok is roppant aktivi-
tást mutattak a különböző szakmai 
szervezetekben, tudományos konferenciákon 
és a szaklapokban. Ez a közéleti aktivitás és 
párbeszéd azonban napjainkra lényegében 
megszűnt: a közös terek csöndesek, elzúgtak 
a konstruktív viták és konszenzuskereső pró-
bálkozások.  

Holott a helyzet nem javult. Sőt! Egyrészt 
a társadalmi kommunikáció radikális átalaku-
lása miatt mind a tudományos, mind pedig az 
iskolai történelmi tudásátadás korábbi legiti-
mációs szerepe megrendült: egyre nehezebben 
képes ellensúlyozni az úgynevezett köztörté-
net, a tömegmédia17 és a társadalmi történet-
mesélés18 hatásait. Másrészt a korábbi fejleszté-
sek integrálatlansága miatt roppant 
túlzsúfolttá és heterogénné vált a tananyag: 
egyszerre van jelen a magyar 
történelemoktatásban a ha-
gyományos államközpontú 
kánon irdatlan ismeretanyaga 
és az úgynevezett narratív 
kompetenciák fejlesztésének 
elvárása. Ez a sokféleség akár 
még izgalmas is lehetne egy differenciált okta-
tási rendszerben, illetve komoly konszenzuste-
remtő viták erőterében. Így azonban inkább 
csak tudathasadásos helyzetet és anómiát ered-
ményez – különösen a 2010-es évek második 

 
16 Knausz Imre (2001): Miért tanítunk történelmet? In: Uő. (szerk.): Az évszámokon innen és túl… Megújuló történe-
lemtanítás. Műszaki Könyvkiadó, Budapest. 11–23. 
17 Jakab György (2021): Nem múló történelmünk: Az iskolai történelemoktatási kánon ellentmondásos alapmintá-
zata (Első rész). Iskolakultúra. 31. 9. sz., 63–80. 
18 Jancsák Csaba (2020). Családtörténetek hiánya, történelemtől elidegenedett nemzedék, új ifjúsági sebezhetőségek 
és történelemtanítás. Magyar Tudomány. 181. 8. sz., 1014–1021. 
19 Szebenyi Péter írta egykoron a Rákosi- és Kádár-rendszer történelemoktatásáról: A társadalomtudományi tantárgyak 
tankönyvírói és tanárai egyelőre mindenféle értékeléstől visszariadva a tények tömege mögé bújtak: a részadatok sokaságával 
próbáltak a történelmi jelenségekről valóságos, „pártatlan” képet adni. A véleménynyilvánítást persze a tanulóknak sem 
engedték meg. A fiatalok dolga az adatok észbevésése és felmondása volt. A tanáré pedig az anyag „leadása”. A „fakticizmus” 
legfőbb hátulütőjeként a tanítás elveszítette mindenfajta társadalmi hasznosságát, fejlesztő hatását, és a tanulók többsége 
számára is megterhelővé és unalmassá vált. – Szebenyi Péter (1991): Történelemmetodikai kutatások a kelet-európai 
országokban (1945–1989). Magyar Pedagógia. 91. 1. sz., 7–29.  

felétől erősödő centralizáció és politikai in-
doktrináció következtében. Emiatt az iskolai 
történelemoktatás egyre inkább légüres térbe 
kerül: túlzsúfolódik, és ezáltal kiüresedik, ide-
ológiai szócsővé válik, vagy éppen fakticiz-
musba19 menekül, és elveszíti korábbi társada-
lomformáló és társadalomintegráló szerepét.  

Úgy látom tehát, hogy a korábbi konszen-
zusteremtő folyamatok megálltak, a „versengő 
együttműködések” kifáradtak: mindenki visz-
szahúzódott a saját mikrovilágába, és igyekszik 
megőrizni vagy legalább valahogy átmenteni 
korábbi elgondolásait. Ennek legfőbb követ-
kezménye az, hogy az egykori és mai fejleszté-
sek egymástól függetlenül működnek, és nem 
összegződnek. Az elkülönülő egyházi és világi 
fejlesztések a zárt projektfinanszírozási és/vagy 
ideológiai (politikai) logika mentén haladnak: 
az „állandósult újrakezdés” fázisában érdekel-
tek, nem szolgálják az organikus változásokat. 

Ennek reménybeli ellensú-
lyozása érdekében először 
röviden felvázolom a jól is-
mert irányokat, és megátal-
kodott optimizmussal meg-
fogalmazok néhány kérdést 
a történelemoktatási kánon 

átalakítására vonatkozóan. Ezt követően rövi-
den bemutatom az általam legfontosabbnak 
gondolt tanítási irányokat, amelyek ötvöződé-
séből vagy éppen fragmentálódásából a mai is-
kolai gyakorlat merít. 

az iskolai történelmi 
tudásátadás korábbi legitimá-

ciós szerepe megrendült 
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ÜZENET A MÚLTTÓL 

 
Abban a szerencsében volt részem, hogy az 
1980-as évek elején egy hónapos gyakorlóta-
nításomat Sárospatakon töltöttem. Vezető ta-
nárom – Hajdú Pista bácsi – az iskola mellett 
található szolgálati lakásában először arról a 
korábbi helyi hagyományról beszélt, amely 
keretében egy idősödő tanár kiválaszthatta 
egy tehetséges tanítványát, aki iskolái elvég-
zése után még néhány évig együtt taníthatott 
Mesterével. Nyilvánvalóan ez a sajátos „örök-
lési rend” biztosította hosszú 
évtizedeken át az iskolai ha-
gyományok zavartalan to-
vább élését. Már akkor is 
éreztem, és ma már tudom 
is, hogy az akkori pataki tar-
tózkodásom során nemcsak a tanítás mester-
ségéről tanításáról tanultam nagyon sokat, 
hanem közvetlenül beleláthattam egy régi, 
comeniusi20 hagyományba is, amely még a 
tömegoktatás bevezetése előtt alakult ki. 

A történelem tantárgy tanításáról Pista 
bácsi egy nagyon izgalmas (fiú)szocializációs 
programot vázolt fel. Az őskort szerinte csak 
azért kell tanítani, mert jól összekapcsolható 
a diákok nomadizálás iránti vágyával, az indi-
ánosdival. A görögök és a rómaiak története 
a kiskamaszkor számára megragadható nagy 
eszmények példáit képviseli (a bátorság, a 
hazaszeretet, az önfeláldozás), valamint a 
társadalmi együttélés alapformáit (az euró-
pai civilizációs értékeket, demokráciát, biro-
dalomépítést) mutatja be. A középkor egy-
részt az önmagukat verekedésekben 
kipróbáló, állandóan harcban álló kamaszok 

 
20 Ennek a történelemoktatási hagyománynak a célja még nem a múlt közvetlen megismerése – ahogy az megtörtént 
– sokkal inkább a történelmi példázatok révén történő személyiségfejlesztés és erkölcsnevelés volt – amely az erkölcsi 
szokások nemesedésének útját mutatta be –, amely később szervesen összekapcsolódott a hazafias neveléssel. Come-
nius erről így ír: „…a történelem tanulása igen gyönyörködteti az érzéseket, izgatja a képzeletet, ékesíti a műveltséget, 
gazdagítja a nyelvet, élesíti a dolgokról alkotott ítéletet és észrevétlenül fejleszti az okosságot…” Comenius (1992): Didac-
tica Magna. [ford. Geréb György]. Seneca, Pécs. 142. 

világát segít értelmezni és a lovagiasság, ud-
variasság, becsület, bajtársiasság felé terelni. 
A lovagi eszmények megjelenítése ebből a 
szempontból különösen fontos, már csak a 
nők tisztelete és a még kimondatlan érzel-
mek, szerelmi érzemények megjelenése miatt 
is. A magyar történelem vonatkozásában ez a 
korszak a nemzeti büszkeség felkeltésére ad jó 
alkalmat államszervező királyaink (Szent Ist-
ván, Szent László, Hunyadi Mátyás) bemuta-
tása révén. A „nagy felfedezések” legfőképpen 
a kalandvágy kiélését segíthetik a kamaszok-
ban. Annak megélését, hogy „kitárul szá-

mukra a világ”, sok min-
dent már önállóan 
elérhetnek és megvalósít-
hatnak. Az oszmán törökök 
elleni harcok és a rendi 
küzdelmek bemutatása a 

férfias erények, a hazaszeret és a nemzeti 
identitás megalapozását szolgálja. Az újkori 
nemzetépítés története pedig legfőképpen az 
állami lojalitás megerősítése és az intézmé-
nyek iránti tisztelet megalapozása miatt fon-
tos… a történelmet pedig „majd később 
megtanulják”. 

 

ANÓMIKUS VISZONYOK AZ ISKOLAI 
TÖRTÉNELEMOKTÁSBAN  

 
A történelemoktatási kánon 19. 
századi hagyományáról 

 
Az eszményekre, klasszikus példaképekre és 
erkölcsi példabeszédekre épülő korábbi isko-
lai történelemtanítás a 18–19. század folya-
mán mind tartalmában, mind pedig 

lovagiasság, udvariasság, 
becsület, bajtársiasság 
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módszertani vonatkozásban jelentősen kibő-
vült. Először az alattvalói hűséget igyekeztek 
megerősíteni a felekezeti iskolák történelem-
óráin,21 a kiegyezés után megszerveződő kö-
telező állami iskolarendszer pedig a nemzetál-
lam-építés fontos szereplőjévé tette a 
történelem tantárgyat és a történelemtanáro-
kat.22 A történelemóra alapvető feladata ek-
kortól a központilag meghatározott közös 
nemzetállami tudat és a közös kulturális 
nyelv – történelmi műveltség – átadása az 
újabb és újabb magyar generációk számára a 
nemzeti identitás és a politikai lojalitás meg-
erősítése céljából. Ennek legitimációs bázisát 
az a 19. században kialakult történettudomá-
nyi szemlélet adta, amely a világtörténeti és 
nemzetállami narratívát, egyrészt mint a 
múlt kizárólagos olvasatát – „ahogy az tör-
tént” – jelenítette meg, másrészt pedig teleo-
logikus történetfilozófiai fejlődéstörvények-
nek rendelte alá. Az ekkor megfogalmazott 
történelemoktatási kánon – nemzetállami 
múltunk mesternarratívája – vált mindmáig 
az iskolai történelmi tan-
anyag alapjává, amelynek ke-
retében minden magyar fia-
talnak legalább egyszer (de a 
szelekciós mechanizmusok-
nak megfelelően inkább két-
szer) meg kellett tanulnia az 
emberiség és a magyar történelem főbb sza-
kaszait az őskortól az aktuális jelenkorig. En-
nek értékválasztása és fő fókusza az „ezeréves 

 
21 Lajtay L. László (2013): „Magyar nemzet vagyok” – Az első magyar nyelvű és hazai tárgyú történelemtankönyvek 
nemzetdiskurzusa. Argumentum, Budapest.; Szebenyi Péter (1990): A történelemmetodika kezdetei Magyarországon 
(1650–1848). Pedagógiai Szemle. 40. 2. sz. 
22 Szabolcs Ottó és Katona András (2006): Történelem. Tantárgy-pedagógiai olvasókönyv. Dokumentumok a történe-
lemtanítás történetének és módszertanának tanulmányozásához. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.; Unger Mátyás 
(1976): A történelmi tudat alakulása középiskolai történelemtankönyveinkben a századfordulótól a felszabadulásig. Tan-
könyvkiadó. Budapest. 
23 Albert B. Gábor (2006): Súlypontok és hangsúlyeltolódások. Középiskolai történelemtankönyvek a Horthy-kor-

szakban. Pannon Egyetem. Pápa.; Katona András (2009): Képek és arcképek. VI. A rövid demokratikus átmenet és 
az „ötvenes évek” történelemtanítása (1945–1956). Történelemtanítás. Letöltés: http://www.folyoirat.tortenelemtani-
tas.hu/wp-content/uploads/2009/12/Kepek_es_arckepekVI..pdf (2022. 05. 22.).  

magyar állam” történetének, függetlenségi 
harcainak és modernizációs törekvéseinek be-
mutatására irányul. Ebben a tananyagcentri-
kus rendszerben az iskolai történelemóra lé-
nyegében a tantervek és a tankönyvek 
mechanikus lebontására épült, ezért nem volt 
tekintettel sem a diákok szociokulturális 
helyzetére, sem pedig előzetes tudásukra; az 
életkori sajátosságok pedig legfeljebb az adott 
tananyag egyszerűbb vagy bonyolultabb 
megfogalmazásában érvényesülhettek. Ezt a 
kanonizált keretet „színezték át” időről időre 
a különböző politikai rendszerváltások, ame-
lyek minden esetben új iskolai történelem-
könyveket vezettek be23 saját ideológiájuk 
alapján. A ciklikusan változó politikai in-
doktrináció azonban lényegében nem változ-
tatta meg az iskolai történelemoktatási kánon 
19. századi alapszerkezetét: az alapvető törté-
nelemszemlélet továbbra is államközpontú és 
paternalista maradt.  

A kötelező iskolai történelem tantárgy 
bevezetése ugyanakkor mindmáig roppant si-

keresnek mondható, hiszen 
ez a történelmi ismeret-
anyag, műveltség nemzeti 
közösségünk, a magyar 
identitás szerves és elenged-
hetetlen részévé vált: nem él 
ma a Földön olyan magyar 

ember, aki számára ne jelentenének valamit a 
következő kifejezések: kalandozás, mohácsi 
vész, igazságos Mátyás, kuruc stb.; más szóval 

új iskolai történelem- 
könyveket vezettek be 

saját ideológiájuk alapján 
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nem is tekintjük igazán magyarnak azokat, 
akik nem ismerik ezeket a kifejezéseket. Eb-
ben az értelemben az iskolai történelemokta-
tás a nemzeti identitáspolitika egyik legfon-
tosabb eszköze, a magyar társadalom 
összetartozásának legfontosabb közvetítője. 

 
Történelemoktatás a rendszerváltás 
után 

 

Az iskolai történelemoktatás szempontjából a 
rendszerváltás alapkérdése az volt, hogyan le-
het demokratizálni a hagyományos államköz-
pontú és paternalista tanítási kánont, azaz 
egyfelől megtartani korábbi 
társadalomintegráló szere-
pét, másfelől pedig kibőví-
teni annak tartalmait és 
módszereit a társadalmi ta-
goltságnak megfelelően. En-
nek nyomán az iskolai törté-
nelemtanítás a korábbiakhoz képest jóval 
nyitottabbá – többszólamúvá és sokszínűvé 
– vált. Új társadalomtörténeti témák, új pe-
dagógiai irányok és módszerek jelentek 
meg. A domináns magyar és európai politi-
katörténet mellett jóval nagyobb hangsúlyt 
kapott a globális és európai történelem, felér-
tékelődött a társadalomtörténet, a helytörté-
net és a személyes történelem, elfogadottá 
vált a multiperspektivikus szemlélet. Ugyan-
akkor a történelemórán kellett biztosítani a 
nemzeti azonosuláshoz nélkülözhetetlen sze-
mélyes „beavatást”, a narratív készségek, il-
letve a multiperspektivikus történelmi gon-
dolkodás elsajátítását és a demokratikus 
állampolgári kompetenciák aktivizálását. Eb-
ben a tudathasadásos helyzetben a tanárok-
nak ráadásul még meg kell küzdeniük a köz-
történet (a média, családi legendáriumok) 
alternatív történelemszemléleteivel, illetve az 
egyre gazdagodó módszertani kihívásokkal is. 

 

Szemléletváltások 
 

A történet és a történelem szétválása 
 

A történettudomány és az iskolai történelem-
tanítás mára már szakított a korábban meg-
határozó szerepet játszó teleologikus történe-
lemszemlélettel: azzal, hogy a történelem egy 
bizonyos cél irányába halad és fejlődik, hogy 
racionális értelme és tervezhető végpontja 
van. Fokozatosan elfogadottá vált az a fel-

ismerés is, hogy a múltnak nemcsak egyet-
len – objektíven bizonyítható, vagy éppen 
hivatalosan meghirdetett – olvasata lehetsé-

ges. A múltról alkotott ké-
pet a történetírók (történé-
szek, tankönyvszerzők) 
folyamatos párbeszéde ala-
kítja ki, amely így időről 
időre változik a minden-
kori jelenből származó 

kérdésfeltevések nyomán. A múltban meg-
történt események és a róluk szóló történet-
írói elbeszélések tehát nem azonosíthatóak 
automatikusan. Az elkülönülés ma már az 
európai nyelvekben is jól nyomon követhető: 
az angol nyelvben például a Story jelenti a 
történteket, a History pedig a történetírást, a 
történettudományt; a spanyol és a francia a 
nyelv pedig kis- és nagybetűvel jelöli a kü-
lönbséget: historia/histoire (a történet) és 
Historia/Histoire (a történetírás). A magyar 
nyelvben ezt a kettőséget – még nem igazán 
következetes módon – a történet (a múlt-
ban megtörténtek) és a történelem (a törté-
netírók révén létrejövő múltkép) fogalmai 
jelenítik meg.  

Ebben az értelemben az iskolai történe-
lemkönyv és -tananyag is elbeszélt történe-
lem, a mindenkori állami emlékezetpolitika 
egyik legfontosabb hordozója. Közérthető 
módon rögzíti, és normaszerűen tovább is 
hagyományozza a múltra vonatkozó legitim 
műveltségi kánont: megjeleníti mindazt, 

a Story jelenti a történteket, 
a History pedig a történet-
írást, a történettudományt 
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amit a múlt végtelen eseménysorából „hiva-
talosan” beemelni kívánnak a „kulturális em-
lékezetbe”, illetve indirekt módon – a kiha-
gyás révén – kifejezésre juttatja azt is, amit 
felejtésre ítéltek. Egy demokratikus társada-
lomban a nemzeti identitás ma már nyilván-
valóan többdimenziós, sokféle identitás bo-
nyolult hálózata, így iskolai egységesítése sem 
történhet előre rögzített módon, sokkal in-
kább nyitottan, a különböző közösségek fo-
lyamatos kommunikációja, társadalmi és po-
litikai együttműködése révén. 

 
Reprodukció vagy produkció?! 

 
Gyáni Gábor szerint24 a tudományos törté-
netírás és az iskolai történelemtanítás nem es-
het maradéktalanul egybe: a tudomány a sza-
bad „kérdezés”, „a korlátlan kritikai 
tevékenység” világa, míg az iskolai tananyag-
nak rögzített tudást, a „válaszokat” kell meg-
adnia, mivel alapvetően identitáspolitikai fel-
adatai vannak. Úgy gondolom, hogy a 
közoktatás világát egyébként jól ismerő törté-
nész – valószínűleg a tudo-
mányos kutatás szabadságá-
nak védelmében – több 
szempontból is leegyszerűsíti 
és bizonyos mértékben le is 
értékeli a történelemtanárok 
feladatát. Mindenekelőtt azért, mert akarva-
akaratlanul megerősíti a történelemoktatási 
kánon azon hagyományát, ami szerint az is-
kolai történelemoktatás feladata a központi-
lag meghatározott egységes  nemzetállami 
történelemszemlélet egyirányú közvetítése, 
amely szélsőségesen a történelemtanárokat 
puszta „tananyagleadó automatának” (Né-
meth László), a diákokat pedig reproduká-
lásra kárhoztatott „munkadarabnak” tekinti, 

 
24 Gyáni Gábor (2018): A történetírás és az iskolai történelemtanítás konfliktusa. In: Uő: Nemzeti vagy transznacio-
nális történelem. Kalligram, Budapest. 89–99. 
 

és kevésbé szélsőséges felfogásban sem támo-
gatja a tanárok és a diákok önállóságát, krea-
tivitását. A história szavunk eredeti görög je-
lentése nem az volt, hogy történet, hanem az, 
hogy kutatás. Lényegében azt fejezte ki, hogy 
a múlt hiteles elbeszélése az igazság keresésén, 
kutatásán alapul. Mindezt ma már nem lehet 
elvitatni az iskolai történelemoktatástól sem, 
legfőképpen a Gyáni által jogosan említett 
identitásfunkció miatt. A fiatalok többsége 
nem készül sem régiségbúvárnak, sem pedig 
történésznek. Az iskolai történelemoktatás 
elsődleges feladata tehát ma már nem az, 
hogy öncélú módon ismertesse meg a múlt 
központilag rögzített képét, hanem az, hogy 
személyes azonosulást teremtsen a különböző 
szintű közösségekkel. Az elmúlt évtizedek 
történelemdidaktikai és pedagógiai vitái 
többnyire arról szóltak, hogyan lehetne 
egyensúlyt találni a múltról szóló ismeretek 
közlése, valamint a személyes érdeklődésre 
épülő kutatás, kompetenciafejlesztés között. 
A történelemtanárok többségét valószínűleg 
már nem kell meggyőzni az utóbbi fontossá-

gáról, de a tabuként kezelt 
történelemoktatási kánon 
„letanítása” kimerít minden 
lehetséges órakeretet. Min-
denki tudja ugyan, hogy ezt 
az irdatlan ismerethalmazt 

csak roppant felszínesen és személytelenül le-
het közvetíteni – amely inkább csak „rákent 
máz”, amelyből többnyire néhány kósza név, 
esemény és évszám marad a fejekben –, de 
mindennek az alapvető megváltoztatásához 
komoly oktatáspolitikai bátorságra és széles 
körű társadalmi közmegegyezésre volna 
szükség.  

 

nem készül régiségbúvárnak, 
sem pedig történésznek 
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A történetiség elve – a „cselekvő-szemszög” 
megőrzése 

 

A hagyományos történelemoktatás minden 
esetben lezárt eseményeket mutat be, ráadá-
sul többnyire leegyszerűsített „végeredménye-
ket”. Még a folyamatok megjelenítése is szi-
gorú ok-okozati viszonyban 
történik, ami nyilvánvalóan 
determinisztikus történe-
lemszemléletet sugall a diá-
kok számára.25 Ez a történe-
lemszemlélet azonban 
lényegében ellentétben áll a mindenkori tár-
sadalmi viszonyok valóságos működésének 
alternatívákban dinamizálódó jellegével és az 
aktív társadalmi részvételre biztató társada-
lomismereti célokkal. Utólag persze már sok 
minden determinisztikusnak tűnik a törté-
nelmi és társadalmi döntéshelyzetek eseté-
ben, de az adott döntés pillanatában még 
sokféle lehetőség áll a cselekvő rendelkezé-
sére. A történetiség, illetve az alternativitás 
megtanítására ugyanakkor sokféle lehetőség 
van a történelem tantárgy keretében. Itt 
ugyanis – bár természettudományos értelem-
ben nincs mód kísérletek elvégzésére – lehe-
tőség van egy-egy múltbeli döntéshelyzet al-
ternatíváinak elemzésére és értelmezésére, 
amelynek már az eredményei és a következ-
ményei is ismertek.  

A történetiség elvének megtanítása tehát 
azt jelenti, hogy a fiatalok ismerkedjenek 
meg a társadalmi cselekvés és emlékezet való-
ságos működésével, hogy tudjanak a múlt-je-
len-jövő hármas dimenziójában gondol-
kodni. Mindez azért fontos, mert a jelenlegi 
retrospektív történelemtanítási gyakorlat el-
tünteti a társadalmi cselekvés alternativitását, 
a szándékok és következmények dinamikáját, 
ezzel beszűkíti a jelenre és a jövőre irányuló 

 
25 Mindez persze szoros összhangban van a mindenkori paternalisztikus oktatáspolitikai rendszerek sajátos rejtett 
tantervével, amelynek fő célja az emberek társadalmi aktivitásának korlátozása, illetve a fennálló rend változatlan 
formában történő fenntartása. 

gondolkodást, illetve a felelősség kérdését: 
magát a történetiséget. A történetiség elvét a 
diákok mindenekelőtt akkor tudják értő mó-
don elsajátítani, ha a feldolgozandó tananyag 
kiválasztása és elrendezése egyre inkább az ő 
kíváncsiságukra és kérdéseikre épül. A törté-

neti gondolkodás megtaní-
tásának másik alapvető pil-
lére az, hogy az életkori 
sajátosságoknak megfele-
lően – differenciált, illetve 
személyre szabott módon – 

a fiatalok ismerkedjenek meg a történeti ku-
tatás és „felfedezés” legfontosabb forráskriti-
kai eljárásaival. 

 

A TÖRTÉNELEMTANÍTÁSI KÁNON 
MEGÚJÍTÁSÁNAK KÉRDÉSEI 

 
Az iskolai tananyagkánonok alapvető értel-
mezési nehézsége az állandóság és a változás 
sajátos dinamikájából adódik. Egyfelől 
ugyanis a tantervekben és tanórákon közvetí-
tett iskolai tudásnak stabilnak, időtállónak 
kell lennie ahhoz, hogy az iskolából kilépő 
generációk hatékonyan tudják majd felhasz-
nálni és átörökíteni. Másfelől viszont az isko-
lai tudáskánont folyamatosan meg kell újí-
tani, hiszen a társadalmi és tudományos 
változások, a kiszámíthatatlan jövő újabb és 
újabb prognózisai óhatatlanul korszerűsítésre 
ösztökélik az iskolarendszert.  

Az első kérdéssor magára a kánonra vo-
natkozik. Hogyan lehet tudni, hogy mi lesz 
az érvényes és hasznos egyéni és közösségi tu-
dás a jövőben, amelyre az iskolában jelen lévő 
diákok készülnek? Hogyan dől el (ki dönti 
el), hogy mi kerül be a kánonba, és mi kerül 
ki belőle? A történetiség elvének megtanítása 

múlt-jelen-jövő hármas 
dimenziójában gondolkodni 
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érdekében érdemes-e kétszer is megterhelni a 
diákok túlnyomó többségét az „extenzív kro-
nológia” hatalmas tényanyagával? Valóban 
jobban értik-e a fiatalok a történetiség elvét, 
ha az őskortól kezdve újra és újra végigköve-
tik az emberiség és a magyarság teljes törté-
netét? Le tudunk-e, le akarunk-e mondani a 
történelmi műveltség hagyományos extenzív 
teljességéről? Mit jelent ma – a globalizációs 
folyamatok tükrében – világtörténelmet taní-
tani? Szükség van-e egyáltalán a nemzeti, il-
letve az európai és világtörténelem hagyomá-
nyos szétválasztására? Hogyan lehet az 
államközpontú történelemszemlélet mellett a 
különböző társadalmi cso-
portok és közösségek párhu-
zamosan egymás mellett lé-
tező, ám sok esetben egymás 
ellenében megfogalmazódó 
történelmi kánonjait érvé-
nyesíteni a közös nyelv és 
nemzeti műveltség szétesésének veszélye nél-
kül? A tananyag mely részei vonatkozzanak 
mindenkire (minden magyar fiatalra)? Mi le-
gyen a differenciálás szempontrendszere? Ho-
gyan viszonyuljon az információs társadalom 
korában az iskolai történelemtanítási kánon 
az úgynevezett köztörténet (média, családi 
történetek) alternatív narratívumaihoz?  

A második kérdéssor a történelemoktatás 
szempontjából kiemelten fontos nemzeti ösz-
szetartozásra vonatkozik. Mit jelent manap-
ság a nemzeti közösség, a nemzeti egység? A 
történelemórákon és a közbeszédben gyakran 
felmerül a nemzeti identitás többes szám har-
madik személyű alanya: „mi magyarok…” 
„kalandoztunk”; „megvédtük Európát”; „Po-
zsonynál (Bánrévénél) megvertük a franko-
kat”; „Mohácsnál kikaptunk a törököktől”; 
„emancipáltuk a zsidókat”; „bevezettük az új 
gazdaságirányítási rendszert”; „elvesztettük a 
második világháborút”; „bevonultunk Cseh-
szlovákiába”… Óhatatlanul fölvetődik a tör-
ténelemtanári kérdés: ezek a 

megfogalmazások mennyiben gazdagabbak 
és mélyebbek a társadalmi összetartozás és 
közösségi felelősségvállalás vonatkozásában, 
mint a politikai szlogenek vagy a sportverse-
nyek szurkolóinak eredménycentrikus gon-
dolkodásmódja?  

A harmadik szempontrendszer a tanítás 
módjára vonatkozik. Mennyiben tartható 
fönn az úgynevezett tömegiskola „szenthá-
romsága” – tantárgy, osztály, tanóra –, milyen 
új tanulásszervezési formákra lesz szükség a 
közeljövőben? Melyek azok az általánosítható 
készségek és képességek (kompetenciák), 
amelyeket a történelemoktatás keretében ér-

demes megalapozni és gya-
koroltatni? Milyen módsze-
rekkel tanítsunk személyre 
szabott módon történel-
met? Hogyan lehet mindezt 
megfogalmazni az életkori 
sajátosságoknak megfelelő 

egyszerűséggel és bonyolultsággal? Miben ha-
sonlítson és miben különbözzön az általános 
és középiskolai történelem-tananyag? Milyen 
iskolaszervezési megoldások szükségesek a 
változásokhoz? Hogyan kellene megváltoz-
tatni a tanárképzést? 

A negyedik kérdéssor a jelenkorhoz, il-
letve a jelenismerethez kapcsolódik. Mi le-
gyen a korszakhatár a történelem és a jelenis-
meret között? Mennyiben törekedjen a 
történelem tantárgy a jelenkori viszonyok (a 
mai kérdésfelvetések múltjának) bemutatá-
sára? Mennyiben érintse a történelem tan-
tárgy az úgynevezett szinkron társadalomtu-
dományok (szociálpszichológia, szociológia, 
politológia, közgazdaságtan) témáit? Milyen 
legyen a történelem tantárgy viszonya a je-
lenismereti tárgyakhoz – társadalomismeret, 
etika, médiaismeret? Hogyan kapcsolódjon a 
történelem tantárgy a társadalmi és politikai 
részvételre nevelő jelenismereti tárgyakhoz és 
programokhoz? 

 

Mit jelent manapság 
a nemzeti közösség, 
a nemzeti egység? 
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TANÍTÁSI MODELLEK26 

 
A történelmi műveltség 
ismeretátadási modellje  

 
Ebben a pedagógiai modellben fogalmazó-
dott meg a korábban vázolt hagyományos 
történelemtanítási kánon célrendszere, tart-
alma és módszertana. A tanítás alapvető célja 
itt a történettudomány által legitimált és köz-
pontilag normatív módon előre megfogalma-
zott tananyag – a teljes kronológiai sor – is-
merethalmazának minél maradéktalanabb 
„átplántálása” a tabula rasának tekintett diá-
kok fejébe. Módszerét tekintve ezt nevezzük 
frontális oktatásnak, amelynek pedagógiai 
módszertana a 19. századi 
tömegoktatás technológiá-
jára épült. Ez a „tanár által 
fülbesúgott és visszakérde-
zett” technológia kiválóan 
alkalmas volt a kánon közve-
títésére: nagy tömegű egységes ismeretet jut-
tatott el egyszerre sok emberhez, így teremtve 
meg a magyar társadalom összetartozásának 
közös történelmi tudatát. Ez az egyirányú pe-
dagógiai folyamat nem igényelt sem szemé-
lyességet, sem kölcsönösséget. A sajátos 

 
26 Az itt következő csoportosítás vállaltan önkényes. Alapvető fókusza a diákok önállóságára irányul: arra, hogy a 
tanítás-tanulás folyamata mennyire egyirányú ismeretközlés és reprodukció csupán, vagy mennyiben kölcsönös és 
teremtő egymásra hatás. Más szóval: mennyiben épül a diákok aktív tevékenységére, produkciójára, valamint meny-
nyiben törekszik személyes készségfejlesztésre. Legalább ennyire fontos az is, hogy a történetfilozófiai sorok megta-
nítása helyett mennyiben közvetíti a történeti gondolkodás (történeti kontextus, saját élethelyzetre alkalmazható 
történelmi műveltség) alapvető példázatait és tapasztalatait. Ez a megközelítés nem jelenti az ismeretek és a készségek 
szembeállítását. Sokkal inkább a tanítás-tanulás személyes jellegét hangsúlyozza: a diákokat nem lehet pusztán meg-
munkálandó munkadarabnak tekinteni, az ő aktív bevonódásuk nélkül a pedagógiai folyamat nem lehet hatékony. 
Mindez azt jelenti, hogy valamennyi most következő tanítási modell esetében szükség van alapvető történelmi isme-
retekre, de ezek legfőképpen a tanulói aktivitás előzetes feltételeiként, illetve következményeiként jelennek meg. Ter-
mészetesen a különböző tanítási fókuszokat és módozatokat másféleképpen is lehet csoportosítani. Fischerné Dárdai 
Ágnes (2006): A történelmi tanulás sajátosságai. In: Uő: Történelmi megismerés – Történelmi gondolkodás I. kötet. 
ELTE BTK – Magyar Történelmi Társulat Tanári Tagozata, Pécs. 14–29.; Kojanitz László (2013): A történelmi gon-
dolkodás fejlesztése. Iskolakultúra. 23. 2. sz., 28–47. 
27 Kaposi, József (2010): Széljegyzetek a történelemtanítás gyakorlatának alakulásáról. Új Pedagógiai Szemle. 60. 3–
4. sz., 69–92. 

médiumként működő tanár feladata az volt, 
hogy „leadja” a központilag meghatározott 
műveltségi kánont, a diák pedig „vegye fel” 
(reprodukálja) az előzetesen elkészített kon-
zervtudást. Történelemből jó tanulónak lenni 
itt annyit jelent, hogy valaki maradéktalanul 
megtanulta a tanár által leadott ismereteket, 
amelyek így művelt emberré tették a magyar 
emberek közösségében.  

 
A forrásközpontú történelemtanítási 
modell 

 
A történelemtanítás alapvető célja27 itt már 
nem a puszta ismeretátadás, hanem a törté-
neti gondolkodás szakmai kompetenciáinak 
(protokolljainak) készségszintű átadása. Eb-

ben a rendszerben a krono-
logikus haladás során már 
nemcsak illusztrációként 
használnak történeti forrá-
sokat, hanem már arra is tö-
rekednek, hogy a diákok – 

életkori sajátosságaiknak megfelelően – folya-
matos gyakorlás révén elsajátítsák a törté-
nelmi kutatás, a szöveg- és képelemzés mód-
szertanát, jellemző protokolljait. Mindez arra 
irányul, hogy a diákok az ismeretek megta-
nulása mellett elsajátítsák azokat az 

„vegye fel” az előzetesen 
elkészített konzervtudást 
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eszközöket, amelyekkel később majd önál-
lóan értelmezhetik az eléjük kerülő ismeret-
len szövegeket. Ebben a rendszerben tehát a 
jó tanuló az, aki minél jobb hatásfokkal ké-
pes – a forráselemzés szakmai protokolljai 
szerint – feltárni különböző dokumentu-
mokból új ismereteket.  

 
A „mélységelvű” (értelmező) 
történelemtanítás modellje 

 
Ez a – mindenekelőtt Knausz Imre által meg-
fogalmazott28 – modell az iskolai történelem-
oktatás felszínességét és személytelenségét kí-
vánja oldani, orvosolni. Kiindulópontja az, 
hogy a hagyományos történelemoktatási ká-
non extenzív módon minden történeti kor-
szakról nagyon keveset – többnyire fogalom-
centrikus „végeredményeket” – tanít meg, 
így nem igazán alkalmas arra, hogy a diákok 
személyes érdeklődését és élményigényét be-
vonja. A javasolt történelemtanítási modell 
fő jellemzője az, hogy azonos mértékben te-
kinti fontosnak a történelmi ismeretek átadá-
sát („a műveltségi javak felmutatását”) és 
azok személyessé tételét („beavatáspedagó-
gia”). Ennek alapvető feltétele a hagyomá-
nyos kronológiai sor állomásainak differenci-
ált módon való csökkentése 
vagy választhatóvá tétele an-
nak érdekében, hogy a kivá-
lasztott megállókon hosszab-
ban lehessen elidőzni. 
Ezeken a kulcspontokon 
egy-egy témát vagy problémahelyzetet a diá-
kok személyes érdeklődésével összhangban, 
részletesen és sokféle módon lehet feldol-
gozni: akár a forrásközpontú szemlélet tudo-
mányos megközelítéseivel, akár élménysze-
rűen, kreatív projektmódszerekkel. Mindezt 
bizonyos mértékben hasonlónak gondolom 
az operák világához, amelyben a cselekmény 

 
28 Knausz Imre (2003): A mélységelvű tanításról. Új Pedagógiai Szemle, 53. 3. sz., 8–11. 

menetét időről időre áriákkal szakítják meg, 
amelyek nemcsak a történet megértését segí-
tik, hanem a szereplőkkel való érzelmi azono-
sulást is. Ebben a rendszerben sokféle módon 
lehet valaki jó tanuló. Érvényesülhet az is, aki 
átfogóbb történelmi műveltsége pályázik, 
miközben néhány résztémát alaposabban is-
mer. Ugyanakkor értékelhető az is, aki 
ugyan kevesebb történelmi ismerettel ren-
delkezik, de van néhány kedvelt és ténylege-
sen megértett témája, amelyben „életre szó-
lóan” otthon van. 

 
A tematikus történelemtanítási 
modell 

 
Korábban elsősorban az alternatív iskolák 
próbálkoztak azzal, hogy a nagyobb törté-
nelmi korszakokon – antikvitás, középkor, 
újkor – belül a tananyagot tematikusan ren-
dezték el, ami lehetőséget adott a hosszabb 
távú összefüggések, az úgynevezett struktúrák 
bemutatására, valamint az egyetemes és ma-
gyar történelem összhangjának megteremté-
sére. Ennek a pedagógiai rendszernek a fő jel-
legzetessége az, hogy a hagyományos 
politikacentrikus megközelítés helyett itt jó-
val nagyobb hangsúlyt kap a társadalomtör-

ténet. Az ilyen jellegű taní-
tás egy átfogóbb 
kortörténeti bevezetővel in-
dult, majd pedig különböző 
témák és területek – gazda-
ság, politika, hadászat, val-

lás, életmódtörténet – hosszmetszeti történeti 
(kronologikus) megismerésével folytatódik, 
többnyire epochális feldolgozás formájában. 
Mindez lehetőséget ad széles körű differenci-
álásra, hiszen a témákon belül sokféle lehető-
ség nyílik különböző résztémák egyéni és cso-
portos feldolgozására. Ebben a formában is 
egyszerre érvényesülhet egy átfogóbb 

fogalomcentrikus „végered-
ményeket” tanít meg 
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történelmi kép ismerete és egy-egy téma, il-
letve résztéma alaposabb elsajátítása. A kü-
lönböző egyéni és csoportos feldolgozási mó-
dok révén differenciált készségfejlesztés is 
megvalósítható. 

 
A problémacentrikus tanítási modell 

 
A problémacentrikus megközelítés29 esetében 
a fő fókusz már a narratív kompetenciák fej-
lesztésére irányul, bár az ismeretek átadása, il-
letve a kompetenciafejlesztés aránya dinami-
kusan változhat. A fő cél a történetiség 
elvének tudatosítása, amely 
archetipikus döntéshelyze-
tek, történelmi csomópon-
tok – például a földműve-
lésre és állattenyésztésre való 
áttérés, a görög–perzsa há-
borúk, a magyar honfoglalás 
és államalapítás, a mohácsi vész, a nagy felfe-
dezések, az 1848/49-es események, a kiegye-
zés, az első világháború kirobbanása, a rend-
szerváltás stb. – sokoldalú elemzésére irányul, 
ami alkalmat adhat egy sajátos történelmi 
helyzet alaposabb megismerésére. A diákok 
különböző típusú forrásszövegek és leírások 
alapján dolgozzák fel az adott döntéshelyze-
tet, amely lehetőséget ad különböző egyéni és 
csoportos feldolgozásokra a kiselőadásoktól a 
szerepjátékokig. Ebben az esetben már nem a 
reprodukálás, sokkal inkább az önálló feldol-
gozás számíthat elismerésre. 

 
Az általános készségek 
(kompetenciák) elsajátításának 
modellje 

 
Ez a modell30 a miénktől sok tekintetben el-
térő angolszász kultúra, mindenekelőtt az 

 
29 Fischerné Dárdai Ágnes: A problémaorientált történelemtanítás koncepciója. Új Pedagógiai Szemle. 57. 11. sz., 
29–59. 
30 Jakab György (2006): A történelemtanár dilemmája. Új Pedagógiai Szemle. 56. 10. sz., 3–21. 

USA közegéből származik. Itt már nem a ha-
gyományos – európai értelemben vett – álta-
lános történelmi műveltség átadását tekintik 
elsődlegesnek, sokkal inkább a közvetlen ál-
lampolgári nevelés pragmatikus céljait. A ta-
nítás hagyományőrző része mindenekelőtt a 
társadalmi kohézió, az amerikai identitás (de-
mokratikus küldetéstudat, az egyéni jogok 
képviselete, a zászló, a himnusz stb.) megala-
pozását és megerősítését szolgálja. A tanítás 
nagyobb, készségfejlesztő része ugyanakkor a 
mindennapi életvezetés szempontjából fontos 
ismeretek és készségek közvetítésére és gya-

korlására irányul A szaba-
don választható történeti té-
mákat csoportos 
projektmunkában (faliújság, 
újság, prezentáció, dramati-
kus történelmi játék) dol-
gozzák fel. A pedagógiai cé-

lok itt már elsősorban a személyiség 
közvetlen formálására irányulnak: a diákok 
megtanulnak írott és audiovizuális szövege-
ket feldolgozni, különböző problémahelyze-
tekben önállóan gondolkodni és dönteni, 
kreatív módon tanulni, valamint tevékeny-
kedni és együttműködni másokkal.   

 
Alternatívák keresésére irányuló 
modell – „Mi lett volna, ha…?” 

 
Ez a feldolgozási mód már sok tekintetben 
játéknak tekinthető, de ugyanakkor sokféle 
történeti forrás feldolgozására és roppant kre-
atív alkalmazására nyújt lehetőséget. A leg-
főbb pedagógiai cél a társadalmi viszonyok 
alternativitásának, az aktív társadalmi cselek-
vés életszerű működésének megjelenítése. 
Ebben az esetben a lehetséges történelmi al-
ternatívák előzetes elgondolása, majd pedig a 

az aktív társadalmi 
cselekvés életszerű 

működésének megjelenítése 
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megvalósult változat kritikus elemzése mutat-
hatja meg a diákoknak a társadalmi valóság 
működési mechanizmusát, az úgynevezett 
„cselekvő” szemszöget. A különböző törté-
nelmi források kritikus feldolgozásán túl itt 
lehetőség van arra is, hogy a diákok (ál)törté-
nelmi szövegeket is alkossanak. 

 
A jelen viszonyaiból kiinduló 
történelemtanítási modell – „Hogyan 
jött létre…?” 

 
Sok szó esik mostanában arról, hogy a múltra 
vonatkozó érdeklődést és diskurzust lényegé-
ben a jelen kérdésfelvetései és bizonytalan jö-
vőképei motiválják. Ez azt is jelenti, hogy a 
kronológiai sort akár meg is lehetne fordí-
tani, ami nagymértékben erősíthetné az ál-
lampolgári nevelés és társadalomismert okta-
tás hatékonyságát is. Ebben az értelemben a 
tanítás kiindulópontja egy jelenkori téma, 
kérdés vagy probléma – környezettudatosság, 
társadalmi és politikai konf-
liktus, aktuális háborús hely-
zet, egy társadalmi csoport 
bemutatása, egészséges élet-
mód, divat stb. –, amelynek 
előtörténetét vizsgálnák meg 
a diákok differenciált mó-
don egyéni és csoportos fel-
dolgozások keretében. A ki-
induló kérdés minden esetben a „Hogyan 
jött létre... én és a családom, a lakóhelyem, 
egy kapcsolat, egy konkrét tárgy (egy asztal, 
egy ruha, egy hamburger), egy találmány, egy 
intézmény, egy eszme, egy háború, egy...?” 
Ennek a megközelítésnek a legfőbb előnye 
az, hogy a diákokat közvetlenül izgató és mo-
tiváló problémákból indul ki, és annak törté-
nelmi változásait mutatja be az életkori sajá-
tosságoknak megfelelően.  

 

HOVATOVÁBB…? 

 
Kérdés tehát, hogy az iskolai történelemokta-
tás – az internetről áradó áttekinthetetlen in-
formációözönnel és a politikai propaganda 
megosztó rítusaival szemben – a továbbiak-
ban mennyiben tudja megőrizni a történelmi 
közgondolkodásra gyakorolt korábbi hatását. 
Úgy gondolom, hogy ez már nemcsak a 19. 
századi szemléletét és alapszerkezetét maka-
csul őrző történelemoktatási kánon 21. szá-
zadi újragondolásától függ, hanem az újkori 
tömegiskolai rendszer társadalmi szerepének 
és működési rendjének újragondolásától is.  

A korábbi rendszerben a pedagógus sze-
repét hasonlóan gondolták el, mint a gaz-
dálkodó vagy mesterember (demiurgosz) 
munkáját, aki a passzív „anyagból” kibontja 
a benne lévő lehetőséget. Ahogy a kézműves 
vagy a gazdálkodó számára is többé-kevésbé 
teleologikusan megtervezhetők és megvaló-

síthatók a munka egymást 
követő fázisai, ugyanúgy 
kerültek be a különböző 
szintű tantervekbe a diákok 
szocializálásának algoritmi-
zált feladatai és tevékenysé-
gei. A gazdálkodó ember 
szemlélete köszön vissza a 
nyelvhasználatban is, hi-

szen a fiatal állatokat „növendékeknek” ne-
vezik, akiket „betanítanak” későbbi munká-
jukra, ahogy sok helyen még ma is 
„palántának”, „csemetének” nevezik a diá-
kokat, akiket „betűvetésre” tanítanak, akiket 
„felnevelnek” majd, akik aztán az iskolaidő 
után „érettek” lesznek, mint a paradicsom.  

Ez a jól tervezhető biztonság azonban 
már régóta a múlté. Az előző generációktól 
örökölt gondolkodási és cselekvési minták 
már nem jelentenek használható fogódzót, 
mivel az emberek folyamatosan más élet-
helyzetbe kerülnek, mint a szüleik. A jövő 

az előző generációktól örö-
költ gondolkodási és cselek-
vési minták már nem jelen-
tenek használható fogódzót 
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kiszámíthatatlanná vált, ami elbizonytalaní-
totta a szocializációs folyamat tervezhetősé-
gébe vetett hitet. Az információs társadalom 
állandóan változó világa a hagyományos is-
kolarendszer alapvető céljainak és funkciói-
nak radikális újragondolását teszi szüksé-
gessé. Valószínűsíthető, hogy ennek 
pedagógiai alapját már nem a viszonylag jól 
tervezhető gazdálkodói kultúra logikájában 
képzeljük el, sokkal inkább a mindig kiszá-
míthatatlan helyzetben élő és csoportosan 
vadászó közösségek kultúrája alapján.31 Le-
het, hogy érdemes lesz ismét felfedezni a 

„bozótiskola” tanulságait… Ennek az iskolá-
nak az alapvető vonatkoztatási kerete persze 
továbbra is a nemzeti kultúra és az állam-
polgári lét, de a globalizáció egyre szélesedő 
folyamatában felértékelődnek a kisebb kö-
zösségek és identitások, valamint az ennél 
nagyobb virtuális összetartozások is. Így már 
nemcsak azt tartjuk számon, hogy valaki 
közvetlen ismerőse, komája, földije-e valaki-
nek, hanem azt is, hogy földije a másik em-
bernek, akire vigyáznia kell. 

 

  
 
 

 
31 Gyarmathy Éva (2013): Diszlexia, a tanulás/tanítás és a tudományok digitális kultúrában. Egy tranziens korszak 
dilemmái. Magyar Tudomány. 174. 9. sz., 1086–1094. 
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 GÖNCZÖL ENIKŐ 

A finn oktatás X-faktora: a bizalom 

Esettanulmány a tanárok iránti bizalom evolúciójáról 
Finnországban az elmúlt 30 évben 

 

 TANULMÁNYOK  

 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

A tanulmány azt a kérdést járja körül, hogy miként alakult ki az elmúlt három évtized folya-
mán a tanárok iránti bizalomnak az a kultúrája Finnországban, melynek fontossága különösen 
egyértelművé vált az oktatás hagyományos rendjét felforgató COVID-járvány idején. Ekkor 
beigazolódott, hogy váratlan helyzetekben, felelős döntéseket hozva, azok a tanárok tudják leg-
jobban segíteni a gyerekek tanulását, akik élvezik a hatóságok és a társadalom bizalmát. Mi-
ként önálló tanulásra is leginkább azok a diákok képesek, akik felé bizalommal fordul a család-
juk és az iskolájuk, s ezzel együtt kicsi gyerekkoruktól kezdve megszokták, hogy felelősek a 
saját tetteikért. Miként azt számos felmérés alapján tudjuk, a finn társadalmat az átlagosnál na-
gyobb mértékű bizalom jellemzi. A tanárok mint az oktatás legfőbb szakértői iránti bizalom 
ebben gyökerezik, ám nem következik automatikusan ebből.  

A cikk annak a csendes kultúraváltásnak az evolúciós folyamatát vázolja fel esettanulmány 
formájában, amit a komprehenzív iskolaszerkezet kialakítását, majd a pedagógusképzés meg-
újítását követően, az 1990-es évek gazdasági krízisének idején megtett bátor szakpolitikai lépé-
sek indítottak el. Bemutatja a tanárok iránti bizalom fokozatos erősödésének katalizátorait egy 
központosítottból decentralizálttá váló rendszerben, majd nyomon követi a PISA által a 2000-
es években – a finnek számára is váratlanul – visszaigazolt siker okainak kutatására tett erőfe-
szítéseket. Ezzel összefüggésben érinti a társadalmi tőke, az egyenlőtlenség, a mobilitási esélyek 
és az oktatási rendszer eredményessége közötti kapcsolatok néhány alapvető kérdését, és ismer-
teti, hogy melyek az iskolai bizalom szintjét befolyásoló legfontosabb tényezők. Végül, a 2014-
es finn tantervi reform körüli vitákat felidézve, utal rá, hogy új típusú, „szerény” kormányzásra 
van szükség, amely – vállalva ennek kockázatait – a lokális szereplők erősítésével segíti elő, 
hogy azok a gyerekek érdekében képesek legyenek megtalálni a lehető legjobb válaszokat az 
oktatás helyi problémáira. 

 

Kulcsszavak: a bizalom kultúrája, decentralizáció, kollektív autonómia, reflektív pedagógus, 

szerény kormányzás, helyi elszámoltathatóság 
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1. BEVEZETÉS 

 
A COVID-járvány csúcsán világszerte több, 
mint 1,5 milliárd gyerek kényszerült arra, 
hogy otthonról tanuljon, miközben a taná-
raik különféle módokon próbálták segíteni 
őket ebben (OECD, 2020a). Kevés iskola-
rendszernek volt terve egy ilyen váltásra.1 Az 
országok döntő hányada csak most tesz-
telte, hogy a tanárai tudnak-e alkalmaz-
kodni korábban soha nem látott körülmé-
nyekhez. A kutatók folyamatosan elemezték 
a tapasztalatokat,2 melyek alapján a követ-
kező általánosítások ma már bizonyosan 
megfogalmazhatók:  

 
 Azok a rendszerek, amelyek rugalmasabb 

kereteket kínálnak a tanításhoz, autonó-
miát adva az iskoláknak saját tanterveik 
kialakításához, gyorsabban tudtak alkal-
mazkodni a struktúrák felbomlásához, si-
keresebben biztosították a gyerekek tanu-
lásának folytonosságát, és hatékonyabb 
védelmet nyújtottak a leginkább sérülé-
keny tanulóknak.  

 Ahol az oktatásnak részét képezi a diákok 
önreflexiója és a saját haladásukért való 
felelősségvállalás, ott motiváltabbak, s 
ezért könnyebben álltak át a távoktatásra 
(Sahlberg és Walker, 2021, 17. o.). 

 
1 A kivételek közé tartozott például Szingapúr, ahol a SARS-vírusjárvány korábbi kitörésekor, a 2000-es évek elején 
készült egy vészforgatókönyv az ilyen helyzetekre, s a tanárok azóta folyamatosan bővítik tudásukat az e-learning-
oktatás módszertanára vonatkozóan. Képzések sora segíti őket abban, hogy tájékozódni tudjanak a digitális térben, s 
implementálni tudják az otthoni tanulásra (home-based learning, HBL) épülő pedagógia módszertanát. Az e-learning 
szerves része lett a diákok tevékenységének is. A korábbi járvány idején azonban legfeljebb 1-1 hétig voltak bezárva 
az iskolák, így most többé-kevésbé ők is új helyzettel néztek szembe (Oon Tan, Oon és Chua, Jallene, 2022). 
2 Ezzel összefüggésben lásd egyebek között az OECD-nek az irodalomjegyzékben megjelölt 2020-as kiadványait.  
3 A tanulmány a Springer Kiadó által megjelentetett kötetben olvasható, amely 15 ország közoktatási tapasztalatait 
összegzi a COVID-járvány időszakához kapcsolódóan. A hivatkozás pontos adatait lásd az irodalomjegyzékben.  
4 A jelen cikkben többször hivatkozott forrás adatait lásd az irodalomjegyzékben. E ponton fontos azonban megem-
líteni, hogy a tanulmány címeként kölcsönvett kifejezés a szerzőpárostól származik. Könyvük második fejezete viseli 
A finn X-faktor (The Finnish X-factor) címet.  

Az önállóságot megengedő bizalom ere-
jét – a tanárok és a diákok esetében is – az 
adja, hogy elkötelezi őket az iránt, amit csi-
nálnak, és kialakítja bennük a tulajdonosság 
érzését. Bátorítja őket arra, hogy a jó telje-
sítmény érdekében akár kockázatot is vállal-
janak, és merjenek új dolgokat kipróbálni, 
amikor a régiek valami miatt nem működ-
nek. A járvány kitörése után ez: a rendsze-
rük egészét átható bizalom lett a finn isko-
lák egyik legfontosabb erőforrása is 
(Lavonen és Salmera-Aro, 2022).  

Bár a 21. század elejétől a szakmai figye-
lem fókuszában álló finn oktatás sikeressé-
gének okairól elemzők sokasága fogalmazott 
meg érvényes állításokat, most, a világjár-
vány árnyékában mégis érdemes ezek közül 
egyet önmagában is reflektorfénybe emelni 
– nem kérdőjelezve meg közben a többi té-
nyező fontosságát. Különösen Lavonen és 
Salmera-Aro (2022) nemrég megjelent ta-
nulmányának,3 illetve annak tükrében, hogy 
a finn oktatás egyik legismertebb kutatója, 
Pasi Sahlberg is a bizalom kérdéskörét tar-
totta méltónak arra, hogy Finnországban ta-
nító, amerikai szerzőtársával közösen írt, 
2021-ben megjelent új könyvének központi 
témájává tegye.4 

A bizalom finnországi evolúciójának 
történetét az teszi különösen izgalmassá, 
hogy szinte véletlenül vezetett látványos 
eredményhez. Nem szülői vagy szakmai 
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nyomásra döntött ugyanis úgy a kormány, 
hogy lemond a korábbi bürokratikus irányí-
tási formákról, és elmozdul a szakmaiság bi-
zalomalapú kultúrája felé. Egy, az országot 
megrázó pénzügyi válság szolgáltatta az ug-
ródeszkát ehhez a változáshoz (Sahlberg és 
Walker 2021, 33–55. o.). Mivel pedig a sok-
féle hatásnak kitett, komp-
lex, társas közegben zajló 
evolúciós folyamatok kime-
netele sohasem látható pon-
tosan előre, résztvevőik idő-
ről-időre olyan pontokhoz 
érkeznek, amelyek többféle 
utat kínálnak nekik a to-
vábbhaladáshoz, a téma fel-
dolgozásához az esettanulmány készítése tű-
nik a legjobb megoldásnak. Talán egy ilyen 
– egyéb lényeges irányokba is kitekintő, ám 
a gondolati fókuszt végig szűk mezsgyén 
tartó –, nyitott végű, tematikus „történet-
mesélés” tudja leginkább elősegíteni annak 
megértését, hogy mi miért történik éppen 
úgy Finnországban, ahogyan. S talán ez a 
forma segítheti a gondolkodást arra vonat-
kozóan is, hogy más országokban miért 
nem születnek feltétlenül azonos eredmé-
nyek, akár egyes elemek hasonlóságai elle-
nére sem.5  

 

 
5 Itt érdemes sok más mellett arra gondolni, hogy a ’80-as évek közepén – csak úgy, mint kicsivel később Finnország-
ban – Magyarországon is eltörölték a szakfelügyeletet. S hazánk a korai reformerek között volt a nemzeti alaptanterv 
bevezetése terén is. A két oktatási rendszer mai eredményessége azonban mégis igen távol került egymástól.  
6 A bruttó hazai termék 1989-ben nőtt utoljára, 1990-ben már stagnált, majd három éven keresztül folyamatosan és 
jelentősen csökkent, s e tendencia csak 1994-ben ért véget. Ezzel együtt csökkent a foglalkoztatottság és a munka-
helyek száma. A munkanélküliségi ráta, amely 1989 végén 3%-os volt, 1994 közepére elérte a 18,4%-ot, a mun-
kanélküliek száma pedig megközelítette a félmilliót, ami páratlan volt az ország történetében (Urkuti, 2001, 58. 
o., 109. o.). 
7 A ’90-es évek finn gazdasági válságának mélyebb elemzését lásd Urkuti György (2001) PhD-disszertációjában. Itt 
csak a válság néhány olyan mozzanatát emelem ki, amely releváns a vizsgált téma, illetve a társadalmi közérzet szem-
pontjából. 

