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A képekről (V. A.) 
 
Képeinken ezúttal általános iskolai 6–7. osztályos gyerekek tizenkét, illetve 
tizenöt évvel ezelőtt, nagyobbrészt nyár elején készült tollrajzai, rajzai, festmé-
nyei láthatók. 

 
A válogatás az olvasás tükrös ellenpontjául szolgálna, kikönyökölendő, nem a 

szabadságot, hanem – mintha muskátlis ablakon – a szabadságba. A képeken 
ugyanis emberalak nincs sehol. 

 
Szeretek kikönyökölni, mert látom, hogy jé, szépséges és szövevényes minden 

nélkülem is, na persze jól tudom, hogy én meg azért vagyok itt, hogy nézzem és 
rajzoljam és fessem az egészet, de hát ez is csak olyan mese, amit magamnak me-
sélek, mert annyira jól tudom, hogy így van, és mert én pont ezt szeretem me-
sélni, hát Istenem, más is mesél mindenfélét, az igazság az, hogy folyton 
egymáshoz, meg egymásról beszélünk, annyit és annyifélét, hogy rojtos már a 
szánk. Aztán sehol a szabadság. 

 
Az alább sorakozó írásokból a szokottnál is erőteljesebben antropocentrikus 

lapszám kerekedett. Az emberiség joggal és szükségből, félelemből és persze szen-
vedélyből is, el van foglalva önmagával, hiszen amit csinál, azt rajta kívül senki 
föl nem foghatja ésszel, hát akkor meg mégis, mi más volna lehetséges, mint a 
rojtosodás. Megpróbáljuk érteni a bajokat, aztán megtesszük, amit lehet. Csak 
hát közben az is terveződik, hogy esetleg adjuk fel régóta féltve őrzött pozícióin-
kat. Hogy jobb legyen minden. 

 
Ezek a csöndes rajzok és festmények is olyasmit tükröznek, olyasmire emlé-

keztetnek, ami valahogy jól elvan, jól ellenne nélkülünk. Talán mi magunk is 
ilyenek vagyunk. 

 
 

A rajzok és festmények az Újpesti Károlyi István Általános Iskola és Gimnáziumba 
(korábbi nevén Károlyi István 12 Évfolyamos Gimnáziumba) járó gyerekek 2008-
ban, illetve 2010-ben született munkái. Rajztanáruk Tuza Márta.  

A képek a címlapon, illetve a 3., 13., 35., 55., 72–73., 89., 107., 117., 149–

150. és B3 oldalon láthatók. Az eredeti színes képek megtekinthetők lapunk on-
line képtárában: https://upszonline.hu/index.php?gallery=720506 
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„Olyan vagyok, mint egy ház alapok nélkül” 

Három történet 

 LÁTÓSZÖG  

 
Az alábbi szövegek fiatalabb éveikben szenvedélybetegséggel küzdő emberek eredeti, épp csak 

érintőleg szerkesztett, írásos beszámolói gyerekkorukról, sorsukról, életük alakulásáról. Azon a 

2020-ban rendezett, a negatív gyerekkori élmények és a szenvedélybetegségek összefüggéseivel fog-

lalkozó konferencián hangzottak el Gál Martina kutató felolvasásában, melyről Műhely rova-

tunkban tudósítunk nagy terjedelemben.1 

 
„Mindig gyomorgörcsöm volt, 
mindig szorongtam, amióta az 
eszemet tudom” 
 
A kiskoromra nem túl tisztán emlékszem, de 
olyan rendkívüli dolgok nem történtek.  

 Az nyilvánvaló volt mindig, hogy na-
gyon okos emberek a szüleim, akiknek sosem 
kellett volna három szónál többet váltaniuk 
egymással. A függőség eléggé jelen van és volt 
mindenféle formában a családban – szerek, 
társfüggőség stb. 

 A szüleim között nagyon sok feszültség 
volt, és az egyéni életútjaik is eléggé összetet-
tek voltak, mielőtt megszülettem. Ők össze-
házasodtak volna húszéves korukban, de 
anyukám lelépett az esküvő előtt, ezután 15 
évvel találkoztak újra. Ezalatt az időszak alatt 
anyukámnak volt három férje, abból kettő 
öngyilkos lett, egy pedig alkoholista volt, rá-
kos lett és meghalt. Szerintem ez is nyomot 
hagyott rajta.  A születésem után született 
még egy testvérem, aki még egyéves kora 
előtt meghalt. Én nem emlékszem erre, csak 

 
1 Felhívjuk Tisztelt Olvasóink figyelmét, hogy ezt a konferenciát ismét megrendezik 2022. szeptember 15-én. Bő-
vebben lásd a fent hivatkozott tudósítás kezdőoldalán, illetve a https://eptma.eu/ace-konf-2022/ linken. 

ezután volt, hogy anyukám sokszor, sok időre 
eltűnt. Kiskorunkban mindig azt mondták, 
hogy dolgozni ment, de mai fejjel, szerintem 
valami kezelésre mehetett. Nem igazán szok-
tunk régi dolgokról beszélgetni. De ez eléggé 
megviselte, és mikor otthon volt, leginkább 
labilisnak írnám le a viselkedését. Ez igazából 
stabilizálódott, mire felnőtt lettem, de emlék-
szem, hogy kiskoromban sokat szorongtam, 
amikor nem volt ott, meg akkor is, amikor 
ott volt. Igazából a fizikai agresszió nem volt 
jellemző otthon a mi irányunkba, inkább az 
állandó veszekedések voltak rám rossz hatás-
sal. Szerintem ő még nincs ezeken a dolgo-
kon túl, mert a mai napig emlegeti az utolsó 
exférjét, meg a testvéremet, aki meghalt, de 
azért sokkal jobban van. 

Apukám sosem viselkedett így, sosem 
volt verbálisan vagy fizikálisan agresszív ve-
lünk szemben, ő alkoholizmussal küszködött 
elég sokáig, szerintem a bűntudat miatt, mert 
amikor én meg a testvéreim születtek, neki 
volt még vidéken egy másik családja, és köz-
ben meghalt rákban a felesége. Viszont ő 
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inkább funkcionáló alkoholista, egy időben 
eléggé sokat ivott, de akkor is elment dol-
gozni stb. Mára ez is mérséklődött. A szüleim 
között időnként volt fizikai konfrontáció, 
azaz anyukám támadt apukámra. A verbális 
dolgok is mindig úgy alakultak/alakulnak, 
hogy anyukám addig kötekedik, amíg apu-
kámban elpattan valami, és reagál.  

Tulajdonképpen tényleg nem tudom 
megmondani, hogy én miért lettem ilyen, 
vagy mi volt olyan trauma az életemben. 
Összességében annyi világos, hogy mindig 
gyomorgörcsöm volt, mindig szorongtam, 
amióta az eszemet tudom, meg utáltam ott-
hon lenni. Ez szerintem körülbelül a stabili-
tás hiányának, a szülők közötti háborúknak 
az egyvelege. 

A legjobb emlékem az, amikor a nagyma-
mámnál voltunk, ami nyomasztó, azok in-
kább az anyagi dolgok. Ez egy kicsit mindig 
fojtogató érzés volt, mert anyukám mindig 
magyarázta, hogy mi nem lesz. Harmadikig 
kitűnő voltam, a magatartásom is, aztán va-
lami elpattant. Igazából nem tudom, hogy 
mi, de abban az évben kaptam több mint húsz 
beírást és elindultak a dolgok lefelé. A jegye-
immel sosem volt gond, inkább azzal, hogy 
halálra untam magam az iskolában. Hatodik-
ban az egyik tanárom kitalálta, hogy felvéte-
lizzek hatosztályos gimnáziumba Budára, ez 
sajnos sikerült is, matek–fizika tagozatra. Ott 
már nagyon kilógtam, minden tekintetben, 
úgyhogy gyakorlatilag nem jártam be egyál-
talán, és közben megismerkedtem az iskolán 
kívüli élet különböző részeivel. A legnagyobb 
gond az unalom volt, nem igazán bírtam 
egyhelyben ülni egész nap. A legtöbb időmet 
a Deák téren töltöttem graffitisekkel, szív-
tunk, és boltokból lopkodtunk kisebb dolgo-
kat: fülbevalók, csokik stb., hogy ezt fedez-
zük. Volt elég sok rendőrségi ügy, de 
komolyabb következményekkel nem járt. 

 
2 Fecskendős, intravénás szerhasználó. (A szerk.) 

Anyukám cirkuszolt sokat, de ezzel csak azt 
érte el, hogy egyre kevesebbet jártam haza.  

Kilencedikben jött egy nagyobb balhé, 
amikor ledobtunk az iskola tetejéről egy pá-
linkát, ami kicsivel a fizikatanárom mellett 
csapódott be, akkor kirúgtak, abban az évben 
megjártam öt középiskolát, egyik se tartott 
két hétnél tovább. Ekkor a drogozás annyira 
még nem érdekelt, igazából csak szívtam, 
meg nyugtatóztam. Az első belövésemre, 
mint mindenki, tisztán emlékszem, 14 éves 
voltam, a Diesel Club WC-jében történt, a 
barátaimmal. Azelőtt nem is speedeztem, 
meg semmi, és kérdezték, hogy kérsz? Mon-
dom, persze. Gondoltam, csak a hülyék szok-
nak rá. Emlékszem, ahogy visszaszívták a 
vért, hogy milyen piros volt, ahogy betolták, 
ahogy torokra ment. Az egészre. És akkor 
egyrészt éreztem, hogy nagyon megkönnyeb-
bültem, másrészt valahol éreztem, hogy elég 
nagy szarba léptem.  

Igazából hiába volt a legjobb érzés, any-
nyira nem ragadott magával, mert a minden-
napi társaságom füves volt, nyolcadik kerüle-
tiekkel nem mozogtam, hiába laktam ott, 
úgyhogy cöpis2 nem volt a társaságomban. 
Ugyanebben a társaságban volt egy ember, 
nálunk kb. tíz évvel idősebb. Skizofrén volt, 
amiről „elfelejtettek” szólni a rokonai, a bará-
tai. Elkezdett zaklatni, követni. Nem tudtam 
olyan helyre menni, ahol nem jelent meg, 
otthon le kellett vágnom a kaputelefont, már 
nem tartottam mobilt. Először miatta köl-
töztem el otthonról. Kb. egy másfél év zak-
latás után apukám megtudott mindent, 
mert megtámadott az alkotmánybíróság 
épülete előtt, úgyhogy a kormányőrök meg 
apukám is feljelentették. Aztán kb.húsz al-
kalommal lett rá rendőr hívva. Az lett a 
vége, hogy amíg nem öl meg, csinálhatja. 
Szerintem ez sokkal rosszabb hatással volt 
rám, mint bármi, de akkor még ezt nem 
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láttam át. Akkor kezdtem beragadni a kerü-
letbe, mert oda nem mert bejönni. Egy idő 
után ez alábbhagyott, bár néha még meglep 
kisebb akciókkal. 

Közben felvettek a Zöld Kakasba, szom-
bati iskolába, itt ismertem meg Vivient. Ő 
lett a legjobb barátom. Vele elkezdtem job-
ban belemerülni a vénás dolgokba, meg a 
drogozásba. Valahol ott szakadt el valami, 
amikor megtanultam magam belőni, ott kb. 
megszűntek a fékek. De a speed még akkor 
sem vitt el annyira, beálltunk órák előtt, kö-
zött, reggel, este, éjjel, nappal, de közben 
azért funkcionáltunk egy minimális szinten. 
Adtunk magunkra, maximum 2-3-4 naponta 
hazajártunk.  

A különbség közte és köztem az volt, 
hogy én megjegyeztem mindent azonnal, 
amit elolvastam, ő pedig nem. Én átsétáltam 
a féléves vizsgákon, ő pedig nem, úgyhogy őt 
kirúgták onnan, de ugyanúgy barátok ma-
radtunk. Őt addig szponzorálták otthonról, 
és akkor ez megszűnt, ezután belecsúszott 
dolgokba, amikbe lányok szoktak pénzért, 
akik nem tudnak lopni. Kezdett megbolon-
dulni, képzelődni, kukázni stb. Közben olyan 
2011 felé bejöttek a designerdrogok, láttuk, 
hogy ez nem lesz jó. Számtalan dolog tör-
tént, amit magamban is elástam, és még 
több, amire effektíven nem emlékszem, csak 
mesélik. De az összes hiéna a drogos kiskorú-
akra utazik, úgyhogy látsz mindent, amit 
nem kéne. Ebben a drogos létformában az a 
legfurcsább, hogy a legszürreálisabb dolgok 
normálissá válnak, és észre sem veszed és be-
szűkül a világ. Igazából, hogy hiába lógsz 
a ’barátaiddal’, állandóan figyeled a zsebed, a 
táskád, mert tudod, hogy mindenki mindig 
le akar húzni, meg te is őket. Beszűkül fiziká-
lis térben is a világod, de fejben még inkább.  

2012-re iszonyatosan rászoktunk a pen-
tára, és a vénáink nagyon megsínylették, ne-
kem volt rengetegszer tályogos, mert ami 
napi 4-5 lövésből megvolt speedből, az ilyen 

kristályoknál lehet 30-40. Viviennel tönkre-
ment a barátságom, mert egyszer megpróbált 
megszurkálni, mikor hallucinált, meg olyan 
helyzeteket teremtett, amivel engem tett fel a 
lapra. A szüleim előtt sokáig simán titkoltam 
a drogozást, olyan 2011-ben jött el az, hogy 
már nem lehetett eltitkolni, de nem igazán 
tudtak vele mit kezdeni. Apukám próbált se-
gíteni, de nem tudta, hogy, anyukám meg 
elég nehezen viselte, úgyhogy csak nagyon 
ritkán estem haza aludni, és ébredés után 
mentem is tovább. 

Ekkoriban már nagyon rosszul voltam fi-
zikálisan. Volt egy tanárom, Emil, ő segített 
olyan helyre menni, ahol kicsit kitisztultam, 
meg mindig utánanézett, hogy mi történik, 
élek-e, stb. Az idővonal nem teljesen tiszta, 
de ebben az évben kellett érettségizzek, és csi-
náltam egy leütéses rablást az iskolában. Ott 
az volt a szabály, hogy nem rendőrt hívtak, 
hanem ilyen resztoratív kör volt, kb. egy is-
kolai tárgyalás, ott kell legyél te, a szüleid, a 
tanárok, és az összes diák. Én oda sem men-
tem el, se a szüleim, de Emil igen, és kihar-
colta nekem, hogy kitiltással, de mehessek 
érettségire. Úgyhogy megegyeztünk, hogy az 
érettségire bemegyek. Akkor még nem lát-
tam, hogy ezzel megmentette az életemet, 
meg igazából a jövőképemet. Mai fejjel már 
látom, hogy mennyivel nehezebb azoknak, 
akik kiestek az oktatásból, mert kb. a gyerek-
kori barátaim 70-80%-ának nincsen érettsé-
gije, és aki normálisan élne, annak sincs túl 
sok lehetősége semmire. Az érettségire egyál-
talán nem készültem, nem is sikerült kitisz-
tulni a vizsgákra, de szerencsém volt, mert 
intelligenciából hozható volt az egész. Emil 
ötlete volt, hogy jelentkezzek egyetemre. Mi-
kor felvettek a Corvinusra, akkor nagyon le 
akartam számolni ezzel az életvitellel, jól is 
ment, de hazajöttem egyetemkezdésre, és a 
környezet, a kerület, meg főleg a rossz prob-
lémakezelés, a beidegződések miatt nemso-
kára ugyanott voltam, ahol azelőtt, 
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annyikülönbséggel, hogy a látszatot sokkal 
jobban sikerült fenntartani. Szerintem sokkal 
több a funkcionáló függő, mint látszik. 

Az egyetem alatt nem az állandó minden-
napi drogozás ment, inkább hullámzóan, na-
gyon elmerülő időszakok, aztán teljes tiszta-
ság. Inkább az volt a baj, hogy sokszor 
éreztem ürességet, és összekeveredtem a régi 
ismerősökkel. 2015-ben lediplomáztam és el-
költöztem Londonba, ahol teljesen más életet 
éltem, plusz megismerkedtem valakivel, aki-
vel összeházasodtam, a drogozás egyáltalán 
nem érdekelt, volt jó munkám, jó helyen lak-
tam, elég jól ment minden. 2017-ben hazare-
pültem év elején, a hazaúton eltűnt a pénz-
tárcám, az első olyan pénzzel, amiért 
normálisan megdolgoztam. Itt valami elpat-
tant bennem, és felhívtam a gyerekkori bará-
taimat, és meg sem álltunk Ausztriáig. Más-
nap este hívtam anyukámat, hogy szerezzen 
egy ügyvédet. Szóval pár hónapig nem jutot-
tam haza. A börtön annyiból tett jót, hogy 
életemben először meg kellett álljak, nem 
kellett sietni sehova, meg valamiért a családi 
kapcsolataimat ez kezdte el rendezni. Mint 
mindenki, én is elterveztem, hogy majd mit 
hogy, aztán mikor szabadultam a tárgyalásról, 
megint nem tudtam egy csalódást kezelni, és 
egyből belőttem magam. Életemben először 
máshogy hagyott, mint azelőtt, valamilyen 
mély undor elkapott, csak azt vártam, hogy 
kitisztuljak.  Azóta egyáltalán nem is gondo-
lok erre, meg ha látom valaki karján a tűnyo-
mokat, vagy látok egy véres tűt, rámjön a 
hányinger.  

Ugyanazon a nyáron megtalálták a Vivi-
ent a Dunában, és ki sem tudták deríteni, mi 
történt vele, ez eléggé szíven ütött. Igazából a 
kettőnk közti különbség egy tanár szeretete 
volt, meg egy kis szerencse. Ugyanezen a 
nyáron a férjem is börtönbe került Ameriká-
ban, egy jó szándék mögött lévő rossz döntés 
miatt. Valahogy nekem ez a nyár hozta meg a 
változást, fejben, látni, hogy minden kis 

döntésnek milyen súlya van. Egy rossz perc, 
és teljesen más irányba megy az életed. Min-
denkinek más segít, nekem az, ha lekötöm 
magam, ezért jelentkeztem mesterképzésre. 
Igazából ez eléggé leköt, mert érdekel is, amit 
tanulok, ellentétben az eddigiekkel. A problé-
makezeléssel még vannak problémáim, meg 
miután letettem a drogozást, bejött az alkohol. 

Ez annyiban nehezebb dolog, hogy szoci-
álisan elfogadott, és mindenhol ott van, meg 
ez az egyetlen drog, aminél azt kell megindo-
kolnod, hogy miért nem csinálod, úgyhogy 
nagyobb önkontrollt igényel, amíg ezt sikerül 
valakinek teljesen elhagyni. 

A terveim még nem teljesen világosak ne-
kem sem, régen sem tudtam, hogy pontosan 
mit akarok, de legalább már tudom, mik 
azok a dolgok, amiket nem akarok. 

 
„Sok emlékem van, de nem szeretem 
ezeket, ezért inkább nem beszélek 
róluk” 

 
Nehéz feladatot kaptam, mert nem szeretek 
erről beszélni. Néha, ha véletlenül szóba ke-
rül, egy-egy mondattal próbálom lezárni a té-
mát. Nem szeretném, hogy sajnáljanak. A tör-
ténetem nem egyedi és nem is különleges. 
Valójában ahonnan én indultam, elég szok-
ványos. Nagyon sok gyerekkori barátomnak 
van hasonló története.  

Ráadásul elég szép életem van. Már.  
Nem tudom, mikor drogoztam utoljára. 

Nem tartom számon. Mikor látom sok 
amerikai filmben az AA-s gyűléseket, hogy a 
bemutatkozásnál elmondják, hogy pl. „5 
éve és 125 napja vagyok józan”, ezeket a ki-
jelentéseket mindig furcsának érzem. Ne-
kem ez nem olyan fontos. Még a hónapot 
sem tudom, mikor hagytam abba, sőt, az 
évet sem. Talán 2002-ben, vagy 2003-ban. 
Ha nagyon akarnám, meg tudnám mon-
dani, de nem hiszem, hogy fontos.  
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Talán azért nem, mert végig tudtam, 
hogy abba akarom hagyni, csak azt nem, 
hogy mikor.  

Szinte a legelején szembesített valaki az-
zal, hogy már függő vagyok. Hányszor csi-
nálta? Kérdezte. Háromszor – válaszoltam. 
„Akkor maga függő.” Mosolyogtam, és azt 
gondoltam, mit tudhat Ő rólam, hogy ilyen 
gyorsan ítéletet mond.  

Nem emlékszem arra, mit válaszoltam, 
csak arra, hogy azt gondoltam, hogy ez nem 
igaz és bármikor abba tudnám hagyni, ha 
akarnám. Csak nem akartam. Fél évvel ké-
sőbb megjelentek az elvonási tüneteim. 
Akkor tudatosult bennem, hogy komoly 
gond van.  

Nem tudom, mikor kezdődött a prob-
léma, vagy mi volt az a pillanat, ami végül 
elvezetett oda, hogy kipróbáljam. Magam-
nak mindig azzal magyarázom, hogy túlsá-
gosan kíváncsi természetem van. Persze kel-
lettek hozzá az otthoni problémák, egy 
szerelmi csalódás és az érzés, hogy teljesen 
egyedül vagyok, és senki nem törődik ve-
lem. És persze az is, hogy eleinte nem gon-
doltam, hogy baj lehet belőle.  

Mikor a középsuliban volt egy drogpre-
venciós oktatás, már javában szerhasználó 
voltam. Semmit nem ért, amit ott hallot-
tam. Valójában akkor döntöttem el, hogy 
miket akarok még kipróbálni. Egyrészt már 
rég késő volt akkor, ott ezeket elmondani, 
másrészt haragudtam mindenkire. Nem ér-
tettem, mi azzal a gond, ha a saját testem 
teszem tönkre. Az pedig, hogy ez bűncselek-
mény, meg „börtönbe fogsz kerülni”, nem 
volt visszatartó erejű. Úgy éreztem, nem 
vesznek komolyan. Pedig akkor már ko-
moly gondok voltak velem és körülöttem. 

Anyuék mindig azzal viccelődnek, hogy 
nekem olyan kevés gyerekkori emlékem 
van, és semmire sem emlékszem. Ami per-
sze nem igaz. Inkább úgy fogalmaznék, 
hogy kizártam. A jót és a rosszat is.  

Emlékszem rá, hogy egészen kicsi voltam 
még, és néha este „lementünk sétálni” anyu-
val, meg a tesómmal. Kalandnak állította 
be, de valójában csak megvártuk, amíg apu 
elalszik. Emlékszem rá, hogy néha olyan 
hangosan hallgatta a zenét, hogy a tesóim-
mal nem tudtunk aludni, pedig másnap is-
kolába kellett mennem. Emlékszem arra is, 
hogy benn ültünk a kisszobában és apu be-
rúgta az üveget az ajtón, ahogy arra is, hogy 
egyszer annyira részeg volt, hogy beleesett a 
dohányzóasztalba, ami összetört alatta. Sok 
emlékem van, de nem szeretem ezeket, ezért 
inkább nem beszélek róluk.  

Igazából azt gondolom, így visszate-
kintve, hogy nem egy-egy dolog, esemény 
vagy mondat segített abban, hogy abba-
hagyjam, vagy rántott bele még jobban ebbe 
a helyzetbe, hanem egy folyamatként az volt 
a szükségszerű végállomás. Mint egy örvény. 
És ugyanígy visszafelé. Ha valaki szerencsés, 
mint én, és nem hal meg előtte, eljut a 
mélypontra, ahonnan már csak felfelé vezet-
het az út. Persze akarni is kell, meg észre-
venni azokat az apróságokat, amiért érde-
mes egyáltalán.  

„Ennél sokkal több van benned” – 
mondta egy tanárom a középiskolában. Ő a 
matekra értette, nekem viszont sokkal töb-
bet jelentett. A középiskolában ez volt az 
egyetlen pozitív visszajelzés, amit kaptam.  

Az egész 12 éves koromban kezdődött, 
miután a bátyám elköltözött otthonról. 
Apunak volt egy szokása, hogy odaállított 
minket a szőnyeg szélére és végig kellett 
hallgatnunk azokat a történeteket és váloga-
tott sértéseket, amik épp eszébe jutottak. 
Egyszer meguntam és be akartam menni a 
szobámba. „Ne fordíts nekem hátat” – ak-
kor bántott először. Csak megfogta a karo-
mat és megrángatott picit, nem is emlék-
szem, mi történt pontosan. De azt tudom, 
hogy ezután kezdtem kimaradozni. Próbál-
tam kerülni őt, egyre később mentem haza. 
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Nem voltam egyedül. Találtam új bará-
tokat, olyanokat, akik hasonló helyzetben 
voltak, mint én. És sajnos találkoztam 
olyannal is, aki mindezt kihasználta. 

Mikor hetedikes voltam, arra jöttünk 
haza szünetből, hogy a végrehajtó kipakolta 
a lakásunkat. Addig azt sem tudtam, hogy 
bármiféle gond lenne, hiszen anyukám egy-
folytában dolgozott, volt, hogy este már 
nem is találkoztunk, és semmi nem utalt 
arra, hogy bármiféle baj lenne. Legalábbis 
nekem meg a húgomnak nem tűnt fel. Sok-
ként ért. Nem a tárgyak miatt (bár a mikró, 
meg a porszívó utána évekig hiányzott), in-
kább azért, mert egyáltalán nem számítot-
tam rá. Húgommal próbáltuk elviccelni, 
de ezután 2-3 évig nagyon rossz volt a 
helyzetünk.  

Volt, hogy nem ettem, csak a barátnőm-
nél suli után fűszeres sajtos kenyeret. De az 
általános iskolában még nem volt olyan 
nagy baj velem.  Egyszer egy rendőr kopog-
tatott be valamelyik órán, és engem kere-
sett. Kiderült, hogy a barátnőm nem ment 
haza éjjel, és keresték. Este kimaradtunk, ta-
lálkoztunk pár idősebb fiúval. Én reggel be-
mentem a suliba, de ő még ott maradt. Pár 
órával később ő is hazament. Suli után az 
osztályfőnököm félrehívott és beszélgettünk. 
Mondta nekem, hogy érti, hogy sok a gond 
otthon, de felelősségteljesebben kéne visel-
kednem, és aggódik, hogy rossz irányba tar-
tok „Tudod, hogy van ez, madarat tollá-
ról…” Kár, hogy új iskolába kerültem. 

A középiskola már sokkal rosszabb volt. 
Odakerültem egy ismeretlen környezetbe a 
rengeteg problémámmal, és bezárkóztam. 
Rosszul is választottam. Divattervező akar-
tam lenni. A suli olyan extra kiadásokkal 
járt, amire nem is számítottam. Szabász-
olló, anyagok, osztálykassza, kötelező ki-
rándulások…  

Ha nem volt bérletem, késtem a suliból 
a kerülőutak miatt. Szégyelltem anyutól 

pénzt kérni, ő meg nem figyelt rá. Az első 
pár hónap után az osztályfőnököm elköny-
velt egy link gyereknek, akit semmi nem 
érdekel.  

Nehezen viseltem ezt a változást, mert 
addig az iskola legjobb tanulói között vol-
tam, sőt tanulmányi versenyeket nyertem.  

Ott voltam 15 évesen, és senki nem 
vette észre, vagy nem akarta észrevenni, 
hogy baj van.  

Egy nap anyu egyik munkatársa volt ná-
lunk. Nem tudom, hogy jutott idáig a be-
szélgetés, de ma is tisztán emlékszem egy 
mondatra, ami elhangzott: „aki éjjel mini-
szoknyában, meg magas sarkúban megy 
haza, ne csodálkozzon, ha megerőszakol-
ják”. Szíven ütött, mert akkor már jó ideje 
zaklatott egy férfi, akinek az egyik barátnőm 
mutatott be még hatodikos koromban. Er-
ről még most sem nagyon beszélek, mert 
még ma is úgy gondolom, hogy én is hibás 
vagyok abban, ami történt, pedig még szok-
nyát sem hordok soha. Több-kevesebb si-
kerrel, évekig próbáltam bujkálni előle. Vé-
gül, mikor elterjedt a híre annak, hogy 
drogozom, magától eltűnt, mert félt, ne-
hogy elkapjon tőlem valamit”.  

Akkor döntöttem el, hogy otthagyom az 
iskolát, amikor az osztályfőnököm kifej-
tette, hogy azért kapok kettest magatartás-
ból és szorgalomból is, mert sokat hiány-
zom. Mikor már tudtam, hogy el fogok 
jönni, az egyik osztálytársammal beszélget-
tünk, és ő mondta, hogy „az a baj, hogy té-
ged senki sem ismer”.  

A sulit többször próbáltam befejezni, de 
az otthoni helyzet és a drogproblémák miatt 
nagyon nehezen ment. Eljutottam odáig, 
hogy szűk családi körben is nagyon nehezen 
bírtam megszólalni. Pánikrohamot kaptam 
már attól is, ha valaki rám nézett, miközben 
beszéltem. 

A 18. szülinapom előtt pár nappal re-
gisztráltattam magamat a Jász utcai 
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drogambulancián. Ott rengeteg segítséget 
kaptam. Úgy éreztem, végre van egy hely, 
ahol tényleg próbálnak segíteni.  

Az egyik napon volt ott egy egyetemista 
srác, aki valamilyen kérdőíves kutatást vég-
zett drogfüggők körében és engem is meg-
kérdezett. „Érdekes” – mondta – „Te vagy 
az első, akinek vannak hosszú távú tervei.” 
Sokat beszélgettünk.  

Kicsit később felkerültem az OPNI-ba, 
ahol megpróbáltam leszokni. Akkor még 
nem sikerült, viszont nagyon fontos volt, 
hogy odamentem ahhoz az emberhez, akivel 
akkor találkoztam, mikor elkezdtem dro-
gozni. Mondtam neki, hogy bizonyára nem 
emlékszik rám, de én emlékszem rá és arra, 
amit mondott, és csak szeretném elmon-
dani, hogy „igaza volt”. 

 
A legrosszabb hétvége 

 
Elmentem meglátogatni a nagymamámat, 
azzal a hátsó szándékkal, hogy pénzt kérjek 
tőle. Kiderült, hogy szívrohamot kapott, és 
kórházba került. Mikor bementem hozzá, 
még akkor sem fogtam fel, hogy mennyire 
komoly az állapota, csak arra tudtam gon-
dolni, hogy összeszedjek annyi pénzt, am-
ennyire szükségem volt, hogy heroint vehes-
sek belőle.  

Nagyon rosszul nézett ki. Másnap fon-
tosabb volt, hogy a barátaimmal drogozzak, 
mint hogy bemenjek hozzá. Gondoltam, 
majd hétfőn meglátogatom. Aznap éjjel 
meghalt. Nekem meg fontosabb volt, hogy 
belőjem magam, mint az, hogy utoljára lás-
sam őt.  

Összetörtem. Ezután hagytam abba. 
Nem sikerült azonnal, még jó párszor hasz-
náltam, de egyre hosszabb idő maradt ki két 
alkalom között. Így lassan, lépésről lépésre 
elhagytam, mint egy rossz szokást.  

Találkoztam egy fiúval, akinek az anyu-
kája később a példaképemmé vált. Ő 

mondta ezt nekem: „miért nem fejezed be 
az iskolát, hisz olyan okos vagy”.  

Az Ő halála után iratkoztam be újra egy 
gimnáziumba, hogy leérettségizzek. Ez volt 
a hatodik alkalom, hogy elkezdtem a har-
madik osztályt, akkor már estin.  Az osztály-
főnököm azt mondta, miután végeztem: 
„Olyan voltál, mint a fény, ami megérkezett 
a zombi osztályba. Jöttél, és hirtelen valaki 
elkezdett kérdezni. Mindenkit felráztál.” Az 
érettségim végül jól sikerült. Annyira, hogy 
azóta sem hagytam abba a tanulást. Ha 
minden jól alakul, nemsokára megkapom a 
negyedik diplomám, és doktorizni készülök. 

Ha húsz évvel ezelőtt valaki elmondja, 
hogy idáig jutok, kinevetem, hogy ez lehe-
tetlen, mert én semmire nem vagyok jó.  

Sokáig haragudtam. Haragudtam a fel-
nőttekre, mert senki nem tett semmit. 

Sokkal később, egy pszichológus segítsé-
gével és rengeteg önvizsgálat után sikerült 
megbocsátanom apunak. Remélhetőleg egy-
szer önmagamnak is sikerül. 

 
„Kívülről egészségesnek tűnök, de 
nekem nincs alapom, amire 
építhetnék” 

 
Közalkalmazott szülők második gyermeke 
vagyok. Szüleim is nehéz, rossz körülmé-
nyek között nevelkedtek. Mindig azt mond-
ták, hogy nem tudnak másképp nevelni, 
mást adni, mint amit ők kaptak, láttak a 
szüleiktől. 