2. A FINN JÓLÉTI TÁRSADALOM 
MEGROPPANÁSA AZ 1990-ES ÉVEKBEN  

 
A háborúk utáni időszak a gazdaság sikertör-
ténete volt Finnországban, aminek nyomán 
igazi jóléti társadalom alakult ki e korábban 

szegénynek számító skandi-
náv térségben. A GDP egy 
főre eső értéke 1990-ben a 
negyedik legmagasabb volt 
a világban. Számos ok egy-
mást erősítő hatása miatt 
azonban, a korszak globális 
pénzügyi válsága Finnor-
szágot sújtotta a legerőseb-

ben Nyugat-Európában.6 A krízis készület-
lenül érte a jóléthez szokott embereket. A 
lakossági fogyasztás 10%-kal esett vissza 
a ’90-es évek első felében, s a városokban 
megjelentek a sorok az ingyen ételt osztó 
Üdvhadsereg sátrainál (Urkuti, 2001).7 

Az állam működése is megrendült. A jö-
vedelmek és a fogyasztás alapján beszedhető 
adók csökkentek, miközben három év alatt 
ötszörösére emelkedtek a segélyekre és az 
aktív munkaerőpiaci lépésekre fordított ki-
adások. Drámaian megnőtt az államháztar-
tás hiánya és az államadósság (Urkuti, 
2001, 111. o.). A takarékossági intézkedések 
az oktatást is érintették. Intézmények 
szűntek meg, szakembereket bocsátottak 

elősegíteni annak 
megértését, hogy mi miért 

történik éppen úgy 
Finnországban, ahogyan 
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el. A szükségessé váló lépések egyúttal gyor-
sították a közszféra már folyamatban lévő 
decentralizációját, aminek eredményeként 
az iskolák a 460 helyi önkormányzathoz ke-
rültek át.8 

A lakosságot érintő első megszorítási 
csomagot 1992-ben fogadták el,9 célja az ál-
lami kiadások további 20 milliárd márkás 
lefaragása volt. Végrehajtása során csökkent 
a munkanélküli-segély összege és folyósítá-
sának időtartama, a munkaadóknak jutta-
tott foglalkoztatási támogatások sora, a 
gyógyszerár- és a lakbér-kiegészítés, a családi 
pótlék, valamint számos mezőgazdasági tá-
mogatás is. De a lépés kevésnek bizonyult. 
Így, átlagosan félévenként, újabb és újabb 
takarékossági csomagok elfogadására volt 
szükség, összességükben az elsővel azonos 
nagyságrendben;10 csökkentve mások mel-
lett a gyes, a nyugdíjak inflációkövető eme-
lésének kalkulálásakor használt szorzó, vala-
mint az önkormányzatoknak adott 
költségvetési támogatás mértékét. A meg-
szorítások csak 1994-ben értek véget, ami-
kor a megkezdődő fellendülés miatt nem 
volt már szükség rájuk. A következő öt év 
aztán ismét káprázatos növekedést indított 
el Finnországban, ami elsősorban az 

 
8 Mivel az önkormányzatok körében népszerű törekvés az önkéntes alapon való kistérségi együttműködés – amit a 
kormány és az önkormányzatok szövetsége is támogat –, a helyi hatóságok száma mára jelentősen csökkent a ’90-es 
évekhez képest. Számuk 2021-ben 309 volt. Forrás: Association of Finnish Municipalities. Letöltés: https://www.lo-
calfinland.fi/finnish-municipalities-and-regions (2022. 02. 22.). 
9 Mivel előterjesztője a miniszterelnöki hivatal költségvetési főosztályának vezetője, Raimo Sailas volt, az intézkedés 
az ő neve után a Sailas-csomag elnevezést kapta. 
10 Az akkori 40 milliárd finn márka óriási összeg volt. Nagyjából 6,7 milliárd eurónak felelt meg – annak alapján 
kalkulálva, hogy a márka árfolyamát 1999-ben 5,95-ös szinten rögzítették az euróhoz viszonyítva. A finn költségvetés 
éves kiadási főösszege ugyanekkor 30–40 milliárd eurónak megfelelő márka között lehetett. Összességében tehát a 
társadalom egészét drasztikus módon érintő kiadáscsökkentésről beszélhetünk. (A becslés Urkuti György közgazdász-
tól származik, aki egyben hazánk jelenlegi finnországi nagykövete.) 
11 E változások a közszolgáltatásokról való korabeli – világszerte általános – gondolkodásmód (New Public Manage-

ment) oktatási vetületének tekinthetők, melynek meghatározó jellemzője volt, hogy a kormányok erősen hittek a 
piaci verseny mindenekfeletti szabályozó szerepében. Csökkentették a gyengék és a rászorulók támogatását, miközben 
számos területen növelték az állam jelenlét. Aktív bizalmatlanságot hirdettek a közintézményekkel szemben, ami 
különösen erősen jelent meg a közoktatásban, s ami sok országban az intézmények közötti különbségek növekedésé-
hez és a rendszerszintű teljesítmény romlásához vezetett.  

elektronikai és a távközlési iparágak robba-
násszerű előretörésének volt köszönhető, s 
hosszabb időn keresztül a GDP évi 4,6%-os 
emelkedésével járt együtt (Urkuti, 2001, 
138–139. o., 144.o.).  

 

3. EGY CSENDES KULTÚRAVÁLTÁS 
KEZDETEI A PEDAGÓGIÁBAN 

 
A ’90-es években a világ sok részén indultak 
el a finnországihoz hasonló decentralizációs 
folyamatok az oktatásban. A szabadság ily 
módon való növekedése azonban többnyire 
együtt járt a külső kontroll erősödésével, 
amiben a felügyelet és a standardizált tesz-
tek játszották a főszerepet.11 Finnország 
azonban más utat választott. A takarékos-
sági intézkedések részeként – a tankönyv-
jóváhagyás és több más, központosított el-
járás mellett – 1991-ben megszüntette a 
szakfelügyeletet. A standardizált teszteket 
pedig be sem vezette, mivel – a költségszá-
mításokat követően – úgy találta, hogy az 
túl drága lenne az adott körülmények kö-
zött. A központi kontroll helyett a helyi el-
számoltathatóság formáit igyekezett meg-
találni.  
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Az oktatásfejlesztés új központja, a Fin-

nish National Board of Education (FNBE) 
1991-ben jött létre.12 Az oktatás teljes verti-
kumát átfogó minisztériumi háttérintéz-
mény óriási kihívásokkal nézett szembe 
megalakulásakor. A válság 
negatívan hatott a tanárok 
munkakörülményeire és 
munkakedvére is. Az, hogy 
az oktatást sikerült átve-
zetni e nehéz időszakon, el-
sősorban annak volt kö-
szönhető, hogy dr. Vilho Hirvi személyében 
az országos politikán kívülről érkező, koráb-
ban tanárként dolgozó, de a közigazgatás-
ban is jártas, kiváló vezető került a szervezet 
élére. A nyomasztó bizonytalanság köze-
pette ő azzal a gondolattal igyekezett moti-
válni a pedagógusokat, hogy a decentralizá-
ció utat nyit az irányítás bürokratikus 
világából a szakmaiság új kultúrája felé, 
aminek fő jellemzője az lesz, hogy a tanárok 
válnak a legfőbb szakértőivé annak, hogy 
mitől működik jól egy iskola. Így biztatta a 
kollégáit: „Létrehozunk egy új oktatási kultú-

rát, ahonnan nincs visszaút.” Erősen hitt 
benne, hogy e kultúra alapja a bizalom fel-
építése a hatóságok és a tanárok között, ami 
áthatja majd az iskolákat és a közösségeket 
is. A „gyeplő meglazítása miatti káosztól” 
tartó hivatalnokokat pedig arra figyelmez-
tette, hogy „művelt nemzet nem hozható létre 

erőszakkal”.13 
A ’90-es évekig Finnországban is az volt 

a legfőbb elvárás a tanárokkal szemben, 
hogy tegyék meg, amit a jogszabályok 

 
12 A magyar szakirodalomban: Finn Nemzeti Oktatási Tanács. Jogutódja 2014-től a Finnish National Agency for Edu-

cation (FNAE) lett (Forrás: https://www.oph.fi/en).  
13 „An educated nation cannot be created by force.” „We are creating a new culture of education and there is no way back.” 
Idézi: Pasi Sahlberg (2015): Finnish Lessons 2.0. Teachers College Press, New York. 2. o. 
14 A tanárképzés átalakítását egy 1979-es jogszabály vezette be. Míg korábban a leendő tanítókat főiskolai programok, 
a tanárokat pedig egyetemi kurzusok keretében oktatták, a reform egységes alapokra helyezte a teljes pedagóguskép-
zést – függetlenül attól, hogy milyen életkorú gyerekeket tanítanak majd a végzősök.  

előírnak számukra. Az igazgatók fő feladata 
pedig a feltételek biztosítása és annak ellen-
őrzése volt, hogy tanáraik megfelelően dol-
goznak-e. Az autonómia nem jelentett töb-
bet annál, hogy amikor a pedagógusok 

becsukják maguk mögött 
az ajtót, ők a felelősek 
azért, ami az osztályukban 
történik. A decentralizáció 
azonban új helyzetet te-
remtett, létrehozva az ön-
kormányzatok és az iskolák 

szintjén megszülető kollektív autonómia 
alapjait.  

Ennek előnyeire elsőként az a tanári 
nemzedék vált fogékonnyá, amely a ’80-as 
években megújuló, minden leendő pedagó-
gus számára egységes, mesterszintre emelt és 
kutatásalapú rendszerben szerezte a képesí-
tését.14 A változás lényege az oktatási elmé-
letek, a kutatási módszertan és gyakorlat, 
valamint a tanítási gyakorlat szerves össze-
kapcsolása volt. Középpontjába az a meg-
győződés került, hogy minden gyermek ké-
pes tanulni, ha megkapja hozzá a lehetőséget 
és a támogatást; hogy az emberi világ sokszí-
nűségének teret kell kapnia a tanulási folya-
matban; és hogy az iskoláknak kis demokrá-
ciákként kell működniük. Fő célja pedig a 
mai napig az, hogy (1) a tanárok rendelkez-
zenek átfogó ismeretekkel az általuk tanított 
tárgyakra vonatkozó legfrissebb kutatások-
ról és legyenek tisztában vele, milyen mód-
szerekkel, hogyan kutatható a tanítás és a 
tanulás; (2) nyitott és elemző szemlélettel 
álljanak saját munkájukhoz, s tudjanak 

a tanárok válnak a legfőbb 
szakértőivé annak, hogy mi-
től működik jól egy iskola 
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fejlesztési következtetéseket levonni a kuta-
tási eredményekből és saját tapasztalataikból 
(Sahlberg, 2013, 117–118. o.). 

 

4. A TANÁROK IRÁNTI BIZALOM 
KATALIZÁTORAI 

 
Az 1985. évi központi tanterv, mint az or-
szág első alaptanterve, az addig megszilár-
dult komprehenzív iskolarendszer fejlődését 
kívánta ösztönözni.15 Bár a dokumentum 
sokkal kevesebb előírást tartalmazott, mint 
elődei, a helyi tanterveket készítő tanárok 
még így is redundánsnak érezték azt, s ru-
galmasabb kereteket kívántak. Mivel a kor-
mányzat szándékai között kiemelt szem-
ponttá vált a helyi fejlődést 
támogató tanári hatóerő 
(teacher agency), a kollektív 
autonómia és szakmai fele-
lősség erősítése, az eredeti-
leg felülről indított reform-
folyamat új irányt vett 
a ’90-es években. Az inno-
váció fokozatosan az iskolák 
belső ügyévé vált.  

Egy önszabályozó mozgalom, az Akvá-

rium Projekt keretében, a minisztérium arra 
ösztönözte az iskolákat és az önkormányza-
tokat, hogy alkossanak hálózatokat a szü-
lőkkel, a vállalkozásokkal és a civil szerveze-
tekkel, s működjenek együtt saját helyi 
tanterveik kidolgozása során. A projekt fon-
tos prioritása volt a közös problémamegol-
dás és az ötletek megosztása, ami elejét vette 

 
15 A komprehenzív finn alapiskolát egy 1966-os jogszabály hozta létre, és első tanterve 1970-ben született meg. A 
szerkezeti váltásra 1972 és 1979 között, fokozatosan került sor – az alsó középfokú, a polgári és elemi iskolák egységes, 
kilenc évfolyamos települési intézményekké való összeolvasztásával. A működés első évtizedében a tanterv még meg-
engedte, hogy az iskolákon belül teljesítmény szerint csoportokba sorolják a tanulókat. Az 1983. évi oktatási törvény 
és az 1985. évi új tanterv azonban megszüntette ezt a lehetőséget. Azóta – családi hátterétől, motivációitól és adott-
ságaitól függetlenül – az adott korosztály minden tagja a település vegyes összetételű osztályaiban tanul, ugyanazon 
tanterv és tananyag alapján (Vitikka, E., Krokfors, L. és Hurmerinta, E., 2012). 

az iskolák rivalizálásának. Értékrendjének 
központjában a méltányosság és a társa-
dalmi felelősségvállalás állt – szemben a ver-
sengéssel és a közigazgatás szintjén megje-
lenő felelősséggel. A kezdeményezésbe 163 
település mintegy 700 iskolája (5000 tanára 
és 500 igazgatója) kapcsolódott be, aminek 
eredményeként hozzávetőleg 1000 külön-
böző helyi program született (Sahlberg, 
2013, 65–67. o.).  

E munka tapasztalatai beépültek az 
1994-ben hatályba lépő alaptanterv kidol-
gozásának folyamatába, amely rövidebb 
lett az előzőnél, s fókuszába a tanulási ké-
pesség fejlesztése került. Az új dokumen-
tum arra bátorította az iskolákat, hogy 
erősségeikre építve, illetve körülményeik-

hez igazodva fejlesszék to-
vább a helyi tantervüket 
(Sahlberg és Walker, 2021, 
43–50. o.). Miközben sa-
ját programjaikon dolgoz-
tak, sokan kezdtek el gon-
dolkodni azon, hogy ők 
maguk miként tudnának 
hozzájárulni a minőség ja-
vulásához. Ez magával 

hozta, hogy a szakmai tanulás addig jel-
lemzően egységes továbbképzési napokból 
álló formája kezdte átadni a helyét a szük-
ségletalapú intézményfejlesztésnek és a cél-
zott tudásépítésnek. A tanárok pedig köz-
ben valóban megélhették, hogy bíznak 
bennük, mert a reform erősebben fókuszált 
az ő tehetségükre, mint a rendszerhez való 
igazodásra, ami lehetővé tette számukra, 

a minisztérium arra ösztö-
nözte az iskolákat és az ön-
kormányzatokat, hogy al-

kossanak hálózatokat a 
szülőkkel, a vállalkozásokkal 

és a civil szervezetekkel 

 



 

TA N U L MÁ N YO K  
35 

A finn oktatás X-faktora: a bizalom - Esettanulmány a tanárok iránti bizalom evolúciójáról Finnországban… 
   

hogy a legkülönfélébb megoldásokkal kísér-
letezzenek. 

Fontos katalizátora volt a bizalom erősö-
désének az is, hogy – sok ország gyakorlatá-
val szemben – a nagy téttel bíró tesztekre 
való tanítás csapdáját elke-
rülve, a finn oktatási kor-
mányzat a tanárok kezében 
hagyta a tanulói teljesítmé-
nyek értékelését, aminek 
szakszerű elvégzésére a ta-
nárjelöltek megfelelő mó-
don fel is készülnek az 
egyetemen (Frederiksen, 

Larsen és Lolle, 2016). 
Sahlberg és Walker 

(2021) szerint a tanárok 
iránti bizalmat erősítő „legragyogóbb mí-
tosz” az a hit – amely mélyen gyökerezik a 
finn társadalomban –, hogy a jó szellemi ké-
pesség és a sikeres tanítás kéz a kézben jár. 
Vagyis: ha sikerül a középiskolában eredmé-
nyes diákokat csábítani a pályára, az önma-
gában növeli a tanítás minőségét. Bár ezt 
nem támasztják alá meggyőző adatok (47. 
o.), e gondolat sok megerősítést kapott kü-
lönféle elemzésekben.16 Ennek alapján van-
nak, akik a finn oktatás mai sikerességének 
kulcsát a tanári pályára kerülésért folyó ver-
senyben, illetve a jelentkezők közötti válo-
gatás lehetőségében látják. Persze, Finnor-
szágban is fontosnak tartják az elméletileg 
jól felkészült jelentkezőket, de a felvétel so-
rán gyakran utasítanak el magas pontszám-
mal érkező diákokat, ha úgy látják, hogy 

azok nem rendelkeznek a sikeres tanárrá 
váláshoz szükséges képességekkel. A képzés 
arra törekszik, hogy a legjobbat hozza ki 
azokból, akik természetes módon vonzód-
nak e pálya iránt. Átfogó célja pedig, hogy 

felneveljen egy önálló 
gondolkodásra képes, ref-
lektív szakemberként dol-
gozó pedagógusgenerációt 
(Sahlberg és Walker, 2021, 
49. o.). 

Elemzők szerint az 
1994. évi alaptanterv imp-
lementációjának folyamata 
erősítette meg leginkább az 
igazgatókban és a tanárok-
ban azt az érzést, hogy 

szakemberként bíznak bennük, s ez indí-
totta el az oktatás reformjának azt a folya-
matát, amely nem csupán fenntarthatónak 
bizonyult, de a tanárok magukénak is érezték 
azt (Sahlberg és Walker, 2021, 42–44. o.). 

 

5. A VÁRATLAN SIKER TITKAINAK 
KERESÉSE 

 
A ’90-es évek csendes kultúraváltásának ha-
tásával az ezredfordulón szembesült a világ, 
de maga Finnország is. Az első látványos jel-
zés a 2000. évi PISA mérés eredménye volt, 
amit aztán a következő mérések tovább erő-
sítettek (1. táblázat).  

  

 
16 Ezzel kapcsolatban lásd egyebek között: McKinsey Company (2007), OECD (2010), Klein, J. (2014). 

a tanárok iránti bizalmat 
erősítő „legragyogóbb mí-
tosz” az a hit – amely mé-

lyen gyökerezik a finn társa-
dalomban –, hogy a jó 

szellemi képesség és a sikeres 
tanítás kéz a kézben jár 
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1. TÁBLÁZAT 

 
Finnország pontszámai és helye az első három PISA vizsgálat rangsoraiban 

 

 Matematika Szövegértés Természettudományok 

Év 
Hely a 

rangsorban 
Pontszám 

Hely a 
rangsorban 

Pontszám 
Hely a 

rangsorban 
Pontszám 

2000 4. 536 1. 546 3. 538 

2003 2. 544 1. 543 1. 548 

2006 2. 458 2. 547 1. 562 

FORRÁS: Hautamäki és mtsai., 2008, 12. o. 

Az adatok egyúttal arra is utaltak, hogy 
a rendszer egésze jól működik, hiszen az 
OECD országain belül Finnországban volt 
a legkisebb eltérés az egyes iskolák teljesít-
ményei között (Hautamäki és társai, 2008). 
Érdekes módon azonban maguk a finn 
szakemberek sem tudtak egyértelmű magya-
rázatot adni a siker titkait firtató kérdésekre. 
Voltak, akik szerint a magyarázat a kompre-
henzív iskolarendszerben keresendő.17 Má-
sok a megújult tanárképzés szerepét emelték 
ki.18 Sokan a teljesítménykényszer hiányát 
tekintették elsődlegesnek, ami időt és sza-
badságot ad a tanároknak arra, hogy a mély-
reható tanulásra (deep learning)19 és a meg-
értésre koncentráljanak. Helyet kapott az 
értelmezések között az ország gazdasági ver-
senyképessége is, hiszen a 2000-es években 
már nyoma sem volt az előző évtized válsá-
gának.20 Ám nyitott kérdés maradt, hogy 
miért nem előzték meg az országot a PISA 
rangsorában a hasonló földrajzi és kulturális 

 
17 Bővebben lásd: Sahlberg, 2013, 50–53. o. 
18 Bővebben lásd: Sahlberg, 2013, 117–118. o. 
19 Az angol „deep learning” kifejezés magyar változata még nem épült be szervesen a hazai szóhasználatba, de külföl-
dön már bőséges irodalma van. A pedagógiai útkeresés azon törekvéseihez kapcsolódik, amelyek célja, hogy az oktatás 
hatékonyan segítse a fiatalok boldogulását a mai komplex és bizonytalansággal teli világban. Lásd egyebek között a 
téma iránt elkötelezett szakemberek közös honlapját: https://deep-learning.global/  
20 Bővebben lásd: Sahlberg, 2013, 148–153. o.  

adottságokkal bíró, de egyben fejlettebb és 
gazdagabb északi szomszédok, Svédország és 
Norvégia. Talán épp e dilemma irányította 
rá a figyelmet arra, hogy vajon nincs-e még 
valami más is a siker hátterében. 

Amikor a Finnish Institute for Educatio-

nal Research 2002-ben elkészítette az ország 
első nemzeti PISA jelentését, a siker fő okai-
ként a tanulók személyre szabott támogatá-
sát, a tanárképzés magas színvonalát, a tan-
terv rugalmasságát, a pedagógiai 
szabadságot és a kulturális homogenitást 
emelték ki. De ugyanekkor már megjegyez-
ték azt is, hogy „a tanárok bizalmat kapnak 

ahhoz, hogy az oktatás igazi szakembereiként 
azt tegyék, amit a legjobbnak tekintenek. Eb-

ből következik, hogy számottevő pedagógiai 
függetlenséggel rendelkeznek az osztályterem-
ben, és az iskolák hasonló módon autonómiát 

élveznek munkájuk megszervezésekor a nem-
zeti alaptanterv keretein belül” (Välijärvi és 
mtsai., 2002, 42. o.). 
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A finn kutatók a 2003. évi PISA-siker 
idején kezdték elemezni saját szakpolitikai 
reformjaik történetét. Miközben igyekeztek 
elkerülni az okok és a hatások közötti kap-
csolatok túlzó leegyszerűsítését, ekkor már 
fontos sikertényezőként azonosították a bi-
zalom-alapú kultúrát – a kilenc évfolyamos 
egységes alapiskola, a jó tanárok, a fenntart-
ható vezetés, a helyi innovációk elismerése 
és megbecsülése, valamint a mély tanulásra 
és nem a tesztekre fókuszáló, rugalmas el-
számoltatás mellett. A szerzők a bizalom 
kultúráját az oktatási mi-
nisztérium azon meggyőző-
déseként definiálták, hogy a 
tanárok azok, akik – a szü-
lőkkel, az igazgatókkal és a 
helyi közösségekkel együtt 
– a leginkább tudják, mi-
ként nyújtsák a lehető legjobb oktatást a 
gyermekeknek és a fiataloknak (Aho, Pit-

känen és Sahlberg, 2006, 11–13. o., 126–
133. o.). 

A 2006. évi PISA eredmények elemzése 
– a fenti kutatás következtetéseit átvéve – 
már a jó minőségű oktatási rendszer kritikus 
elemének nevezte a tanárok és az iskolaveze-
tők, illetve a szakmaiság iránti bizalmat 
(Hautamäki és társai, 2008). A felmérés ek-
kor már azt is megmutatta, hogy Finnor-
szágban nem csupán a kormányzat, hanem 
a szülők is jobban bíznak a tanárokban és az 
oktatási intézményekben, mint a világ leg-
több pontján. Az iskoláknak csupán 1,4%-a 
érezte úgy, hogy szülői nyomás nehezedik 
rájuk a jobb eredmények eléréséért, míg ez 
az érték az OECD országok átlagát 

 
21 Az „X-faktor” kifejezés a popkultúrából elterjedt, és ma már széles körben használt kifejezés, s olyan, a kiválóságot 
előmozdító esszenciális tényezőre utal, amely által valami épp azzá válik, ami. Ebben az értelemben kapta Sahlberg és 
Walker (2021) könyvének a bizalom természetét bemutató fejezete „A finn X-faktor” címet (Sahlberg és Walker, 2021, 
19–32. o. (I. 2. The Finnish X-factor). 

tekintve 26,1% volt akkor (Hautamäki és 
mtsai., 2008, 87. o.). 

Az északi iskolarendszerek 2009. évi 
PISA eredményeit összehasonlító elemzés 
szintén a bizalom kultúráját emelte ki a leg-
fontosabb általános okként, amely magyará-
zatul szolgál arra, hogy miért nyújtottak jobb 
teljesítményt a finn gyerekek, mint a többi 
skandináv kortársuk (Egelund, 2012. Idézi: 
Sahlberg és Walker, 2021, 39. o.). A 2010-es 
évek elejétől így lassan a finn oktatás „X-
faktoraként” kezdtek tekinteni a biza-

lomra.21 A rendszer megis-
mertetésében döntő szerepe 
volt Sahlberg 2011-ben 
megjelent, Finnish Lessons 
című könyvének, amit egy 
éven belül 25 nyelvre – 
köztük magyarra is – lefor-

dítottak, s amely elsőként próbált meg vá-
laszt adni a kérdésre: „Mit tanulhat a világ a 
finnországi oktatási rendszer reformjából?” 
(Sahlberg, 2013). 

 

6. A TÁRSADALMI TŐKE, AZ 
EGYENLŐTLENSÉG ÉS AZ OKTATÁS 

 
Az iskolai kultúra nem független az adott 
ország egészének kultúrájától. A társadal-
mat jellemző meggyőződések, hagyomá-
nyok és elvárások hatással vannak a taná-
rok iránti bizalomra, és az iskolákon belüli 
kapcsolatokra is. E hatásrendszer fontos 
összetevője a társadalmi egyenlőtlenség 
mértéke, amely az 1980-as évektől kezdve 
világszerte növekszik.  

kezdték elemezni 
saját szakpolitikai 

reformjaik történetét 
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Amerika példáján keresztül, de általános 
érvényű módon mutatja be e folyamatot 
Robert Putnam (2001) Egyedül bowlingozni 
(Bowling Alone) című könyve, amely egy, a 
társas viselkedés terén megfigyelt apró válto-
zásból indul ki. Korábban az emberek 
munka után eljártak tekézni a helyi klu-
bokba, de aztán lassan felhagytak ezzel a 
szokással, amit a szerző a szociális tőke terén 
zajló átalakulás szimbólumaként azonosí-
tott. Értelmezésében ez a tőke a közösségi 
tevékenység és a megosztás jutalma. Maga a 
fogalom pedig a személyes kapcsolatok há-
lózataira, valamint a viszonosság és megbíz-
hatóság azon normáira vonatkozik, amelyek 
e hálózatokból nőnek ki (Putnam, 2000, 19. 
o.). Könyve sok-sok adat felhasználásával 
szemlélteti, miként erősödött a társadalmi 
tőke Amerikában 1900 és a ’70-es évek kö-
zött, majd fogyatkozott lépésről lépésre a 
következő évtizedekben. 
Hogyan különültek el az 
emberek fokozatosan egy-
mástól, miként estek szét a 
korábbi közösségi struktú-
rák, s járt ez együtt külön-
féle társadalmi problémák 
súlyosbodásával. Tények sorával bizonyítja, 
hogy a kisebb szociális tőkével rendelkező 
közösségek oktatási eredménye alacsonyabb 
szintű, és egyebek mellett több a tizenéves 

 
22 Mivel a könyv tartalmát tekintve még mindig aktuális, az eredeti mű megjelenésének 20. évfordulójára a kiadó 
(Simon és Schuster, 2020) újra megjelentette azt. A szerző ekkor kiegészítette a meglévőket egy, a szociális média és 
az internet mindent átható befolyásáról szóló új fejezettel, rámutatva, hogy ez korábban elképzelhetetlen lehetősége-
ket vezetett be a társas kapcsolatokba, s egyúttal bejósolhatatlan szintjeit hozta az elidegenedésnek és az elszigetelt-
ségnek is.  
23 Átlagosan 7,6 pontot ért el az index 10-es skáláján. Lásd: OECD, 2019, 123. o. (8. 1. táblázat) 
24 A Globális Társadalmi Mobilitás Index (Global Social Mobility Index. Forrás: https://www.socialmobilityindex.org/) 
a Világgazdasági Fórum által kifejlesztett mutató, amely öt terület 10 kategóriájának összesen 100 értéke alapján 
hasonlítja össze egymással az országokat. A témakörök és a kategóriák 2020-ban a következők voltak: (1) Egészség: 
Átfogó módon. (2) Oktatás: Hozzáférés. Minőség és méltányosság. Egész életet át tartó tanulás. (3) Technológia: 
Hozzáférés. (4) Munka: Munkalehetőségek. Méltányos bérezés. Munkafeltételek. (5) Reziliencia és intézmények: 
Szociális védelem. Befogadó intézmények. Az elemzés elméleti kereteinek bővebb leírását lásd: World Economic Forum, 
2020, 14–17. o.  

terhesség, a gyerekkori öngyilkosság, az ala-
csony születési súly és a születés előtti halá-
lozás is. A társadalmi tőke mértéke egyben 
jó előre jelzője a bűnözési arány várható ala-
kulásának, bizonyos betegségeknek és az 
élettel való elégedettségnek is. Elemzését kö-
vetően a szerző hitet tesz amellett, hogy a je-
len problémáinak kezelése érdekében a leg-
sürgetőbb feladat a megkopott társadalmi 
tőke újraépítése lenne.22 

A mai világban szinte mindenhol nőnek 
az egyenlőtlenségek. Nem mindegy azonban, 
hogy mennyire, és az sem, hogy mit tesznek 
a kormányok az ebből fakadó hátrányok eny-
hítéséért. Finnország azon államok közé tar-
tozik, ahol a legkisebbek a vagyoni különbsé-
gek a társadalom rétegei között. Az élettel 
való megelégedettség nemzetközi listáján 
pedig – ami a társadalmi kohézió fontos 
mutatója – az első helyet foglalta el 2019-

ben (OECD, 2019).23 Eb-
ben szerepe lehet annak, 
hogy az ország a mobilitási 
esélyteremtés terén is jól 
teljesít, s az emberek úgy 
érzik, vannak lehetőségeik. 
2020-ban 82 állam közül 

az ország a harmadik helyet foglalta el a 
World Economic Forum által évente elkészí-
tett társadalmi mobilitási jelentés (Global 

Social Mobility Report) indexében,24 amely 

a mai világban szinte 
mindenhol nőnek 

az egyenlőtlenségek 
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arról ad képet, hogy hol mekkora akadály 
áll a társadalom alsóbb rétegeiből felfelé 
igyekvők útjában. Az elemzők által ezzel 
összefüggésben rendszeresen vizsgált öt terü-
let egyike az oktatás, s azon belül a hozzáfé-
rés, a minőség és a méltányosság, valamit az 
egész életen át tartó tanulás lehetősége 
(World Economic Forum, 2020). 

Az oktatáshoz való hozzáférésen belül 
az esélyteremtés kritikus eleme, hogy a ne-
héz sorsú tanulók milyen arányban járnak 
az átlagosnál gyengébb 
adottságú iskolába, ami lé-
nyegében megduplázza a 
hátrányaikat. A PISA által 
vizsgált országok között ez 
Finnországban a legalacso-
nyabb (OECD, 2018, 122. 
o.).25 E szempont fontosságát igazolja a hát-
rányos helyzetű tanulók eredményeit, illetve 
az oktatás méltányosságát vizsgáló, s a 2015. 
évi PISA adatokra támaszkodó jelentés 
(Equity in Education). Ebből kiderül, hogy 
azok az érintett diákok, akik jó iskolában ta-
nultak, átlagosan 78 ponttal magasabb telje-
sítményt értek el, mint hátrányos helyzetű 
iskolába járó, hasonló családi mutatókkal 
jellemezhető sorstársaik. Fontos jelzésértékű 
megállapítása ugyanakkor e tanulmánynak, 
hogy a finn tanulók esetében nem mutatko-
zott szignifikáns teljesítménykülönbség az 
iskolai adottságok függvényében. (OECD, 
2018, 120. o.).  

 

 
25 Az elemzés hátrányos helyzetű tanulóknak tekintette azokat, akik gazdasági, társadalmi és kulturális státuszukat 
tekintve a kohorsz alsó negyedébe tartoztak. Hátrányos helyzetű iskoláknak pedig azokat, amelyek ugyanezen jel-
lemzők alapján az országon belül az intézmények mezőnyében az alsó 25%-ba estek (OECD, 2018, 122. o.). 
26 A szervezetre és projektjére vonatkozóan lásd a honlapjukat: https://globaltrustresearch.wordpress.com/ 
27 A témával foglalkozó kutatók a konzorcium honlapján megtalálják azt a kódkönyvet, amelynek segítségével saját 
eredményeiket harmonizálni tudják az adatbázis tartalmával. Lásd: https://globaltrustresearch.wordpress.com/cont-
ribute/  

7. A SZEMÉLYKÖZI BIZALOM, A 
KÖZBIZALOM ÉS A KÖZÉRZET  

 
Ha meg akarjuk érteni, hogy a finnek miért 
bíznak a tanáraikban, érdemes figyelmet 
fordítanunk kultúrájuknak arra a sajátossá-
gára, hogy az átlagosnál jobban bíznak pol-
gártársaikban, gyermekeikben és a közintéz-
ményeikben is (Sahlberg és Walker, 2021, 
26–32. o.). 

A társadalmi bizalom 
kérdését kutatások soka-
sága vizsgálta az elmúlt fél 
évszázadban, ám ezekből – 
a különféle megközelítési 
módok és kontextusok mi-
att – nem született általá-

nos érvényű elmélet. E problémán igyeke-
zett segíteni az az Amszterdami Egyetem 
keretében létrejött konzorcium (Universitiy 

of Amsterdam, Global Trust Research Con-

sortium),26 amelynek célja a téma kutatói 
közötti együttműködés ösztönzése és a hoz-
záférhető adatok egyetlen, harmonizált, sza-
badon felhasználható adatbázisba való ren-
dezése. A nagyobbrészt holland és amerikai 
szakértőkből álló – ám mások előtt is nyi-
tott27 – munkacsoport a társadalmi lét leg-
fontosabb kötőanyagaként tekint a biza-
lomra. Ezért úgy vélik, fontos megérteni, 
mi lehet az oka annak, hogy míg egyes em-
berek hajlanak rá, hogy bízzanak másokban, 
mások inkább pesszimisták e téren. A kuta-
tók azokat az 1953 és 2018 között készült 
elemzéseket dolgozták fel, amelyek legalább 

a társadalmi lét 
legfontosabb kötőanyaga-
ként tekint a bizalomra 
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egy kérdést tartalmaztak arra vonatkozóan, 
hogy a válaszadók miként ítélik meg az 
ilyen típusú állításokat: „általában meg lehet 
bízni az emberekben” vagy „az ember soha 
nem lehet elég óvatos másokkal szemben”. 
Adatbázisukba – a 2018-ban lezárult projekt 
keretében – 165 ország 203 kutatásának 3,8 
millió megfigyelése került be (Bekkers és 
mtsai., 2015). A mintegy fél évszázados idő-
sávot átfogó állomány elem-
zése28 során azt találták, 
hogy a polgárok közötti köl-
csönös bizalom mértéke – 
33 278 elemi finn adat alap-
ján – Finnországban volt a 
legmagasabb a vizsgált or-
szágok közül az adott perió-
dusban (Global Trust Research, 2018).29  

Az a tény, hogy az Európai Bizottság 
Eurobarométer nevű felmérése 2018-ban 
szintén úgy találta, hogy a finnek azok, akik 
leginkább bíznak polgártársaikban, azt jelzi, 
hogy a történetileg azonosított trend napja-
inkig töretlen (European Commission, 
2018).30 Ez egyben azt is jelenti, hogy Finn-
országban a fiatalok lényegében belenőnek a 
bizalom kultúrájába, ebben szocializálód-
nak. A szülők, az óvodák és az iskolák kicsi 
koruktól kezdve nagyfokú önállóságot 

 
28 A kutatás módszertanáról lásd: 
Bekkers, R. és Sandberg, B. (2019): Grading Generalized Trust Across Europe. Paper presented at the 6th ESS 
workshop, March 16, 2018. The Hague. Letöltés: https://osf.io/qntze/ (2022. 03. 12.). 
29 A lista adatait lásd itt: https://globaltrustresearch.wordpress.com/results/ 
30 A felmérés keretében közel 30 ezer embert kérdeztek meg Európában. A finnek 85%-a válaszolt úgy, hogy ők megbíz-
nak más emberekben. Lásd itt: https://data.europa.eu/data/datasets/s2166_88_4_471_eng?locale=en (2022. 03. 10.). 
31 Arra vonatkozóan, hogy melyik életkorban jellemzően milyen területen várnak el önállóságot a szülők gyerme-
keiktől, lásd a legnagyobb példányszámú finn napilap (Helsingin Sanomat) néhány éve végzett felmérésének ada-
tait. A lap kérdőívét mintegy 4000 szülő töltötte ki (Grönholm és Sjöholm, 2014). Az eredeti elemzés csak finn 
nyelven olvasható, de Sahlberg és Walker (2021, 30. o.) könyve közöl egy angol nyelvű összefoglalást róla. (Az eredeti 
forrás: Grönholm, P. és Sjöholm, J. [2014, November 9]: 9-vuotiaalta odotetaan jo paljon vastuunottoa. Helsingin 

Sanomat [finn nyelven].) 
32 Ehhez kapcsolódó adatokkal többek között a következő források szolgálhatnak: Fund for Peace: Fragile States Index 

2018; World Economic Forum: Travel and Tourism Competetiveness Report, 2017; Legatum Institute: The Legatum 

Prosperity Index 2018; Freedom House: Freedom in the World 2018. 

biztosítanak nekik, amihez természetes mó-
don társul az életkoruknak megfelelő 
szintű felelősség is. Így korán megtanulják, 
hogy a felnőttek bíznak bennük és a kör-
nyezetükben is.31  

A bizalom magas szintje Finnországban 
kiterjed a közintézményekre is. Egy 2017-es 
vizsgálat szerint ezt leginkább a rendőrség 
(88%) élvezte, de rögtön utána, a második 

helyen ott volt az oktatási 
rendszer (86%) is (Sahlberg 
és Walker, 2021, 31. o.). A 
társadalom egészét átható 
magas bizalmi szint korlá-
tozza a „mi” és „ők” ellen-
tétének kialakulását 
(Sahlberg és Walker, 2021, 

25.o.). Ez döntő szerepet játszhat abban, 
hogy a finnek nagyobbrészt jól érzik magu-
kat a világban, amit elősegíthet az is, hogy a 
2018-as adatok szerint Finnország a világ 
legstabilabb, legbiztonságosabb, legjobban 
kormányzott, és Svédország és Norvégia 
mellett a világ legszabadabb országa is.32 Ez 
az a hely, ahol a világban a legalacsonyabb 
szintű a szervezett bűnözés, ahol – Norvégia 
és Írország mellett – az emberek a legke-
vésbé érzik bizonytalannak magukat, s ahol 
a legnagyobb arányban érzik úgy, hogy van, 

Finnországban a fiatalok 
lényegében belenőnek a 

bizalom kultúrájába 
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akire szükség esetén számíthatnak33 (Sta-

tistics Finland, 2018). Az ENSZ keretében 
2012 óta évente megjelenő World Happiness 

Report34, amely sokféle indikátor alapján 
aszerint rangsorolja az orszá-
gokat, hogy mennyire bol-
dogok a lakói, 2021-ben arra 
az érdekes tényre is rávilágí-
tott, hogy a koronavírus-vi-
lágjárvány és a vele együtt 
járó sokféle nehézség sem 
hozott változást.35 A legbol-
dogabb országok listáját ne-
gyedik éve Finnország vezeti 
(World Happiness Report, 
2021). 

 

8. AZ ISKOLAI BIZALOM KOMPONENSEI  

 
A bizalom fogalmának alapdefiníciói a hét-
köznapi szóhasználatban a pozitív várakozást 
emelik ki valaki más viselkedésére vonatko-
zóan. Iskolai kontextusban, és a tanárokra 

vonatkoztatva ez úgy konkretizálódik, 
hogy – miközben igyekeznek megfelelni a 
jogszabályok, a tantervek és a felettes ható-
ságok igényeinek – minden körülmények 

között azt teszik, ami a 
legjobb a rájuk bízott 
gyermekek számára. Ha 
pedig ütköznek az elvárá-
sok, akkor a tanulók érde-
keit tekintik prioritásnak, 
és képesek ennek megfe-
lelő szakszerű döntéseket 
hozni (Sahlberg és Walker, 
2021, 22. o.).  

Az oktatás világában 
megnyilvánuló bizalom je-

les kutatója, Tschannen-Moran így hatá-
rozza meg a fogalmat: „készenlét arra, hogy 
kiszolgáltatottak legyünk valaki másnak, 
annak a meggyőződésnek az alapján, hogy 
a másik jóindulatú, őszinte, nyitott, meg-
bízható és kompetens” (2014, 19. o.). Ő 
erre az öt szempontra építi fel az általa ki-
dolgozott modellt (1. ábra). 

  

 
33 Források: World Economic Forum. The Global Competetiveness Report 2018, Organized Crime); Gallup, Law and 

Order Index 2018; Eurostat, Persons Having Someone to Rely On in Case of Need. 
34 A Jelentést az ENSZ által létrehozott, és a fenntartható fejlődés megoldási lehetőségeit kereső hálózat (Sustainable 
Development Solutions Network; https://www.unsdsn.org/) adja ki. Az elemzést független szakértők készítik, első-
sorban a Gallup World Poll (https://www.gallup.com/178667/gallup-world-poll-work.aspx) és a Lloyd’s Register 
Foundation (https://www.lrfoundation.org.uk/en/) adataira támaszkodva.  
35 A lista 149 ország adatait tartalmazza. Az első tíz hely 2021-ben a következő országok között oszlott meg: Finnor-
szág (1), Izland (2), Dánia (3), Svájc (4), Hollandia (5), Svédország (6), Németország (7), Norvégia (8), Új-Zéland 
(9), Ausztria (10). Forrás: https://worldhappiness.report/ed/2021/happiness-trust-and-deaths-under-covid-19/ 
(2022. 03. 04.). 
 

„készenlét arra, hogy 
kiszolgáltatottak legyünk 
valaki másnak, annak a 

meggyőződésnek az alapján, 
hogy a másik jóindulatú, 

őszinte, nyitott, megbízható 
és kompetens” 
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1. ÁBRA 

 
Példa az erős és a gyenge intézményi bizalmi szint diagramjára az öt komponens tízes skálán 
való értékelése alapján 

 

 

FORRÁS: Shalberg és Walker, 2021, 22. o. 
 

 A jóindulat (Benevonlence) átérzése azt 
jelenti, hogy nem kell tartanunk attól, 
hogy bárki megpróbál visszaélni a gyen-
geségünkkel vagy bizonytalanságunkkal. 
Az alacsony bizalmi szint a tanárok és a 
diákok esetében is sok lelki energiát köt 
le arra, hogy szembeszálljanak félelmeik-
kel és sebezhetőségük érzésével. Ahol ki-
alakul a bizalomalapú kultúra, ott gyak-
ran növelni tudják a jóindulat szintjét 
azáltal, hogy szívélyes és gazdagító kap-
csolatokat építenek ki a közösségben. 

 Az őszinteség (Honesty) a megbízható 
ember karaktere. Az iskolai gyakorlatban 
ez azt jelenti, hogy a tanárok bízhatnak 
kollégáik, feletteseik, valamint a diákok 
szavaiban és tetteiben. Ha hiányzik az 
őszinteség, gyanakvás és bizalmatlanság 
veszi át a helyét. Ahol fontosnak tartják 
az őszinte légkört, ott tudatosan erősítik a 
kooperációt és a kommunikációt. 

 A nyitottság (Openness) az információk 
megosztásának mértékét jelzi. Ha az isko-
lában csökken a nyitottság, a tanárok el-
kezdik találgatni, hogy vajon ki mit rejt 
el előlük, és miért. Amikor úgy érzik, 
hogy vetélkednek, akkor nem osztják 
meg a gondolataikat, s nem támogatják 
egymást, mert az gyengítheti saját pozíci-
óikat. A nyitottság az iskolában gyakran a 
céltudatos vezetésnek, a viselkedési nor-
mák világos rögzítésének és a szakmai 
együttműködésnek az eredménye. 

 A megbízhatóság (Reliability) a viselke-
désnek a közösség többi tagjától elvárt 
konzisztenciája, ami azt jelenti, hogy 
mindenki tisztában van az egyéni és kö-
zösségi szerepeivel, illetve felelősségeivel, 
és ennek megfelelően dolgozik. Ahol ez 
jól működik, ott gyakran fektetnek be a 
szakmai fejlődésbe és az együttműködés 
kultúrájába. 
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 A kompetencia (Competence) az ember-
nek az a képessége, hogy a normáknak 
megfelelően teljesíti a feladatát. Az isko-
lák esetében ez azt jelenti, hogy közös 
szakmai elvárásaik és értelmezéseik van-
nak, amiknek csak tapasztalt és képesített 
szakemberek tudnak megfelelni. A társa-
dalmi bizalmat – függetlenül a megbízha-
tóságtól, a nyitottságtól és az őszinteség-
től – csökkentheti, ha a tanárok nem 
rendelkeznek megfelelő tudással, kompe-
tenciákkal és erkölcsi karakterrel 
(Sahlberg és Walker, 2021, 23–24.). 
 
A magas szintű bizalom kialakulásához 

és fennmaradásához ennek az öt tényezőnek 
egyidejűen és folyamatosan kell erősödnie. 
A finn iskolák ezért – sikereik ellenére – sem 
szűnnek meg folyamatosan munkálkodni a 
bizalom építésén, ami közvetlenül hozzájárul 
a tanulás eredményességéhez. Ennek min-
dennapi gyakorlatába enged bepillantást Pasi 

Sahlberg és Timothy Walker (2021) már emlí-
tett, „A tanárokban bízunk” (In teachers we 

trust) című könyve. A kötet gazdag tárházát 
vonultatja fel olyan példáknak, melyek a 
szakpolitika, a felsőoktatás, az iskolavezetés és 
a tanári közösségek gyakorlatát jellemzik a 
bizalom kultúrájának erősítése érdekében. 
Érveiket és példáikat hét alapelv köré rende-
zik: (1) Tanítsd a tanárokat gondolkodni! (2) 
Mentoráld a következő generációt! (3) Biztosíts 

szabadságot adott keretek között! (4) Nevelj fe-

lelős tanulókat! (5) Játssz csapatként! (6) Oszd 

meg a vezetést! (7) Bízz a folyamatban és adj rá 

 
36 Hargreaves, A. (2002): Teaching and Betrayal. Teachers and Teaching Theory and Practice. 8. 3. sz. 393–407. 
DOI: 10.1080/135406002100000521. 
37 A „szerény kormányzás” az angol „humble governance” kifejezés tükörfordítása. A magyar közigazgatási szóhasz-
nálatban még nem tekinthető bevett fogalomnak. A szakpolitika alakításának egy olyan megközelítésmódjára utal, 
amelyről képviselői úgy vélik, a hagyományos formáknál hatékonyabban vezet sikerre a szakpolitikai beavatkozások 
esetében. Bővebben lásd egyebek között: Annala, M., Läppenen, J., Merstola, S. és Sabel, C., F. (2021): Humble 
Government: How to Realize Ambitious Reforms Prudently. Letöltés: https://tietokayttoon.fi/docu-
ments/1927382/2158283/Humble+Government.pdf (2022. 04. 15.) 

időt! Könyvük epilógusában pedig azt a meg-
győződésüket osztják meg az olvasókkal, 
hogy az iskolák a bizalom növekedési ütemé-
nek megfelelően képesek változni (Sahlberg 
és Walker, 2021, 150–155. o.).  

A kötet előszavát író Andy Hargreaves 
(2002) egy saját korábbi esszéjét felidézve,36 
azzal egészíti ki a szerzők gondolatait, hogy 
míg a bizalom felépítése hosszú időt igényel, 
lerombolásához elég lehet egy pillanat is – az 
elárulás vagy a cserbenhagyás pillanata. Ez a 
legtöbb esetben nem gonoszság eredménye, 
csak az oda nem figyelés gondatlansága, ami 
szerinte nagyobb részt a kommunikációs 
cserbenhagyás (communication betrayal) kö-
vetkezménye. Amikor anélkül ítéljük meg 
emberek tetteit, hogy törekednénk motiváci-
óik vagy a viselkedésüket befolyásoló egyéb 
szempontok megértésére. A bizalomépítés 
ezért a cserbenhagyás elkerülésével kezdődik, 
amiben döntő szerepet játszik a megfelelő 
kommunikáció.   

 

9. A BIZALOM, A KOCKÁZAT ÉS A 
„SZERÉNY” KORMÁNYZÁS37  

 
Szakemberek sora érvel régóta amellett, 
hogy a tanároknak több bizalmat kell kap-
niuk, még akkor is, ha ez új kihívásokkal és 
csalódásokkal járhat. A hatóságoknak hát-
rább lépve, arra kell ösztönözniük a tanáro-
kat, hogy innovatív módon dolgozzanak 
együtt. Véleményük szerint a közös felhatal-
mazás és felelősség kombinálása a nem 
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ítélkező átláthatósággal az elszámoltatható-
ság egyik legtisztességesebb és legautentiku-
sabb formája, és épp ezek a minőségek a si-
keres oktatási rendszerek fő jellemzői 
(Hargreaves és Fullan, 2012). A bizalom kul-
túrájának támogatása érdekében el kell 
mozdulni az egyszerűtől (simple trust) az au-
tentikusnak nevezett bizalom (authentic 

trust) irányába. Míg az előbbi típus „aján-
dékba kapott, naiv és kritikátlan” formáját 
az információs korszak előtti világ sok ta-
nára élvezte, ez utóbbi „2.0. változat” a bi-
zalom „nyitott szemmel párosuló formája” 
(trust with its eyes wide open), amely számol 
a kockázatokkal, és annak ellenére valósul 
meg, hogy tudja, csalódás és árulás bármikor 
lehetséges (Solomon és Flores, 2001, 46. o.). 

Ilyen szemléletű az a kormányzás, ami-
ről a finn oktatás innovációs központjának 
(Finnish National Agency for Education In-

novation Centre, EDUFI) egykori igazgatója 
beszélt egy 2021-es interjúban,38 azt állítva, 
hogy „szerény” kormányra van szükség, 
amely azt tekinti fő feladatának, hogy támo-
gassa a helyi szintű tanulást és kísérletezést. 
Amikor egy új szakpolitikát kezdeményez, 

 
38 A nyilatkozó Olli Pekka Heinonen volt, aki 2016–2021 között töltötte be központ igazgatói pozícióját. Az online 
interjút Toby Lowe készítette, és a beszélgetés teljes felvétele itt nézhető meg: https://www.yo-
utube.com/watch?v=FmuMZLUsrzU  
39 A 2014. évi új alaptanterv lényegének áttekintéséhez lásd egyebek között a következőket: National core curriculum 
for basic education. Letöltés: https://www.oph.fi/en/education-and-qualifications/national-core-curriculum-basic-
education (2022. 03. 14.); National core curriculum for basic education: focus on school culture and integrative 
approach. Letöltés: https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/new-national-core-curriculum-for-basic-edu-
cation.pdf (2022. 03. 14.). 
A különböző szintű helyi tantervek elkészítéséhez az alábbi négy központi dokumentum (national core curriculum 

frameworks) ad útmutatást: (1) National Core Curriculum for Early Childhood Education and Care (az iskola előtti 
szakaszra); (2) National Core Curriculum for Basic Education (a komprehenzív iskola 9 évére); (3–4) National Core 
Curriculum for Upper Secondary Education (két külön dokumentum az általánosan képző és a szakmai középiskolák 
számára).  
40 Néhány példa a korabeli nemzetközi sajtóból (Az utolsó letöltés: 2022. 03. 14.):  
 Could subjects Soon Be a Thing of the teh Past in Finland? BBC News (Spiller, 2017). Letöltés: 

https://www.bbc.com/news/world-europe-39889523  
 Finland Scraps Subjects in Scools and Replaces With ’Topis’ in Drastic Education Reforms. Huffington 

Popst UK (Beeson, 2015). Letöltés: https://www.huffingtonpost.co.uk/2015/03/23/finland-education-re-
form-for-schools-_n_6922690.html 

nem tételezheti fel, hogy mindenkinél job-
ban tudja, mi a helyes, sem azt, hogy az az 
ország minden részében működni fog. Nem 
lehet célja, hogy irányítsa a szakpolitikák 
implementálását. A kontextust kell megte-
remtenie, amelyben minden egyes gyermek 
képes a növekedésre. Amellett, hogy kijelöli 
a kívánatos irányt, képessé kell tennie a he-
lyi kísérletezőket arra, hogy elérjék saját 
körzetükben a lehető legjobb eredményt. 
Partnerként kell segítenie a szakembereket 
abban, hogy fel tudják tárni a problémákat, 
s ki tudják alakítani a dialógusnak és a kí-
sérletezésnek azt a folyamatát, amit azután 
saját maguk tartanak majd mozgásban.  

A bizalom kockázatokkal is számoló vál-
tozata, a „szerény” kormányzás és a társak 
által gyakorolt kölcsönös kontroll koncepci-
ója húzódik meg a mai finn reformfolyamat 
mögött, amely a nagy nemzetközi visszhan-
got kiváltó új alaptanterv elfogadásával kez-
dődött 2014-ben.39 Szalagcímek sokasága 
kürtölte világgá akkor a többnyire egymás-
tól átvett hírt: „Finnországban nem lesznek 

többé tantárgyak az iskolákban”.40 Az igazság 
azonban ennél sokkal árnyaltabb volt. 
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Miként azt Sahlberg (2015) tisztázta – s 
ahogy egy nap múltán a Washington Post is 
kihangosította a világ felé41 –, Finnország 
„nem fordította árokba a tantárgyakat a 
2014-es reformmal”. Csupán napjaink kihí-
vásai és a fiatalok érdekei alapján úgy dön-
tött, hogy nagyobb hangsúlyt fektet az in-
tegrált és multidiszciplináris tanulásra. Ez 
azonban nem számított merőben új törek-
vésnek. A finn iskoláknak ekkor már három 
évtizedes tapasztalatai voltak ezen a téren. 
Kicsi, ám fontos elmozdulás volt azonban, 
hogy ekkor explicit módon bekerült az új 
alaptantervbe az az elvárás, hogy 2016-tól 
minden évfolyamon lehetőséget kell adni 
arra, hogy a diákok legalább egy modul ke-
retében a tantárgyi határokon átlépve foglal-
kozhassanak valamilyen témával. A tanterv 
bátorította, hogy e jelenségalapúnak (pheno-

menon-based) nevezett egységek tervezésébe 
vonják be a diákokat is. Sahlberg hangsú-
lyozta: az iskolák decentralizált működése és 
a tanterv keretjellege következtében, a tanu-
lásszervezés részleteit tekintve továbbra is 
helyben fog eldőlni, hogy mi a tanulás 

 

 Finland to Become the First Country in the World to Get Rid of All School Subjects. Collective Evolution 
(Brown, 2017). Letöltés: https://www.thebuzzbusiness.com/finland-will-become-the-first-country-in-the-
world-to-get-rid-of-all-school-subjects/  

 Finland the First Country int he World to Get Rid of All School Subjects. By Anne Steinhof, 19th Jan 
2017. Novak Foundation. Letöltés: https://novakdjokovicfoundation.org/finland-first-country-world-get-
rid-school-subjects/  

 Finland to revolutionize their education system by removing all school subjects. Letöltés: 
https://pakwired.com/finland-revolutionize-education-system/  

Néhány példa a magyar sajtóból (Az utolsó letöltés: 2022. 03. 14.):  
 „A finn iskolákban eltörlik a tantárgyakat.” Letöltés: https://444.hu/2015/03/21/a-finn-iskolakban-eltorlik-

a-tantargyakat  
 „Finnország lesz a világ első országa, ahol eltörlik az összes iskolai tantárgyat.” Letöltés: https://ket-

kes.com/finnorszag-lesz-vilag-elso-orszaga-ahol-eltorlik-az-osszes-iskolai-tantargyat/ 
 „Nem lesznek többé tantárgyak a finn iskolákban.” Letöltés: https://eduline.hu/kozoktatas/Nem_lesz-

nek_tobbe_tantargyak_a_finn_iskolak_5J8N4W  
 „Finnország lesz az első, ahol teljesen eltörlik a tantárgyakat.” Letöltés: https://pottyoslabda.hu/finnorszag-

lesz-az-elso-ahol-teljesen-eltoerlik-a-tantargyakat/ 
41 Lásd: Sahlberg, P. (2015. 03. 26.): No, Finland isn’t ditching traditional school subjects. Here’s what’s really hap-
pening. Washington Post. Letöltés: https://www.washingtonpost.com/news/answer-sheet/wp/2015/03/26/no-fin-
lands-schools-arent-giving-up-traditional-subjects-heres-what-the-reforms-will-really-do/ (2022. 02. 16.). 

legjobb módja a diákok számára. Helsinki 
önkormányzata például úgy határozott, 
hogy legalább évi két ilyen periódus legyen 
minden iskolájában az összes diák számára, 
amely akkor valamennyi tantárgyat magába 
foglalja. A város egyik iskolája a teljes taní-
tását átállította erre a megközelítésre, míg 
mások két vagy több, néhány hetes ilyen 
időszakot terveztek. Az ország egyéb részein, 
s így a legtöbb alapiskolában viszont az lát-
szott reális forgatókönyvnek ekkor, hogy 
évente egy ilyen úgynevezett „projektet” 
szerveznek majd, néhány hagyományos té-
mát holisztikus módon tanulmányozva. Egy 
közepes méretű város oktatási vezetőjének 
Twitter bejegyzésben publikált jóslata sze-
rint: „e reform végeredménye várhatóan a 
nemzeti tantervi keret 320 helyi variációja 
lesz, és 90%-uk nagyon hasonlítani fog a je-
lenlegi helyzethez” (Sahlberg, 2015). 
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Sahlberg cikke arra is utalt, hogy bizo-
nyára sokan csodálkoznak rajta, miért akar-
ják az oktatási hatóságok, hogy az iskolák 
időt szánjanak az integrációra és a jelenség-
alapú tanításra akkor, amikor a diákok ered-
ményei épp hanyatlást kezdtek mutatni a 
PISA-teszteken.42 A válaszuk erre az volt: 
fontosabb megtanítani a fiatalokat arra, 
amire szükségük van az életben, mint hogy 
megőrizzék vezető pozíció-
jukat a rangsorok élén. Eh-
hez viszont integráltabb tu-
dásra és képességekre van 
szükségük, a világ valós kér-
déseihez illeszkedő módon. 
A tanárok és a szülők között is bőven akad-
tak, akik nem fogadták örömmel az új szak-
politikai elképzeléseket. Úgy gondolták, 
hogy a saját tanulásukra vonatkozó dönté-
sek meghozatala megoldhatatlan feladat elé 
állíthatja a gyermekeket. Elhangzottak 
olyan vádak is, hogy a projektmunka – fő-
ként a középiskolákban, ahol ennek koráb-
ban kevésbé volt hagyománya –, csak játsza-
dozás, ami a valódi tanulástól veszi el az 
időt.  

Ugyanakkor a reform kezdetén már szá-
mos iskola rendelkezett tapasztalatokkal arra 
vonatkozóan, hogy az integrált megközelítés 
fokozza a tanárok közötti együttműködést és 
értelmesebbé teszi a tanulást a diákok szá-
mára (Sahlberg, 2015). A kételkedők és a szo-
rongók mellett ezért jelentős volt a változás 
támogatóinak aránya is, élükön olyan 

 
42 A 15 éves finn diákok átlagos ponteredményei az alábbiak szerint alakultak az egyes tartalmi területeken a 2009 és 
2018 közötti négy mérésen. Matematika: 541, 519, 511, 507. Szövegértés: 536, 524, 526, 520. Természettudomá-
nyok: 554, 545, 531, 531. Bár a pontértékek kismértékben csökkenő tendenciát mutatnak, még mindig jelentősen 
az OECD átlaga felettiek, és Finnország továbbra is a listavezető országok közé tartozik.  
Forrás: Clausnitzer, J (2022. 03. 30.): PISA student performance in Finland 2000–2018, by subject and score. 
Letöltés: https://www.statista.com/statistics/986919/pisa-student-performance-by-field-and-score-finland/ (2022. 
03. 30.). 
43 Bővebben lásd: Economist Intelligence Unit (https://www.eiu.com/n/).  

szakemberekkel, mint Sir Ken Robinson 
vagy Michael Fullan (Sahlberg és Walker 
2021, 91–93. o.). 2019-ben pedig az Econo-

mist Group szakpolitikák működőképességét 
vizsgáló kutatási részlege,43 az azonos című 
nagy múltú gazdasági folyóirat leányválla-
lata által készített index azt mutatta, hogy 
az általuk vizsgált 50 ország közül Finnor-
szágban oktatják legjobban a jövő készsé-

geit. Ez volt az első olyan 
globális elemzés, amely a 
jövőorientált készségek fej-
lesztésére fókuszált, és in-
kább az oktatás bemenetét 
vizsgálta, mint a tesztekkel 

mérhető kimenetet. A dokumentum rámu-
tatott, hogy az oktatáspolitikák és a szakér-
tők sok mindenben vitáznak ugyan egymás-
sal, de egy valamiben konszenzus van 
közöttük: az oktatási rendszereknek sürgő-
sen el kell kezdeniük a diákok felkészítését 
azokra a kihívásokra, amelyek a munka vilá-
gában és a társadalomban várják őket (Pe 

Economist, 2019).  
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 SZALAY LUCA – BORBÁS RÉKA – FÜZESI ISTVÁN – 
TÓTH ZOLTÁN 

A kémia tantárggyal és a természettudományos 
kísérletekkel kapcsolatos attitűdök változása 

egy kutatásalapú természettudomány-tanításhoz 
kapcsolódó longitudinális vizsgálat során 

 

 TANULMÁNYOK (MŰHELY)  

 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

A tanulók természettudományos tárgyakkal kapcsolatos attitűdjei meghatározók a kutatással 
és fejlesztéssel foglalkozó szakemberek számának jövőbeni alakulása tekintetében. Ezek az 
attitűdök a természettudományos műveltség fejlődése szempontjából is kulcsfontosságúak, 
amire viszont a társadalom minden tagjának szüksége van. A kutatásalapú természettudo-
mány-tanítást sokan javasolták a motiváció növelésére és a diákok természettudományok 
iránti attitűdjeinek javítására, valamint annak megértésére, hogy hogyan működik maga a 
természettudomány. 2016 szeptemberében egy longitudinális vizsgálatot kezdtünk az irányí-
tott kutatásalapú tanulásnak a diákok ténybeli tudására, kísérlettervező képességére és a ké-
miával, illetve a kísérletekkel kapcsolatos attitűdjére gyakorolt hatásáról. 18 iskola 31 osztá-
lyának/tanulócsoportjának 920 (a projekt kezdetén 12-13 éves) diákja vett részt benne, 
akiket 24 tanár tanított. Az eredeti tervek szerint a négyéves kötelező kémiatanulásukat a ku-
tatócsoportunk által készített, tanévente hat feladatlapra és tanári útmutatóra épített tanulókí-
sérleti órával kívántuk befolyásolni. Azonban a COVID–19-járvány által az utolsó tanévben 
okozott problémák miatt a projekt csak 2021 nyarán fejeződhetett be. A kutatócsoportunk ál-
tal végzett fejlesztésnek sajnos nem volt kimutatható szignifikáns pozitív hatása a kémia tan-
tárgy szeretetére. A kísérletek természettudományokban betöltött szerepét pedig 7. osztály végén 
kevésbé tartották a tanulók fontosnak, mint ugyanannak a tanévnek az elején. A következő évek-
ben a kísérletek fontosságának megítélése körülbelül a projekt kezdetekor mért szinten stabili-
zálódott. Pozitívum, hogy a kísérlettervezés elutasítottsága a 8. osztályban jelentősen csökkent, 
de a kutatási mintában „az iskolák rangsorában alacsonyabb besorolású” iskolák tanulói a 
többi iskola diákjainál jobban ragaszkodtak a receptszerű kísérletekhez. 

 

Kulcsszavak: attitűdvizsgálat, kutatásalapú tanulás, természettudomány-oktatás, természettu-
dományos kísérletek, kémiatanítás 
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BEVEZETÉS 

 
A 2007-ben nyilvánosságra hozott Rocard-
jelentés (Rocard és mtsai., 2007) leszö-
gezte, hogy az európai országokban vésze-
sen csökken a fiatalok érdeklődése a termé-
szettudományok és a matematika iránt, 
ami két okból is problémát jelent. Egyrészt 
emiatt hosszú távon nem lesz Európában 
elegendő szellemi kapacitás az e téren szük-
séges innovációhoz és mi-
nőségi kutatáshoz. Más-
részt a teljes népesség 
körében is gondot okoz a 
megfelelő természettudo-
mányos műveltség hiánya, 
mivel a társadalmi jólét és az egyén boldo-
gulása is egyre inkább függ e műveltség 
szintjétől. A Rocard-jelentés megállapította, 
hogy a fentiek miatt változtatni kell azokon 
a módszereken, ahogyan az iskolákban a 
természettudományokat oktatják. A szerzők 
nagyon ígéretesnek találták az angol nyelvű 
szakirodalomban inquiry-based science tea-
ching/ learning/education (IBST/IBL/IBSE, 
Nagy- Britanniában: enquiry) neveken emlí-
tett módszercsoportot, amelynek magyar 
megfelelője a „kutatásalapú tanulás/taní-
tás/oktatás”. Ennek lényege az, hogy az ok-
tatás során a természettudományos kutatá-
sok lépéseinek modellezése történik (Olson 
és Loucks-Horsley, 2000); természetesen egy-
szerűsített, a tanulók előzetes tudásához és 
meglévő, illetve fejlesztendő képességeihez 
igazított formákban. Ezek alkalmazásakor a 
diákok aktív szerepet játszanak a tudáshoz 
vezető utak bejárásában. Így nemcsak a 
ténybeli tudást sajátítják el, hanem megis-
merik azt a folyamatot is, ami a valódi 

 
1  https://palyazatok.org/magyar-geniusz-integralt-tehetsegsegito-program-tamop-344b-081-illetve-a-tamop-344b-
082/ (utolsó látogatás: 2022. 04. 02.) 

kutatást megkülönbözteti az áltudományok-
tól, és ezért a tudományos eredményeket (az 
áltudományokkal ellentétben) megbízha-
tóvá teszi. Hofstein és Kempa (1985) szerint e 
módszer alkalmazása a „kíváncsi” és a „szo-
ciálisan motivált” típusba sorolható diákok 
körében növeli a motivációt. 

Csermely Péter akadémikus, aki a Ro-
card-jelentést készítő nemzetközi szakértői 
bizottság tagja volt, 2008-ban a magyar ter-
mészettudomány-oktatás problémáit feltáró, 

és a megoldásaikra javas-
latokat tevő ad hoc bizott-
ság társelnöke lett, ame-
lyet az Országos 
Köznevelési Tanács 
(OKNT) hozott létre erre 

a célra (Kertész, 2009). Így az OKNT ad hoc 
bizottság is javasolta a kutatásalapú tanulási 
módszer implementációját a magyar okta-
tási rendszerbe. Ezt segítette, hogy az Euró-
pai Unió a 7. keretprogramjának égisze alatt 
több nagy léptékű nemzetközi projektet is tá-
mogatott, amelyek a kutatásalapú tanulás ku-
tatását és disszeminációját (az eredmények és 
az ismert jó gyakorlatok terjesztését) szolgál-
ták (Gérard és Snellmann, 2011). A PISA 
2006 addigra publikált eredményei 
(OECD, 2007) azt mutatták, hogy a ma-
gyar diákoknak a saját, tárgyi tudás terén 
nyújtott teljesítményükhöz képest különö-
sen gyenge a természettudományos megis-
merés folyamatával kapcsolatos tudása, így 
emiatt is szükségesnek látszott a kutatás-
alapú tanulás gyakoribb alkalmazásának elő-
mozdítása az iskolai nevelési-oktatási kultú-
rában. Ezért ez megjelent egyes 
tanártovábbképzések és konferencia-előadá-
sok témájaként (pl. a Magyar Géniusz Prog-
ram, 2009–2012,1 a Tehetséghidak 

a „kíváncsi” és a 
„szociálisan motivált”  
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Program2 és az Öveges József Program3 ke-
retében). Majd a módszer hatékonyságának 
vizsgálatára a TÁMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-
0007 számú, ORSZÁGOS KOORDINÁCIÓ-
VAL A PEDAGÓGUSKÉPZÉS MEGÚJÍTÁSÁ-
ÉRT című projekt égisze alatt kutatócsoport 
is alakult (Szalay, 2014).4 Ennek keretében a 
2014/15. tanévben egy rövid empirikus ké-
mia tantárgypedagógiai 
kutatást végeztünk, 660 
kilencedik osztályos tanuló 
bevonásával. E mérés sze-
rint már két olyan gyakor-
lati feladat megoldása 
után, amelyek receptszerűen leírt tanulókí-
sérletek diákok által tervezett vizsgálatokká 
alakításával születtek, statisztikailag szignifi-
káns javulás volt kimutatható a tanulók kí-
sérlettervező képességében a kontrollcso-
porthoz képest, akik ugyanazokat a 
kísérleteket receptszerű leírás alapján végez-
ték (Szalay és Tóth, 2016). 

 

IRODALMI ÖSSZEFOGLALÓ 

 
A nemzetközi szakirodalomban régóta és 
széles körben ismert az attitűdök és a telje-
sítmény közötti összefüggés (Bauer, 2008; 
Osborne, Simon és Collins, 2003), bár a kor-
reláció nem mindig mutatható ki (Kousa, 
Kavonius és Aksela, 2018). Ross, Guerra és 
Gonzalez-Ramos (2020) pedig arra figyel-
meztetnek, hogy ezek az összefüggések való-
színűleg bevonódási hatásokat is rejtenek. 
Mindemellett a kutatásalapú tanulási mód-
szer alkalmazását Kahn és O’Rourke (2005) a 
kíváncsiság felkeltésére, és sokan mások is az 
érdeklődés növelése érdekében javasolták 

 
2 https://tehetseghidak.hu/ (utolsó látogatás: 2022. 04. 02.) 
3 https://nkfih.gov.hu/palyazoknak/oveges-jozsef-program/oveges-jozsef-program (utolsó látogatás: 2022.04.02.) 
4 http://ttomc.elte.hu/ (utolsó látogatás: 2022. 04. 02.) 

(pl. Bybee, 2000; Zimmerman, 2007). Több 
kutató szerint a motiváció mellett az önbi-
zalmat is növelik (Walker, Sampson, Souther-
land és Enderle, 2016; Winkelman és mtsai., 
2015). Néhány tanulmány azt állítja, hogy a 
kutatásalapú módszerek javítják a diákok 
természettudományokkal (Walker és mtsai., 
2016), illetve – egy természettudomány 

alapszakos egyetemi hall-
gatók körében végzett 
vizsgálat szerint – kifeje-
zetten a kémiával kapcso-
latos attitűdjét (Kerr és 
Yan, 2016). Ozel, Caglak 

és Erdogan (2013) megállapítják, hogy a 
közoktatásban a tanulók eredményei és a 
hozzáállásuk egyaránt javítható élvezhető 
természettudományos tanórákkal. Walker 
(2007) szerint a diákok többsége szereti az 
ilyen típusú vizsgálatokat, különösen azo-
kat, amelyek kihívást jelentő, de azért nem 
túl nehéz kérdéseket vetnek föl. Az elkötele-
ződést pedig többen is fontosnak tartják a 
motiváció fejlesztése szempontjából (Can-
nady, Vincent-Ruz, Chungc és Schunn, 2019; 
Fredricks, Blumenfeld és Paris, 2004; Vin-
cent-Ruz és Schunn, 2017). 

Számos tanulmány mutatott rá arra, 
hogy a kutatásalapú tanulási módszer egye-
temi biokémiai kurzusokon való alkalma-
zása nyomán a fogalmi megértés erősödését 
és a tantárgyi attitűdök javulását tapasztal-
ták (Basaga, Geban és Tekkaya, 1994; Knut-
son, Smith, Nichols, Wallert és Provost, 
2011). Az ipari problémákra alapozott labo-
ratóriumi gyakorlatok elvégzése után a ké-
mia alapszakos egyetemisták a kihívást, a 
kontextust és a kísérletek megtervezésére ka-
pott lehetőséget jelölték meg olyan 

kihívást jelentő, de azért 
nem túl nehéz kérdések  
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okokként, amelyek miatt élvezték ezt a tevé-
kenységet (George-Williams és mtsai., 2018). 
Érdekes viszont, hogy míg Finnországban a 
15 éves diákok a tanulóközpontú módszere-
ket részesítették előnyben (Kousa és mtsai., 
2018), Chonkaew, Sukhummek és Faikhamta 
(2016) úgy találta, hogy a problémaalapú ta-
nulási tevékenységek növelték a 11. osztályos 
diákok pozitív hozzáállását a természettudo-
mányok tanulásához, néhányan pedig nega-
tív eredményekről számoltak be. Utóbbiak 
szerint a kutatásalapú módszerek egyetemi 
szinten kevéssé befolyásolták a természettu-
domány és a mérnök alapszakos hallgatók 
kémiai tantárgyi attitűdjét (Winkelman és 
mtsai., 2015), és a középfokú oktatásban 
sem változott mindig jelentősen ezek nyo-
mán a diákok hozzáállása a kémiához 
(Eymur, 2018). Gormally, Brickman, Hallar 
és Armstrong (2009) azt írták, hogy a nem 
természettudomány alapszakos egyetemisták 
biológiai laboratóriumi gyakorlatai során al-
kalmazott kutatásalapú módszerekkel szem-
ben mutatott, széles körben ismert ellenállá-
sát magyarázhatja, hogy kihívást jelent 
számukra az, ha maguk is megtapasztalják 
azokat a nehézségeket, 
amelyekkel a valódi tudó-
sok szemben találják ma-
gukat. Ezért Bruck és 
Towns (2009) szerint a di-
ákok jelentős támogatást 
igényelnek ezen tevékenységek során. Wal-
ker (2007) is azt állítja, hogy a közoktatás-
ban tanuló diákok és az egyetemi hallgatók 
ellenállása a kutatásalapú tanulással szem-
ben azzal magyarázható, hogy ez sokkal 
megerőltetőbb számukra, mint a hagyomá-
nyos tanítás közegében való teljesítés. Erőfe-
szítéseket kell tenniük, hiszen nem tudják, 

 
5 https://mta.hu/tantargy-pedagogiai-kutatasi-program/az-mta-tantargy-pedagogiai-kutatocsoportjai-107076  
6 https://mta.hu/tantargy-pedagogiai-kutatasi-program/mta-elte-kutatasalapu-kemiatanitas-kutatocsoport-107088  

hogyan kell a vizsgálatokat megtervezni és 
elvégezni. Ennek érdekében el kell hagyniuk 
a passzív szerepüket, és el kell fogadniuk egy 
új, aktív szerepet, amihez korábban nem 
szoktak hozzá. Ezért ezeket a módszereket 
csak fokozatosan lehet bevezetni. 

A nemek és a kémia, illetve más termé-
szettudományos tantárgyak iránti attitűd 
kapcsolatai is ambivalensek. Kahveci (2015) 
másokkal (pl. Cheung, 2009; Kousa és 
mtsai., 2018) ellentétben nem figyelt meg 
ebben a tekintetben különbséget a középis-
kolás fiúk és a lányok között. 

 

KUTATÁSI KÉRDÉSEK 

 
A Bevezetésben leírt történések és a 
TÁMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 számú, 
ORSZÁGOS KOORDINÁCIÓVAL A PEDA-
GÓGUSKÉPZÉS MEGÚJÍTÁSÁÉRT című 
projekt keretében végzett rövid empirikus 
kutatás eredményei (Szalay és Tóth, 2016) 
nyomán a Magyar Tudományos Akadémia 
Tantárgy-pedagógiai Kutatási Programja5 
keretében alakult meg az MTA-ELTE Kuta-

tásalapú Kémiatanítás 
Kutatócsoport6 és kezdő-
dött el a négy tanévre ter-
vezett „Megvalósítható 
kutatásalapú kémiataní-
tás” projekt kivitelezése. 

A longitudinális vizsgálat során a fokozatos-
ság jegyében az irányított kutatásalapú ta-
nulásnak a diákok ténybeli tudására és kí-
sérlettervező képességére gyakorolt hatását 
mértük. Az irányított (vagy kötött) kutatás-
alapú tanulás során ugyanis a diákok készen 
kapják a kutatási kérdést, és az ő feladatuk 
csak a vizsgálatok/kísérletek megtervezése, 

el kell hagyniuk 
a passzív szerepüket 
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illetve a tapasztalatok értelmezése. Szüksé-
gesnek gondoltuk emellett azt is, hogy meg-
vizsgáljuk a módszer potenciális hatását a 
tantárgyi érdemjegyekre és attitűdökre, vala-
mint a természettudományos kísérletek fon-
tosságának megítélésére, továbbá a kísérlet-
tervező tevékenység elfogadottságára. Az 
empirikus kutatásba 18 iskola 31 osztályá-
nak/tanulócsoportjának 920 (a projekt kez-
detén 12-13 éves) diákját vontuk be, akiket 
akkor 24 tanár tanított. A Bevezetésben és az 
Irodalmi összefoglalóban leírtak ismereté-
ben a longitudinális vizsgálat során a követ-
kező kutatási kérdésekre (KK1-KK4) keres-
tük a választ: 

 
KK1: Milyen hatással van hosszabb tá-
von a tanulók (a feladatlapok megoldása 
során megszerzett) kémia tantárgyi tu-
dására a kutatásalapú módszerek azon 
egyszerű változatának alkalmazása, 
amely során receptszerű tanulókísérlete-
ket részben kísérletterveztető vizsgála-
tokká alakítunk? 

KK2: Milyen hatása van hosszabb távon 
a tanulók kísérlettervező képességére a 
KK1 kutatási kérdésben körülírt oktatási 
módszernek? 

KK3: Van-e annak pozitív hatása hosz-
szabb távon a tanulók kísérlettervező ké-
pességének fejlődésére, ha a diákok a re-
ceptszerű tanulókísérletek után papíron 
megoldandó kísérlettervező feladatokat 
kapnak? 

KK4: Hogyan változik/változnak egy 
hosszabb, a fenti módszereket alkalmazó 
kutatás során 

a) a tanulók kémia tantárgyból szerzett 
érdemjegyei? 

b) a kémia tantárgy kedveltsége? 
c) az, hogy mennyire tartják fontosnak 

a tanulók a kísérletek szerepét a 

természettudományokban? 
d) az, hogy előnyben részesítik-e a re-

ceptszerűen leírt kísérletek elvégzését 
a saját maguk által megtervezett kí-
sérletek elvégzéséhez képest? 

 
A KK1–KK3 kutatási kérdésekkel kap-

csolatos eredmények közlése megtörtént 
(Szalay, Tóth és Kiss, 2020; Szalay, Tóth és 
Borbás, 2021; Szalay, Füzesi, Borbás és Tóth, 
2021). A jelen tanulmányban csak az ér-
demjegyekkel és attitűdökkel kapcsolatos 
kutatási kérdés (KK4) megválaszolásával 
foglalkozunk. 

 

KUTATÁSUNK MÓDSZERTANA 

 
A négy tanévre tervezett longitudinális vizs-
gálat során mértük a tanulók tárgyi tudásá-
nak, kísérlettervező képességének, valamint 
a kémiával kapcsolatos attitűdjének, illetve 
a természettudományos kísérletekről alko-
tott véleményének és tantárgyi érdemjegyei-
nek változását. A projektbe 2016 szeptembe-
rében bevont 920 tanulót 18 iskola 31 
osztályában/tanulócsoportjában minden 
tanévben a kutatócsoportunk 23-25 kémia-
tanár tagja tanította. A projekt kezdetekor 
7. osztályos diákok négy évig tartó kötelező 
kémiaoktatását akartuk befolyásolni. Ezért a 
mintába kizárólag olyan 6 vagy 8 évfolya-
mos gimnáziumok tanulói kerültek be, akik 
várhatóan a 7. osztály kezdetétől az érettségi 
vizsgákig ugyanabban az iskolában tanulták 
a kémiát. Az osztályokat/tanulócsoportokat 
a projekt kezdetén véletlenszerűen három 
csoportba osztottuk. Az 1. csoport (kont-
roll) tanulói csak receptszerű leírás alapján 
végeztek csoportos tanulókísérleteket. A 2. 
csoport ugyanúgy végezte ugyanazokat a kí-
sérleteket, de az 1. tanévben ezen kívül 
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papíron megoldandó kísérlettervező felada-
tokat is kaptak. A 3. csoportnak pedig a ki-
vitelezés előtt meg is kellett terveznie azon 
tanulókísérletek egy részét, amelyeket a 

másik két csoport receptszerű leírás alapján 
végzett. Az 1. tanévben alkalmazott kutatási 
modell az 1. ábrán látható. 

 

1. ÁBRA 

 
A 2016/17. tanévben alkalmazott kutatási modell (0. teszt, azaz az attitűdkérdésekkel kiegé-
szített teljesítménymérő előteszt, rövidítve: T0; 1. teszt, azaz az attitűdkérdésekkel kiegészí-
tett teljesítménymérő 1. utóteszt, rövidítve: T1) 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Az első tanév végén végzett teljesítmény-
mérés (T1 teszt) eredményei (ld. később) 
miatt módosított kutatási modell szerint vi-
szont a második tanévtől a 2. csoport tanu-
lói már nem kaptak kísérlettervező feladato-
kat, de a receptszerűen leírt kísérletek 
végrehajtása után elmagyaráztuk nekik a fel-
adatlapok segítségével, hogy miért úgy 

kellett a vizsgálatot elvégezni, ahogy az a re-
ceptben le volt írva. A 3. csoport diákjai pe-
dig a második tanévtől kezdve a kísérletek 
megtervezése előtt iránymutatást kaptak a 
természettudományos vizsgálatok korrekt 
kivitelezésének adott esetekre vonatkozó el-
veiről. A második tanévtől alkalmazott mó-
dosított kutatási modell a 2. ábrán látható.
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2. ÁBRA 

 
A 2017/18. tanévtől alkalmazott módosított kutatási modell (2. teszt, azaz az attitűdkérdé-
sekkel kiegészített teljesítménymérő 2. utóteszt, rövidítve: T2) 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Mind a négy tanévre hat-hat feladatla-
pot és tanári útmutatót fejlesztettünk, há-
rom változatban a három fenti csoport szá-
mára. A 24 feladatlapot és tanári 
útmutatójukat a kipróbálásban részt vevő 
tanárok visszajelzései alapján véglegesítet-
tük. Az ezeket tartalmazó fájlok szerkeszt-
hető változatban letölthetők a kutatócso-
portunk honlapjáról.7 

A módszerek hatékonyságát a minden 
egyes tanév végén megíratott teljesítmény-
mérő tesztekkel (1-4. teszt, rövidítve: T1-
T4) mértük, amelyek végén szerepelt a tan-
tárgyi érdemjegyekre és a tantárgyi, vala-
mint a kísérletekkel kapcsolatos attitűdökre 
vonatkozó kérdőív. Ezek eredményeit vetet-
tük össze a projektbe belépő 7. osztályos 

 
7 http://ttomc.elte.hu/publications/90  

diákok által 2016 szeptemberében írt elő-
teszten (0. teszt, rövidítve: T0) szerzett 
pontszámokkal, illetve a teljesítménymérő 
teszt feladatait követő kérdésekre adott vála-
szokkal. Minden teljesítménymérő teszt 
szerkezete azonos volt: a Bloom-taxonómia 
szerinti alacsonyabb rendű műveleteket (is-
meret, megértés, alkalmazás) igénylő, disz-
ciplináris tudást mérő feladatokat tartal-
mazó alteszten, és a magasabb rendű 
műveleteket mérő, kísérlettervező feladato-
kat tartalmazó alteszten azonos, és minden 
évben ugyanannyi (9+9 itemhez rendelt) 
pontot lehetett szerezni. Tartalmi szempont-
ból a teljesítménymérő tesztek feladatai a 
vonatkozó kerettantervek által az adott élet-
korra előírt, és ezen belül a feladatlapjaink 
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által tárgyalt témák köré csoportosultak. 
Ezen kívül metaadatokat is gyűjtöttünk a 
diákokról: a tanuló nemét, az édesanyja leg-
magasabb fokú iskolai végzettségét (amivel 
az adott diák szocioökonómiai státuszát jel-
lemeztük), és az iskolája „rangját” (a részt-
vevő oktatási intézményeket a https://leg-
jobbiskola.hu oldalon közölt helyezéseik 
szerint három kategóriába sorolva: erős, kö-
zepes és gyenge – bár meg kell jegyezni, hogy 
ezek a 6 vagy 8 évfolyamos gimnáziumok a 
tanulók korai szelekciós mechanizmusából 
kifolyólag megkülönböztetett helyzetben 
lévő iskolák voltak). Az érdemjegyekkel és 
attitűdökkel kapcsolatos kutatási kérdést 
(KK4) részben a tanuló által megadott, az 
előző tanév végén, illetve félévkor kapott 
tantárgyi érdemjegyek elemzésével, részben 
az alábbi három, tantárgyi, illetve a kísérle-
tekkel kapcsolatos attitűdökre vonatkozó, 
ötfokú Likert-skálán megválaszolandó kér-
déssel (attitűdkérdések, AK1-AK3) mértük. 
A tantárgyi érdemjegyekre vonatkozó kérdé-
sek közül a T0 teljesítménymérő teszt fel-
adatai után lévő a természetismeret év végi 
jegyre, a T1-T3 teljesítménymérő tesztek vé-
gén található kérdések az adott tanévben 
félévkor kapott kémiaérdemjegyre, a T4 tel-
jesítménymérő teszt esetében pedig az előző 
tanév végén kapott kémiaérdemjegyre vo-
natkoztak.8 Az attitűdkérdések közül az 
alább idézett AK1 és az AK2 kérdések min-
den egyes teljesítménymérő teszt végén azo-
nosak voltak, kivéve a T0 tesztet, mikor az 
AK1 kérdés nem a kémia tantárgyra, hanem 
az 5. és a 6. osztályban tanult természetis-
meret tantárgyra vonatkozott: 

 
 AK1: „Annál nagyobb számot kari-

kázz be, minél jobban kedveled a 

 
8 A kutatócsoportunk előző lábjegyzetben említett honlapjáról az összes teszt és javítási útmutatójuk is szerkeszthető 
formában tölthető le. 

természetismeret / kémia tantárgyat 
(0: egyáltalán nem szereted; 4: na-
gyon szereted)!” 

 AK2: „Annál nagyobb számot kari-
kázz be, minél fontosabbnak tartod, 
hogy a természettudományokban az 
elképzeléseinket kísérletekkel igazol-
juk (0: egyáltalán nem fontos; 4: na-
gyon fontos)!” 
 

A következő, AK3 kérdés a T0 teljesít-
ménymérő teszthez kapcsolódóan nem sze-
repelt, csak a T1-T4 tesztek végén kellett 
megválaszolnia a tanulóknak. 

 
 AK3: „Annál nagyobb számot kari-

kázz be, minél inkább egyetértesz az 
alábbi kijelentéssel: »Jobban szere-
tem az olyan kísérleteket, amelyeket 
leírás (recept) alapján kell elvégezni, 
mint amelyeket nekem kell megter-
vezni. «” 

 
A tanulók által kitöltött teljesítmény-

mérő tesztekhez kapcsolódóan megválaszolt, 
az érdemjegyekre és a tantárgyi attitűdökre, 
valamint a természettudományos kísérle-
tekre vonatkozó kérdések (amelyekre adott 
válaszokat a jelen tanulmányban elemezzük) 
az 1. Függelék a)–c) pontjai alatt rendszere-
zetten áttekinthetők. 

 
A diákok teszteken nyújtott teljesítmé-

nyét, tantárgyi érdemjegyeit, illetve a tan-
tárggyal és a természettudományos kísérle-
tekkel szemben mutatott attitűdjeit a saját 
projektünkben végzett, a három csoport ese-
tében különböző módon megvalósított fej-
lesztésen kívül nyilvánvalóan más tényezők is 
befolyásolták. Ezért a teljesítménymérő 
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tesztek eredményeit és az érdemjegyekre, il-
letve az attitűdkérdésekre vonatkozó vála-
szokat kovarianciaanalízissel (IBM SPSS 
ANCOVA) értékeltük, amely során a tanu-
lónak a projekt kezdetén írt T0 teszten 
nyújtott teljesítménye volt a kovariáns, az 
érdemjegyekben, illetve az attitűdökben 
évenként bekövetkező változások a függő 
változók, a fejlesztés (tehát a feladatlapok) 
típusát jelölő csoport, az iskola erőssége, az 
anya iskolai végzettsége és a nem (fiú/lány) 
pedig a paraméterek. 

A fenti tervek végrehajtását megzavarta, 
hogy a COVID–19-járvány miatt 2020. 
március közepétől a magyar középiskolák-
ban megszűnt a jelenléti oktatás. Így a 4. 
tanévre tervezett feladatlapok kipróbálása, 
illetve a T4 teljesítménymérő teszt megíra-
tása és a hozzá kapcsolódó kérdőív kitöltése 
sok iskolában csak a következő tanévben va-
lósulhatott meg, vagy teljesen elmaradt. Vé-
gül összesen 461 olyan diák maradt az ere-
deti mintából, akik mind az öt 
teljesítménymérő tesztet megírták, és egyút-
tal a hozzájuk kapcsolódó, az érdemje-
gyekre, valamint az attitűdökre vonatkozó 
kérdéseket is megválaszolták (az 1. csoport-
ból 130 tanuló, a 2. csoportból 162 tanuló, 
a 3. csoportból pedig 169 tanuló). E cso-
portok között nem volt szignifikáns kü-
lönbség a T0 teszt eredményeiben. Ezután 
következhetett csak az utolsó teljesítmény-
mérő teszt (T4) és a hozzájuk kapcsolódó, 
fent bemutatott kérdések eredményeinek 
értékelése 2021 nyarán. Az ebből levont 
következtetések esetében persze figyelembe 
kell venni a projekt befejezésének rendkí-
vüli körülményeit. 

 

EREDMÉNYEK ÉS KÖVETKEZTETÉSEK 

 
A mintába bevont tanulók közül 461 fő 
írta meg mind az öt teljesítménymérő tesz-
tet (T0-T4) és válaszolt a hozzájuk kapcso-
lódó, érdemjegyekre, illetve attitűdökre vo-
natkozó kérdésekre. Az itt közölt 
eredmények a teljesítménymérő tesztek fel-
adatait követő kérdőív érdemjeggyel, il-
letve attitűdökkel kapcsolatos kérdéseire 
adott válaszokból származó adatok elemzé-
séből születtek. Az IBM SPSS szoftverrel 
végzett ANCOVA elemzés statisztikai jel-
lemzőit a 2. Függelék 1–9. táblázata tartal-
mazza. 

 
A tantárgy kedveltsége (az AK1 kér-
désre adott válaszok eredményei) 

 
A 3. ábrán jól látható, hogy a hetedikes di-
ákok a T1-T4 teszthez kapcsolódóan föltett 
kérdésre adott válaszaik alapján kevésbé 
szerették a kémiát, mint az előző években 
tanult természetismeretet, amire a T0 teszt 
végén föltett kérdés vonatkozott. Ez a két 
tantárgy kerettanterveiben (Kerettantervek, 
2012) megfogalmazott követelményeket te-
kintve érthető. Hiszen a 7–8. évfolyamra 
előírt kémiatananyag mennyiségében is 
sokkal több, minőségében pedig szinte ösz-
szehasonlíthatatlanul nehezebb (amennyi-
ben a kémiatananyag jóval magasabb 
absztrakciós szintet igényel), mint az 5–6. 
évfolyamon tanult természetismeret tan-
anyaga. Ráadásul a természetismeret tan-
tárgyban nagyon kevés a kémia tantárgyat 
alapozó tananyagrész, mert túlnyomó rész-
ben a biológiához, földrajzhoz, és kisebb 
részben a fizikához kapcsolódik. A 3. ábra 
oszlopdiagramjai jól szemléltetik azt is, 
hogy a kémia tantárgy kedveltsége sajnos 
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az évek során egyre csökken, hiszen a tanu-
lók egyre kisebb százaléka karikázott be a 
Likert-skálán magas (4 vagy 3) értékeket, és 

egyre nagyobb arányban adtak alacsony ked-
veltséget jelölő válaszokat (0–2). 

 

3. ÁBRA 

 
A tanulók válaszainak százalékos eloszlása a kémia tantárgy szeretetére (T1-T4 teszthez kap-
csolódóan föltett), illetve a természetismeret tantárgy szeretetére (T0 teszthez kapcsolódón 
föltett) vonatkozó kérdésekre ötfokú (0–4) Likert-skálán 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A feltételezett paraméterek és a T0 (előze-
tes tudás) kovariáns hatását a tanulók AK1 
kérdésre adott válaszainak változásaira a 2. 
Függelék 6. táblázata mutatja. Ezekből az 
adatokból a tantárgy kedveltségének változá-
sára az alábbi következtetések vonhatók le. 

 
− Az előismereteknek negatív, szignifi-

káns hatása van 7. osztályban. Elkép-
zelhető, hogy ezt a természetismeretet 
jobban kedvelők csalódottsága 
okozza. 

− Az előismereteknek viszont 8. osz-
tályban már pozitív, szignifikáns ha-
tása van. Ennek magyarázata az 

akkomodáció lehet, vagyis az, hogy a 
jobb előképzettséggel rendelkező diá-
kok végül sikeresebben alkalmazkod-
tak a kémia tantárgy magasabb köve-
telményeihez. 

− Az iskola erősségének negatív, szigni-
fikáns hatása van 9. osztályban. Meg-
lehet, hogy a 9. osztályos, eleve igen 
elvont kémiatananyagot a „magasabb 
rangú” (erősebbnek mondott) iskolák-
ban még nagyobb kihívás volt elsajá-
títani, mert a követelmények maga-
sabbak lehettek, mint más 
iskolákban.  
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− A fejlesztésnek negatív, szignifikáns 
hatása van (10.)/11. osztályban. Erre 
vonatkozóan feltételezhető, hogy a 
projekt végéhez közeledve, a kémiát 
11. osztálytól már kötelező jelleggel 
nem tanuló diákok nem szerették 
az újabb – sok esetben valószínűleg 
igen nehéznek talált – feladatokat. 
A 2. és a 3. csoportban egyébként 
szignifikánsan kisebb volt a 11. osz-
tályban kémia fakultációra járó diá-
kok aránya, mint a kontrollcsoport-
ként szereplő 1. csoportban (2. 
Függelék, 5. táblázat), ami szintén 
közrejátszhatott ennek az eredmény-
nek a kialakulásában. 

 
A kutatócsoportunk által végzett fejlesz-

tésnek tehát nem volt az 
általunk alkalmazott mé-
rési módszerrel és statiszti-
kai eszközökkel kimutat-
ható szignifikáns pozitív 
hatása. Ennek az lehet az 
oka, hogy a tanulók tantárgyi attitűdjeit el-
sősorban a többi kémiaórára előírt, illetve az 
azokon elsajátított tárgyi tudás, valamint a 
fejlesztett készségek és képességek határoz-
ták meg. Hiszen ezek egyrészt mennyisé-
gükben is dominánsak voltak, másrészt pe-
dig (az általunk készített feladatlapokkal, 
illetve megíratott tesztek eredményeivel el-
lentétben) beleszámítottak a diákok iskolai 
értékelésébe (azaz a félévkor, illetve a tanév 
végén kapott kémia érdemjegyeikbe). 

 

A kísérletek fontosságának megíté-
lése (az AK2 kérdésre adott válaszok 

eredményei) 
 

A kísérletek természettudományokban be-
töltött szerepének megítélésére vonatkozó 
kérdésre adott válaszok eloszlását a 4. ábra 
mutatja. Látható, hogy a 7. évfolyam végén 
írt T1 teljesítményteszthez kapcsolódóan 
föltett kérdésre adott válaszokban e tekintet-
ben megjelent egy látványos negatív hatás. 
Ennek föltételezhetően az volt az oka, hogy 
a diákok sokkal több, egyszerűen megtanu-
landó tényt és összefüggést kaptak készen a 
7. osztályos kémiatananyagban, mint előtte, 
az 5–6. évfolyamon a természetismeret tan-
tárgyban, és ezt a kutatócsoportunk által írt 
feladatlapok sem tudták kompenzálni (Sza-

lay és mtsai., 2020). A to-
vábbi tesztekhez kapcso-
lódó, e témára vonatkozó 
kérdésekre adott válaszok 
elemzésekor azonban e 
tekintetben a 7. osztályos, 

év végén mért adatokhoz képest javulást ta-
pasztaltunk, és a kezdeti (a 7. osztály elején, 
a T0 teszthez kapcsolódóan mért) állapot 
körül stabilizálódtak a vélemények. (Ebben 
közrejátszhatott az is, hogy a kutatócsoport-
ban végzett levelezésben szó volt erről a vá-
ratlan negatív eredményről, és ennek követ-
keztében a tanárkollégák beszélhettek a 
diákjaikkal a természettudományokban vég-
zett kísérletek döntő szerepéről.) 

A 2. Függelék 7. táblázata szerint a vizs-
gált paraméterek közül egyedül a fejlesztés-
nek volt a kísérletek fontosságára vonatkozó 
véleményekre kimutatható szignifikáns ha-
tása 7. osztályban: a kísérlettervező 3. cso-
porté kisebb mértékben romlott, mint a 
másik két csoporté. 

  

beleszámítottak a diákok 
iskolai értékelésébe 
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4. ÁBRA 

 
A tanulók válaszainak százalékos eloszlása a kísérletek természettudományokban betöltött 
szerepének fontosságára vonatkozó kérdésre (a T0-T4 tesztekhez kapcsolódóan) 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A receptszerű kísérletek preferálása 
(az AK3 kérdésre adott válaszok 
eredményei) 

 
Ez a kérdés csak a tanévek végén íratott 
tesztekhez (T1-T4) kapcsolódóan szerepelt. 
Az 5. ábrán látható, hogy a receptszerű kí-
sérletezés végig kedveltebb, mint a kísérlet-
tervezés. Az oszlopdiagramok közül ugyanis 
a Likert-skála 3-as és 4-es értékének megfe-
lelő oszlopok rendre magasabbak a többi, a 
receptszerű kísérleteket kevésbé preferáló di-
ákok által adott alacsonyabb (0–2) értékeket 
mutató oszlopoknál. Azonban 8. osztálytól 
a receptszerű kísérletezés veszít népszerűsé-
géből, és ez az újabb állapot marad is végig 
a longitudinális vizsgálat további tanévei 
során. 

Az ANCOVA elemzés alapján (2. Füg-
gelék, 8. táblázat) úgy tűnik, hogy a 8. 

osztályban bekövetkező változásra (amikor a 
receptszerű leírások alapján való kísérletezés 
népszerűsége nagyot csökken) a paraméte-
rek közül csak az iskola erősségének van 
szignifikáns hatása. A „rangsorban alacso-
nyabb helyre besorolt”/„gyengébb” iskolák 
tanulói inkább ragaszkodnak a receptszerű 
kísérletekhez, a közepes és erős iskolák ta-
nulói viszont kevésbé zárkóztak el a kísérlet-
tervezéstől. Ezen kívül még két szignifikáns 
hatás figyelhető meg:  

 
 8. osztályban a fiúk jobban elmoz-

dulnak a kísérlettervezés irányába, 
mint a lányok. 

 10. osztályban a jó előismerettel ren-
delkező tanulók inkább a receptszerű 
kísérleteket részesítik előnyben. 
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5. ÁBRA 

 
A tanulók válaszainak százalékos eloszlása a receptszerű kísérletek preferálására vonatkozó 
kérdésre a a T1-T4 tesztekhez kapcsolódóan 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Természetismeret- és kémia- 
érdemjegyek 

 
A 6. ábra szerint a tanulók által az 5. és 6. 
évfolyamon természetismeretből szerzett 
nagyon jó jegyekhez képest a hetedik osz-
tályban kapott kémiaérdemjegyek lényege-
sen gyengébbek lettek, de utána nagyjából 
ezen a szinten stabilizálódtak. Ez ismét 
csak azzal magyarázható, hogy a kémia 
tantárgy követelményei jóval magasabbak 
az 5–6. osztályban tanított természetisme-
ret tárgyénál. 

Az ANCOVA elemzésben kapott érté-
kek (2. Függelék, 9. táblázat) alapján a je-
gyekre főként két paraméternek, a fejlesz-
tésnek és az iskola erősségének volt 
szignifikáns hatása. Ezeknek a hatásoknak 
egy lehetséges értelmezése a következő: 

 

A fejlesztésnek 7. és (10.)/11. osztályban ne-
gatív, 8. és 9. osztályban pozitív hatása 
volt. Ennek, az első pillantásra furcsa ered-
ménynek egy lehetséges értelmezése az, 
hogy 7. osztályban a 2. és a 3. csoport ta-
nulóinak nehezek voltak a segítség nélkül 
végzendő kísérlettervező feladatok, és ez 
csökkenthette a jegyekben mért teljesítmé-
nyüket. A 8. és 9. évfolyamon viszont az 
addigra már módosított kutatási modell 
szerint a 2. és a 3. csoport tanulói közvet-
lenül tanulhatták a kísérlettervezést, ami-
nek valódi fejlesztő, esetleg motiváló ha-
tása lehetett. A 11. osztályban végzett mérés 
szerint viszont az 1. csoportból (kontroll-
csoport) szignifikánsan több tanuló járt 
kémiafakultációra, mint a 2. és a 3. cso-
portból (2. Függelék, 5. táblázat). Emiatt 
lehettek akkor a kontrollcsoport jegyei át-
lagosan jobbak a 2. és a 3. csoportokéinál.  
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 Az iskola erősségének 7. osztályban 
negatív, 8. osztályban viszont pozi-
tív hatása van. Úgy tűnik, a „gyen-
gébb” iskolákban csak nyolcadikban 
következik be a romlás, míg az „erő-
sebbekben” inkább már hetedikben. 
Lehet, hogy utóbbiakban az isko-
lába való belépéstől kezdve nagyon 
magasak a követelmények, míg az 
előbbiekben hosszabb a „beszokta-
tási periódus”. 

 8. osztályban a fiúk szignifikánsan 
nagyobb romlást produkáltak, mint 
a lányok. Ez származhat az érési fo-
lyamatok nemek közötti különbö-
zőségéből is, de a valódi ok kiderí-
tése további vizsgálatra szorul. 

 
Az előzőekben bemutatott eredmények 

a szakirodalomban olvasható alábbi megál-
lapításokkal vannak összhangban: 

 

a) A tantárgyi attitűdök (mint az álta-
lunk vizsgált „tantárgyi kedveltség”) 
az idő előrehaladtával romolhatnak 
(George, 2000; Metsämuuronen és 
Tuohilampi, 2014; Potvin és Hasni, 
2014). Ennek oka lehet részben az 
egyre nehezebben teljesíthető köve-
telmények, részben a tanulók ér-
deklődésének más irányba fordulása 
(különös tekintettel a továbbtanu-
lási célok kikristályosodására). 

b) A kutatásalapú tanulási módszerek 
nem feltétlenül változtatják meg 
szignifikánsan a középiskolás diá-
kok kémiához való hozzáállását 
(Eymur, 2018). Úgy tűnik, hogy az 
általunk készített feladatlapokon 

lévő kísérleteknek sem volt kimu-
tatható hatása. 

c) Általánosan ismert a fiatalok ellen-
állása a túl nagy kihívást jelentő ku-
tatásalapú feladatokkal szemben 
(Gormally és mtsai., 2009). Valószí-
nűsíthető, hogy részben emiatt 
(részben pedig a kísérlettervező fel-
adatok szokatlansága miatt) ragasz-
kodtak az általunk vizsgált minta ta-
nulói is a receptszerű kísérletekhez. 

d) Egy nagymintás vizsgálatról írt ma-
gyar tanulmány (Chrappán, 2017) 
nem tudott erős vagy közepes kor-
relációt kimutatni az alkalmazott 
oktatási módszerek és a természet-
tudományos tárgyak iránti attitűd 
között. Minden bizonnyal sokat 
számít, hogy az adott módszert ho-
gyan és milyen tanár alkalmazza. 
Esetükben szükség lehet a tanulók 
kognitív terhelésének további csök-
kentésére, pl. egy, a kísérlettervezést 
segítő séma használatának a gyako-
roltatására. 

e) Egyetértünk Ross és mtsai. (2020) 
azon figyelmeztetésével, hogy téves 
következtetésre vezethet, ha kizáró-
lag a tanulók kémiával kapcsolatos 
attitűdjei és kémiai eredményei kö-
zötti összefüggéseket vizsgáljuk, 
mert ezek valószínűleg elrejtik a be-
vonódási hatásokat. Föltehető, 
hogy (a motiváció változásán ke-
resztül) ezek befolyásolták a tanu-
lók tesztjeinken nyújtott teljesítmé-
nyét és az attitűdkérdésekre adott 
válaszaikat is. 
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6. ÁBRA 

 
A tanulók természetismeret tantárgyból (a T0 teszthez kapcsolódóan megadott), illetve ké-
mia tantárgyból (a T1-T4 tesztekhez kapcsolódóan megadott) érdemjegyeinek százalékos el-
oszlása 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A KUTATÁSI EREDMÉNYEK KORLÁTAI 
ÉS JÖVŐBELI ALKALMAZÁSAI 

 
Az eredmények általánosításának legfonto-
sabb korlátja az a tény, hogy a mintát kizá-
rólag a projektben részt vevő 6 vagy 8 osztá-
lyos gimnáziumok erősen válogatott tanulói 
alkották. Nem tudható, hogy milyen hatása 
lett volna a beavatkozásnak egy más összeté-
telű, esetleg reprezentatív mintán. 

A COVID–19-járvány megakadályozta 
a 4 tanévre tervezett kutatás 4. tanévének 
eredeti elképzelések szerinti kivitelezését. 
Az egyes tanulócsoportokban más-más fel-
adatlapok elvégzése maradt a 2020/21. tan-
évre. Ezek kipróbálása, illetve az utolsó tel-
jesítménymérő teszt (T4) megíratása, és az 
azokhoz kapcsolódó, érdemjegyekre, illetve 

attitűdökre vonatkozó kérdések megvála-
szolása is a helyi viszonyoknak megfele-
lően, különböző körülmények között tör-
tént. Az utolsó teszt idejére pedig a 
mintaszám mintegy felére csökkent, ami ér-
telemszerűen csökkenti az eredmények 
megbízhatóságát. 

Nem lehet túlhangsúlyozni azt a körül-
ményt, hogy milyen sok és sokféle paramé-
ter befolyásolhatta azt, hogy a mintába 
bevont tanulók milyen tantárgyi érdemje-
gyeket kaptak, és milyen válaszokat adtak az 
egyes attitűdkérdésekre. A családi háttér, az 
iskola és a tanár nyilvánvaló hatása mellett 
számos egyéb körülmény is közrejátszhatott 
az általunk elemzett adatok létrejöttében. 
Ilyen lehet például az egyes diákok esetében 
a szülő-gyermek, illetve a tanár-diák vi-
szony, valamint ezen kívül sok más tényező 
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hatása is elképzelhető. Ezek kiküszöbölésére 
nem feltétlenül elegendő a viszonylag nagy 
mintaszám sem. 

A nagyobb siker érdekében a Magyar 
Tudományos Akadémia 2021 szeptemberé-
ben induló Közoktatás-fejlesztési Kutatási 
Programja keretében kutatócsoportunk a 
„Kutatásalapú kémiatanítás és rendszer-
szemléletű gondolkodás” című, négy tan-
évre tervezett projekt megvalósításához kez-
dett hozzá. Ennek során egy 
kísérlettervezést irányító séma használatát 
kívánjuk gyakoroltatni a diákokkal. Ezt a 
szakirodalomban (Cothron, Giese és Rezba, 
2000) által leírtak alapján dolgoztuk ki. 

Föltételezhető az is, hogy a diákok moti-
vációs szintje erősen befolyásolta a tesztek 
kitöltésére való hajlandóságukat. Hiszen 
kezdettől tudták, hogy a teszteken nyújtott 
teljesítményük nem számít bele a kémiából 
szerzett érdemjegyükbe. Ezen kutatásmód-
szertani okokból a jövőben sem tudunk vál-
toztatni. Azonban a siker szempontjából 
kulcsfontosságú a tanulók bevonódásának 
növelése. Ezért a fent említett újabb pro-
jektben a rendszerszemléletű gondolkodás 
gyakoroltatásával (Mahaffy, Brush, Haack és 
Ho, 2018; Orgill, York és MacKellar, 2019) 
szeretnénk rámutatni arra, hogyan illeszked-
nek a tanultak a diákok saját életét és a glo-
bális történéseket befolyásoló folyamatokba. 