Kisgyermekkoromtól fogva, amire már 
visszaemlékszem, nagyon sok napi szintű fi-
zikai, lelki bántalmazáson estem át. Elég 
volt rosszul néznem, már ezért megpofozott 
apám. Ha nem végeztem el időre a naponta 
kiadott feladatot, büntetések sorozata várt 
rám. Féltem, rettegtem hazamenni, mert ál-
landóan, sokszor napokig, számomra a sem-
min veszekedett, ordibált velem, és ekkor 
nagyon sokszor megvert. Nem tudtam 
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sosem beszélni arról, hogy mit érzek, mik a 
problémáim, így sosem éreztem magamat 
biztonságban, mert nem volt senki, akihez 
fordulhattam volna egy esetleges kérdéssel. 

Az én szüleim sosem dicsértek, biztat-
tak, nem adtak önbizalmat nekem. Mindig 
azt mondták, hogy sosem leszek képes sem-
mire, hogy nem fogom sokra vinni az előt-
tem álló életet, hogy nem fogok helytállni 
sehol, sosem lesz saját lakásom, saját csalá-
dom. Az általános iskolába kerülésem után 
is csak pedagógusi nyomásra volt némi se-
gítség első osztályban, további évfolyamokra 
ez mind elmaradt, és ez jelentősen befolyá-
solta tanulmányi átlagomat. Sajnos az álta-
lános iskolámban „skatulya” rendszer műkö-
dött, ha kettes volt az első jegyem, ez kísérte 
végig az egész évet. Az ezt követő években a 
szüleim semmilyen szinten nem vettek rész 
abban, hogy jobban teljesítsek, de azt elvár-
ták, hogy jó jegyeket vigyek haza. Ahelyett, 
hogy mellém álltak volna, biztattak volna, 
segítettek volna, még ők is löktek rajtam 
egyet a szakadék felé. Állandóan azt sulykol-
ták belém, hogy buta vagyok, nem vagyok 
elég jó, sőt semmire sem vagyok jó. 

Sajnos a rossz tanulmányaim miatt is 
rengeteg verésben részesültem. Ennek hatá-
sára az általános iskolás eredményeim sajnos 
nem voltak kiemelkedően magasak, ez je-
lentősen befolyásolta a továbbtanulásomat 
is. Szüleim, mondván, hogy a családban 
több rokon dolgozik egészségügyben, gon-
dolták, ez irányban taníttatnak tovább. 
Nem kérdezték meg tőlem, hogy ÉN mit 
szeretnék tanulni. Eljött az iskolai beíratás 
ideje az egészségügyi iskolában, ahol szak-
munkás és szakközépiskolai szakra írathat-
ják be gyermekeiket szüleik. Édesapám vitt 
el a suliba, a beíratást végző igazgatóhelyet-
tessel folytatott megbeszélés alapján ő szak-
munkás iskolába szeretett volna beíratni, 
mondván „az én lányom sosem lesz képes 
elvégezni a szakközépiskolát, és így sosem 

fog tudni leérettségizni, nemhogy felsőfokú 
végzettsége legyen”. A mellettünk lévő szo-
bában dolgozott az iskola igazgatónője, aki 
hallotta édesapám lealacsonyító, számomra 
megalázó szavait. Ekkor jött a csoda az éle-
tembe, ez a kedves pedagógus nem bírta to-
vább hallgatni apám mondatait, átjött abba 
a helyiségbe, ahol mi tartózkodtunk, bemu-
tatkozott és ezt követően azt mondta az 
igazgatóhelyettesnek (aki szintén lefagyott 
apám viselkedésén), hogy „ezt a gyermeket 
szakközépiskolába íratjuk be, és én és a 
gyermeke bebizonyítjuk, hogy négy év eltel-
tével érettségi bizonyítvánnyal a kezében fog 
hazatérni”. Nagyon jólestek ezek a szavak. 
Valaki, aki nem is ismert, bizalmat és lelket 
öntött belém, és ez nagy motivációt és aka-
ratot adott nekem. Sok munka, korrepetálás 
és az addigi általános iskolai „beskatulyá-
zott” kettesből négyes átlagra javultak a ta-
nulmányaim. Szüleim itt sem segítettek a 
tanulásban, sőt betöltött 18. életévemkor azt 
mondták, hogy ők tovább nem taníttatnak, 
menjek dolgozni, ha az érettségit követően 
tovább szeretném folytatni tanulmányaimat. 
Nehéz volt, de leérettségiztem, köszönhe-
tően az iskolámban dolgozó sok kedves pe-
dagógusnak, akik mindig a legjobbat akar-
ták kihozni az adott gyermekből. 

Érettségi után munkába álltam és éjsza-
kai műszakot vállaltam a Szent István Kór-
ház Sebészeti Osztályán, majd folytattam 
tovább tanulmányaimat az iskolámban, így 
felsőfokú végzettséget szereztem. 

Jelenleg 40 éves vagyok, két kisfiú anyu-
kája (négy-, hatévesek), napi szinten küzdök 
az érzelmeimmel, a sok elszenvedett lelki, fi-
zikai sérelemmel. Ezek az elszenvedett bán-
talmazások ide is kihatnak, mert ugyan én 
még kisgyermekkoromban megfogadtam, 
hogy sosem fogok kezet emelni gyermeke-
imre, be is tartom, de a maguk kis csibész-
kedésével sokszor felmérgesítenek és megin-
dulna a kezem, de mégsem, mert tudom, 
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nem szabad. Mindig megkérdezem egy nap 
végén magamtól: vajon jól csináltam, tény-
leg jól bánok a gyermekeimmel? A szüleim-
mel ellentétben ÉN nem szeretném ilyen 
nevelésben részesíteni a gyermekeimet. Biz-
tonságot, sok szeretetet, törődést, figyelmet 
szentelek nekik, biztatom őket, hogy képe-
sek, hogy tudják, hogy ügyesek.  Naponta 
rengetegszer mondják: „anya, nagyon szeret-
lek”. Én ezt sosem mondtam, hiszen nem 
tudtam/tudom, milyen egy szülői szeretet.    

Húsz éve dolgozom egészségügyben, 
ezen belül 18 éve a Szent László Kórház Fel-
nőtt Szakrendelőjében végzem munkámat. 
Nagyon sokszor a gyermekkoromban el-
szenvedett traumák munkám során is jelen 
vannak, hiszen mindig azt sulykolták be-
lém, nem leszek rá képes, nem tudom elvé-
gezni a rám bízott feladatot. Sokszor 
eszembe jut az a mondat, amivel a középis-
kolás éveimet kezdtem, és ez ad erőt. 

Nehezen tudok beszélgetésbe kezdeni a 
munkahelyen a kollégáimmal, egy baráti 
társaságban, mert visszahúzódóvá váltam, 
amit sokszor hátránynak érzek. 

Nagyon nehéz volt egy ilyen gyermek-
korból egészséges felnőtté, anyává válni, és 
megtalálni a helyes utat. Kívülről egészsé-
gesnek tűnök, de nekem nincs alapom, 
amire építhetnék, támaszkodhatnék, olyan 
vagyok, mint egy ház alapok nélkül. Mégis, 
ha valami történik az életemben, újra és újra 
felépítem a lelkem, és küzdök, hogy a gyer-
mekeimnek egy egészséges életet, jövőt biz-
tosítsak, ők motiválnak minden nap. Én 
csak egy vagyok a sok gyermek közül, aki-
nek ilyen gyermekkora volt, és nekem elég 
volt egy mondat a tanáromtól, és szárnyra 
kaptam. 

Én úgy gondolom, hogy a pedagógus-
nak szinte második családként kell funkcio-
nálni egy gyermek életében, fel kell ismernie 
azt, hogy egy gyermek esetlegesen otthoni 
körülmények miatt nem tud jól teljesíteni 
az iskolában. Segíteni, biztatni, önbizalmat 
adni, bátorítani kell. Ha nekem akkor nem 
lett volna ez a kedves pedagógusom, akire a 
mai napig nagy szeretettel emlékszem, való-
színűleg nem ezt az életet élném. 

  

Trinfa Henriett 
tollrajza (7. o.) 
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Fekete pedagógia az iskolai testnevelésben 
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 TANULMÁNYOK  

 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

Egy kutató számára a fekete pedagógia jelensége mögött meghúzódó pedagógiai-sportpe-
dagógiai háttér megértése a társtudományok szintetizáló ismeretét, azok vizsgálati mód-
szereinek és területeinek átlátását egyaránt magába foglalja. A fekete pedagógia viselkedés-
kutatásához a neveléstudománynak integrálnia kell a pszichológiai, szociológiai, filozófiai 
és jogi célrendszereket, tematikákat és specializációkat is.  

Tanulmányunkban − az 1970-es években az Amerikai Egyesült Államokból elinduló 
angolszász „new history” történetkutatási módszer segítségével − a fekete pedagógia jelen-
ségének történeti, filozófiai, jelenkori pedagógiai aspektusait tárjuk fel – erős fókusszal a 
sportpedagógiára és az iskolai testnevelés kontextusára. A filozófiai gyökereknél kiemeljük 
az antipedagógiai és a feketepedagógia-diskurzust, hangsúlyozzuk eltérő, illetve összetartó 
mondanivalójukat, jelentőségüket a gyermekek által elszenvedett – pedagógiai, sportpeda-
gógiai forrású – sérelmek vonatkozásában. Témánk átfogó tárgyalásához nem kerülhetők 
meg a sportpedagógiai és jogi vonatkozások sem. A teoretikus feldolgozás mellett, egy 
empirikus kutatás keretében, megvizsgáltuk a testnevelő tanári tevékenység és a sportklu-
bok fekete pedagógia kialakulásában játszott szerepét is. 

 

Kulcsszavak: sportpedagógia, fekete pedagógia, sérelem, gyermeki jogok, retrospektív módszer 

 

 1. A FEKETE PEDAGÓGIA NEVELÉS-
TÖRTÉNETI ÉS SPORTPEDAGÓGIAI 
SZAKIRODALMÁBÓL 

 
E fejezet generális célja a fekete pedagógia fo-
galmának értelmezése és gyakorlatának mai 
korba helyezése. Ebben a kontextusban vizs-
gáljuk a fogalom történeti és filozófiai 

gyökereit, illetve az alkalmazásának hátteré-
ben meghúzódó okokat azzal a kitétellel, 
hogy a pedagógiai indokok mélyebb vizsgá-
lata − a kiváltó hatásrendszerek elemzésével 
együtt − további kutatási célunk. Elemzése-
ink során abból indultunk ki, hogy a fekete 
pedagógia jelenségeit mutató viselkedések al-
kalmazójává az ember válik – vagyis senki 
nem így születik, a fekete pedagógia körébe 
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tartozó magatartásokat az éppen aktuális tör-
téneti korszak hatásrendszere alakítja.  

 
1.1 A gyermekek büntetése 

 
A korábbi évtizedekben dívó idillikus törté-
netábrázolásban nagy áttörést jelentettek az 
1970-es évektől megjelenő, a gyermekek ellen 
elkövetett atrocitásokat nyíltan megjelenítő 
neveléstörténeti elemzések. Ezek nyomán a 
gyermekekkel szembeni visszaélések, bűnök 
kategóriái is meghatározhatókká váltak. 
Vincze alapján három ilyen kategória állapít-
ható meg: 

 
1. a gyermek elpusztítása, 
2. büntetésjellegű „rendszabályok” alkal-

mazása, 
3. a gyermek ellen elkövetett szexuális jel-

legű visszaélések (Vincze, 1991, 197. o.). 
 
E három kategória magába foglalja az ér-

zelmi, a fizikai és a szexuális bántalmazáso-
kat, nem utolsósorban az elhanyagolást is.  

A történelem folyamán a gyermekek el-
len elkövetett visszaéléseknek mind a három 
kategóriában gazdag megjelenési módjaival 
találkozhatunk. A megfé-
lemlítés, a szorongás kialakí-
tása már az ókortól kezdve a 
gyermek kordában tartásá-
nak eszköze volt, és a peda-
gógia történetében nevelési 
eszközként szolgáló, pontos instrukciókkal 
ellátott, alaposan felépített koherens rendsze-
rekkel is találkozhatunk. Pukánszky nevelés-
történeti elemzésében olvashatunk arról, 
hogy a német filantropista Johann Bernhard 
Basedow pedagógus szülők számára 1771-ben 
írt nevelésmódszertani könyvében részletesen 
tárgyalja a fenyítés különböző formáit. Mo-
ritz Schreber 19. századi orvos egy olyan 

„pedagógiai” rendszert dolgozott ki, amely a 
gyermek teljes testi-lelki felügyeletére és irá-
nyítására épült, és amelynek szerves részét al-
kotta a gyermek büntetés utáni köszönetnyil-
vánítása (Pukánszky, 2013). 

A visszaélések okai között találjuk azt a 
felfogást is, miszerint a gyermek a felnőtt ál-
tal létezik, ezért fel sem merül, hogy saját 
szükségletei legyenek. Ebben az értelmezés-
ben, ha a felnőtt igénye az, hogy megbün-
tesse a gyermeket, akkor ez a cselekedete ter-
mészetszerűen elfogadott. A gyermek élethez 
való jogát és igényeit sem ismerték el. Sok-
szor tévhitek, babonák, vallási szokások nevé-
ben, törvények által alátámasztottan történ-
tek a gyermekek elleni bűntettek (például 
amikor áldozatot kellett hozni az istenek ke-
gyeiért). Kíméletlen módszer volt a gyermek 
érdekében elkövetett gyilkosság, mondván, 
ha a gyermek nem életképes, gyenge, beteg, 
jobb neki a halál. Egyes esetekben az öröklés 
kérdését oldották meg így, máshol a gyer-
mekgyilkosság egyfajta születésszabályozás-
ként funkcionált. Vagyis számos olyan kor-
szakot és társadalmat találunk, ahol az 
ismeretek szintje, a gyermekkép, a világkép, 
az értékrend, a kulturális minőség, a vallási 

meggyőződés mind elfo-
gadó volt a − mai megfogal-
mazással élve − fekete peda-
gógiai hatásrendszerrel 
szemben, elősegítve ezzel az 
ezt működtető gyakorlat 

következmények nélküli térnyerését. 
 

1.2. A fekete pedagógia a 20. század 
fogalma 

 
A fekete pedagógia fogalma a 20. században 
zajló pedagógiai törekvések mentén alakult 
ki, úgy is fogalmazhatunk, hogy a 20. szá-
zad mozgalmainak terméke. Azé a 20. 

a gyermek büntetés utáni 
köszönetnyilvánítása 
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századé, amely már a századfordulótól bő-
velkedik a gyermek érdekeit szem előtt tartó 
pedagógiai megoldásokban. Ebben az idő-
szakban, a nyugati kultúrákban, az erre ér-
zékeny pedagógusok tolla nyomán – a gyer-
mekek sérelmére elkövetett cselekedeteknek 
még általános jelenléte ellenére –, folyama-
tosan jelentek meg olyan új pedagógiai 
irányzatok, amelyek a gyermeket szerető, 
önálló szükségleteit tudatosan elismerő, őt 
egyénként tisztelő, sajátosságaira figyelő ne-
velést és oktatást hirdették.   

Borosán kutatása alapján − kilenc re-
formpedagógus eszmerendszerének teoreti-
kus elemzése eredményeként − megismerhe-
tővé vált, hogy a reformpedagógiai 
rendszerek komoly pedagógiai szempontok 
alapján értékelhető folyamatfelfogással, me-
todikával, hatásszervezési elképzeléssel ren-
delkeztek. Képviselői jellemzően olyan kor-
szerű nevelési célokat 
fogalmaztak meg, mint az 
önismeret, a nyitottság, az 
élethosszig tartó tanulás, a 
választani tudás képessége, 
az erkölcsös állampolgár ki-
művelésének elősegítése, 
egyrészt a nemzet szolgálata, másrészt a 20. 
század kihívásainak érdekében (Borosán, 
2010). 

A reformpedagógiai mozgalom előfutára 
Ellen Key volt. A gyermek évszázada (1902) 
című munkájában az addigi nevelési-okta-
tási gyakorlat ellen emelt szót mind tar-
talmi, mind metodikai szempontból. Pu-
kánszky (1999) elemzései feltárták Key 
gyermekképét, amelynek értelmében a gyer-
mek megzabolázása, egyéniségének elnyo-
mása helyett hagyni kell, hogy a képességei 
kibontakozhassanak, a gyermekeket „békén 
kell hagyni”, a viselkedésükben nem a 

rosszat kell keresni és korrigálni, hanem 
minden „bűnükben” meg kell keresni a jót. 

A 1970-es évektől kezdődően megjelen-
tek a neveléssel szembeni pesszimizmus jelei 
is, amelyek a legélesebben az 1968-as diák-
mozgalmak eredményeként fogalmazódtak 
meg a nevelés hatásait elemzők gondolatvi-
lágában. Mire jutottunk új módszereinkkel, 
milyen hatásokat értünk el a gyermekek sze-
mélyiségfejlesztése érdekében megfogalma-
zott és a gyakorlatban alkalmazott pedagó-
giánkkal? – merült fel kérdésként. A nevelés 
hatásait értékelő csalódottság, labilizálódás 
vezetett el oda, hogy az 1970-es és ’80-as 
években megjelentek az úgynevezett nondi-
rektív irányzatok. Képviselőik kezdetben a 
reformpedagógia gondolatvilágát – amely-
ben a személyközpontú, új nevelési utakon 
keresztül a társadalmat megváltoztatni képes 
potenciált látták – kiindulópontnak tekin-

tették. A nevelés eredmé-
nyét felülvizsgálva azonban 
elvesztették optimizmusu-
kat, illetve hitüket a neve-
lésben, s végül megkérdője-
lezték az abban rejlő egyéni 
és társadalmi fejlődést biz-

tosító lehetőségeket. 
Mihály Ildikó írásában (2005) példákat 

is olvashatunk az intézményes nevelés eluta-
sításra. Ivan Illich (1971) egészen a társada-
lom iskolátlanításáig jut el, míg Neil Post-
man (1996) szerint az oktatási rendszer 
megbetegít, erodálja a kultúrát. Nem utol-
sósorban: az OECD által, az oktatás jövőjé-
vel kapcsolatosan kidolgozott hat lehetséges 
forgatókönyv közül kettő deskolarizációs 
perspektívát vázol fel (Mihály, 2005). 

Ezeket a kritikákat fogja össze az anti-
pedagógia irányzata. Zrinszky László fejte-
getéseiben olvashatunk arról, hogy ez a filo-
zófiai irány az eddigiektől merőben eltérő 

megjelentek 
a neveléssel szembeni 

pesszimizmus jelei 
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neveléselméletet jelent, amely nemcsak az 
intézményesített nevelést, hanem magát a 
nevelés létjogosultságát is vitatja; radikálisan 
bírál minden nevelést és pedagógiát. Kiáll a 
„nem nevelés” mellett, így az előre meghatá-
rozott pedagógiai célfelfogást is elutasítja. 
Követői szerint a személyes példaadás és a 
nevelői tekintély csupán a gyermeket a tár-
sadalom igényei szerint konformizálni kí-
vánó, a gyermekek kihasználására irányuló 
ősi, alattomos szükségletet elégíti ki 
(Zrinszky, 2006). Ebben az attitűdben az 
antipedagógia találkozik a reformpedagógia 
értékrelativista, gyermeki szükségletekre épí-
tett, a gyermekből kiinduló nevelési célfel-
fogásával, mely szintén a normatív, előre 
meghatározott célok mentén történő neve-
léssel szemben fogalmazódik meg. 

Az 1980-as években új fogalom születik: 
a fekete pedagógia. A kifejezést és a hozzá 
kapcsolódó értelmezést Katharina Rutschky 
német pedagógiatörté-
nész nevéhez kötjük. 
Schwarze Pädagogik (1977) 
című művében a polgári pe-
dagógia képviselőinek for-
rásszövegeit veszi górcső alá, 
olyanokét, akiknek a gyer-
mekszemléletét Pukánszky (2005) az antihu-
mánus jellemzővel illeti. Rutschky eredeti 
művében a „Szadizmus racionalizálása” (Er-
ziehung als Rationalisierung des Sadismus) 
tartalmi egységben összegyűjtött megoldás-
módok illusztris példázatai ennek a pedagó-
giai hozzáállásnak.  

Összefoglalóan kijelenthető, hogy az an-
tihumánus gondolkodás szerint a gyermek-
kor betegség, amelyből a gyermeket ki kell 
gyógyítani. Ezen nevelési módszerek alkal-
mazásának célkitűzései a megfogalmazás 
szintjén társadalmi értékekről beszélnek; ne-
mes gondolatnak tűnhet az erkölcsös, 

engedelmes és rendszerető állampolgárt ki-
művelni kívánni – ugyanakkor az ehhez ve-
zető út, a megválasztott eszközök és mód-
szerek neveléstudományi és más 
szempontból is megkérdőjelezhetők. Az an-
tihumánus gondolkodást kritika tárgyává 
tevő antipedagógiai irányzat ezért nevelésel-
lenességet hirdet, azaz elítéli azt a nevelői 
szándékot, amely a gyermek szükségletét fi-
gyelmen kívül hagyva a felnőtt képére kí-
vánja formálni a gyermeket. A fekete peda-
gógia pedig olyan − akár tudatosan is 
sérelmeket okozó − nevelési megoldások 
gyűjtőfogalma, amelyek a gyermek lelkivilá-
gával, igényével nem törődve törik meg, 
idomítják a növendéket, és formálják őt a 
nevelő saját céljai, elképzelései szerint. Cél-
orientált nevelési módszerekről van szó, 
ahol az emberkép, a nevelési cél előrébb 
való az eszközöknél. Így válik másodlagossá, 
hogy ezek az eszközök megtörik az egyént, 

és kiölik a gyermekből az 
egyéni ambíciókat. Sokszor 
az alkalmazók elbújnak a 
társadalmi szempontból 
igazolt célok mögé, és in-
dokoltnak érzik a szemé-
lyiséget sértő módszerek 

használatát. 
A két irányzat – az antipedagógia és a 

kártékony gyakorlatot fekete pedagógiaként 
azonosító teóriák irányzata – különböző 
hangsúlyokkal mutat rá egyes elemekre a 
nevelés folyamatában, mégis óhatatlanul 
ugyanott jelölik ki a probléma lényegét – 
hogy tudniillik van-e szükség, illetve kinek 
van szüksége a nevelésre. Mihály (2005) fel 
is teszi a kérdést: „Mitől tekinthető feketé-
nek ez a pedagógia?  Elsősorban attól, hogy 
az [ezt kritika tárgyává tevő] irányzat legkü-
lönbözőbb képviselői szerint a nevelésre tu-
lajdonképpen nem is annyira a gyerekeknek 

így válik másodlagossá, 
hogy ezek az eszközök 

megtörik az egyént 
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van szükségük, mint inkább a felnőtteknek 
– a szülőknek és a pedagógusoknak. Min-
den olyan gesztus tehát, amely a gyermek 
nevelésének szándékát jelzi, a kizárólag saját 
tulajdonnak, mintegy a felnőtt alárendeltjé-
nek tekintett gyermek „pe-
dagógiai úton történő előál-
lítását” célozza meg, s mint 
ilyen, nemcsak sérti a gyer-
mek személyiségét, hanem 
kifejezetten megalázó is szá-
mára.” (Mihály, 2005, 76. o.). 

A fenti fogalmi kereteken túllépve mi a 
következő radikális kérdést is megfogalmaz-
tuk: vajon tekinthetünk-e olyan módszert 
pedagógiai-nevelési módszernek, amely a 
gyermek sérelmét idézi elő? Véleményünk 
szerint: nem! 

 

1.3. A FEKETE PEDAGÓGIA NEVELÉS-
TUDOMÁNYI ASPEKTUSA − A PEDAGÓ-
GUS FELADATA A 21. SZÁZADBAN 

 
Mit jelent ma a nevelés az egyén és a társa-
dalom viszonyában? Válaszként azt mond-
hatjuk, hogy a nevelés legfőbb célja a konst-
ruktív életvezetés kialakítása. Bábosik 
(2020) nyomán konstruktív életvezetésen 
olyan életvitelt értünk, amely szociálisan ér-
tékes, és egyénileg is eredményes.  

A konstruktív életvezetés kialakulásának 
elősegítése, a konstruktív viselkedésformák 
megerősítésén, a destruktív magatartásfor-
mák kontrollálásán keresztül, a pedagógu-
sok mindennapi feladata. Ezek társadalmi 
haszna kétségtelen. Ugyanakkor nem ele-
gendő a nevelésnek csupán a közösségi jelle-
gét hangsúlyozni. Amikor nevelünk, az 
egyén társadalomba való integrálódását sze-
retnénk elősegíteni, tehát szükséges minden 
olyan viselkedésforma kialakulásának 

támogatása is, amely az egyéni sikereket 
megalapozza. A siker eléréséhez pedig csak 
olyan módszerek alkalmazhatók, amelyek 
humánusak és az embert értéknek tekintők. 

A pedagógus emberekkel foglalkozik, a 
pedagógiai munka során az 
egyik egyén a másikra 
akarva-akaratlanul hatást 
gyakorol. Naponta dönt 
akár sorsokról is azzal, 
hogy meghatározza: mi a 

helyes és mi a helytelen. Tettei, szavai, sze-
mélyes példája meghatározó a gyermek fej-
lődésére: személyiségével, viselkedésével ne-
vel és példát mutat. Munkája során épp 
ezért nem lehet sem öncélú, sem ösztönös és 
manipulatív. A pedagógiai munka éppen 
ezért minden esetben tudatos tevékenységet 
jelent: a gyermek érdekében történő átgon-
dolt pedagógiai akciókról van szó. Olyan 
módszerek, megoldásmódok nem tartozhat-
nak a pedagógia körébe, amelyekről egy pil-
lanatig is feltételezhető, hogy káros lehet a 
személyiség fejlődésére. 

Mai tudásunk alapján kijelenthetjük, 
hogy a neveléstudomány képes olyan hatá-
rozott, erőteljes pedagógiai irányelvek 
megfogalmazására, amelyek a gyermek ér-
dekében történő fejlesztést szolgálják, egy-
úttal beleférnek a neveléstudomány tör-
vényszerűségeinek, szabályrendszerének, 
filozófiájának, szemléletének keretébe. Ké-
pes megfogalmazni olyan nevelési-oktatási 
módszereket, amelyek komplex módon ér-
telmezik a személyiséget a maga összetett-
ségével, egyéni sajátosságaival, szükségletei-
vel együtt. Elzárkózik minden olyan 
megoldástól, amely ezzel ellentétes gondol-
kodásra késztet, illetve amely módszereivel 
olyan hatást vált ki a személyiségből, ame-
lyet a neveléstudomány elutasít (pl. szo-
rongás, félelem, a megalázottság érzése, 

a gyermek érdekében 
történő fejlesztést szolgálják 
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kisebbrendűségi komplexus, önértékelési 
problémák, társas interakciók hiánya, kire-
kesztés stb.). 

Arról sem feledkezhetünk meg, hogy a 
pedagógiai munka egy szerep, amely Buda 
(1977) szerint olyan normakomplexum, 
amelyet a vele kapcsolatos társadalmi elvá-
rások alakítanak ki. Szűkebb vonatkozás-
ban az adott szituációban szereplő személy 
előírt viselkedéseként, rea-
gálási módjaként értelme-
zik, így az adott helyzetben 
lévő személy tényleges vi-
selkedése kerül előtérbe, 
akár megfelel a társadalmi 
elvárásoknak, akár eltér 
azoktól. 

A pedagógiai munka, a 
személyiség fejlesztésének 
folyamata épp ezért etikai kérdés is. Emel-
lett egyetértünk Bábosik és mtsai. azon ki-
jelentésével, miszerint a nevelés folyamatá-
ban az erkölcsi értékek elsődlegesen 
meghatározók, szükség van bizonyos tám-
pontokra, erkölcsi fogódzókra, valamint az 
alapvető erkölcsi elvekre (Bábosik, Borosán 
és Budainé Csepela, 2021). A pedagógiai 
munka során az erkölcsi alapelvek és a 
helyzet állandó dinamikus egyeztetése, egy 
tudatos etikai viselkedés alkalmazása szük-
séges. A pedagógusok saját szerepük értel-
mezése közben gyakorta bizonytalanok ab-
ban, vajon munkájuk során mit 
engedhetnek meg maguknak, illetve mit 
nem engedhetnek meg a tanulókkal, a 
sportolókkal, azok szüleivel és az edzőkol-
légákkal szemben. Egy azonban bizonyos: 
a pedagógusnak folyamatosan szem előtt 
kell tartania, hogy munkája közben egy 
közösséget, egy intézményt, egy klubot, de 
mindenekelőtt egy hivatást képvisel. Ép-
pen ezért arra kell törekednie, hogy 

viselkedése ne keltsen ellenérzést a közös-
ség tagjaiban, méltó legyen intézménye, 
klubja hagyományaihoz és hivatása gyakor-
lásához. Igazság szerint érzékeny határ hú-
zódik a szakmai és a magánemberi viselke-
dés között, hiszen a pedagógiai munka 
során a hivatás és a magánélet nem teljesen 
szétválasztható. A pedagógusnak a min-
dennapokban is olyan erkölcsiséget kell 

képviselnie, amelyre mun-
kája során bizalommal tá-
maszkodhat. 

Ebből kifolyólag a tu-
datosság bázisaként olyan 
etikai kódexeknek kell 
megjelenniük, amelyek a 
tanárok és az edzők mun-
káját segítő erkölcsi norma-
rendszert fogalmaznak 

meg, a benne foglaltakkal ellentétes viselke-
dést pedig sajátos eljárási rendben szankcio-
nálják. 

 
1.4 A fekete pedagógia sportpedagó-
giai vonatkozásai 

 
Az edző és a sportoló kapcsolatrendszerében 
sajátos pedagógiai helyzettel állunk szem-
ben. Erre a viszonyra nem tekinthetünk 
spontán módon úgy, mint egy megszokott, 
egyszerű pedagógus-diák viszonyra (Biróné, 
2011). Önként választott tevékenységről van 
szó, lévén ez a kapcsolat edző és sportoló 
között bármikor felmondható, a kötelék 
megszüntethető, ellentétben egy köznevelés-
ben dolgozó tanár-diák viszonnyal. Extrém 
esetben az edző- vagy sportágváltás tényét 
nem is kell közölni, a szülő egyszerűen nem 
fizeti be a tagdíjat, és elviszi máshova a gyer-
mekét sportolni. 

 

az edző- vagy sportágváltás 
tényét nem is kell közölni, 

a szülő egyszerűen 
nem fizeti be a tagdíjat, 

és elviszi máshova 
a gyermekét sportolni 
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1.4.1. Az edző-sportoló-szülő kapcsolatrend-
szer jellemzői 

 
Az edző-sportoló kapcsolatrendszerben erő-
teljesen benne foglaltatik egy harmadik 
résztvevő, a szülő is. A szülőnek ‒ amikor a 
gyermekét rábízza egy edzőre, amikor a leg-
féltettebb „kincsét” egy idegen ember kezei 
közé engedi ‒ teljesen tisztában kellene len-
nie azzal, hogy  az edzések során mi zajlik 
(Hamar, 2020). 

Nagyon sok esetben a szülő részese le-
het az edzésmunka minden részletének, de 
létezik olyan helyzet is, amikor semmi in-
formációt nem kap az edzéseken zajló tör-
ténésekről. Csak a gyermek elbeszéléséből 
értesülhet arról, hogy az edző miként tartja 
az edzéseket, hogyan viszonyul a gyerme-
kekhez, milyen módszereket, eszközöket 
használ a mindennapi edzésmunka során. 
A szülőnek időnként érdemes a csapattár-
sakkal és azok szüleivel is kommunikálni 
azért, hogy minél többet tudjon meg az 
edzéseken esetlegesen fel-
merülő problémákról. A 
gondos szülő nemcsak befi-
zeti a tagdíjat és elviszi 
gyermekét az edzésre, ha-
nem érdeklődő is. Az edző-
nek ugyanakkor tudomásul kell vennie, a 
szülőnek joga, hogy tudjon arról, mi zajlik 
az edzésen. Rendkívül fontos az ennek ér-
dekében történő rendszeres szülői tájékoz-
tatás, akár szülői értekezlet, akár nyitott 
edzés formájában (Hamar és Mocsai, 
2019). A pedagógus (edző) bárminemű 
instrukciója, megjegyzése, véleménye szo-
rosan az edzéskeretek között kell, hogy ma-
radjon. Hogy mi hangzik el egy-egy kiéle-
zett szituációban, egy-egy sikertelen 
kivitelezés közben és után, azt maximum 
csak a tanítványok hallhatják. Nagyon sok 
esetben napok, hetek, hónapok, rossz 

esetben csak évek múlva derül fény olyan 
történésekre, amelyeket a tanítványok sen-
kinek sem mertek elmondani. Ezek az „él-
mények” gyakorta olyan mélyen beleégnek 
a sportolóba, hogy azok az emlékezetéből 
soha nem törölhetők ki. Emiatt az érzé-
keny helyzetiség miatt nélkülözhetetlen a 
sok-sok szülői kommunikáció – hiszen így 
bátoríthatják együtt a gyermekeket abban, 
hogy az esetleges sérelmeket, a bántást, fájó 
problémájukat a felszínre hozva közösen 
találjanak megoldásokat (Hamar, 2016). 

Számtalanszor láthatjuk azt, hogy a 
mérkőzés vagy a versenyhelyzetek hevében 
egy-egy edző képtelen uralkodni az érzel-
mein, képtelen pedagógushoz méltó mó-
don viselkedni. Ilyen esetben elgondolkod-
hat a szülő, hogy az edző vajon az 
edzéseken is ezt a magatartást engedi-e 
meg magának a tanítványaival szemben. 

A szülők gyakran teljesen tisztában 
vannak azzal, hogy az edző nemcsak a ver-
senyeken, hanem az edzéseken sem peda-

gógushoz méltó módon 
viselkedik. Ilyenkor joggal 
tehető fel a kérdés: vajon 
ezt látva a szülők miért en-
gedik meg, hogy gyermekük 
ilyen közegben eddzen, egy 

ilyen „pedagógus” foglalkozzon vele. Nagyon 
elszomorító, ha a szülő „félrenéz”, és nem 
akarja észrevenni azt, hogy a gyermeke 
nincs jó kezekben. Lehet, hogy az eredmé-
nyek, a sportsikerek „jönnek”, azt azonban 
nem tudhatjuk, hogy egy rossz pedagógusi 
attitűd eközben és a későbbiekben milyen 
kárt okoz a gyermekben, a gyermeknek. 
Hogy milyen örökre megmaradó, ki nem 
törölhető nyomok maradnak a sportolóban 
(Biróné, 2011). 

 
  

így bátoríthatják 
együtt a gyermekeket 
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1.4.2. Az edző sportpedagógiai feladatai 

 
Alapvető fontosságú − főleg a korai szako-
sító sportágaknál −, hogy a kezdetektől 
olyan edzővel találkozzanak a gyermekek, 
aki megfelelő módon járul hozzá a szemé-
lyiségfejlődésük egészséges alakulásához. 
Aki valóban a fejlesztésüket segíti elő, és 
nem hagy maga után olyan – sporttal kap-
csolatos vagy azon túlmutató – maradandó 
károkat, amelyek egy egész életre kihatóan 
visszaveti a gyerekek fizikai aktivitáshoz 
való viszonyát. 

Iskoláskorú sportolókkal foglalkozva 
látni kell, hogy a nevelési feladatok tekintet-
ében − a családi nevelési színtér után − az is-
koláé a meghatározó szerep. Néha erő feletti 
teljesítményt várnak el a szülők a gyerme-
küktől az iskola és/vagy az edzés területén, 
sőt még a különórák esetében is. Nem min-
den gyermek alkalmas arra, hogy mindezt a 
terhelést elviselje. A tapasz-
talat azt mutatja, hogy vala-
melyik területen a gyermek 
mindig hátrányt szenved. 
Edzőként látnunk kell, 
hogy az iskolai előmenetel 
meghatározó jelentőséggel bír. 

Az iskolaválasztások, a továbbtanulási 
lehetőségek egy egész életutat meghatároz-
nak, akár már 6-7 éves korban. Ezért folya-
matosan szem előtt tartandó, hogy a sporto-
lás mindezt kiegészítve van jelen a gyermek 
életében. Nagyon kevesek számára teljesedik 
ki a sport hivatásszerű tevékenységgé. 
Ugyanakkor egy sportolói pályafutás befeje-
zése után is kell, hogy legyen perspektíva a 
tanítványunk számára. Ezért edzőként nem 
lehet „önző” módon kisajátítani a sportolót 
a pillanatnyi eredmény érdekében. Meg kell 
adni a lehetőségét annak, hogy a tanulás te-
rületén megszerezze azt az alapvégzettséget 

(érettségi bizonyítványt, szakmunkásvizsgát 
stb.), amellyel később vagy tovább tud ta-
nulni, vagy teljes értékű életet tud élni. 

Az érettségi bizonyítvány megszerzése 
pont a sportbéli csúcsteljesítmények kiala-
kulásának kezdeti időszakára tehető. Ebben 
az időszakban kiemelt fontosságú, hogy a 
családdal együttműködve közösen megbe-
széljük tanítványunk további terveit, pálya-
választását. Meg kell állapodni egy min-
denki számára megfelelő terhelésben, meg 
kell határozni mind a sportbéli, mind pe-
dig a magánéletbéli perspektívákat. Azt 
gondolhatnánk, egy 18 éves fiatal már tisz-
tában van azzal, hogy mit is akar az élet-
ben, hogyan is tervezi a pályaválasztását. 
Nagyon sok esetben azonban ez nincs így. 
A fiatalnak segítségre, tanácsra van szük-
sége. Jövőképet, érveket kell felmutatni 
számára pro és kontra: minek mi az előnye 
és/vagy a hátránya. Milyen továbbtanulási 

lehetőséggel, mit tud majd 
kezdeni az életben. A szü-
lői útmutatás mellett az 
edzőknek is szerep jut eb-
ben a döntésben. Egy fele-
lősségteljes edzőnek ez tel-

jesen természetes, ezt nem kényszerű 
kötelességként éli meg (Hamar, 2016). 

Az edző részéről történő időnkénti ob-
jektív visszajelzés elengedhetetlen követel-
mény, még ha az a tükör, amit a tanítvány 
elé tart, néha nem is a legkedvezőbb képet 
mutatja. Ez a fajta edzői értékelés minden-
kor az emberi méltóság figyelembevételével 
kell, hogy történjen. Ha a kritika negatív 
élű, azt is olyan köntösbe burkolva kell a ta-
nítvány elé tárni, hogy mindez a személyi-
ségfejlődését segítse, ne pedig emberi mivol-
tában megalázza, eltiporja, földbe döngölje 
(Hamar és Mocsai, 2019).  

nem hagy maga után 
maradandó károkat 
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Fontos, hogy az értékelés-visszajelzés 
minden didaktikai formáját alkalmazzák az 
edzők. A formatív visszacsatolásra korosz-
tálytól függetlenül az edzésfolyamat minden 
szakaszában szükség van. A tanítványok 
igénylik, hogy az edző a teljesítményükről 
folyamatos értékelést adjon. Még akkor is, 
ha mindez nonverbális kommunikáció for-
májában történik, hiszen ez releváns szere-
pet játszik a figyelem, a motiváció, az edző-
sportoló interakció fenntartásában. A diag-
nosztikus értékelés elenged-
hetetlen része az edzői tevé-
kenységnek, mivel 
tervezőmunka (edzésterv el-
készítése) nélkül nem lehet 
eredményt és sikert elérni. 
A szummatív értékelés a 
sportban részt vevő minden 
személy, így a tanítványok, a szülők és az 
edzők számára nyújt összegzést az elvégzett 
munkáról, a teljesítményről, és nem utolsó-
sorban átvezet a következő versenyévadra 
megfogalmazott célokhoz, feladatokhoz és 
követelményekhez. 

Az edzőknek nagyon kell ismerniük a 
tanítványaikat, tudniuk kell, hogy – a maxi-
mális eredmény elérése érdekében – kihez, 
milyen módon viszonyuljanak. Minden 
egyes személyiséghez más és más út vezet. 
Egy 20-30 fős csapat vezetőjeként nem le-
het egy sablonnal, mintával, módszerrel 
megoldani a tanítványok problémáit. Tisz-
tában kell lenni azzal, hogy mivel lehet mo-
tiválni, biztatni, jobb teljesítményre ösztö-
nözni, segíteni, támogatni őket. 

A jó edző rugalmasan kezeli a pedagó-
giai szituációkat. Hiába tervez el előre egy 
edzésmunkát, ha a tanítvány aznap éppen 
rossz mentális vagy fizikai állapotban érke-
zik az edzésre, változtatni kell. A jó edző 
nem ragaszkodik mereven a saját 

elképzeléseihez, a kitalált edzéstervhez, ha-
nem – ha szükséges − a helyzetnek megfele-
lően módosítja azt. Az azonban elkerülhe-
tetlen, hogy időnként az edző ne kerüljön 
konfliktushelyzetbe akár a tanítványaival, 
akár a szülőkkel, esetleg a kollégáival. 
Ugyanakkor minden meg nem oldott konf-
liktusszituáció hátráltatja a munkát, az ered-
ményességet, hiszen kizökkent abból a biz-
tonságérzetből, ami a nyugodt hátteret 
biztosítja a felkészüléshez. Annak érdeké-

ben, hogy ez a szituáció ne 
tartson ki túlzottan sokáig, 
mielőbbi megoldás szüksé-
ges. Ehhez elengedhetetlen 
a rendszeres kommuniká-
ció, amire, ha akarjuk, ha 
nem, időt kell szánni. Na-
gyon gyakran a konfliktus-

helyzeteket félreértések, félreértelmezések 
okozzák. Ha nem beszéljük ki a problémá-
kat – például ha a megbeszélések rendszeres-
sége nem szokásos –, azok nyomasztóan hat-
hatnak a sportoló vagy éppen az edző 
teljesítményére (Hamar, 2016). 

Külön hangsúlyozandó az edző példa-
kép-szerepe. Az az edző lesz hiteles, aki va-
lóban úgy él, gondolkodik, cselekszik, kom-
munikál a tanítványai felé, ami követendő 
példa lehet a számukra. Aki gondoskodik a 
tanítványairól, aki odafigyel rájuk, aki ér-
deklődik a sportolói iránt, az lesz „A Köve-
tendő Példa”. ŐT fogják szeretni a tanítvá-
nyai. Természetesen a versenysportban 
elkerülhetetlen a teljesítménykényszer, de ez 
a pedagógus-tanítvány viszonyban nem 
okozhat olyan mértékű torzulást, amely bár-
melyik fél méltóságát sérti. A sport jellegé-
ből adódóan az edzőkre a szakosztály vagy 
az egyesület felől hatalmas nyomás hárulhat. 
A legtöbb esetben az edző státusza, pozíci-
ója a munkahelyén akkor biztosított, ha 

nem lehet egy sablonnal, 
mintával, módszerrel 

megoldani a tanítványok 
problémáit 
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hozza az elvárt eredményeket, ha a csapat si-
keres, jól teljesít és minden téren a maximu-
mot nyújtja. 

Ennek eléréséhez azonban az edzőnek 
nem szükséges durva, sértő, agresszív maga-
tartást tanúsítania. A fentebb említett kul-
csot kell megtalálnia a tanítványaihoz. 
Mindegyikükhöz a megfelelő eszközt, mód-
szert ahhoz, hogy a maximumot hozhassa ki 
belőle. Ugyanakkor azt is látnunk kell, hogy 
nem minden edző alkalmas minden korosz-
tály nevelő-oktató munkájára. Tapasztalati 
úton derülhet ki, hogy melyik az a korosz-
tály, amelyikkel a leginkább 
megtalálhatja a hangot, 
amelyikkel a legeredménye-
sebben képes a munkáját el-
végezni, ahol jól érzi magát, 
ahol örömét leli. Miközben 
az is érthető, hogy senki 
sem szeretne örökké utánpótlásedzőként 
dolgozni, már csak azért sem, mert azt egy 
olimpiai éremnél egyáltalán nem szokták 
jegyezni, elismerni. Persze tisztelet a kivé-
telnek! 

Ha edzőként minden egyes edzésre szí-
vesen megyünk, ha valóban a legtöbbet sze-
retnénk kihozni a tanítványainkból, ha a 
sport eszközeivel tudatosan igyekszünk hoz-
zájárulni a személyiségfejlődésükhöz, ha iga-
zán értékes embereket akarunk nevelni, ak-
kor jó úton járunk. Minden egyes edzéssel 
az legyen a cél, hogy a tanítványaink való-
ban szeressék meg a sportot, hogy örökre ki-
alakítsuk bennük a sportolási igényt, az 
adott sportághoz való kötődést, ami akkor 
is megmarad, ha már régen abbahagyták a 
versenysportot (Dóczi, 2018). 

A kitűzött teljesítmény elérésében fon-
tos szerepet játszik a jó sportolói közösség 
kialakítása is. Ha akarjuk, ha nem, az edző 
magatartása, közösségalakító munkája 

rányomja a bélyegét az adott csoportra, csa-
patra. Éppen ezért a szakmai munka mellett 
a tanítványaink szociális érzékenységét is 
formálnunk kell. Olyan csapatlégkör megte-
remtése szükséges, amely mindenki számára 
megfelelő, elfogadható és kellemes. Egy jó 
közösségben a tanítványok sok időt szeret-
nek tölteni, és nemcsak edzéskeretek között. 
Maradandó élményeket szerezhetnek, barát-
ságokat köthetnek, annak ellenére is, hogy 
gyakorta ellenfelekként tekinthetnek egy-
másra. 

A sportolók közötti bizalom sem elha-
nyagolható tényező. Főleg 
azokban a sportágakban, 
ahol a csapattársak nagyon 
szorosan függenek egymás-
tól (pl. a műkorcsolya pá-
ros versenyszáma, az akro-
batikus torna, a ritmikus 

gimnasztika együttes kéziszercsapat verseny-
száma stb.). Ezek azok a sportágak (verseny-
számok), ahol súlyos baleset is bekövetkez-
het, ha a sportolók között nincs meg a teljes 
összhang. 

 

2. A FEKETE PEDAGÓGIA JOGI 
OLDALA 

 
A fekete pedagógiának számos fogalmi meg-
határozása létezik, amelyek alapvetően a pe-
dagógia oldaláról közelítik/határozzák meg 
a tartalmát. Ugyanakkor e témakörnek is 
van jó néhány jogi relevanciája, amelyek 
alapvetően a büntetőjogban, kisebb részben 
pedig az alkotmányjogban, valamint a nem-
zetközi jogban mutathatók ki. A téma jogi 
vetületei vonatkozásában a fekete pedagó-
giai cselekedet elkövetőjének felelősségét, a 
tevékenység megvalósulási módozatait, 

az legyen a cél, hogy a 
tanítványaink valóban 
szeressék meg a sportot 
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illetve a hatásaként bekövetkező jogsérelme-
ket érdemes vizsgálni. 

 
2.1. A pedagógus speciális 
felelőssége 

 
A fekete pedagógia fogalmának szükség-
szerű eleme, hogy a cselekvés elkövetője pe-
dagógiai tevékenységet végző személy le-
gyen. Ezen alanyi kört általában a 
pedagógusi hivatásra szokás korlátozni, tá-
gabb megközelítésben viszont a fekete peda-
gógia más pedagógiai tevékenységet végző 
személy, így akár az edző vagy a szülő cse-
lekményeiben is megjelenhet. Jogi szem-
pontból a negatív hatású pedagógiai cselek-
mények többnyire az általános etikai, 
szakmai, legsúlyosabb esetben pedig bünte-
tőjogi szabályok szerint minősülnek. A pe-
dagógus esetében azonban más a helyzet. 

A pedagógus szakmai életét, tevékenysé-
gét – különböző eredetű − szabályok hatá-
rozzák meg. E rendelkezések a pedagógust a 
tanár-diák viszonyrendszerben olyan hely-
zetbe hozzák, amelyben saját oldaláról te-
kintve hatalmi pozícióban van (dönt, érté-
kel, fegyelmez). Mindezen túl a pedagógus 
közfeladatot lát el a jövő generációinak ne-
velése és oktatása terén, 
amely a szakmák többségé-
hez képest kiemelt minősé-
get kölcsönöz számára. E 
két jellemző megalapozza a 
pedagógus más szakmák-
hoz, foglalkozásokhoz képest különleges 
jogi helyzetét. Ennek megfelelően a nemzeti 
köznevelésről szóló 2011. évi CXC. törvény 66. 
§ (2) bekezdése a pedagógust az iskolai ne-
velő- és oktatómunka ellátása során a 

 
1 Hasonlóképpen a nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény 35. § (3) bekezdése szerint az oktató, a tanári 
munkakörben foglalkoztatott személy, valamint a tudományos kutató a képzési feladatok ellátása során a hallgatókkal 
összefüggő tevékenységével kapcsolatban a Btk. szempontjából közfeladatot ellátó személy. 

gyermekekkel, tanulókkal összefüggő tevé-
kenységével kapcsolatban a Büntető Törvény-
könyvről szóló 2012. évi C. törvény (a továb-
biakban: Btk.) szempontjából „közfeladatot 
ellátó személynek” minősíti.1 

A köznevelési törvény 1. § (2) bekezdése a 
pedagógus nevelési-oktatási feladatának 
közszolgálat jellegét pontosan definiálja, 
amennyiben: „a köznevelés közszolgálat, 
amely a felnövekvő nemzedék érdekében a 
magyar társadalom hosszú távú fejlődésének 
feltételeit teremti meg, és amelynek általá-
nos kereteit és garanciáit az állam biztosítja. 
A köznevelés egyetemlegesen szolgálja a 
közjót és a mások jogait tiszteletben tartó 
egyéni célokat.” A „köz” kifejezés ebben az 
értelemben a köz érdekében gyakorolt köz-
feladatot jelenti, amely társadalmi megegye-
zés útján ‒ vagyis azoknak a résztvevőknek a 
szándékai érvényesítésével, akikre a feladat-
végzés vonatkozni fog ‒ jelöltetett ki, és 
amit a pedagógus a közpénzből finanszíro-
zott tevékenysége során gyakorol. A jogsza-
bályi értelmezés egyébiránt teljesen egybe-
cseng a neveléstudomány nevelésről vallott 
felfogásával. 

A pedagógusok e speciális státuszából az 
következik, hogy a pedagógusi tevékeny-

ségre vonatkozó szabályo-
zásnak minőségileg kell el-
térnie az állampolgárokra 
általánosan irányadóktól. 
A pedagógusok különleges 
helyzete – egyebek között 

– azt jelenti, hogy az általuk elkövetett fe-
kete pedagógiai cselekvések különleges fele-
lősségi elbírálást vonnak maguk után. A pe-
dagógusok speciális státuszának ezen 
elemét, a pedagógusi tevékenységért viselt 

a köz érdekében 
gyakorolt közfeladat 
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különös felelősséget a magyar jog közel tíz 
éve ismeri, amikor a törvényalkotó az új 
Btk. 2012. évi megalkotásával bevezette „a 
bántalmazás közfeladatot ellátó személy el-
járásában” (Btk. 302. §), valamint a „közfel-
adati helyzettel visszaélés” (Btk. 306. §) 
tényállásait, melyek elkövetője kizárólag 
közfeladatot ellátó személy ‒ közöttük a pe-
dagógus ‒ lehet.2 

A szabályozás jogpolitikai indoka az 
előbbi esetben az volt, „[…] hogy a közfel-
adatot ellátó személyek a részükre biztosí-
tott büntetőjogi védelemmel ne élhessenek 
vissza, és az »átlag állampolgárok cselekmé-
nyénél« súlyosabb büntetéssel fenyegesse a 
jogalkotó, ha eljárásuk során mást bántal-
maznak”. Utóbbi esetben a jogalkotó célja 
az volt, „[…] hogy a közfeladatot ellátó sze-
mélyek a feladatuk ellátása 
érdekében rájuk ruházott 
jogosítványaikat minden 
esetben rendeltetésszerűen 
gyakorolják és a rendelte-
tésellenes magatartások 
büntetőjogi értékelést is 
nyerjenek”.3 
 
2.2. A fekete pedagógiai tevékenység 
jellege 

 
A fekete pedagógiai tevékenység jogi szem-
pontból számos ponton hasonlóságot, átfe-
dést mutat a gyermekbántalmazás esetei-
vel. Ez utóbbi alatt azt értjük, ha valaki 
(testi, lelki, érzelmi) sérülést okoz egy gyer-
meknek, vagy mást ilyen cselekményében 
nem akadályoz meg.  

A fekete pedagógia fogalomkörébe tar-
tozó cselekvések szükségszerű eleme, hogy 
azok legtöbbször pedagógiai cselekvés 

 
2 Hatálybalépés: 2013. július 1. 
3 Lásd a törvényjavaslat indokolását. 

által valósuljanak meg. Míg a pedagógusi 
foglalkozás esetében kizárólag a személy 
státusza (lásd a 2.1. pontot) és adott tevé-
kenysége az alapja a büntetőjogi szempont-
ból kiemelt/speciális jogi minősítésnek, 
más megközelítésben a pedagógusnak a di-
ákjával szemben elkövetett negatív hatású, 
nem pedagógiai jellegű cselekménye is a 
fekete pedagógia esetkörébe tartozhat. Eb-
ből kiindulva viszont a fekete pedagógia 
fogalmába tartozik például az az eset is, 
amikor nem pedagógus személy pedagógiai 
eszközöket nem a céljának megfelelően 
használ, és ezzel sérelmet okoz. Követke-
zésképpen a fekete pedagógia tulajdonkép-
pen bárhol előfordulhat, ahol a pedagógia, 
a pedagógiai eszközök alkalmazásának he-
lye lehet, így például az iskolában, az edzé-

sen vagy akár a családi kap-
csolatokban is, amely 
utóbbi esetek büntetőjogi 
szempontból az általános 
szabályok szerint minősül-
nek. 

Jogi megközelítésben a 
fekete pedagógiai tevé-

kenység jellemzően szándékosan elkövetett 
(verbális vagy fizikai) cselekmény, de végső 
soron megvalósítható gondatlanságból is 
(különösen az okozott egészségkárosodás 
mértéke tekintetében). A cselekmény lehet 
egyetlen alkalommal vagy folytatólago-
san, ismétlődő jelleggel rövid időközökben 
történő többszöri elkövetéssel megvalósí-
tott. A fekete pedagógiai cselekvés elköve-
tési magatartás két alapformája a tevé-
kenység és a mulasztás. A vizsgált 
fogalmat általában aktív magatartás való-
sítja meg, ez pedig olyan akarati tevékeny-
ség, amely kizárólag a pedagógus saját 

jogi szempontból számos 
ponton hasonlóságot, 

átfedést mutat a  gyermek-
bántalmazás eseteivel 
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testmozgását (pl. kéz, láb, száj) jelenti. 
Ugyanakkor bizonyos esetekben a peda-
gógus nevelési, oktatási kötelezettségének 
elmulasztása (passzív magatartás) is bele-
tartozhat a fekete pedagógia tárgykörébe. 
A mulasztás kötelességellenes nemtevés, 
amely csupán akkor valósulhat meg, ami-
kor az elkövetőnek van cselekvési lehető-
sége. Ellenkező esetben (pl. amikor egy szi-
tuációban nincs jelen a pedagógus, vagy 
nincs valamiről tudomása, amiben egyéb-
ként cselekednie kellene) mulasztásról nem 
beszélhetünk.  

Lényeges kritériuma a fekete pedagógia 
cselekményének, hogy az alkalmas legyen 
sérelemokozás előidézésére. Negatív ha-
tás kiváltására alkalmas lehet akár fizikai, 
akár verbális vagy egyéb más erőszakos cse-
lekedet, agresszió. Ennek megjelenési for-
mája lehet közvetlen (amely fizikai vagy 
verbális erőszakot foglal magában, például 
fenyegetés, testi fenyítés), vagy közvetett 
(bonyolultabb manipulatív 
cselekedetek, például meg-
félemlítés, diák erőszakos 
irányítása). Az agresszió 
megvalósulhat nyílt (pél-
dául sértő megnevezés, lök-
dösés, verés) és burkolt formában is (ami-
lyen például a kirekesztés). 

Végül megjegyzendő, hogy a pedagógus 
által elkövetett cselekmény kizárólag akkor 
tartozik a fekete pedagógia tárgykörébe, ha 
az negatív hatást váltott ki, tehát vagy köz-
vetlenül, vagy közvetett módon a diáknak 
sérelmet okozott. A bekövetkezett sérelem 
minősége lehet fizikai (testi), lelki, szellemi 
vagy egyéb (pl. anyagi, esetleg a diák tanu-
lási előmenetelében/pályafutásában bekö-
vetkezett) sérelem. 

 

2.3. A fekete pedagógiai tevékenység 
által okozott jogsérelem 

 
Negatív hatású pedagógusi és nem pedagó-
gusi cselekmények enyhébb következménye 
lehet a diákok lelkiállapotának időleges 
romlása, súlyosabb esetben a fizikai állapot 
kedvezőtlen változása, így például a folya-
matosan ismétlődő, vagy a huzamosabb 
ideig tartó megfélemlítés, félelemkeltés kö-
vetkeztében kialakuló pszichoszomatikus 
betegség. Mindezek eredményeképpen a di-
ákoknál előfordulhat az iskolai megjelenés-
től való állandósult félelem, vagy az iskola-
kerülés, ezzel együtt pedig a tanulmányi 
eredmény romlása, illetve az osztály szociális 
életéből való kiszorulás. A vázolt helyzet 
akár rövidebb, akár hosszabb ideig tartó 
fennállása az áldozattá vált diák számára el-
lehetetleníti az iskola által biztosított okta-
tási szolgáltatások megfelelő módon történő 
igénybevételét, kihasználását, végső soron 

több alapvető jog érvénye-
sülését. 

„Minden gyermeknek 
joga van a megfelelő testi, 
szellemi és erkölcsi fejlődé-
séhez szükséges védelem-

hez […]” rögzíti az Alaptörvény XVI. cikke. 
Ennek megfelelően Magyarországon a köz-
nevelésben részt vevő felek jogait a nemzeti 
köznevelésről szóló törvény szabályozza, ami 
a diákok vonatkozásában kiemeli, hogy „vé-
delmet kell számára biztosítani a fizikai és 
lelki erőszakkal szemben” (lásd 2011. évi 
CXC. törvény a nemzeti köznevelésről 46. § 
(2) bekezdés).  

Mindemellett fontos megemlíteni az 
1989. évi Egyezmény a gyermek jogairól (a to-
vábbiakban: Egyezmény) is, melyet Magyar-
ország is aláírt, 1991-ben ratifikált, és melyet 
az 1991. évi LXIV. törvénnyel ki is hirdetett. 

a mulasztás 
kötelességellenes nemtevés 
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Az Egyezmény azon jogok minimumának 
összessége, melyeket az aláíró államoknak 
korlátozás nélkül biztosítaniuk kell a gyer-
mekek számára.  

 Pedagógus vagy nem pedagógus fekete 
pedagógiai cselekménye következtében a ta-
nulók/gyerekek olyan alkotmányos jogai sé-
rülhetnek, mint például az emberi méltó-
sághoz való jog (Alaptörvény II., III cikk, 
Egyezmény 37. cikk), amely – többek kö-
zött – magában foglalja azt, hogy tilos a 
gyermek – akár szóval, akár tettel történő – 
bántalmazása. A gyermekek nem vethetők 
alá megalázó büntetésnek 
vagy bánásmódnak, ideértve 
a nevelő célzatú testi fenyí-
tést is. Csorbát szenvedhet 
továbbá pl. az egészséghez 
való jog (Alaptörvény XX. 
cikk, Egyezmény 24. cikk), 
amely értelmében mindenki kötelessége, 
hogy tartózkodjon a gyermek egészségét ká-
rosító bármely tevékenységtől. Mindezeken 
túl pedig nem valósul meg érdemben az ok-
tatáshoz való jog és a tanulás szabadsága 
(Alaptörvény X. cikk, Egyezmény 28. cikk), 
amely – többek között – olyan iskolai kör-
nyezet megteremtését jelenti, mely védelmet 
nyújt a gyermeknek minden bántalmazással 
szemben. 

Az Egyezmény 19. cikke alapján a gyer-
meknek joga van a rossz bánásmód elleni 
védelemre. A „védelem” olyan hatékony el-
járásokat foglal magában, amelyek a gyer-
mekkel szembeni negatív bánásmód esetei-
ben egyfelől hozzájárulnak a cselekmény 
felismeréséhez, kivizsgálásához és kezelésé-
hez, másfelől alkalmasak a gyermekek – 
akár pedagógiai jellegű – bántalmazásának 
megelőzésére is.  

A fekete pedagógia nyilvánosságra került 
– pedagógus által elkövetett ‒ enyhébb 

eseteit maga a köznevelési intézmény, vizs-
gálat lefolytatása után, általában kezelni 
tudja (egyeztető eljárás, fegyelmi eljárás). 
Szülő elkövetőnél legalsó szinten eljárási 
szempontból szerepet játszhat a gyámhiva-
tal/kormányhivatalok gyámügyi osztálya, 
edzőnél a sportszervezet, sportszövetség. Sú-
lyosabb esetekben az Oktatási Jogok Biz-
tosa, valamint az Alapvető Jogok Biztosa 
(2021-ig az Egyenlő Bánásmód Hatóság) 
„soft law” eszköztára (felek közötti egyezte-
tésen alapuló közvetítő mechanizmus) lehet 
alkalmas a kialakult problémák megoldá-

sára. Jogsértés (szabálysér-
tések, bűncselekmények) 
kezelésére, vagy nem 
együttműködő felek eseté-
ben viszont elkerülhetetlen 
a ‒ gyermek számára igen 
megterhelő ‒ bírósági eljá-

rás. Az Egyezmény 3. cikke értelmében a bí-
róságok, a közigazgatási hatóságok minden, 
a gyermeket érintő döntésükben elsősorban 
a gyermek mindenek felett álló érdekét kö-
telesek figyelembe venni. 

 

3. PEDAGÓGIAI KÉRDÉSFELTEVÉS 

 
Vizsgálatunk során abból az alaphelyzetből 
indultunk ki, hogy a pedagógiai munka sa-
játosságaiból fakadóan egy hatalmi helyzet-
ben, bizalmi viszonyban lévő tekintélysze-
mély, egy testnevelő tanár és/vagy egy edző 
fegyelmezési helyzetek megoldása vagy a tel-
jesítményfokozás érdekében olyan nevelési 
módszerekhez nyúl, amellyel a gyermek sze-
mélyiségfejlődésében sérülést okoz. Alice 
Miller (1980) Kezdetben volt a nevelés c. 
műve alapján még azt is hozzátehetjük, 
hogy: „Mindezt pedig abban a korai élet-
korban kezdik el, amikor a gyerek még 

tartózkodjon a gyermek 
egészségét károsító bármely 

tevékenységtől 
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teljesen ki van szolgáltatva a felnőtteknek, 
így ezt nem képes észrevenni, és így tilta-
kozni sem tudhat ellene” (Miller, 2002). 

 A fekete pedagógia vizsgálata során – 
melynek bemutatása alább következik – a 
fogalom 2006-ban megalkotott definíciójá-
ból indultunk ki. Eszerint: „A fekete peda-
gógia tudatos és nem-tudatos pedagógiai 
hatásrendszerből származó olyan közös disz-
funkcionális részhalmaz, amely időben tá-
volra ható módon is negatív nyomot hagy a 
neveltben, testi-lelki-szellemi egészségét ve-
szélyezteti, vagy éppen sérülést okoz, s 
amely spontánul vagy támogató körülmé-
nyek között felidézhető. Ez a kategória tehát 
a pedagógiai ártalmak egy csoportját ké-
pezi.” (Hunyadyné, M. Nádasi és Serfőző, 
2006, 14. o.) 

Kutatásunk szűkebb tartományú kérdés-
feltevéseinek prezentálása előtt megjegyez-
zük, szándékunk szerint nem arra kérdez-
tünk rá, vajon bizonyítható-e a fekete 
pedagógia jogossága a nevelésben vagy sem, 
hanem arra, hogy a kérdésekben megfogal-
mazottak jellemzően élnek-e a jelenlegi is-
kolai és sportvilágban, mint 
olyan jelenségek, amelyekről 
igenlően gondolkodnak 
egyes pedagógusok/edzők, 
esetleg rendszerek. Kérdés-
feltevéseink: Az iskolai kör-
nyezetben és a sport világá-
ban fellelhetők-e olyan 
viselkedésformák, amelyek 
azonosíthatók a fekete pedagógia fogalmá-
val? Ha igen, miért alkalmazzák ezeket a 
megoldásmódokat a pedagógusok és az 
edzők? Pedagógia-filozófiai szempontból 
tervezzük végiggondolni, értékelni a követ-
kező kérdéseket is: a nevelési célok szentesít-
hetik-e a nevelési módszereket? Ha igen, ak-
kor miért? A gyermek személyisége, 

szükségletei alárendelhetők-e a társadalmi 
konvencióknak, a felnőttek igényeinek? A 
szükségletek alárendelésének milyen követ-
kezményeit lehet azonosítani az egyéni élet-
utak vonatkozásában? 

Kérdéseink jogosságát támasztja alá, 
hogy a gyermekek „felszabadításának” kér-
dése a neveléstudomány kutatóit mind a 
mai napig foglalkoztatja. Minél távolabb 
megyünk vissza az időben, annál inkább a 
gyermeki test és lélek edukációjának elha-
nyagolása rajzolódik ki. Feltételezésünk sze-
rint a pedagógiai gyakorlatban, a gyermekek 
nevelése során a testnevelőtanár-tanuló és az 
edző-sportoló relációban jelenleg is fellelhe-
tők fekete pedagógiai módszerek. 