Egy online kérdőíves felmérés9 során 
értékes visszajelzéseket kaptunk a tanárok 
feladatlapjainkról alkotott véleményéről, 
illetve azok kipróbálásának tapasztalatai-
ról. Nagy többségük kinyilvánította azon 
szándékát, hogy szívesen részt venne a kö-
zös munkánk folytatásában, amire a Ma-
gyar Tudományos Akadémia Közoktatás-

 
9 https://docs.google.com/forms/d/1bQ22SkniTuWgAXw03jYZnxNMxQZagrYbGCH3Y0oLIe0/view-
form?edit_requested=true&edit_requested=true  
10 https://mta.hu/mta_hirei/husz-nyertes-az-mta-kozoktatas-fejlesztesi-kutatasi-palyazatan-111539 

fejlesztési Kutatási Programja keretében 
azóta már lehetőséget is kapott a kutató-
csoport.10 

 

ÖSSZEGZÉS 

 
Vizsgálatunk alapján úgy tűnik, hogy a 7. 
osztályos tanulók egy év kémiatanulás után 
kevésbé fontosnak vélték a természettudo-
mányokban a kísérletek szerepét, mint 
előtte. Ez a tény önmagában is arra mutat, 
hogy a tudományos ismeretszerzés folya-
mata (amelyben a kísérletek megtervezésé-
nek, elvégzésének és a tapasztalatok értéke-
lésének és megvitatásának kitüntetett 
szerepe van), még mindig nem kellően jel-
lemző és elvárt Magyarországon az iskolai 
kémiatanítás során. Ez komoly probléma, 
mert kitűnő táptalajt nyújt az áltudomá-
nyos tévhitek és csalások terjedéséhez, il-
letve terjesztéséhez is. Biztató fejlemény 
azonban, hogy a 2020-tól érvényes kémia 
kerettantervek (Kerettantervek, 2020) kifeje-
zetten előírják a diákok számára a kísérlet-
tervezést. Nagyon valószínű viszont, hogy 
érdemi változás a mindennapi tanítási gya-
korlatban csak akkor következik be, ha ez az 
érettségi követelményekben is hangsúlyosan 
jelenik meg. 

A többi adat elemzése alapján azt a kö-
vetkeztetést vontuk le, hogy a diákoknak 
még több segítségre és motivációra van 
szükségük ahhoz, hogy megtanulják, ho-
gyan kell kísérleteket tervezni és ne utasítsák 
el ezt a tevékenységet. Joggal föltételezhető, 
hogy a kísérletek teljesen önálló megterve-
zése túl nagy kihívásnak bizonyult a 12-13 
éves diákok számára, és a kognitív 
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túlterhelés jelensége is fölléphetett (Behmke 
és Atwood, 2013). Még a feladatlapokon a 2. 
tanév elejétől kínált segítség is kevésnek bi-
zonyult ahhoz, hogy a beavatkozás kimutat-
hatóan és szignifikánsan pozitívan befolyá-
solja a tanulók kémia tantárgy iránti 
attitűdjét, illetve hogy többségükben ne a 
receptszerű kísérletleírások alapján végzett 
kísérleteket preferálják a megtervezendő kí-
sérletekkel szemben.  

KÖSZÖNETNYILVÁNÍTÁS 

 
A tanulmány elkészítését a Magyar Tudo-
mányos Akadémia Tantárgypedagógiai Ku-
tatási Programja támogatta. Köszönjük a 
projektben részt vevő minden kolléga és 
diák hozzájárulását az itt közölt eredmé-
nyekhez. 

 

IRODALOM 

 

Basaga, H., Geban, O. és Tekkaya, C. (1994): The Effect of the Inquiry Teaching Method on Biochemistry 
and Science Process Skill Achievements. Biochemical Education. 22. 1. sz., 29–32. 

Bauer, C. F. (2008): Attitude towards chemistry: a semantic differential instrument for assessing curriculum 
impacts. Journal of Chemical Education. 85. 10. sz., 1440–1445. 

Behmke, D. A. és Atwood, C. H. (2013): Implementation and assessment of Cognitive Load. Chemistry Educa-
tion Research and Practice. 14. 3. sz., 247–256. 

Bruck, L. B. és Towns, M. H. (2009): Preparing Students To Benefit from Inquiry-Based Activities in the 
Chemistry Laboratory: Guidelines and Suggestions. Journal of Chemical Education. 86. 7. sz., 820–822. 

Bybee, R. W. (2000): Teaching science as inquiry. In: Minstrell, J. és van Zee, E. (szerk.): Inquiring into inqu-
iry learning and teaching in science. American Association for the Advancement of Science, Washington, 
DC. 20–46. 

Cannady, M. A., Vincent-Ruz, P., Chungc, J. M. és Schunn C. D. (2019): Scientific sensemaking supports 
science content learning across disciplines and instructional contexts. Contemporary Educational Psychology. 
59. 1. sz. 

Cheung, D. (2009). Students’ attitudes toward chemistry lessons: The interaction effect between 
grade level and gender. Research in Science Education, 39. 1. sz., 75–91.  

Chonkaew, P., Sukhummek, B. és Faikhamta, C. (2016): Development of analytical thinking ability and atti-
tudes towards science learning of grade-11 students through science technology engineering and mathema-
tics (STEM education) in the study of stoichiometry. Chemistry Education Research and Practice. 17. 4. sz. 
842–861. 

Chrappán Magdolna (2017): A természettudományi tárgyak helyzete és elfogadottsága a közoktatásban. 
Magyar Tudomány. 178. 11. sz., 1352–1368. Letöltés: http://www.matud.iif.hu/MaTud-2017-11.pdf 
(2021. 08. 26.). 

Cothron, J. H., Giese, R. N. és Rezba, R. J. (2000): Students and research: Practical strategies for science 
classrooms and competitions (3rd Ed.). Kendall/Hunt Publishing Company, Dubuque. 

Eymur, G. (2018): Developing High School Students’ Self-Efficacy and Perceptions about Inquiry and Labo-
ratory Skills through Argument-Driven Inquiry. Journal of Chemical Education. 95. 5. sz., 709–715. 

Fredricks, J. A., Blumenfeld, P. C. és Paris, A. H. (2004): School Engagement: Potential of the Concept, State 
of the Evidence. Review of Educational Research. 74. 1. sz., 59–109. 



 

66 
 

2022 / 3–4. 

 
 

 
 

 

George, R. (2000): Measuring Change in Students’ Attitudes Toward Science Over Time: An Application of 
Latent Variable Growth Modeling. Journal of Science Education and Technology. 9. 3. sz., 213–225. 

George-Williams, S. R., Soo, J. T., Angela, L. Ziebell, A. L., Thompson, C. D. és Overton, T. L. (2018): 
Inquiry and industry inspired laboratories: the impact on students’ perceptions of skill development and 
engagements. Chemistry Education Research and Practice. 19. 2. sz., 583–596. 

Gérard, E. és Snellmann, E. (2011): Scientix. The Community for science education in Europe. Publications Of-
fice of the European Union, Luxemburg. Letöltés: https://eur-lex.europa.eu/resource.html?uri=cel-
lar:51560610-68c6-4fd1-80b0-9fbc673d48a5.0001.03/DOC_1&format=PDF (2021. 08. 10.). 

Gormally, C., Brickman, P., Hallar, B. és Armstrong, N. (2009): Effects of inquiry-based learning on students’ 
science literacy skills and confidence. International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning. 3. 
2. sz., 16. 

Hofstein, A. és Kempa, R. F. (1985): Motivating strategies in science education: attempt of an analysis. Euro-
pean Journal of Science Education. 7. 3. sz., 221–229. 

Kahn, P. és O’Rourke, K. (2005): Understanding Enquiry-Based Learning. In: Barrett, T., Mac Labhrainn, I. 
és Fallon, H. (szerk.): Handbook of Enquiry & Problem Based Learning. Centre for Excellence in Learning 
and Teaching, NUI, Galway. 1–12. 

Kahveci, M. (2015a): Assessing high school students’ attitudes toward chemistry with a shortened semantic 
differential. Chemistry Education Research and Practice. 16. 2. sz., 283–292. 

Kerettantervek – A 2012-es Nemzeti alaptantervhez illeszkedő tartalmi szabályzók (2012). Letöltés: 
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2012_nat (2021. 08. 26.). 

Kerettantervek – A 2020-as Nemzeti alaptantervhez illeszkedő kerettantervek (2020). Letöltés: 
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2012_nat (2021. 08. 26.). 

Kerr, M. A. és Yan, F. (2016): Incorporating Course-Based Undergraduate Research Experiences into Analyti-
cal Chemistry Laboratory Curricula. Journal of Chemical Education. 93. 4. sz., 658–662. 

Kertész János (2009): Összefoglaló az Országos Köznevelési Tanács természettudományos közoktatás helyzetét 
vizsgáló ad hoc bizottságának munkájáról. Magyar Tudomány. 170. 6. sz., 744–747. 

Knutson, K., Smith, J., Nichols, P., Wallert, M. A. és Provost, J. J. (2011): Bringing the excitement and moti-
vation of research to students; using inquiry and research-based learning in a year-long biochemistry labo-
ratory: part II-research-based laboratory-a semester-long research approach using malate dehydrogenase as 
a research model. Biochemistry and Molecular Biology Education. 38. 5. sz., 324–329. 

Kousa, P., Kavonius, R. és Aksela, M. (2018): Low-achieving students’ attitudes towards learning chemistry 
and chemistry teaching methods. Chemistry Education Research and Practice. 19. 2. sz., 431–441. 

Mahaffy, P. G., Brush, E. J., Haack, J. A. és Ho, F. M. (2018): Systems Thinking, and Green and Sustainable 
Chemistry. Journal of Chemical Education Call for Papers—Special Issue on Reimagining Chemistry Educa-
tion. 95. 10. sz., 1689–1691. 

Metsämuuronen, J. és Tuohilampi, L. (2014): Changes in Achievement in and Attitude toward Mathematics 
of the Finnish Children from Grade 0 to 9—A Longitudinal Study. Australian Journal of Educational and 
Developmental Psychology. 4. 2. sz., 145–169. 

OECD (2007, szerk): PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World. Volume 1: Analysis. OECD Pub-
lications, Paris. 

Olson, S. és Loucks-Horsley, S. (2000): Inquiry and the National Science Education Standards. National Acade-
mies Press, Washington. Letöltés: http://www.nap.edu/openbook.php?record_id=9596 (2021. 08. 10.). 

Orgill, M. K., York, S. és MacKellar, J. (2019): Introduction to Systems Thinking for the Chemistry Educa-
tion Community. Journal of Chemical Education. 96. 12. sz., 2720–2729. 



 

TA N U L MÁ N YO K  ( MŰ H ELY)  
67 

A kémia tantárggyal és a természettudományos kísérletekkel kapcsolatos attitűdök változása egy kutatásalapú…   
   

 

Osborne, J., Simon, S. és Collins, S. (2003): Attitudes towards science: a review of the literature and its impli-
cations. International Journal of Science Education. 25. 9. sz., 1049–1079. 

Ozel, M., Caglak, S. és Erdogan M. (2013): Are affective factors a good predictor of science achievement? Exa-
mining the role of affective factors based on PISA 2006. Learning and Individual Differences. 24. sz., 
73–82. 

Potvin, P. és Hasni, A. (2014): Interest, motivation and attitude towards science and technology at K-12 le-
vels: a systematic review of 12 years of educational research. Studies in Science Education. 50. 1. sz., 85–
129. 

Rocard, M., Csermely, P., Jorde, D., Lenzen, D., Walberg-Henriksson, H. és Hemmo, V. (2007): Science Edu-
cation NOW: A Renewed Pedagogy for the Future of Europe. European Commission, Brussels. Letöltés: 
https://www.eesc.europa.eu/sites/default/files/resources/docs/rapportrocardfinal.pdf (2021. 08. 10.). 

Ross, J., Guerra, E. és Gonzalez-Ramos, S. (2020): Linking a hierarchy of attitude effect to student engage-
ment and chemistry achievement. Chemistry Education Research and Practice. 21. 1. sz., 357–370. 

Szalay Luca (2014): Mire jó a tanulói kísérlettervezés? In: Károly Krisztina és Perjés István (szerk.): „Tudós ta-
nárok, tanár tudósok – Konferencia a minőségi tanárképzésről” című tudományos szimpózium (2014. nov. 10-
11.) előadásainak szerkesztett anyaga, ELTE Eötvös, Budapest. 197–208. Letöltés: http://www.eltere-
ader.hu/media/2016/01/Jo_gyakorlatok_READER.pdf (2021. 08. 10.). 

Szalay Luca, Füzesi István, Borbás Réka és Tóth, Zoltán (2021), Development of experimental design skills - 
the final results of a longitudinal study, Journal of Science Education, 22. 2. sz., 46–53. 

Szalay Luca és Tóth Zoltán (2016): An inquiry-based approach of traditional ’step-by-step’ experiments. Che-
mistry Education Research and Practice. 17. 4. sz., 923–961. 

Szalay Luca, Tóth Zoltán és Borbás Réka (2021): Teaching of experimental design skills: results from a longi-
tudinal study. Chemistry Education Research and Practice. 2021, Advance Article. DOI: 
10.1039/D0RP00338G 

Szalay Luca, Tóth Zoltán és Kiss Edina (2020): Introducing students to experimental design skills. Chemistry 
Education Research and Practice. 21. 1. sz., 331–356. 

Vincent-Ruz, P. és Schunn, C. D. (2017): The increasingly important role of science competency beliefs for 
science learning in girls. Journal of Research in Science Teaching. 54. 6. sz., 790–822. 

Walker, J. P., Sampson, V., Southerland, S. és Enderle, P. J. (2016): Using the laboratory to engage all stu-
dents in science practices. Chemistry Education Research and Practice. 17. 4. sz., 1098–1113. 

Walker, M. (2007): Teaching inquiry-based science. Lightning Source, LaVergne, TN. 

Winkelman, K., Baloga, M., Marcinkowski, T., Giannoulis, C., Anquandah, G. és Cohen, P. (2015): Impro-
ving Students’ Inquiry Skills and Self-Efficacy through Research-Inspired Modules in the General Che-
mistry Laboratory. Journal of Chemical Education. 92. 2. sz., 247–255. 

Zimmerman, C. (2007): The development of scientific thinking skills in elementary and middle school. Deve-
lopmental Review. 27. 2. sz., 172–223.

 

  



 

68 
 

2022 / 3–4. 

 
 

 
 

 

FÜGGELÉK 
 

1. Függelék: 
A tanulók által kitöltött teljesítménymérő tesztekhez kapcsolódó kérdőívek 
 

a) A 2016. szeptemberében a 7. osztályos tanulók által kitöltött teljesítményteszthez 
kapcsolódóan megválaszolt kérdések: 
 

 Nemed: fiú/lány (Húzd alá a megfelelő választ!) 
 6. osztályban az év végi jegyed természetismeretből: ……. 
 Annál nagyobb számot karikázz be, minél jobban kedvelted a természetismeret tantár-

gyat (0: egyáltalán nem szeretted; 4: nagyon szeretted): 

0 1 2 3 4 

 Annál nagyobb számot karikázz be, minél fontosabbnak tartod, hogy a természettudo-
mányokban az elképzeléseinket kísérletekkel igazoljuk (0: egyáltalán nem fontos; 4: na-
gyon fontos): 

0 1 2 3 4 

b) A 2016/2017., a 2017/2018. és a 2018/2019. tanévek végén tanulók által kitöltött 
teljesítményteszthez kapcsolódóan megválaszolt kérdések: 
 

 A félévi jegyed kémiából: ……. 
 Annál nagyobb számot karikázz be, minél jobban kedveled a kémia tantárgyat  

(0: egyáltalán nem szeretted; 4: nagyon szeretted): 

0 1 2 3 4 

 Annál nagyobb számot karikázz be, minél fontosabbnak tartod, hogy a természettudo-
mányokban az elképzeléseinket kísérletekkel igazoljuk (0: egyáltalán nem fontos; 4: na-
gyon fontos): 

0 1 2 3 4 

 Annál nagyobb számot karikázz be, minél inkább egyetértesz az alábbi kijelentéssel: 
„Jobban szeretem az olyan kísérleteket, amelyeket leírás (recept) alapján kell elvégezni, 
mint amelyeket nekem kell megtervezni. 

0 1 2 3 4 

c) A 2020/2021. tanév végén tanulók által kitöltött teljesítményteszthez kapcsolódóan 
megválaszolt kérdések: 
 

 A múlt tanév végi jegyed kémiából: ……. 
 Annál nagyobb számot karikázz be, minél jobban kedveled a kémia tantárgyat  

(0: egyáltalán nem szeretted; 4: nagyon szeretted): 

0 1 2 3 4 
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 Annál nagyobb számot karikázz be, minél fontosabbnak tartod, hogy a természettudo-
mányokban az elképzeléseinket kísérletekkel igazoljuk (0: egyáltalán nem fontos; 4: na-
gyon fontos): 

0 1 2 3 4 

 Annál nagyobb számot karikázz be, minél inkább egyetértesz az alábbi kijelentéssel: 
„Jobban szeretem az olyan kísérleteket, amelyeket leírás (recept) alapján kell elvégezni, 
mint amelyeket nekem kell megtervezni. 

0 1 2 3 4 
 

2. Függelék: 
A statisztikai elemzések tanulmány szövegében nem szereplő adatai 

 

Az elemzésben az a 461 tanuló vett részt, akik mind az 5 tesztet megírták. 
 

 1. csoport (1): 130 fő (kontrollcsoport) 
 2. csoport (2): 162 fő 
 3. csoport (3): 169 fő 

 

Az IBM SPSS szoftverrel készített ANCOVA elemzés jellemzői: 
 

 függő változó: fejlődés az egyes csoportokban  
 paraméterek: csoport (fejlesztés), iskola erőssége, anya diplomája, nem 
 kovariáns: az előteszt (T0) eredménye 
 a szignifikanciaszint megállapításakor Bonferroni korrekciót alkalmaztunk. 

 
1. táblázat: Az iskola rangjában szignifikánsan különböztek a csoportok 

 

 
Csoport 

Összes (fő) 
1 2 3 

Iskola rangja 
alacsony 21 87 26 134 
közepes 32 48 106 186 
magas 77 27 37 141 

Összes (fő) 130 162 169 461 

 
2. táblázat: Az anya végzettségében szignifikánsan különböztek a csoportok 

 

 
Csoport 

Összes (fő) 
1 2 3 

Anya végzettsége 
nincs diploma 16 46 27 89 
van diploma 114 116 142 372 

Összes (fő) 130 162 169 461 
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3. táblázat: A nemek tekintetében nem volt szignifikáns különbség a csoportok között 
 

 
Csoport 

Összes (fő) 
1 2 3 

Nem 
fiú 54 75 86 215 

lány 76 87 83 246 
Összes (fő) 130 162 169 461 

 
4. táblázat: Az előteszt (T0) eredménye tekintetében nem volt szignifikáns különbség a 

csoportok között 
 

 
Csoport 

Összes (fő) 
1 2 3 

Az előteszt (T0) összes pontszáma 

1 0 2 0 2 
2 1 2 1 4 
3 3 6 3 12 
4 10 15 10 35 
5 18 11 14 43 
6 17 24 21 62 
7 21 31 24 76 
8 19 19 25 63 
9 17 14 23 54 
10 9 18 18 45 
11 6 10 15 31 
12 5 8 7 20 
13 3 1 5 9 
14 0 1 2 3 
15 1 0 1 2 

Összes (fő) 130 162 169 461 

 
5. táblázat: A 11. osztályban kémia fakultációra járók számában szignifikáns különbség volt 

a csoportok között, az 1. csoport (kontrollcsoport) javára 
 

 
Csoport 

Összes (fő) 1. 2. 3. 
11. osztályban kémia fakultáció? Nem 90 117 105 312 

Igen 34 26 17 77 
Összes (fő) 124 143 122 389 

  



 

TA N U L MÁ N YO K  ( MŰ H ELY)  
71 

A kémia tantárggyal és a természettudományos kísérletekkel kapcsolatos attitűdök… – FÜGGELÉK  
   

 

6. táblázat: Hatások a tantárgy (a T0 teszthez kapcsolódóan: természetismeret, T1-T4 
tesztekhez kapcsolódóan: kémia) kedveltségében (AK1) bekövetkező változásra (Bonferroni 

korrekció: 0,05/4 = 0,0125) 
 

Hatás (éta-négyzet) 
 T0 T1 T2 T3 T4 
Fejlesztés  0,010 0,006 0,002 (-)0,037* 
Iskola erőssége  0,006 0,006 (-)0,028* 0,006 
Anya diplomája  0,004 0,000 0,005 0,000 
Nem  0,007 0,005 0,000 0,001 
Előteszt (T0TOT)  (-)0,024* 0,018* 0,000 0,007 
*p<0,0125 
Becsült átlagok 
1. csoport  -0,442 -0,100 0,004 -0,263 
2. csoport  -0,091 -0,312 -0,136 -0,517 
3. csoport  -0,334 -0,020 -0,050 -0,860 
Szignifikáns különbség  - - - 1-3 
Iskola:      
gyenge iskola (Gy)  -0,457 -0,006 -0,193 -0,394 
közepes iskola (K)  -0,238 -0,314 0,211 -0,601 
erős iskola (E)  -0,172 -0,112 -0,200 -0,645 
Szignifikáns különbség  - - - - 
Anya:      
nincs diploma  -0,398 -0,102 0,018 -0,584 
van diploma  -0,180 -0,186 -0,186 -0,516 
Szignifikáns különbség  - - - - 
Nem:      
fiú  -0,396 -0,028 -0,100 -0,581 
lány  -0,182 -0,260 -0,068 -0,520 
Szignifikáns különbség  - - - - 

 

7. táblázat: Hatások a kísérletek fontosságának (AK2) megítélésében bekövetkező változásra 
(a T0-T4 teszthez kapcsolódóan, Bonferroni korrekció: 0,05/4 = 0,0125) 

 

Hatás (éta-négyzet) 
 T0 T1 T2 T3 T4 
Fejlesztés  0,021* 0,019 0,000 0,008 
Iskola erőssége  0,014 0,007 0,011 0,004 
Anya diplomája  0,000 0,002 0,005 0,010 
Nem  0,003 0,001 0,005 0,003 
Előteszt (T0TOT)  0,003 0,004 0,000 0,000 
*p<0,0125 
Becsült átlagok 
1. csoport  -0,896 0,815 -0,019 0,172 
2. csoport  -0,924 0,864 -0,016 0,047 
3. csoport  -0,464 0,413 -0,052 -0,049 
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Szignifikáns különbség  - - - - 
Iskola:      
gyenge iskola (Gy)  -0,481 0,500 -0,158 0,111 
közepes iskola (K)  -0,842 0,730 0,080 -0,031 
erős iskola (E)  -0,963 0,862 0,009 0,090 
Szignifikáns különbség  - - - - 
Anya:      
nincs diploma  -0,723 0,620 0,055 0,187 
van diploma  -0,800 0,775 -0,113 -0,074 
Szignifikáns különbség  - - - - 
Nem:      
fiú  -0,835 0,744 -0,088 0,112 
lány  -0,689 0,650 0,030 0,001 
Szignifikáns különbség  - - - - 

 

8. táblázat: Hatások a receptszerű kísérlettervezés preferálásában (AK3) bekövetkező 
változásra (csak a T1-T4 teszthez kapcsolódóan, Bonferroni korrekció: 0,05/3 = 0,0167) 

 

Hatás (éta-négyzet) 
 T0 T1 T2 T3 T4 
Fejlesztés   0,017 0,002 0,005 
Iskola erőssége   (-)0,042* 0,018 0,002 
Anya diplomája   0,000 0,005 0,003 
Nem   0,014 0,001 0,001 
Előteszt (T0TOT)   0,003 0,006 0,020* 
*p<0,0167 
Becsült átlagok 
1. csoport   -0,648 0,049 0,079 
2. csoport   -0,769 -0,011 -0,095 
3. csoport   -0,346 -0,077 -0,150 
Szignifikáns különbség   - - - 
Iskola:      
gyenge iskola (Gy)   -0,124 -0,267 -0,131 
közepes iskola (K)   -0,746 0,130 -0,085 
erős iskola (E)   -0,893 0,098 0,051 
Szignifikáns különbség   GY-K, GY-

E 
- - 

Anya:      
nincs diploma   -0,555 -0,126 0,037 
van diploma   -0,620 0,100 -0,148 
Szignifikáns különbség   - - - 
Nem:      
fiú   -0,746 -0,052 -0,022 
lány   -0,428 0,026 -0,089 
Szignifikáns különbség   + - - 
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9. táblázat: Hatások a tantárgyi érdemjegyben (T0 teszt: természetismeret, T1-T4 tesztek: 
kémia) bekövetkező változásra (a T0-T4 teszthez kapcsolódóan, Bonferroni korrekció: 

0,05/4 = 0,0125) 
 

Hatás (éta-négyzet) 
 T0 T1 T2 T3 T4 
Fejlesztés  (-)0,014 0,020* 0,023* (-)0,022* 
Iskola erőssége  (-)0,064* 0,042* 0,006 0,011 
Anya diplomája  0,003 0,000 0,001 0,003 
Nem  0,005 0,015* 0,000 0,001 
Előteszt (T0TOT)  0,008 0,005 0,001 0,000 
*p<0,0125 
Becsült átlagok 
1. csoport  -0,200 -0,587 0,126 0,115 
2. csoport  -0,319 -0,052 0,001 -0,175 
3. csoport  -0,507 -0,228 0,298 -0,126 
Szignifikáns különbség  - - 2-3 1-2 
Iskola:      
gyenge iskola (Gy)  0,100 -0,779 0,168 -0,049 
közepes iskola (K)  -0,572 -0,068 0,205 0,029 
erős iskola (E)  -0,555 -0,019 0,051 -0,166 
Szignifikáns különbség  Gy-K, Gy-

E 
Gy-K, 
Gy-E 

- - 

Anya:      
nincs diploma  -0,271 -0,259 0,134 -0,004 
van diploma  -0,413 -0,319 0,149 -0,120 
Szignifikáns különbség  - - - - 
Nem:      
fiú  -0,270 -0,459 0,162 -0,082 
lány  -0,414 -0,102 0,121 -0,042 
Szignifikáns különbség  - + - - 
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BÁNHEGYI MÁTYÁS – BOCZ ZSUZSANNA – 
DÓSA ILDIKÓ – NÉMETH ESZTER – TÖRÖK JUDIT – 

SCHILLER KATALIN – FAJT BALÁZS 

A digitális kényszertávoktatásról hallgatói 
szemmel: egy teljes egészében online módon 
megvalósuló félév tapasztalatai a szaknyelv- 

oktatás szemszögéből 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

A 2020/21-es tanév tavaszi félévében a COVID–19 miatt a teljes szorgalmi időszak kényszer-
távoktatási környezetben zajlott a magyar felsőoktatásban. Ez a teljes mértékben online mó-
don megvalósuló, új oktatási forma számtalan korábban ismeretlen kihívás elé állította mind 
az oktatókat, mind a hallgatókat. Az eddig rendelkezésre álló kutatások azt mutatják, hogy a 
magyar egyetemi hallgatók „digitális bennszülöttként” általában képesek az IKT-eszközöket 
megfelelően használni, ám ezt nem mindig tanulási céllal teszik, így nemcsak az oktatói, ha-
nem a hallgatói oldalon is jócskán akadtak nehézségek a digitális technika kezelése terén. A di-
gitális átállás kapcsán végeztük empirikus kutatásunkat, amelynek fókuszában a felsőokta-
tásban folyó (szak)nyelvoktatásban részt vevő hallgatók által a kényszertávoktatási 
környezetben szerzett tapasztalatok, valamint a diákok által megfogalmazott észrevételek és 
javaslatok állnak. A kutatás feltáró jellege miatt kvalitatív módszert használtunk, és mivel 
minél több és diverzebb hallgatói véleményt szerettünk volna begyűjteni, kérdőíves formá-
ban nyitott kérdéseket alkalmaztunk. A hallgatói válaszokra alapozva a tartalomelemzés mód-
szerének segítségével tártuk fel a vizsgálandó jelenség kontextusait és összefüggéseit. A kuta-
tásba a Budapesti Gazdasági Egyetem (BGE) három karának diákjait vontuk be. Sokrétű 
kutatási eredményeink – amelyeket jelen tanulmányunkban az oktatói kommunikáció, a 
tananyag, a haladás-hatékonyság, a tudásértékelés és vizsgáztatás, az órai interakció, az on-
line eszközök használata, valamint a motiváció témák köré csoportosítva írunk le – haszno-
sak lehetnek nemcsak a BGE, hanem más felsőoktatási intézmények oktatói számára is az 
online környezetben megvalósuló oktatási programok tervezéséhez és fejlesztéséhez. 

 

Kulcsszavak: digitális oktatás, IKT-eszközök, kényszertávoktatás, online oktatás, tartalom-
elemzés, oktatói kommunikáció, hatékonyság, tudásértékelés, órai interakció, motiváció
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BEVEZETÉS 

 
A 2020/21-es tanév tavaszi félévében a teljes 
szorgalmi időszak kényszertávoktatási kör-
nyezetben valósult meg. Ennek apropóján 
és ezen tapasztalatok iránt érdeklődve végez-
tük kutatásunkat, amelyben arra voltunk kí-
váncsiak, hogy felsőoktatásban (szak)nyelvet 
tanuló hallgatóinknak milyen élményeik 
vannak e félévvel kapcsolatban, és hogy ta-
pasztalataik alapján milyen javaslatokat fo-
galmaznának meg az oktatás minőségének 
javítása érdekében. Azért, hogy ne limitál-
juk a hallgatók válaszait, nyitott kérdéseket 
tettünk fel, a hallgatók válaszait pedig a tar-
talomelemzés eszközével vizsgáltuk. 

Cikkünkben először kutatásunk elméleti 
hátterét ismertetjük, amelynek kapcsán ki-
térünk az IKT-eszközök jelenlegi alkalmazá-
sának buktatóira, a távoktatás során történő 
számonkérés problematikáira, az oktatásban 
résztvevők közötti interak-
ció meglétének és hiányá-
nak kérdésére, továbbá a 
digitális eszközök haszná-
latának nehézségeire. Ez-
után – kutatási módsze-
rünk ismertetését követően 
– eredményeinket foglaljuk össze a követ-
kező témák mentén: oktatói kommuniká-
ció, tananyag, haladás-hatékonyság, tudás-
értékelés és vizsgáztatás, órai interakció, 
online eszközök használata, motiváció. Ta-
nulmányunkat összegzés zárja. Cikkünk 
megállapításai tendenciákat jelezhetnek, és a 
felsőoktatási intézmények számára haszno-
sak lehetnek kényszertávoktatási program-
jaik és az ilyen oktatási környezetben meg-
valósuló, mindennapi oktatási gyakorlatuk 
tervezéséhez. 

 

ELMÉLETI HÁTTÉR  

 
A 2020/21-es tanévben a digitális oktatás 
már nem volt teljesen újdonság az oktatók-
nak és a hallgatóknak sem, hiszen a korábbi 
tanévben már nagyrészt hozzászoktak ehhez 
az oktatási környezethez. A korábbi kutatá-
sok már igazolták, hogy a nyelvtanításban 
pusztán az IKT-eszközök használata nem jár 
együtt az oktatás hatékonyságának növelésé-
vel (Kétyi, 2017; Papp-Danka, 2013; Asztalos 
és mtsai., 2021), valamint több magyar és 
külföldi kutatás azt is megállapította, hogy 
az IKT-eszközöket gyakran az adott oktatási 
helyzetet jellemző digitális környezetre 
adaptálva, de tanárközpontú megközelítés-
ben alkalmazzák (Buda, 2010; Ertmer és Ot-
tenbreit-Leftwich, 2010; Gabriel és mtsai., 
2012; Hülber, Papp-Danka és Dringó-Hor-
váth, 2020; Molnár és Kárpáti, 2012; Papp-
Danka, 2019; Waycott és mtsai., 2010), ami 

a hatékonyságot általában 
nem szükségszerűen nö-
veli. Hosszabb távon bi-
zakodásra adhat azonban 
okot, és az érdemi fejlő-
dés kulcsát jelentheti, 
hogy a magyar hallgatók 

általánosságban képesek a felsőoktatásban 
használt digitális, oktatási célú eszközöket 
hatékonyan használni, ahogyan erre a ma-
gyar szakirodalom rávilágít (Benedek, 2020; 
Fehér és Hornyák, 2011; Hargittai, 2010; 
Hargitai és mtsai., 2020; Ollé, 2011; Papp-
Danka, 2013). Egyes források egyúttal azt is 
megállapítják, hogy a hallgatók nem min-
den esetben használják az IKT-eszközöket 
tanulási céllal: azok rekreációs célra történő 
felhasználása jellemzőbb (Fekete, 2020), és 
számos olyan hallgató is van, aki tanulásá-
hoz célirányosan használja a digitális 

hogy ne limitáljuk 
a hallgatók válaszait, 

nyitott kérdéseket tettünk fel 
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eszközöket (Kiss és Pikó, 2018). Ezen eszkö-
zök oktatásban való felhasználása ezért ne-
hézséget jelenthet a hallgatóknak és az okta-
tóknak egyaránt, mint ahogyan azt a 
COVID-helyzet kapcsán Proháczik (2021) 
is leírja, illetve ahogyan arra a különféle ge-
nerációk digitális eszközhasználata kapcsán 
korábban már Rab (2018), valamint Nagy és 
Fekete (2020) is felhívta a figyelmet. Ko-
rábbi kutatásuk alapján Asztalos és mtsai. 
(2021) a jelenléti oktatás során használt 
több olyan digitális eszközt is azonosítottak, 
amelyeket az oktatók is tudtak kezelni, és 
amelyek egyúttal a hallga-
tók szerint is hatékonynak 
bizonyultak. Fajt, Török és 
Kövér (2021) különféle ok-
tatási platformok kapcsán 
mérték fel a hallgatói véle-
ményeket, valamint a 
technikai feltételekből 
adódó, hallgatók által átélt nehézségekre 
voltak kíváncsiak: azt találták, hogy e ne-
hézségek mellett mind az oktatók, mind pe-
dig a hallgatók igyekeztek a lehetőségekhez 
képest maximálisan kiaknázni a digitális ok-
tatási környezet jelentette különleges hely-
zetet. A felsőoktatás kapcsán összességében 
elmondható, hogy az imént röviden ismer-
tetett, legfrissebb kutatások is azt jelzik, 
hogy mind az oktatói, mind a hallgatói ol-
dalon jócskán akadtak nehézségek a digitális 
technika kezelése terén, beleértve ebbe első-
sorban az IKT-eszközök megfelelő módszer-
tani célú használatát (Hülber, Papp-Danka 
és Dringó-Horváth, 2020). 

Az oktatás mellett a számonkérés szin-
tén hektikus pontja a kényszertávoktatás-
nak. Így nem csoda, hogy ez szintén nehéz-
ségeket okozott az online térben mind a 
diákok, mind az oktatók körében. A diákok 
körében az IKT-eszközök használatának 

nehézségei hátrányosan befolyásolták a szá-
monkérés eredményét, az oktatók pedig 
fenntartották maguknak a lehetőséget, hogy 
a számszerűsíthető eredményeket felfelé 
vagy lefelé módosítsák (Németh, Rajnai, 
Cziboly és Bethlenfalvy, 2021). Pál és Kóris 
(2021) számos tanulmányra hivatkozva kér-
dőjelezik meg a hagyományos számonkérési 
formákat, és arra hívják fel a figyelmet, 
hogy a pedagógia világában már előtérbe 
kerültek a formatív értékelési formák, a fel-
ügyelet nélküli vizsgák, valamint a tanulást 
és gondolkodást támogató értékelési for-

mák. Pál és Kóris (2021) 
azt prognosztizálja, hogy 
a jövőben az alternatív ér-
tékelési formák még in-
kább teret nyernek, s el-
terjedésüket a hallgatói 
attitűdformálás jelentő-
sen elősegítheti (Bánhegyi 

és Fajt, 2020; 2021). Dombi és mtsai. (2021) 
felhívja a figyelmet a felsőoktatásban tanuló 
hallgatók tanulástámogatásának szükséges-
ségére. A COVID–19-járvány kapcsán 
Rausch és Misley (2021) ezzel összhangban 
sürgetik a technológiaalapú digitális mód-
szerek tágabb körű elterjesztését az oktatók 
körében – aminek előfeltétele, hogy az okta-
tók pedagógiai digitális kompetenciái fejlet-
tek legyenek, hiszek ezek nélkül a digitális 
módszereket nem tudják szakszerűen alkal-
mazni, ahogyan erre a magyar kontextust 
elemezve Dringó-Horváth (2020), Dringó-
Horváth és mtsai. (2020), valamint Dringó-
Horváth és Gonda (2018) is rámutat. 

Az online órákhoz kapcsolódó interak-
ció vonatkozásában fontos kiemelni, hogy 
ezen oktatási forma használatakor minden 
résztvevő hiányolja a személyes kapcsolatot 
(Szabó, Jagodics és Kóródi, 2021), valamint 
azt, hogy általánosságban véve az interakció 

kiaknázni a digitális 
oktatási környezet jelentette 

különleges helyzetet 
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mennyisége is lecsökkent (Fajt, Török és Kö-
vér, 2021). Ezenkívül előkerült annak a 
problematikája is, hogy a tanárok nem vol-
tak elérhetők a megfelelő kommunikációs 
eszközökön a hallgatók által elvárt felhasz-
nálói tudással és gyorsasággal, illetve hogy 
ezeken a túlterheltség miatt nem válaszoltak 
időben (Németh, Rajnai, Cziboly és Bethlen-
falvy, 2021). Ez a jelenség részben annak 
tudható be, hogy bár a tanárok a COVID-
időszakban számos helyen kaptak támoga-
tást (Dombi és mtsai., 
2021), azonban nem min-
den esetben – és különö-
sen a kezdetekkor nem – 
kaptak megfelelő szakmai 
segítséget az új, digitális 
oktatási eszközök használatához (N. Kollár, 
2021). 

Ahogyan az a fenti szakirodalmi áttekin-
tésből is kiderül, a kényszertávoktatás alatt 
számos buktatóval kellett megküzdeni mind 
a hallgatói, mind az oktatói oldalon. Erre – 
és egy esetleges hasonló jövőbeni helyzetre – 
tekintettel a Budapesti Gazdasági Egyetem 
(BGE) Idegen Nyelvi és Kommunikációs 
Intézete a 2020/2021-es tanév tavaszi félévé-
ben a digitális oktatással kapcsolatos hallga-
tói tapasztalatokat kívánta feltárni annak ér-
dekében, hogy a megváltozott helyzetben 
továbbra is a lehető legszélesebb körben biz-
tosíthassa a minőségi oktatást. 

 

KUTATÁSI MÓDSZEREK  

 
Kutatási céljaink eléréséhez első ránézésre 
kézenfekvőnek tűnhetett volna a kvantitatív 
kutatási paradigmát választanunk, azonban 
a jelen kutatás feltáró jellege miatt a kvalita-
tív kutatási módszerek mellett döntöttünk. 
Döntésünk hátterében az a megfontolás állt, 

hogy miközben a kvantitatív adatgyűjtés le-
hetővé teszi a nagy mintán történő vizsgáló-
dást, a kvalitatív kutatási módszerek segítsé-
gével a vizsgált jelenséget, valamint annak 
okait és összefüggéseit mélyebben lehet fel-
tárni. Vizsgálatunkat ezért a két módszer öt-
vözeteként, kérdőíves formában végeztük, 
vagyis az adatokat kérdőíves módszerrel 
gyűjtöttük, abban mégis jellemzően nyitott 
kérdéseket tettünk fel, így a résztvevőknek 
lehetőségük volt akár hosszabban is kifejteni 

véleményüket. Erre te-
kintettel az adatok feldol-
gozását nem kvantitatív 
módon végeztük, hanem 
a feltáró kutatásokat je-
lentősen segítő tartalom-

elemzés kvalitatív módszerét alkalmaztuk. 
Tanulmányunk vonatkozásában a tarta-

lomelemzést Hsien és Shannon (2005) alap-
ján a következőképpen definiáljuk: „olyan 
kutatási módszer, amelyet a szöveges adatok 
tartalmának szubjektív értelmezése céljából 
használnak oly módon, hogy [a szövegben 
fellelhető] témák és minták kódolása és azo-
nosítása egy rendszerszerű osztályozási fo-
lyamat révén [áll elő]” (1278. o.; BM fordí-
tása). Azért választottuk az adatok ilyen 
módon történő feldolgozását, mert ez a 
módszer – az elemzendő szövegszerű ada-
toknak köszönhetően – segít a vizsgálandó 
jelenség kontextusának és a rejtett összefüg-
géseknek a feltárásában. Ez a módszer 
ugyancsak elősegíti egy-egy jelenség okának 
azonosítását (Krippendorf, 2013), azonban 
nem befolyásolja a válaszadókat előzetes ka-
tegóriákkal, illetve részükre a válaszadás 
nem jelent semmiféle tartalmi kötöttséget 
(Hsien és Shannon, 2005) – és ez az ilyen 
feltáró jellegű vizsgálatok esetében kívána-
tos. Jelen kutatásunkkal is éppen ez volt a 
célunk, hiszen a 2020/21-es tanév digitális 

a kvalitatív kutatási módsze-
rek mellett döntöttünk 
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oktatásáról és a hallgatók ezzel kapcsolatos 
javaslatairól szerettünk volna adatokat gyűj-
teni. Mivel az adatokat az egyetemen oktató 
kollégák dolgozták fel, a tartalomelemzés 
egy másik előnyét is maximálisan sikerült 
kiaknáznunk: a háttér és a kontextus isme-
retét, amivel a kutatásban részt vevő kollé-
gáink rendelkeznek. 

A tartalomelemzés módszerét – az üzleti 
szövegekhez kapcsolódóan a vállalati honla-
pok sikeres vizsgálata (Géring, 2014) mellett 
– több esetben alkalmazták oktatási környe-
zetek vizsgálata céljából is: Gläser-Zikuda, 
Hagenauer és Stephan (2020) empirikus ok-
tatási kutatások kapcsán vizsgálta és java-
solja a tartalomelemzés használatát, míg Be-
nites, do Nascimento, 
Milistetd és Farias (2016) 
tanárképzési programok 
esetében alkalmazta siker-
rel e metódust. Ebből kiin-
dulva a tartalomelemzés 
általunk alkalmazott módszerét a jelen kuta-
tás esetében módszertanilag megalapozott-
nak és igazolhatónak tekintjük. 

 
Résztvevők  

 
A kutatásba a BGE három karának – a Ke-
reskedelmi, Vendéglátóipari és Idegenfor-
galmi Kar, a Külkereskedelmi Kar és a Pénz-
ügyi és Számviteli Kar – diákjait vontuk be. 
A mintánkba összesen 232 hallgató került 
be, akik a 2020/21-es tanév tavaszi sze-
meszterében hallgatták intézményünk vala-
milyen idegen nyelvi-szaknyelvi kurzusát. 
Az adatgyűjtés során kényelmi mintavételi 
eljárást alkalmaztunk, azaz a kérdőívet bár-
melyik hallgatónk kitölthette, aki az adott 
félévben valamilyen idegen (szak)nyelvi kur-
zust hallgatott. 

Kutatási eszköz  
 

Ahogy azt már korábban említettük, a kuta-
tás során online, kérdőíves formában, nyi-
tott kérdésekkel kívántuk elvégezni az adat-
gyűjtést. Hogy a lehetőségekhez képest 
minél valósabb és őszintébb véleményeket 
kapjunk, a kérdőív elején feltüntettük, hogy 
a válaszadás anonim és önkéntes, és hangsú-
lyoztuk, hogy a válaszadók saját vélemé-
nyére vagyunk kíváncsiak. A kérdések össze-
sen hét témakör köré csoportosultak, 
amelyek a következők voltak: 1) a hallgatók 
véleménye a 2020/21-es tanév tavaszi félévé-
nek idegen (szak)nyelvi kurzusairól általá-
nosságban, 2) a hallgatói tanórai munka ok-

tatók részéről történő 
koordinálása, 3) az online 
és digitális feladatok mi-
nősége és jellemzői, 4) a 
digitális oktatás során 
használt tananyagok mi-

nősége és jellemzői, 5) a digitális oktatás so-
rán történő számonkérés jellemzői és meg-
ítélése, 6) a diákok és az oktatók közötti 
kommunikáció jellege. Ezenfelül arra is rá-
kérdeztünk, hogy 7) milyen a hallgatók mo-
tivációja az adott oktatási környezetben. 
Minden kérdés után lehetőséget adtunk a 
hallgatóknak arra is, hogy kifejtsék a véle-
ményüket arról, hogy milyen módon le-
hetne javítani a gyakrabban felmerülő 
problémákon. Emellett természetesen a 
résztvevőkkel kapcsolatos néhány háttérada-
tot is begyűjtöttünk (a hallgató a BGE me-
lyik karára jár, milyen idegen nyelvet tanul 
az adott félévben stb.), hogy a későbbiekben 
a karokra, illetve akár a nyelvekre jellemző 
specifikus adatokat is megvizsgálhassuk. 

 

a válaszadók saját véleményére 
vagyunk kíváncsiak 
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Adatfelvétel és az adatelemzés 
módszerei 

 
Az adatfelvétel a 2020/21-es tanév tavaszi 
félévének utolsó időszakában, vagyis május 
végén és június elején zajlott online formá-
ban. Ugyan a kutatási eszköz nyitott kérdé-
seket tartalmazott, az adatok későbbi köny-
nyebb kezelhetősége érdekében a Google 
Forms használata mellett döntöttünk, így az 
adatokat lehetőségünk volt kérdőív segítség-
ével könnyebben átlátható formában össze-
gyűjteni. Az adatelemzést a megalapozott el-
mélet (Grounded ;eory, Glaser 1967; 
Bryant és Charmaz, 2007) 
tartalomelemzés módszeré-
vel végeztük.  

Az elemzési folyamat 
során Elo és Kyngäs (2007) 
alapján a következő eljárá-
sokat és elemzési szakaszo-
kat alkalmaztuk: az elem-
zés egysége az egy-egy válaszadó egy 
kérdésre adott válasza volt; a kódolás szaka-
szában az elemzés során először elolvastuk a 
válaszokat, ezekből kinyertük az azonosít-
ható témákat, amelyekhez kódokat rendel-
tünk; ezt követően a témákat (kódokat) 
egymással összefüggő alá- és fölérendeltségi 
kategóriákba rendeztük, végül pedig megal-
kottuk a teljes elemzés egymáshoz kapcso-
lódó témáinak táblázatát az összefüggések 
vizualizálása céljából. Ezt követően az elem-
zési szakaszban megvizsgáltuk, hogy a kódo-
lások esetében milyen együttes előforduláso-
kat tudunk azonosítani, hiszen azok 
tendenciákat jeleznek. Az értelmezés szaka-
szában pedig az együttes előfordulásra pró-
báltunk – az általunk ismert kontextusra tá-
maszkodva – magyarázattal szolgálni.  

Mivel a kvalitatív kutatási paradigma a 
kvantitatívhoz képest lényegesen 

szubjektívebb, a résztvevők válaszait kétsze-
res tartalomelemzésnek vetettük alá, ami azt 
jelentette, hogy minden nagyobb kategóriá-
hoz és kérdéshez tartozó választ legalább 
két, de sok esetben több kutató olvasott át 
és kódolt; az így létrehozott kódokat végül 
minden esetben összevetettük, és ily módon 
véglegesítettük az adatok kódolását. Az adat-
elemzés több körben, az ily módon kiala-
kult kódok, azaz kategóriák mentén történt: 
a szöveges válaszokat a végleges kategóriák 
alapján elemeztük. Bár vizsgálatunk kvalita-
tív alapokra épült, az adatelemzés során az 
eredményeket részben igyekeztünk számosí-

tani, megmutatva, hogy 
az egyes kategóriák eseté-
ben a válaszadók hány 
százaléka jelölt meg azo-
nos jelenségeket, hogy így 
is bemutathassuk a felve-
tett témák kiterjedtségét 
és jelentőségét. Az elem-

zési kategóriák esetében 100%-os eloszlás-
ban ott tudtuk az adatokat ismertetni, ahol 
a kutatók által véglegesített elemzési kategó-
riák egybeestek a feltett kérdések témáival, 
hiszen ez esetben minden kitöltő adott vá-
laszt. Ahol viszont ez nem így volt, ott azt 
ismertetjük, hogy az adott elemzési kategó-
riát az összes válaszadó hány százaléka je-
lölte meg, ami lényegesen alacsonyabb szá-
mokat eredményez. A 100%-os eloszlású, 
első csoportba az oktatói kommunikáció, a 
tananyag, a tudásértékelés és a vizsgáztatás, 
valamint a motiváció kategóriák, míg a má-
sodik csoportba a haladás-hatékonyság, az 
órai interakció és az online eszközök kategó-
riák tartoznak.  

 

az oktatói kommunikáció, 
a tananyag, a tudásértékelés 

és a vizsgáztatás, 
valamint a motiváció 
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EREDMÉNYEK ÉS DISZKUSSZIÓ 

 
Oktatói kommunikáció  

 
A vizsgálat eredményei alapján elmondható, 
hogy az oktatói kommunikációt a hallgatók 
pozitívan, negatívan vagy semlegesen ítélték 
meg. A kvantitatív elemzés ezen vélemények 
arányára is rávilágított: az oktatói kommu-
nikációt a hallgatók 40%-a pozitívan ítélte 
meg, 20%-uk negatív visz-
szacsatolást adott, azaz 
közel kétszer annyian véle-
kedtek pozitívan az oktatói 
kommunikáció megítélé-
séről. 40%-uk semlegesen 
nyilatkozott a feltett kér-
désről: „rendben volt”, „megfelelő”, „nagy-
jából OK” – olvashattuk a válaszok között. 

A pozitívan vélekedő válaszadóink véle-
ménye szerint az oktatók nagy igyekezettel 
és segítőkészséggel válaszoltak minden fel-
merülő hallgatói kérdésre, akár az online 
órákon vagy azokon kívül e-mailben feltett 
kérdésekre. A válaszokból az is kiderült, 
hogy hallgatóink a közös munkavégzést se-
gítő tanári hozzáállást is pozitívan értékel-
ték: „tanárunk mindenről időben tájékoz-
tat, az órán elmondja a fontos teendőket, 
határidőket”, „könnyen el lehet érni a ta-
nárt”, „az oktatók segítőkészek és gyorsan 
válaszolnak az e-mailekre is” „mindenkivel 
igyekezett párbeszédet kezdeni a felmerülő 
témákról”, „a tanár órán kívül is elérhető”, 
„az oktatóra minden kérdés esetén lehet szá-
mítani”, „az oktató mindig rendelkezé-
sünkre áll”, „a hallgatói munka is meghatá-
rozott, jól irányított”, „nagyon kedves 
velünk az oktató, és igyekszik könnyíteni a 
nehézségeinket, melyek felmerülnek az on-
line oktatás során”.  

A negatív visszajelzéseken túl, pl. „le-
hetne jobb”, „gyenge”, „a kommunikáció 
sokszor nehézkes volt”, „az órákon kívül 
nem igazán volt kommunikáció”, „nem vá-
laszol hetekig”, „többet kellett volna beszél-
getni a hallgatókkal”, „elég kevés a kommu-
nikáció, inkább csak »utasítások« vannak, 
hogy mik a feladatok”, a hallgatók arra is ki-
tértek, hogy olyan kurzusok esetében, ame-
lyeket két vagy esetleg több oktató tartott, 
az oktatók közötti kommunikáció eseten-

ként kevésbé volt gördü-
lékeny, aminek eredmé-
nyeképpen a hallgatók 
tájékoztatásában eltérő 
vagy esetleg ellentmondá-
sos információk is megje-
lenhettek. Ez részben az 

oktatók túlterheltségével is magyarázható 
(Németh, Rajnai, Cziboly és Bethlenfalvy, 
2021). A problémát kiküszöbölendő az ok-
tatóknak érdemes lenne már a félév megkez-
dése előtt időközönként egyeztetniük, 
ugyanis néhány esetben jelentős félreértés-
hez is vezethet az eltérő tájékoztatás. Erre 
példa a következő hallgatói megjegyzés: „az 
év elején megosztott tájékoztató fájlok a kö-
vetelményekről nem mindenhol fogalmaz-
tak egyértelműen”. Ez pedig elvezet a kur-
zustematikák kérdéséhez: célravezetőbb 
hosszabb szövegben és részletesebben kifej-
teni a követelményeket, és azokat az okta-
tóknak egyeztetés után közös elvárásként 
kommunikálni a hallgatók felé a jövőbeni 
esetleges félreértések elkerülése végett.  

Az e-mailen való kommunikáció mel-
lett az intézményben használt kommuniká-
ciós és adatmegosztó platformok (Neptun, 
Coospace, Moodle) közül csak a Coospace-t 
és a Neptunt jelölte meg pár hallgató mint 
preferált platformot, és egy válaszadó szerint 
a tanár „ne a Neptunon, hanem a 

„mindenről időben tájékoztat, 
az órán elmondja a fontos 
teendőket, határidőket” 
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Coospace-en kommunikáljon” (hasonló 
megállapításra jutott  Fajt, Török és Kövér, 
2021). A Coospace Neptunnal való összeve-
tése nyomán elmondható, hogy a Neptun 
nem alkalmas arra, hogy azon keresztül az 
oktató a hallgatókkal megfelelően kommu-
nikáljon, ugyanis annak online felülete nem 
felhasználóbarát, nincs hozzá okoseszközö-
kön használható alkalmazás. További prob-
léma a Neptun rendszerrel kapcsolatban az 
is, hogy ugyan van lehetőség üzenet érkezé-
séről szóló e-mail-értesítés beállítására, 
ugyanakkor ahhoz, hogy az üzenetet meg 
tudjuk válaszolni, előbb be kell lépni ma-
gába a Neptun rendszerbe, amit a hallgatók 
sokszor túlságosan – vagy egyszerűen csak 
értelmetlenül – bonyolultnak éreznek. Eh-
hez képest sokkal egyszerűbb és megfele-
lőbb számukra az e-mailben történő kom-
munikáció.  

 
Tananyag 

 
Egyetemünkön az oktatók 
a különböző karok igénye-
inek megfelelő tananyago-
kat használnak, ezek ma-
gukban foglalják mind a 
különféle kiadók általános 
és szaknyelvet oktató 
nyelvkönyveit, mind a saját fejlesztésű tan-
anyagokat. Ebből adódóan nem meglepő, 
hogy a tananyagok kapcsán is megoszlik a 
diákok véleménye. A tankönyvek használata 
azért is fontos, mert – ahogy arra Haycroft 
(1998) már több mint két évtizeddel ezelőtt 
rámutatott – a tankönyvek pszichés szem-
pontból nyújtanak fogódzót a tanulóknak 
és a tanároknak, ugyanis segítségükkel a ta-
nulók szemmel láthatóan követhetik az elő-
rehaladás mértékét és sebességét is. A saját 
fejlesztésű tananyagokat éppen ezért a BGE-

n rendszeresen felülvizsgálják az anyagok 
készítői, aktualizálják, és az igényekhez 
szabják, amit a hallgatók (a válaszadók 
26%-a) is elismernek és nagyon pozitívan 
értékelnek. Egyes hallgatók számára (a vá-
laszadók 4%-a) fontos az is, hogy ezek az 
anyagok online elérhetők legyenek, ami a 
kereskedelmi forgalomban lévő tankönyvek-
ről még nem minden esetben mondható el. 
Sőt, a megkérdezettek közül páran megem-
lítették azt is, hogy ezek a tankönyvek nehe-
zen beszerezhetőek, és ezt negatívumnak te-
kintik. A tananyagok terén szintén 
törekedni kell arra, hogy az online környe-
zetekben online elérhetőségű anyagokat 
használjon az oktató, ami sokszor nem 
könnyű feladat, hiszen, bár egyre több tan-
könyvcsalád érhető el digitális formában, 
ezek száma a tankönyvpiacon még mindig 
relatíve alacsony a hagyományos papíralapú 
tankönyvek számához képest (Fajt és Be-
reczky, 2021, valamint Dringó-Horváth és 

Menyhei, 2020). Összes-
ségében azonban mind-
három karon elégedettek 
voltak a hallgatók a tan-
anyaggal: nagyon sok 
(58%) pozitív visszajelzés 
érkezett. Egy pár jelzőt 
kiemelve: „tartalmas”, 

„érdekes”, „színvonalas”, „színes”, „gyakorla-
tias”, „hasznos”, „interaktív”, „jól felépített”, 
„saját fejlesztésű”, „korszerű” és „jól tanul-
ható”. Hallgatóink szintén nagyra értékelik 
a hasznos linkeket, a jó videós anyagokat, a 
plusz feladatokat, és azt is méltányolják, 
hogy a tananyagok jól felkészítenek a nyelv-
vizsgára. 