 

4. A KUTATÁS ANYAGA ÉS MÓDSZERE  

 
4.1 Vizsgálati eljárás 

 
Feltételezésünk alátámasztására empirikus 
vizsgálatot végeztünk. Célunk a fekete peda-
gógia során alkalmazott „nevelési” módszerek 

elemző bemutatása, a bán-
talmazás kategóriáinak 
meghatározása, a sérelmek 
személyiségre gyakorolt ha-
tásainak feltárása, illetve a 
fekete pedagógia jelenségé-
nek a sport közegében tör-
ténő elemző vizsgálata, a sa-
játosságok kihangsúlyozása 

volt. Az adatgyűjtéshez – Hunyadyné, M. Ná-
dasi és Serfőző (2006) adatfelvételi módszerei-
nek felhasználásával − online kérdőívet szer-
kesztettünk.  

 A pedagógiában gyakori minőségelem-
zési módszerként használt nyílt végű kérdő-
íven a következő kérdés szerepelt: „Kérjük, ír-
jon le egy olyan, máig el nem felejtett sérelmet, 

minél távolabb megyünk 
vissza az időben, annál 

inkább a gyermeki test és 
lélek edukációjának 

elhanyagolása rajzolódik ki 
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amely iskolai és/vagy sportklubban eltöltött évei 
közben érte!” Az általános demográfiai adatok 
(a válaszadók neme és életkora) felvétele és a 
fekete pedagógiai eset leírása, időpontja, kö-
rülményei után az érintett személyről és in-
tézményéről (pl. iskola, sportklub) is kérdé-
sek fogalmazódtak meg. Ezt követően az 
esetet kiváltó okokról, a következményekről 
és a megoldásban közreműködő személyekről 
nyilatkozhatott a válaszadó. Természetesen 
mindezt anonim módon. 

 
4.2 Vizsgált személyek 

 
A vizsgálatba bevont személyek a Magyar 
Testnevelési és Sporttudományi Egyetem 
(korábban Testnevelési Egyetem) hallgatói 
voltak, akik retrospektív (visszaemlékezésen 
alapuló) módszerrel számoltak be egy 

emlékezetes fiatalkori sérelmükről. Az egye-
tem által kiadott kutatásetikai engedély (en-
gedélyszám: TE-KEB/no8/2020) birtokában 
az adatfelvételre a 2020/21-es tanévben került 
sor, a COVID–19-járvány miatt digitális for-
mában, Google Drive-on keresztül. Az adat-
gyűjtő tevékenységünket az egyetem Infor-
matika Csoportjának munkatársai segítették. 
A retrospektív módszerrel kitöltött 242 kér-
dőív válaszadóiból 126 fő (52%) volt női, 116 
fő (48%) férfi hallgató. 118 fő (49%) számolt 
be valamilyen vele megtörtént fekete pedagó-
giai esetről, 124 fővel (51%) ilyen eset az is-
kolai évei és/vagy a sportolói pályafutása so-
rán elmondása szerint nem történt (1. ábra). 
A fekete pedagógiai esetről beszámoló 118 fő-
ből 57 fő (48%) férfi és 61 fő (52%) nő volt. 
 

1. ÁBRA 

 
A fekete pedagógiai esetek előfordulásának aránya a válaszadók körében 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

4.3 Adatfeldolgozás 
 

Az adatfeldolgozáshoz tartalomelemzést vé-
geztünk, melynek során a kategorizáláshoz a 
„trianguláció” módszerét alkalmaztuk. 
Az eredeti, Hunyadyné és mtsai. (2006) által 

összeállított kérdőívet felhasználva, a kapott 
sérelmek csoportosítása során napjaink körül-
ményeihez igazodó kategóriákat fejlesztettünk 
ki. Mindezt indokolta, hogy az említett mű 
megjelenése óta eltelt időszakban tovább erő-
södött az antihumánus cselekedetek 
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megakadályozásának és kiszűrésének igénye – 
mind a tudományos élet, mind a praxis és 
nem utolsósorban a társadalom oldaláról is –, 
ami elősegítette a sérelmek elszenvedői szá-
mára a helyzetek nyíltabb, őszintébb felidézé-
sét, felvállalását. Olyan esetekről olvashat-
tunk így, amelyeket már nem tudtunk az 
eredeti kategóriákba sorolni – szükségessé 
vált a csoportosítás felülvizsgálata. Ennek az 
új, komplex hatásrendszernek a figyelembe-
vételével egy pedagógiai, egy sportpedagógiai 
és egy jogi szakember vitatta meg, majd kon-
szenzus alapján kategorizálta a fekete pedagó-
giai eseteket aszerint, hogy azok enyhébbnek 
vagy súlyosabbnak (akár jogi beavatkozást 
igénylőnek) tekinthetők. A fekete pedagógia 
új kategóriái a következőképpen alakultak: 

 
1. Méltatlan tanári vagy edzői maga-

tartás; 
2. Kapcsolati problémák tanár és diák 

vagy edző és sportoló között; 
3. Alaptalan feltételezések (hamis vá-

dak) a tanár vagy az edző részéről; 
4. „Pszichológiai terror”, vagyis olyan 

rendszeres viselkedés, amely félel-
met kelt, szorongást okoz és/vagy a 
személyiség megvetésével jár együtt 
a nevelő részéről; 

5. Verbális és/vagy fizikai agresszió, 
bántalmazás; 

6. Szexuális zaklatás vagy bántalma-
zás; 

7. Be nem sorolt vagy egyéb esetek. 
 

5. EREDMÉNYEK 

 
A vizsgált személyek válaszai magukban fog-
lalták egyrészt azokat az el nem feledett sé-
relmeket, amelyek az iskola-, illetve sporto-
lói éveikben érték őket, másodrészt ezeknek 
az incidenseknek az időszakát, harmadrészt 
pedig a válaszadó iskolatípusát (általános is-
kola, középiskola, felsőoktatás), valamint 
sporthelyszínét (pl. sportklub), ahol meg-
történt az eset. A válaszadók beszámoltak 
sérelmeik következményeiről, valamint arról 
is, hogy beszéltek-e ezekről valakivel, ha 
igen, akkor kivel és mikor. 

A válaszok azt mutatják, hogy a fekete 
pedagógiai esetek 42%-a sportklubokban, 
35%-a az iskolai oktatás során a közismereti 
órákon, míg 23%-uk a testnevelésórán tör-
tént (2. ábra).  

 

2. ÁBRA 

 
 

 
 
  

A fekete pedagógiai esetek 
előfordulásának helyszíne 

 
 
 
 
 
 

 
 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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A fekete pedagógiai történések már em-
lített hat kategóriáját két csoportba sorol-
tuk. A kevésbé súlyos esetekbe (53%) há-
rom kategóriát osztottunk: 1. méltatlan 
tanári vagy edzői magatartás (21%); 2. kap-
csolati problémák tanár és diák vagy edző és 
sportoló között (25%); 3. alaptalan feltétele-
zések (hamis vádak) a tanár vagy az edző ré-
széről (7%). A súlyosabbnak minősített 

fekete pedagógiai esetekbe (44%) szintén 
három kategória került: 4. „Pszichológiai ter-
ror” (25%); 5. verbális és/vagy fizikai agresz-
szió, bántalmazás (16%); 6. szexuális zaklatás 
vagy bántalmazás (3%). A válaszadók beszá-
molóinak 3%-a vagy nem jutott besoro-
lásra, vagy az egyéb esetek kategóriájába ke-
rült (3. ábra).  

 

3. ÁBRA 

 
A fekete pedagógiai esetek típusai 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

Az alábbiakban − a felsorolt kategóriá-
kat példázandó − az egyetemi hallgatók vá-
laszaiból mutatunk be hatot:  

 
1. Méltatlan tanári vagy edzői magatartás: 

„Testnevelésórán egy feladatot kellett 
bemutatnom, amit elrontottam, és a 
tanár kinevetett.” 

2. Kapcsolati problémák tanár és diák vagy 
edző és sportoló között: „A sportágam a 
röplabda, és egy kis klubban nevelked-
tem. A nemzeti U15 válogatott tagja 
lettem, és a szövetségi kapitány azt 
mondta, hogy ha nem igazolok a 
klubjához, akkor nem leszek többet 

válogatott. Ez meg is történt, kikerül-
tem a válogatottból. Ez eltávolított a 
sporttól, de később újra megtaláltam 
benne az örömöm.” 

3. Alaptalan feltételezések (hamis vádak) a 
tanár vagy az edző részéről: „Első éves 
általános iskolás voltam, amikor az 
osztályfőnököm azzal vádolt, hogy a 
tesóim írják helyettem a házifelada-
tot.” 

4. „Pszichológiai terror”: „A röplabda-
edzésen az edző rendszeresen kiabált 
velünk, és sokan abbahagyták az 
edzésre járást. A sírás mindennapos 
volt, pl. ha nem hoztuk időben a 
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tagdíjat, akkor büntetésből 20 kört 
kellett futnunk.” 

5. Verbális és/vagy fizikai agresszió, bántal-
mazás: „Egy ’művészi sportágban’ ver-
senyeztem, gyermekkoromban ala-
csony, törékeny és vékony voltam. 
Később, amikor nővé váltam, a ta-
nárnő többször is húsosnak nevezett a 
többiek előtt.” 

6. Szexuális zaklatás vagy bántalmazás: 
„Az általános iskolai […] edzésen az 
edző többször az ölébe fektette a lá-
nyokat, és elfenekelte őket. Ez később 
kiderült, és eljárás indult az edző ellen, 
az iskola felfüggesztette az állásából.” 

 

6. ÖSSZEFOGLALÓ AJÁNLÁSOK, 
KITEKINTŐ GONDOLATOK  

 
A kutatásunk során kapott eredményeink 
bemutatása egy szerteágazó, tudományos 
szintéziseket igénylő, hosszú távú vizsgálat 
első lépése. A fekete pedagógia alkalmazásá-
nak okkeresése, az általunk 
megfogalmazott kategóri-
ákba tartozó esetek szemé-
lyiségfejlődésben okozott 
negatív hatásainak, nem 
utolsósorban a pedagógiai, 
sportpedagógiai tanulságok, 
illetve a nemzetközi szinten 
történő eredmények kom-
paratív vizsgálata további kutatási célunk.  

A jelen vizsgálatunk során kapott vála-
szok alapján az látható, hogy a pedagógusok 
és/vagy edzők egy köre sok esetben úgy érzi, 
nincsen jól működő, hatásos, eredmények-
kel szolgáló pedagógiai módszerek birtoká-
ban. Ők, a hierarchia fenntartása érdeké-
ben, a fekete pedagógiát a fegyelmezés egy 
formájaként élik meg. Az esetek 

mintázatából feltételezhető, hogy tudatosan 
alkalmazzák a fekete pedagógiai módszere-
ket, mert ezek számukra látszólagos megol-
dást kínálnak a kialakult problémahelyze-
tekre. Az sem kizárt, hogy ismerik ugyan e 
megoldásmódoknak a személyiségre gyako-
rolt káros hatásait, de nem érdekli őket. 
Tudják, hogy lelki sérülést okoznak, megfé-
lemlítenek vagy szorongást váltanak ki, de 
„a cél szentesíti az eszközt”. A cél pedig a 
helyes viselkedés, a teljesítményfokozás és a 
fegyelem fenntartása. Ebben a vonatkozás-
ban viszont a pedagógusok/edzők nincsenek 
tisztában a szerepükkel, tevékenységük jogi, 
erkölcsi, etikai határaival és szabályaival. 
Egyes pedagógusok/edzők nem helyesen 
mérik fel tetteik következményeit, gyakorta 
tapasztalatlanok, de az is előfordul, hogy jót 
akarnak, mégis ártanak. Nincsenek annak a 
komplex, rendszerszintű gondolkodási 
kompetenciának a birtokában, amely a tevé-
kenységük személyiségre gyakorolt hatásait 
ismertté tenné számukra. Ezt erősíti még az 
a gyakorlati tapasztalat, amely a fekete pe-

dagógiai megoldásmódo-
kat csak részben szankcio-
nálja. Sajnos azt is 
kimondhatjuk, hogy ennek 
a megoldási készletnek ha-
gyományai vannak a gyer-
mekek nevelésében. 

A fekete pedagógia je-
lenségének sportpedagógiai 

összefoglalásaként kijelenthető, hogy  a ta-
nítványok az iskolai éveik és/vagy a sportpá-
lyafutásuk során jellemzően nem képesek 
magukat megvédeni, nem képesek kiállni, 
érvelni a saját elképzeléseik mellett. Gya-
korta feltétel nélkül elfogadják azt, amit a 
testnevelő, az edző mond, nem kérdőjelezik 
meg a hibás döntéseket, instrukciókat sem. 
Ezért (is) rendkívül fontos a szülő szerepe, 

ismerik ugyan e 
megoldásmódoknak a 

személyiségre gyakorolt 
káros hatásait, 

de nem érdekli őket 
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aki a gyermekében tudatosíthatja, mi az, 
amit egy pedagógus vagy edző az irányába 
megtehet, és mi az, amit neki magának nem 
szabad eltűrnie, elviselnie, még az eredmé-
nyesség érdekében sem. 

Egy bizonyos érettség (sportéletkor) fe-
lett az edzőnek arra is lehetősége nyílik, 
hogy − tanítványai előtt önreflexiót gyako-
rolva − közösen megbeszéljék, mi az az 
edzői módszer, magatartás- vagy viselkedés-
mód, ami a versenyzők, sportolók eredmé-
nyességét a leginkább elősegítheti. Ilyen 
„megnyilatkozó”, önfeltáró beszélgetésekre 
az életkor előrehaladtával a tanítványoknak 
egyre nagyobb szüksége van. Ilyenkor mind 
a két félnek érdemes megnyílnia. Mind az 
edzői, mind pedig a sportolói oldalnak ki 
kell tárulkoznia ahhoz, hogy mindent átbe-
szélve, kimondottan a sporttevékenységre 
koncentrálva tudjanak to-
vább dolgozni. 

Jó megoldás, ha a cso-
porttagok, csapattagok vá-
lasztanak maguk közül egy 
ún. „szóvivőt”, aki közvetít 
az edző és a sportolók kö-
zött. Ennek relevanciája ab-
ban rejlik, hogy egyes spor-
tolók nem mernek 
közvetlenül az edző felé megnyílni, vagy 
nem merik elmondani a véleményüket, vi-
szont csapattársukon keresztül ezt bátran 
megteszik. Az megint csak bizalmi kérdés, 
hogy a sportolók maguk közül tudnak-e 
olyasvalakit választani, akiben megbíznak, 
aki „név nélkül” tud kérést, véleményt köz-
vetíteni az edző felé és vissza.  

Utánpótlásszinten dolgozó edzőknél a 
képzés megkezdése előtt vagy a képzés 

elején elengedhetetlen lenne egy úgyneve-
zett pszichológiai alkalmassági teszt kitölte-
tése, de ez akár még a képzés során sem ki-
zárt. Egy ilyen teszttel ki lehetne szűrni azt, 
ha valaki egyáltalán nem alkalmas arra, 
hogy pedagógusként vagy edzőként gyerme-
kekkel, fiatalokkal foglalkozzon. 

Külön kiemelendő, hogy sem az edzés 
keretein belül, sem a testnevelés-oktatás so-
rán a testi fenyítés semmilyen formájáról 
nem lehet szó. Egyetlen sportágban és 
egyetlen korosztályban sem. Pedagógus vagy 
edző nem élhet vissza a hatalmi helyzetével! 
Már csak azért sem, mert szerintünk peda-
gógiai-nevelési módszernek semmilyen for-
mában nem tekinthető az, amely a gyermek 
sérelmét idézi elő (lásd a 1.2. fejezetben leír-
takat).  

Ajánlásként megfogalmazható, hogy a 
nemzeti irányelvek kialakí-
tása, a fiatalok, a pedagó-
gusok és a szülők tudatosí-
tása, valamint a 
panaszmechanizmusok 
működtetése csökkenthe-
tik a fekete pedagógiai in-
cidensek előfordulását. Ez 
a tanulmány a magyar test-
nevelés és sport közegéről 

szól, ugyanakkor a világ számos részén ad-
nak egyre nagyobb aggodalomra okot a ha-
sonló rossz gyakorlatok. Éppen ezért (is) 
szükségét érezzük egy, a nemzetközi tapasz-
talatokat feldolgozó tanulmánynak, melyet 
aztán egy bevált gyakorlatok biztosítására, 
valamint a gyermekek és fiatalok védelmére 
szolgáló transzlációs projekt követhet. 

  

„megnyilatkozó”, önfeltáró 
beszélgetésekre az életkor 

előrehaladtával a 
tanítványoknak egyre 
nagyobb szüksége van 
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Különböző iskolatípusban tanuló középiskolás 
diákok önminősített egészségi állapota az 

egészségvédő és kockázati magatartásformák 
tükrében 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

A gyermekek és serdülők egészségmagatartása hatást gyakorol felnőttkori egészségi állapo-
tukra, ezért az ezzel összefüggő tényezők folyamatos monitorozása elengedhetetlen feladat. 
Jelen kutatásunk céljaként a középiskolás diákok egészség- és rizikómagatartását mértük fel, 
s ennek során fókuszáltunk az iskolatípusok közötti különbözőségek vizsgálatára. Kvantita-
tív, keresztmetszeti kutatásunkat két pécsi középiskolában tanuló 9. osztályos diákok köré-
ben végeztük (n = 163). Vizsgálati mintánk részét képezték olyan speciális csoportok is, mint 
a sporttagozatos, valamint a sajátos nevelési igényű tanulók. A saját szerkesztésű kérdőív szo-
ciodemográfiai adatokat, egészségi állapottal, egészség- és rizikómagatartással kapcsolatos 
kérdéscsoportokat tartalmazott. A leíró statisztikán túl khí2-próbát, Fischer’s Exact tesztet, 
Mann–Whitney- és Kruskal–Wallis-próbát, valamint Bonferroni-korrekciót alkalmaztunk 
(p≤0,05). 

Mintánkban megjelennek a gimnáziumi (30,1%), a technikumi (28,2%), valamint a 
szakképző és szakiskolai képzésben részt vevő tanulók (41,7%). A vizsgált diákok 76,1%-a 
kitűnőnek vagy jónak tartja egészségi állapotát. A gimnazisták szignifikánsan magasabb 
pontszámot értek el a pszichoszomatikus tünetskálán az elmúlt hat hónap vonatkozásában, 
mind a technikumi (p<0,001), mind a szakképző/szakiskolai tanulókhoz képest (p<0,001). 
A gimnazista tanulók szignifikánsan magasabb arányban fogyasztanak gyümölcsöt (p = 
0,002), és magasabb arányban végeznek legalább heti két alkalommal testmozgást (p = 
0,008) a szakképző/szakiskolai képzésben részt vevő tanulókhoz képest. A technikumi (p = 
0,020), illetve a szakképző/szakiskolai tanulók is (p<0,001) szignifikánsan magasabb arány-
ban dohányoznak rendszeresen a gimnazistákhoz képest. Az önminősített egészség esetében 
összefüggést találtunk a pszichoszomatikus tünetek gyakoriságával, valamint számos egész-
ségmagatartáshoz kapcsolódó tényezővel. 
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Eredményeink igazolják a szubjektív egészség és az egészségmagatartás kapcsolatát, valamint 
alátámasztják a korábbi vizsgálati eredményeket az iskolatípusok vonatkozásában, ami meg-
erősíti a valós szükségletekre épülő – a mentális egészség központi szerepével, differenciált 
célkitűzésekkel, az attitűd- és magatartásváltozást célzó módszertannal dolgozó – iskolai 
egészségnevelés igényét. 

 

Kulcsszavak: serdülőkor, iskolatípus, önminősített egészség, egészségmagatartás, kockázati 

magatartás

 

ELMÉLETI HÁTTÉR 

 
A serdülőkor egészséggel kapcsolatos jellem-
zőinek kutatása ma is számos vizsgálat fó-
kuszpontjában van. Az egyik gyakran hasz-
nált mérőeszköz e kutatói körben az 
önminősített egészségmu-
tató, mely lehetőséget bizto-
sít arra, hogy a fiatalok va-
lós egészségi állapotára 
következtetni tudjunk (Kris-

ton, Pikó és Kovács, 2012). 
Mindez abban is megmutatkozik, hogy 
egyes vizsgálatok alátámasztották az önmi-
nősített egészség, valamint a krónikus, nem 
fertőző megbetegedések jelenlétének kap-
csolatát (Christian és mtsai., 2011; Molarius 

és Janson, 2002). A szubjektív egészség mint 
életminőséget jelző mutató összefüggésben 
áll az élettel való elégedettséggel és a 
pszichoszomatikus tünetek gyakoriságával 
egyaránt. Az egészséggel összefüggő, vala-
mint kockázati magatartásformák előfordu-
lása szintén kihat a szubjektív egészségi álla-
potra (Kelleher, Tay és Gabhainn, 2007; Moor 

és mtsai., 2014; Petőné, 2011, 2012). A legfris-
sebb HBSC (Ne Health Behaviour in 
School-aged Children) eredmények alapján 
a magyar középiskolások közel egyharmada 
csupán megfelelőnek, vagy épp rossznak 
tartja egészségi állapotát (Németh és Várnai, 

2019). Mivel mind a gyermekkori, mind a 
serdülőkori egészségi állapot hatást gyako-
rol a felnőttkori egészségi állapotra, kulcs-
fontosságú az említett korosztály egészség- 
és rizikómagatartással összefüggő szokásai-
nak folyamatos monitorozása (Hajdu és 
Kertesi, 2021). Annál is inkább, mert a leg-

frissebb, serdülőket célzó 
reprezentatív kutatások 
alapján az említett muta-
tók esetében számos aggo-
dalomra okot adó ered-
mény született (Németh és 

Várnai, 2019; Elekes, Arnold és Bencsik, 
2019). 

A serdülőkor során a bekövetkező fizikai 
és lelki változások mellett – és azokkal ösz-
szefüggésben – az önállósodási törekvések is 
nagy szerepet kapnak. Ebben az időszakban 
megnőhet az esélye a kockázatkereső maga-
tartásoknak, és káros szerhasználati szokások 
alakulhatnak ki. Mindezek mellett a helyte-
len életmód tényezői –így az egészségtelen 
táplálkozás, illetve a mozgásszegény életmód 
– körükben is problémaként jelenik meg. E 
tényezők hatásai nem múlnak el nyom nél-
kül. A gyermek- és serdülőkori táplálkozási 
szokások fennmaradnak felnőttkorban is, s 
e rossz szokások egyik negatív hozadékaként 
az elhízás és annak betegségi következmé-
nyei problémát jelentenek mind az egyén, 
mind a társadalom szintjén (Molnár, 2011; 

a szubjektív egészség mint 
életminőséget jelző mutató 
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Molnár, Erhard és Felső, 2017; Reilly és Kelly, 
2011; Szabó és Pikó, 2019). 

Az elhízás népegészségügyi súlya nem 
vitatott. A WHO (World Health Organiza-
tion) adatai alapján 2016-ban 340 millió 
gyermeket/serdülőt (5–19 éves) érint a vilá-
gon (WHO, 2021). A krónikus túlsúly 
okozta károk az emberi szervezet egészében 
megjelennek, a túlsúly hatása a légzőszervi, 
az endokrinológiai, a mozgásszervi és a bel-
gyógyászati betegségekben egyaránt meg-
mutatkozik. Mindezek rontják az egyén 
életminőségét, és csökkentik az egészségben 
eltöltött életévek számát is. 
Az érintett gyermekek eseté-
ben a pszichés problémák is 
előtérbe kerülnek. A gyer-
mekkori túlsúly vagy elhízás 
esetében rizikófaktorként je-
lenik meg a szülő étkezéssel 
kapcsolatos attitűdje is (jutalmazás, túlete-
tés) (Kormos-Tasi, 2018; Lobstein és Jackson-

Leach, 2006). 
A testmozgás jótékony hatásai már ser-

dülőkorban is megmutatkoznak. Számos 
vizsgálat alátámasztotta a fizikai aktivitás 
pozitív korrelációját az önértékeléssel, társas 
kapcsolatokkal, illetve negatív kapcsolatát a 
különböző pszichoszomatikus tünetek meg-
jelenésével, valamint a kockázati magatar-
tásformák közül például a dohányzással 
(Iannotti, Kogan, Janssen és Boyce, 2009; 
Janssen és LeBlanc, 2010). A fizikai aktivitás 
nem csupán az elhízás megelőzésében fontos, 
de bizonyított tény, hogy a felnőttkori maxi-
mális csonttömeg elérésében is szerepe van 
(Nilsson és mtsai., 2008; Nilsson, Ohlsson, 

Mellström és Lorentzon, 2009). A WHO 
ajánlása az 5–17 éves korosztálynak átlago-
san napi 60 perc közepes intenzitású test-
mozgás (WHO, 2020). 

A serdülők körében végzett nemzetközi 
kutatás (HBSC) országos reprezentatív 
eredményei azt mutatják, hogy a 9. évfolya-
mosoknak (n = 1627) csupán valamivel 
több mint egyharmada reggelizik minden 
tanítási napon, köztük a szakiskolai tanulók 
aránya a legalacsonyabb. Alacsony azoknak 
a fiataloknak a száma is, akik naponta fo-
gyasztanak gyümölcsöt vagy zöldséget. 
Mindezekkel szemben a tanulók több mint 
egyötöde fogyaszt napi rendszerességgel 
édességet és szénsavas üdítőitalt. Utóbbi 
esetben a szakiskolai tanulók aránya kiemel-

kedő, az energiaitallal kap-
csolatos fogyasztási szoká-
sokat tekintve is. A fizikai 
aktivitás terén a vizsgált 
csoport több mint kéthar-
mada mozog legalább heti 
két alkalommal, és a fiúkra 

szignifikánsan jellemzőbb az aktívabb élet-
mód. Az említett kutatás vizsgálta a serdü-
lők körében azt a kérdést is, hogy a tanulók 
milyen arányban végeznek a WHO ajánlá-
sának megfelelő arányú testmozgást. Ez 
alapján látható, hogy a kérdezést megelőző 
héten a 9. évfolyamosok csupán 14,5%-a 
végzett elegendő testmozgást (Németh és 
Várnai, 2019). 

Ebben a korosztályban az egészségmaga-
tartás mellett a kockázati magatartásformák 
előfordulása is gyakran kutatott téma. En-
nek oka, hogy a fiatalok a különböző szere-
ket egyre korábbi életkorban próbálják ki, 
ezáltal a serdülők nagy része a középiskolai 
évek megkezdésére már találkozott valami-
lyen legális vagy illegális élvezeti szerrel. An-
nak ellenére, hogy 18 éves életkor alatt nem 
férhetnének hozzá a diákok a dohánytermé-
kekhez, a legelterjedtebb kockázati magatar-
tásforma a serdülők körében a dohányzás 
(Elekes, 2009; Pikó, 2001). Serdülőkorban a 

a fizikai aktivitás nem 
csupán az elhízás 

megelőzésében fontos 
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nikotin hatása erősebb, mint a későbbi 
években, ami elősegíti a függőség kialakulá-
sát. Természetesen magát a függőséghez ve-
zető utat számos egyéb hatás befolyásolja; a 
családi minta, a kortársak hatása, vagy pél-
dául a rosszabb iskolai teljesítmény (Centers 

for Disease Control and Prevention, 2012; 
Mayhew, Flay és Mott, 2000; Yuan, Cross, 

Loughlin és Leslie, 2015). A legfrissebb 
ESPAD (European School Survey on Al-
cohol and other Drugs) kutatás szerint a 
vizsgálatban részt vevő 9. évfolyamos tanu-
lók 54,5%-a legalább egyszer már dohány-
zott élete során, és 20,7%-
uk napi dohányosnak vallja 
magát. A megkérdezett 9–
10. évfolyamos diákok 
70,4%-a gondolja úgy, hogy 
könnyen vagy nagyon köny-
nyen hozzáférhet a dohány-
termékekhez. A vizsgálati eredmények alap-
ján látható, hogy a dohányzás 
kipróbálásának életkora átlagosan 13,9 év, 
míg a rendszeres dohányzás, mint szokás 
felvétele egy évvel későbbre tehető (Elekes és 
mtsai., 2019). 

A serdülők alkoholfogyasztással kapcso-
latos veszélyeztetettségét egyértelműen jelzik 
a kockázati magatartásformák előfordulását 
vizsgáló legfrissebb kutatási eredmények. 
Hiába a fiatal életkor, a 2019-es ESPAD ku-
tatás szerint a 9. évfolyamos diákok 61,4%-a 
fogyasztott alkoholt a kérdezést megelőző 
hónapban. A fenti kutatás vizsgálja a nagy-
ivás (legalább öt ital egymás után történő el-
fogyasztása), valamint a lerészegedés gyako-
riságát is. A kérdezést megelőző hónapban 
az említett évfolyamból 43,3% válaszolta 
úgy, hogy fogyasztott annyi alkoholt, 
amely eléri a nagyivás határát, illetve ötö-
dük legalább egyszer elérte a részegség álla-
potát. A vonatkozó életkori tendencia 

hasonlóságot mutat a dohányzáséval: a fiata-
lok az alkoholt először nem sokkal 13 éves 
koruk után próbálják ki, és az első lerészege-
dés átlagosan egy évvel ezt követően követ-
kezik be. Látható tehát, hogy az alkoholfo-
gyasztás kipróbálása is egyre korábbi 
életkorra tehető, és már akár 14 éves életkor-
ban megjelenhetnek az alkoholfogyasztás 
problémás formái (Elekes és mtsai., 2019; 
Marshall, 2014). Ez a fajta egészségkárosító 
szokás hajlamosíthatja a tanulót a majdani 
felnőttkori alkoholfüggőség kialakulására, 
mindemellett az alkohol fogyasztása sok 

esetben együtt jár más koc-
kázati magatartásformák-
kal, mint például a do-
hányzással vagy a veszélyes 
szexuális magatartással 
(McCambridge, McAlaney 
és Rowe, 2011; Patrick és 

Schulenberg, 2014). 
Paksi és munkatársai felnőtt lakosság 

körében végzett kutatása is rávilágított arra, 
hogy az illegális szerhasználattal kapcsolato-
san a középiskolás korosztály veszélyeztetett-
sége a legnagyobb. Azoknak a felnőtteknek 
a fele, akik életük során használtak már va-
lamilyen kábítószert, középiskolában vagy 
azt megelőzően találkoztak először illegális 
szerrel, s 15,7%-uk16 éves életkorára már túl 
volt az első szerhasználaton (Paksi, Demetro-

vics, Magi és Felvinczi, 2018). A legfrissebb 
ESPAD kutatás szerint a 9. évfolyamosok 
közel negyede használt már valamilyen dro-
got. A kutatás vizsgálta a 9–10. évfolyamo-
sok szerfogyasztási szokásait nemek szerint 
is. Míg a fiúkra inkább a tiltott szerhaszná-
lat, illetve a drogcélú szerfogyasztás volt a 
jellemzőbb, addig a lányok körében inkább 
a gyógyszerek alkalmazása volt domináns. 
Meglepő, hogy már ilyen fiatal korban nem 
a kipróbálás, hanem a többszöri fogyasztás 

az alkoholfogyasztás 
kipróbálása is egyre korábbi 

életkorra tehető 
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magasabb aránya jellemző. Ez alapján a fo-
gyasztók több mint harmada használt „csu-
pán” egy-két alkalommal valamilyen tiltott 
vagy drogcélú szert, míg több mint 65%-a 
három vagy annál több alkalommal is fo-
gyasztotta ezeket. A kannabisz továbbra is a 
legelterjedtebb tiltott szer a fiatalok köré-
ben; a vizsgált diákok 17,1%-a próbálta már 
ki. A kipróbálás életkorát az egyes szerek 
esetében a diákok 14, illetve 15 éves vagy an-
nál idősebb életkorra tették (Elekes és 
mtsai., 2019). 

A rendelkezésre álló adatok alapján fon-
tos lenne meghatározni, 
hogy mely tényezők közép-
pontba állításával nyílik le-
hetőség arra, hogy a külön-
böző iskolatípusban tanuló 
diákok egészségmutatóiban 
pozitív irányú változást érjünk el. Mind-
emellett felmerül a kérdés, hogy a család, a 
kortársak, valamint az életkori változások-
ból adódó hatások mellett egy célzott, valós 
szükségletekre épülő és hosszabb távú inter-
venció hatékony módszernek minősülhet-e 
a változás elérésében a vizsgált korosztály 
vonatkozásában. 