Másfelől az online anyagok esetében a 
diákok 14%-a hiányolja a modern témájú 
beszédértés-feladatokat és a friss, szakmai 
témákat feldolgozó videókat; néhányuk 

a Neptun nem alkalmas arra, 
hogy azon keresztül az oktató 

a hallgatókkal megfelelően 
kommunikáljon 
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szerint elavult a tananyag, illetve többen a 
naprakész szakmai cikkeket hiányát emlege-
tik fel. Többen úgy érezték, túl sok a tan-
anyag, és hogy mindezt a rendelkezésre álló 
idő alatt nem lehet megfelelő mélységben 
megtanulni. Azzal kapcsolatban, hogy mi-
lyen javaslataik vannak a tananyagokat ille-
tően, érdekes újra megfigyelni a kettősséget: 
van, akinek túl sok a nyelvtant gyakoroltató 
feladat, míg a felmérés során sokan említet-
ték, hogy több nyelvtani feladatot várnának 
el. Összességében az látható, hogy a diákok 
15%-a több gyakorlófeladatot szeretne (leg-
inkább a nyelvtan és a beszédértés gyakor-
lása végett), nem akarnak unalmas, mono-
ton órákat, ehelyett aktuális és gyakorlatias 
tananyagot igényelnek. Mint említik, „a cé-
gek naprakész nyelvtudást várnak el”, ehhez 
pedig elengedhetetlen, hogy ezek a szem-
pontok teljesüljenek. Miután az online ok-
tatás során sokszor egész nap a monitor 
előtt ültek a hallgatók, talán nem meglepő, 
hogy játékos, kreatívabb, 
interaktív feladatoknak 
(pl. Kahoot!) örülnének, 
ezenkívül elvárnák a kü-
lönféle applikációk hasz-
nálatát is a tanulás során. 
Szintén fontos szempont számukra, hogy ha 
szkennelt vagy reáliaanyagokkal dolgoznak 
az órákon, akkor azok mindenképpen jó 
minőségűek legyenek. 

 
Haladás-hatékonyság 

 
A haladás és a hatékonyság témakörét a ku-
tatásban részt vevő hallgatók eléggé külön-
bözően ítélték meg, egyúttal számos javasla-
tot is tettek. Úgy vélték, hogy ahol az 
oktató részéről a technikai és az online 
módszertani felkészültség megfelelő volt, ott 
hatékonyak voltak az órák, és sikerült 

haladni az anyaggal. Talán a kevesebb sze-
mélyes interakciónak is köszönhető, hogy 
hallgatóink úgy gondolják: a szóbeli kész-
ségfejlesztésre az órák alatt nagyobb figyel-
met szükséges fordítani. 

Igen érdekes volt a haladás tempója kap-
csán a válaszok megoszlása: szinte azonos 
arányban érkeztek olyan válaszok, hogy túl 
lassú (a válaszadók 20%-a), hogy megfelelő 
(a válaszadók 20%-a), illetve hogy túl gyors 
volt az óra tempója (a válaszadók 19%-a). 
(Ezen a helyen ismét felhívjuk a figyelmet, 
hogy az adatok azért nem adják ki a 100%-
ot, mert az adott elemzési kategóriát nem az 
összes válaszadó jelölte meg, ez pedig lénye-
gesen alacsonyabb összértékeket eredmé-
nyez az ilyen besorolhatóságú válaszok ese-
tében.) E diverz válaszok talán a technikai 
eszközök használatában való jártasságok és a 
hallgatókat körülvevő egyéni, otthoni tanu-
lási környezetek különbségével is magyaráz-
hatók: akiknek könnyebb volt a technikát 

kezelni, és a tanulás szem-
pontjából megfelelő kör-
nyezetben voltak, azok 
pozitívabban élték meg a 
kurzusokat (vö. Fekete, 
2020). Az órai munka 

kapcsán a hallgatók egybehangzóan (a vá-
laszadók 25%-a) a módszertani kreativitást, 
a színesebb órai tevékenységeket (pl. gamifi-
káció, projektmódszer) és a változatos okta-
tási módszerek használatát javasolták. Ezek 
a felvetések igen fontosak lehetnek, hiszen a 
javasolt megközelítés az online oktatási kör-
nyezet – sokak által megélt – monotonitását 
ellensúlyozni tudja. Ezenkívül több hallgató 
is azt tanácsolta, az oktató szólítsa fel név 
szerint a diákokat, így is növelve a hallga-
tói bevonódást és interakciót. Láthatjuk te-
hát, hogy a diákok elkötelezettek a haladás 
és a hatékonyság iránt, amelyekkel 

aktuális és gyakorlatias 
tananyagot igényelnek 
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kapcsolatosan – mint fentebb látható – szá-
mos ajánlást is megfogalmaztak. 

 
Tudásértékelés és vizsgáztatás 

 
Összességében a hallgatók elégedettek vol-
tak az online számonkéréssel (ez a válasz-
adók 52%-át jelenti), továbbá a tanszékek, 
illetve az oktatók által összeállított zárthelyi 
dolgozatokat korrektnek és megoldhatónak 
tartották. Ahogyan ők fogalmaztak: „a tudá-
somat a tanár el tudta helyezni egy olyan 
szinten, amelyen én is”; „a vizsgán/zh-n 
ugyanazok kerültek visszakérdezésre, amiről 
órán beszéltünk”; „tetszett, hogy nem egy-
máshoz, hanem magunkhoz mértek min-
ket”. Ezekből a válaszokból az derül ki, 
hogy az oktatók megfelelően értékelték a 
hallgatók tudását az online környezetben, és 
ezt a hallgatók egyéni szintjéhez igazodva 
tudták megvalósítani. 

Néhány hallgatói válaszból az derült 
ki, hogy az otthoni környezetben megírt 
számonkérés kevesebb feszültséget okoz 
számukra: a tesztek megírása során „az itt-
honról kitöltött vizsgán csökken a vizsga-
drukkom”. Több válaszadó pozitívan érté-
kelte a több feladatra épülő számonkérést: 
ez esetben a kurzus során többféle feladatra, 
beadandóra, prezentációra szereztek ponto-
kat a hallgatók, és ebből 
alakult ki a félév végi osz-
tályzat. A javaslatok között 
többen említették, hogy 
ezt a számonkérési formát 
kívánatos lenne megtartani 
a jelenléti oktatás idejére 
is. Ugyanakkor pár hallgató azt emelte ki, 
hogy „online nehezebb a tudásról számot 
adni”, és úgy vélték, hogy nem minden fel-
adat alkalmas számonkérésre: „a kisebb szá-
monkéréseket nem lehet megfelelően 

lebonyolítani. Egy Kahoot!-os szódolgozat 
nem mindig tükrözi a valódi tudást”. A 
megkérdezettek általában hasznosnak talál-
ták a beadandókat (házi dolgozatokat), vala-
mint pozitívan értékelték, hogy számítógé-
pes vizsgánál az oktatók egyértelműen 
meghatározzák a feladatot és az egyéb utasí-
tásokat. Az is segítség számukra, hogy lát-
szik a hátralévő idő, és jó a feladatok vizuá-
lis megjelenítése. Egyik megkérdezett 
megjegyezte továbbá, hogy „egy videó is tar-
tozott a zh-hoz, amit össze kellett foglalni, 
szerintem ez egy jó ötlet”. 

Az online számonkérés során a legna-
gyobb problémát a feladatok megoldására 
adott idő rövidsége jelentette mindhárom 
karon, ezt a válaszadók 9%-a kifogásolta. 
Az oktatók ezt a módszert elsősorban a pus-
kázások megakadályozása céljából vezették 
be, ám a diákok több esetben nehéznek ta-
lálták a feladatokat, ami szintén összefüg-
gésben van azzal, hogy kevésnek érezték a 
tesztek kitöltéséhez rendelkezésre álló időt. 
Ahogyan az oktatók előtt álló alternatívát 
megfogalmazták: „több idő vagy kevesebb 
feladat”. Azt azonban a hallgatók is említet-
ték, hogy az online számonkérés során több 
lehetőségük van nem megengedett segédesz-
közöket igénybe venni: „csak szóbeli kéne a 
puskázás miatt”, „a zh kikapcsolt kamerák 

mellett egy word doku-
mentum kitöltésével zaj-
lott, nem egy Coospace 
vagy Moodle teszttel”. 
További kritikaként 
hangzott el, hogy „az órai 
munka értékelése nem 

igazságos szerintem, mert lehet, hogy valaki 
tudja a kérdésekre a választ, de egyszerűen 
az online térben nem tudja ezt megmu-
tatni”. Ezt alátámasztja egy másik válasz: 
„előnyben részesítem a személyes nyelvi 

az otthoni környezetben 
megírt számonkérés kevesebb 

feszültséget okoz számukra 
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vizsgákat”, illetve: „kis hiba és a Tanár talán 
elfogadná, de a Coospace nem tud arra 
pontot adni”. 

Pár válaszadó esetében kifogásként jelent 
meg, hogy nem visszanézhető a vizsgateszt, 
így a hallgatók nem kapnak lehetőséget 
arra, hogy lássák a hibáikat, valamint né-
hány esetben felmerült, hogy az oktató nem 
ellenőrizte a beadott feladatokat. Egy hall-
gató megjegyezte, hogy „az online feleltetés 
szerintem elég aggályos, de ez nem a szak-
nyelvet oktató tanár hibája.” Többen azt is 
megfogalmazták igényként, hogy gyakrab-
ban történjen számonkérés: „legyen rend-
szeres ellenőrzés”, és hogy „jobb lenne több 
szódolgozatot írni”. A hallgatók javasolták 
még (a válaszadók 5%-a) az évközi szigo-
rúbb számonkérést, az igényeikhez és szint-
jükhez jobban igazodó „barátibb feladato-
kat”. Ezért érdemes lenne a jövőben az 
alternatív értékelési formákat extenzívebben 
is bevonni a számonkérésbe (Pál és Kóris, 
2021). 

 
Órai interakció  

 
Az órai interakció tekintetében megoszlot-
tak a vélemények. A hallgatók 14%-a szerint 
a tanárok jól irányították a munkát és – 
ahogy egy résztvevő fogalmaz – „nagyon 
hallgatóbarátak” voltak. A 
tanárok jól felépített órá-
kat tartottak, jól működ-
tek a breakout roomok (a 
teljes csoportot kisebb cso-
portokra osztó online mel-
léktermek). „Interaktív”, 
„jó a sok szóbeli gyakorlás”, „jók a nyelvtani 
magyarázatok”, „a tanár jól irányít”, „jól fel-
épített óra”, „gördülékeny” – vélekedtek 
hallgatóink. 

Ugyanakkor a hallgatók 8%-a nem fes-
tett ilyen pozitív képet az órai interakciók-
ról. A visszajelzések alapján elmondható, 
hogy az oktatók számára nehézséget okozott 
a digitális platformokon a hallgatók munká-
jának megfelelő koordinálása. „Kevés páros 
beszélgetés”, „a tanár nem tud irányítani” – 
fogalmaztak hallgatóink. A résztvevők azt is 
kiemelték, hogy a jelenléti tanórákhoz ké-
pest az online oktatás során sok esetben ke-
vésbé és kisebb hatékonysággal működtek a 
tanórai interakciók. Ahogy néhányan fogal-
maznak: „a kommunikáció sokszor nehéz-
kes volt a digitális oktatás miatt, és a tanár-
diák viszony sem épült ki, mivel élőben 
soha nem találkoztunk”. „Annyi a hiányos-
ság, hogy a testbeszédből nem tud következ-
tetni a tanárnő, mennyit értünk az anyag-
ból, de ez nem az ő hibája”. Az a 
helyzetfelismerés, hogy online térben elvész 
a nonverbális kommunikáció adta többlet, 
így egymás megértése is nehézkesebb (vö. 
Fajt, Török és Kövér, 2021), azért is sarkala-
tos pont, mert a tanár-diák kommunikáció 
nagyon nagy mértékben meghatározza a ta-
nulási folyamat sikerességét (Garrison és 
Cleveland-Innes, 2004; Rovai és Jordan, 
2004).  

A hallgatók kis része ugyanakkor hallga-
tótársaival szemben volt kritikus, miszerint 

egyes hallgatók több eset-
ben megpróbálták elke-
rülni az órai megszólalá-
sokat, és ezzel 
nehezítették az óra mene-
tét. Így fordulhatott elő, 
hogy technikai értelem-

ben ugyan jelen voltak (be voltak jelent-
kezve), ám valójában egyáltalán nem voltak 
részesei az órának. Ahogy ezt az egyik részt-
vevőnk kifejtette: „annak sincs értelme, 
hogy többen egyértelműen nincsenek jelen 

online térben 
elvész a nonverbális 

kommunikáció adta többlet 
 



 

TA N U L MÁ N YO K  ( MŰ H ELY)  
85 

A digitális kényszertávoktatásról hallgatói szemmel: egy teljes egészében online módon megvalósuló félév…  
   

az órán, hozzá sem szólnak, meg sem szólal-
nak, ha kérdezik is őket; a tanár mégis be-
írja őket, mert ott a nevük a Teamsben, 
hogy be vannak jelentkezve.” „A kis cso-
portba küldés online platformon szintén 
egy kényes téma, mert a csoportból valaki 
biztos, hogy nem szeretne dolgozni, és nem 
is tudunk vele mit csinálni, ha lenémítja 
magát.” 

A jövőt illetően – 
amennyiben ismét digitális 
oktatási formában kerül-
nének megtartásra az órák 
valamelyik félévben – ér-
demes lenne az oktatóknak előre meghatá-
rozott módon ellenőrizni a tényleges hallga-
tói jelenlétet: akár úgy, hogy az oktató 
többször is felszólítja a hallgatókat az órán. 
Egy diák részéről olyan vélemény is elhang-
zott, hogy a breakout roomokban a tanári 
jelenlét hiányában a hallgatók egy része 
passzív volt, nem végezte el a kijelölt felada-
tokat, valamint nem működött együtt a 
hallgatótársakkal. Az ilyen esetekben érde-
mes lenne az oktatók figyelmét felhívni arra, 
hogy inkább nagyobb létszámú, de keve-
sebb breakout roomot hozzanak létre, ame-
lyek között könnyebb és gyorsabb az átjárás 
a tanár számára. Továbbá lehetséges a fel-
adatok olyan formában történő differenciá-
lása is, hogy az ott végzett tevékenységek 
esetében valamilyen konkrét nyelvi produk-
tumot kell bemutatni a csoportnak, így a 
hallgatóknak kevésbé van lehetőségük arra, 
hogy passzívak maradjanak és „megússzák” 
a feladat elvégzését. Itt tehát a végproduk-
tum-alapú megközelítések javasolhatók.  

 
Online eszközök 

 
A digitális oktatás bevezetésének alapja a 
megfelelő online eszközök és platformok 

megléte. Ezek a BGE-n már ezen oktatási 
forma előtt is a tanárok rendelkezésére áll-
tak: mindenki az igényeinek megfelelően 
választhatott a Moodle vagy a Coospace kö-
zött, a kényszertávoktatás alatt pedig hasz-
nálhatta a Teamset vagy bármely más online 
platformot. A kutatás során egyértelműen 
kirajzolódott, hogy azokon az órákon, ahol 

a tanárok jól kezelik eze-
ket az eszközöket, ki is 
használják az általuk 
nyújtott lehetőségeket, és 
emiatt jól halad az okta-
tás, produktívak és érde-

kesek az órák. Ez a jelenség szintén aláhúzza 
a fentebb már említett pedagógiai digitális 
kompetencia jelentőségét. Az is kiderült 
azonban, hogy a korábbi kutatások eredmé-
nyeihez hasonlóan (vö. Fajt, Török és Kövér, 
2021, Dringó-Horváth, T. Nagy, Weber, 
2021) több tanár nem ért megfelelően a szá-
mítógép használatához és az online platfor-
mok kezeléséhez, ezért a hallgatók úgy vé-
lik, hogy az oktatók emiatt nem tudják 
módszertani tudásuk javát adni.  

Ennek ellenére a hallgatók (a válaszadók 
közel 30%-a) összességében úgy látják, hogy 
tanáraik áthidaltak minden olyan problé-
mát, amely az online oktatás során felme-
rült, de több oktató segítségre szorul a digi-
tális eszközök kezelésében, néhányan még a 
számítógép használatában is; számukra to-
vábbképzéseket javasolnak. Ez a tovább-
képzési irány mindenképpen megfonto-
landó és lényeges a felsőoktatási oktatók 
vonatkozásában. 

Természetesen a diákok is tisztában van-
nak azzal (a válaszadók 3%-a említette ezt), 
hogy az online oktatás esetén bármikor 
technikai problémák léphetnek fel, ezért 
úgy gondolják, hogy „erős internet és jó esz-
közök lennének szükségesek, mind a tanár, 

több oktató segítségre szorul a 
digitális eszközök kezelésében 
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mind a diákok esetében”. A néha akadozó 
kapcsolat javítása érdekében azt is felvetik, 
hogy nem minden esetben kellene minden-
kinek bekapcsolnia a kamerát, mivel ez na-
gyon leterheli a hálózatot.  

 
Motiváció  

 
A motiváció kapcsán – a korábbi kutatások-
hoz hasonlóan (pl. Lin és mtsai., 2017; 
Zhou és mtsai., 2021; Chiu mtsai., 2021) – 
általánosságban az derült 
ki, hogy a hallgatókat ne-
hezebben lehet motiválni 
az online oktatás során, 
mint a jelenléti oktatásnál: 
a diákok véleménye szerint 
„a motiválás sokkal nehe-
zebb online”. A hallgatók többsége (a vá-
laszadók 15%-a) elvárja az oktatótól, hogy 
motiválja a csoportot, ugyanakkor jó néhá-
nyan (a válaszadók 7%-a) látják azt is, hogy 
az önmotiváció a hallgató felelőssége. Ez pe-
dig a hallgatói autonómia és annak megte-
remtése szempontjából nagyon lényeges fel-
ismerés. A visszajelzések között többségben 
volt (a válaszadók 10%-a hozta fel ezt a kér-
dést) a pozitív vélemény az oktatói motivá-
cióval kapcsolatban: „a témák érdekességé-
ből adódóan motivációból nem volt hiány”. 
Ugyanakkor volt egy-egy önkritikus, nega-
tív vélemény is, pl.: „a tanároknak nehéz el-
érni, hogy a diákok mindig aktívan részt ve-
gyenek az órákon” – ami azt jelzi, hogy a 
hallgatók reflektálnak saját tanulási folya-
matukra, és ezzel kapcsolatban visszacsatoló 
kritikát is megfogalmaznak. 

A hallgatók több esetben (a válaszadók 
6%-a) említették saját vagy hallgatótársaik 
felelősségét is: „motiváció nem nagyon volt, 
a hallgatók lehettek volna aktívabbak”, vala-
mint „a csoportból valaki biztos, hogy nem 

szeretne dolgozni”. Ennek fényében fontos 
felhívni a figyelmet arra, hogy a hallgatók 
tisztában vannak az oktatók felelősségével és 
mozgásterével a motivációval kapcsolatban, 
de nem vitatják el a saját felelősségüket sem. 

A válaszok alapján azt a következtetést 
szűrtük le, hogy a motiváció összefügg az 
oktató és a hallgató személyiségével, illetve 
az oktató által használt tananyagokkal, 
módszerekkel: „a tanár megfelelően moti-
vált minket, de legfőképpen azért, mert ő is 

motivált volt”, valamint 
„a legfőbb motiváció sze-
rintem leginkább belső 
indíttatású volt: az, hogy 
érdekes kérdéseket és fel-
adatokat kaptunk, ame-
lyek iránt magunk is ér-

deklődtünk”. Találkoztunk olyan érdekes 
visszajelzéssel is, hogy az online oktatás so-
rán az oktató jobban tudott motiválni, mint 
a hagyományos, tantermi oktatás során: 
„újra megkedveltette velem az adott nyel-
vet”, s voltak olyan válaszadók is, akik fon-
tosnak tartották a jó időmenedzsmentet is 
mint motiváló tényezőt: „fontos a jó időbe-
osztás”. Összegezve: a visszajelzésekből, ja-
vaslatokból az derült ki, hogy a motiváció 
tekintetében a hallgatók számára különösen 
fontos szerepet játszanak az oktató módsze-
rei és személyisége. Egyúttal az is kitűnik, 
hogy a diákok hálásak az érdekes, motiváló 
feladatokért, sőt el is várják az oktatóktól, 
hogy motiválják őket. 

 

KONKLÚZIÓ  

 
Kutatásunk eredményeit a fent ismertetett 
hét elemzési témakör alapján röviden a kö-
vetkezőképpen foglalhatjuk össze. A kom-
munikáció kapcsán egyértelműen 

különösen fontos szerepet 
játszanak az oktató 

módszerei és személyisége 
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megfogalmazódott az oktatói kommuniká-
ció pontosságával kapcsolatos elvárás, vala-
mint a kommunikációs csatornák egyszerű-
sítésének és azok számszerű csökkentésének 
igénye. A tananyagok tekintetében a hallga-
tók az online tananyagokat részesítik előny-
ben, és játékos, kreatív, interaktív feladatok-
nak örülnek. A haladás-hatékonyság 
kapcsán a módszertani kreativitás és a mo-
notonitás ellensúlyozására való törekvések 
fontosak; ez történhet pl. 
gamifikáció, projektmód-
szer vagy éppen alternatív 
értékelés segítségével. Az 
online tudásértékelési 
módszerek kevésbé stresz-
szesek a hallgatók számára, azonban a vizs-
gák tisztaságán javítani kell, a tudásellenőr-
zésre a hallgatók számára rendelkezésre álló 
munkaidőt pedig reálisan kell megbecsülni. 

Az online órák során az interakciót erő-
síteni és növelni szükséges, az oktatók részé-
ről ennek a technikai hátterét meg kell ter-
vezni, a technikai eszközök használatához 
való tudást pedig maradéktalanul el kell sa-
játítani. Az online eszközök használatával 
összefüggésben elmondható, hogy a hallga-
tók szerint tanáraik nagy része képes az on-
line oktatáshoz szükséges digitális eszközö-
ket, applikációkat és szoftvereket kezelni, de 
számos oktató esetében továbbképzések is 
kívánatosak lehetnek. Egyértelműnek látszik 
tehát, hogy tovább kell erősíteni az oktatók 

pedagógiai digitális kompetenciáját. A mo-
tiváció tekintetében az rajzolódik ki, hogy a 
hallgatók elvárják az oktatóktól, hogy moti-
válják őket, azonban tisztában vannak az 
önmotiváció jelentőségével is. 

Zárásképpen kutatásunk limitációira 
hívjuk fel a figyelmet: kutatásunk relatíve 
kis mintán és mindössze egy felsőoktatási 
intézményben készült, így adataink nem 
reprezentatívak, ebből kifolyólag pedig 

pusztán jelenségeket és 
azok lehetséges magyará-
zatait tárhatják fel, és 
nem általánosíthatóak. 
Az általunk alkalmazott 
tartalomelemzés szubjek-

tív jellege miatt megállapításaink szükség-
szerűen tükrözik a szerzők oktatási és intéz-
ményi tapasztalatait, amelyek a jelen kutatás 
felhasználói szempontjából – az érintett in-
tézményekre és oktatási kontextusokra te-
kintettel – előnyt vagy akár hátrányt is je-
lenthetnek. Bízunk abban, hogy intézetünk 
kutatása és annak megállapításai nemcsak a 
felsőoktatásban tevékenykedő (szak)nyelv-
oktatói közösség számára hasznosak, hanem 
a más tárgyakat tanító egyetemi oktatók 
számára is jelentőséggel bírnak. Reménye-
ink szerint – tágítva kutatásunk felhaszná-
lási körét – eredményeink és fenti megálla-
pításaink útmutatásul szolgálhatnak a 
felsőoktatási tananyag- és humánerőforrás-
fejlesztések tekintetében is. 
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Közelítő gondolatok az iskolai testnevelés 
tanulói munkaterheiről 

 ÉRTELMEZÉSEK, VITÁK  

 

1. BEVEZETÉS 

 
Ennek az írásnak a közvetlen indíttatása egy, 
az Új Pedagógiai Szemle folyóirat 2020/7-8. 
számának Közelítések c. rovatában megjelent 
cikk, amelyben Nahalka István az oktatási 
rendszerek tartalmi szabályozásának póluso-
kat kijelölő két paradigmáját hasonlította 
össze (Nahalka, 2020). Jó előre leszöge-
zendő, hogy dolgozatom egyfajta vitairat, 
nem pedig a cikk kritikája, már csak azért 
sem, mert az általam megfogalmazott gon-
dolatok számos ponton megegyeznek a 
Szerzőével. 

Nahalka István tanulmányában a közok-
tatás (köznevelés) központi tartalmi szabá-
lyozása két paradigmájának − az „előírónak” 
és az „autonómiára építőnek” – az összeha-
sonlítására tesz kísérletet, öt szempont (a 
személyközpontú, differenciált oktatáshoz 
való viszony; az innováció lehetőségei a két 
paradigma esetén; az esélyegyenlőtlenségek 
csökkentésének lehetőségei; a túlterhelés 
problémája; a tanulási folyamatokra való 
hatás) mentén. Ezen szempontok mind-
egyike gondolatébresztő, továbbgondolásra 
érdemes, de az én megközelítésem fóku-
szába a túlterhelés kérdésköre kerül.  

Nahalka István vizsgálatában a tantervi 
szabályozás általában vett nem specifikus 

ártalomcsökkentő lehetőségeit keresi, és en-
nek kapcsán mutat ki a lehetséges túlterhe-
lés és a kerettantervi tartalom mennyisége 
között kapcsolatot, illetve foglal állást az au-
tonómiát biztosító paradigma mellett. Meg-
teremti a vizsgálat kereteit, de nem a túlter-
heléséét, hanem a tartalom számbavételéét. 
Nem állítja, hogy ez volna a módszere a túl-
terhelés kimutatásának, csupán annyit 
mond, hogy a tantervi tartalomnak ezen a 
téren releváns szerepe lehet. Sőt mi több, a 
túlterhelés fogalmát is árnyalja azzal, hogy 
inkább a „rossz terhelés” kifejezést javasolja. 

A tanulói munkaterhek, a terhelhetőség 
valóban összetett nevelési probléma, nem 
egyszerűsíthető le csak és kizárólag a tan-
tervi tartalom, a követelmények vagy az óra-
számok mennyiségére. A túlterhelés okai 
részben az iskola számos más területén is ke-
resendők. Iskolai túlterhelés akkor jöhet 
létre, ha a tanulók és a pedagógusok nagy 
többsége megoldhatatlan feladattal kerül 
szembe, vagyis az elvárt szinten nem elsajá-
títható mennyiségű tudás kellene, hogy reali-
zálódjék a tanítványok elméjében (Nahalka, 
2020). Teszem hozzá, nemcsak a tanítvá-
nyok elméjében, hanem a testében (fiziku-
mában) is. A testnevelés tantárgy esetében 
ugyanúgy előfordulhat tanulói túlterhelés, 
mint – mondjuk úgy – az elméleti tantár-
gyaknál, csak éppen más formában. 
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Ennek a vitairatnak a központi témáját 
– a túlterhelés (a „rossz terhelés”) mellett – 
az iskolai testnevelés adja. A testnevelésre 
azért esett a választás, mert Nahalka István 
vizsgálata erre a területre nem terjedt ki. 
Megjegyzem: a Nemzeti alaptanterv (NAT) 
2020. évi módosított változatának és az eh-
hez illeszkedő testnevelés-kerettantervek 
egyik készítőjeként erős 
volt a késztetés, hogy az e 
dokumentumokat ért kri-
tikákra1 is reflektáljak, de 
ettől most eltekintettem.    

Fontos körülmény, 
hogy gondolatébresztő 
vizsgálódásom sem céltéte-
lezésében, sem módszerében nem állja ki a 
tudományosság próbáját. De nem is ez volt 
a célom! Mint ahogy Nahalka István sem a 
túlterhelés és a kerettantervek tartalmi ele-
mei között állított fel közvetlen összefüggést 
írásában. Ezzel kapcsolatban megjegyzi, 
hogy kvantitatív vizsgálatnak csak a (ke-
ret)tantervek tartalmi elemeit lehet alávetni, 
mást a kontextusból nemigen, majd felál-
lítja ennek módszerét, megoldva és megma-
gyarázva a súlyozottság és a részletezettség 
kérdését a 2012-es és 2020-as kerettantervek 
összehasonlíthatóságát illetően. 

Ezt a kerettantervek tartalmi elemeit 
vizsgáló módszert használtam fel a testneve-
lési túlterhelés-potenciál kimutatásához. 
Feltételeztem, hogy ha ez a metódus az el-
méleti tantárgyaknál alkalmazható, ugyanez 
elmondható a testnevelés esetében is. Azt is 
feltételeztem, hogy ezzel a módszerrel ennél 
a tárgynál nem lesz kimutatható a terhek 
(lényegében a tananyagtartalom) növeke-
dése, hanem azok csökkenése várható. 
Konkrétabb megfogalmazásban: a Nahalka 

 
1 A tanulási területekben és tantárgyakban történő gondolkodás hibás értelmezése, az „egyéni rétegmunka” feltétlen 
bírálata, a központi tantervektől várt pedagógiai kultúraváltás, az „előíró paradigma” egyoldalú minősítése stb.   

által lehetségesnek tartott szűkített vizsgálati 
módszerrel speciálisan a testnevelésnél a 
2020-as módosított NAT-hoz illeszkedő ke-
rettantervekben a 2012-es dokumentumok-
hoz képest áttételesen a terhelés csökkenése 
lesz tetten érhető. 

Még egy adalék: a téma tárgyalásának a 
középpontjában tantervelméleti megfonto-

lások állnak, így nem ké-
pezik vizsgálat tárgyát 
oktatáspolitikai, oktatás-
szervezési és sportszak-
mai kérdések. E vitairat 
vezérfonalát Prohászka 
Lajos (1948) egyik gon-
dolata adhatja, miszerint. 

„…ma azt valljuk, hogy nem a tanulót kell 
a tárgyhoz odavinni, hanem a tárgyat a ta-
nulóhoz.” 

 

2. A TÚLTERHELÉS („ROSSZ 
TERHELÉS”) ÉRTELMEZÉSE MAGYAR 
SZAKÍRÓK ALAPJÁN 

 
A tanulói (és a pedagógusi) túlterhelés kér-
désköre a világ minden szegletében téma. 
Ebben a vitairatban azonban csak e jelenség 
magyarországi vonatkozásaival foglalkozom, 
azon belül is elsősorban a testnevelés tan-
tárgyra összpontosítva. De még ebben az 
összefüggésben sem a teljességre törekedve, 
inkább olyan publikációkból idézve, ame-
lyek elméletileg (módszertanilag) mutatják-
tanácsolják, hogy a túlterhelés tényleges je-
lenlétét/mértékét a diákoknál csak komplex 
módszerekkel lehet mérni, illetve arról szá-
mot adni.  

Az iskolai eredetű túlterhelés, „rossz ter-
helés” és munkateher terminus technicusok 

ezzel a módszerrel ennél a 
tárgynál nem lesz kimutatható 

a terhek (lényegében a tan-
anyagtartalom) növekedése, 
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rövid értelmezése mindenképpen indokolt, 
már csak a kívánt együtt gondolkodás okán 
is. A túlterhelés egyfajta fontos definíciójá-
ról a bevezetésben esett szó. Az ott leírtak-
ból jól kiolvasható (amire Lénárd Ferenc 
már 1961-ben rámutatott), hogy e problé-
makör nem szűkíthető le csak és kizárólag a 
tananyag mennyiségére, mondván: a sok 
tananyag túlterhelést okoz, a kevesebb 
anyag viszont megszünteti a túlterhelést, 
ezért az egyedüli járható út a tananyagcsök-
kentés. Nahalka István (2003) szerint a túl-
terhelés, a gyerekek fejének „teletömése” 
fölösleges ismeretekkel 
azért probléma, mert 
ilyenkor az elsajátítás nem 
értelmes tanulással, nem a 
mélyen birtokolt struktú-
rákhoz való kötődéssel 
zajlik. A progresszív irány 
az lenne, ha a tanulók döntő többsége szá-
mára sikerülne kiépíteni az értelmes tanulás 
feltételeit, így nagy tömegek lennének képe-
sek a mainál sokkal magasabb szintű mű-
veltséget elsajátítani úgy, hogy ez a tanulás 
nem túlterhelés, hanem örömmel végzett, 
motivált tevékenység lenne. 

Ezen a ponton lép be Nahalka István 
(2020) azon felvetése, miszerint a túlterhe-
lés mögött legalább részben „rossz terhe-
lés” húzódik meg. Vannak ugyanis olyan 
gyerekek, akik bizonyos tantárgyakban még 
többet is tanulhatnának, mint aktuálisan. A 
terhelhetőség (is) egy érési folyamatban for-
málódik, ahogy egyre idősebbek lesznek a 
gyerekek, úgy válnak egyre inkább terhelhe-
tővé. Emellett, mivel egy tanulási folyamat-
ról van szó, a sikerélmények, a tanulás értel-
mes volta, a „jól végzett munka öröme” 
kitartásra, összpontosításra, hatékony mun-
kavégzésre nevel. 

Így válik kulcskérdéssé a tanulói mun-
kateher problematikája. A tanulói munka-
terheket vizsgálva (Mayer, 2003) az alapkér-
dés az, vajon mekkora az a „teher”, amelyre 
azt mondhatjuk, hogy az az iskolai teljesít-
ményt jelentősen befolyásolja. A felnőttek 
munkaterheiből kiindulva kézenfekvőnek 
tűnhet, hogy ez heti 40 órás, tanulással ösz-
szefüggő elfoglaltságot jelentsen. Ennek az 
„összevetésnek” viszont a gyenge pontja, 
hogy amíg a felnőttek ‒ ha a feszültségek, a 
konfliktusok, a terhek számukra problema-
tikussá vagy éppen elviselhetetlenné válnak 

‒ megváltoztathatják az 
élet- és munkakereteiket, 
addig a gyerekek esetében 
ez csak részben történhet 
meg, hiszen a tankötele-
zettségi koron belül az 
ezen kérdéseket érintő 

döntések meghozatalára nincs lehetőségük. 
Az hellyel-közzel megfogalmazható, hogy az 
iskolai feladatokból származó „munkater-
hek” általában nem terhelik túl a tanulókat, 
inkább arról van szó, hogy minden iskolatí-
pusban vannak olyan periódusok, amikor az 
átlagoshoz képest jelentősen megnöveked-
nek a terhek (pl. a különböző típusú iskolai 
felvételik vagy a tanulmányi versenyek idő-
szaka). Az sem hagyható figyelmen kívül, 
hogy a „túlterheltség” érzete összekapcsol-
ható a tantárgyi teljesítményekkel, vagyis az 
iskolai sikeresség kevésbé „megterhelő”, 
mint a sikertelenség. 

Nahalka István (2020) e tanulmány 
alapvetését adó dolgozatában megemlíti, 
hogy amióta tantervek léteznek, azóta az a 
kritika is él, miszerint azok vagy már a meg-
születésükkor nem számolnak azzal, hogy a 
tanulók nagy része nem lesz képes a tan-
anyaggal megbirkózni, vagy az ilyen felis-
merések után születő tananyagcsökkentések 

vannak olyan gyerekek, akik 
bizonyos tantárgyakban még 

többet is tanulhatnának 
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teremtenek ellentmondásos helyzetet. Nem 
feltétlenül csak a központi tanterv indukál-
hat túlterhelést (például a 2003-ban és a 
2007-ben kiadott NAT-ban nem is volt tan-
anyag), esetenként a helyi tantervet jellemzi 
a túlméretezettség, vagy az iskola által köve-
tett mintatantervként funkcionáló kerettan-
terv ilyen. Nahalka István szavaival élve: ro-
hanni kell, „az anyagot el kell végezni”, és ez 
megakadályozza, hogy a 
pedagógus megszervezze az 
érdemi differenciálást. 
Végeredményben így a 
tanterv maga az egész 
szabályozás alapvető cél-
jának elérését veszélyezteti, azaz a lehetsé-
geshez képest gyengébbek lesznek a tanu-
lási eredmények. 

Az tényszerű, hogy a Nahalka István-i 
szempontok mentén készült, a testnevelést 
direkt módon fókuszba helyező iskolai ere-
detű túlterhelést, „rossz terhelést” és/vagy 
munkaterheket komplex módon vizsgáló 
kutatási eredmények nem állnak rendelke-
zésre. Másodlagos, indirekt források viszont 
fellelhetők, ezek közül idézek néhányat.   

A tanulói túlterhelés kapcsán jó előre 
tisztázandó, hogy az nem azonos a sport-
ban jelentkező túledzéssel (túlterheléssel). 
Az kétségtelen tény, hogy az edzéselmélet 
sajátját jelentő jelenség kialakulása teljes 
mértékben a testnevelésben sem zárható ki, 
de ennek valószínűsége igen csekély. A sport-
béli túledzés egyfajta negatív alkalmazko-
dási folyamat, amely teljesítménycsökke-
nést eredményez. Legfőbb jellemzője a túl 
sok stressz és a túl kevés regenerációra 
szánt idő közötti aránytalanság. A stressz-
faktorok nemcsak az edzéshez és a verseny-
zéshez köthetők, hanem más egyéb (pl. 
magánéleti, életmódbéli) tényezőkhöz is 
(Dubecz, 2009). A túlterhelés (túledzés) 

„orvoslásában” a testnevelés és a sport közös 
pontja a tanítvány munkaterheinek csök-
kentése, illetve a differenciálás módszerének 
alkalmazása. 

Egy 2001 tavaszán, az Országos Közok-
tatási Intézet által indított, az általános is-
kola felső tagozatára kiterjedő tantárgyi ob-
szervációs kutatás a testnevelés esetében 
(Gergely, 2004) arra a következtetésre jutott, 

hogy a vizsgálatban részt 
vevő testnevelő tanárok 
tíz témakörben bővíte-
nék, míg kettőben csök-
kentenék a tantervek tar-
talmát. Ezek nem 

túlterhelésre utaló adatok. A kutatásból az 
derül ki, hogy a kerettanterv tananyaga és 
követelményrendszere általában megfelel a 
gyakorlati igényeknek. Ugyanakkor fontos 
körülmény – ami minden, a testnevelés tar-
talmát vizsgáló kutatásban figyelembe ve-
endő –, hogy az infrastrukturális feltételek 
kérdése eleve olyan szempont, amely más 
tantárgyakhoz képest sajátos értelmezési di-
menzióba helyezi a tárgyat. A sportudvar 
rossz állapota és/vagy a tornaterem hiánya, a 
szertárkészlet alacsony színvonala túlzónak 
tüntetheti fel a tantervi anyagot és a köve-
telményeket, ezzel szemben a jó tárgyi felté-
telek a tantervi tartalmakat alultervezettnek 
láttathatják. Ez nemcsak formai kérdés, ha-
nem behatárolja a tantervi anyag megtanít-
hatóságát, a képességfejlesztés színvonalát is. 
Ahol ugyanis optimálisak a feltételek, ott a 
képességfejlesztés is komplexebb, az órán 
mozgósított ismeretek szerveződése nyitott 
rendszert alkot más rendszerek (mozgásfor-
mák) irányába, míg a mostoha feltételek kö-
zött folyó testnevelés kevésbé nyitott, sőt az 
is előfordul, hogy zárt rendszerű szervező-
dést mutat. Vagyis így korlátozott, keretek 
közé szorított a gyermek készség-, képesség-, 

nem azonos a sportban 
jelentkező túledzéssel 
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ismeret- és motivációs rendszerének szemé-
lyiségrendszerbe szerveződése. Ebben az 
esetben a 2001-es testnevelési kerettanterv 
maximalista volt.  

M. Nádasi Mária (2005) ‒ igaz, a peda-
gógiai értékelés kapcsán ‒ arról ír, hogy jól 
kitapintható a feszültség a testnevelésórák 
tananyaga és a tanulók lehetőségei, szükség-
letei között. Meglátása szerint nem a testne-
velés tananyagának meny-
nyisége jelenti a 
legnagyobb kihívást a ta-
nulóknak és tanároknak, 
hanem a tantárgyi tarta-
lomnak a diákok érdeklő-
déséhez, természetes moti-
vációjához való 
illeszkedése, pontosabban nem illeszkedése. 
Az örömmel végzett tanulás ugyanis nagyobb 
esélyt ad a tanulói együttműködésre és az 
eredményesebb tanításra. Ilyen értelemben 
nem a tanulók eltúlzott munka- (tananyag-) 
terheiről, inkább pszichés (motivációhiányos, 
mozgásöröm nélküli) túlterheléséről beszél-
hetünk. A szerző fontos megjegyzése, hogy 
az örömmel tanulás semmi esetre sem köve-
telménynélküliséget, céltalan téblábolást je-
lent, hanem a tanuló által ismert, értett és 
elfogadott világos, a követelmények teljesí-
tése érdekében kifejtett ‒ a tanítványok 
szükségleteinek és igényeinek megfelelő tar-
talomfeldolgozás keretében zajló ‒ olykor 
kemény munkát. 

Sajátos érvrendszert sorakoztat fel a test-
neveléssel kapcsolatban Trencsényi László 
(2016) pedagógiai írásai sorában. A szerző jó 
előre deklarálja, hogy semmi esetre sem 
tartja magát sportszakembernek, ebbéli 
gondolatait, tapasztalatait a pedagógiai szak-
feladat gyűjtőlencséjén keresztül szemlélteti. 
Miközben kinyilvánítja, hogy „a mindenna-
pos testnevelés előírása írott malaszttá válik 

az infrastruktúra áldatlan állapotában”, a 
testnevelés „rossz terhelésének” hátterében a 
tantervi sokszínűség hiányát látja. Meglátása 
szerint az egytanterves tartalmi szabályozás 
jelentősen csökkenti az iskolák adaptivitá-
sát, a helyi tantervekben pedig alig van mód 
lokális változatok megfogalmazására (pl. egy 
hegyvidéki vagy vízparti iskola sajátos szük-
ségleteinek kielégítésére). A (testnevelési) 

munkaterheket tovább 
fokozza az iskolában 
hosszú délutánig történő 
kötelező benntartózkodás 
előírása, ami nemcsak a 
tanulóknak jelent megnö-
vekedett terhelést, hanem 
sok esetben a testnevelők 

munkáját is feleslegesen (pl. bürokratiku-
san) gyarapítja. 

 

3. TÉNYEK ÉS ADATOK AZ ISKOLAI 
TESTNEVELÉS TANULÓI 
MUNKATERHEIRŐL  

 
3.1 A vizsgálat módszertani 
alapvetése   

 
Az e fejezet címében szereplő tényekkel és 
adatokkal összefüggésben jelzem – amit 
korábban már többször hangsúlyoztam –, 
hogy azok nem validak, de még csak nem 
is reliábilisak vagy objektívek. A felhasznált 
vizsgálati módszer lényegében nem alkal-
mas tudományosan megalapozott, releváns 
eredmények levonására. Ekképpen az össze-
hasonlítás alapját képező „mérőszám”, 
vagyis a „mindenképpen tanítandó ismeret-
elemek száma” sem lehet érvényes. Ez egy-
becseng Nahalka István (2020) azon felveté-
sével, miszerint: „a tananyag mennyiségének 
mérése minden kritikát kiálló módon 

az örömmel tanulás 
semmi esetre sem 

követelménynélküliséget, 
céltalan téblábolást jelent 
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valójában nem is lehetséges.” Teszem hozzá: 
a testnevelésre vonatkozóan sem ismert 
olyan objektív szabályozó, amely alapján a 
tantárgy tartalmi elemei egyértelműen és 
megbízhatóan beazonosíthatók lennének. 

A tények és adatok problémáját még to-
vább árnyalja, hogy az e vitairat szerzője ál-
tal végzett vizsgálat adatkódolása jelentős 
mértékben szubjektív. Több, esetleg részlete-
sebben megfogalmazott tartalmi elem nem 
feltétlenül áll közvetlen összefüggésben a ta-
nulói terhek mértékével, ugyanis nem csak a 
kerettanterv határozza azt meg. A helyi tan-
tervi formálás feladata a reális tartalomkivá-
lasztás, a pedagógusé pedig a tananyag ki-
választása és a tanulócsoportokhoz 
illesztése. A tanítási-tanulási folyamat szint-
jére a helyi tanterv és az egyes tanárok tan-
menete adhatna ponto-
sabb terhelésbecslést. 
Ugyancsak a „mérés” kor-
látait jelentheti a súlyozás 
kérdése, vagyis az összeha-
sonlítás alapját képező két 
tantervi szerkezet eltéré-
séből fakadóan nem egyazon szerkezeti 
egységben megjelenített ismeretelemekről 
beszélünk. Az is tény, hogy az egyes téma-
körök súlyát – legalábbis a testnevelés eseté-
ben, ahol nincs érettségi kényszer ‒ sokkal 
inkább a javasolt óraszám, mintsem a benne 
foglalt tartalom mutatja.   

Az objektív vizsgálódást az is megnehe-
zíti, hogy a testnevelési tantervekben moto-
ros (sportági) témakörök (Gimnasztika és 
rendgyakorlatok – prevenció, relaxáció; Atléti-
kai jellegű feladatmegoldások; Sportjátékok; 
Úszás stb.) és elsajátítandó fogalmak (pl. di-
namikus és statikus gimnasztika, lépésfrekven-
cia, egyéni és csapattaktika, hullámzás stb.) 
egyaránt megtalálhatók. A tantervek tartal-
maznak olyan ismeretelemeket is, amelyek a 

dokumentumokban ugyan szó szerint nem 
szerepelnek, de más ismeretelemek elsajátí-
tásához elkerülhetetlenül szükségesek. Ez 
olyan, mintha az ismeretelem ott szerepelne 
a felsoroltak között. Az ismeretelemek súlya 
különbözhet egymástól amiatt is, hogy 
megfelelő színvonalú elsajátításuk nagyon 
eltérő időt vehet igénybe (pl. ugyanazon ta-
nuló, pedagógus vagy módszer esetén a kü-
lönböző elemek optimális elsajátítására for-
dítandó idő lényegesen eltérhet). Az sem 
hagyható figyelmen kívül, hogy az optimális 
elsajátítási idő a pedagógus módszerességé-
től, a tanuló előzetes tudásától, a motivációs 
állapottól és még számos más tényezőtől is 
függ. Ha valamely képesség, készség vagy at-
titűd fejlesztéséről van szó, akkor még az is 
nehézséget okozhat, hogy ezek a feladatok 

szinte a teljes köznevelés-
ben eltöltött időben 
„szétterülnek”, ezért kép-
telenség egy adott téma-
körhöz rendelten meg-
mondani, hogy mennyi 
idő szükséges például az 

általános erő-, gyorsaság- vagy állóképesség-
fejlesztéshez, netán a területvédekezés játék 
közben történő alkalmazásához. 

Ezek a problémák azt mondatják velem, 
hogy a testneveléstantervekben szereplő tu-
dáselemekhez nem rendelhetők optimális 
fejlesztési időtartamok, ezek együttes meny-
nyiségének meghatározásával a terhelés nem 
mérhető. A tananyag mennyiségének vizsgá-
latához a megoldást az jelentheti, ha a tan-
tervekben ténylegesen szereplő és minden-
képpen tanítandó ismeretelemek számát 
határozzuk meg. Az ismeretelemek külön-
böző súlya tekintetében az vezethet ered-
ményre, ha az elemeket egyenként összeszá-
moljuk és így egy olyan végeredményt 
kapunk, ami az adott tantervet vagy 

megfelelő színvonalú 
elsajátításuk nagyon eltérő 

időt vehet igénybe 
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tantervrészletet globálisan jellemzi. Mintha 
minden elemet ugyanazzal az átlagos súllyal 
vennénk figyelembe. Ez az összehasonlítá-
sok során csak akkor jelenthet gondot, ha az 
egyik tantervben a másikhoz képest na-
gyobb súllyal rendelkező ismeretelemek sze-
repelnek. Vizsgálatomban viszont csak a 
2012. és a 2020. évi kerettantervek összeha-
sonlítására került sor, e dokumentumok 
pedig a kifejtettségüket, valamint az isme-
retelemek átlagos súlyát tekintve jó bizton-
sággal hasonlónak mondhatók.  

Jó biztonsággal, de nem százszázaléko-
san. Problémát jelenthet, hogy a két keret-
tantervben az egyes tartalmi „ismeretele-
mek” kifejtettsége (pl. milyen mélységben 
megfogalmazottak, hány elem van egy 
mondatban) jelentősen különbözhet pro és 
kontra. A helyzet nem az, 
hogy ezek mennyisége és 
részletezettsége eleve szten-
derd lenne a két tanterv-
ben. Ehhez egyetlen ada-
lék: a 2020. évi 
kerettanterv ezt tartal-
mazza: „A labda nélküli technikai elemek, 
mint az alaphelyzet, a támadó és védekező 
lábmunka, a védőtől való elszakadás iram- 
és irányváltásokkal, lefordulások, felugrások 
egy és két lábról, leérkezések megtanulása, 
végrehajtása kontrollált környezetben, egy-
szerűbb játékszituációkban” (www.okta-
tas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat). 
Ez az ismeretelem a 2012-es kerettantervben 
ily módon szerepel: „Megállás, sarkazás, ön-
passzból, illetve kapott labdával” (www.ok-
tatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2012_nat). 
Az összevetésből jól látható, hogy jelentős a 
különbség a két tantervi nyelvhasználat kö-
zött. A kibontottabb szavakba öntés azon-
ban nem feltétlenül jelent több ismeretele-
met, sokkal inkább a pedagógusok számára 

kifejtettebb, érthetőbb, jobban vezető meg-
fogalmazást. A „részletes szöveg vs. nem 
részletes szöveg” nem feltétlenül esik egybe 
a „több ismeretelem vs. kevesebb ismeret-
elem” szembenállással. 

A felvázoltak azt támasztják alá, hogy a 
két kerettanterv tantervi struktúrája számos 
eltérést mutat, ilyenek például a szakpoliti-
kai környezetből, a tantervi szerkezetből, a 
tantervfejlesztési, szerkezeti és mélységi el-
vekből fakadó különbségek. Ehhez hozzáte-
hetjük még a testnevelés tantervének sajátos 
jellemzőit is. Példaként hozható fel, hogy a 
2012-es kerettanterv tematikai egységei 
olyan szerkezetűek, amelyben konzekven-
sen visszatérnek azok a tartalmi egységek, 
amelyek a 2020-as kerettantervben nem 
(pl. az adott egységhez kapcsolódó ismere-

tek és személyiségfejlesz-
tési tartalmak, játékok, 
versenyek, prevenciós és 
képességfejlesztési szem-
pontok). Az sem elhanya-
golható körülmény, hogy 
amíg a 2012-es dokumen-

tum az „ismeretek/fejlesztési követelmé-
nyek” címszó alatt, addig a 2020-as a „fejlesz-
tési feladatok és ismeretek” megfogalmazás 
szerint rendezi a tartalmakat.  

Ezzel együtt – meglátásom szerint – 
egy nem tudományos alapokon nyugvó vi-
tairat „elbírja” a körvonalazott differenciá-
kat. A két kerettantervi verzió, igaz, erőtel-
jes korlátok között, de egymással 
összevethető. A szerző szándéka szerint 
nem akar szakpolitikai és tantervfejlesztési 
szempontokat fölvenni, sokkal inkább az 
iskolai testnevelés tanulói munkaterheinek 
2012 és 2020 közötti alakulását villantja 
fel, egyfajta reflexió formájában.   

 

a két kerettantervi verzió, 
igaz, erőteljes korlátok között, 

de egymással összevethető 
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3.2. Az ismeretelemek számának 
alakulása a 2012. és 2020. évi 
kerettantervekben   

 
Vizsgálódásom a köznevelés mind a tizenkét 
osztályára kiterjedt, a kerettantervi tagozó-
dásnak megfelelően, két évfolyamonkénti 
bontásban (1. táblázat). Az adatgyűjtés és 
feldolgozás mikéntjének megértéséhez az 
alábbi információk szükségesek: 

 
 A folyamatosan jelen lévő tartalmak 

(szervezés, rendgyakorlatok, gim-
nasztika, bemelegítés és levezetés) 
adatgyűjtésének – de tulajdonkép-
pen az egész eljárásnak – technikáját 
szemlélteti a következő példa(forrás: 
www.oktatas.hu/kozneveles/keret-
tantervek/2012_nat): 
„Térbeli alakzatok és kialakításuk 
(rendgyakorlatok): Egy- és kétsoros 
vonal, sor, oszlop, többes oszlopok, 
félkör és kör alakzatok, (szét)szórt 
alakzat, nyitódás, zárkózás, 
fordulatok helyben, mozgás körben 
és különböző mozgásútvonalon.” ‒ 
Ez egy ismeretelemnek tekinthető 
anyag. 
„Prevenció, életvezetés 
egészségfejlesztés: Preventív, szokás 
jellegű tevékenységformák végzése 
egyedül, párban, és csoportban. / 
Motoros tesztek végrehajtása. / A 
biomechanikailag helyes testtartást 
kialakító és fenntartó gyakorlatok. / 
A stressz- és feszültségoldás 
gyakorlatai.” ‒ Ez négy 
ismeretelemet tartalmazó 
tananyag. 

 A többszörözhető ismeretelemeket 
külön nem tüntettem fel, az egyes is-
meretek minden évfolyamnál ismét-
lődően, újból számolva szerepelnek. 

 A tornajellegű feladatoknál az isme-
retelemek között minden tornaszer 
(talaj, támaszugrások, lányok: ge-
renda, felemáskorlát, fiúk: gyűrű, 
korlát, nyújtó) megtalálható. Ugyan-
akkor a nemenként különválasztott 
ismeretek (lásd: ritmikus gimnasz-
tika csak lányoknak) nincsenek be-
számítva. 

 A kerettantervek mindegyikében a 
két leggyakrabban választott sportjá-
tékot elemeztem, a kosárlabdát (mi-
nikosárlabdát) és a labdarúgást. En-
nek magyarázata, hogy az iskola 
tárgyi és személyi feltételeinek függ-
vényében két sportjáték választása 
kötelező.  

 Az úszásnemek közül csak a hát-
úszást vizsgáltam. Ennek oka egy-
részt oktatásmódszertani (lásd a hát-
úszás természetes mozgásformákhoz 
való hasonlóságát, egyszerű, köny-
nyen megtanulható mozgásszerkezeti 
elemeit, a levegővétel technikai vég-
rehajtásának elmaradását stb.), más-
részt az a tény, hogy a kerettantervek 
legalább egy úszásnem oktatását irá-
nyozzák elő. Az úszással kapcsolat-
ban az is kitétel, hogy: „amennyiben 
adottak a feltételek” ‒ ami nyilván-
valóan tovább árnyalja vizsgálódá-
som érvényességét, hiszen attól még, 
hogy a kerettantervben szerepel egy 
úszás ismeretelem, egyáltalán nem 
biztos, hogy azt tanítják is. 