 

MÓDSZERTAN 

 
Kutatásunk céljaként a különböző iskolatí-
pusban tanuló 9. osztályos diákok egészség-
magatartásának, valamint mentális egészség-
ének monitorozását tűztük ki egy mentális 
egészséget fejlesztő programot megelőzően 
és követően. Jelen tanulmányban a progra-
mot megelőző állapotot mutatjuk be, hang-
súlyozva az egészséggel összefüggő mutatók 
közül az önminősített egészséggel, egészség-
védő és kockázati magatartásformákkal ösz-
szefüggő eredményeket. Feltételezésünk 

szerint a gimnazista tanulók kedvezőbb ön-
minősített egészségi állapottal rendelkez-
nek , valamint jellemzőbbek rájuk az egész-
ségvédő magatartásformák. Feltételezzük 
továbbá, hogy az érettségit nem adó képzé-
sek érintettsége magasabb mindhárom (do-
hányzás, alkohol és drog) egészségkárosító 
magatartásforma tekintetében.  

Mintavételi eljárásként nem véletlen-
szerű, célirányos mintavételi eljárást alkal-
maztunk, törekedve arra, hogy a középisko-
lai oktatás szintjén minden iskolatípus 
képviselje magát a mintában. A mintavá-

lasztás során lehetőségünk 
nyílt a kiválasztott iskolák-
ban olyan csoportokat is 
elérni, akik esetében nem, 
vagy csak korlátozott szám-
ban állnak rendelkezésre 

adatok a serdülő korosztály vonatkozásában 
(Mikulán és Pikó, 2012; Hamvai és Pikó, 

2011; Gritten és mtsai., 2020). Vizsgálatunk 
célcsoportját két pécsi középiskola négy is-
kolatípusában tanuló 9. osztályos diákok al-
kották (gimnázium, technikum, szakképző 
iskola, szakiskola). A sportprofilú gimnáziu-
mon belül mintánkban szerepelnek általá-
nos gimnáziumi és sporttagozatos tanulók, 
míg a szakiskolai képzésben a tanulók 
mindegyike tanulásban akadályozott, akik 
gyógypedagógusok segítségével szegregált 
oktatásban vesznek részt. Utóbbi csoport 
esetében alacsony szocioökonómiai státusz 
volt jellemző. A kutatásban való részvétel 
önkéntes és anonim volt. Kutatásunkat a 
Regionális Kutatás Etikai Bizottság engedé-
lyezte (8212-PTE 2020).  

A kutatásban részt vevő diákok egészség- 
és rizikómagatartását kérdőíves adatfelvétel-
lel ismertük meg. A szülői, illetve tanulói 
tájékoztatást követően az adatfelvétel 2020. 
január és október között zajlott. 224 fő 

a programot megelőző 
állapotot mutatjuk be 
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számára volt elérhető a kérdőív, melyet 170 
fő töltött ki, s végül 163 kérdőív volt érté-
kelhető. A sajátszerkesztésű kérdőív szocio-
demográfiai adatokat, az egészség szubjektív 
(önminősített egészségi állapot, pszichoszo-
matikus tünetek előfordulásának gyakori-
sága és az ezekhez kapcsolódó gyógyszerbe-
vétel) és objektív mutatóit (krónikus 
betegség jelenléte), valamint az egészség- és 
rizikómagatartással (reggelizési és étkezési 
szokások, fogmosási szokások, fizikai aktivi-
tás, dohányzás, alkohol- és kábítószer-fo-
gyasztási szokások) kapcsolatos kérdéscso-
portokat tartalmazta. A 
kérdőív összeállítása során 
felhasználtuk a HBSC kuta-
tás vonatkozó kérdéseit, és a 
statisztikai elemzés során is 
a kutatásban megadott cso-
portosításokat alkalmaztuk 
(Németh és Költő, 2016). 

A szülők iskolai végzett-
ségére vonatkozó kérdés esetén az eredeti 
hat válaszlehetőségből ötöt három csoportba 
soroltunk, illetve a hatodik válaszlehetőség-
ként feltüntetett „nem tudom” választ az 
elemzés során kizártuk. Statisztikai elemzés 
céljából az önminősített egészségmutató 
esetében két kategóriát hoztunk létre: ki-
tűnő/jó és megfelelő/rossz. A pszichoszoma-
tikus tünetek előfordulásának vizsgálata so-
rán a tünetek gyakoriságán túl 
megjelenítjük a kilenc tünet átlagát és szórá-
sát a mintára vonatkoztatva. A skála mini-
mum pontszáma 9, maximum pontszáma 
45 lehetett. A magasabb pontszám maga-
sabb érintettséget jelzett a pszichoszomati-
kus tünetek tekintetében. A skála belső 
konzisztenciája a saját mintánkon 0,886, 
mely megfelelő alap az országos eredmé-
nyekkel történő összehasonlításhoz. A pana-
szok megjelenésének gyakorisága mellett 

kutatásunk kitért arra, hogy a fenti testi-
lelki tünetek enyhítése céljából, az elmúlt 
négy hét során a diákok milyen gyakoriság-
gal vettek be gyógyszert (soha / egyszer / 
többször). Az egészségmagatartás körében 
vizsgáltuk a diákok táplálkozásra, fizikai ak-
tivitásra vonatkozó szokásait. A táplálkozás 
tekintetében ismertetjük a mindennap reg-
gelizők csoportját hétköznapi és hétvégi 
bontásban, valamint az egyes ételcsoportok 
napi fogyasztási gyakoriságát. A mozgással 
kapcsolatos kérdések esetében mindkét kér-
désnél dichotomizáltuk a változókat, és két 

kategóriát hoztunk létre: a 
legalább heti két-három al-
kalmat, illetve két-három 
órát mozgó tanulók cso-
portja, valamint az ennél 
kevésbé aktív diákok cso-
portja. A dohányzással 
kapcsolatos kérdés feldol-
gozása során rendszeres do-

hányosnak tekintettük azokat a személye-
ket, akik legalább heti gyakorisággal 
dohányoznak. Azokra a személyekre, akik 
napi szinten dohányoznak, a stabilizálódott 
dohányos kifejezést használtuk. A HBSC 
kutatás alapján drognak tekintettük a követ-
kezőket: alkohol és gyógyszer visszaéléssze-
rűen, gyógyszer visszaélésszerűen, ragasztó, 
oldószer, kannabisz, ecstasy, MDMA, amfe-
taminok, mágikus gomba, növényi drogok, 
dizájnerdrogok, egyéb drogok. A tiltott sze-
rek csoportjába tartozóan vizsgáltuk a kan-
nabisz, ecstasy, MDMA, amfetaminok, 
mágikus gomba, növényi drogok, dizájn-
erdrogok, egyéb drogok fogyasztását. A le-
gális szerek visszaélésszerű használatának 
csoportjába pedig a következő szerek tar-
toztak: alkohol gyógyszerrel visszaéléssze-
rűen, gyógyszer visszaélésszerűen, ragasztó, 
oldószer.  

ragasztó, oldószer, 
kannabisz, ecstasy, 

MDMA, amfetaminok, 
mágikus gomba, növényi 
drogok, dizájnerdrogok 
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Az eredmények értékeléséhez SPSS 
25.00 statisztikai programot használtunk, 
95%-os valószínűségi szint meghatározása 
mellett. A leíró statisztikán túl khí2-próbát, 
Fischer’s Exact tesztet, Mann–Whitney- és 
Kruskal–Wallis-próbát, valamint Bon-
ferroni-korrekciót alkalmaztunk. 

 

EREDMÉNYEK 

 
A minta szociodemográfiai jellemzői 
 
A kutatásban részt vevő két intézményben a 
vizsgált diákok négy különböző iskolatípus-
ban tanulnak. Ez alapján a vizsgálatban 
megjelenik a gimnáziumi képzés (sporttago-
zat [13,5%] és általános gimnázium emelt 
nyelvi óraszámmal [16,6%]), a technikumi 

képzés (28,2%), a szakképzés (30,1%) és a 
szakiskolai képzés (10,4%). A statisztikai 
elemzés érdekében az iskolákat összevont 
kategóriák mentén hasonlítottuk össze más 
változókkal a HBSC kutatáshoz hasonlóan. 
Az összevont kategóriák a következők: gim-
názium (30,1%), technikum (28,2%), szak-
képző és szakiskola (41,7%). A 163 fő átlag-
életkora 15,63 év. A legfiatalabb tanuló 14 
éves, a legidősebb 23 éves. A minta 83,4%-a 
fiú. A minta legnagyobb hányada, 57,7%-a 
megyeszékhelyen vagy városban él. A tanu-
lók 12,9%-a kollégista.  

Az anyákra vonatkozóan a tanulók 
11,7%-a, az apák esetében 13,5%-uk nem 
tudta megválaszolni az iskolai végzettségre 
irányuló kérdésünket. A különböző iskolatí-
pusba járó tanulók szüleinek az iskolai vég-
zettségére vonatkozó relatív gyakoriságot 
részletesen az 1. táblázat mutatja be. 

 
1. TÁBLÁZAT 

 
Szülők iskolai végzettségének megoszlása az iskolatípusok mentén 

 
Változó Gimnázium Technikum Szakképző/Szakiskola 

Édesanya 
(n = 144) 

Középfok alatti 16,3% 52,2% 63,6% 

Középfokú 37,2% 28,3% 27,3% 

Felsőfokú 46,5% 19,6% 9,1% 

Édesapa 
(n = 141) 

Középfok alatti 28,6% 60,9% 77,4% 

Középfokú 45,2% 34,8% 20,8% 

Felsőfokú 26,2% 4,3% 1,9% 

FORRÁS: saját szerkesztés 

 
Az egészségi állapot szubjektív és 
objektív mutatói 

 
Az egészségi állapot vizsgálata során első-
ként kíváncsiak voltunk a diákok szubjektív 
egészségi állapotára. A minta legnagyobb 

hányada, 56,4%-a jónak tartja az egészségi 
állapotát. Közel hasonló arányban tartják a 
tanulók megfelelőnek (21,5%) és kitűnőnek 
(19,6%) az egészségi állapotukat, és csupán 
a tanulók 2,5%-a nyilatkozott úgy, hogy 
rossz egészségi állapotban van. A 
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későbbiekben összevontan a kitűnő/jó 
(76,1%), illetve megfelelő/rossz (23,9%) 
csoportokkal dolgoztunk tovább. Bár szigni-
fikáns különbség nem volt kimutatható a 
különböző iskolatípusokban tanuló diákok 
önminősített egészségi állapota között (gim-
názium-technikum: p = 0,708, gimnázium-
szakképző/szakiskola: p = 0,205, techni-
kum-szakképző/szakiskola: p = 0,105), fi-
gyelemfelkeltő adat, hogy a szakképző és 
szakiskolai képzésben részt vevő tanulók 
egyharmada (30,9%) csupán megfelelő-
nek/rossznak tartja egészségi állapotát. Szin-
tén szembetűnő eredmény, hogy az alapve-
tően sportprofilú gimnázium tanulóinak 
egyötöde (20,4%) is ebbe a kategóriába so-
rolta saját egészségét.  

A szubjektív jóllét körében vizsgáltuk a 
különböző pszichoszomatikus tünetek típu-
sait, s megjelenésük gyakoriságát is, az el-
múlt hat hónap vonatkozásában. A válaszok 
alapján a minta csupán 7,4%-a jelezte azt, 
hogy semmilyen panasza nem volt a kérde-
zést megelőző félévben. A diákok azonban 
szinte naponta vagy hetente többször érez-
nek magas arányban fáradtságot (44,8%), 
idegességet (38,7%), rosszkedvűséget 

(28,2%) és ingerlékenységet (22,7%). A ta-
nulók 19,0%-a számolt be álmatlanságról, 
11,7%-a fejfájásról, 9,8%-a hátfájásról, 9,2%-
a szédülésről és 8,0%-a hasfájásról. A külön-
böző iskolatípusba járó tanulók az egyes 
pszichoszomatikus tünetek előfordulásában 
szignifikáns különbségeket mutattak, me-
lyek közül a négy vezető tünetet részletesen 
a 2. táblázat mutatja be. A páros összeha-
sonlítások révén látható, hogy a gimnáziumi 
tanulók a technikumi tanulókhoz képest 
szignifikánsan magasabb arányban számol-
tak be hetente többszöri vagy naponta fel-
lépő fáradtságról (χ2 = 10,258; p = 0,001) és 
rosszkedvűségről (χ2 = 10,598; p = 0,001). 
Szintén a gimnáziumi tanulók magasabb 
aránya mutatkozott meg a szakképző, szak-
iskolai képzésben részt vevő tanulókkal 
szemben is e téren. A fáradtság (χ2 = 5,558; 
p = 0,018), az ingerlékenység (χ2 = 5,364; 
p = 0,021), és a rosszkedvűség is (χ2 = 
10,468; p = 0,001) jelentősen magasabb 
arányban fordult elő hetente többször vagy 
naponta a magasabb végzettséget adó isko-
latípus esetében. 

 
2. TÁBLÁZAT 

 
A tanulók pszichoszomatikus tünetei iskolatípusok szerinti összehasonlításban a négy fő ve-
zető tünet mentén (n = 163) 

 

Változó 
Gimnázium 
– Technikum 

Khí2 és p- 
érték 

Gimnázium – 
Szakképző / 
Szakiskola 

Khí2 és p- 
érték 

Technikum –
Szakképző / 
Szakiskola 

Khí2 és p-
érték 

Fáradtság 63,3% 30,4% 
χ2 = 10,258 
p = 0,001* 

63,3% 41,2% 
χ2 = 5,558 
p = 0,018* 

30,4% 41,2% 
χ2 = 1,361 
p = 0,243 

Idegesség 46,9% 39,1% 
χ2 = 0,590 
p = 0,443 

46,9% 32,4% 
χ2 = 2,560 
p = 0,110 

39,1% 32,4% 
χ2 = 0,218 
p = 0,641 
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Rosszkedvűség 49,0% 17,4% 
χ2 = 10,598 
p = 0,001* 

49,0% 20,6% 
χ2 = 10,468 
p = 0,001* 

17,4% 20,6% 
χ2 = 0,553 
p = 0,487 

Ingerlékenység 34,7% 19,6% 
χ2 = 2,732 
p = 0,098 

34,7% 16,2% 
χ2 = 5,364 
p = 0,021* 

19,6% 16,2% 
χ2 = 0,180 
p = 0,671 

FORRÁS: saját szerkesztés 

*szignifikáns eredmény (p<0,05) 
 
A pszichoszomatikus tünetskála átlag-

pontszáma mintánkra vonatkoztatva 18,54 
(SD = 9,06). Azok a tanulók, akik maga-
sabb átlagot értek el a tünetskálán, nagyobb 
arányban jelölték a csupán megfelelő vagy 
rossz egészségi állapotot (p<0,001). A pá-
ronkénti összehasonlítás során látható, hogy 
a gimnáziumi tanulók szignifikánsan maga-
sabb tünetpontszámmal rendelkeztek mind 
a technikumi (p<0,001; átlag: 23,57; SD = 
10,38 és 16,07; SD = 6,77), mind a szak-
képző/szakiskolai tanulóknál (p<0,001; át-
lag: 23,57; SD = 10,38 és 16,59; SD = 
7,98). Az eredményekből látható, hogy a 
minta közel fele (47,9%) legalább egyszer 
vett be gyógyszert panaszai enyhítése céljá-
ból. A kérdezést megelőző hónapban a fejfá-
jás (34,4%) okozta a legtöbb olyan panaszt, 
mely esetén gyógyszerhasználat vált szüksé-
gessé. Sem az összesített gyógyszerhasználat-
ban, sem pedig az egyes tünetek csillapításá-
ban nem volt kimutatható szignifikáns 
különbség az iskolatípusok mentén. Azon-
ban azoknál a tanulóknál, akik magasabb 
pontszámot értek el a pszichoszomatikus tü-
netskálán, jellemzőbb volt a gyógyszerhasz-
nálat az elmúlt négy hét során (p<0,001).  

Az objektív egészségi állapot mérőeszkö-
zeként megkértük a diákokat, hogy jelöljék 
meg, amennyiben van olyan betegségük, 
mellyel rendszeres orvosi ellenőrzésre jár-
nak. A minta 11,7%-ának van valamilyen 
krónikus betegsége. A krónikus betegségek 
előfordulása nem mutatott szignifikáns 

különbséget az iskolatípusok mentén (gim-
názium-technikum: p = 0,488, gimnázium-
szakképző/szakiskola: p = 0,702, techni-
kum-szakképző/szakiskola: p = 0,177), vala-
mint az önminősített egészséggel összefüg-
gésben sem (p = 0,081). 

 
Egészségmagatartás 
 
A minta csupán kicsivel több mint egyhar-
mada, 37,4%-a reggelizik minden tanítási 
napon, és a második legnagyobb csoportot 
azok a személyek alkotják, akik nem fo-
gyasztanak reggelit a hétköznapokon 
(20,9%). A hétköznappal szemben a hét-
vége mindkét napján a diákok 65,0%-a fo-
gyaszt reggelit, míg soha nem fogyaszt reg-
gelit a diákok 17,8%-a. Az ideálisan minden 
napon reggelizők és a valamikor vagy soha-
sem reggelizők csoportosítását követően 
szignifikáns különbség nem volt kimutat-
ható az iskolatípus mentén (hétköznap: 
gimnázium-technikum: p = 0,634, gimná-
zium-szakképző/szakiskola: p = 0,199, tech-
nikum-szakképző/szakiskola: p = 0,076, 
hétvégén: gimnázium-technikum: p = 
0,275, gimnázium-szakképző/szakiskola: p 
= 0,138, technikum-szakképző/szakiskola: p 
= 0,767). Mindezek ellenére érdemes meg-
említeni, hogy hétköznap a technikumi ta-
nulók közül reggeliznek a legtöbben 
(45,7%), míg hétvégén a gimnáziumi tanu-
lók csoportja vezet ebben a kérdésben 
(73,5%). A szakképző, illetve szakiskolai 
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képzésben részt vevő tanulók mindkét eset-
ben a legalacsonyabb arányt mutatják 
(29,4% és 60,3%). A kollégista, illetve nem 
kollégista tanulók reggelizési szokásait össze-
vetve nem kaptunk szignifikáns eltérést sem 
a hétköznap (p = 0,301), sem a hétvége te-
kintetében (p = 0,866). Azok a diákok vi-
szont, akik minden tanítási napon reggeliz-
nek, magasabb arányban ítélték 
egészségüket kitűnőnek vagy jónak (χ2 = 
8,303;p = 0,004), és ez igaz azokra a szemé-
lyekre is, akik hétvégén mindkét napon fo-
gyasztanak reggelit (χ2 = 8,033; p = 0,005). 

Az egyes ételcsoportok mentén is vizs-
gáltuk a tanulók étkezési szokásait, majd 
összehasonlítást végeztünk az iskolatípusok 
mentén. Ezek alapján a diákok körében ala-
csony napi gyümölcs- (18,4%) és zöldségfo-
gyasztás (19,0%) jellemző. Majdnem azonos 
arányban, közel egynegyedük eszik 

mindennap legalább egyszer édességet 
(24,6%), és fogyaszt szénsavas üdítőitalt 
(23,9%) vagy energiaitalt (23,9%). Az isko-
lák páronkénti összehasonlítása során lát-
ható, hogy a gimnazisták (χ2 = 9,426; p = 
0,002) és a technikumi tanulók (χ2 = 
6,237; p = 0,013) is szignifikánsan maga-
sabb arányban fogyasztanak naponta gyü-
mölcsöt a szakképző vagy szakiskolai képzé-
sen részt vevő tanulóknál. Utóbbi tanulók 
csoportja jelentősen magasabb arányban fo-
gyaszt cukros üdítőt és energiaitalt is a gim-
náziumi tanulókkal szemben (χ2 = 6,325; p 
= 0,012; χ2 = 18,248; p<0,001). Az energia-
ital napi fogyasztása a technikumi tanulók 
esetében is szignifikánsan magasabb volt a 
gimnáziumi tanulókhoz képest (χ2 = 7,900; 
p = 0,005). Eredményeinket részletesen a 3. 

táblázat mutatja be. 

 

3. TÁBLÁZAT 

 
Az egyes ételcsoportok napi fogyasztásának előfordulása az iskolatípusok mentén (n = 163) 

 

Változó 
Gimnázium – 

Technikum 
Khí2 és p-

érték 

Gimnázium –
Szakképző / 
Szakiskola 

Khí2 és p- 
érték 

Technikum – 
Szakképző / 
Szakiskola 

Khí2 és p-
érték 

Gyümölcs 28,6% 23,9% 
χ2 = 0,266 
p = 0,606 

28,6% 
7,4
% 

χ2 = 9,426 
p = 0,002* 

23,9% 7,4% 
χ2 = 6,237 
p = 0,013* 

Zöldség 26,5% 19,6% 
χ2 = 0,647 
p = 0,421 

26,5% 
13,2
% 

χ2 = 3,297 
p = 0,069 

19,6% 13,2% 
χ2 = 0,827 
p = 0,363 

Édesség 34,7% 21,7% 
χ2 = 1,957 
p = 0,162 

34,7% 
19,1
% 

χ2 = 3,624 
p = 0,057 

21,7% 19,1% 
χ2 = 0,117 
p = 0,732 

Cukros 
üdítő 

12,2% 23,9% 
χ2 = 2,199 
p = 0,138 

12,2% 
32,4
% 

χ2 = 6,325 
p = 0,012* 

23,9% 32,4% 
χ2 = 0,950 
p = 0,330 

Energiaital 4,1% 23,9% 
χ2 = 7,900 
p = 0,005* 

4,1% 
38,2
% 

χ2 = 18,248 
p<0,001* 

23,9% 38,2% 
χ2 = 2,567 
p = 0,109 

FORRÁS: saját szerkesztés 

*szignifikáns eredmény (p<0,05) 
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A szubjektív egészségi állapottal össze-

vetve az egyes ételcsoportok fogyasztási szo-
kásait, az látható, hogy csupán a zöldségfo-
gyasztás esetében kaptunk szignifikáns 
eredményeket. Eszerint, azok a tanulók, 
akik naponta fogyasztanak zöldséget, maga-
sabb arányban jelölték a kitűnő/jó egészségi 
állapotot (gyümölcs: χ2 = 2,267; p = 0,132; 
zöldség: χ2 = 4,270;p = 0,039; édesség: χ2 
= 0,059; p = 0,808; cukros üdítő: χ2 = 
2,492; p = 0,114; energiaital: χ2 = 2,492; p 
= 0,114). 

A tanulók 57,7%-a két-
szer mos fogat egy nap, 
33,7%-a naponta egyszer, 
6,1%-a legalább hetente 
egyszer, de nem minden-
nap, és 2,4%-a ritkábban, mint hetente 
vagy soha nem mos fogat.  Azok a szemé-
lyek, akik naponta többször mosnak fogat, 
szignifikánsan magasabb arányban jelölték a 
kitűnő/jó egészségi állapotot (χ2 = 4,163;p 
= 0,041). Az iskolák páronkénti összehason-
lítása során látható, hogy csupán a gimnázi-
umi és a szakképző, illetve szakiskolai kép-
zésben részt vevő tanulók között volt 
szignifikáns különbség a fogmosási szokások 
tekintetében (gimnázium-technikum: p = 
0,384, gimnázium-szakképző/szakiskola: χ2 
= 5,774; p = 0,016, technikum-szak-
képző/szakiskola: p = 0,147). 

A tanulók fizikai aktivitásával kapcsola-
tosan két kérdést tettünk fel. Mindkettő az 
iskolai tanórán kívüli mozgásra kérdezett rá. 
Az elsővel a mozgás gyakoriságára, míg a 
másodikkal a mozgással töltött óraszám 
megadására kértük a tanulókat. Az eredmé-
nyek azt mutatják, hogy mintánk 77,3%-a 
legalább heti két alkalommal mozog az is-
kolai testnevelésórán kívül is. Naponta vé-
gez kiadós testmozgást a minta 36,2%-a, és 

nem mozog szabadidejében a diákok 9,2%-
a. Az iskolák megoszlása szerint a gimnázi-
umi tanulók 89,8%-a, a technikumi tanu-
lók 76,1%-a, míg a szakképző és szakiskolai 
képzésben részt vevő tanulók 69,1%-a tarto-
zik a legalább heti két alkalommal mozgók 
csoportjába. Szignifikáns különbség csak a 
gimnáziumi és a szakképző/szakiskolai kép-
zésben részt vevő tanulók között volt kimu-
tatható (χ2 = 7,046; p = 0,008). A mozgás 
gyakorisága és az önminősített egészségi ál-

lapot között nem talál-
tunk szignifikáns össze-
függést (χ2 = 0,886; p = 
0,347). A válaszok alapján 
a tanulók több mint fele, 
55,2%-uk legalább heti két 

órát mozog. Az iskolák megoszlása a követ-
kező képet mutatja: a gimnáziumi tanulók 
81,6%-a, a technikumi tanulók 50,0%-a, 
míg a szakképző/szakiskolai tanulók 39,7%-
a mozog legalább ennyit. A mozgás óraszá-
mát vizsgálva az iskolatípusok mentén, szig-
nifikáns volt a különbség a gimnázium és a 
technikum (χ2 = 10,628; p = 0,001), vala-
mint a gimnázium és a szakképző/szakiskola 
tanulói között is (χ2 = 20,456; p<0,001). 
Szintén szignifikáns különbséget kaptunk a 
mozgás óraszáma és az önminősített egész-
ségmutató között. Azok a diákok, akik he-
tente legalább 2-3 órát mozognak, szignifi-
kánsan magasabb arányban ítélték 
egészségüket kitűnőnek vagy jónak (χ2 = 
4,174; p = 0,041). 

 
Kockázati magatartás 

 
A kockázati magatartásformák körében fel-
mértük a tanulók dohányzási, alkoholfo-
gyasztási, valamint kábítószer-fogyasztási 
szokásait. 

legalább heti két 
alkalommal mozog 

 



 

TA N U L MÁ N YO K  
47 

Különböző iskolatípusban tanuló középiskolás diákok önminősített egészségi állapota az egészségvédő…  

   

A minta 63,2%-a nem dohányzik. 
Rendszeres dohányos a minta 35%-a, és sta-
bilizálódott dohányzásról beszélünk a tanu-
lók 30,1%-a esetében. Vizsgáltuk mind a 
naponta, mind pedig a rendszeresen do-
hányzó tanulók megoszlását az iskolatípu-
sok mentén; a részletes eredményeket a 4. 

táblázat mutatja be. Ezek alapján jelentős 

különbség volt kimutatható a gimnáziumi 
és technikumi (naponta: χ2 = 8,861; p = 
0,003; rendszeresen: χ2 = 5,432; p = 
0,020), valamint a gimnáziumi és a szak-
képző/szakiskolai képzésben (naponta: χ2 = 
17,858; p<0,001; rendszeresen: χ2 = 15,958; 
p<0,001) részt vevő tanulók között. 

 
4. TÁBLÁZAT 

 
A dohányzási szokások jellemzői az iskolatípusok mentén (n  =  163) 

 

Változó 
Gimnázium – 

Technikum 
Khí2és p- 

érték 

Gimnázium –
Szakképző / 
Szakiskola 

Khí2 és p- 
érték 

Technikum 
– 

Szakképző / 
Szakiskola 

Khí2 és p-
érték 

Naponta 
dohányzó 

8,2% 32,6% 
χ2 = 8,861 
p = 0,003* 

8,2% 44,1% 
χ2 = 17,858 

p<0,001* 
32,6% 

44
,1
% 

χ2 = 1,521 
p = 0,217 

Rendsze-
resen 

dohányzó 
14,3% 34,8% 

χ2 = 5,432 
p = 0,020* 

14,3% 50% 
χ2 = 15,958 

p<0,001* 
34,8% 

50
% 

χ2 = 2,580 
p = 0,108 

FORRÁS: saját szerkesztés 

*szignifikáns eredmény (p≤0,05) 
 
Azok a személyek, akik nem dohányoz-

nak, szignifikánsan magasabb arányban je-
lölték a kitűnő/jó egészségi állapotot (χ2 = 
8,467; p = 0,004). Megkérdeztük a tanuló-
kat, hogy hány évesen szívták végig az első 
szál cigarettájukat. Azok a tanulók, akik en-
nél a kérdésnél úgy jelölték, hogy kipróbál-
ták már a dohányzást (n = 79), nagyrészt 13 
évesen (22,8%) vagy 14 évesen (31,6%) tet-
ték azt.  

A tanulók 53,3%-a nyilatkozott úgy, 
hogy legalább egyszer fogyasztott alkoholt a 
vizsgálatot megelőző hónapban. Az iskolatí-
pusok arányai a következőképpen alakultak: 
gimnázium: 36,7%, technikum: 63%, szak-
képző/szakiskolai képzés: 58,8%. 

Vizsgáltuk, hogy az alkoholfogyasztási szo-
kások tekintetében találunk-e különbözősé-
geket az iskolatípus mentén. Eszerint a gim-
náziumi tanulók gyakorisági mutatói mind 
a technikumi (χ2 = 6,570; p = 0,010), mind 
a szakképző/szakiskolai képzésben részt vevő 
tanulókhoz képest szignifikánsan eltértek 
(χ2 = 5,558; p = 0,018). Az adatfelvételt 
megelőző hónapban a tanulók 35,0%-a érte 
el legalább egyszer a részegség állapotát. A le-
részegedés havi prevalenciája eltérő arányo-
kat mutat az egyes iskolák esetében. Esze-
rint a gimnazista tanulók 16,3%-a, a 
technikumi tanulók 37,0%-a, valamint a 
szakképző/szakiskolai képzésben részt vevő 
tanulók 47,1%-a tartozott az előbb említett 
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csoportba. Szignifikáns különbség szintén a 
gimnáziumi és technikumi (χ2 = 5,208; p = 
0,022), valamint a gimnáziumi és a szak-
képző/szakiskolai képzésben (χ2 = 11,954; p 
= 0,001) részt vevő tanulók között volt ki-
mutatható. Arra a kérdésre, hogy hány éve-
sen érte el a válaszadó először a részegség ál-
lapotát, 92 fő válaszolt az életkor 
megjelölésével. A válaszadók több mint fele, 
56,5%-a 14 évesen tette ezt. Megvizsgálva a 
dohányzás és az alkoholfogyasztás mint két 
rizikómagatartás együttes 
jelenlétét, látható, hogy 
azok a diákok, akik rendsze-
resen dohányoznak, szignifi-
kánsan magasabb arányban 
fogyasztottak alkoholt az el-
múlt 30 napban (χ2 = 
17,147; p<0,001). Az alkoholfogyasztási szo-
kások nem mutattak szignifikáns összefüg-
gést az önminősített egészségi állapottal (al-
koholfogyasztás: χ2 = 2,371; p = 0,124; 
részegség: χ2 = 1,675; p = 0,196). 

Vizsgálatunk során felmértük, hogy a 
kitöltő milyen szert használt már élete so-
rán, és azt milyen gyakorisággal tette. A vá-
laszok alapján látható, hogy a tanulók 
15,3%-a használt már élete során legalább 
egyszer valamilyen drogot. A minta 14,7%-a 
próbált már ki valamilyen tiltott szert és 
8,6%-uk használt visszaélésszerűen valami-
lyen legális szert. A marihuána esetében az 
érintett diákok (21 fő) több mint fele (11 fő) 
15 évesen próbálta ki először ezt a szert. 
Egyéb más drogok tekintetében az érintett 
tanulók (15fő) szintén közel fele (7 fő) a 15 
éves életkort jelölte. Feltehetően az alacsony 
elemszám miatt a droghasználati szokások 
iskolatípusonkénti bontásában jelentős kü-
lönbséget nem tudtunk kimutatni. Azok a 
tanulók, akik soha nem próbálták egyik 
drogot sem, szignifikánsan magasabb 

arányban értékelték egészségüket kitűnőnek 
vagy jónak (χ2 = 6,537; p = 0,011).  