  



 

ÉR T EL MEZ É SE K ,  V IT Á K  
99 

Közelítő gondolatok az iskolai testnevelés tanulói munkaterheiről 
   

1. TÁBLÁZAT 

 
A testnevelés ismeretelemeinek száma a 2012. és 2020. évi kerettantervekben*   

 

 

A kerettanterv-
ben megadott 
tanóraszám 

Ismeretelemek 
száma az „ismere-

tek” címszónál 

A kerettantervek-
ben megadott tan-

óraszámok át-
laga/évfolyam 

Az ismeretele-
mek száma 

összesen 

Az egy tanórára 
jutó ismeretele-

mek átlagos 
száma 

 2012 2020 2012 2020*** 2012 2020 2012 2020 2012 2020 

1–2. 
évfolyam 

324 340 120 124 

160 167,5 1263 998 7,89 5,95 

3–4. 
évfolyam 

324 340 154 135 

5–6. 
évfolyam 

324 340 279 156 

7–8. 
évfolyam 

324 340 297 185 

9–10. 
évfolyam 

324 340 242 205 

11–12. 
évfolyam** 

301 310 171 193 

 
* A 2012. évi kerettantervekben a tantárgy neve „Testnevelés és sport”. 
** A 12. évfolyamon kevesebb a tanítási hetek száma. 
*** A gyógytestnevelés ismeretelemeit nem tartalmazza. 

FORRÁS: saját szerkesztés  
 
Az 1. táblázat a kerettantervekben meg-

adott tanóraszámok tekintetében nem ad új 
információt, az adatok a dokumentumok-
ból kiolvashatók. A 2012-es kerettantervek 
két-két évfolyamonként 324, míg a 2020-as 
dokumentumok 340 órát irányoznak elő. 
Ez alól kivétel a 12. évfolyam, ahol az érett-
ségi vizsgák miatt az összesített óraszám ala-
csonyabb (301 és 310). Részletes elemzést 
igényel viszont az ismeretelemek számának 
alakulása az egyes korosztályoknál. Elöljáró-
ban megjegyzendő, hogy a gyógytestnevelés 
ismeretelemei egyik kerettanterv adatai kö-
zött sem szerepelnek, mivel ez a témakör a 
2012. évi dokumentumokba ab ovo be sem 
került, ezért ezzel a 2020. évi tanterveknél 
sem számoltam. 

Az ismeretelemszámok a 2012-es és a 
2020-as kerettanterveknél azonos trendet 
mutatnak, azaz először emelkednek, majd 
pedig csökkennek. A 2012-es tanterveknél 
az értékek az 1–2. évfolyamtól 120-ról nő-
nek 297-re, ez utóbbi a 7–8. osztály adata. 
Ezen dokumentumok alapján tehát a tanu-
lók a legkevesebb ismeretelemet az 1–2. osz-
tályban, míg a legtöbbet a 7–8. osztályban 
tanulják. Ettől a korosztálytól csökkenés fi-
gyelhető meg, a 9–10. osztályban az ismeret-
elemek száma már „csak” 242, a 11–12. osz-
tályban pedig 171. A trend a 2020-as 
tanterveknél úgy alakul, hogy az 1–2. évfo-
lyamon az ismeretelemek száma 124, ez az 
érték a 9–10. osztályig bezárólag 205-re 
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emelkedik, majd pedig a 11–12. évfolyamon 
193-ra csökken. 

A kerettantervek keresztadatait illetően 
az látható, hogy az 1–2. évfolyamon gya-
korlatilag megegyezik az ismeretelemek 
száma (120 és 124). Ezt követően a 2012-es 
kerettanterv a 3–4. osztályban a 120-as is-
meretelemszámot jelentősen megemeli 
(154-re), míg a 2020-as dokumentum az 
elsajátítandó ismeretek tekintetében ala-
csonyabb szinten marad (135). Drámai a 
különbség az 5–6. évfolyamnál, ahol a 
2012-es kerettanterv 279, a 2020-as doku-
mentum viszont 156 ismeretelemet tartal-
maz. A 2012-es kerettanterveknél a csúcs-
érték a 7–8. osztályban található, ami 297, 
ellenben a 2020-as dokumentumnál a 7–8. 
évfolyam adata „mindössze” 185. A 2012-es 
gimnáziumi kerettantervnél a 9–10. évfo-
lyamon csökkenés mutatkozik (242), de ez 
az adat még mindig ma-
gasabb, mint a 2020-as 
kerettantervek csúcsérté-
két jelentő, és a 9–10. év-
folyamon megfigyelhető 
205. A 11–12. évfolyamra 
az jellemző, hogy az isme-
retelemek száma a 2012-es 
kerettantervnél jelentősen 
kisebb (171), mint a 2020-as dokumen-
tumnál (193). 

Az ismeretelemek számának összegzése-
ként kijelenthető, hogy a kerettantervekben 
az adatok gyakorlatilag egy szintről indul-
nak, de amíg a 2012-es dokumentumoknál 
az értékek nagy lépésekben változnak 
(többnyire nőnek), addig a 2020-as tanter-
veknél az „ismeretelem-terhek” a 9–10. év-
folyamig fokozatosan emelkednek. A ke-
rettantervek ismeretelem-szélsőértékei a 
következők: a 2012-es dokumentumoknál 
minimum 120, maximum 297; a 2020-as 

tanterveknél minimum 124, maximum 
205. 

A táblázat következő rubrikájában lát-
ható, a kerettantervekben megadott évfo-
lyamonkénti tanóraszám átlagok (160 és 
167,5 óra) inkább csak „technikai” jelle-
gűek, egy későbbi kalkuláció ‒ lásd az egy 
tanórára jutó ismeretelemek átlagos számát 
‒ alapjául szolgáló adatok. Ugyanakkor so-
katmondók az ismeretelemek számának 
összesített értékei. Amikor a tanulók köz-
ponti tantervek általi fokozódó terhelése 
kerül szóba, nem árt figyelembe venni azt 
a tényt, hogy amíg a 2012-es kerettanter-
vekben a testnevelés összes ismeretelem-
száma 1263 volt, addig a 2020-as doku-
mentumokban ez az adat 998. 

A fokozódó terheléspotenciál cáfolatá-
nak vonatkozásában még inkább orientáló, 
ha az egy tanórára jutó ismeretelemek átla-

gos számát nézzük, 
amely a 2012-es keret-
tantervekben 7,89, míg a 
2020-as dokumentu-
mokban 5,95. Ha ezeket 
az értékeket összehason-
lítjuk más tantárgyakéval 
(lásd Nahalka, 2020), 
akkor azt láthatjuk, hogy 

a testnevelés a 2012-es tanterveket figye-
lembe véve körülbelül a fizika tárggyal 
(7,2-es átlag) áll egy szinten, a 2020-as do-
kumentumoknál pedig a történelemhez 
közeli (6,3-es átlag) értéket mutat. Ami vi-
szont mindenképpen kihangsúlyozandó, 
hogy a testnevelés tantárgynál a 2020-as ke-
rettantervekben szereplő összesített ismeret-
elemszám és az egy tanórára jutó átlagos is-
meretelemszám egyaránt alacsonyabb, mint 
a 2012-es dokumentumokban. 

 

amíg a 2012-es kerettanter-
vekben a testnevelés összes 

ismeretelemszáma 1263 volt, 
addig a 2020-as dokumentu-

mokban ez az adat 998 
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4. KONKLÚZIÓK  

 
A Nahalka István nyomán választott, erősen 
korlátozott érvényességű vizsgálati módszer-
rel a testnevelés tantárgynál nem volt kimu-
tatható a terheléspotenciál (lényegében a 
tananyagtartalom) növekedése, ellenkező-
leg, a 2020-as módosított NAT-hoz illesz-
kedő kerettantervekben a 2012-es doku-
mentumokhoz képest áttételesen a terhelés 
csökkenése következett be. Megjegyzendő: 
valójában az elemzés mindössze arra az 
eredményre jutott, hogy melyik tantervben 
jelenik meg szövegszerűen több tudáselem, 
tartalom. 

Óvatosan kell kezelni a 2020-as doku-
mentumok 5,95-os egy tanórára jutó átla-
gos ismeretelemszámát (ez az érték a 2012-
es tantervnél 7,89) is, mivel nem tudható, 
hogy ez a tananyagmennyiség a különböző 
(motoros) képességű, előképzettségű, moti-
vációs szintű stb. tanulóknak mennyire 
megterhelő. Fontos körülmény még, hogy 
az egy tanévre jutó 34 héttel történő kalku-
láció is kissé eltúlzott lehet, hiszen egyrészt 
számolni kell elmaradó tanórákkal, másrészt 
a tanév elején a munka beindítása, illetve a 
tanév végi lezárások is időt 
vesznek igénybe. Emellett 
azt is érdemes figyelembe 
venni, hogy a témák, rész-
témák természetétől füg-
gően az egy tanórán okta-
tott új ismeretelemek 
száma nagy szórást mutathat. Például a 
sportjáték (labdajáték) tananyag feldolgozá-
sakor nem kis számban lehetnek olyan tan-
órák, amelyeken a ténylegesen szereplő 
tananyagelem-számok akár 10-15-re is 
megnőnek. 

Külön figyelembe veendő szempont a 
testnevelés más tantárgyakétól eltérő, sajá-
tos jellege. Az iskola tevékenységkörét 
közelről ismerők pontosan tudják, hogy a 
testnevelés minden részletében más, mint a 
többi tárgy. A tornaterem, a sportudvar 
vagy az uszoda tantárgypedagógiai tevé-
kenységei egészen mások, mint a tanterem-
ben zajlóké (Hamar, 2016). Ez a kijelentés 
vonatkozik a tanulói munkaterhelésre is, hi-
szen az sem ugyanazt jelenti (jelentheti), 
mint az „elméleti” tantárgyaknál. Az a 
szempont sem hagyható figyelmen kívül, 
hogy a testnevelésben esetlegesen adódó ta-
nulói túlterhelés nem azonos a sportban je-
lentkező túledzéssel (túlterheléssel), ami el-
sősorban – de nem kizárólag – egyfajta 
negatív alkalmazkodási folyamat. 

Nagy valószínűséggel kijelenthető, hogy 
a tanulói túlterhelés problémájának gyökere 
nem a központi tantervekben – a tananyag-
mennyiségben vagy az óraszámokban – ke-
resendő, annál inkább a módszertani inno-
vációk elmaradásának terén. Példaként 
hozható fel a köznevelés mind a tizenkét év-
folyamán, tanévenként 15–21 órában sze-
replő Küzdőfeladatok és játékok, illetve Ön-
védelmi és küzdősportok témakör, amelynek a 

pedagógusok nem a mér-
tékét sokallják, hanem a 
hatékony oktatásához 
szükséges felkészültséget 
keveslik. A gond nem a 
tantervi tartalmak változ-
tatásával, hanem a tanító- 

és testnevelő tanárképzésen keresztül, a pe-
dagógusok módszertani kultúrájának meg-
újításával oldható meg. 

Vitairatom lényeges végkövetkeztetése, 
hogy a testnevelésben nem (sem) rendelke-
zünk a tanulói túlterhelés kérdésére vonat-
kozó, minden tudományos elvárásnak eleget 

a tanulói túlterhelés problé-
májának gyökere nem a köz-
ponti tantervekben keresendő 
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tevő kutatási módszerekkel. Az iskolai ere-
detű túlterhelésről, „rossz terhelésről” és 
munkaterhekről számos információ szárma-
zik a pedagógusoktól, a szülőktől, de a mé-
dia is előszeretettel foglalkozik ezzel a témá-
val, időnként politikai felhangokat is 
megpendítve. Mindezen vélemények nyil-
vánvalóan nem lehetnek perdöntők, már 
csak azért sem, mert a tanulói munkater-
hek, a terhelhetőség problematikája össze-
tett nevelési kérdés, nem egyszerűsíthető le 
csak és kizárólag a tantervi tartalom vagy 
követelmények mennyiségének 

kérdéskörére. A tananyag-, a követelmény- 
vagy az óraszámcsökkentés önmagában, de 
együttesen sem lehet alkalmas eszköz a di-
lemma maradéktalan megoldására, mivel a 
túlterhelés okai az iskola számos más, e mó-
don el nem érhető (pl. pszichológiai, egész-
ségügyi, szociális stb.) területén is keresen-
dők. Miként Faludi Szilárd (1972) 
örökérvényűen fogalmaz: „…a tanterv nem 
csodaszer, nem oldja meg összes oktatásügyi 
problémánkat; ha tökéletes, ha teljesen kor-
szerű, akkor sem végzi el a pedagógus he-
lyett az oktató-nevelő munkát.” 
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SZŐLLŐSI TAMÁS 

Digitális csatornák használata az óvoda és a 
család kapcsolatában 

Tájkép a pandémia előttről 

 KÖZELÍTÉSEK  

 

BEVEZETÉS 

 
Az elektronikus kommunikáció már régóta 
természetes elvárás az óvodapedagógusok 
körében. A koronavírus-járvány még erő-
sebben mutatott rá, hogy a fizikai kontaktus 
nélküli kommunikáció az óvodák és a csalá-
dok között egy kiépített rendszert igényel 
(Oktatási Hivatal, 2020), s hogy e régóta 
meglévő igény kielégítése távolról sem egy-
séges és gördülékeny. A koronavírus-krízis 
csak kiváltója azoknak a változásoknak, 
amelyek jó ideje váratnak magukra (Zakota, 
2020). Így tehát az óvodák helyzetére kon-
centrálva a kérdés így szól: Mi történt ed-
dig? Csak a különleges kényszerhelyzet 
okozta a digitális eszközök alkalmazását az 
óvodai kommunikációban, vagy 2020 előtt 
is voltak már ilyen törekvések? 

A kérdés megválaszolásához óvodai sza-
bályozó dokumentumok elemzésével, illetve 
online kérdőívek eredményeinek vizsgálatá-
val igyekeztem közelebb kerülni. A munka 
során arra vonatkozóan is kirajzolódtak ösz-
szefüggések, hogy a közelmúltban milyen 
változásokon ment keresztül az óvodák és a 
családok kommunikációja. Amellett, hogy 

elsődlegesen az óvodai digitális kapcsolattar-
tási platformok álltak a kutatás középpont-
jában, a vizsgálat kiterjedt a tradicionális 
kommunikációs formákra is annak érdeké-
ben, hogy további összefüggéseket lehessen 
megállapítani. 

Többféle kutatási módszer együttes al-
kalmazása tűnt eredményre vezetőnek. 
Óvodai dokumentumok tartalomelemzésé-
vel felderíthetőek voltak az intézmények ál-
tal írásban szabályozott kapcsolattartási for-
mák, és történtek utalások a 
kommunikációs eszközökre is. Másrészt 
óvodapedagógusok körében végzett kérdő-
íves vizsgálattal feltárható volt a csatornák 
írásban nem szabályozott működése is. Arra 
is választ kaphattunk, hogy a kérdőíveket 
kitöltők szerint változtak-e a társadalmi igé-
nyek, a szülők elvárásai. 

A kutatást a pandémia előtti hónapok-
ban kezdtem, s bár aztán befolyásolta az 
eredményeket a járvány miatti össztársa-
dalmi „leállás”, ezúttal hangsúlyozottan 
azokra a megállapításokra fókuszálok, ame-
lyek még a „régi életünkre” vonatkoznak. 
Teszem ezt azért, mert meggyőződésem, 
hogy az új típusú élmények, sokkhatások 
feldolgozására és egészséges kezelésére 
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csupán akkor van reális lehetőség, ha ponto-
san el tudjuk különíteni a hirtelen előálló 
helyzetből adódó szükségszerű (és remélhe-
tőleg középtávon könnyen áthidalható) mű-
ködési nehézségeket a már korábban is jel-
lemző, legfeljebb rejtve maradt 
rendszerszintű problémáktól.  

 

A CSALÁD ÉS AZ ÓVODA KÖZÖTTI 
KOMMUNIKÁCIÓ 

 
 „Az óvoda a köznevelési rendszer szakmai-
lag önálló nevelési intézménye, a családi ne-
velés kiegészítője, a gyermek harmadik élet-
évétől az iskolába lépésig. […]” (363/2012. 
[XII. 17.] Korm. rendelet, 2018). Az együtt-
működés evidens módon magába foglalja az 
egymással való közvetlen kommunikációt is 
a résztvevők között – enélkül nem lehetne 
eredményes a családi nevelés „kiegészítése”. 
Az óvoda és a szülők ilyetén információcse-
réje, együttműködése azonban több úton is 
megvalósítható, századunkban akár elektro-
nikus csatornák felhasználásával is. Az óvo-
dáknak pedig lépést kell 
tartaniuk a tömegkommu-
nikációs eszközök fejlődésé-
vel. „A digitális átalakulás 
nem választás kérdése, 
olyan elkerülhetetlen jelen-
ség, amelyre mindenkinek fel kell készülnie, 
hiszen 20. századi tudással senki nem lehet 
versenyképes a 21. században.” (Németh, 
2019, 99. o.). 

Az óvoda kapcsolati hálójának, kom-
munikációs rendszerének vizsgálata kedvelt 
kutatási téma. Magyarországon elsősorban 
az olyan hagyományosnak tekinthető csa-
tornák kerültek előtérbe, amelyeket már az 
1950-es években is alkalmaztak az intéz-
mények és a családok. A központilag 

szabályozó dokumentumok, mint az 1957-
es Nevelőmunka az óvodában (Földesi, 
1964) vagy az 1971-es Óvodai nevelés prog-
ramja (Bakonyi és Szabadi, 1985) már emlí-
tik a család és az óvoda kapcsolati formái 
közt az egyéni beszélgetést, családlátogatást, 
szülői értekezletet, a szülői munkaközössé-
gen keresztül történő nevelő- és szervező-
munka lehetőségeit, a beiratkozáson történő 
találkozást, a közös rendezvényeket, ünne-
peket, a szülői közösségi munkát. Mindezek 
a mai napig is működnek. Az óvodai neve-
lés országos alapprogramja e tekintetben is 
kellőképp tág teret biztosít a pedagógusok-
nak és a családoknak. Újabb kutatások még 
inkább előtérbe helyezik az óvodákban a 
személyes kapcsolattartás jelentőségét. Pél-
dául Török Balázs egy 2015-ös kutatásban 
azokat a tényezőket vizsgálta, amelyeket 
fontosnak tartanak a szülők az óvodaválasz-
táskor. A szülők kiemelték a gyermekprog-
ramok színes választékát, kitértek a nyílt na-
pokra, a napi szintű egyeztetésekre, de szóba 
jöttek a jótékonysági, adománygyűjtő ren-
dezvények, amelyek a szülők és az intézmé-

nyek közötti kapcsolat 
megerősítésének fő eszkö-
zévé váltak. A szülők és az 
intézmények közötti szoros 
kapcsolat pozitívan hat a 
kora gyermekkori fejlesztés 

és gondozás minőségére, így a szülők és kö-
zösségek elkötelezettsége ma már jelentős 
hangsúlyt kap (Török, 2015). A kutatás szé-
leskörűen vizsgálta a kapcsolattartás lehető-
ségeit, de a digitális opciók kutatására nem 
tért ki. 

F. Lassú Zsuzsa egyik munkája szintén 
az óvoda és a szülők kapcsolatára fókuszál. 
A szerző 2012-es kutatásában a rendszervál-
tás körüli időszakot vizsgálta. A megkérde-
zettek 77%-a számolt be arról, hogy 

tág teret biztosít a pedagó-
gusoknak és a családoknak 
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gyermeke óvodapedagógusaival pozitív volt 
a viszonyuk, és rendszeresen információt 
cseréltek. Majdnem minden válaszadó ki-
emelte az óvodapedagógussal történő min-
dennapos beszélgetést, de megemlítették a 
szülői értekezletet, a nyílt napot, az ünnep-
ségeket, mely utóbbiak egy része számukra 
is látogatható volt. Kevesen 
szóltak a családlátogatásról 
(8%), de többen számoltak 
be az óvodai faliújság vagy 
üzenőfüzet használatáról, 
amit hasznosnak találtak 
(F. Lassú, 2012). E kutatás-
ban is elsősorban a közvetlen kontaktformá-
kat említették a szülők, a személyes találko-
zást nem feltételező (írott) formákat is 
említették, viszont a telefonos, elektronikus 
üzenetváltás nem jelent meg a válaszokban. 

A fenti kutatás mellett F. Lassú és mun-
katársai olyan hazai jó gyakorlatról is írnak, 
amely a szülők intézményi bevonódását cé-
lozta meg. Az itt említett kapcsolattartási 
formák a következőek: fogadóóra, szülői ér-
tekezlet, a mindennapi személyes találkozás, 
ünnepek és rendezvények, szülői önkéntes 
munka az óvodában. Itt már az információs 
technológia is megjelent mint a kapcsolat-
tartás egyik lehetősége. Az intézményi hon-
lap előnyét az informálás gyorsaságában lát-
ták a pedagógusok, illetve abban, hogy a 
felületen fotókat is meg tudtak osztani a 
szülőkkel. Az intézmény elektronikus levele-
zése is felértékelődött és az egyoldalúsága 
megváltozott; a szülők ugyanis e-mailen is 
egyre többször reagálhattak az intézmény 
üzeneteire (F. Lassú, Perlusz és Marton, 
2012). 

A nemzetközi irodalomban finn, nor-
vég, amerikai, szlovák, szlovén és ukrán ta-
nulmányok is születtek, amelyek vizsgálták 
az intézmények és családok digitális 

információáramlását. Többségében iskolai 
példákról van szó, de elvétve lehet találni 
óvodában végzett kutatásokat is. Minden-
esetre némi párhuzamot vonhatunk az in-
tézménytípusok között, ezért az eredmé-
nyek tekintetében érdemes akár iskolai 
példákat is vizsgálni. Az áttekintett tanul-

mányok arra világítanak rá, 
hogy az intézmények és a 
szülők kommunikációja 
hatással van a pedagógiai 
munkára, és mind gyakrab-
ban a digitális formák is 
megjelennek az ilyen hatást 

kifejtő kapcsolattartás csatornái között. 
Egy szlovén kutatásban azt tapasztalták, 

hogy a szülők és az óvodák hatékony 
együttműködése gazdagabbá teszi a gyerme-
kek tapasztalatszerzési lehetőségeit. A fel-
nőttek kooperációja pozitív minta a gyer-
mekek számára, ezzel pedig színvonalasabbá 
tehető a pedagógiai munka minőségé. A szü-
lőkkel folytatott konstruktív együttműkö-
dés számos szakmai kötelezettséggel jár az 
óvodapedagógus számára, ugyanakkor szá-
mos szakmai előnnyel is (Devjak és Berčnik, 
2017). Egy amerikai vizsgálatban megállapí-
tották, hogy a családok olyan kommuniká-
ciót igényelnek az iskolától, amely biztosítja 
a gyermekeikkel való törődés összehangolá-
sát, és amely elősegíti a szülők és az iskola 
közötti érthetőséget (Heath, Maghrabi és 
Carr, 2015). Ez a megállapítás iskolai közeg-
ben született, de igaz lehet az óvodákra is. 
Erre utal egy norvég óvodai kutatás, amely 
szerint az óvodapedagógusok és szülők közti 
jó kommunikáció építő hatással van a gyer-
mek teljesítményére, ezért is indokolt az 
intézményi információcsere folyamatos fej-
lesztése. A legfontosabb kihívások, amelyek-
kel az óvodáknak a fentiek érdekében meg 
kell küzdeniük: a digitális kompetencia 

az intézményi honlap 
előnyét az informálás 
gyorsaságában látták 
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fejlesztése, a szülők hatékony bevonása, az 
alkalmazottak bevonása, a változásokkal 
szembeni ellenállással való megküzdés 
(Bergh, 2018). 

Amerikai, finn és szlovák kutatások bi-
zonyítják, hogy a tanárképzésben lényeges 
a digitális kompetenciákra koncentrálni, 
mivel mindez a 21. századi oktatásban 
már megkerülhetetlen (Gruber, 2016, 
Kuusimäki, Uusitalo-Malmivaara és Tirri, 
2019, Szőköl, 2011). Ugyanakkor egy Ukraj-
nában végzett óvodai vizsgálat eredményei-
ben megjelenik az óvodape-
dagógus felkészültségének 
nélkülözhetetlensége, vala-
mint hogy munkájában el-
engedhetetlen, hogy az in-
formációs társadalom 
részese legyen, és ismerje a 
modern technikai eszközöket. Mindez a ha-
tékonyabb, kreatívabb munkavégzés érdeké-
ben szükséges. Egyes ukrán óvodákban szü-
lői értekezleteken is használnak digitális 
prezentációkat, technikai eszközöket (Reho, 
2015). Éppen ezért szükséges az óvodapeda-
gógusok megfelelő digitális képzettsége. 

 

AZ ÓVODA ÉS A CSALÁD 
KOMMUNIKÁCIÓS CSATORNÁINAK 
VIZSGÁLATA 

 
Amiről az óvodai dokumentumok 
árulkodnak 

 
A kutatás során magától értetődőnek tűnt 
az óvodák szervezeti és működési szabályza-
tainak elemzése, ugyanis a 20/2012. (VIII. 
31.) EMMI rendelet előírja a szabályzatok 
tartalmát, amelyeknek meg kell határoz-
niuk az óvoda és a szülői szervezet, közös-
ség közötti kapcsolattartás formáját, 

rendjét. A dokumentumelemzéshez az in-
ternet nyújtott segítséget és az adatelem-
zésbe 100 különböző óvodai szervezeti és 
működési szabályzat került mintaként, to-
vábbá 100 – szintén interneten megtalálható 
– házirend és 100 darab óvodai pedagógiai 
program. A kiválasztásnál szempontként 
szerepelt, hogy minden településtípus kép-
viseltesse magát. 

Az volt a tapasztalat, hogy főként az em-
lített EMMI rendelet meghozatalától vette 
kezdetét a dokumentumok internetes köz-

lése, tehát a vizsgált min-
tába 2012-től 2020-ig elké-
szült dokumentumok 
kerültek. 

Fontos kiemelni, hogy 
a 300 dokumentum nem 
ugyanazon 100 intézmény-

ből származik (bár van átfedés). Ennek 
megfelelően elsősorban általános megállapí-
tásokat lehetett tenni, mintsem konkrét in-
tézményeket vizsgálni. Számolnunk kell az-
zal is, hogy a dokumentumokból kinyert 
értékek témánk szempontjából sem feltét-
lenül fedik a teljes valóságot; a dokumen-
tumok terjedelme miatt csupán azon sza-
kaszok elemzése történt meg, amelyek 
kifejezetten a témával kapcsolatosak, de le-
hetséges, hogy a dokumentumok többi rész-
ében is vannak utalások a kapcsolattartás 
formáira, melyekkel bővíthető lenne a kom-
munikációs formák listája. A szabályozók 
adatelemzése csak a leírt formákra korláto-
zódik, és nem a megvalósított gyakorlatra 
(ennek okán kérdőíves felméréssel egészült 
ki a vizsgálat). 

A vizsgált mintába került működési 
szabályzatokról megállapítható, hogy több-
ségük a tradicionális és személyes kapcso-
lattartási formákat írja elő. A szülők infor-
málására a szülői értekezlet (98) és a 

szükséges az óvodapedagó-
gusok megfelelő digitális 

képzettsége 
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fogadóóra (89) a legáltalánosabb gyakorlat. 
A faliújság is népszerű (92). Megjegyzendő, 
hogy a honlapok magas arányban (86) je-
lennek meg a szabályzatokban, ám a szöveg-
környezetből az olvasható ki, hogy elsősor-
ban az intézményi dokumentumok 
megtekinthetőségének egyik lehetőségeként 
jelölik. Az e-mail megjelenésének aránya 
igaz, hogy alacsonyabb a fentebbiekhez ké-
pest (30), viszont a szövegkörnyezet arra 
utal, hogy az elektronikus levelezés esetében 
gyakoribb a kétirányú alkalmazás. 

A szabályzatok mellett 100 darab 2010 
és 2020 között hatályos óvodai házirend is 
a minta részét képezte. A házirendek közül 
94 külön részt szentel a 
kapcsolattartás témájának. 
Az eredmények hasonlóak a 
szervezeti és működési sza-
bályzatoknál tapasztaltak-
hoz. A személyes találkozást 
igénylő interakciós lehetőségek vannak túl-
súlyban (szülői értekezlet, fogadóóra, faliúj-
ság). Eltérés, hogy egy gazdagabb spektru-
mot kínálnak, például 12 esetben merül fel 
a szülői elégedettségmérés, 18 házirendben 
írnak a szülői értekezleteken kívüli találko-
zókról, szülői estekről. A szabályzatokhoz 
képest a házirendek több alkalommal olyan 
informálisabb jellegű interakciókról írnak, 
mint a szülők és a pedagógusok közti napi 
szintű egyeztetések. Hat házirend tér ki on-
line közösségi oldalakon zajló kommuniká-
cióra. A weboldalak ismét olyan kontextus-
ban jelennek meg, amely az egyoldalú 
informálásra enged következtetni. És csu-
pán négy esetben merül fel kifejezetten 
kapcsolattartási lehetőségként a telefonos 
egyeztetés. 

A vizsgált 100 pedagógiai program is a 
fentiekkel egy időben volt hatályos. A tanul-
mányozott programok mindegyike 

tartalmazott olyan szakaszt, amely az óvoda 
és a családok kapcsolatáról ír. Az óvodai ne-
velés országos alapprogramjának egyes sorait 
a dokumentumok 25%-a konkrétan idézi, 
ennek megfelelően azt fogalmazzák meg, 
hogy az együttműködések formái változato-
sak, és szinte bármilyen kapcsolattartási 
forma alkalmazható, amelyet az óvoda és a 
család teremt meg. Megjelenik az ötletláda, 
a szülők önkéntes munkája, a helyi sajtóban 
közölt óvodai információk, néhol még „ovi-
újság” is. Elégedettséget mérő kérdőívek és 
tájékoztató rendezvények is szerepelnek a 
felsorolásokban. 

Általánosan igaz a programokra is, hogy 
elsősorban a hagyományos 
kapcsolattartási formákat 
helyezik előtérbe. Kiemel-
kednek közülük a csalá-
dokkal szervezett közös 
programok, rendezvények 

(93), ezt követik a szülői értekezletek (87), 
fogadóórák (82), családlátogatások (79), 
nyílt napok (79), és a napi szintű egyezteté-
sek (76). Ezek mindegyike megjelent már az 
1957-es Nevelőmunka az óvodában és az 
1989-es Az óvodai nevelés programjában is, 
tehát joggal nevezhetjük őket tradicionális-
nak. De az adatok sokban hasonlítanak F. 
Lassú kilencvenes éveket vizsgáló kutatásá-
nak eredményeire is (2012). 

Az intézményi honlapot tizenhárom 
esetben kifejezetten a kapcsolattartás eszkö-
zeként említik a programok. Tizenegy alka-
lommal írnak az elektronikus levelezésről, 
online levelezőlistákról, de négy program-
ban az online közösségi média is felmerül. 
Ugyancsak négy alkalommal írnak a progra-
mok az óvodában készült videofelvételek 
megosztásáról. A telefon csupán két esetben 
került be kifejezetten az óvoda és a családok 
kommunikációs csatornáinak listájába, de a 

informálisabb jellegű 
interakciókról írnak 
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programok egészében ennél gyakoribb a te-
lefonos megbeszélések említése. A szövegré-
szekben elsősorban az óvoda és az azt támo-
gató intézmények, a fenntartó közti 
kommunikációs csatornaként jelenik meg a 
telefon. 

Bár a falvak, községek adták a minta 
33%-át, közülük mégis csupán egy program 
említett egyetlen elektronikus lehetőséget 
(e-mail) a családokkal történő kapcsolattar-
tási formaként, míg a többi településtípus 
óvodai pedagógiai programja közül összesen 
33 utalt ilyenre. Viszont a kistelepülések 
óvodai pedagógiai programjai jelölték meg a 
legtöbbször a napi szintű megbeszéléseket 
szülők és pedagógusok között, illetve a fali-
újság és a szülői elégedettségmérés használa-
tának aránya is magasabb volt, mint a vá-
rosokban. 

A háromféle dokumentum elemzésének 
eredményeit összegezve elmondható, hogy 
jellemzően mindegyik dokumentum ír a 
kapcsolattartás fórumairól. Alapvetően a 
dokumentumok közti koherencia jól érzé-
kelhető, viszont érdekes, hogy egyes formák 
a szervezeti és működési szabályzat formális 
keretein belül meg sem jelennek, ám a házi-
renden át a pedagógiai programig jutva 
egyre több kapcsolattartási lehetőséggel ta-
lálkozunk (1. táblázat). Ugyanígy igaz ez a 
digitális kapcsolattartás formáira is. A tele-
fonhasználat, a videó-/fényképmegosztás és 
ennek szabályozása a többi kapcsolattartási 
módozathoz viszonyítva ritkán tűnik fel a 
mintában. A telefonos egyeztetés a doku-
mentumok más-más részeiben ugyan jelen 
van, de elsősorban nem az óvoda és a csa-
lád közti információcsere céljából használt 
lehetőségként. 

 

1. TÁBLÁZAT 

 
A dokumentumokban megjelent kommunikációs csatornák 

 

Dokumentum Kommunikációs formák 

Szervezeti és 
működési 
szabályzat 

A szervezeti és működési szabályzatokban megjelent kapcsolattartási formák: 

 Szülői értekezlet 
 Faliújság/hirdetőtábla 
 Fogadóóra 
 Honlap/weboldal 
 Közös programok a családokkal 
 Nyílt nap 
 Családlátogatás 
 E-mail 

Házirend 

A fentiek mellett a házirendben megjelenő további kapcsolattartási formák: 

 Napi szintű beszélgetés a pedagógussal 
 Szülői fórum / szervezett előadás 
 Szülői elégedettségmérés 
 Írott szülői tájékoztató 
 Honlap/weboldal 
 Online közösségi médiafelület 
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 Videó/fotó megosztása 
 Telefon 

Pedagógiai 
program 

A fentiek mellett a programokban megjelenő további kapcsolattartási formák: 

 Szülői önkéntes munka 
 Helyi sajtó 
 Oviújság 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Az óvoda és a családok közti lehetséges 
kapcsolattartási formák mellett csupán né-
hány példa található az IKT-eszközök meg-
jelenésére; egy-egy programban írnak a 
fénymásolókról, nyomtatókról, számítógé-
pekről, de nem tipikus, hogy konkrétan 
megemlítsék a laptopokat, fényképezőgépe-
ket vagy okostelefonokat. 

A háromféle dokumentumból kinyert 
információk összesítéséből az derül ki, hogy 

2000 után is csak néhány digitális kapcso-
lattartási forma nyert teret a formális intéz-
ményi szabályozó dokumentumokban (1. 
ábra). Egyedül a honlap használata számít-
hat jelentősnek. Az elektronikus levelezés, 
illetve a közösségi médiafelületek lehetősé-
gének kiaknázása a sor végére kerül. A ha-
gyományos kapcsolattartási formák közül 
pedig a faliújság megjelenési arányai utalnak 
változásra. 

 

1. ÁBRA 

 
A dokumentumokban a legtöbb alkalommal megjelent kapcsolattartási formák összesített átlaga 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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Mit mutat a gyakorlat? – A kérdőíves 
felmérés eredményei 

 
Az online kérdőíveket 294-en töltötték ki. 
A kérdőív első részében elsősorban demo-
gráfiai adatokat kértünk, hogy később ösz-
szehasonlításokat tehessünk, összefüggése-
ket állapíthassunk meg. A válaszadók 
mindegyike óvodában dolgozik óvodapeda-
gógusként. Többségük (178 fő) 2000 előtt 
kezdte meg a munkáját, míg 116 fő a 
2000-es években vált pályakezdővé. A pe-
dagógusok 30%-a tölt be 
valamilyen vezetői posztot, 
ők intézményvezetők, ve-
zető helyettesek vagy mun-
kaközösség-vezetők. Az ala-
nyok életkori eloszlása azt 
mutatja, hogy – eltérő ará-
nyokban, de – mindegyik generáció képvi-
seltette magát. A válaszolók munkavégzésé-
nek településtípusa is kellőképp vegyes: 
31%-uk kistelepülésen dolgozik, majdnem 
harmaduk városban vagy megyeszékhelyen, 
és közel 40%-uk fővárosi óvodákban végzi 
hivatását. 

A kérdőív második része a családokkal tör-
ténő kommunikációra vonatkozik. A megkér-
dezettektől általános információkat kértünk 
az intézményi szabályozásokat, irányelveket 
illetően. Valamint rákérdeztünk arra, hogy 
az óvodapedagógusok milyen hagyományos 
és milyen modern technikai eszközök segít-
ségét veszik igénybe a kapcsolattartás során. 
Úgyszintén arra is, hogy az intézmények 
milyen elérhetőségekkel, információs felüle-
tekkel rendelkeznek a szülőkkel történő 
rendszeres kapcsolattartásra. A válaszokból 
(2. ábra) kivehető, hogy a gyakorlatban 

markánsabban érvényesül a honlap össze-
kötő szerepe, mint ahogy az a dokumentu-
mokból kitűnik, illetve a közösségi oldalak 
használata (212) kiemelkedő kapcsolattar-
tási forma. A dokumentumokhoz képest ez 
az adat a leginkább eltérő – ott átlagosan 
5%-os volt a megjelenési arányuk, míg a 
kérdőívekben válaszolók 72%-a azt nyilat-
kozta, hogy rendelkeznek intézményi kö-
zösségi oldallal. Az elektronikus levelező-
rendszer (168) is meghatározóbb, mint 
ahogy a szabályzatokban megjelent. A pe-

dagógusok a Facebookot 
emelték ki, de többen 
olyan elektronikus lehető-
ségeket írtak még, mint 
mobil- vagy vezetékes tele-
fonos megbeszélések, az 
sms, a chat, a Messenger, 

Skype, WhatsApp, a digitális osztályterem 
és a digitális napló. 

A pedagógusok által fenntartott csator-
nákat illető eredmények is a fentiekhez ha-
sonlóan alakulnak. Az egyéni, személyes 
megbeszélések a lista elején szerepelnek 
(99%), majd ezt követik a szülői értekezle-
tek (90%), de elenyésző különbséggel köve-
tik az online közösségi üzenő rendszerek 
(88%). Mögöttük megjelenik még a faliúj-
ság, amely a pedagógusok háromnegyedénél 
továbbra is gyakori felület, illetve számot-
tevő a telefon és az elektronikus levelezés is. 
A válaszadók 35%-a használ elektronikus le-
velezőrendszert, ezt az összes alany 13%-a az 
egyik leghatékonyabbnak is tartja, emellett 
az online közösségi felületek alkalmazását 
65%-uk találja eredményesnek a családok-
kal történő kapcsolattartásban. 

  

a faliújság a pedagógusok 
háromnegyedénél továbbra 

is gyakori felület 
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2. ÁBRA 

 
A kérdőívet kitöltők válaszaiban megjelent kommunikációs csatornák, felületek 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A pedagógusok többsége tudatosan fi-
gyel arra, hogy egy-egy témával milyen csa-
tornán keresi meg a családokat. Ugyanakkor 
a válaszok közt megjelenik a szülők fokozott 
online kapcsolattartási igénye, és az, hogy 
egyes hagyományos kapcsolattartási formák 
– mint a faliújság – kezdik elveszíteni haté-
konyságukat. A pedagógusok megválogat-
ják, hogy milyen jellegű üzenetet, milyen 
platformon osztanak meg. A legtöbb peda-
gógus (84%) az óvodai csoportról, a gyere-
kekről oszt meg fotókat, videófelvételeket 
online fórumon. Hogy ez a fórum nyílt 
vagy zárt, arra nem terjedt ki a kutatás ezen 
része, arról viszont született adat, hogy a fel-
vételek felhasználásáról a kitöltők 97%-a 
nyilatkoztatja a szülőket. Az óvodapedagó-
gusok 78%-a megjelölte, hogy online felüle-
teken megoszt általános intézményi infor-
mációkat, aktualitásokat. Többségükben 

ezen a téren találják hasznosnak a pedagó-
gusok az internetes felületet a szülőkkel tör-
ténő érintkezésben. A válaszolók több mint 
fele megjelölt még olyan opciót, hogy játé-
kos tevékenységformákat, élményszerzési le-
hetőségeket ajánl a szülőknek online, de az 
óvodán kívüli javasolt szabadidős tevé-
kenységek megosztása is ugyanilyen nép-
szerű. Az online felületeket a pedagógusok 
41%-a használja a gyermekekkel az óvodá-
ban megismertetett versek, dalok, egyéb is-
meretek továbbítására, 24%-uk pedig a cso-
port éves vagy aktuális projekttémáit is 
közzéteszi. Az alanyok 30%-a irodalmi 
anyagokat is ajánl, majdnem ugyanennyien 
gyermekneveléssel kapcsolatos szakmai 
könyveket is javasolnak a szülőknek az on-
line fórumok felhasználásával. Viszonylag 
kevesen közölnek egy-egy adott gyermekről 
fontosabb információt. A gyermek 
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pedagógiai jellemzését vagy a mérési-értéke-
lési eredményeit csupán néhányan továbbít-
ják interneten a szülőknek, az ilyen jellegű 
információkat elsősorban személyesen köz-
lik a pedagógusok a családokkal. 

A válaszoló pedagógusok 67%-a érzi 
úgy, hogy változtak a szülők elvárásai. Ez fő-
képp a 2000 előtt munkájukat megkezdett 
pedagógusokra igaz: több mint 70%-uk 
érez változást a szülők elvárásaiban, míg a 
2000 után pályára lépőknek mintegy 60%-
a vélekedik ugyanígy. Magasabb arányú el-
térés inkább a korosztályok között tapasztal-
ható: a 40 év alattiaknak ugyanis csupán az 
56%-a érez változást, a 40 év fölöttieknek 
viszont 74%-a. 

A szülői elvárások változásáról szóló leg-
több pedagógusi válaszból az derül ki, hogy 
a szülők egyre gyakrabban igénylik a gyors, 
azonnali tájékoztatási formákat. Néhány pe-
dagógus azt írja, hogy a szülők munkaidejü-
kön kívül is keresik őket, akár este is üzene-
tet írnak, és kérdéseket intéznek feléjük. 
Többen megjegyezték, hogy 
a szülők jelentős része ren-
delkezik a megfelelő techni-
kai eszközökkel, számukra 
fontos az online térben 
zajló információáramlás, és 
az óvodapedagógusoktól is 
azt várják, hogy online 
üzenjenek, vagy ilyen módon válaszoljanak 
a kérdésükre. 

Van, aki megfogalmazta, hogy a szülők 
kevésbé figyelik az óvodákban gyakran hasz-
nált faliújságot, a szóbeli információcserét és 
a hagyományos formákat online meg kell 
erősíteni. Néhány vélemény szerint a szülők 
továbbra is elsősorban személyesen, szóban 
keresik fel a pedagógusokat, de ennek a for-
mának a népszerűségét kis különbséggel 
rögtön a közösségi oldal követi. A telefonos 

megkeresések már ritkábbak, de még jóval 
több esetben fordulnak elő, mint az elektro-
nikus levelezési formák. 

A kapott adatokat és a kifejtett vélemé-
nyeket figyelembe véve az a tapasztalat, 
hogy az online térben megvalósított intéz-
mény/pedagógus-család kapcsolattartás va-
lóban számottevő lett az elmúlt néhány év-
ben, de a személyes kontakt megőrizte 
elsőbbségét. A digitális kapcsolattartási for-
mák esetében előnynek tartják a pedagógu-
sok az üzenet továbbításának gyorsaságát és 
maradandóságát, ugyanakkor úgy érzik, a 
szülők a kelleténél több alkalommal és idő-
korlátok nélkül igénylik online az informá-
ciókat. 

A pedagógusok elektronikus eszközhasz-
nálatát illetően kiderült, hogy a válaszadók 
többsége (90%) használ okostelefont a csa-
ládokkal történő kommunikáció során, de 
több, mint az alanyok fele (65%) laptopot 
vagy notebookot is alkalmaz. Asztali számí-
tógépet csupán a kérdőívet kitöltők har-

mada használ, tabletet pe-
dig csak egytizedük. A 294 
fő közül 50 fő csak és kizá-
rólag az okostelefont je-
lölte meg alkalmazott 
technikai eszközként, mást 
nem is használ erre a célra. 
Az okostelefon alkalmazása 

népszerű minden korosztály esetében, a 21–
25 éves korosztály képviselői mindannyian 
használják ezt a technikai eszközt. 

Négyen nyilatkoztak úgy, hogy tartottak 
már teljes egészében online szülői értekezle-
tet, heten pedig azt válaszolták, hogy csatla-
koztak már szülők online is az adott fórum-
hoz. A fogadóórák esetében kicsit magasabb 
volt ez az arány, a pedagógusok 11%-a 
ugyanis szervezett már egyéni online meg-
beszélést szülőkkel. Minderről összességében 

a szülők a kelleténél több 
alkalommal és időkorlátok 

nélkül igénylik 
online az információkat 
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megoszlott a pedagógusok véleménye. 
Többségben voltak azok, akik ellenezték, de 
legalábbis negatívan vélekedtek a fogadóóra 
vagy a szülői értekezlet online megvalósítá-
sáról. Néhányan voltak, akik teljesen elzár-
kóztak, és semmilyen körülmények között 
nem tartanák meg online sem a fogadóórát, 
sem a szülői értekezletet. Vannak, akik ese-
tenként elfogadhatónak, előnyösnek is gon-
dolják az online megvalósítást. Úgy vélik, 
hogy a fogadóóra elképzelhető online for-
mában is, de a szülői értekezletek ilyen jel-
legű kivitelezését már problémásnak talál-
ják. Akik ehhez hasonló véleményen 
vannak, általában már ki is próbálták az on-
line formákat. 

A pandémia után már minden bizony-
nyal változtak ezek az arányok, és vélhetően 
többen vannak, akik éltek az online értekez-
let vagy fogadóóra lehetőségével. Nem el-
képzelhetetlen, hogy a zárások miatt erre 
kényszerült még az az óvo-
dapedagógus is, aki egyéb-
ként elutasította volna ezt a 
fajta megoldást. 

A kérdőív harmadik ré-
szében az óvodapedagógu-
sok saját szakmai munkájukat jellemezhet-
ték. A kitöltők bizonyos állításokat 
értékelhettek magukra nézve egy 1-től 7-ig 
terjedő skálán. Ennek alapján a legtöbb pe-
dagógus úgy értékelte önmagát, hogy in-
kább figyelembe veszi a szülői igényeket a 
tájékoztatás módjával kapcsolatban (átlagér-
ték 6,2), és a szülők visszajelzései is azt mu-
tatják, hogy elégedettek a kommunikációs 
formákkal, módokkal (átlagérték 6,1). Egy 
olyan állítást is értékelhettek az óvodapeda-
gógusok az önértékelési részben, amely úgy 
hangzik: „Pedagógiai munkám eredményes-
ségét támogatja a szülőkkel történő online 
kapcsolattartás.” Az átlagértékek 

tapasztalatai alapján – igaz, ez volt a legala-
csonyabb (5,1) a maximális „7-es” értékhez 
képest – a pedagógusok inkább úgy érzik, 
képesek úgy felhasználni a technikai eszkö-
zöket és az online tér nyújtotta lehetősége-
ket a kapcsolattartás során, hogy az támo-
gassa a pedagógiai munkájukat. 

Több esetben láthatjuk, hogy a digitális 
kommunikációs csatornák tekintetében el-
térés van a pedagógusok véleménye között, 
illetve a gyakorlatukban is. Ennek sok oka 
lehet, köztük az óvodapedagógus hozzáál-
lása, tapasztalatai, a szülői közösség lehető-
ségei, az óvoda eszközállománya vagy a ki-
alakult intézményi szokások. Mindenesetre 
a válaszokból az derül ki, hogy van olyan 
pedagógus, aki egyedül igyekszik kiválasz-
tani a legalkalmasabb kapcsolattartási for-
mákat, vannak, akik a közvetlen kollégájuk-
kal párban határozzák meg az alkalmazott 
kommunikációs csatornákat, de arra is volt 

utalás, hogy egy-egy intéz-
ményen belül közösen 
próbálják szabályozni a pe-
dagógusok a szülőkkel tör-
ténő kapcsolattartás lehető-
ségeit, és együtt hoznak 

döntéseket a kérdésben. Egyes esetekben pe-
dig pontosan ezt a párbeszédet, ezt a szak-
mai egyeztetést hiányolják az óvodapedagó-
gusok. 

A pedagógusok szabadon megfogalma-
zott válaszokat adhattak olyan kérdésekre, 
amelyek az óvodai online kommunikációra 
vonatkoztak. Itt kitérhettek arra, hogy pon-
tosan milyen változásokat tapasztalnak a 
szülők részéről a digitális csatornák alkalma-
zását illetően, vagy hogy milyen megoldáso-
kat próbálnak bevezetni az intézményekben. 
Néhány példát most ki is emelnék közülük: 

 

a fogadóóra elképzelhető 
online formában is 
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„Egyre többen kérik a facebook használa-
tát, mivel az okos telefonok térhódításával 
szinte azonnal elérhetőek az információk.” 

 
„Többféle csatornán tartjuk a kapcsolatot 

a szülőkkel, mert nem azonosak a lehetőségeik. 
Nem mindenkinek van elektronikus elérhető-
sége. […]” 

 
„[…]Sajnos, nem egységes a kapcsolattar-

tás az óvodapedagógusok között, mindenki 
más formában tartja a kapcsolatot a szülők-
kel. Nincs igazából jól leszabályozva a doku-
mentumokban.” 

 
 „Többen szeretnének a közösségi oldalon 

csoportot, viszont ezt az óvoda vezetősége nem 
engedélyezi.” 

 
„[…] leggyakrabban a facebook zárt cso-

portunkban osztok meg közérdekű információt 
(melynek az óvodavezető, mint adatvédelmi 
felelős is tagja) és Messengeren is kommuniká-
lok a szülőkkel, ha szükséges, de csak az óvo-
dai nyitva tartás időintervallumában.” 

 
„[…]El kell sajátítani az online 

kapcsolattartás módját és etikettjét.” 
 
A 294 kitöltő között intézményveze-

tők is szerepeltek (36 fő). A szabad meg-
fogalmazású válaszaikból 
érződik, hogy szükséges-
nek látják az online kom-
munikációnak is egy bizo-
nyos keretet, etikettet 
biztosítani. Konkrét lépések 
ritkán jelennek meg a vezetők válaszaiban, 
de néhány pedagógus tesz utalást arra, hogy 
az intézményvezetők szabályokat hoznak az 
online kapcsolattartásra vonatkozóan. 

A példák arra engednek következteti, 
hogy az óvodákban valóban sokféle 

megoldást alkalmaznak a digitális, elektro-
nikus kapcsolattartáshoz. Ez a fajta diverzi-
tás természetes is, hiszen a módszerek haté-
konysága óvodánként eltérhet, más-más 
szülői és pedagógusi igények merülhetnek 
fel. Lényeges, hogy először a nevelőtestület 
tudjon közösen szabályokat alkotni, legye-
nek képesek közösségként döntéseket hozni, 
majd azokat a gyakorlatban is egységesen 
képviselni. Persze, ha szükségét látják a vál-
toztatásoknak, akkor annak megfelelően ér-
demes újra átgondolni az újításokat. Ebben 
is nagy jelentősége van a pedagógusok és a 
vezetők reflektív szemléletének. 

 

KONKLÚZIÓ 

 
A hazai óvodákban a központilag szabályo-
zott elvárások tág lehetőséget biztosítanak az 
intézmények és a családok közötti kapcso-
lattartási formák kialakításához. Így elsősor-
ban az intézmények saját maguk által meg-
fogalmazott szabályai dominálnak. 

A szülők már a pandémia előtt is hatá-
rozottan igényelték az óvodák, óvodapeda-
gógusok online jelenlétét. Mivel a szülők el-
várásai változtak, kifejezetten ebből az okból 
kerültek az óvodák lépéskényszerbe. Ennek 
megfelelően, ha jelentkezett is ellenállás, 
összességében törekedtek az óvodák a rugal-

masságra, a megfelelő vál-
toztatások bevezetésére. 
Ám ez egy kísérletező sza-
kasznak tűnt – egy olyan 
puhatolózó fázisnak, amely 
2020 márciusában, a 

Covid–19-járványhelyzet első szakaszában 
korántsem járt a szintézisteremtés és egy új 
szisztéma bevezetésének a közelében. Az óvo-
dapedagógusok úgy érezték, hogy a digitális 
kapcsolattartásnak még nem alakult ki az a 

érdemes újra 
átgondolni az újításokat 
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megfelelő szabályozása, amely mindkét fél 
számára kielégítő lenne. 

Kétségtelenül hangsúlyosabb most az 
óvodákban a digitális kommunikáció sze-
repe, mint húsz évvel ezelőtt (2. táblázat). 
Bizonyos hagyományos kapcsolattartási 
módszerek esetében változásokat tapasztal-
tak a pedagógusok a szülői igényekben, szo-
kásokban. De a személyes találkozásokat, a 
napi és heti szintű egyéni megbeszéléseket 
még mindig a leghatékonyabb 

kommunikációs formaként kezelték (és ke-
zelik máig). Viszont elkezdődött a tradicio-
nális fórumok online kibővítése. Kutatási 
eredményeink szerint teljes váltást nem tud-
tak elképzelni az óvodapedagógusok, de sok 
esetben hatékonynak találták a párbeszédek 
digitális megerősítését. Így például a faliúj-
ság már 2020 elejére sokat veszített jelentő-
ségéből, és inkább a honlapon, közösségi ol-
dalakon közzétett online hírek vették át a 
szerepét. 

 

2. TÁBLÁZAT 

 
A kommunikációs formák, eszközök gyarapodása 

 

Időszak Kommunikációs formák 
Új technikai 

eszközök 

X
X

. s
zá

za
d 

do
ku

m
en

tu
m

ai
 

 Beiratkozás 
 Egyéni beszélgetés / Fogadóóra 
 Óvodapedagógussal történő mindennapos találkozások 
 Családlátogatás 
 Rendszeres szülői értekezletek 
 Nyílt nap 
 Szülői munkaközösség alakítása 
 Szülői munkaközösségen keresztül történő nevelő és szervező 

munka. 
 Közös rendezvényeket, ünnepeket 
 Szülői közösségi munka 

 Televízió 
 Rádió 

K
ile

nc
ve

ne
s é

ve
k 

 Rendkívüli szülői értekezletek 
 Üzenőfal 
 Faliújság 
 Üzenőfüzet 
 Szülői önkéntes munka 
 Óvodai kirándulás, családi nap 
 Jótékonysági bál 
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 Kívánságláda 
 „Szülőnevelés” 
 Írásos tájékoztató, PR-anyag (szórólap, plakát) 
 Dokumentációk nyilvánossá tétele 
 Alapítványi kuratórium 
 Rövid üzenetek, hanghívások 
 Elektronikus levelezés 
 Képeket megosztása 
 Webfelület 
 Intézményi honlap 
 Csoport honlap 
 Zárt közösségi felület használata 

 Telefon 
 Számítógép 
 Nyomtató 
 Fényképezőgép 

20
16

-2
02

0 

 Elektronikus hírlevelek 
 Videó küldése 
 Push-értesítés 
 Videókonferencia 
 Video streaming 
 Facebook 
 Twitter 
 Szülői jelszóval védett internetes tanulói fiók 
 FaceTime 
 Skype 

 Okostelefon 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A rendszeres információcsere és a szülők 
bevonása a gyermek intézményi motiváció-
jának növeléséhez járul hozzá. Ezért az óvo-
dák stratégiailag fontosnak tartják a kom-
munikációt és annak fejlesztését. Ennek 
megfelelően, ha a szülők aktív óvodai jelen-
létét támogatják az elektronikus kommuni-
kációs csatornák, a digitális kapcsolattartási 
formák segítik az óvoda pedagógiai munká-
ját. Tehát a modern információcsere lehető-
ségeinek kiaknázása hozzájárul a pedagógiai 
hozzáadott érték növeléséhez.  