 

MEGBESZÉLÉS 

 
Kutatásunk komplex célja a különböző is-
kolatípusban részt vevő középiskolás diákok 
egészségmagatartásának, valamint mentális 
egészségének összehasonlító vizsgálata egy 
mentális egészséget fejlesztő programot 

megelőzően és követően. 
Jelen tanulmányban a kiin-
dulási állapotot mutattuk 
be, fókuszba helyezve a di-
ákok szubjektív egészségi 
állapotát, egészségvédő és 
kockázatkereső magatartá-

sát. Feltételezésünk szerint ezek tényezőiben 
a diákok egyes csoportjai közt speciális kü-
lönbözőségek mutatkoznak meg, ami fel-
hívja a figyelmet az iskolatípusnak és a helyi 

szükségletnek megfelelő, célirányos egészségne-

velési terv alkalmazására. Eredményeink 
alapján látható, hogy az önminősített 
egészségi állapot mint életminőséget jelző 
mutató alapján a diákok többsége kitűnő-
nek vagy jónak tartja egészségi állapotát. 
Bár a szubjektív egészségmutató esetén fel-
tételezésünkkel ellentétben nem volt jelen-
tős különbség az iskolatípusok alapján, fon-
tos megemlíteni, hogy a szakképző iskolai, 

valamint szakiskolai képzésen részt vevő tanu-

lók között magas arányban találunk olyan di-

ákokat, akik csupán megfelelőnek vagy rossz-

nak tartják egészségi állapotukat. Mindez 
összhangban van a 2017/18-as országos rep-
rezentatív felmérés eredményével, miszerint 
az érettségit nem adó képzésen tanuló diá-
kok magasabb arányban jeleztek kedvezőtle-
nebb egészségi állapotot (Németh és Várnai, 
2019). A kérdőíves adatfelvétel során 

helyi szükségletnek 
megfelelő, célirányos 
egészségnevelési terv 
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vizsgáltuk a diákok körében megjelenő 
pszichoszomatikus tüneteket az elmúlt hat 
hónap vonatkozásában. Az eredmények be-
mutatásakor egyfelől fókuszáltunk az egyes 
tünetek megjelenésének gyakoriságára, más-
felől megadtuk a kilenc tünet előfordulásá-
ból számított összpontszám átlagát. A tüne-
tek esetében a tanulók magas arányban 
tapasztaltak az elmúlt hat hónap során fá-

radtságot, idegességet, rosszkedvűséget és inger-

lékenységet. Az iskolák páros összehasonlítása 
során az eredmények azt mutatták, hogy a 
fenti tünetek közül a fáradtság, az ingerlé-

kenység és a rosszkedvűség is 

jelentősen magasabb arány-

ban fordult elő a gimnazista 

tanulóknál. A tünetskálán 
elért egész mintára vonat-
kozó átlagpontszám (18,54, 
SD = 6,777) esetünkben 
kedvezőbb képet mutat, mint az országos 
eredmény (22,66; SD = 8,07). Ez esetben 
szintén a magasabb elvárásnak kitett, java-
részt versenyszerűen sportoló gimnáziumi 
tanulók veszélyeztetettsége igazolódott, ami 
azonban nem mutatott összhangot a legfris-
sebb HBSC kutatás eredményeivel (Németh 
és Várnai, 2019). Összefüggést találtunk 
azonban a szubjektív egészségi állapot, vala-
mint a megjelenő pszichoszomatikus tüne-
tek között. Eszerint magasabb tünet-átlag-
pontszámhoz rosszabb önminősített 
egészségi állapot társult.  

Az egészséggel összefüggő pozitív ma-
gatartásformák közül vizsgáltuk a reggeli-
zés, valamint az egyes ételcsoportok fo-
gyasztási szokásai mellett a diákok fizikai 
aktivitását is. A kutatásban részt vevő tanu-
lókról elmondható, hogy alacsony arány-
ban fogyasztanak minden tanítási napon 
reggelit, és csupán közel egyötöde a mintá-

nak fogyaszt mindennap gyümölcsöt vagy 

zöldséget. A napi gyümölcsfogyasztás nem 
mutatott különbséget a gimnáziumi, vala-
mint technikumi tanulók között, azonban 
szignifikáns különbség volt kimutatható 
mindkét iskola esetében a szakképző/szakis-
kolai képzésben tanulókhoz képest. A ma-
gas arányú cukros üdítő-, valamint energia-
ital-fogyasztás jellemzőbb volt mind a 
technikumi, mind a szakképző/szakiskolai 
tanulókra. Az előbb említett tényezők te-
kintetében több ponton egyezőség mutat-
kozik a legfrissebb HBSC eredményekkel, 
ahol a diákokra szintén alacsony napi gyü-

mölcs- és zöldségfogyasztás 
volt jellemző, valamint ki-
emelkedő volt az egész-
ségre ártalmas cukros üdí-
tők és energiaital 
fogyasztása a szakképző és 
szakiskolás tanulók köré-

ben. Az egészségmagatartás tényezőjeként 
számon tartott fizikai aktivitás tekintetében 
elmondható, hogy mintánk kedvezőbb ké-
pet mutat a legfrissebb országos eredmé-
nyeknél (Németh és Várnai, 2019), aminek 
okai közt a minta részét képező sporttagozat 
jelenléte is ott lehet. A diákok többsége is-
kolai tanórán kívül legalább heti két alka-
lommal végez valamilyen intenzív testmoz-
gást. A legaktívabb csoport a gimnazista 
tanulók csoportja, esetükben a minta közel 
90%-a sportol szabadidejében, mely az is-
kola profiljából is fakad. 

Az egészségmagatartásra vonatkozó fel-
tételezésünk tehát igazolódott, mivel a kuta-
tásban részt vevő gimnazista tanulók szigni-
fikánsan magasabb arányban sportolnak 
szabadidejükben, fogyasztanak gyümölcsöt, 
valamint kevésbé jellemző rájuk a cukros 
üdítő- és energiaital-fogyasztás. Bár a regge-
lizési szokásokban jelentős különbség nem 
volt kimutatható, megjegyzendő, hogy a 

a legaktívabb csoport 
a gimnazista 

tanulók csoportja 
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hétvége mindkét napján a gimnazista tanu-
lók fogyasztanak reggelit a legmagasabb 
arányban. 

A kockázati magatartásformák tekinteté-
ben vizsgáltuk a dohányzással, alkoholfo-
gyasztással és droghasználattal összefüggő 
szokásokat. A rendszeres, valamint napi 

szintű dohányzás egyaránt megjelenik a minta 

több mint harmadánál. A napi szinten do-
hányzók (30,1%) aránya esetünkben maga-
sabb mind a 2017/18-as HBSC kutatás 
(15,3%), mind a 2019-es ESPAD kutatás 
(20,7%) eredményeinél. A rendszeres, vala-
mint stabilizálódott do-
hányzás tekintetében is a 
szakképző és szakiskolai 
képzésben részt vevő tanu-
lók érintettsége a legna-
gyobb, ami összhangban 
van az említett serdülőket 
vizsgáló reprezentatív kutatásokkal (Elekes és 
mtsai., 2019; Németh és Várnai, 2019). 

A legfrissebb HBSC kutatással megegye-
zően (50,9%) a megkérdezett tanulók több 

mint fele (53,3%) mintánk esetében is fo-

gyasztott alkoholt a kérdezést megelőző hó-
napban. A kockázati magatartásformák vizs-
gálatára fókuszáló ESPAD kutatás 
ugyanezen tényezőt vizsgálva magasabb ér-
tékeket kapott (61,4%). Különbség látható a 
lerészegedés havi prevalenciájában: mintánk 
esetében a diákok 35%-a érte el legalább 
egyszer a részegség állapotát, míg a HBSC 
kutatásban vizsgált tanulók 25,3%-a szá-
molt be erről. Az általunk megkérdezett ta-
nulók lerészegedéssel kapcsolatos aránya túl-
mutat az ESPAD kutatásban részt vevő 9. 
évfolyamos tanulók arányán is (21,2%). 
Vizsgálatunk során itt mindkét esetben a 
gimnáziumi tanulók aránya volt a legalacso-
nyabb, ami részben ellentmond mind a 
HBSC, mind az ESPAD kutatás 

eredményeinek, melyekben ennek az iskola-
típusnak a veszélyeztetettsége megjelenik 
(Elekes és mtsai., 2019; Németh és Várnai, 
2019). Az általunk vizsgált diákok közül a 
technikumi tanulók fogyasztottak a legma-
gasabb arányban alkoholt a kérdezést meg-
előző hónapban, azonban a szakképző/szak-
iskolai képzésben részt vevő tanulók voltak 
azok, akik magasabb arányban érték el a ré-
szegség állapotát. Mintánkban azok a tanu-
lók, akik rendszeresen dohányoznak, maga-
sabb arányban fogyasztottak alkoholt az 
elmúlt 30 nap során. 

A tanulók 15,3%-a szer-

kipróbáló,14,7%-uk tiltott 
szert, 8,6%-uk legális szert 
fogyasztott visszaéléssze-
rűen. Az általunk kapott 
arányok a HBSC kutatás 
eredményeinél minimáli-

san jobbak (19,4%; 15,8%; 8,7%), viszont 
az összes szerfogyasztás a mintánk esetében 
jóval alacsonyabb értéket mutat az ESPAD 
kutatás 9. évfolyamos válaszainál (24,8%). 
A serdülők körében elsődleges illegális élve-
zeti szerként számon tartott marihuána fo-
gyasztása a minta 12,8%-nál jelent meg, 
míg ez az arány az országos kutatás során 
14,7% volt. Vizsgálatunk során nem volt ki-
mutatható egyik iskolatípus kifejezett érin-
tettsége sem, ellentétben a HBSC kutatással 
(gimnazisták), valamit az ESPAD kutatás 
(szakközépiskolások) eredményeivel (Elekes 
és mtsai., 2019; Németh és Várnai, 2019). 
Azok a tanulók, akik soha nem próbáltak ki 
semmilyen kábítószert, jellemzőbben ítélték 
egészségüket kitűnőnek vagy jónak. Vizsgá-
latunk során az is bizonyosságot nyert, hogy 
a különböző egészségkárosító szerek első ki-
próbálása 13-15 éves életkorra tehető.  

A kockázati magatartásformák közül a 
dohányzás, illetve az alkoholfogyasztás 

a diákok 35%-a érte el 
legalább egyszer 

a részegség állapotát 
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tekintetében volt kimutatható különbség az 
iskolatípusok között. Feltételezésünkkel 
megegyezően az érettségit nem adó képzé-
sek érintettsége kiemelkedő volt, mindamel-
lett, hogy a vizsgált mutatóknál az érettségit 
adó, technikumi képzésben tanulók magas 
aránya is megmutatkozott. A kábítószer-fo-
gyasztás esetében a különbségek kimutatásá-
hoz feltételezhetően magasabb elemszámra 
lett volna szükség a vizsgálat során. 

Kutatásunk során az iskolatípus szerinti 
összehasonlítás mellett fókuszáltunk az ön-
minősített egészség vizsgálatára több aspek-
tusból is. A korábbi kutatá-
sok alapján rendelkezésre 
álló adatok tükrében mi is 
összefüggést találtunk az 
önminősített egészség, vala-
mint a pszichoszomatikus 
tünetek gyakorisága, az 
egészségvédő, valamint kockázati magatar-
tásformák előfordulása között (Kelleher és 
mtsai., 2007; Moor és mtsai., 2014; Petőné, 
2011, 2012). Saját eredményeink alapján el-
mondható, hogy mintánk esetében az ön-
minősített egészség összefüggésben áll a 
pszichoszomatikus tünetek gyakoriságával, a 
reggelizési szokásokkal, a zöldségfogyasztás-
sal, a testmozgással töltött idővel, a fogmo-
sási szokásokkal, valamint a dohányzási és 
drogfogyasztási szokásokkal egyaránt. 

 

A VIZSGÁLAT KORLÁTAI 

 
Kutatásunk során nem törekedtünk a repre-
zentativitásra, így eredményeink és követ-
keztetéseink csak a vizsgált mintára vonat-
koztathatóak. Mintánkban a különböző 
iskolatípusok alacsony elemszámmal képvi-
selték magukat, illetve speciális csoportok is 
részt vettek a kutatásban (sporttagozat, 

tanulásban akadályozott tanulók). Mind-
ezek miatt felmerül, hogy a minta sajátos 
jellemzői egyes mutatók esetében erőseb-
ben megjelenhetnek az adott csoport szint-
jén. A koronavírus-járvány következtében 
bevezetett kötelező online oktatás miatt az 
adatfelvétel időtartalma két tanévre is át-
nyúlt, melynek nyomán a vizsgált iskolák 
diákjai nem azonos időpontban töltötték ki 
a kérdőíveket. A járvány mellett olyan té-
nyezők is befolyást gyakorolhattak a vizsgált 
egészségmutatókra, mint a félévzárás, az új 
tanév kezdete, valamint az, hogy a vizsgált 

9. osztályos tanulók meny-
nyi ideje járnak az új kö-
zösségbe. Főként a tanulás-
ban akadályozott diákok 
csoportja esetében fordult 
elő, hogy egyes tanulók 18 
év felettiek voltak–ugyanis 

esetükben a tankötelezettség életkora 23 
évre meghosszabbítható, és emiatt nem egy 
esetben közülük a többedik részszakmájukat 
szerzik a vizsgált intézményben (Törvény a 

nemzeti köznevelésről, 2011). Az egyik iskola 
profiljából adódóan mintánkban magasabb 
arányban szerepeltek a fiúk, mely nem adott 
lehetőséget a nemenkénti összehasonlításra. 

 

KÖVETKEZTETÉSEK 

 
A korábbi vizsgálatokkal összhangban kuta-
tásunk rámutat az egészséggel összefüggő 
mutatók iskolatípusonkénti különbözősége-
ire. Az egészségmagatartás pozitív elemei, 
mint megfelelő táplálkozás, rendszeres fizi-
kai aktivitás, jellemzőbbek a gimnáziumi ta-
nulók csoportjára. Nem lehet azonban fi-
gyelmen kívül hagyni, hogy a 
feltételezhetően magasabb tanulmányi elvá-
rásból, a magas óraszámból, illetve az egyéb 

az érettségit nem adó 
képzések érintettsége 

kiemelkedő volt 
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tanórán kívüli kötelezettségekből (pl.: ver-
senyszerű sport) fakadóan körükben na-
gyobb arányban jelentkeztek a különböző 
pszichoszomatikus tünetek. A szakképző, 
valamint szakiskolai tanulók veszélyeztetett-
ségét mutatja az egészségtelen táplálékok 
preferálása, valamint a körükben magasabb 
arányban megjelenő egészséget károsító ma-
gatartásformák. Mindez magyarázható azzal 
a kutatás során is előtérbe került tényezővel, 
hogy a szakképző iskolai, illetve szakiskolai 
képzésben részt vevő tanulók szüleinek isko-
lai végzettsége magas arányban csupán kö-
zépfok alatti. Az iskolai vég-
zettség és az egészség 
kapcsolata bizonyított, mely 
mintánk esetében indirekt 
módon, a szülői minta köz-
vetítésén át megmutatkoz-
hatott a diákok egészségma-
gatartásában (Lampek, 
2004). A technikumi tanu-
lók egyes kérdéscsoportokban jobb, más 
kérdéscsoportokban kevésbé kedvező ered-
ményeket produkáltak, mely fakadhat a 
képzés köztes profiljából és teljesítményelvá-
rásaiból, illetve a szülői háttér iskolai foko-
zat szerinti vegyes összetételéből is. 

Eredményeink rávilágítanak arra, hogy 
az egészséggel kapcsolatos általános ismeret-
átadáson túl, fontos az egyes témacsoportok 
iskolatípusok mentén történő priorizációja, 
nyomatékosítása, és a tanulók témához kap-
csolódó attitűd, készség- és képességfejlesz-
tése is. Így tehát a mindennapos egészségne-
velés során a technikumi, valamint 
szakképző/szakiskolai képzésben részt vevő 
tanulók esetén nagyobb hangsúlyt kell he-
lyezni a mennyiségi és minőségi táplálkozás, 
valamint a fizikai aktivitás tényleges támo-
gatására, illetve a káros szenvedélyek meg-
előzésére. A fizikai egészség előmozdításán 

túl ugyanilyen fontos a mentális egészség ja-
vítása; a konfliktuskezelés és coping straté-
giák fejlesztése. A gimnáziumi tanulók ese-
tében eredményeink felhívják a figyelmet 
arra, hogy a magasabb elvárásrendszer rizi-
kótényezője a pszichoszomatikus tünetek 
megjelenésének, melynek a szubjektív egész-
séggel való összefüggését korábbi vizsgálati 
eredmények már igazolták (Kelleher és 
mtsai., 2007). Ennek nyomán elengedhetet-
len lenne a gimnazista tanulók fokozott 
mentális támogatása, kiemelve a hatékony 
stresszoldással kapcsolatos edukációt. Az is-

kolai egészségnevelés, fej-
lesztés nem csupán iskola-
egészségügyi kompetencia, 
így tehát az ezzel kapcsola-
tos feladatok kiemelten 
érintik a pedagógusokat is. 
Korábbi kutatások hangsú-
lyozzák, hogy ezek az inter-
venciók csak akkor hatéko-

nyak, ha nem kampányszerűek, és az egyes 
témákat komplexen, hosszú távon, az iskola 
minden színterén megjelenő módszerekkel 
folytatják le– a mentális egészség közép-
pontba állításával (Meleg, 2001). A kocká-
zati magatartásformák kipróbálásának ko-
rai életkora nyomatékosítja a minél 
fiatalabb korosztálynál történő beavatkozá-
sok fontosságát.  

A koronavírus-járvány megjelenésével 
kutatásunk folytatásaként fogalmaztuk meg 
a járvány szubjektív egészségre, valamint 
egészségvédő és kockázati magatartásfor-
mák előfordulására gyakorolt hatásának to-
vábbi mérését, szűrését a serdülő populáci-
óban. A kutatás nyitva hagyja többek között 
azt a kérdést, hogy a versenyszerű sport 
mentális egészségre gyakorolt hatása min-
den esetben pozitív-e, vagy például a telje-
sítménykényszer, a szorított napirend, a 

fontos az egyes 
témacsoportok 

iskolatípusok mentén 
történő priorizációja, 

nyomatékosítása 
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perfekcionizmus lehetséges negatív hoza-
déka-e ilyen fiatal életkorban a magas ará-
nyú pszichoszomatikus tünetek megjele-
nése. Továbbá kérdésként fogalmazódik 
meg, hogy a sajátos nevelési igényű tanulók 

esetében mely tényezők befolyásolásával le-
het elérni az egészségmagatartás pozitív irá-
nyú változását, figyelembe véve az alacsony 
szocioökonómiai státusz hatását. 
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Negatív gyermekkori élmények hatása a 
szenvedélybetegségek kialakulására. A felismerés 
és a megelőzés lehetősége. Kábitószer-prevenció 

az iskolapad mellett – 2020. szeptember 30.

Az Új Pedagógiai Szemle részletes konferenciabeszámolója 

 

 MŰHELY  

 

 
2020. szeptember 30-án zajlott – 2019 után immár második alkalommal – a címben jelzett 

konferencia a Májbetegekért Alapítvány szervezésében. A kiindulópont egy a témában megindult 
magyar kutatás volt, melyet dr. Makara Mihály, az Alapítvány egyik alapítója vezet. Az előadók 

ugyanakkor sokféle területről érkeztek, más és más nézőpontokat behozva a bántalmazott, 
elhanyagolt gyerekek, fiatal felnőttek komplex megsegítéséről szóló diskurzusba. Az eseménynek a 

budapesti Bornemisza Péter Gimnázium adott otthont, az érdeklődők pedig a pandémiára 
tekintettel online követhették a közvetítést.  

Egy egészségügyi fókuszú rendezvényről – főként, ha az már régebben zajlott – ritkán készítünk 
részletes beszámolót, most mégis így tettünk, hisz a negatív gyermekkori élmények hatásaira 
fókuszáló, prevenciós szemléletű konferencia a nevelés minden színterén megkerülhetetlen 
témákat érintett és mutatott be kendőzetlen őszinteséggel, több nézetben. Végignéztük az 

előadásokat,1 és ennek alapján készítettük el a minden előadást sorban bemutató, a 
megszokottnál bővebb, ezért két blokkra bontott összefoglalót. 

A konferencián felolvasott személyes élettörténeteket pedig lényegében változatlan formában 
közöljük e számunk lapindító írásaként, a Látószög rovatban.2 

 
Felhívjuk Tisztelt Olvasóink figyelmét, hogy az Európai Prevenciós és Terápiás Medicina Alapítvány 2022. 

szeptember 15-én ismét megrendezi a konferenciát „A GYERMEKKOR ÉS A FELNŐTTKORI 
ÉLETMINŐSÉG ÖSSZEFÜGGÉSEI – A negatív gyermekkori élmények hatásai a családra és az egészségre, és a 

védőfaktorként szereplő pozitív gyermekkori élmények megerősítése” címmel. A helyszín ez alkalommal is a budapesti 
Bornemisza Péter Gimnázium Auditóriuma lesz. A részvétel díjmentes, előzetes regisztrációhoz kötött. 

A konferencián személyesen és online is részt lehet majd venni, de a személyes férőhelyek száma korlátozott. 
Minden további információ, illetve a jelentkezés lehetősége a https://eptma.eu/ace-konf-2022/ linken elérhető. 

  

 
1 A teljes felvétel nyilvános, megtekinthető itt: https://majbeteg.hu/a-negativ-gyermekkori-elmenyek-hatasa-a-szen-
vedelybetegsegek-kialakulasara-a-felismeres-es-a-megelozes-lehetosege-kabitoszerprevencio-az-iskolapad-mellett-
webkonferencia-2020/ 
2 Az elsőt a megnyitóbeszédek után, a másodikat és a harmadikat pedig K. Németh Margit, illetve Majzik Balázs 
előadását követően olvasta fel a konferencián előadást is tartó kutató, Gál Martina. 
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I. rész 
 
Megnyitó és köszöntő 

 

A konferencia résztvevőit és nézőit Majzik 
Balázs, a Nemzeti Népegészségügyi Központ 
Drogmegelőzési Programok Osztálya osztály-
vezetője üdvözölte röviden. 

Utána Fűrész Tünde, a Kopp Mária Inté-
zet a Népesedésért és a Családokért (KINCS) 
elnöke bevezetőként emlékeztetett rá: akkor 
képes a gyermek épen a felnőttkor küszöbére 
lépni, ha szerető, kiegyensúlyozott családban 
nő fel, ahol tisztelet övezi, ahol a felelős gyer-
meknevelés nem kérdés. Kopp Mária szavai-
val: az első három évben kialakuló ősbizalom 
a legfontosabb, ahhoz pedig a teljes önátadás 
szükséges az anya és a gyerek, illetve az apa és 
a gyerek között. A közvetlen egymásra han-
golódás közegében a személyiség szabadon 
kibontakozik, s így a gyerek a társadalomban 
támadó nehézségekkel is könnyebben birkó-
zik meg. Sokuknak azonban nem adatik meg 
sem az ősbizalom megtapasztalása, sem más 
biztonságforrás – ők állnak a konferencia kö-
zéppontjában, amelynek kérdésfeltevése: ho-
gyan lehet az elszenvedett hiányok vagy átélt 
negatív élmények rossz nyomait kiradírozni 
vagy elhalványítani? 

Harmadikként Horváth András, a rendez-
vénynek helyet biztosító Bornemisza Péter 
Gimnázium igazgatója köszöntötte a megje-
lenteket. Tanárokként tanulni jöttünk – 
mondta – arról, hogy a szenvedélybetegségek 
(és kialakulásuk körülményeinek) felismeré-
séhez és kezeléséhez mi magunk mivel és 

 
3 Lásd Látószög rovatunkban! 
4 A szisztémás jelző azt jelzi, hogy egy rendszer egészének a komplex összefüggéseit kívánja feltárni a vizsgálat.(A szerk.) 
5 Mivel a kifejezés végigkíséri a konferencia egészét, a lejegyzés és a szerkesztés során, követve az előadókat, a legtöbb 
esetben az ACE betűszót használtuk a „gyerekkori negatív élmények” megnevezésére, és az előadókhoz hasonlóan az 
angol ejtés szerint toldalékoltuk (a Szerk.). 

hogy tudunk hozzájárulni. Hozzátette: az itt 
lévőket az emberszeretet köti össze. Fontos 
téma a haszonelvűség, mert korunkat irá-
nyítja – de fontos az a haszon is, amely abból 
fakad, hogy most az emberszeretet a haszon-
elvűség elé helyeződik. 

Az első élettörténet3 elhangzása után kö-
vetkezett a nyitó előadás. 

 

A gyermekkor és a felnőttkor össze-
függései a nemzetközi vizsgálatok 
tükrében (Adverse Childhood Experi-
ences [ACE] studyk és drogstudyk 
összefüggései) 
 

Makara Mihály; Dél-pesti Centrumkórház 
– Országos Hematológiai és Infektológiai 
Intézet, Szent László Kórház telephely 
 
Dr. Makara Mihály alapvetően azt az 1980-as 
években, a San Diegó-i Kaiser Permanente 
Medical Center égisze alatt zajlott szisztémás 
vizsgálatot4 mutatta be, amely az általa veze-
tett magyarországi kutatásnak is kiinduló-
pontját képezi. A negatív gyerekkori élmé-
nyek (Adverse Childhood Experiences; 
ACE)5 és a szenvedélybetegségek kialakulásá-
nak összefüggéseit feltárni kívánó amerikai 
kutatás alapvető eszközét – egy tíz pontból 
álló kérdéssort – Vincent J. Felitti és dr. Ro-
bert Anda professzorok dolgozták ki (1. ábra). 
A kérdéseket közel 17 és fél ezer „átlagos” 
amerikai, egészségbiztosított állampolgárnak 
tették fel, a következőkről: 
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1. ÁBRA6 

 
Az ACE-ek és a szenvedélybetegségek összefüggéseit feltáró amerikai kutatás kérdéssora 

 

 
 

Nagyon sok beteg elmeséli – tért ki saját 
tapasztalatára Makara Mihály –, hogy a szü-
lei olyasmit mondtak neki: „takarítónő lesz 
belőled, lányom, és arra is alkalmatlan leszel”. 
És az önbeteljesítő jóslat működik. A beteg 
takarítónő – és egyben droghasználó. 

Visszatérve az amerikai kutatásra: a kér-
dések közül öt vonatkozik a szülőkre. Ez 
azért fontos, mert – ahogy az első élettörté-
netben is hallhattuk – vannak, akik nem 
emlékeznek (nem „akarnak” emlékezni) a 
gyermekkorukra az ellenük elkövetett 

 
6 Az ábrák minden esetben az előadók konferencián kivetített diái vagy azok részletei.  

szörnyűségek miatt. A szülőkre vonatkozó 
öt kérdés azonban így is feltárja, ha az egy-
kori gyermek diszfunkcionális családban ne-
velkedett. 

Felitti professzor a vizsgálat során felraj-
zolta a súlyos negatív gyermekkori élmé-
nyek és következményeik piramisát. Ez ha-
sonló az ismert Maslow-
szükségletpiramishoz – csak épp nem a 
szükségleteket, hanem a sérülések, zavarok 
hierarchiáját mutatja. A negatív gyerekkori 
élmények képezik az alapot – erre „rakódik” 
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az idegi fejlődés zavara,7 majd a szociális za-
varok, a kognitív zavarok, ezekre a rizikó-
magatartások, amelyek szenvedélybetegsé-
gekhez, majd ezek más betegségekhez 
vezetnek. A piramis csúcsán a korai halálo-
zás veszélye áll.  

A következőkben dr. Makara Mihály fő-
ként az amerikai vizsgálat eredményeit is-
mertette számokban és arányításokban.  

 
Az ACE-ek aránya 

 
Fizikai bántalmazást a 17 és fél ezer megkér-
dezett 28%-a élt át gyerekkorában. A szexu-
ális bántalmazás aránya 20% (a nőknél 
24,7%, a férfiaknál 16%), az érzelmi bántal-
mazásé: 10%, az érzelmi elhanyagolásé közel 
15%, míg a fizikai elhanyagolásé 10%. Alko-
holista vagy kábítószer-használó családtagról 
a megkérdezettek 26%-a számolt be, a válá-
sok aránya 23%. Elmebetegséggel vagy de-
presszióval diagnosztizált a családban: közel 
20%. A megkérdezettek 12%-a számolt be 
arról, hogy az édesanyját verték, s 5%-uk 
családjában volt börtönviselt ember. 

Beszédes, hogy a megkérdezetteknek 
összesen csak 36%-a volt az, akinek emlékei 
szerint egyetlen súlyos gyermekkori negatív 
élménye sem volt – és 12,5%-uk négy vagy 
annál több negatív gyerekkori élményre 
irányuló kérdésre adott igenlő választ. 
Gondoljuk meg – tette hozzá az előadó –, 
hogy ez a 12,5% Magyarországra vetítve 
több mint egymillió embert jelent. 

 

 
7 Talán itt érdemes említeni Makara doktor úr egy későbbi közbevetését, miszerint a biológiánkra is súlyosan kihatnak 
a gyermekkori negatív élmények. Röviden: a génjeinken „ülő” fehérjéknek az életünk, fejlődésünk során – és 
érdekében –metilálódni kell. A bántalmazott, elhanyagolt gyerekekben azonban ez a metiláció elmarad. Azaz „a 
gyermekkorunk szó szerint ráül a génjeinkre”. 
8 Ezek képezik alább Matuszka Balázs előadásának fő témáját, és a szakpszichológusok, terapeuták előadásaiban is 
természetesen hallunk ilyenekről különböző formákban. 

A gyerekkori negatív élmények és a későbbi 
életproblémák összefüggései 

 
A legszorosabb összefüggést majdnem min-
den vizsgálatban az öngyilkossági gondola-
tokkal és kísérletekkel találjuk. Aki nem 
számolt be negatív gyerekkori élményről, 
azoknak 1-2%-a kísérelt meg öngyilkosságot, 
a négynél több ACE-ről beszámolók esetében 
viszont ugyanez az arány 20%. A droghasz-
nálók aránya a nulla ACE esetében nem is 
igazán mérhető, míg a négynél több ACE-ről 
beszámolóknál 3% fölötti. A súlyosan elhí-
zottak (35 fölötti testtömegindexszel rendel-
kezők) aránya nulla ACE-nél 5%, négy vagy 
több ACE-nél 12,5%.  

A kutatók minden ellenőrző vizsgálatban 
azt találták, hogy az ACE-ek és az ún. negatív 
magatartásformák összefüggenek. Például a 
terhesség alatti dohányzás, alkoholizálás, 
kábítószerhasználat gyakorisága akár há-
romszorosára is megnőhet az ACE-ek nö-
vekvő arányának függvényében.  

Az amerikai vizsgálatban az ACE-ről be 
nem számolók 97%-a minden probléma nél-
kül járta végig az iskolákat, míg a négy vagy 
több ACE-ről beszámolók fele kimarad az 
iskolából vagy „bukdácsol”. Emellett – tette 
hozzá Makara Mihály – az a tény, hogy a má-
sik 50%-ukkal nem ez történt, nagyon biz-
tató. „Ha az összes gyerek bukásra lenne 
ítélve a szülei által, nem lehetne mit tenni.” 
Ez az 50% azonban azt jelenti, hogy léteznek 
és működhetnek védő tényezők.8 Még egy 
adalék: mivel Amerikában általában minden-
nek a gazdasági hatását is mérik, a vizsgálat-
ból kiderült, hogy az USA gazdasági 
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teljesítményének 7%-a vész el – ez elsősorban 
termeléskiesést jelent – az ACE-ek miatt. 

 
Élethosszig tartó depresszió? 

 
A pszichés zavarok között a depresszió külön-
böző esetei mögött leginkább a negatív él-
ménysorozat hosszú ideig tartó elhúzódása, il-
letve az érzelmi elhanyagolás, valamint a 
szexuális bántalmazás és a következményes el-
nyomó szégyenérzetkeltés („nem beszélhetsz 
róla”) találhatók, mint faktorok. A gyermek-
ben ezek nyomán állandósul a belső fájdalom, 
és ez alacsony önértékeléshez vezet. „Semmire-
kellő vagyok, mert azt mondták (sugallták) ne-
kem, hogy semmirekellő vagyok.” 

Ezzel a depresszióval küzd majd jobbára 
egész életében az, akit nem neveltek szeretet-
ben. Ezek az emberek nem az élvezetek hajhá-
szása érdekében fordulnak drogokhoz, és nem 
egyébért sebzik meg magukat vagy lesznek 
akár öngyilkosok, hanem úgymond „saját 
maguk” elől menekülnek. Ahogy az elhang-
zott élettörténet végéből is az derül ki – utal 
erre ismét az előadó, mondván: – még „nem 
bocsátott meg saját magának”. A szüleinek 
már igen. Erre a fájdalomra és fals (ön)értéke-
lésre rakódnak rá aztán a társas kapcsolati hi-
ányok és inkompetenciák, a drog, az alkohol, 
vagy a menekülés a virtuális valóságba. A kö-
vetkezmény: iskolázatlanság, betegség, rok-
kantság, korai halálozás. 

Ahogy már korábban szó esett róla: tíz 
negatív tényezőből öt a szülők valamely ma-
gatartása. Mindenhol kitapintható – és a ta-
nárok feladata is, hogy kitapintsák –, ha baj 
van. Be kell avatkozni, a gyermek mellé kell 
állni. Ez nemcsak személyes, hanem infra-
strukturális igény is: volt már iskola, ahol lé-
tezett menekülőszoba. Ott pedig nem azt kér-
dezték a gyerektől, hogy „miért viselkedsz 

 
9 Ha úgy érzed, kicsi vagy ahhoz, hogy változtass egy helyzeten – próbálj egy szobában aludni egy szúnyoggal.  

így?”, hanem hogy „mi történt veled?”. Már 
ennek az egyszerű különbségtételnek óriási 
eredményei voltak. Senki nem túl kicsi a vál-
toztatáshoz – mondta később az előadó –, 
mindenki tud tenni a maga frontján. Ahogy 
az afrikai közmondás figyelmeztet: „If you 
think you are too small to make a difference, 
try sleeping in a room with a mosquito”.9 

Fontos adalék itt – amit rokon vizsgála-
tokból tudhatunk –, hogy a poszttraumás 
stresszbetegségek megelőzésére tett korai be-
avatkozások közül a gyógyszeres kezelés a leg-
rosszabb. Nem ez a megoldás. Hanem a kü-
lönböző kognitív pszichoterápiák, ahol a 
résztvevők együtt feltárhatják az eseménye-
ket.  