Ez a gondolat ugyanakkor egyik napról 
a másikra nemcsak megerősödött – mégpe-
dig elképzelhetetlen sebességgel – a Covid–
19-járványhelyzet hatására, hanem ugyan-
ilyen brutális tempóban számtalan koráb-
ban még nem tisztázott, napi rendszeres-
ségű problémát hozott felszínre. Ezek 

megnyugtató, tudatos, sokoldalú megoldá-
sára csak akkor nyílik esély, ha az óvodape-
dagógusok (is) túlesnek az elmúlt két év 
sokkhatásán. A hirtelen jött feladatokra vá-
laszul megindult „tűzoltás” elültével mód 
nyílik majd az óvodai mindennapok digitá-
lis aspektusainak újabb felmérésére, s egyút-
tal annak megállapítására, hogy a sokkból 
mennyit tanultunk. Érdemes visszatekinteni 
az előző évek tapasztalataira – legyünk akár 
óvodapedagógusok, akár szülők. 

 
Köszönetnyilvánítás 

 
A szerző ezúton mond köszönetet Ugrai Já-
nosnak a cikk elkészítésében nyújtott segít-
ségéért és az építő kritikai megjegyzéseiért, 
tanácsaiért. 
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KELEMEN ELEMÉR 

Az oktatáspolitikai hangsúlyváltozások 

tükröződése a dualista korszak 

tantervpolitikájában 

Az elemi népiskola1 

Dolgozatomban az oktatáspolitika és az ok-
tatásirányítás alakulásának, változásainak 
összefüggésébe ágyazottan vizsgálom a tan-
tervpolitika, a tantervkészítés és a tantervi 
legitimáció dualista kori hazai történetét, 
különös tekintettel a jubiláló – 1871-ben 
alapított – Országos Közoktatási Tanács sze-
repére, ezirányú tevékenységére. Tájékozó-
dásomat ezúttal a közoktatási rendszer alap-
intézményére, az elemi népiskolára 
szűkítem le.2 

A kiegyezés megteremtette a szükséges 
és elégséges politikai és közjogi feltételeket a 
magyarországi közoktatási rendszer időszerű 
és elkerülhetetlen modernizációjához, nem-
zeti és polgári jellegű átalakításához. Ennek 
a folyamatnak az alapját a népiskolai oktatás-
ról szóló 1868. évi XXXVIII. törvénycikkel 
Eötvös József rakta le. Eötvös a népoktatással 
megalapozott nemzeti közműveltségben, a 
megreformált népoktatásra épülő közokta-
tási rendszerben az ország gazdasági és tár-
sadalmi fejlődésének, a polgári jellegű – a 
társadalmi részvételen és az önkormányza-
tiságon alapuló – politikai intézményrend-
szer kialakításának nélkülözhetetlen 

 
1 Készült a Magyar Tudományos Akadémia Pedagógiai Bizottság Neveléstörténeti Albizottságának 2021. november 
27-i ülésén elhangzott előadás alapján. 
2 Az előadás és az abból készült jelen dolgozatom nagyrészt a korábbi – publikált – kutatási eredményeimen alapul 
(Kelemen, 1999). 

alapfeltételét, s egyben fontos és hatásos esz-
közét látta (Köte, 1975; Felkai, 1979; Mann, 
1991; Kelemen, 2002; 2019). 

A törvény – egyebek mellett – meghatá-
rozta a népoktatás tartalmi korszerűsítésé-
nek a kor igényeihez igazodó egységes és kö-
telező keretét kijelölő tantárgyi szerkezetét; 
ebben a megújuló anyanyelvi és számtani 
alapműveltség mellett a társadalmi és termé-
szettudományi tájékozódás alapjait, az elmé-
leti ismeretek gyakorlati alkalmazásának ke-
reteit, a testnevelés és a világi énektanítás 
kötelező jellegét, továbbá a hitoktatás elkü-
lönítését a „világi” tantárgyaktól (Bereczki, 
1985; Arató, 1968; Regős, 1970; Köte, 1975; 
Felkai, 1979; Bollókné, 1996; Kelemen, 
2019).  

Az állami és a községi iskolák számára 
természetesen ennél feszesebb szabályozást 
jelentett az első, 1869. évi állami népiskolai 
tanterv (Bereczki, 1958; Arató, 1959; Ho-
ránszky, 1974; Bollókné, 1996). A felekezeti 
iskolák egyházi tanhatóságai ugyanakkor – a 
törvény liberális szellemének megfelelően – 
maguk határozták meg a tanítás anyagát, 
módját és eszközeit (Bereczki, 1958; Arató, 
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1959; Felkai, 1979, 1995; Mészáros, 1996; 
Kelemen, 2019). 

A törvény szükségesnek tartotta az alap-
ismeretek gyakorlati alkalmazását, ezáltal is 
közelítve a kötelező iskoláz-
tatást a tömegek valóságos 
életviszonyaihoz. A gyakor-
lati irányultság konkrét mó-
dozatait (például tematiká-
jának, tananyagának 
meghatározását) azonban 
csak az első négy osztályra 
épülő népoktatási intézményekben köve-
telte meg – egyrészt az elemi népiskola vi-
szonylag önálló 5–6. osztályában, másrészt 
az úgynevezett felső nép- és polgári iskola, 
főként azonban az ismétlő iskola esetében 
(Arató, 1969; Regős, 1970). 

 
A népiskola dualizmus kori fejlődésének 

későbbi, a kezdeti elképzelésektől mindin-
kább eltérő útját kétirányú, hatásukat te-
kintve azonban egymást erősítő korrekciós-
revíziós törekvések befolyásolták. 

Az egyik ezek közül a népiskola gyakor-
latias jellegének, hasznosságának a hangsú-
lyozása, előtérbe állítása volt. Ez a hatás 
részben az 1869-es állami tanterv időközi, 
1877-es átdolgozásában, részben pedig a 
tananyag és a tantervi követelmények mi-
niszteri rendeletek útján történt gyakori 
módosításában nyilvánult meg. Az 1880-as 
évektől az elemi népiskola első négy osztá-
lyának tananyagában is egyre nagyobb teret 
nyertek a termelési ismeretek, a mezőgazda-
sági és ipari jellegű alapképzés, valamint a 
kézimunka (Bereczki, 1958; Arató, 1968, 
1970; Regős, 1970; Horánszky, 1974; Kele-
men, 2002, 2019). 

A gyakori változások és a növekvő igé-
nyek valósággal szétrobbantották a tanító-
képzés időkeretét, tantárgyi struktúráját és 

követelményrendszerét; évtizedekig tartó – 
gyakorta meddő – vitákat gerjesztve a taní-
tóképzés jövőjéről (Szakál, 1933; Kelemen, 
2007; Donáth, 2015). Ezeket a folyamatos 

változásokat végül az 1905-
ös népiskolai tanterv fog-
lalta egységes keretbe. Új, 
korszerű tartalmi elemei, a 
századforduló modern lé-
lektani és pedagógiai szem-
pontjainak érvényesülése, 
valamint az osztatlan isko-

lák tanítóinak kínált módszertani ajánlásai a 
hazai tantervtörténet kimagasló teljesítmé-
nyei közé emelik (Berecki, 1958; Arató, 
1968, 1970; Regős, 1970; Horánszky, 1974; 
Ballér, 1996; Kelemen, 1999, 2019). 

A másik revíziós kísérlet – részben a ta-
nulói túlterheltségre, részben a társadalmi 
igényként megfogalmazott gyakorlatiasságra 
hivatkozva – az alapműveltségként definiál-
ható tananyag redukciójára irányuló folya-
matos törekvés volt, ami a népiskola kettős 
funkciójából az általánosan művelő, ala-
pozó, tehát a továbbtanulásra (is) felkészítő 
szerepét kívánta gyengíteni. Ez végered-
ményben a szelekciós jelleg felerősödésének 
a veszélyét is magában hordozta. Különösen 
erőteljesen nyilvánult meg ez a redukciós – 
tananyagcsökkentési – szándék az 1890-es 
évek második felében az osztatlan iskolák 
jövőjéről lezajlott társadalmi és szakmai vi-
ták során (Bereczki, 1958; Arató, 1968, 1970; 
Regős, 1970; Köte, 1975; Kelemen, 1994, 
1999). 

A népiskolai hálózat alakulásának, fejlő-
désének – részben gazdasági okokra, részben 
társadalompolitikai realitásokra, különösen 
a vagyoni és a felekezeti különbségekre visz-
szavezethető – elégtelensége ugyanis a nép-
oktatási törvény végrehajtásának idejét je-
lentő évtizedekben a hatosztályos, 

szétrobbantották a tanító-
képzés időkeretét, tantárgyi 

struktúráját és követel-
ményrendszerét 
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hattanítós népiskola – kétségtelenül illuzóri-
kus – eötvösi ideáljától eltérő módon az 
egytanítós, osztatlan, nagyrészt felekezeti 
fenntartású kisiskolák változatlan túlsúlyát 
eredményezte. 1910-ben ez utóbbiak aránya 
62,9 százalékos volt, szemben a teljesen osz-
tott, hat- vagy többtanítós iskolák 4,5 száza-
lékos arányával (Kelemen, 2002/a). Gyakori 
jelenség, akár egy kisebb településen is, az 
egymás mellett – s jó, ha nem egymás elle-
nében – működő két, három, sőt akár négy 
osztatlan felekezeti kisiskola (Regős, 1966; 
Kotnyek, 1977; Kelemen, 1985, 2002/a). 

Az osztatlan elemi népiskolákról lezaj-
lott szakmai-társadalmi vita során a résztve-
vők meglehetősen széles 
köre, különösen az iskola-
fenntartó egyházak, elsősor-
ban a nagybirtokokkal ren-
delkező római katolikus 
egyház, valamint az iskola-
fenntartó uradalmak képviselői külön tan-
tervet, drasztikusan csökkentett műveltségi 
anyagot és a mezőgazdasági szakképzés mi-
nimumát nyújtó gyakorlatiasságot, egyfajta 
„cselédképzést” követeltek. Ezt a vitában 
részt vevő szakmai szervezetek – tanítóegyle-
tek, képzőintézmények vagy például a Ma-
gyar Paedagogiai Társaság – és az állami tan-
ügyigazgatás „az egységes nemzeti 
műveltség” igényére hivatkozva elutasították 
(Kelemen, 1993/a, 1999, 2002/b). 

A tények azonban tények maradtak. 
A népoktatás torzóban maradt szerkezete 
ugyanis eleve korlátok közé szorította az 
egyébként növekvő színvonalú népiskolai 
tantervek eredményes megvalósítását, s ez 
nem egy esetben kérdésessé tette az iskolai 
munka hatékonyságát. A tanfelügyelői je-
lentések a századforduló után is az alapvető 
készségek (írás-olvasás, számolás) lassú fejlő-
déséről, és a még akkor is „modernnek” 

mondott egyéb iskolai tárgyak háttérbe szo-
rításáról, mellőzéséről tanúskodnak (Regős, 
1966; Kotnyek, 1977; Kelemen, 1985, 
2002/a). 

A redukciós törekvések ellenlépéseként 
fogható fel, hogy Budapest székesfőváros 
már az 1880-as években saját helyi tantervet 
dolgozott ki elemi népiskolái számára. A ké-
sőbb, 1896-ban – az Országos Közoktatási 
Tanács jóváhagyásával – megújított tanterv 
„a népiskolát meghaladó tanintézmények-
ben” továbbtanulók magas – és egyre nö-
vekvő – arányára hivatkozva a népiskola 
„alsó tagozatának” általánosan képző, ala-
pozó, a továbbtanulásra (is) felkészítő 

funkcióját kívánta erősí-
teni (Verédy, 1896; Mann, 
1997). A századforduló 
után ezt a célt szolgálta a 
fővárosi tanítók helyi képe-
sítésének az előírása, illetve 

a felkészítésüket, továbbképzésüket segítő 
Fővárosi Pedagógiai Szeminárium 1912-es 
létrehozása (Mann, 1997). 

 
A népiskolai tantervi munkálatokkal 

kapcsolatban itt térek ki az Országos Közok-
tatási Tanács korszakosnak számító tevé-
kenységére (lásd: Felkai, 1992; Mann, 1992; 
Vass, 1996, 1997). 

Az első állami népiskolai tanterv (1869) 
Eötvös és közvetlen munkatársai, elsősor-
ban Gönczy Pál személyes közreműködésé-
vel készült, a népoktatási szakemberek szé-
les körének bevonásával, – az 1850-es évek 
második felében kidolgozott református 
népiskolai tantervek, valamint a német és 
svájci népiskolai tapasztalatok felhasználá-
sával (Bereczki, 1958; Arató, 1970; Regős, 
1970; Felkai, 1979; Bollókné, 1996; Kele-
men 2002/a, 2019). 

kérdésessé tette az iskolai 
munka hatékonyságát 
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A népiskolai törvényt és az első állami 
tantervet ért támadások és kritikák is közre-
játszottak abban, hogy az Eötvös helyébe 
lépő Pauler Tivadar – elődje elutasító állás-
pontjától eltérően – felkarolta Schvarcz 
Gyula korábbi javaslatát egy, a Vallás- és 
Közoktatásügyi Minisztérium tevékenységét 
szakmai vonatkozásban segítő közoktatás-
ügyi tanács létrehozására (Schvarcz, 1866, 
1869). 

A VKM kezdeményezte 1871-es királyi 
rendelet alapján 1872-ben megalakult Or-
szágos Közoktatási Tanács alapfeladatát – az 
oktatásügyi törvényjavasla-
tok véleményezése, a tan-
könyvek bírálata, valamint 
„a tanodák és segédintézmé-
nyek” taneszközellátása mel-
lett – a különböző tantervek 
megvitatása és jóváhagyása 
képezte (lásd: Felkai, 1992; Mann, 1992; 
Vass, 1996, 1997). 

Az első évek önszervezési bonyodalmai 
és túlzott adminisztrációs terhei nehezítet-
ték az érdemi munkát. Az OKT 1874-es, 
már Trefort Ágoston nevéhez fűződő átszer-
vezése azonban a belső szervezet és az aka-
dozó kezdeti tevékenység megújulását, a ta-
nács működésének folyamatos kiteljesedését 
jelentette (lásd: Felkai, 1992; Mann, 1992; 
Vass, 1996; 1997). 

Bár a testület idejét és energiáit a továb-
biakban is főleg a tankönyvbírálatok kötöt-
ték le, tevékenységének egyre fontosabb te-
rületét jelentették a tantervi munkálatok. 
Így 1877-ben – a VKM felszólítására – véle-
ményezték az állami népiskolai tanterv kor-
rekcióját, átdolgozását, valamint a polgári 
iskolai tanterv revízióját (Vass, 1996). 

A népiskolai tantervet érintő tanácsi 
munkálatok közül különös figyelmet érde-
mel a fővárosi tantervi elképzelésekkel 

kapcsolatos – korábban már említett, évekig 
elhúzódó – vita, amely végül is kompro-
misszummal és a sajátos, nagyvárosi szem-
pontokat érvényesítő helyi tanterv jóváha-
gyásával zárult (Verédy, 1896; Vass, 1996, 
1997). Ez a polémia ugyanakkor előrevetí-
tette az országos és a fővárosi oktatáspolitika 
között – főleg a századforduló után – meg-
mutatkozó különbségeket, a kiéleződő el-
lentéteket (Mann, 1997). 

Az OKT kezdeményezője és meghatá-
rozó műhelye volt az 1877-es állami népis-
kolai tanterv mind sürgetőbbé váló revízió-

jának is. A viták főleg az 
osztatlan népiskolák mű-
veltségi anyagát érintő – 
fentebb már említett – kér-
désekben az 1890-es évek-
ben tetőztek, és – a népok-
tatás koncepcionális 

egységét támogatva – nagymértékben hoz-
zájárultak a magyar népoktatás tartalmi és 
szervezeti megújulását szolgáló, a tanulói 
aktivitást, a munkáltató módszereket és az 
új tanulásszervezési eljárásokat hangsúlyozó 
1905-ös népiskolai tanterv előkészítéséhez, 
majd kidolgozásához (Bereczki, 1958; Arató, 
1968; Regős, 1970; Vass, 1996, 1997). 

Az OKT programjában az 1880-as évek-
től mind gyakrabban találkozunk külön-
böző helyi tanterv-kezdeményezések – első-
sorban középiskolai, de néhány nép- és 
polgári iskolai tanterv – véleményezésével, 
bírálatával is, ami a népiskolákban folyó 
munka megélénkülésére, a tanítóság szak-
mai színvonalának – a megújuló tanító-
képzésre és a rendszeressé váló, önképzésen 
alapuló tanítóegyleti tevékenységre vissza-
vezethető – növekedésére, javulására enged 
következtetni (Kelemen, 2007; Donáth, 
2015). 

sajátos, nagyvárosi 
szempontokat 

érvényesítő helyi tanterv 
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Az állami tantervek javuló minősége, 
emelkedő színvonala – közvetett úton, min-
tául szolgálva – kedvező, ösztönző hatást 
gyakorolt a felekezeti népiskolai hatóságok 
keretei között folyó tantervi munkálatokra, 
de visszahatott az állami tantervfejlesztési 
tevékenységre is (Mészáros, 1991; Felkai, 
1995). 

 
Végül – befejezésül – 

utalnunk illik azokra a tö-
rekvésekre, amelyek a kor-
szak hivatalos oktatáspoliti-
kai szemléletétől eltérő 
módon, a kialakult iskola-
rendszer szervezeti és tar-
talmi hiányosságainak, el-
lentmondásainak bírálatából kiindulva 
kíséreltek meg más tantervi alternatívát kí-
nálni a magyar közoktatás számára. 

Itt említhetjük Imre Sándornak a nem-
zetnevelés elméletén alapuló, a közös – pol-
gári – műveltség újszerű tartalmára vonat-
kozó elképzelését, valamint Nagy Lászlónak 
a gyermeklélektan és a modern pedagógiai-
didaktikai kutatások és iskolakísérletek 
eredményein alapuló demokratikus 

oktatáspolitikai és korszerű didaktikai-tan-
tervelméleti felfogását és gyakorlati tevé-
kenységét (Imre, 1912; Heksch, 1964; Ballér, 
1970, 1989; Köte, 1975; Ravasz, 1984; Do-
náth, 2007). 

A pszichológia, a neveléselmélet és az 
oktatástan eredményeire építő új nevelési és 
iskolakoncepciók szükségképpen találkoztak 

a századforduló radikális 
polgári-politikai irányzatai-
nak, a szociáldemokrácia 
iskolapolitikájának, vala-
mint a radikalizálódó taní-
tómozgalmaknak a törek-
véseivel. Ennek nyomán az 
1910-es évek második felé-
ben a hivatalos oktatáspoli-

tikai felfogástól diametrálisan eltérő szemlé-
letű tantervi reformmunkálatok indultak el, 
és a forradalmak idején napirendre került a 
közoktatási rendszer radikális szervezeti és 
tartalmi átalakítása, miáltal a hazai tanterv-
történet – legalább is átmenetileg – kilépett 
a hagyományos állami oktatásirányítás és az 
OKT szervezeti keretei közül (Köte, 1964, 
1975; Ballér, 1968; Kelemen, 1993/b). 
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MUITY GYÖRGY 

A numerus clausus és a bevezetéséből fakadó 
konfliktusok a pécsi Erzsébet 

Tudományegyetemen az 1920-as évek elején 

A NUMERUS CLAUSUS 

 
Az 1920. évi, a tudományegyetemekre, a 
műegyetemre, a budapesti egyetemi közgaz-
daságtudományi karra és a jogakadémiákra 
való beiratkozás szabályozásáról szóló XXV. 
tc., vagyis a numerus clausus1 1. §-a szabá-
lyozta, hogy az 1920/21. tanévtől a nevezett 
egyetemekre csak „nemzethűségi s erkölcsi 
tekintetben feltétlenül megbízható” egyé-
nek iratkozhatnak be, és „csak oly szám-
ban, amennyinek alapos kiképzése biztosít-
ható”. A karonkénti keretszámot a törvény 
értelmében a vallás- és közoktatásügyi mi-
niszter határozza meg, az egyetemi karok ja-
vaslattételi joggal rendelkeznek. A 3. § pe-
dig azt írta elő, hogy a hallgatók „népfajok 
és nemzetiségek” szerinti arányszáma ké-
pezze le az országos arányokat. 

A numerus clausus homályos megfogal-
mazása mögött saját korában is mindenki 
számára egyértelmű volt, hogy a törvény a 
magyarországi zsidóság felsőoktatásban való 
részvételét kívánja korlátozni. Az óvatos 
megfogalmazásban szerepe lehetett, hogy 
néhány héttel korábban írták alá a trianoni 
békeszerződést, amelyben Magyarország 

 
1 A törvényt az első Teleki-kormány idején fogadták el, a kultuszminiszteri posztot akkor Haller István töltötte be. 
Ugyanakkor ez a törvény fontos adaléka a Horthy-korszak társadalompolitikájának is, hiszen – módosításai ellenére 
– mindvégig meghatározta a korszak felvételi arányait. Ezért e bevezető fejezet végén röviden kitérünk majd a későbbi 
vallás- és közoktatásügyi miniszter, Klebelsberg Kunó vonatkozó szerepére is. 

kötelezettséget vállalt arra, hogy valamennyi 
lakosának nemzetiségi, nyelvi, faji vagy val-
lási különbségtétel nélkül egyenlő jogokat 
biztosít. A törvény jobboldali radikális egye-
temi i;úsági szervetek nyomására született. 
(Ladányi, 2005)  

A középosztály háború utáni nehéz 
helyzete, az értelmiségi pályákon törté-
nelmi okokból nagyobb mértékben jelen 
lévő zsidók számaránya, valamint a Tanács-
köztársaság, a vörös terror és a zsidóság 
összekapcsolása a politikai közbeszédben 
együtt vezettek el a numerus clausus tör-
vénybe iktatásához. A konkurenciának te-
kintett zsidóság egyetemi jelenléte csök-
kentésének legitimitását tehát úgy kívánták 
megalapozni, hogy a zsidókat mint forra-
dalmak előidézőit, a bolsevizmus terjesz-
tőit nevezték meg, miután a kollektív meg-
torlás eszközével lehetett már fellépni 
ellenük. Így került a cikkely szövegébe a 
nemzethűség egy egyetemi felvételt szabá-
lyozó törvényben nehezen értelmezhető fo-
galma. A népfaj szintén kérdéses fogalmát a 
magyar közjog nem is ismerte, a háború 
előtti jogi gyakorlat szerint a zsidóság fele-
kezetnek minősült volna, ezért került a 
törvény végrehajtási rendeletének 
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mellékletébe, hogy az izraelitákat külön 
nemzetiségnek tekintik. 

A numerus clausus a gyakorlatban azt 
jelentette, hogy 6%-ra korlátozták a felve-
hető zsidó hallgatók arányát. Az azonban a 
törvényből nem derült ki, hogy ez a 6% mi-
hez viszonyítva határozandó meg: az előírt 
felvételi létszám vagy a felvettek aránya le-
gyen-e számításának alapja – az eltérő jogér-
telmezések tehát nagy különbségekhez ve-
zettek a gyakorlatban. Ez érvényesült a 
kikeresztelkedett zsidók esetében is: a pécsi 
és a szegedi egyetem korlátozás nélkül fel-
vette, a budapesti tudományegyetem pedig 
továbbra is „zsidóként ke-
zelte” őket. Itt észre kell 
vennünk, hogy a kérdés el-
döntésekor valójában abban 
foglalt állás az egyetemi ve-
zetőség, hogy elfogadja-e a 
nemzetgyűlési törvény végrehajtási mellék-
letének rendelkezését – vagyis nemzetiség-
ként kezeli-e a zsidóságot annak minden 
asszimilációs törekvése ellenére –, vagy sem. 
A numerus clausus legnagyobb bűne éppen 
ez volt; a törvény elsőként teremtette meg 
annak lehetőségét, hogy a zsidóságot a mo-
dern Magyarországon, az 1867. évi XVII. tc. 
ellenére felekezet helyett újra nemzetiség-
ként kezeljék.2 Emellett további eltérés is 
mutatkozott: a fővárosi egyetemek a felsőbb 
évfolyamokon is alkalmazták a törvényt, a 

 
2 Az 1867. évi XVII. törvénycikk a zsidók emancipációjának jogi aktusaként vonult be a történelembe, és nem volt 
előzmények nélküli. Az 1840. évi XXIX. tc. már szabad letelepedést, kereskedést, gyáralapítást biztosított. Eötvös 
József és Dessewffy Aurél (vagyis a reformkori magyar progresszió és a konzervatívok) egyaránt támogatták a törvény 
elfogadását. A szabadságharc végén, a világosi fegyverletétel előtt néhány nappal a szegedi országgyűlés a zsidóság 
1848/49-es áldozatvállalásáért cserébe kimondta az egyenjogúsítást. Ennek végrehajtására a szabadságharc bukása 
miatt nem kerülhetett sor. A kiegyezés után Andrássy Gyula miniszterelnök terjesztette be az emancipációs törvényt, 
amelyet Deák Ferenc és Eötvös József is szorgalmazott. A törvény 1. §-a az izraelita lakosoknak a keresztény lakosok-
kal azonos politikai és polgári jogokat biztosított, a 2. § minden ezzel ellenkező törvényt, rendeletet vagy szokást 
eltörölt. Szövege alapján egyértelmű, hogy az izraelita lakosokat felekezetként kezelte, hiszen a keresztény lakosokhoz 
képest biztosította egyenlő jogaikat. Eötvös József a vallások kapcsán így beszélt a magyar országgyűlésben: „A vallá-
sok tekintetében a magyar törvényhozás két alapelvből indul ki. Az első a vallási szabadság, a másik a vallások egyen-
jogúsága” (Eötvös, 1976, 128. o.). 

vidéki egyetemek pedig kezdetben csak az 
első évfolyamra jelentkezők körében. 

1920-ban a zsidó népesség a teljes hazai 
népesség 6%-át tette ki, a jogalkotók ezt 
vették alapul, amikor egyetemi részvételüket 
is 6%-os arányban korlátozták. A numerus 
clausus előtt, az első világháborút megelőző 
évben a zsidó hallgatók az egyetemi hallga-
tók körülbelül 25%-át, majd 1918-ban 
36%-át tették ki (Kovács, 2011). Az 1917/18-
as tanévben 6027 zsidó hallgató volt Ma-
gyarországon, az 1920/21-es tanévben már 
csak 1712 zsidó hallgató tanulhatott a hazai 
egyetemeken. A 4315 fős csökkenés sokkal 

nagyobb arányban a fővá-
rosi intézményekben volt 
tetten érhető – az itteni 
képzőhelyek 3880 főt vesz-
tettek el. Ez lehetett az oka 
annak, hogy a vidéki hall-

gatók a saját környezetünkben – főként a 
magasabb évfolyamok zsidó hallgatóinak 
megtartása miatt – nem érzékeltek jelentős 
változást. A zsidóság arányát ezen túl az is 
befolyásolta az egyetemeken belül, hogy a 
keresztény hallgatók lemorzsolódása vagy 
Budapestre való átjelentkezése milyen mér-
tékű volt az adott félévben (Raposa, 2020). 

Az 1922. és 1931 között vallás- és közok-
tatásügyi miniszterként dolgozó Klebelsberg 
Kuno szerepe a numerus clausus történeté-
ben kettős. A törvény előkészítésében részt 

6%-ra korlátozták a felve-
hető zsidó hallgatók arányát 
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vett, parlamenti bizottsági elnökként a tör-
vénytervezetet támogatta, de a nemzetgyű-
lésben a szavazáskor kiment az ülésterem-
ből, és a törvényjavaslatot nem szavazta 
meg. A Népszövetség 1925. december 12-i 
ülésén tárgyalta a kérdést (Varannai, 1997), 
amelyen a kultuszminiszter is jelen volt. El-
ismerte a törvény felülvizsgálatának szüksé-
gességét, de ezt a magyar középosztály hely-
zetének rendezéséhez kötötte, vagyis maga is 
szembement az 1867. évi emancipációs tör-
vénnyel, amikor a magyar középosztály és a 
zsidóság helyzetét külön kérdésként kezelte. 
Ugyanakkor az 1926/27. tanévben elren-
delte, hogy az arányszámot ne a ténylegesen 
felvettek, hanem a felvehetők száma alapján 
határozzák meg – ami egy kedvezőbb felve-
hető létszámot jelentett –, emellett ne szá-
mítsák a zsidók közé a kikeresztelkedetteket. 
Utóbbi szintén kétarcú intézkedés volt: egy-
részt ösztönözte az erőszakos asszimilációt, 
másrészt nagyobb teret biztosított a zsidó-
ságnak, hiszen nem engedte, hogy keretszá-
mukat kikeresztelkedettekkel töltsék fel. 
Klebelsberg az alábbi sajtónyilatkozatát 
1927. október 20-án tette a témában (idézi: 
Varannai, 1997):  

 
Mindenekelőtt a törvény harmadik sza-

kaszát fogjuk hatályon kívül helyezni, 
amely a hazai zsidóság szemében állandó 
sérelem, mert azt mint nemzeti kisebbséget 
kezelik. [...] Ha az elszakított területeken 
élő magyar kisebbségek mostoha helyze-
tükről és sérelmeikről panaszkodnak, min-
dig a numerus claususról szóló magyar tör-
vényre történik hivatkozás olyan 
értelemben, mintha felekezeti kisebbsége-
inkkel mi is igazságtalanul bánnánk.  

 
Ezzel megkísérelte a törvény módosítá-

sát a határon kívül rekedtek védelmét 

szolgáló nemzeti érdekké tenni, ami a kor 
közbeszédéhez mérten zseniális retorikai fo-
gás volt, de megint csak világossá teszi, hogy 
a zsidóságot a miniszter is nemzeti kisebb-
ségnek tekintette, nem pedig felekezetnek. 
Ezzel szemben a törvény kiterjesztését a kö-
zépiskolákra és a szakképzésre maga akadá-
lyozta meg. 

 

A NUMERUS CLAUSUS BEVEZETÉSE 

AZ ERZSÉBET TUDOMÁNYEGYETEMEN  

 
Az országgyűlésben 1912-ben fogadták el azt 
a törvénytervezetet, mely lehetővé tette a 
pozsonyi egyetem megalapítását. Az intéz-
mény Ferenc József jóváhagyásával visel-
hette a Pozsonyi Magyar Királyi Erzsébet 
Tudományegyetem nevet, melyben Erzsébet 
királyné kultusza mellett Árpád-házi Szent 
Erzsébet tisztelete is megjelent (Polyák, 
2014). Az egyetem 1914-ben nyitotta meg 
kapuit, azonban a tárgyi és személyi feltéte-
lek megteremtését a háborús helyzet nagy-
ban nehezítette, a tervezett három kar eltérő 
ütemben haladt a fejlesztéssel, így az oktatás 
is eltérő időpontokban kezdődhetett meg. 
Az első tanévek során csak kis létszámú hall-
gatóság vett részt az órákon, közülük is so-
kakat behívtak, illetve a háború miatt a kli-
nikán zajlott a sérültek ellátása, valamint 
rehabilitációja.  

Fordulópontot jelentett, amikor a cseh 
csapatok 1919 januárjában megszállták Po-
zsonyt. A város Magyarországtól való elcsa-
tolásának terve, a csehszlovák politikusok 
ellenállása egy önálló magyar egyetemmel 
szemben, egy új cseh és szlovák tannyelvű 
intézmény létrehozásának formálódó gon-
dolata, valamint a fiatal egyetem kiépítet-
lensége mind arra mutatott, hogy az Erzsé-
bet Egyetem nem kerülheti el a Pozsonyról 
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való áthelyezést. A három egyetemi kart 
több hullámban menekítették Budapestre, 
ahol a magyar kormány 1920 februárjában 
meghozott határozata alapján a Kolozsvárról 
szintén menekülni kényszerülő egyetemmel 
ideiglenes együttműködésben folytatták a 
munkát, közös tanácsüléseket tartva, illetve 
az ideiglenes épületeket is részben közösen 
használva.  

1921-ben született meg a döntés, hogy az 
Erzsébet Egyetem új otthona Pécsett lesz. A 
helyszín kiválasztásában szerepet játszott, 
hogy a város kifejezte támogatását; a fejlesz-
téshez szükséges felajánlásokat tett. 1922-ben 
– még Budapesten – az egyetem megállapo-
dást kötött az evangélikus egyházzal egy hit-
tudományi kar létrehozása céljából, így 1923-
ban Pécsre költözve négy karral rendelkező 
intézményként működhettek, azonban az 
újabb költözés ismét ideiglenes megoldásokat 
hozott, valamint sok forrást is felemésztett 
(Lengvári, 2014).  

A numerus clausus bevezetésének kérdése 
már az Erzsébet Tudományegyetem tanácsá-
nak Budapesten tartott 1920. március 26-i 
tanácsülésén is megjelent (miközben a ko-
lozsvári és pozsonyi egyetemek ideiglenes bu-
dapesti elhelyezése is folyamatban volt); sor 
került egy háromfős bizottság felállítására is, 
amely a kérdést majd körüljárja. 1920-ban a 
Pozsonyból és a Kolozsvárról ideiglenesen 
Budapestre áthelyezett, kooperáló egyetemek 
is egyeztettek a kérdésről. Már ekkor beszá-
moltak rendzavarásokról, illetve tartottak is 
újabbaktól, erről a Pozsonyi Magyar Királyi 
Erzsébet Tudományegyetem 1920. november 
10-én tartott I. rendes ülésének jegyzőkönyve 
is tanúskodik: 

 

 
3 A jegyzőkönyvi idézetek betűhűségre törekszenek. – A Szerk. 

„A rendzavarásokra vonatkozólag tett el-
nöki bejelentéssel kapcsolatban Dr, Pékár Mi-
hály orvostud.kari dékán jelenti, hogy – bár 
általánosságban a hangulat nyugodt az i3ú-
ság az előadásokat rendben hallgatia – Csiky 
belgyógyászati előadásain / Jendrassik klini-
kán / és Vidakovics sebészeti előadásain az 
utóbbi időben rendzavarások mégis fordultak 
elő, amennyiben az előadásokra jövő hal1ga-
tóságot igazoltatták s az el1enállókkal szem-
ben tét idegességre is vetemedtek. A zavargá-
sok megakadályozása céljából a Zita 
kórházban tartott előadásokat látogató hall-
gatók részére az arcképes igazolványok mellé a 
kórházigazgatóság még zöld szinü igazoló je-
gyet is adott ki s emellett a portásnál a hall-
gatok külön névjegyzéke is le van téve. Esz-
mecsere után a Tanács a bejelentéseket 
tudomásul veszi s egyben egyhangúlag ki-
mondja, hogy nagyobb mérvű rendzavarások 
esetén az egyetemi előadásokat is kész lesz be-
zárni.”3  

 
Az Erzsébet Tudományegyetem buda-

pesti ideiglenes elhelyezése idején az egye-
tem keresztény i;úsága – nagyrészt az orvosi 
kar hallgatóiból álló csoport – memorandu-
mot intézett az egyetem vezetéséhez, melyet 
a tanács 1921. november 23-án tartott III. 
rendes ülésén tárgyalt meg dr. Heim Pál, az 
egyetem rektora elnökletével: 

 
„Elnöklő Rektor bemutatja a m.kir. Er-

zsébet tudományegyetem keresztény i3úságá-
nak legnagyobb részben az orvosi fakultás 
hallgatóinak a kar tanártestületéhez intézett 
memorandumát, melyben a numerus clausus 
törvénybe iktatása után az egyetemre felvett 
összes zsidó hallgatóknak egy fele részben a 
tanári karból, felerészben pedig az i3úság kö-
réből választott vegyes bizottság által való 
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igazoltatását, s azoknak, kik az úgynevezett 
tanácsköztársaság alatti magaviseletüket kel-
lően igazolni nem tudják, kikről bebizonyoso-
dik, hogy zsidó fajiságuk fitogtatásával a ke-
resztényhallgatók keresztény nemzeti érzését 
sértik, kik az előző tanévben külföldi egyete-
meken tanultak, végül kiket a tanári kar a 
megállapított számarányon felül vett fel, az 
egyetemről való kizárását kérik.  

Egyben jelenti elnök, hogy azon alkalom-
mal, mikor az i3úsági megbízottak a szóban 
forgó memorandum egy példányát néki is át-
nyújtották, az egyetem nevében nyomban til-
takozott az abban megnyilvánuló hang és az 
egyetemi hatóságok jogkörébe nyúló kívánsá-
gok ellen. Konkrétumokat kért az i3úságtól s 
csak igy helyezhette kilátásba a kért eljárást, 
de semmi esetre sem az i3úság által proponált 
vegyes bizottság közreműködésével. Egyete-
münkön a zsidó nemzetiségi hallgatók nagy 
számáért egyenesen a keresztény i3úságot tette 
felelőssé, miért hagyták el egyetemünket s mi-
ért torlódtak a budapesti egyetemre?” 

 
A tanácsülés során a rektor előadta, 

hogy számonkérésére a memorandumot át-
adó hallgatók bocsánatkéréssel válaszoltak: 

 
„A váratlanul jött rektori fellépésre 

ugyanis a megbízottak az i3úság nevében is 
bocsánatot kértek a történtekért s megígérték, 
hogy az i3ú egyetemet most már nem fogják 
elhagyni, vele együtt mennek le ők is az uj 
székhelyre s az egyetem diákjóléti 

 
4 A Népszava beszámolója szerint 1923 márciusában az Erzsébet Tudományegyetem orvosi fakultásán, mely átmene-
tileg a Rottenbiller utcai Állatorvosi Főiskolán tartotta előadásait, több alkalommal alakult ki verekedés, mely során 
többen figyelmeztető lövéseket is leadtak. Tovább súlyosbította a helyzetet, hogy a kar vezetése szankciók kilátásba 
helyezésével próbálta orvosolni a helyzetet. 1923. március 16-án az előadásról távozó Glancz Ernő 19 éves egyetemi 
hallgatót inzultálták és ütlegelték, a hallgató erre elővette revolverét és a levegőbe lőtt, hogy elriassza támadóit, a 
fiatalember végül a fegyverét lövésre készítve tudott elmenekülni az épületből, ahonnan a rendőrségre sietett, és 
feljelentést tett az esettel kapcsolatban, 40-50 támadóról adva számot. (Forrás: Népszava, 62. sz. Budapest, 1923. 
03. 17.) 

intézményeinek czéljaira megindítandó 
gyűjtési akczióban derekasan fogják kivenni 
részüket.”  

 
A rektor javaslatára az egyetemi tanács 

egyhangúlag elfogadott határozattal napi-
rendre tért az ügy fölött, leszögezve, hogy a 
későbbiekben sem kívánnak eleget tenni a 
hallgatók nyomásának ebben és hasonló 
kérdésekben.  

Az 1923/24-es tanévben már Pécsett 
működött az egyetem, amikor a keresztény 
i;úsági egyesület által újabb memorandum 
érkezett az intézmény vezetéséhez, melyet az 
egyetemi tanács 1923. december 19-én tar-
tott III. rendes ülésén vitattak meg, miután 
dr. Nagy József elnöklő rektor bemutatta a 
diákság kéréseit: 

 
„(...)a keresztnek az egyetem összes helyi-

ségeiben megfelelő ünnepséggel legrövidebb 
időn belül való kifüggesztését, – az első félévre 
beiratkozóknál a numerus clausus törvény 
rendelkezésének szigorú betartását, az első öt 
félévre történt beiratkozókra vonatkozólag pe-
dig a törvény szerinti szigorú revisiót, – 
zsidó-faju egyének tanársegédek, gyakorno-
kok, demonstrátorok gyanánt való alkalma-
zásának mellőzését, – tantermekben az első 
padokban állandó hely biztosítását, – Glancz 
Ernő zsidó orvostanhallgató ügyének,[4] – aki 
múlt tanévben a keresztény hallgatók közé 
lőtt – ujrafelvételét, annak letárgyalását és 
nevezettnek egyetemünkről s az összes hazai 
egyetemekről való kizárását kérik.” 
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Az elnök a napirendi pont megtárgya-
lása előtt jelezte, hogy az illő hangon megírt 
felterjesztést alkalmasnak tekinti tárgyalási 
alapnak, javasolta a tudománykaroknak tör-
ténő továbbítást, sürgős véleménynyilvání-
tás érdekében. A tanács egyhangúlag elfo-
gadta javaslatát, így az ügy megtárgyalására 
az egyetemi tanács 1924. január 30-án tar-
tott IV. rendes ülésén került sor, ismét dr. 
Nagy József elnökletével. Az ülés a karok 
képviselőinek felszólalásaival indul, külön-
külön ismertették a véleményezés során ki-
alakított álláspontjukat: 

Az evangélikus hittudományi kar kívá-
natosnak tartotta a kereszt egyetemi hivata-
los helyiségekben történő kifüggesztését, ér-
velésük szerint amellett, hogy a megváltás 
jelképe, a nemzeti kultúra keresztény jelle-
gét is jól szimbolizálja. A numerus clausus 
törvény végrehajtását pedig kötelező érvé-
nyűnek tekintette. 

A jog- és államtudományi kar felhívta a 
figyelmet, hogy hallgatói felvételekor szigo-
rúan követték a törvényt, azonban úgy lát-
ták, hogy a numerus clausus értelmezése a 
társkaroknál, illetve más hazai egyetemeken 
belül is eltérő gyakorlatot hozott magával a 
megvalósítás során. A helyzet rendezése ér-
dekében javasolták, hogy kérjenek hivatalos 
törvénymagyarázatot a vallás- és közoktatás-
ügyi minisztertől. A kereszt kihelyezését tá-
mogatták az egyetem épületeiben. 

Az orvostudományi kar elfogadhatónak 
tartotta a kereszt kihelyezését – a hivatalos 
helyiségekben, és tantermekben –, ameny-
nyiben az állami princípiumok lehetőséget 
biztosítanak erre. A numerus clausus ügyé-
ben kifejtették, hogy a kar megtartotta a 
törvényt, az eljárást felettes hatóság ellenőr-
zésének hajlandó alávetni, azonban a me-
morandumban kért öt félévre visszamenőle-
ges revíziót elutasította, ahogy a zsidó 

tanársegédek, gyakornokok, és demonstráto-
rok alkalmazásának visszaszorítását is. A kar 
hangsúlyozta, hogy ezen feladatok ellátásakor 
a rátermettség a fő kiválasztási szempont, 
ezért nem tűrhetnek ilyen külső nyomást. 
Ahogy dr. Pékár Mihály orvostudomány kari 
dékán fogalmazott: 

 
„(...) nem tartja teljesíthetőnek az orvos-

tudományi kar az i3úsági memorandumban 
foglalt azt a kívánságot sem, mi szerint zsidó-
fajú egyének tanársegédek, gyakornokok, és 
demonstrátorok gyanánt ne alkalmaztassa-
nak. Idevonatkozólag a kar semmi néven ne-
vezendő, beavatkozást nem tűrhet, miután itt 
csak a rátermettség, nem pedig a faji szem-
pont lehet az irányadó. Természetesen nagyon 
szívesen nyújtja az előnyt a tanársegédek és 
gyakornokok megválasztásában a rátermett 
keresztény i3aknak a zsidókkal szemben, 
amennyiben ilyenek találkoznának.” 

 
Az ülőhelyek elfoglalásának kérdésében 

hajlandóak voltak kialakítani egy új eljárást, 
és a Glancz-ügy tárgyalása elől sem zárkóz-
tak el. 

A bölcsészet-, nyelv- és történettudomá-
nyi kar az egyetem helyiségeiben nem tar-
totta teljesíthetőnek a kereszt elhelyezését, 
mivel az egyetem nem felekezeti intézmény. 
Az elhelyezésre abban az esetben látott 
volna indokot, amennyiben a nemzetgyűlés 
által megszavazott törvény kötelezte volna 
erre az állami intézményeket. Az orvostudo-
mányi karhoz hasonlóan kötelező érvényű-
nek tartották a numerus clausus törvény 
rendelkezéseit, azonban a tanársegédek, gya-
kornokok és demonstrátorok kiválasztása-
kor a jelölt tudása és alkalmassága volt a fő 
szempont. 
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A karok álláspontjának ismertetése és 
beható eszmecsere után az alábbi pontok-
ban egyhangú döntés született: 

 
„A dékáni előterjesztések felett megin-

dult beható eszmecsere után az egyetemi ta-
nács különös figyelemmel arra, hogy tapasz-
talat szerint a numerus claususról szóló 
1920. évi XXV. t.c. értelmezése tekintetében 
nemcsak a hazai egyetemeknél, de még kü-
lön egyes egyetemek tudomány karainál is 
eltérő gyakorlat fejlődött ki, felterjesztéssel 
fordul a m. kir.vallás és közoktatásügyi Mi-
niszter Úrhoz egy, a hivatkozott törvényre 
vonatkozó olyan kimerítő végrehajtási utasí-
tás kibocsátása iránt, melyhez már magya-
rázatot ne lehessen fűzni.  

A Tanács az első öt félévre történt beirat-
kozóknál a törvényszerinti szigoru revízióra 
vonatkozólag a memorandumban foglalt ké-
relmet nem teljesítheti, miután a zsídófa-
juaknak a felsőbb évfolyamokon lévő na-
gyobb százaléka nem is a törvény be nem 
tartásának, mint inkább annak tulajdo-
nitható, hogy a magasabb évfolyamokról fél-
évről-félévre kisebb nagyobb számban 
hagyja el az egyetemet a keresztény hallgató-
ság s iratkozik át a Pázmány Péter egye-
temre ugyszintén nem teljesítheti azt a kí-
vánságot sem, hogy a zsidó-fajú egyének 
tanársegédek, gyakornokok és demonstráto-
rok gyanánt ne alkalmaztassanak, mivel az 
ilyen állások betöltésénél elsősorban a ráter-
mettség és a tudás, nem pedig a faji szem-
pont lehet az irányadó, ellenben a Tanács fi-
gyelmébe ajánlja az érdekelt fakultásóknak, 
hogy egyenlő képesség mellett az említett ál-
lások betöltésénél előnyben a keresztényeket 
részesítsék; az ülőhelyek biztosításának kér-
désében a Tanács a számozott ülőhelyek léte-
sítését határozván el, azoknak megfelelő kö-
rültekintéssel való kiosztását az érdekelt 
fakultások bölcs tapintatosságára bízza; 

Glancz orvoshallgató ellen pedig a fennforgó 
körülményekre tekintettel a fegyelmi eljárást 
megelőző vizsgálatot elrendeli.” 

 
A kereszt kihelyezése ügyében a levezető 

elnök szavazást hirdetett, négy igen és egy 
nem szavazat érkezett, így szótöbbséggel ho-
zott határozat útján a sima keresztnek az 
egyetem hivatalos helyiségeiben és tanter-
meiben való kifüggesztése mellett foglalt ál-
lást a tanács, a bölcsészet-, nyelv-, és törté-
nettudományi kar képviselőjének 
különvéleménye mellett. 

A numerus clausus törvény egyértelmű 
végrehajtási utasítását nem csak Pécsett, az 
egyetemen hiányolták. A nemzetgyűlésen is 
többször érte kritika Klebelsberg Kunót és a 
kormányt, a törvény nem megfelelőnek ítélt 
betartatása miatt. Az alábbi felszólalásrészlet 
a nemzetgyűlés 210. ülésén hangzott el, 
1923. december 17-én, Gömbös Gyulától: 

 
„A Pázmány Péter tudományegyetemen 

és a debreceni egyetemen például betartják a 
numerus clausust, míg a szegedi és pécsi 
egyetemek valóságos mentsvárai azoknak a 
hallgatóknak, akik a numerus clausus miatt 
nem tudnak Budapesten érvényesülni. És azt 
mondják, hogy ez azért van, mert külföldiek 
gyanánt kezelik a Kolozsvárról és az Észak-
Magyarországról menekült zsidó egyetemi 
hallgatókat, dacára annak, hogy az illető 
külföldi egyetemek nem nosztrifikálják a pé-
csi és a szegedi egyetemek okleveleit. Ennek 
következtében mindazok, akik kivülről jön-
nek és idegenek a mi faji szempontunkból, 
ittrekednek Magyarországon és ez igenis ki-
játszása a numerus claususról szóló törvény-
nek, amelyet komolyan akartunk és akarunk 
is végrehajtani. 

[…] Ha mi fegyelmet akarunk a magyar 
közéletben, akkor el kell várnunk a törvény-
tiszteletet elsősorban a felelős ministerektől. 
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Én Klebelsberg minister urat igenis felelőssé 
teszem azért, hogy a numerus clausustörvényt 
kijátszák Magyarországon. […] Azt hiszem, 
a kormány maga is be fogja látni, hogy a pé-
csi és szegedi egyetemek orvosi fakultásának 
beszüntetéséről gondoskodni kell. Különösen 
ezeknek az egyetemeknek megrendszabályozá-
sát hozom javaslatba, amely egyetemek ki-
játsszák a numerus clausus törvényt, amelyek 
annyi zsidót vesznek fel oda, hogy illuzóriussá 
válik az 1920:XXV.te.” 

 

KONFLIKTUSOK, VEREKEDÉSEK 

PÉCSETT A KERESZTÉNY ÉS A ZSIDÓ 

HALLGATÓK KÖZÖTT 

 
1924 májusában verekedés tört ki az egye-
tem központi épületében keresztény és zsidó 
hallgatók között. Az eset az egyetemi tanács 
június 25-i, VIII. rendes ülésén is napi-
rendre került, dr. Nagy József elnöklő rektor 
megadta a szót dr. Weszely Ödönnek, a böl-
csészet-, nyelv- és történettudományi kar 
dékánjának, aki ismertette az esetet, vala-
mint a Decleva Jenő, Máder János és Ba-
busik László joghallgatók fegyelmi eljárását 
megelőző vizsgálat eredményét. 

A három hallgató a vád szerint 1924. 
május 31-én az egyetem központi épületé-
ben zsidó hallgatókat bántalmazott. Az eset 
kivizsgálásával dr. Vinkler János nyilvános 
rendes tanárt bízták meg, aki a vizsgálat le-
folytatását követően megállapította, hogy 
Decleva Jenő, Babusik László, Máder János, 
Schwarzenberg Lajos és Schwarzenberg 
György joghallgatók súlyosan megsértették 
az egyetem fegyelmi rendjét. 

A jogi kar vezetése június 11-én rendkí-
vüli ülést tartott, és – egyhangúlag elfo-
gadva dr. Vinkler János javaslatát – az egye-
temi fegyelmi szabályzat 90 §-a 2. 

pontjának 2. fordulata szerinti büntetést, 
azaz megrovást állapított meg, azzal súlyos-
bítva, hogy ismételt, akár kisebb kihágás 
esetén is a vádlottakat elutasíthatják az egye-
temről.  

Dr. Weszely Ödön így foglalta össze az 
esettel kapcsolatos benyomásait: 

 
„A jegyzőkönyvekből kiderül az, hogy úgy 

a keresztény, mint a zsidó hallgatók, kik eb-
ben a verekedésben részt vettek, át vannak 
hatva gyűlölettől egymás iránt. A tényállást 
különböző módon adták elő, tagadnak s a ve-
rekedés kezdeményezését egymásra hárítják. 
Két altiszt, aki tanúja volt a verekedésnek, 
nem akar tudni semmiről semmit. Ezért dr. 
Vinkler János ny.r.tanár jelentésében azt írja, 
hogy a tényállást megállapítani nem tudta. 
Nyilvánvaló mindezekből, hogy mindkét fél 
tudta, hogy verekedés készül, s egyik fél sem 
akart a verekedés elől kitérni, hanem ellenke-
zőleg verekedni akart. (...) Tekintetes Tanács! 
Nekünk ezt a verekedni akarást kell meg-
szüntetnünk, ezt a szellemet, a gyűlölködés-
nek és a verekedésnek ezt a szellemét kell kiir-
tani, mert igy verekedéssel, semmiféle 
problémát megoldani nem lehet, s i3úságunk 
nagy nemzeti feladatát megoldani nem lesz 
képes. Ezért bátorkodom ezzel az üggyel kap-
csolatban javasolni, hogy méltóztassák kinyo-
mozni az egyetemi verekedések kezdeménye-
zőit s vezető alakjait, s a nyugodt egyetemi 
munka érdekében elhatározni, hogy ezek a 
kezdeményezők és vezetők a jövő iskolai évben 
ne vétessenek fel egyetemünkre.”  

 
A vizsgálat során megállapítást nyert, 

hogy a hallgatók mindannyian készültek a 
verekedésre, mielőtt véresre verték egymást, 
már viselkedésükből és megnyilvánulásaik-
ból is következtetni lehetett a későbbi ese-
ményekre. Ezt alátámasztja, hogy a vereke-
dést megelőzően dr. Szanathy Aniella 
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jogkari fogalmazó valószínűsítette, hogy a 
konfliktus tettlegességgé fajulhat, ezért meg-
kérte Falcsó altisztet, hogy kísérje le az épü-
letből az izraelita hallgatókat, azonban a 
jegyzőkönyv arról tanúskodik, hogy az al-
tiszt nem járt el a kellő gondossággal. Erről 
is megemlékezik felszólalásában dr. Weszely 
Ödön, az alábbiak szerint: 

 
„Legyen szabad továbbá ezzel az üggyel 

kapcsolatban fölhívnom a tekintetes Tanács 
figyelmét egyetemünk altisztjeinek magatar-
tására. Ezek az altisztek sokat érintkeznek az 
i3úsággal, s magatartásuk nem olyan, aminőt 
az egyetem érdekében megkívánhatunk. 
Mintha nem is volnának tudatában annak, 
hogy mivel tartoznak az egyetemnek. A konk-
rét esetben a kihallgatott két altiszt nem akar 
tudni semmiről semmit, mintha nekik az 
egyetemhez s az egyetem érdekeihez semmi 
közük nem volna. Az egyik Palcsó, nem telje-
síti dr. Szanathy fogalmazó rendelkezését, 
nem kíséri le a Schwarzenberg testvéreket, a 
lépcső első fordulójánál visszatér, kijelentve, 
hogy neki csak a maga frontján kötelessége 
szolgálatot teljesíteni. A másik a kapus, Papp, 
aki egész nap azért ül a portafülkében, hogy 
megfigyelje a ki - és bejövöket, nem látott 
semmit, hol ott a verekedés a bejáratnál fül-
kéje előtt [sic!] folyt le.” 

 
A vizsgálat eredményét és az előadó által 

bemutatott szempontokat mérlegelve, be-
ható eszmecserét követően a tanács úgy ha-
tározott, hogy elrendeli a fent megnevezett 
hallgatók ellen a fegyelmi eljárást, majd az 
egyetem központi épületében az egyetemi 
rend ellen vétő és közbotrányt okozó visel-
kedésük okán fegyelmi vétségben megállapí-
totta bűnösségüket a tanulmányi fegyelmi 
és tandíj szabályzat 83. §-a alapján. Decleva 
Jenő, Babusik László, Máder János, 

Schwarzenberg Lajos és Schwarzenberg 
György joghallgatókat az egyetem rektora 
által az egyetemi tanács előtti megrovásban 
részesítette, azzal, hogy ismételt – akár ki-
sebb nemű – kihágás esetén az egyetemtől 
való elutasításra számíthattak. Papp József 
egyetemi kezelő altiszt és Palcsó Sándor 
egyetemi egyéb altiszt ellen vizsgálatot kez-
deményeztek, illetve elrendelték, hogy az 
intézményi altisztek az erkölcsi kötelessé-
gükkel és elvárt viselkedésükkel kapcsolatos 
tájékoztatásban részesüljenek. 

  

KEGYELETSÉRTŐ INCIDENS AZ 

EGYETEMI BONCTANI INTÉZETBEN 

 
Az egyetemi tanács fent említett 1924. jú-
nius 25-i, VIII. rendes ülésén került sor egy 
kegyeletsértő incidens megtárgyalására is, 
mely az anatómiai intézetben történt 1924. 
május 27-én, s mely további rendzavaráso-
kat idézett elő az egyetem falain belül és 
azokon kívül is, országosan ismert esetté 
előlépve. Dr. Pekár Mihály, az orvostudo-
mányi kar dékánja mutatta be a vizsgálatok 
eredményét, valamint az orvosi kar fegyelmi 
bizottságnak megállapításait az alábbi ese-
mények kapcsán:  

1924. május 27-én, kedden délelőtt 9 és 
10 óra között agydemonstráció zajlott a 
bonctani intézetben, Gelei tanársegéd veze-
tésével, mialatt Balog Béla és Hufnagel 
Konrád anatómiai intézeti szolgák – az 
irányadó utasítás ellenére – nem a műve-
letre kijelölt külön helyiségben, hanem a 
boncteremben készítették elő az egyik holt-
testet a későbbi temetésre. A hallgatók az 
előkészítést végzők köré csoportosultak, az 
elmondások alapján annak hatására alakult 
ki az incidens, hogy a holttest nem fért bele 
a rendelkezésre álló koporsóba, ezért az 
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intézeti szolgák levágták a fejét, mely ese-
ményt követően Hoffmann Géza zsidó val-
lású IV. féléves orvostanhallgató kegyelet-
sértő kijelentéseket tett erre vonatkozóan. A 
jelenlévők kihallgatása során eltérő beszá-
molók születtek, az alábbi mozzanatokat ad-
ták elő: 

Hoffmann Géza hallgató a levágott fejű 
holttest mellett kegyeletsértő kijelentést tett, 
melyet maga is beismert – „Hogy fog ez fej 
nélkül eligazodni a másvilágon?” vagy „Mit 
fog ez fej nélkül csinálni a mennyországban?” 
– azonban azt tagadta, hogy keresztet rajzolt 
volna a levegőbe és a circumdederunt me ki-
fejezés suttogásával a katolikus temetési 
szertartást gúnyolta volna, ahogy azt Korok-
nay Ilona orvostanhallgató állította vallo-
másában. 

Hufnagel Konrád beismerte, hogy kéz-
mosást követően nem megtörölte a kezét, 
hanem a vizet a holttestre locsolta, ízléstelen 
kifejezés kíséretében: „Már be van szentelve, 
rá lehet a fedelet tenni.”  

Az orvostudományi kar dékánja el-
mondta, hogy a bonctani intézetben történ-
tekkel kapcsolatban a házi vizsgálat lefolyta-
tása az intézet igazgatójának, dr. Tóth 
Zsigmond nyilvános rendes tanárnak a fel-
adata volt, aki 1924. június 4. és 6. között 
kihallgatta az érintetteket, majd a vizsgálati 
anyagot beterjesztette az orvostudományi 
karhoz, ahonnan az június 7-én, a kari ülé-
sen a fegyelmi bizottságnak került átadásra. 
A végleges vizsgálatban az orvostudományi 
kari fegyelmi bizottság munkáját a jog- és 
államtudományi kar nyilvános rendes ta-
nára, dr. Vinkler János is segítette. Az újbóli 
szembesítésekre, helyszíni szemlére és a vég-
leges vizsgálatra június 12-én került sor.  

Hufnagel Konrádot a szabálytalan eljá-
rás és illetlen magatartás miatt állásából el-
mozdította az egyetem vezetése, így az ügyét 

lezártnak tekintik. Hoffmann Géza orvos-
tanhallgató vonatkozásában nem állapítot-
ták meg hulla- és vallásgyalázás tényét, 
azonban úgy találták, hogy magaviselete 
nem volt összeegyeztethető az orvostudo-
mány és hivatás méltóságával, valamint a 
hely komolyságával, ezen kívül nem adta 
meg a halottnak járó kötelező tiszteletet 
sem, illetve kijelentései alkalmasak voltak 
arra, hogy bántsák mások vallási érzületét. 
Ennek következtében a fegyelmi bizottság 
Hoffmann Géza orvostanhallgató példás 
megbüntetését, az egyetemről egy félévre 
való kitiltását javasolta. Ezt a büntetést az 
orvostudományi kar 1924. június 21-i ren-
des kari ülésén az alábbiak szerint módosí-
tották: 

 
„A fegyelmi bizottság előterjesztését hosz-

szas vita után a minősítés és a büntetés szem-
pontjából azzal a súlyosbítással fogadja el, 
hogy Hoffmann Géza orvostanhallgató nem-
csak egyetemünkről, hanem az összes hazai 
főiskolákról zárassák ki egy félévre. Az orvos-
tudományi kar egyben – figyelemmel arra, 
hogy ezen ügynek hullámai túlterjedtek már 
egyetemünk falain s figyelemmel arra, hogy a 
karnak, valamint az egyetemi Tanácsnak 
nincs módjában olyanokat az ügyre vonatko-
zólag kihallgatni, akik nem tartoznak egyete-
münkhöz, de az ügy további lefolyásába ak-
tíve beavatkoztak, […] valamint arra is, 
hogy az egyetemet az ügy elaltatásának vádja 
is érte [–], az ügyiratoknak a kir. ügyészség-
hez további eljárás végett való áttételét is ja-
vaslatba hozza, miután szükségesnek látja, 
hogy a független magyar bíróság is mondjon 
ez ügyben ítéletet.” 

 

Végül az orvoskari dékán esetismerteté-
sét követően, beható tanácskozás után, az 
egyetemi tanács az 1924. június 25-i, VIII. 
rendes ülésén egyhangú határozattal 
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mondta ki, hogy Hoffmann Géza IV. féléves 
orvostanhallgatót az egyetemi boncterem-
ben tanúsított viselkedése miatt, mely az 
„egyetemnek mérhetetlen erkölcsi és súlyos kö-
vetkezményekkel járható kárt okozott”, a ta-
nulmányi, fegyelmi és tandíjszabályzat 83. 
§-ában meghatározott cselekmény miatt a 
90. § 4. pont értelmében örökre elutasította 
a M. Kir. Erzsébet Tudományegyetemtől, il-
letve elhatározta, hogy előterjesztéssel él a 
vallás- és közoktatásügyi miniszternél, hogy a 
fegyelmi büntetés hatályát az összes magyar 
egyetemekre és főiskolára is kiterjesszék. 

Az incidens feltárását is nehezítette, il-
letve az egyetemi autonómiába történő ko-
moly beavatkozásként is értelmezhető, hogy 
1924. június 7-én, szombaton Veér Tibor 
műegyetemi tanársegéd, aki a MEFHOSZ 
(Magyar Egyetemi és Főiskolai Hallgatók 
Országos Szövetsége) alelnöke, hivatalos 
vizsgálatnak álcázott, engedély nélküli ki-
hallgatást tartott a bonctani intézetben, 
melyhez nem kért engedélyt az egyetem ve-
zetésétől. A kihallgatásokról jegyzőkönyvet 
is készített a tanársegédek, hallgatók és szol-
gák kikérdezése során. Az esetet ismertető 
előadó az alábbi megállapítást tette az ese-
mények kapcsán: 

 

„Veér Tibor, aki ezt megtette, maga is 
műegyetemi tanársegéd Rejtő tanárnál. Elő-
adó elképzelhetetlennek tartja, hogy a pécsi 
egyetemnek valamelyik tanársegéde Rejtő ta-
nár úr intézkedésével vizsgálatot folytasson le 
a műegyetemen, az illetékes dékáni hozzájá-
rulás nélkül, miért is kéri, hogy az egyetem 
autonómiájának ilyen nagyfokú megsértéséért 
és az egyetemi i3úságnak illetéktelen beavat-
kozásáért kellő elégtételt szerezzen.” 

 

Az egyetemi tanács egyhangúlag hatá-
rozatot hozott arra vonatkozóan is, hogy a 
vizsgálati anyagot eljuttatja a királyi 

ügyészséghez, annak érdekében, hogy a 
független magyar bíróság megállapíthassa, 
hogy történt-e az incidens feltárása során 
bűntetőjogba ütköző cselekmény. Később 
megállapítást nyert, hogy Veér Tibor Kle-
belsberg Kuno tudtával és beleegyezésével, 
de nem hivatalos minőségben látogatott el 
az egyetemre.  

Az eset érezhetően rávilágított arra is, 
hogy milyen nagy károkat okozhat, ha egy 
incidenst különböző csoportok a saját hasz-
nukra kívánnak fordítani. Dr. Pekár Mihály 
így fogalmazott ezzel kapcsolatban: 

 
„Összegezve az előterjesztetteket, megálla-

pítást nyert, hogy az anatómizált hullának 
temetésre való előkészítésé során nevetés és él-
celődés közben megjegyzések tétettek s hogy a 
temetésre való előkészítéssel járó cselekmények 
váltották ki az ott jelen levőkből az éretlen 
megjegyzéseket. Mindezek az események 
1924. évi május 27.-én délelőtt történtek s a 
keresztény i3úság egy országos botránnyá 
fújta fel azokat, de közülük senki sem gondolt 
arra s meg sem kísérelte, hogy törvényes eszkö-
zökkel szerezzen megtorlást a történtekért, 
azonban mindent megtettek arra nézve, hogy 
a törvényes formák kikerülésével botránnyá 
dagasszák ezt az eseményt.”  

  

Az egyetemi autonómia megsértését ko-
molyan vette az egyetem, azonban az eljárá-
sukkal kapcsolatban számos közéleti kritika 
fogalmazódott meg, ez pedig nyomást jelen-
tett az intézményen. Az eset vizsgálatát a 
sajtó is nyomon követte, az egyetem több 
közleményt is kiadott a fejleményekkel kap-
csolatban; feltehetően a kedélyek lecsillapí-
tása érdekében kívánták bemutatni, hogy az 
eljárás szabályosan halad. A folyamatos fi-
gyelem feltételezhetően hatással volt arra is, 
hogy milyen súlyosságú büntetést határoz-
tak meg végül az ügyben. 
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ÖSSZEGZÉS 

 
A nacionalizmus, mely egy a XIX. századi 
diskurzusok között, a korabeli Magyarorszá-
gon is elhozta a nemzeti hagyományterme-
lés újfajta gyakorlatait, amelyek a világhá-
ború és Trianon után különleges hangsúllyal 
jelentek meg a húszas évek magyar politikai 
nyelvében. A historizáló nacionalizmus köz-
ponti szerephez jutott a hú-
szas évek magyar közbeszéd-
ében – és nem mellesleg a 
kor meghatározó kultúrpo-
litikusa, Klebelsberg Kuno 
politikai nyelvében is –, 
ugyanis a kortársak számára 
releváns válaszokat adott arra a kérdésre, 
hogy miért is előbbre való a Kárpát-meden-
cében éppen a magyar nemzeti érdekeket a 
többivel szemben érvényesíteni (Takáts, 
2007). 

Az 1920/21-es tanévtől lépett életbe 
a tudományegyetemekre, a műegyetemre, a 
budapesti egyetemi közgazdaságtudományi 
karra és a jogakadémiákra való beiratkozás 
szabályozásáról szóló XXV. tc., vagyis a nu-
merus clausus. A 3. § mondta ki, hogy a 
hallgatók „népfajok és nemzetiségek” sze-
rinti arányszáma képezze le az országos ará-
nyokat (Ladányi, 2005).  

A numerus clausus végrehajtása nem 
ment gördülékenyen; az 1920-es években 
Pozsonyról Budapestre menekülő, majd 
1923-tól Pécsett működő Magyar Királyi 
Erzsébet Tudományegyetemen is számos 
konfliktus kapcsolódott a törvény bevezeté-
séhez. A keresztény i;úsági szervezetek 
1921-ben és 1923-ban is memorandumot in-
téztek az egyetem vezetéséhez, követelve a 
törvény szigorú betartását. Az első alkalom-
mal a rektor javaslatára az egyetemi tanács 

egyhangúlag elfogadott határozattal napi-
rendre tért az ügy fölött, leszögezve, hogy a 
későbbiekben sem kívánnak engedni a hall-
gatók nyomásának ebben a kérdésben – 
azonban az 1923/24-es tanévben már más-
képpen álltak a kérdéshez. Ennek részben az 
lehetett az oka, hogy a helyi zsidó és keresz-
tény hallgatók közötti összetűzéseket, vere-
kedéseket és egyéb, súlyosabb incidenseket 
– mint például az Erzsébet Tudományegye-

tem bonctani intézetében 
1924 májusában történt 
kegyeletsértő cselekmény 
és az ennek nyomán kirob-
banó verekedések és szóvál-
tások – a témára érzékeny 
országos szervezetek és az 

akkori sajtó is felkapták, országos üggyé 
emelték, ezáltal pedig a vezető politikusok is 
igyekeztek a maguk hasznára fordítani az 
eseteket.  

Egymásnak feszültek a zsidó és keresz-
tény diákok, valamint az őket tömörítő 
szervezetek is. A közhangulatra hatott, hogy 
a Magyar Egyetemek és Főiskolák Országos 
Nemzeti „Turul” Szövetsége az 1920-as évek 
meghatározó szereplőjeként országszerte 
szervezett keresztény és nemzeti érzésű kö-
zösségeket, valamint napirenden tartotta a 
„zsidókérdést”, mint társadalmi és szociális 
problémát (Raposa, 2020). 

Az ország egyetemei is szembekerültek 
egymással a kérdésben a budapesti és vidéki 
törésvonal mentén; mivel a pécsi és a sze-
gedi egyetem rugalmasabban kezelte a nu-
merus clausus kapcsán a zsidó hallgatók lét-
számának kérdését. A vidéki egyetemeken 
így magasabb volt a zsidó hallgatók aránya, 
mint a Pázmány Péter Tudományegyetemen 
vagy a Műegyetemen. Ez sok esetben a pécsi 
keresztény hallgatók és szervezetek ellenér-
zését is kiváltotta, mert noha országosan 

a vezető politikusok is igye-
keztek a maguk hasznára 

fordítani az eseteket 
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jelentősen csökkent a zsidó egyetemi hallga-
tók aránya, ezt a saját környezetükbe nem 
így tapasztalták. 

A numerus clausust többszöri népszö-
vetségi nyomásra az 1928. évi XIV. tc. eny-
hítette. A törvény 1. §-a az 1920. évi XXV. 
tc. 3. §-át akképp módosította, hogy a fel-
vételnél a nemzethűség és az 
erkölcsi megbízhatóság mel-
lett szempontként határozta 
meg a felvételiző középisko-
lai tanulmányi eredményeit. 
Nem mondott le törekvésé-
ről, hogy államilag irányí-
tottan jelenítsen meg a felsőoktatásban tár-
sadalmi arányokat, de ennek alapját most 
nem a népfajban vagy nemzetiségben, ha-
nem a különféle foglalkozási ágakban hatá-
rozta meg. Ez igen bonyolult statisztikai 
számításokat kívánt volna az egyetemektől, 
nem is alkalmazták, a gyakorlatban to-
vábbra is a numerus clausust követték. Sem 
1929-ben – amikor 1928-hoz képest 8,4 %-

ról 9%-ra változott a zsidó hallgatók meg-
engedett részvételi arányszáma, – sem az azt 
követő években nem volt megfigyelhető je-
lentős változás a hazai egyetemeken a zsidó 
hallgatók részvételi arányában (Kovács, 
2005).  

A gondolat mögött – hogy a társadalom 
foglalkozási ágak szerinti 
megoszlása jelenjen meg a 
felsőoktatásban – nemcsak 
az a hiedelem állt, hogy ez 
átfordítható a zsidóságra, 
hanem a korporativizmus 
vagy hivatásrendiség fa-

siszta államszervezési gyakorlata is. 
Látható, hogy a politikai elit a második 

világháború kitörése előtt két évtizeddel 
nem volt tisztában azzal, milyen végzetes 
döntéseket készít elő, amikor felülírja a ko-
rábbi emancipációs törvényt, és a zsidóságot 
felekezet helyett nemzetiségként határozza 
meg, az asszimiláns zsidóság nagy tömegé-
nek önmeghatározásával ellentétesen. 
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GÖNCZÖL, ENIKŐ: Trust: the X-factor of Finnish education. Case study on the 

evolution of trust for teachers in Finland during the past 30 years 
 

�is paper is about the topic of how trust in teachers developed in Finland during the last 

three decades which seems to be fairly important now, when COVID pandemic has sub-

verted the traditional order of education. It has been justified that those teachers can pro-

vide the best help for children to learn in responsible ways under unpredictable situations 

who can enjoy the trust of authorities and society. As those students can learn inde-

pendently efficiently who are trusted by their families and schools, and have been accus-

tomed to take responsibility for their own activities since their childhood. As we know from 

a couple of surveys, the Finnish society is characterised by an unusually high level of trust 

among citizens. Trust in teachers as real professionals of education is rooted in this culture 

though it does not automatically follow from it. �e paper as a case study, draws the evolu-

tion process of a silent cultural change which was introduced by creating the comprehensive 

structure of schools, renewing initial teacher education and making brave policy steps under 

the conditions of the economic crisis of the early 90s.   It presents an overview about main 

catalysts of gradual empowerment of trust in a system transforming from centralized to a 

decentralized one. It traces the research efforts to find out the causes behind the success of 

PISA 2000, which was quite unexpected even for Finnish people themselves. In context 

with this topic it concerns a few fundamental issues of the links between social capital, ine-

quality, mobility and efficiency of education. It reviews the most important factors influenc-

ing the level of trust in schools. Finally, remembering the vital discussions around the Finn-

ish curriculum reform in 2014, it indicates that – taking even the risks of failure – a humble 

governance is needed, which strengthens local actors and helps them find their best answers 

for the diverse local education problems to promote their pupils.  

 

Keywords: culture of trust, decentralization, collective autonomy, reflective teacher, humble governance, 
local accountability 
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SZALAY, LUCA – BORBÁS, RÉKA – FÜZESI, ISTVÁN – TÓTH, ZOLTÁN: Measuring 

attitudes towards chemistry and scientific experiments in a longitudinal 

empirical research related to inquiry-based science education 

 

Students’ attitudes toward science is a crucial factor in the number of professionals doing 

research and development in the future. It is also important in terms of scientific literacy, 

that everybody needs. Inquiry-based science education was suggested to increase motivation 

and improve students’ attitudes toward science, as well as to understand how science works. 

A longitudinal research was started to investigate the effects of guided inquiry on discipli-

nary content knowledge, experimental design skills, and students’ attitudes toward chemis-

try and scientific experiments in September 2016. 920 students (each 12-13 year old) from 

31 groups/classes of 18 Hungarian schools taught by 24 teachers were involved. �eir four-

year compulsory chemistry education was planned to be influenced by six student sheets 

per school year that our research group provided. However, because of the disruptions 

caused by COVID-19 pandemic, the project was only finished in the summer of 2021. Un-

fortunately, the intervention did not have a detectable significant positive effect on the atti-

tude toward chemistry. �e role of experiments in science was considered less important by 

students at the end of grade 7 than at the beginning of that school year. In the following 

years students’ opinion about the importance of experiments was similar to what had been 

measured at the beginning of the project. �e rejection of experimental design decreased 

significantly in grade 8, but students in “lower ranking” schools were more likely to adhere 

to step-by-step experiments. 

 

Keywords: attitude research, inquiry-based learning, science education, science experiments, chemistry 
teaching 
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BÁNHEGYI, MÁTYÁS – BOCZ, ZSUZSANNA – DÓSA, ILDIKÓ – NÉMETH, ESZTER – 

TÖRÖK, JUDIT – SCHILLER, KATALIN – FAJT, BALÁZS: University Students’ 

Perception of Lockdown Learning in Hungary: A Fully Online Term through 

the Eyes of Students Studying Languages for Specific Purposes 
 

In the spring semester of the 2020/2021 academic year, the COVID-19 pandemic necessita-

ted that the whole study period be held in an emergency online environment. �is new 

educational mode posed great challenges to both instructors and students. Research avai-

lable so far indicates that today’s Hungarian university students, in their capacity as “digital 

natives”, are usually able to use IT tools properly, but they do not usually do so for study 

purposes. �erefore, it was not only teachers but also students who had plenty of difficulties 

using digital technology in the academic environment. �is research, conducted in con-

nection with this switch to emergency online education, focuses on students’ experiences, 

observations and recommendations concerning online education. �e exploratory nature of 

the research called for the qualitative research paradigm, and the research aimed for invol-

ving in the research as many students as possible. To this end, a questionnaire was develo-

ped and open questions were used for data collection. In the scope of this research, content 

analysis was used to analyse the contexts and correlations of the phenomena in question. 

Our research was done with the participation of the students of the three faculties of Buda-

pest Business School University of Applied Sciences (BBS). �e research results – presented 

along the themes of instructors’ communication, teaching materials used, progress and ef-

fectiveness, assessment and testing, in-class interaction, online tools and motivation – may 

be useful not only for BBS’ instructors but also for those of other tertiary education institu-

tions for planning and developing course and study programmes in online environments. 

 

Keywords: assessment, content analysis, digital education, educator communication, ICT tools, learning 

efficiency, in-class interaction, lockdown-induced remote learning, motivation, online education 
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SÜLI AMARILLA LUCA 

Az „Európai nevelés(ek) / oktatás(ok)” 

nemzetközi konferencián elhangzott 

előadásokról  

Fehérvárcsurgó, 2022. március 25–26. 

 

 NAPLÓ  

 

A fehérvárcsurgói Károlyi Kastély Európai 

Kulturális Találkozó Központjában már-

cius 25–26-án, a Károlyi József Alapítvány 

rendezte meg az „Európai nevelés(ek) / ok-
tatás(ok)” elnevezésű nemzetközi konferen-

ciát. A találkozón számos, különböző euró-

pai országból érkező szakember tartott 

előadást az oktatás és nevelés helyzetéről, 

az azt érintő kérdésekről és aktuális kihívá-

sokról. Az előadásokon az idővel való gaz-

dálkodás, a tanárképzésben felmerülő ne-

hézségek, az oktatás stratégiai tervezése, 

valamint a demokráciára nevelés kérdés-

köre is visszatérően mutatkozott meg. Kü-

lönösen figyelemre méltónak találtam, 

hogy az előadók reflektáltak a konferenciát 

megelőző hónapban kialakult háborús 

helyzet kapcsán felmerülő oktatást és neve-

lést érintő kérdésekre. Az egyes szekciók 

végén lehetőség nyílt szakmai vitára, ahol 

az előadókhoz intézett kérdések nyomán az 

adott téma és a jelen kihívásai közötti ösz-

szefüggések megvitatására is sor került. 

A kétnapos esemény során tizenhét elő-

adást hallhattunk, hat egymást követő 

szekcióra bontva. Március 25-én a „Mire 

való a nevelés és az oktatáskutatás?”, 

valamint a „Mi az, ami nevel?” kérdéskörö-

ket és néhány nemzeti oktatási rendszert 

tekintettünk át. Március 26-án a „Hagyo-

mányos és új utak több emberségért” címszó 

alatt mutattak be oktatási rendszereket és 

környezeti, illetve zenei neveléssel foglal-

kozó előadásokat. 

Károlyi György, a nagykárolyi Károlyi 

grófi család tagja, a Károlyi József Alapítvány 

alapítója megnyitójában kihangsúlyozta a ne-

velés és oktatás témaköre esetében különösen 

fontos sokoldalú megközelítést, melynek le-

hetőségét a különböző európai országokból 

érkező előadók perspektívái nyújtják – és en-

nek relevanciáját Magyarországra nézve. To-

vábbá kiemelte, hogy a nemzetközi szakmai 

megmozdulások – mint ez az egyébként 

évente megrendezett társadalomtudományi 

témájú nemzetközi konferencia is – megha-

tározóak a tudományos kapcsolatok építésé-

hez és az aktuális kérdések egyetemleges 

megvitatásához. 

Az első nap tehát a „Mire való a nevelés 

és az oktatáskutatás?” kérdés jegyében zaj-

lott. Prof. Louis Marmoz, az Association 

Francophone Internationale de Recherche 

Scientifique en Education alapítója és 
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elnöke „Az oktatáskutatás viszonya az idő-

höz és magához az oktatáshoz” címmel tar-

totta meg az első előadást. Hangsúlyozta, 

hogy az idővel való gazdálkodás a legna-

gyobb megpróbáltatás az oktatásügy szá-

mára, mind az oktatáskutatás, mind az ok-

tatásszervezés szempontjából. Elmondása 

szerint kollektív reakcióra van szükség, va-

lamint megfelelő kommunikációra a köz-

igazgatási hatóságok és a kutatók között, a 

döntéshozatali idő és a kutatási idő össze-

egyeztetése érdekében. 

A második előadó, dr. Karikó Sándor, a 

Szegedi Tudományegyetem tanára, az Al-

kalmazott Filozófiai Társaság alapító tagja 

és titkára a háború és a nevelés kapcsolatát 

járta körbe „A háború hatása a nevelésre” 

című előadásában. A személyiségformálás 

szempontjából egyrészről a bátorságot, a 

hősiességet és a hazafias nevelés pozitívu-

mait emelte ki, másrészről a háborúval járó 

élet-halál kérdés súlyossága került előtérbe. 

Konklúziójában a béke fókuszba helyezése 

kristályosodott ki mint olyan válasz, me-

lyet a nevelésnek ezen a ponton a problé-

mára adnia kell.  

A harmadik előadásban 

dr. Kaposi József, a Magyar 

Történelmi Társulat Ta-

nári Tagozatának elnöke a 

történelemtanítás komple-

xitásának példáján keresz-

tül hangsúlyozta ki, hogy 

demokratikus elkötelezettségű pedagógu-

sokra van szükség. „A történelemtanítás és 

demokráciára nevelés kérdései Magyarorszá-

gon” című előadásban többek között egy 

olyan folyamatos, visszajelző oktatáskuta-

tás iránti igényről volt szó, amely a diákok 

és tanárok aktuális helyzetét méri fel, és az 

őket érintő gyakorlati problémákra biztosít 

rálátást. A kihívások között itt is 

megjelentek – mint a konferencia témái-

nak nagy részében – a tanárképzéssel kap-

csolatos kérdések, például a diszciplína vs. 

pedagógia dilemma – melyben kérdésessé 

válik, hogy a tanárképzésben mire fektesse-

nek nagyobb hangsúlyt – valamint az el-

mélet és a gyakorlat közötti szakadék. Te-

endőként felmerült az érdemi 

véleménynyilvánítás lehetőségének biztosí-

tása az oktatáskutatók számára, a lokális 

problémamegoldás szervezése, továbbá a 

szakmai közösségek és hálózatok létreho-

zása, fenntartása. 

A következő kétrészes szekció „Mi az, 

ami nevel?” címszó alatt futott. Livia 

Cadei, a brescai Szent Szív Katolikus Egye-

tem Pszichológiai Karának általános és szo-

ciálpedagógia professzora, a „Pedagógia, új 

humanizmus és demokrácia: oktatáskutatás 
a közjó érdekében” című előadásában arra 

hívta fel a figyelmet, hogy új megközelítésre 

van szükség, mely lehetővé teszi a fenntart-

ható fejlődést és a töredezett társadalmak 

újraépítését. Javaslata szerint a szükséges ál-

láspont az újhumanizmus, melynek mentén 

újra kell gondolni a kutatá-

sok folyamatát magát, 

alapvetővé kell tenni a po-

litika és az oktatáskutatás 

közötti kommunikációt, és 

fokozni a demokratizáló-

dást. 

Az ezt követő előadás-

ban a „Vallásközi nevelés – hozzájárul-e az 

európai kohézióhoz?” kérdést járta körül 

prof. dr. Reinhold Mokrosch, vallástudo-

mány- és valláspedagógia-kutató. A vallás-

közi nevelés előtt álló feladatokkal kapcso-

latban hangsúlyozta, hogy mivel minden 

ember más és más, a vallásközi nevelés kü-

lönböző formáinak (alapvető vallásközi ne-

velés, egzisztenciális vallási nevelés, 

az érdemi vélemény- 

nyilvánítás lehetőségének 

biztosítása az 

oktatáskutatók számára 
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gyakorlatorientált vallásközi képzés) együt-

tes alkalmazása elengedhetetlen ahhoz, 

hogy a békés együttélés Európa-szerte lehe-

tővé váljon. 

A harmadik előadást prof. Dominique 

Groux tartotta „Irodalmak 

és nevelések: az iskola jövőjé-
nek megkérdőjelezése múlt-

beli szövegek alapján” cím-

mel, s benne hét irodalmi 

művet vizsgáló összehason-

lító oktatáskutatásán keresz-

tül bemutatta, hogy az okta-

tás és az irodalom kéz a 

kézben jár. Kiemelte, hogy 

számos klasszikus szerzőt 

foglalkoztattak az oktatás kérdései, így műve-

ikben érdekes, oktatással kapcsolatos követ-

keztetésekre lelhetünk. Konklúziója szerint a 

gondolatot, miszerint a bátorító oktatás sok-

kal hatékonyabb, mint a szankcionáló, töb-

bek között olyan klasszikus irodalmi művek 

is alátámasztják, mint J. D. Salinger Zabhe-

gyező című regénye. 

A szekció utolsó előadása „Vallástanítás 

az iskolákban: európai irányzatok és belga sajá-
tosság” címmel hangzott el Laure Tisseyre elő-

adásában, aki a Brüsszeli Szabadegyetem val-

lástudományi és neveléstudományi doktori 

hallgatója. Az előadás fókuszába a vallás ke-

rült, pontosabban annak helye és szerepe az 

oktatásban és a közéletben, egy globalizált vi-

lágban, ahol a migráció és a színes demográ-

fiai összetétel miatt a „jó élet” koncepciója 

maga is egyre sokszínűbbé válik. Az előadó 

külön figyelmet fordított a vallási többfélesé-

get érintő kérdésekre, a vallásos intézmények 

szerepének csökkenését és a vallás privatizáci-

óját középpontba állítva. Ezen túl még az ál-

lampolgársággal és a vallással kapcsolatos tan-

tárgyak együttes oktatásának problémáiról 

és nehézségeiről beszélt.  

Az egyes szekciókat követő vitákban – 

ahol a közönségnek is volt lehetősége hoz-

zászólni az előadásokhoz, valamint további 

kérdéseket intézni az előadókhoz – tisztán 

látható volt, hogy egyes témák és kérdések 

az eltérő véleményeken és 

perspektívákon keresztül 

ténylegesen sokszínű meg-

világításban mutatkoznak. 

Azt gondolom, már önma-

gában értékteremtő a sok-

oldalú gondolkodás egy 

adott problémáról, azon-

ban amit kivételesnek ta-

láltam, az a két nap alatt 

felvetődő megoldási javas-

latok széles tárháza. 

A péntek délutáni „Néhány nemzeti ok-
tatási rendszer” témakört Anneli Temmes, a 

FinnAgora jelenlegi igazgatója nyitotta 

meg „A finn oktatási rendszer: struktúra, cé-

lok és fejlődés az elmúlt években” című elő-

adásával. A finn oktatási rendszer részletes 

bemutatása során rávilágított a helyi igé-

nyeknek megfelelő oktatásszervezés fontos-

ságára, mely elengedhetetlen a finn oktatás 

céljának eléréséhez; a mindenki számára 

magas színvonalú oktatás biztosításához. 

Elmondása szerint az oktatás sikerét töb-

bek között a képzett tanárok, a tanárkép-

zésbe fektetett pénz, a tanári szakszerveze-

tek megfelelő működése és a tanárok 

társadalmi elismertsége eredményezte. 

A finn oktatási rendszer bemutatását 

követte a dán oktatási rendszerben felve-

tődő kérdésekkel foglalkozó előadás, me-

lyet prof. Lars Qvortrup, az Aarhusi Egye-

tem Dán Oktatási Főiskolájának 

professzora tartott „Kötelező iskolák Dániá-

ban: az állami és magánintézmények keve-
réke – a befogadásra összpontosítva” címmel. 

Elsőként a kötelező iskoláztatás és a 

az oktatás sikerét többek 

között a képzett tanárok, a 

tanárképzésbe fektetett 

pénz, a tanári szakszerveze-

tek megfelelő működése 

és a tanárok társadalmi 

elismertsége eredményezte 
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kötelező oktatás közti különbségről volt 

szó – utóbbi esetében a szülő felelőssége, 

hogy a gyerek oktatásban részesüljön. En-

nek megfelelően Dániában az állami isko-

lák mellett a független iskolák rendszere is 

kialakult az évek alatt. A dán oktatás jelen-

legi legnagyobb kihívásaként az inklúzióra 

törekvést határozta meg az előadó, mind az 

állami, mind a független iskolák esetében. 

Az európai kitekintés után a Magyar 

Pedagógiai Társaságot bemutató előadás 

következett dr. Kálmán Anikó, a társaság 

alelnöke és a társaság egy tagja, dr. Kattein-

Pornói Rita előadásában, „130 éves a Ma-

gyar Pedagógiai Társaság: Kihívások és vá-

laszkeresések az értékorientált nevelés szolgá-
latában” címmel. A társaság húsz 

szakosztállyal rendelkezik, változatos prog-

ramokat és rendezvényeket szerveznek, 

minden érdeklődőnek lehetősége van a 

csatlakozásra. Az előadók mindenekelőtt a 

pártok, idő és történet fölött álló, szilárd 

pedagógiai álláspont szükségességét hang-

súlyozták a nevelés-oktatás gyakorlatában, 

melyhez nélkülözhetetlen a pedagógusok 

felkészítése a társadalmi átalakulás és az ez-

zel járó problémák kezelésére, valamint a 

nyílt, szakmai diskurzus le-

hetővé tétele és fenntartása. 

A nap zárásaként egy, 

az európaitól merőben kü-

lönböző oktatási perspektí-

vával ismerkedhettünk 

meg. dr. Hidasi Judit, ma-

gyar nyelvész, japanológus, a Budapesti 

Gazdasági Egyetem kommunikáció pro-

fesszora „Oktatás/nevelés – japán módra” 

című előadásában a japán oktatási rendszer 

egykor kiemelkedő modellje és a jelenlegi 

krízishelyzete közötti kontrasztot mutatta 

be. Az egységes viselkedésre, kemény mun-

kára és fegyelmezettségre nevelő 

iskolarendszer példás működése a ’90-es 

évektől, többek között a társadalmi átala-

kulás (öregedő társadalom, csökkenő gye-

rekszám, otthoni és iskolai erőszak, morális 

lazulás) által okozott identitáskrízis követ-

keztében oktatási válságba torkollt. A gye-

rekek és fiatalok deviáns viselkedési for-

mák felé fordultak (iskolakerülés, iskolai 

kínzás – japánul „ijime”, mely erősen ag-

resszív fizikai és pszichológiai zaklatásra 

utal –, kivonulás a társadalomból, valamint 

az oktatás és a munka világából), hogy így 

tiltakozzanak az előttük álló jövőkép ellen. 

A fiatalok kommunikációs deficitje is ko-

moly problémákat okoz, ilyen például az 

angoltudás hiánya. A japán oktatás kritikus 

helyzetének hangsúlyozásával az előadó az 

oktatási célok és módszerek átgondolt ren-

dezésének szükségességére hívta fel a figyel-

met, melynek első lépései meglátása szerint 

a kreatív gondolkodás fejlesztésében, az is-

kolakultúra és a tanárképzés átalakításában 

keresendők. 

A szombati nap „Hagyományos és új 

utak több emberségért” témához kapcsolódó 

előadásokkal telt. Elsőként Eleftheria 

Siapanidou, az ELTE Görög Tanszékének 

vendégoktatója tartott elő-

adást „A görög oktatási 

rendszer és az előtte álló ki-
hívások a 21. század elején” 

címmel. A görög oktatási 

rendszerben az egyik leg-

nagyobb kihívást a tan-

könyvek és az infrastruktúra minőségbeli 

problémái jelentik. A központosított tan-

anyag túl soknak bizonyul, a megfelelő 

időgazdálkodás nem kivitelezhető, továbbá 

a tankönyvek tele vannak hibával és átfe-

déssel. Az infrastruktúra esetében a vidéki 

iskolák hiányos felszereltsége okoz komoly 

gondot, nem megfelelőek az alapvető 

a fiatalok kommunikációs 

deficitje is komoly 

problémákat okoz 
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működéshez szükséges feltételek. Ezekkel a 

nehézségekkel összefügg a korrepetálás 

népszerűsége miatt eltorzuló oktatási folya-

mat helyzete. Ahhoz, hogy a tanulók jó ta-

nulmányi eredményt érhessenek el, szüksé-

gessé vált a délutáni és esti órák látogatása, 

ami komoly anyagi terhet is jelent a csalá-

dok számára. Az állami iskolákban tapasz-

talt oktatási színvonal olyan mértékben ala-

csony, hogy privát korrepetáló iskolák is 

megjelentek, hogy kompenzálják a rendszer 

hátrányait iskolán kívüli oktatással. A másik 

alapvető kihívást a tanárok toborzásával és 

kinevezésével járó nehezen kezelhető prob-

lémák eredményezik. A komoly munkaerő-

hiány miatt ideiglenes tanárokat neveztek 

ki, ami önmagában még nem okozna olyan 

nagy gondot, viszont ezek a tanárok, hogy 

teljesíteni tudják az adott óraszámot, egy-

szerre több (akár öt) különböző iskolába ke-

rülnek. Emiatt nehezen illeszkednek be, ami 

növeli a munkahelyi stresszt, és sok esetben 

kiégést eredményez. Az előadó kiemelte, 

hogy a megoldás érdekében a rendszert 

érintő drasztikus változásokra és mindenek-

előtt stratégiai tervezésre van 

szükség.  

A második előadó, 

Rubovszky Rita, a Katolikus 

Tanárok Európai Egyesü-

lete egykori alelnöke, a 

Patrona Hungariae igazga-

tója „Alternatív vagy hagyományos iskolák? 

Téveszmék és útkeresések a mai magyar köz-
oktatás rendszerében” című előadásában 

Odüsszeusz és Orfeusz példájával szemlél-

tette az elkerülő és a megküzdő, megoldás-

orientált stratégia közötti válaszutat, mely 

a magyar közoktatás előtt áll. Problémás 

területként jelezte többek között az iskolá-

ban jelenlévő nonformális és formális mű-

veltségi területeken megszerzett tudásanyag 

közti erős szeparációt. A fiatalok mérhetet-

len tudásanyagot halmoznak fel nonformá-

lis műveltségi területeken, melyre az iskola 

nem reflektál, az oktatás továbbra is első-

sorban frontális marad, így a nonformális 

műveltségi tér nem kerül be a formális 

képzésbe. Megoldási javaslatként a tanter-

vek helyett a helyi sajátosságokra és igé-

nyekre helyezett hangsúlyt, a diákok kö-

zötti együttműködések lehetővé tételét és 

támogatását, valamint a különböző formá-

lis és nonformális műveltségi területeken 

felhalmozott tudás közötti szakadék meg-

szüntetését fogalmazta meg. 

A következő előadás a fenntarthatóság, 

a környezetvédelem és az oktatás kapcsola-

tával foglalkozott. dr. Könczey Réka bioló-

gus, kutató-elemző, oktatáskutató, környe-

zeti oktató, „Környezetvédelem a 

pedagógiában: tanárok és tanításuk a kör-

nyezeti fenntarthatóságért – alkalmazkodás 
az életfeltételekhez” című előadásában 

hangsúlyozta a természeti tapasztalatok 

fontosságát és a környezeti nevelők szere-

pét a fenntartható fejlődési célok (mint 

például a társadalmi és 

kulturális sokféleségre és a 

fenntarthatóságra való nyi-

tottság) elérésében. To-

vábbá a pedagógusok részé-

ről jelentkező, hálózati 

alapon épülő továbbképzé-

sekre való igényre, illetve a tantárgygondo-

zás terén további módszertanfejlesztés szük-

ségességére hívta fel a figyelmet. 

A konferencia utolsó két előadásában a 

zenei nevelés kérdésköre került előtérbe. dr. 

Nemes László Norbert, a Zeneakadémia 

Nemzetközi Kodály Intézetének professzora 

a „Reflexiók Kodály Zoltán zenei nevelési kon-

cepciójáról a humanisztikus nevelés törekvései-

nek szemszögéből” című előadásában a zenei 

a komoly munkaerőhiány 

miatt ideiglenes 

tanárokat neveztek ki 
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nevelésben, valamint konkrétabban az ének-

lésben és kóruséneklésben rejlő számos lehe-

tőségre világított rá, a művészeti és esztéti-

kai értékek megbecsülésétől kezdve az 

érzelmi fejlődésen át egészen az intelligencia 

és a gondolkodás fejleszthetőségéig. Az elő-

adó összefoglalta Kodály humanista oktatási 

koncepcióját, és bemutatta, hogy az túl-

megy a zenei nevelésen. Valójában egy belső 

harmóniából kiinduló, egyéni fejlődést ösz-

tönző és közösségi gondolkodásra tanító pe-

dagógiai szemléletet érvé-

nyesít, mely 

gyerekközpontú pedagógiai 

gondolkodásra épül, és ösz-

szességében holisztikus ok-

tatási megközelítésként ér-

telmezhető. Végül az előadó 

kiemelte, hogy ez a huma-

nisztikus nevelési koncepció a jelenlegi ok-

tatási rendszerben is komoly létjogosultság-

gal és rengeteg potenciállal rendelkezik. 

Zárásként prof. mag. dr. Leonore Donat, 

az ausztriai Zenei neveléssel foglalkozó mun-

kacsoport elnöke, „Zenei nevelés Ausztriában 

az európai zenei hagyomány és a kulturális sok-
színűség közötti feszültség területén” címmel 

tartott előadást. Az ausztriai zeneoktatás je-

lenlegi rendszerének bemutatása után a ta-

nárképzés problémásságát, valamint a kul-

turális sokszínűség és az inklúzió 

nehézségeit emelte ki. Előbbi estében 

hangsúlyozta, hogy a tanárképzés tan-

anyaga nem fejlődik, sőt az iskolák többsé-

gében nem zenetanár, hanem generalista – 

sokszor szakterülettől idegen, más szakirá-

nyú tudással rendelkező – tanár oktatja a 

zenét. A kulturális diverzitással kapcsolatos 

megpróbáltatásokat elsősorban a migrációs 

háttérrel rendelkezők nagy száma eredmé-

nyezi, az intenzív migrációs hullámot kö-

vető kihívások az oktatásügyet is 

nagymértékben érintik. Elsősorban Bécs-

ben váltak sürgetővé a problémák, ugyanis a 

bécsi középiskolás diákoknak több mint a 

fele nem német anyanyelvű. Ennek a helyzet-

nek a tudatában az osztrák oktatásügy elsőd-

leges céljaként határozza meg az inklúziót, az 

esélyegyenlőség biztosítását és az oktatási 

színvonal emelését, mely célok a zenei neve-

lésben is mérvadó szerepet játszanak. Az elő-

adás konklúziójaként a zenei nevelésben rejlő 

interkulturális lehetőségekre hívta fel a figyel-

met az előadó, melyek az 

egyéni identitás fejlődése 

mellett a kulturális sokszí-

nűséghez való elfogadó és 

elismerő hozzáállást is lehe-

tővé teszik. 

A kétnapos, oktatási és 

nevelési kérdésekkel fog-

lalkozó konferencia a számos nemzetközi 

és hazai előadó értékteremtő hozzájárulásá-

nak köszönhetően rámutatott a szakmai, 

nemzetközi tudásmegosztás szükségessé-

gére és kiváló alkalmat nyújtott kapcsolat-

építésre és sokoldalú eszmecserére. Az elő-

adások során felmerülő célok, kihívások és 

javaslatok megvitatása olyan tudományos 

eszmecserét tett lehetővé, amely vélemé-

nyem szerint nélkülözhetetlen az eredmé-

nyes és átgondolt oktatáshoz. Mindezt 

alighanem tükrözni fogja az a kiadvány is, 

mely a korábbi évekhez hasonlóan a 

2022-es nemzetközi „Európai nevelés(ek) / 

oktatás(ok)” konferencia előadásaiból is 

elkészül.  

A minőségi előadássorozat mellett a 

kulturális kísérőprogram és a fehérvárcsur-

gói Károlyi Kastély festői környezete tette 

komplexen színvonalassá a rendezvényt. 

a tanárképzés problémássá-

gát, valamint a kulturális 

sokszínűség és az inklúzió 

nehézségeit emelte ki 

 



  

148 
 

2022 / 3–4. 

 
 

 

Szerkesztői jegyzet 

 
Hallottam a hírekben, hogy mentesítik az autóktól a pesti Duna-part egy részét. Gondol-
tam, megnézem, hogy miként érintik a változások a partszakaszt. El is gyalogoltam az Erzsé-
bet híd pillérének tövébe, közel a 2-es villamos megállójához. Nagyjából oda, ahol évtize-
dekkel ezelőtt felvételire készülődve töltöttem sok időt. A ’70-es évek során az akkori fiata-
lok közkedvelt találkozóhelye volt, ahogy akkor nevezték, a „Lépart”, ahol tavasztól késő 
nyárig sokan üldögéltek, tanultak, éltek aktív közösségi életet. 

Lementem a Duna-partra, néztem a lépcsőzetet, a kissé zavarosan hömpölygő vizet. Fel-
idéződött bennem az évtizedekkel korábbi, fiatalokkal teli rakpart képe. Az alföldi papucsot, 
kicsit kopottas farmert, egyszínű, feliratok nélküli pólót viselő fiúk-lányok. Többségük nagy 
becsvággyal érettségire, felvételire vagy egyetemi vizsgára készült, és szabad értelmiségi pályá-
ban reménykedett. Kispénzűek és alapvetően egyenlők voltak mind, oldalukon katonaságtól 
kiszuperált szimatszatyor vagy háziiparban készült táska a megtanulandó tételekkel, egy 
Ady- vagy József Attila-kötettel, korabeli csecsebecsékkel. Bámulták a Dunát, verseket mor-
moltak, korabeli dalokat dúdoltak, fürödtek a napsütésben, és hűsöltek a víz felől érkező 
széláramlatban. Érzelemmel telve, hangosan és szenvedélybe menően vitatkoztak a szabad-
ságról, a hazáról, az irodalomról. 

Hosszan néztem a kies és kissé elhanyagolt rakpartot, a kopár kőlépcsőket, a zavarosan 
kavargó vizet, amikor feltűnt egy régóta mozdulatlanul gubbasztó magányos alak. Először 
távolabbról méregettem, majd egyre közelebb mentem hozzá. Olyan meredten nézte a Du-
nát, mintha saját arcának tükörképét keresné. Egyszer csak váratlanul, közönyösen felém 
fordította a tekintetét. Némán méregettük egymást, mint régi-új ismerősök. Aztán szinte 
egyszerre tudatosult bennünk, hogy valóban ismerjük egymást. Egyik régi évfolyamtársam 
volt (nevezzük H.-nak). A ráeszmélést követően egymás szavába vágva idéztük fel a régi, a 
fiatalok által benépesített rakpartot. Az idetűző napot, a késő délutánra benépesült lépcső-
ket, az egy szál pólóban nőiességüket büszkén viselő lányokat, a nekik imponálni akaró – 
füstszűrő nélküli szimfóniát szívó és egymás szavába vágó – vitatkozó fiúkat. Beszéltünk épí-
tőtáborról, kajaktúráról, az évfolyam akkor legszebb lányairól és kedvenc tanárainkról. 

Egyszer csak azt vettem észre, hogy H. már nem a közös egyetemi élményeinket idézi 
fel, hanem saját pályája, iskolája történetét meséli. Ömlött belőle a szó! „Egy átlagos isko-
lába kerültem, ahol közepes felkészültségű tanárok közepes adottságú diákokat oktattak. 
Nem volt könnyű a pályakezdésem, és családot is ekkoriban alapítottam. A munkahelyen 
meg kellett barátkozni az alattvalói léttel, ki kellett ismerni az állóvízszerű viszonyokat, a 
vaskalapos igazgatói elvárásokat és ezek kijátszhatóságát. Rejtőzködni kellett, és megtanulni 
a túlélés különféle technikáit: a sorok között rejtett üzeneteket, a többértelmű analógiákat, a 
kollégákkal, diákokkal való összekacsintásban a felszabadító erőt.” A történetmesélésbe bele-
feledkezve felidézete, miként szervezte meg iskolájában a természetjáró szakkört, amely vé-
gigkísérte pedagógiai munkáját, és a nehezebb időkben menekülési, feltöltődési terepként is 
működött. Mesélt arról, hogy a közös sors miként terelte össze az akkori fiatal kollégáival. 
Új épületbe költözött az iskola, új képzések indultak, nőtt a tanulólétszám, és egyre kereset-
tebb lett az intézmény. A régi igazgató nyugdíjba vonult, az új, kissé technokrata szemléletű 
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igazgató, a maga karrierjét is építve, teret engedett a fiatalok újító törekvéseinek. (Ezt támo-
gatta akkoriban a módosuló oktatásirányítási szabályozás is!) Kollégáival pályázatokat, kísér-
leti programokat írtak, helyi tananyagokat fejlesztettek, és erőteljesen kiálltak a tantestület 
döntési jogainak kiszélesítése, a diákjogok érvényesítése mellett. A tantestületi és szaktanári 
autonómia mind szélesebb körben teret nyert.  

„Aztán fordult a világ, a korábbi elit politikai páternoszterbe került, mi pedig emelkedő 
pályára!” – mondta erős érzelmi töltéssel. „Reményteljes időszak volt! Megszűnt a kötelező 
ideológia, szabaddá vált az alternatív tantervek és tankönyvek készítése és választása. Közös 
és élénk viták zajlottak, új pedagógiai programot és SZMSZ-t, Házirendet készítettünk, bő-
vülő pedagógusi és diákjogokkal. Új oktatási programok (szakok) indultak, erősen nőtt a 
tanólétszám, új tantermek is épültek, új módszerek és tanulási formák nyertek teret. Ko-
molyan bíztunk abban, hogy a pedagógusok alattvalói helyzete megszűnik, és a magunk 
sorsát szabadon alakító értelmiségi polgárokká válunk.” A változások iránya, dinamikája 
belőle is igazgatóhelyettest csinált, aki tele tervekkel és őszinte elszánással vágott bele a ve-
zetői munkába. 

„Aztán múltak az évek, többször is fordult a világ és valamiért megtört a lendület” – 
folytatta keserűen. „Kezdetben a felszínen minden rendben lévőnek látszott, de egyre keve-
sebb energia fordítódott az iskolai célokra, az intézményi fejlődés fenntartására…” Kollégái 
a romló életfeltételek, a növekvő egzisztenciális bizonytalanság közepette egyre jobban ódz-
kodtak a változó pedagógiai kihívásoktól. Állandóságra, biztonságra, vágytak. A fiatalok csa-
pata szétesett, a korábbi nagy ívű terveket egyre kevesebben akarták valóra váltani. A csök-
kenő és romló színvonalú tanulólétszám viták, vádaskodások sorozatát indította el. A késhe-
gyig menő szakmai érdekellentétek szétszabdalták a tantestületet. Mikor erről beszélt, fel-
idézte, hogy a Kollektív Szerződés vezetőségi vitáján az egyik vezetőtársa azt kérte számon 
rajta, hogy miért a tanártársai érdekeit képviseli. Ekkor megértette, hogy új viszonyok ala-
kulnak, és ő nem jó helyen van. Az első adandó alkalommal vissza is adta vezetői megbízatá-
sát. Közben a különféle átszervezések egyre kiszolgáltatottabb helyzetbe hozták a munkahe-
lyeik miatt aggódó kollégáit. Az egymást váltó vezetőket pedig – az iskola jövője helyett – 
mindinkább hatalmuk megtartása és befolyásuk kiterjesztése, valamint a lehetséges anyagi 
előnyökhöz való hozzájutás kezdte érdekelni. A munka értékmérőjévé a minden erkölcsi 
normát felülíró lojalitás és szervilizmus lett. 

„Aztán ettől felgyorsult a lejtmenet! Elsőként azok a kollégák távoztak, akik a tudásukat 
a piaci viszonyok között a legkönnyebben értékesíteni tudták. Majd nyugdíjba mentek az 
elismert, nagy tudású mesterek. A diákok létszáma egyre apadt, az iskolába felvettek tudás-
szintje nehezen elképzelhető mélységekben volt. Aztán a tanulólétszám már a harmadára 
esett, a tanári kar jelentősen kicserélődött, létszáma megfeleződött. A maradék régiek és 
újak rezignált beletörődéssel vették tudomásul a helyzetük, kiszolgáltatottságuk megvál-
tozhatatlanságát.” 

H. – miként felidézte – iskolája leépülését, parkolópályára kerülését kezdetben néma 
szemlélőként figyelte. Később dühösen dohogott magában, és kétségbeesésében mindenkit 
hibáztatott. Majd a mindinkább romló körülményeket keserű iróniával, végül maró ciniz-
mussal kommentálta. A leépülési folyamat elbeszélése során szinte a könnyeivel küszködött. 
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Látva megrendültségét, kérdeztem tőle: „Miért nem váltottál? Miért akartad közelről 
nézni, hogy fut az iskolád zsákutcába?” „Ezen én is régóta tépelődőm” – kezdte a választ. 
„Én sem értem, miért alakult így a szakmai pályám. Talán a földrajz és biológia tanításának 
öröme? A természetjáró szakkör szabadsága? Vagy a két évtizednyi fellendülés szép emlékei? 
Esetleg a kishitűségem, netán élhetetlenségem?” „Ugyan már!” – vágtam a szavába, de őt ez 
nem zökkente ki. „Nem tudom, de keresem rá a választ. A hetekben nyugdíjba mentem, 
már nagyon vártam, hogy szabaduljak; ne kelljen látnom az agóniát. Most szabad vagyok, 
de kiüresedett. Naponta lejárok ide a rakpartra, bámulom a vizet, és egy korábbi remények-
kel teli tükörképet keresek.” – zárta le élettörténetét. Majd rövid, mentegetőző búcsúzkodás 
után visszaült a vízhez legközelebbi alsó kövekre. 

Elindultam a felső rakpart felé. De még egy kicsit mégis, visszafordulva, becsuktam a 
szemem, és képzeletemben ismét megjelent a régi Duna-part, a sok-sok igazabb és szaba-
dabb életre vágyó fiatallal. Láttam magam előtt a rakparti színes kavalkádot, a víz tükrében 
saját arcukat kereső iTakat. Mámoros pillanatok voltak! Egy visító, csikorgó fékezés, és ékte-
lenül hangos ordítás vetett véget képzelgésemnek. „Te kretén, mit kóvályogsz itt? Nem látsz 
a szemedtől?!” Ezt üvöltötte egy impozáns városi terepjáró iTú pilótája, torkaszakadtából. 
Majd változatlan hevességgel és hangerővel folytatta: „Húzz el innen, és menj az aggok há-
zába!” Bűnbánóan félreálltam. Lehet, hogy igaza van? Mi, volt rakparti fiatalok végérvénye-
sen az előző évezredből itt maradt rekvizitumok lettünk, ma már értelmezhetetlen ideákkal, 
vesztett illúziókkal? Merre is van az aggok háza? 

 
Kaposi József 

1955; Forrás: Fortepan / Lipovits Károly
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1958, Csorna, Árpád utca, az általános 
iskola udvara
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„(…) Egyedül az ember sorsa örök. Az emberi társadalmak nem örökek. 
Ezért nem is igényelhetnek maguknak semmiféle közvetlen kötelezettséget, 
mely örökérvényűségre pályázhatna. Egyedül az a kötelesség örök, mely az 
emberhez mint olyanhoz fűz. 

Ez a kötelesség viszont föltétlen. Ha létezik valami alapja, úgy biztosak 
lehetünk abban, hogy az nem e világból való. E kötelesség nem tud mire 
épülni világunkban. Emberi életünk egyetlen kötelezettsége, mely semmiféle 
körülménynek nincs alávetve. 

Noha e világon nincs alapja, az egyetemes lelkiismeret egyezményesen 
igazolja. Ezt a kötelességet kifejezik a legrégebbről fönnmaradt szövegek is. 
Érvényességét minden vitás esetben elismerjük, ha nem gátol érdek vagy 
szenvedély. (…)” 
 

Részletek Simone Weil Begyökerezettség (L’Enracinement) című írásából 
Simone Weil: Ami személyes és ami szent. Válogatott írások. 
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