A kutatásban a védelmi tényezőket is 
vizsgálták. Az eredmény egyszerűen kimond-
ható: ha az állandó érzelmi támogatás elérhető 
a gyermek számára, akkor ki tudja védeni az 
ACE-ek hatásait. Mégis: jobb volna az ACE-
eket minden szinten folyamatosan megelőz-
nünk. Beszélnünk kell erről a házasságkötés-
kor, a szülészeteken, a védőnőnek fel kellene 
ismernie egy diszfunkcionális családot. Fel 
kell ismerni minden tanárnak, hogy amikor 
megbuktat valakit, vagy kizavarja az osztály-
ból „rossz magatartás” miatt – valójában nem 
a gyerek bűne, ami történik. Ha valakire 
mérgesek akarunk lenni, legyünk mérgesek a 
szüleire, talán még a nagyszüleire is. Mert ha 
nem szakítjuk meg a téves reakciókört, akkor 
családról családra, generációról generációra 
száll tovább a rossz örökség. Dr. Makara Mi-
hály metaforikusan úgy fogalmazott: mentá-
lis védőoltás-sorozatot kellene adnunk a 
negatív gyermekkori élmények ellen. S be-
fejezésképp még egy figyelemfelkeltő adattal 
egészítette ki az elmondottakat: az eredeti 
vizsgálat kimutatta, hogy akinél hat vagy 
több ACE merül fel gyerekkorából, annak 
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átlagosan 20 évvel rövidül az élettartama. 
Ennyire negatív átlagos élettartam-csökkentő 
hatása még a betegségek közül is nagyon ke-
vésnek van. 

 
Negatív gyermekkori élmények: a ha-
zai vizsgálatok eddigi eredményei – 
különös tekintettel a fertőző májbe-
tegségben szenvedő kábítószer-fo-
gyasztók adataira 

 

Gál Martina; Európai Prevenciós és Terápiás 
Medicina Alapítvány 

 
A magyar vizsgálatok kezdetekor – melyek 
célja hosszabb távon egy stratégia kidolgo-
zása a megelőzésre – a kutatók a Dél-pesti 

Centrumkórház Szent László Kórház telep-
helyén négy mintavételi csoportot alakítot-
tak ki májkárosodást szenvedett betegekből, 
a károsodás fő oka mentén:1. drogfogyasz-
tók, 2. alkoholfogyasztók, 3. súlyosan elhí-
zott (obesitasos) betegek, 4. vérátömlesztés 
által hepatitis C-vel fertőzött betegek (ez 
utóbbi volt értelemszerűen az első tervezett 
kontrollcsoport, hiszen itt alapvetésként 
nem merül fel a szenvedélybetegség). To-
vábbá külső mintavételek is történtek, s vé-
gül összesen 15 csoportot állítottak föl a 
kutatók. Az OPAI10 betegeit is bevonták a 
vizsgálatba, s így alakult ki végül a vizsgálati 
minta három csoportja – illetve az összes 
többi csoport mint kontrollminta (2. ábra).11 

 

2. ÁBRA 

 
A magyar ACE-vizsgálat 
mintájának csoportjai  

 
10 A 2020-ban Nyírő Gyula Országos Pszichiátriai és Addiktológiai Intézet néven működő intézmény. 
11 A táblázatban az „alapítvány” elnevezésű csoport az Emberbarát Alapítvány betegeit jelzi. (Lásd később Bató Éva 
előadásának összefoglalóját az Alapítvány működéséről.) A „háziorvosi vizsg.” elnevezésű csoport a háziorvoshoz 
jogosítványhosszabbítás céljából érkezők szűretlen csoportját jelöli. 
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Összesen 651 személy válaszait vették 
fel a kutatók. Kb. 40 év az átlagos életkor, 
és kicsivel több férfi szerepel a mintában, 
mint nő. Rögtön látható, hogy az ACE-ek 
átlaga 3,1, azaz önmagában is magas (3. 
ábra). Az intravénás droghasználóknál 

azonban majdnem 5 ez az érték. De az „ala-
pítvány” néven megnevezett csoport és a 
hajléktalanoké is kiugró ACE-számadatot 
produkál a kontrollmintában. A magyará-
zat: valójában ők is többnyire alkohol- és 
drogfogyasztók. 

 

3. ÁBRA 
 

A vizsgálati mintában szereplők között az ACE-ek aránya és jellege: 
 

 
 
A kutatók a WHO által kialakított, bő-

vebb, részletesebb kérdőívet is felvették a 
vizsgálati mintában szereplő személyekkel. 
Ennek lényege röviden, hogy az eredmé-
nyek alapján még három ACE-kategóriát 
tudtak belőle fölállítani a vizsgálathoz: ke-
gyetlenkedés (10,8%), közösségi erőszak 
(13,5%) és kollektív erőszak (30,1%).12 

 
12 A WHO kétféle kiértékelés-ajánlatából pedig a szigorúbbat használták, ahol csak akkor kaphat a vizsgálati személy 
„ACE-pontszámot”, ha nemcsak egyszer, hanem többször vagy gyakran tapasztalta az adott élményt gyerekkorában. 
Továbbá: mivel itt nem 10, hanem 13 kérdésről van szó, nem 0 és 5 ACE-ben jelölik ki a határokat a kutatók az 
összevetésekhez, hanem 0 és 6 vagy több ACE-ben. 

Ezután az ACE-ek mennyiségét a teljes 
mintára vetítve mutatta a kivetített diag-
ram. Megdöbbentő volt, hogy a minta csu-
pán 14%-a nem tudott beszámolni egyről 
sem a kérdőívben szereplő negatív gyerek-
kori élmények közül. De még inkább elgon-
dolkodtató – emelte ki az előadó is –, hogy 
a hat vagy több negatív élményről 
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beszámolók aránya csaknem 20 százalék – 
hiszen ez rengeteg embert jelent. 

Következtek a részletek az ACE-ek 
„esélyteremtő" hatásairól: 

Az iskolai teljesítményt nézve: tizenhétszer 
nagyobb az esélye annak, hogy egy bántal-
mazott, elhanyagolt gyermek sikertelen ta-
nuló az általános iskolában. A középiskolá-
ban is nyolc-kilencszeres ennek 
valószínűsége. Az évismétlési kötelezettséget 
jelentő bukásnak is nyolcszor akkora esélye 
van hat vagy több ACE esetében. Ugyan-
ilyen esetben a diplomaszerzés valószínűsége 
a felére esik, a 8. osztályos felnőttkori vég-
zettségnél való „leállás” esélye háromszoro-
sára nő. 

Hat vagy több ACE esetében ADHD-
diagnózist 8,1-szer akkora valószínűséggel 
kap a gyerek, mint nulla ACE-nél. Ugyan-
ennyi ACE-nél a depresszió, szorongás, pánik 
diagnózisnak ötször nagyobb a valószínű-
sége, de az ilyen öndiagnózisnak is közel há-
rom és félszeres. Annak, hogy nincsenek a 
személynek megbízható barátai, ötszörös; 
hogy erőszakot szenved el a párkapcsolatban, 
szintén ötszörös; s hogy ő maga erőszakos a 
partnertkapcsolatában, 9,6-szoros az esélye. 

Közbevetőleg: két kontrollcsoport („vér-
átömlesztés”, „háziorvos”) együttes adatait13 
összevetve a kábítószer-használó vizsgálati 
csoportéival kiderül: a nulla ACE-ről beszá-
molóknak 90%-a az előbbiekből, míg a hat 
vagy több ACE-ről beszámolók 91,4%-a az 
utóbbiból kerül ki. 

A kitöltőket a kutatók előzetes tudásuk 
alapján sorolták csoportokba (alkohol- vagy 

 
13  A kontrollminta itt azért ez a két csoport, mert a háziorvosi mintába olyan betegek kerültek, akik 
jogosítványhosszabbítás (s nem valamilyen kezelés) céljából érkeztek háziorvosukhoz, a vérátömlesztésen átesett 
betegek pedig felnőttkori vérátömlesztés útján szerezték májbetegségüket, vagyis annak nem volt köze a 
szenvedélybetegséghez. 
14 A vizsgálatban szenvedélybetegnek tekintették, ha valaki korábban egy évnél huzamosabb ideig vagy jelenleg egy 
hónapja rendszeresen alkoholt vagy drogot fogyasztott. 

drogfogyasztó/kontroll), s feltételezték, 
hogy szenvedélybetegség csak a szenvedély-
beteg csoportokba kerülő betegek esetén áll 
fenn. Azonban az adatok elemzése során vi-
lágossá vált, hogy a kontrollmintában is 
rengeteg szenvedélybeteg szerepelt. Összes-
ségében tehát „jóval több szenvedélybeteg 
volt a mintában, mint ahogy mi azt előzete-
sen feltételezhettük”.14 A szenvedélybetegség 
kialakulásának általános valószínűségét te-
kintve: az egyenesen arányos az ACE-ek szá-
mával. A 0 és a 13 ACE között ez a valószí-
nűség 6,4-szeresére nő.  

Az előadó végül ACE-ek önsértéssel, il-
letve öngyilkossági késztetésekkel és kísér-
letekkel való összefüggéseit villantotta fel. 
Az önsértés esélye hat vagy több ACE-nél 
már 8,1-szeres a nulla ACE-szinthez képest. 
(Egyébként 4,4% a nulla ACE-es önsértők 
aránya is!) Az öngyilkosságra késztető gondo-
latok megjelenése esetében külön vizsgálták 
a felületes, és külön a határozott elképzelé-
seket. Utóbbinak 13 ACE esetén 37-szeres a 
valószínűsége, de már hat ACE esetében is 
15-szörös. (Nyolc ACE-nél a felületes ön-
gyilkosságra késztető gondolatok jelenléte 
csökkenni kezd, míg a határozottaké meg-
ugrik.) 

Az öngyilkossági kísérletek esetében: 12 
ACE-nél már körülbelül 60-szoros az egy-
szeri, és 65,5-szörös a többszöri öngyilkos-
sági kísérletek valószínűsége – de hat ACE 
esetében is körülbelül hússzoros. 
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Pozitív gyermekkori élmények: 
hogyan alakítható ki a reziliencia? 
 

Matuszka Balázs (Pázmány Péter Katolikus 
Egyetem Bölcsészet- és Társadalom-
tudományi Kar, Pszichológiai Intézet) 

 
Előadásában Matuszka Balázs Makara főor-
vos úr mentálisvédőoltás-hasonlatából indult 
ki, mondván: nem evidens – ahogy más oltá-
sok fejlesztésénél sem –, hogy a vakcina mi-
ből álljon, milyen komponenseket tartalmaz-
zon, milyen technológia mentén alakítsák ki. 
Meg kell vizsgálni, melyek lehetnek azok a 
pozitív tapasztalatok, preventív tényezők, 
melyeket „beinjektálva gyermekkorban elvár-
hatjuk, hogy immunizáljon bennünket, akár 
felnőttkorunkra” is, azaz meg tudjunk küz-
deni a nehézségekkel – amelyeket többek 
közt pl. az ACE-ek jelenthetnek számunkra.  

A kérdés kettős: az optimális körülménye-
ket biztosító gyerekkor megvéd-e minket az 
ACE-eket követő káros kimenetektől, illetve: 
ellensúlyozni lehet-e pozitív hatásokkal a be-
következő rossz élmények jellemző hatását? 

A pszichológiában azt a jelenséget, képes-
séget, amikor valaki a kedvezőtlen körülmé-
nyek ellenére is meg tudja őrizni egészségét, 
eleget tenni fejlődési feladatainak, rezilienciá-
nak hívjuk. A reziliencia sokszínű, egymással 

kölcsönhatásban lévő tényezők dinamikus, 
rendszerszintű egyensúlya. Multidiszcipliná-
ris kutatásának célja a fejlődés pozitív iránya-
inak azonosítása és leírása, az egészséges fejlő-
dés tényezőinek elősegítését célzó faktorok 
azonosítása, és a nyilvánvaló káros, toxikus 
hatások ellenére megmutatkozó pozitív hatá-
sok tudományos vizsgálata. 

A reziliencia szakirodalmában két nagy 
tényezőcsoportot különítenek el: a protektív 
és a promotív tényezőkét. Előbbiek azok az 
élmények, tapasztalatok, jellemzők, melyek 
képesek megvédeni minket egy ártalmas hatás 
kellemetlen és káros kimeneteleitől. A promotív 
tényezőknél pedig úgy fogalmazhatunk: ezen 
élmények, jellegek elősegítik az egészség, az 
egészséges fejlődés elérését. Előbbi lényegében 
mediál a rossz hatások és a kimenetek között, 
utóbbi pedig direkt módon hat a személyi-
ségre. A mi vizsgálatunkban döntően fontos 
feltárni a promotív tényezőket, melyek a sze-
mélyiség közvetlen erősítését segítik – 
mondta az előadó. Az azonosítandó protektív 
tényezők inkább az esetleges intervenciókban 
válnak fontossá. 

Masten és Barnes az elmúlt ötven év ku-
tatásait összegezve az alábbi, rezilienciát tá-
mogatni képes tényezőket gyűjtötte össze 
(4. ábra):

 

4. ÁBRA 
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A fő kérdés: mely tényezőket „töltsük be 
a vakcinánkba” az ábrán szereplő tényezők 
közül? Ebben a vonatkozásban ugyanis még 
keveset tudunk. A kutatások csupán egy év-
tizede kaptak lendületet, a mérés több 
szempontból nehéz, de néhány tanulságról 
már beszélhetünk: 

Például Moore és Ramirez vizsgálatá-
ban15– reprezentatív mintán, több mint 34 
ezer 12–17 éves gyermek családtagjaival ké-
szült interjúk alapján – sikerült egyértelmű 
(direkt) összefüggést demonstrálni a protek-
tívnek tartott faktorok és a jóllét mutatói 
között. Tehát ezek, úgy tűnik, potenciálisan 
promotív faktorok, emellett az ACE-ek ká-
ros hatásainál részlegesen mediáltak is, itt 

tehát részlegesen protektív a hatásuk. A vizs-
gálatban a legerősebb faktoroknak ezek bi-
zonyultak: támogató lakókörnyezet, bizton-
ságos szomszédság, vallásosság. 

2012-ben egy kutatócsoport kidolgozott 
egy jótékony gyerekkori élményekkel (Be-
nevolent Childhood Experiencess; BCE) 
foglalkozó – az ACE-mérőeszközhöz hason-
lóan tíz kérdéses – kérdőívet (5. ábra). Fon-
tos, hogy ebből a fejlesztők a szocioökonó-
miai státusz szempontjából érzékeny 
tételeket kihagyták, hiszen a család széles ér-
telemben vett gazdasági helyzetén túlmutató 
meghatározottságú pozitív gyerekkori élmé-
nyeket keresték. 

 
5. ÁBRA 

 

A 2012-ben kifejlesztett BCE-mérőeszköz 
 

 
 

 
15 Moore, K. A. és Ramirez, A. N. (2016): Adverse Childhood Experience and Adolescent Well-being: Do Protective 
Factors Matter? Child Indicators Research.9. 2. sz., 299–316. DOI: 10.1007/s12187-015-9324-4 
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A mérőeszközzel először Narayan és 
munkatársai végeztek empirikus pilotvizsgá-
latot, 2018-ban.16 101 várandós nőt vontak 
be a vizsgálatba egy amerikai közkórházban, 
és a szülés előtt és után is felvették a kérdő-
ívet. A kiindulópont szerint a koraszülés, 
vetélés aránya sokkal magasabb az átlagos-
nál a négynél/hatnál több ACE-t átélt nők 
közt. Azonban a lehetséges prevenciót, in-
tervenciót és tudásátadást támogatandó 
alapvetően azt vizsgálták, hogy a gyerekkori 
pozitív élmények milyen hatással vannak a 
várandósság alatti jóllétre a hölgyek köré-
ben. Az eredmény egyértelmű volt: a több 
BCE előre jelezte a szülés előtti depresszió 
alacsonyabb fokát (azaz védőfaktornak bizo-
nyult). A BCE-k tehát képesek az internali-
záló (hangulati és szorongásos) testi-lelki 
problémák erejét csökkenteni. Ugyanakkora 
BCE hatása nem erősebb, mint az ACE-é. 
Sőt, a poszttraumatikus stresszzavar tünetei 
és a stresszteli életesemények vonatkozásá-
ban az ACE-ek hatása bizonyult erősebb-
nek. A jövő kutatásaira ez a tanulság a leg-
fontosabb – szögezte le az előadó. 

Még két recens kutatásról esett szó az 
előadásban, mindkettő Crandall és munka-
társaié. Ezekben a BCE terminus helyett a 
„Counter-Ace”-t használják, de ugyanarról a 
jelenségről van szó.  

Az első kutatásukban, 2019-ben, felnőt-
tek 246 fős mintáján vizsgálták az ACE-ek 
és ellen-ACE-ek összefüggését a felnőttkori 
fizikai-lelki-szociális egészséggel (testtömeg-
index, testmozgás, alvásminőség, dohány-
zás, depresszió, hálaérzés, családi kapcsola-
tok stb.). A második, 2020-ban publikált, 
az ellen-ACE-ek és a kamaszkori/fiatal fel-
nőttkori egészségi állapot összefüggéseiről 

 
16 Narayan, A. J. és mtsai. (2018): Positive childhood experiences predict less psychopathology and stress in pregnant 
women with childhood adversity: A pilot study of the benevolent childhood experiences (BCEs) scale. Child Abuse 
Neglect. 78. 19–30. DOI: 10.1016/j.chiabu.2017.09.022 

szóló vizsgálatukban a szerzők közel 500 
fős, körülbelül 21 évesekből álló mintával 
dolgoztak – egy tízéves longitudinális kuta-
tás kimeneti adatfelvétele alapján. A fő 
egészségmutatók itt: depresszió, szorongás, 
szerhasználat, kockázatos szexuális viselke-
désformák. Mindkét vizsgálatnak hasonlóak 
az eredményei: az ellen-ACE-ek jelentős 
promotív faktoroknak bizonyultak, és sta-
tisztikailag protektív hatásuk is jelentős.  

A jó gyakorlatokat és a kutatási eredmé-
nyeket elemezve az Amerikai Közegészség-
ügyi Hatóság népegészségügyi fókuszba állí-
totta az „ACE-problémát”, és kiadott egy 
javaslatcsomagot a prevenciós munka meg-
kezdésére. Ennek központi tényezői: a csalá-
dok anyagi támogatása, a békés, agresszió-
mentes együttélés normái átadásának 
támogatása családokban, kisközösségekben 
és más színtereken; „biztos kezdet”-progra-
mok indítása (már a perinatális időszakban, 
hogy a gyermek születése és korai fejlődése 
zavarmentes lehessen), a kommunikációs és 
problémamegoldó készségek fejlesztése már 
az óvodától stb. S persze az ártalomcsökken-
tés, a szükséges beavatkozás támogatása.  

 
Mit lehet tenni fiatal felnőtt korban? 

 
Szabó Zsuzsanna (Dél-pesti 
Centrumkórház – Országos Hematológiai 
és Infektológiai Intézet, Szent László Kórház 
telephely, klinikai szakpszichológus) 

 
Ha a boldogtalanság oka valamilyen szer-
használat lenne – kezdte az előadó –, az a 
szer régen be lenne tiltva, és minden tudós 
keresné az okozatokon úrrá lévő ellenszert. 
Az okok azonban a gyerekkori negatív 
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élmények – s azokkal szemben csak azokat a 
bizonyos „mentális védőoltások”-at fejleszt-
hetjük. A WHO adatai szerint a súlyos pszi-
chiátriai problémák közel harmada mögött 
negatív gyerekkori élmények állnak – me-
lyek legerősebb mérge, hogy tartósak, hosz-
szan elhúzódóak, és nem követi őket felol-
dozás. És bármely, szülők által okozott 
negatív hatás eredménye mindig egyedi. 
Azonban, ahogy a Maslow-szükségletpira-
mis mutatja: a biztonság, védettség minden 
fejlődő szervezet szükséglete. Egy diszfunk-
cionális családi mintában azonban ez nincs 
biztosítva a gyerek számára.  

Mielőtt a címben feltett kérdésre rátért 
volna, Szabó Zsuzsanna részletesen leírt két-
féle – internalizáló és externalizáló – disz-
funkcionális családi mintázatot. Az előbbi 
környezetben az „én vagyok a bűnös/érdem-
telen”, az utóbbinál „a bűnösök: mások, a 
külvilág” általános érzete és reakciómintá-
zata alakulhat ki a gyerekben. 

Az internalizáló mintájú családban a 
szülőre jellemző a gyereke felé irányított túl-
zott aggodalom – amit valójában a szülő saját 
„érdekében” fejt ki. „Mi lesz velem, ha te így 
viselkedsz? Mit fognak gondolni a szomszé-
dok?” Ez egészen végletes formát is ölthet: 
„Ha most itt hagyod anyádat szenvedni, 
majd meglátod, mi lesz!” (Egy esetben a hu-
szonéves „kisfiú” egy alkalommal végre, bát-
ran, elment otthonról este nyolc óra után – 
a fenyegetés ellenére –, s mire hazaért, az 
anya szívinfarktust kapott és meghalt.) Itt az 
érzelmi melegség ugyanúgy hiányzik. A túlvé-
dés, a magas kontroll, a túlzó érzelmi bevonó-
dás valójában érzelmi visszautasítás, a gyerek 
igényeinek, vágyainak elutasítása. Ami álta-
lában a gyerek számára rendkívül elbizony-
talanító következetlenséggel, rugalmatlanság-
gal is párosul. 

Az externalizáló diszfunkcionális csa-
ládban a gyerek jellemzően erős visszautasí-
tásban részesül, alig vagy nem támogatják, 
vele szemben túlzott kontrollal és a bünte-
téskontrollal élnek, sok a konfliktus a család-
ban, és a következetlenség is állandó zavaró 
tényező. A szülő mindig „a külvilágban” ke-
resi a felelőst, ami vagy aki szerencsétlenné 
teszi őt vagy a családot.  

Ha internalizálja egy gyerek a külvilág-
ból érkező hatásokat, akkor szorongó, ag-
gódó, kóros elfojtásokban vergődő, 
dysthymiás, depressziós, kényszerekre, fóbi-
ákra hajlamos gyerekké – majd felnőtté – 
válik. Hiszen alapvetően saját magára vetíti: 
„alkalmatlan vagyok, úgyse jó, amit csiná-
lok. Vagy ha jó, megjön érte a megérdemelt 
büntetés. ”Előre „tudja”, hogy nem lehet 
örülni az esetleges sikernek, „mert úgyis jön 
valami rossz”. Ennek a belső mechanizmus-
nak a forrása képszerűen megjelenik abban 
a mondatban, amit sokszor hallunk pácien-
sektől: „már abból tudtam, hogy jön haza az 
apám, hogy hogyan csapja be az ajtót”. Hi-
szen ha nem csapja be – nem részeg –, ak-
kor akár még kedves is. De amint berúg, 
minden rosszra fordul.  

Az externalizáló családban nevelkedett 
gyerek és felnőtt a környezet számára is sok 
gondot jelent agresszív, impulzív, mindenért 
a külvilágot okoló, zavaros, örökös dackor-
szakot manifesztáló viselkedésével. Aki a 
külvilágra vetíti az érzéseit, azzal nagyon ne-
héz együttműködni. Az externalizáló min-
tájú családban a tanult tehetetlenség állapo-
tába kerül a gyerek, hisz valódi 
megoldásokkal nem találkozik – a „megol-
dás” számára leginkább az agresszió. Össze-
ütközésbe kerülni a törvénnyel, a szomszéd-
dal, az iskolával, a családdal, hiszen 
„mindenki bánt engem”.  
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Fontos észrevenni még, hogy az egyszü-
lős háztartásban a gyerek egy szülőnek van 
kiszolgáltatva, bármilyen is a mintázat. Ha 
két szülő él a családban, akkor azonban 
esély nyílik rá, hogy a gyermek egyiküknél 
védelmet, menedéket – akár még elfoga-
dást is – talál. 

De mit lehet tenni egy ilyen módon sé-
rült felnőttel? Mi az, ami valóban szükséges, 
ami „működik”? Az első lépés a feltétel nél-
küli elfogadás. Először is ez segítheti a fixáló-
dott sémák átalakítását, hiszen egy negatív 
élményekkel, érthetően teljességgel bizal-
matlan fiatalember számára az, hogy mi fi-
gyelünk rá, sosem látott új tapasztalat lehet. 
A következő lépés az érzések, érzelmek felis-
merése, azonosítása, tudatosítása. Ez a tuda-
tosság ugyanis egyáltalán nem magától érte-
tődő egy érzelmi káoszban vergődő ember 
számára. A kötődést is meg kell tanulni a te-
rápiás kapcsolatban – hiszen eddig ilyen 
nem volt. Ha a bizalmi kapcsolat kiépül, el-
kezdődhet a reális önértékelés felépítése. Meg-
találni az egyensúlyt, „amiben létezni talán 
könnyebb”.  

A sikeres terápia felnőttkorban is lehet-
séges. Szabó Zsuzsanna ezt egy másfél éve 
terápiába járó 28 év körüli férfi példájával 
illusztrálja. A családjában gyerekkorában al-
kohol- és drogabúzusnak kitett, nyolcéves 
kora óta ivó,17 meleg, HIV-pozitív, piercing-
gel és tetoválással teli fiatalember szorongás-
sal, alvászavarral, (nem pszichotikus) hang-
hallással és impulzuskontroll-zavarral 
jelentkezett. A férfi első visszajelzése az volt, 
hogy „de jól esett, hogy el tudtam mondani, 

 
17 Az apa súlyosan agresszív, bántalmazó és elhanyagoló alkoholista. A fiú soha nem hallotta tőle, hogy meg lenne 
bármivel elégedve, de azt igen, hogy ő mire alkalmatlan. Az anya melegszívű, kedves – de sokszor elveri a férje, a 
kisfiú ilyenkor közéjük áll. 8 évesen egyszer vendégek vannak náluk, és a fiúnak feltűnik, hogy van, aki iszik alkoholt, 
de kedves lesz tőle és vidám. Ezért próbálja ki ő is. Nyolcéves korától folyamatosan iszik, majd 20 évesen bekerült egy 
olyan társaságba, ahol drogokat használtak. A terapeutánál a kérdésre, hogy „mit használt”, azt válaszolja, inkább az 
a kérdés, hogy „mit nem”. 

ami bennem van, pedig nagyon féltem ma-
gától – de láttam, hogy figyel rám”. Most 
már másfél éve ugyanazon a munkahelyen 
dolgozik, alkoholt nem iszik, drogot is alig 
használt ez idő alatt, és négy hónapja tartós 
kapcsolatban él.  

 
A bántalmazott gyermekek felismeré-
sének legfontosabb kulcsai 

 
Csák Annamária (Klinikai gyermek-
szakpszichológus pszichoterapeuta) 

 
Nehéz felismernünk – kezdte az előadó –, 
hogy egy gyerekkel történt-e, történik-e 
bántalmazás. Ugyanis a gyerekek az esetek 
nagy részében nem szívesen beszélnek róla. 
Érzetük szerint ez óriási szégyen, s mint 
ilyen: tabutéma. A legjellemzőbb válaszuk: 
„nem tudom, nem emlékszem, nem is tör-
tént semmi”. A bántalmazott gyerek maga 
eközben úgy érzi, azt éli meg: ő a felelős, 
bűnt követett el, megérdemelte a büntetést, 
a gúnyt, a kirekesztést vagy más abúzust. És 
hogy ennek „így kell lennie, más is így csi-
nálná”. Jellemzően csak akkor merül föl 
benne, hogy másféle szülő, más környezet, 
más család is létezhet, amikor a kortársaival 
beszélget – és azok mást mesélnek. De kitartó 
kapcsolódás, bizalom és hosszú idő kell ah-
hoz, hogy a bántalmazott, elhanyagolt gye-
rek elkezdje – önmagához is őszintén – el-
mondani, ami vele történt. 

Ebben az előadásban Csák Annamária 
főként családokról, esetekről beszélt saját 
praxisából. Az esetek, villanások 
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legtöbbjének közös eleme az a (rendkívül 
gyakori) szülői elhanyagolás, amikor a gye-
rek „egyszerűen csak” nem kap elég és kellő 
figyelmet. Közös jellemzőjük továbbá, hogy 
a bántalmazás súlyossága a felnőttekben 
nemigen tudatosul. 

Egy válás krízisidőszakaiban például a 
szülők gyakran egymással vannak elfoglalva. 
Sőt, nagyon gyakran „a gyereken keresztül” 
vitatkoznak, mintha a gyerekről lenne szó – 
a gyerek persze tudja, hogy ő itt csak egy 
„tényező”. Ilyen Levi esete is. Levi tízéves, 
kitűnő tanuló az iskolában. A válás óta egy 
hetet az anyjánál, egyet az apjánál tölt, a bí-
róság döntése szerint. Levi először csak any-
nyit tudott mondani a helyzetére a terapeu-
tának: „ez rettenetes”. Az apa saját focista-
álmát erőlteti a gyerekre, és edzésre járatja. 
(Egyszer valaki azt mondta, Levi „nagyon 
jól tud vetődni” – innen az apa ambíciója.) 
Az anya emellett zeneiskolába íratta Levit… 
Valójában a szülők vitája: egy kettejük közti 
dominanciaharc. A gyerek: csak ürügy. Le-
vinek eközben nincs egy szabad délutánja 
sem. Szorongása aztán olyannyira fokozó-
dott, hogy sem edzésre, sem különórára, de 
még iskolába sem tudott menni. A felnőttek 
pedig bele sem gondoltak, hogy ez a gyerek 
állandóan hozza-viszi a dolgait, nincs igazán 
lakása, otthona sem, nem is tudja, hogy tu-
lajdonképpen „hol él”. Felfokozott szoron-
gása egyáltalán nem rejtélyes.  

A 2. osztályos Nóri esetében az édesanya 
„mobilozó”. Nóri nagyon jó képességű gye-
rek, emellett az anya a váróban hiába 
mondja neki, hogy menjen be a terapeutá-
hoz, a kislány belekapaszkodik, átöleli, 
„pici” gyerekként szinte zokog az anyjának, 
hogy ő is menjen be vele. 1-2 éve elvált szü-
lőkről van szó. Az édesanyja már a gyes alatt 
egyetemre járt, éjszakánként tanult – keve-
set foglalkozott Nórival. Nagyon egyedül is 

érezte magát, de úgy érezte, nem teheti 
meg, hogy párkapcsolatot keressen. „Megol-
dásképp” telefonon tart kapcsolatot egy 
Ausztriában élő férfivel. Ez a kapcsolat in-
tenzív; ahogy a munkahelyéről hazaér, hív-
ják egymást. Az anyai figyelem hiánya miatt 
pedig Nóri annyira regrediált, hogy úgy vi-
selkedett, mint egy baba vagy egy dackor-
szakban lévő gyerek.  

Ez a fajta elhanyagolás – a szülői figye-
lem hiánya – nagyon gyakori. A szülők el-
foglaltak, sokat dolgoznak, otthon alig szól-
nak egymáshoz is, a gyerekekhez is. Szinte 
csak tőmondatokban beszélnek. „Vettél ke-
nyeret?” „Rendben van a…?”A gyerekhez 
pedig: „Na mi történt az iskolában?” – Mit 
mond erre a gyerek? „Semmi.” Minél na-
gyobb, annál inkább. Ez teljesen érthető: 
miért meséljen el valamit magáról, amikor 
úgyis mindegy, senki nem figyel oda, illetve: 
„Úgyis hülyeségek, amiket mesélek, nem ér-
dekes nekik.” Ha pedig a gyerek azt érzi, 
hogy ő nem érdekes, akkor elhárítja, ellöki 
magától a szülőt. Aztán elkezd menekülni 
otthonról, egyéb társaságot keres. Ha ez va-
lamiképp félremegy, akkor előbb-utóbb jön-
nek a szintetikus kábítószerek. Sajnos a mai 
világban ez utóbbi számít olcsó drognak.  

A kapcsolat hiányát mindezzel „jelzik” a 
gyerekek. Csoportos beszélgetésen egy nyol-
cadikos meséli: „Hát, füveztünk. Éjjel ket-
tőkor hazamentem, anyu fölébredt, beszélt 
velem, és ilyen nagyok voltak a pupilláim, de 
nem vette észre”. Pedig a gyerek – ez látható, 
mondja az előadó – mindent megtett, hogy 
észrevegye az anyja! Valójában a kamaszok 
szeretnék, ha foglalkoznának velük. Ponto-
sabban: örülnének annak, ha észrevennék 
őket a szüleik!  

Ezek után néhány szó esett még olyas-
féle bántalmazásokról, melyeken sokan a 
mai napig „átsiklanak”, mintha nem azok 
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lennének, amik. Nem is sejtenénk – 
mondta az előadó –, milyen sokszor törté-
nik súlyos bántalmazás, abúzus a szülők ré-
széről. Azt gondolnánk, hogy ma már nem 
jellemző – pedig sajnos az. Legfeljebb nem 
árulja el (nem fogja fel?) egy családtag sem. 
Átszövi az emberek mindennapjait a bántal-
mazással való nevelés. Tudjuk, hogy évszáza-
dokon keresztül természetes volt – sajnos a 
pedagógusok körében is. Akkor nem disz-
gráfiásnak mondták a „csúnyán író” gyere-
ket, hanem körmöst kapott. A verés nem 
volt elítélendő eszköz, sőt, a szülőnek köte-
lessége volt.  

Ehhez kapcsolódik az a nehézség, hogy a 
nevelést a mai napig az anyától várja el a 
magyar társadalom. Így nem csoda, hogy 
statisztikai tény: a verések nagy részét az 
anyák követik el. És nem is a kezükkel, ha-
nem eszközzel. Egy negyedikes (zömmel 
részképesség-zavaros) gyerekekből álló osz-
tályban mesélik: „Igen, anyu szokott bán-
tani.” „És mivel?” „Hát eltöri rajtam a faka-
nalat.” Mások szíjról beszéltek. Hogy miért 
anyu, arról azt mondták: mert „apu túl 
erős”.  

A szülők csatározását látni-hallani a gye-
reknek: szintén abúzus. Még az is, ha csak 
kiabálnak egymással. A gyerekek sokszor be-
számolnak róla, hogy számukra milyen ret-
tenetes hallani, amikor anyu és apu ordítoz-
nak. Mi, felnőttek, vegyük észre: amikor mi 
magunk kimaradunk egy feszültségből, azaz 
amikor szemlélői vagyunk – az rettenetes ér-
zés. A feszültségben bent lenni sokszor jobb. 

Szexuális abúzus is történhet úgy, 
mintha „valójában nem történne semmi”. 
Például az is az abúzus egy formája, ha a 
szülők közötti kapcsolat már olyan mértékig 
megromlik, hogy a gyereket maguk közé 
fektetik az ágyba. Vagyis őt használják arra, 
hogy ne kelljen intim kapcsolatba kerülni. 

Munka kezeletlen kezelhetetlenekkel 
 

K. Németh Margit (Pillér Pszichoterápiás 
Magánrendelő, klinikai szakpszichológus és 
kiképző pszichoterapeuta) 

 
Előadásában K. Németh Margit a korai sé-
rülések súlyos voltára mutatott rá a gyerekek 
életében, és arról beszélt, hogy a pedagógu-
sok, a gondozók, a szülők – illetve a pszicholó-
gusok maguk – mit tudnak tenni annak érde-
kében, hogy a korai sérüléseket szenvedett 
gyerekeknek segítségére legyenek. 

Kikre mondhatjuk azt, hogy „kezelet-
len”? Például azok az édesanyák (nagyon so-
kan), akik a várandósság alatt és a szülés 
után is segítség nélkül vannak. Az előadó 
praxisának egyik legmegrázóbb esete: szak-
szolgálathoz került egy elsős kisgyerek, akit 
nagyszülei neveltek, s októberre már kétszer 
került át másik iskolába. Szülei bujkáló haj-
léktalanok, súlyos heroinisták voltak, csak 
cipelték magukkal a gondozatlan kisgyere-
ket. Az anyukát aztán kórházban kezelték, 
az apát elítélték, és az anyai nagyszülők kap-
ták a gyámságot – egy orvos házaspár. Azt 
gondolná az ember, hogy végre jó kezekbe 
került a gyerek – nem így történt. Az édes-
anya később jobban lett, és elmondta: gya-
korlatilag a szüleitől menekült annak idején, 
mert azoknak csak a szakmai siker volt fontos 
– otthon is csak ezzel foglalkoztak. A lány 
valamikor jó tanuló volt, majd (visszaeső) 
heroinistává vált, nagyszülei nevelték, de 
nem bírtak vele – és végül állami gondo-
zásba adták. Ez a történet tehát elsősorban 
az anyáról szól – és arról, hogy hogyan viszi 
tovább az ő „örökségét” egy újabb nehezí-
tett életű gyermek.  

De mik a nehézségek a gyerekek életé-
ben, ha kezeletlen édesanyák nevelik őket? 
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Az ilyen helyzetű várandósságoknál gya-
kori a koraszületés, a kisebb fejkörfogat, az 
idegrendszeri éretlenség. Azok az anyák, 
akik maguk is traumatizáltak vagy depresz-
sziósak, nagyon nehezen tudnak ráhango-
lódni a gyermekükre. A gyerek pedig ennek 
hiányában szinte rögtön traumatizálódik. Ez 
az elhúzódó hiányállapot sokkal súlyosabban 
érinti, mintha egyszeri nagy trauma érné őt.  

Súlyos kötődési nehézség alakul ki a ko-
rán megsérült gyerekeknél. Rájuk panasz-
kodnak leginkább a pedagógusok. Sokkal 
régebben – reflektál az előadó – mi, 
pszichológusok gyakran gondoltunk arra: 
mi az, hogy „kezelhetetlen” óvodásokról be-
szél egy óvónő? Valóban azok?! Ma már tud-
juk: igen, az óvónő számára egy 26 fős cso-
portban kevés a valószínűsége, hogy ez a 
„kezelés” gyakorolható. Ezen gyerekek szü-
leik diszfunkciói miatt semmit soha nem a 
saját igényeik szerint kaptak – vagyis nem 
akkor, nem azt és nem annyit, mint szüksé-
ges lett volna. A szoptatás számukra gyakran 
nem társas együttlét volt – mert az anya 
mással foglalkozott közben. Folyamatos tra-
umatizációnak voltak kitéve ezek a gyere-
kek. A folyamatosság miatt az agy is megsé-
rült. Mindez meghatározza a gyermek 
későbbi tárasas viszonyait, érzelmi műkö-
désének, értelmi képességeinek fejlődési le-
hetőségeit. Ők a „figyelemzavaros” és „im-
pulzív” gyerekek (ma már majdnem 
minden második gyerek ADHD diagnózist 
kap). A gyógyszeres kezelés pedig… „Én azt 
mondom: másfajta terápiával többet tud-
nánk elérni.” 

Fontos tudni például, hogy ezek a gyere-
kek a verbalitásra sokkal kevésbé képesek fi-
gyelni (sok tanulási probléma magyarázata 
ez) – annál érzékenyebbek a nonverbalitásra.  

Ám mivel mentalizációs deficittel élnek, 
az ilyen jeleket is gyakran félreértik, és 

állandóan azt gondolják, hogy bántják, tá-
madják őket. A túlfeszített, túlingerelt, trau-
matizált agy folyamatosan menekülésre ké-
szít fel – az állapot hasonlatos ahhoz, ahogy 
egy apja által megerőszakolt gyerek sokszor 
menekülésképp „lefagy”. A felnőtt, aki effé-
lére kényszerült gyerekkorában, általában 
nagyon rossz állapotban van.  

Mit tehetnek a pedagógusok? Először is 
azt, hogy figyelembe veszik mindezt. Ezek a 
gyerekek nehezebben tudnak koncentrálni, 
kognitív információkat értelmezni, és na-
gyon nehezen képesek elvont fogalmakban 
gondolkodni. Amikor egy közösségbe beke-
rülnek, másként kell hozzájuk állni minden 
tekintetben. Fontos tudni, hogy ha egy 
ilyen gyerek maga úgy érzi, hogy beszorult 
egy helyzetbe, nem értelmezni próbálja, ami 
történik. Nem mentalizál. A pedagógusnak 
vagy a szülőnek felesleges például olyasféle 
felelősségre vonással élnie, hogy „nézd meg, 
mit csináltál, mi lesz ennek a következmé-
nye?” stb. 

Mégis: lehet a korán megsérült gyere-
kekkel is dolgozni, élni. Ahol lehet, dicsérni 
kell. Az azonnali jutalom ezeknek a gyere-
keknek nagyon fontos. Azonnali kielégülés-
ben élnek, az az „itt és most”-ban. Mint a 
pedagógus, aki a „csúnyán író” kisfiú házi 
feladatában talált egyetlen gyönyörűn for-
mált betűelemet, azt bekarikázta, és odaírta: 
„Gratulálok!”. Onnantól kezdve a gyönyörű 
betűelemekből minden házi feladatban 
egyre több volt. A pedagógusok feladata az 
volna, hogy ne erősítsék meg a negatívat, il-
letve emeljék ki a pozitívat. Lépegessenek 
előre a „jutalomlépcsőn”, és mindig legyen 
valami kisebb cél. Ha valami nem sikerül, 
ne a pincébe zuhanjon rögtön a gyerek. Áll-
jon meg egy kicsit, aztán lépegessen tovább. 
Hosszú évekig voltam vezető – mondja az 
előadó –, és ha odamentem valakihez, hogy 
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„jaj, fantasztikus vagy, köszi” (sokszor volt 
ilyen), akkor láttam felnőtt embereken, 
hogy ez mennyire jólesik, mennyire fontos. 
A korai sérüléseket elszenvedett gyerekeknél 
különösen az. 

Sokat segít egyszerűen az is, ha monda-
tainkban kerüljük a nyelvtani tagadó for-
mulát. Felnőttként gyakran fogalmazunk pl. 
így: „Nem iszunk meg egy kávét?”. Ezek a 
gyerekek erre is érzékenyek. Fontos továbbá: 
ha nyugtalan a gyerek, esetleg dühöng ép-
pen, akkor nem tudja, mit csinál, azt sem 
tudja, hol van! Ha már megnyugodott, kér-
dezzünk: mi dühítette fel? Nem szidni kell 
– kérdezni. És forduljunk szembe a gyerek-
kel – ettől a szemkontaktust is megtanulják 

(megszeretik). És az általános szabály: nem 
lehet gyorsítani azon a tempón semmiféle ok-
ból, amelyre az adott gyereknek szüksége 
van. A frontális osztálymunka nem megfe-
lelő számukra. Amire szükség van: hogy 
sokféle modalitásban kapják meg, éljék meg 
a gyerekek az információkat. Hogy lássák, 
tapintsák, eljátszhassák, lerajzolhassák, stb. 
A 45 perces órakeret is a múlté kell legyen 
esetükben. 

A pedagógusok részéről fontos a figye-
lem, és ha kell, a szemléleti váltás a korán 
megsérült gyerekeket illetően. Pontosan 
azért is, hogy ők maguk, a pedagógusok is 
jól érezzék magukat az órákon ezekkel a 
gyerekekkel is.

  

(Vége az I. résznek, alább következik a II. rész.) 

Kesztyűs Anett tollrajza (6. o.) 
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Pálinkás Brigitta tollrajza (6. o.) 

Virág Brigitta tollrajza (7. o.) 
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II. rész 
 

Apa, anya, pia és a gyerekek 
 

Frankó András (Magyar Máltai 
Szeretetszolgálat) 

 
Előadása elején Frankó András kifejezte az 
örömét afelett, hogy ezen a konferencián 
nemcsak apáról, anyáról és a piáról van szó, 
hanem a gyerekekről is. Ezt követően egy 
filmet mutatott, azok közül a pályamunkák 
közül, melyeket a Szolgálat filmpályázatára 
készítettek kamaszok (a filmen egy alkoho-
lista apa mellett élő fiú igyekszik nemet 
mondani az őt piás buliba invitáló társai-
nak).18 A céljuk ezekkel a filmekkel az, hogy 
segítsenek a gyerekeket megszólítani – ami 
az előadó elmondása szerint nagyon nehéz. 

A folytatásban Frankó András arról be-
szélt, hogy miért maradnak segítség nélkül 
ezek a gyerekek – azért, mert az egész fel-
nőtt társadalomra jellemző, hogy nem ér-
zünk, nem beszélünk, és nem bízunk abban, 
hogy változás történhet. Így élünk túl, és a 
gyerekek is ezt a megoldást (az elrejtést, el-
fojtást, nem-beszélést) választják a túlélés-
hez; mert ha minden élményt át kellene 
érezniük, amit egy ilyen családban megél-
nek, akkor, ahogy az előadó fogalmazott, ki-
borulnának. Mindeközben – miközben az 
alkoholizmus okozta súlyos traumákat el-
rejtjük –, „egy korty lélekmelegítőt” haszná-
lunk. A kifejezést Frankó egy képen is be-
mutatott pálinkareklámból idézi. Ezek a 
plakátok a metróban láthatók, pozitív élet-
érzést mutatnak és azt, hogy az alkohol az 
életmódunk része. Miközben egy svájci vizs-
gálatból látszik, hogy a korán kezdett 

 
18 Az előadás és benne a kisfilm megtekinthető itt: https://majbeteg.hu/apa-anya-pia-es-a-gyerekek-franko-andras/ 

ivásban az utcai és az online reklámoknak 
milyen komoly szerepe van. 

Ezt követően Frankó egy közelmúltbeli 
esetet mutat be, melyben egy férfi kliense 
súlyos alkoholos korszakon ment keresztül: 
nagyon keményen ivott és nagyon sok vesz-
teség is érte emiatt, ám arra a kérdésre, hogy 
mit szeretne változtatni, azt válaszolta, hogy 
nem szeretné abbahagyni, mert ez a kultúra 
része. Az elmondása szerint az édesapja, aki 
alkoholbeteg volt egy időben (és a nagyapa 
is az volt), tanította arra, hogy ez a kultúra 
része, és ő ezt a kultúrát őrizni szeretné, an-
nak ellenére, hogy sok kínlódást okoz, a 
munkája és párkapcsolata is veszélybe került 
miatta. Arra is fény derült az elmondása 
alapján, hogy a párja apjának is volt súlyos 
alkoholista korszaka, s a párja előző férje is 
alkoholbeteg volt. 

Kérdés, hogy kettejük összesen hét (!) 
gyereke  mit visz tovább. Ezért kell a társa-
dalom kultúráján változtatnunk. Becslések 
szerint (bár nincs hazai vizsgálat, Frankó itt 
német adatokból következtet) minden ötö-
dik, vagyis összesen 400 000 magyar gyer-
mek olyan családban él, ahol az egyik vagy 
mindkét szülő alkoholbeteg. Egy térképen 
szemléltetve ezt a számot, ha ezek a gyere-
kek félméterenként egymás mellé állnának, 
Budapesttől Pécsig tartana a sor! 

Hogy az alkoholfogyasztás lehet a kul-
túra része, az természetes, de az alkoholbe-
tegségnek nem kellene a kultúra részévé vál-
nia, és nem kéne azt nemzedékről 
nemzedékre újratermelni. 800 000 – 1.000 
000 alkoholbetegről beszélünk, de nem 
szoktunk beszélni a gyerekekről és a hozzá-
tartozókról, akik a viselkedésükkel 
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továbbörökítik a megoldatlanságot. Nincs 
alkoholstratégiánk – illetve az ágazatot fej-
lesztő stratégiák vannak, de egészségfejlesz-
tési stratégia: nincs. 

Milyen munka zajlik a Szeretetszolgálat-
nál? Nos – összegezte az előadó –, meg sze-
retnénk változtatni a fent jelzett attitűdöt, 
így a munkánkat meghatározó hármas jel-
szó: érzünk, beszélünk és bízunk. Alkalmakat 
teremtünk az embereknek, hogy elmond-
hassák a tapasztalatukat, hogyan is éreznek, 
és bízunk abban, hogy ennek a hatása egy 
változást indít el Magyarországon. 

Érzünk, mert testközelből ismerjük – a 
kollégáim és magam is megéltünk nagyon 
hasonló helyzeteket (egy kimutatás szerint a 
családterapeuták 25%-a maga is szenvedély-
beteg családból származik, amit egy konfe-
rencián a kollégák meglepően kevésnek tar-
tottak). Naponta átéljük velük a 
szomorúságot, a dühöt, a szégyent, a bi-
zonytalanságot, a félelmet. Igyekszünk meg-
adni a vigasztalást, az elfogadást, segíteni a 
szégyentől való szabadulásban, biztatást és 
megnyugtatást adni, így megtartva a hoz-
zánk fordulók számára a reményt. 

Beszélünk róla, ami a kimondhatóságot 
jelenti: azt, hogy lehet arról beszélni, hogy 
apa és anya problémái a piával összefügge-
nek. Három honlapunk van, ahol igyek-
szünk kimondhatóvá tenni a problémát: a 
kimondhato.hu egészen széles kör számára 
készült, az apaiszik.kimondhato.hu (il-
letve ugyanide vezet az anyaiszik.kimond-
hato.hu cím is) kamaszoknak szól, és van 
egy mesekönyvünk gyerekeknek, illetve 
hozzá kapcsolódó hanganyagok, és egy 

 
19 A kötetről a Magyar Máltai Szeretetszolgálat honlapján lehet tájékozódni: 
https://maltai.hu/kiadvanyaink/honap/201701 
20 A kötet könyvesbolti forgalomban kapható. 
21 A kötet ingyenesen letölthető: http://bolyhos.kimondhato.hu/szulo-mindenek-elott/ 
22 A kötet innen letölthető: http://kimondhato.hu/gabi-kivansaga-2/  

nagyon precíz szakmai útmutató a 
lurko.kimondhato.hu oldalon.  

Beszélünk továbbá azzal, hogy kiadvá-
nyokat jelentetünk meg: a szenvedélybeteg 
családban élő gyermekeket mutatja be az El-
feledett gyermekek családi titkai című kö-
tet.19Apa, anya, pia. Hogyan találhatják meg 
a szenvedélybeteg szülők felnőtt gyermekei 
MÉGIS a boldogságot címmel megjelent ki-
adványunkkal a szenvedélybeteg családban 
felnőtt érintettek számára igyekszünk pers-
pektívát nyújtani;20 Szülő mindenek előtt. 
Szülő mindenek ellenére című kötetünk pe-
dig egy svájci kiadvány adaptációja, mely-
ben a szenvedélybeteg emberekhez szólunk, 
az ő szülőségükben igyekszünk támogatást 
adni.21 

Három mesekönyvünk jelent meg: az 
első címe és főhőse Bolyhos, akinek az édes-
apja alkoholbeteg, az ő szenvedéseit és kive-
zető útját kísérjük végig ebben a helyzetben. 
Bolyhos kap egy segítőt, akivel beszélhet, 
aki megérti az érzéseit – az ő beszélgetései-
ket ismerhetjük meg. A Lurkó című kötet 
egy kiskutya története, akinek a gazdája al-
koholbeteg, a legújabb könyvünk pedig a 
Gabi kívánsága,22 ami kicsivel nagyobb gye-
rekeknek szól. Ebben egy kislány éli végig az 
édesanyja alkoholizmusát, miközben a 
nagyszülei segítik, támogatják.  

Bízunk abban, hogy találunk szakembe-
reket, akik egyre jobban értik ezt a problé-
mát, ezért képzéseket szervezünk. Bízunk 
azokban a gyerekekben, akik a felhívásunkra 
a filmeket elkészítették; a kimondhato.hu 
oldalon megtalálható, ingyen letölthető fil-
mek nagyszerűen használhatók különböző 
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foglalkozásokon. Ezekkel a filmekkel az a 
célunk, hogy eljussunk és másoknak is se-
gítsünk eljutni ezekhez a gyerekekhez. Na-
gyon nehéz megszólítani, megtalálni, be-
vonni a kamaszokat – bár létezik számukra is 
csoportunk, a részvétel egyelőre igen szerény. 

Bízunk abban, hogy új könyveket is ki-
adhatunk. A Jerry Moe: Gyerekszemmel 
című kötet a függőségről és felépülésről 
szól.23 A másik a Hogy folytatod?, ami egy 
társasjáték lesz, ahol kérdésekre lehet majd 
különféle válaszokat adni.24 

Frankó András végül a Gyerekszemmel 
című könyv egy részletét felolvasva húzta alá 
azt a tanulságot, hogy az érintett gyerekek 
sorsa akkor változhat meg, ha a pia elé a 
gyerek kerül a mi szemléletünkben és a csa-
lád szemléletében is. A gyerekeket úgy tud-
juk segíteni, ha tanítjuk őket arra, hogy 
nincsenek egyedül, valamint arra, hogy 
„nem én vagyok az oka, nem tudom befolyá-
solni, nem tudom meggyógyítani, viszont vi-
gyázhatok magamra jobban, ha kimondom az 
érzéseimet, ha jó döntéseket, józan döntéseket 
hozok és szeretem magam”. Ahhoz, hogy ezt 
megtehessék, nekünk kell előbb jobban sze-
retni őket. 

 
A prevenció és rehabilitáció lehető-
sége az Emberbarát Alapítványnál 

 
Bató Éva (Emberbarát Alapítvány, tréner, 
coach) 

 
Bató Éva előadásában az Emberbarát Alapít-
vány kiterjedt tevékenységéről beszélt. 
Az Alapítvány Kőbánya egyik szociális, kul-
turális, tudományos, szellemi központja, 
melyet a X. kerületi önkormányzat is 

 
23 A kötet 2021-ben megjelent, bolti forgalomban kapható.(A Szerk.) 
24A társasjáték azóta megjelent, bolti forgalomban kapható. (A Szerk.) 

támogat, hiszen jelentős munkát végez az if-
júságvédelem és az egészségnevelés terüle-
tén. Alapvetően a szenvedélybetegek komp-
lex ellátására jött létre 1989-ben; 
rehabilitációs, reszocializációs, társadalmi 
mobilizációs tevékenységet végeznek. Az ala-
pítványt vezető lelkészek, Bereczki Sándor 
és Bereczki Sándorné Kőbánya díszpolgárai, 
és a Magyar Érdemkereszt arany fokozatá-
nak kitüntetettjei. 

Az alapítvány komplex ellátórendszert 
működtet; az addiktológiai gondozó mellett 
bentlakásos alkohol- és drogrehabilitációs 
otthonuk van 10–55 éves férfiak, és immár 
nők számára is. Az absztinenciát vállaló és 
munkahellyel rendelkező gondozottjaiknak 
a rehabilitációs időszakot követően a lakó-
otthonukban biztosítanak ellenőrzött lakha-
tást. Tekintettel arra, hogy tanköteles korú 
fiatalokkal is foglalkoznak, valamit arra, 
hogy sok gondozott nem végezte el az álta-
lános iskolát, illetve nem rendelkezik szak-
mával, iskolarendszerű és felnőttképzési te-
vékenységet is végeznek. Utóbbi keretében 
cukrász szakmát, illetve sütőipari betanított 
munkás képesítést lehet szerezni, az aszta-
losműhelyben pedig munkalehetőséget biz-
tosítanak. Az alapítás óta eltelt mintegy 30 
év alatt több mint 3000 klienst láttak el, a 
nemzetközi trendeknek megfelelő gyógy-
ulási eredményességgel. 

Az alapítvány aktívan részt vesz a gyer-
mek- és ijúságvédelemben más módon is – 
szakembereik iskolai prevenciós programo-
kat, mentálhigiénés táborokat vezetnek. 
Kiemelt jelentőségű itt az életvezetési kész-
ségek, a munkaerőpiaci készségek tanítása. 
Az alapítványnak Segítünk, próbáld meg! 
címmel önálló műsora van a PAX TV-n. 
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A szenvedélybetegségekről szólva Bató 
Éva megerősítette, hogy az alapítványnál 
minden olyan jelenség megfigyelhető, ami-
ről a korábbi előadók beszéltek. Kiegészítés-
képpen kiemelte az állami gondoskodásban 
élő fiatalok nehézségeit – tapasztalataik sze-
rint a korábban állami gondozott, majd az 
utcáról szenvedélybetegként az alapítvány-
hoz bekerülő érintettek rendkívül súlyos 
élethelyzetben vannak, ami a gondozók ré-
széről is különös erőfeszítést igényel.  

A Z generáció megoldatlan problémái is 
erős kihívást jelentenek. Itt egy olyan társa-
dalmi hatásrendszerről van szó, ami a szó-
ban forgó (20 év alatti) fiataloknak frusztrá-
ciót, szorongást okoz. Ez komplex jelenség, 
minden társadalmi folyamat begyűrűzik eh-
hez a generációhoz. A tapasztalat szerint 
ezeknek a fiataloknak rendkívül laza a kötő-
désük a többi generációhoz – ezzel is társa-
dalmi szinten kellene foglalkozni az előadó 
szerint. Az apanélküliség következtében sok 
fiatal a rehabilitáción találkozik először az-
zal, hogy a férfiaknak mi a dolguk; a temati-
kus csoportfoglalkozásokon – bármi is az 
alaptéma –, gyakran ez kerül a fókuszba. 
Sokan nincsenek tisztában a saját érdeklő-
désükkel, képességeikkel sem – a pozitív 
megerősítés hiányában jellemző a kudarcke-
rülő magatartás, és az, hogy erős családi 
nyomásra választanak szakmát, amiben az-
után nem érzik jól magukat. 

A terápia elsődlegesen a terápiás közös-
ségre épül. A közösség épülését a terápiás 
team tagjai –, tanárok, pszichológusok, szo-
ciális munkások – segítik, és az egyénnel 
külön is foglalkoznak személyes gondozók 
is. Emellett a gondozottak viselkedésterápiás 
foglalkozásokon vesznek részt; ez az addik-
ciók esetében bevált terápiás mód, hiszen 
egy egészen új viselkedési rendszert kell ki-
alakítani az addikcióhoz kapcsolódó 

működések helyett. Mindezt a munkatevé-
kenység-terápia egészíti ki, amely a kreativi-
tásra is épül – ezért választották éppen a 
cukrászatot és az asztalosságot a mesterségek 
közül.  

A kommunikáció fejlesztésére és az ér-
zelmekre nagy hangsúlyt fektetnek, az ezzel 
kapcsolatos foglalkozásokon Bereczki Sán-
dor könyve alapján haladnak, illetve élmé-
nyekre építenek. A csoportfoglalkozásokra a 
feltétel nélküli elfogadás attitűdje jellemző, 
ahol a résztvevők azt tanulják, hogyan fejez-
zék ki az érzelmeiket és hogyan fogalmazzák 
meg, milyen viszonyulást szeretnének a kör-
nyezetüktől. 

A közös szabadidőt gyakran egy magán-
embertől kapott budai területen töltik, ahol 
bográcsoznak, kertészkednek. De sokszor 
kirándulnak is. 

A rendszeresség kialakításához napiren-
det használnak. A gondozottak részt vesznek 
az intézmény hétköznapi működtetésében is 
(takarítás, terítés, stb.), ami a felelősségválla-
lást fejleszti. 

A lelkiismeret is külön hangsúlyt kap; 
Önreflexió és reális önismeret címmel szintén 
Bereczki Sándor írt egy könyvet, melynek 
segítségével próbálják a lelkiismeretet mint-
egy megtanítani egy megkésett szocializációs 
folyamat keretében. 

A spirituális segítségnyújtás megtapasz-
talása a lelkészek – Bereczki Ágnes és Be-
reczki Sándor – áldozatos munkáján keresz-
tül valósul meg, szívesen mennek ezekre az 
alkalmakra a fiatalok és az idősebbek is. 

A munkatársak mindent megtesznek, 
hogy aki elkezdte a rehabilitációt, azt bent 
tartsák a rendszerben. Ez sokszor nem egy-
szerű. A beilleszkedéshez a tapasztalatok sze-
rint nagyjából 3 hónap kell, a stabilizáció-
hoz újabb 3 hónap, és mire eljut valaki 
odáig, hogy a habilitációs folyamatot 
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elkezdheti, addigra biztosan eltelt 9 hónap. 
A teljes terápia javasolt időtartama 18 hó-
nap. Ezalatt és más esetben is a feltétel nél-
küli elfogadás, a következetesség, a szakmai 
hitelesség, a rendszeresség és a kiszámítható-
ság a legfontosabbak az alapítvány munka-
társainak eszköztárában. 

A korábban már említettek szerint után-
követést is biztosít az intézmény; ilyenkor a 
korábbi gondozottak élhetnek a lakóotthon-
ban, miközben már külső munkahelyen 
dolgoznak. 

„Vannak olyan találkozások, amelyek 
felforgatják az egész életünket” – s mi re-
méljük, hogy a velünk való találkozás is egy 
ilyen hatás a gondozottak számára – zárta 
előadását egy kutya-macska barátságot ábrá-
zoló képpel Bató Éva. 

 
Kábítószerügyi Egyeztető Fórumok 
(KEF-ek) szerepe a prevencióban 

 
Majzik Balázs 

 
A Nemzeti Népegészségügyi Központ Drog-
megelőzési Programok Osztálya részéről 
Majzik Balázs osztályvezető tartott előadást. 
Felütésképpen Frankó Andráshoz tért visz-
sza, akinek egyik legfontosabb üzenete az 
volt, hogy ne hagyjuk egyedül a szenvedély-
betegeket, a szülőket. Majzik Balázs ehhez 
kapcsolódóan azzal indított: fontos, hogy a 
szakembereket se hagyjuk magukra. Legyen 
egy közös szemléleti keretük, és támogassuk 
az együttműködést a szakemberek – például 
a pszichológus és a pszichiáter – között. Hi-
szen egy horizontális szakpolitikáról beszé-
lünk, aminek számos ágazatba implementá-
lódnia kell: a szociális ágazatba, az 

 
25 Létrejöttük kereteit a 2000. december 5-én elfogadott Nemzeti Stratégia a Kábítószer-probléma Visaszaszorítására 
fogalmazta meg, az első KEF-ek 2001-ben alakultak.  
 

egészségügybe, a foglalkoztatásba, a közne-
velésbe. Két fontos üzenetet szeretne megfo-
galmazni az előadással: az egyik a felhívás az 
összefogásra, melyhez a Kábítószerügyi 
Egyeztető Fórumokat mint lehetőséget kí-
nálja fel, a másik pedig a prevenció szemlé-
leti kerete. A Drogmegelőzési Programok 
Osztálya az NNK Népegészségügyi Főosztá-
lyán kapott helyet, ahol az egészségfejlesztés 
általánosabb célkitűzésével összefüggésben 
igyekeznek koordinálni ezt a nagyon szerte-
ágazó területet. Hozzájuk tartozik a Kábító-
szerügyi Egyeztető Fórumok (KEF) munká-
jának támogatása.25 

Az egészségmegőrzés és -helyreállítás te-
rén elkötelezetten dolgoznak azon, hogy a 
közgondolkodásban az egészséget mint tár-
sadalmi értéket megerősítsék, hiszen az 
egészségre gondolhatunk úgy, mint a 
munka, a gazdasági teljesítmény, a közösség 
alapjára. Ennek a szemléletnek az elmélyí-
tése közös társadalmi feladat, ami összefo-
gást igényel és erősen épít a közösségek sze-
repére mind az egészségmegőrzés, mind a 
szűkebben vett drogprevenció területén.  

A KEF-eknek immár 20 éves múltja 
van. Ezek a szerveződések (jogi személyiség 
nélküli szakmai csoportok) Majzik Balázs 
szerint nagyon egyszerűen arról szólnak, 
hogy a helyi szakemberek fogjanak össze, 
mérjék fel, hogy helyben mi a probléma, 
majd dolgozzanak azon közösen, hogy mi-
lyen megoldási módokat javasolnak. Így 
végeredményben a kábítószerellenes straté-
gia kulcstényezői a helyi drogpolitika mo-
torját jelentik. 105 KEF van jelenleg az or-
szágban, őket próbálják hálózatba szervezni. 
Ez nem könnyű feladat, mert a szerveződé-
sek más és más szintű erőforrásokkal, 
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háttérrel rendelkeznek; ráadásul részben ön-
kéntességre épülnek. Mivel a helyi ügyek 
megoldására szerveződtek, a KEF-eknek jó 
esetben erős önkormányzati kötődésük van; 
ha a KEF kezdeményezéseit, eredményeit a 
helyi politikai vezetés is támogatja, ha be 
tudnak menni a közgyűlés elé és ott költség-
vetést tudnak a munkájukhoz kapcsolni, ak-
kor tudják biztosítani a stabil működési fel-
tételeket.  

Az NNK által támogatott programok a 
Teljeskörű Iskolai Egészségfejlesztés koncep-
cióján alapulnak. Ez a megközelítés az 
egészségfejlesztés részeként tekint a lelki 
egészség fejlesztésére, és ehhez kapcsolódóan 
a szerfogyasztás megelőzésére. Ebben a tevé-
kenységében az állam nem hagyja magára az 
iskolákat. A 20/2012-es EMMI rendelet 
meghatározza az akkreditációs folyamatot 
ahhoz, hogy egy szervezet e téren iskolai 
prevenciós munkát végezhessen. A módszer-
tant részletesen be kell mutatniuk, ezt egy 
bizottság értékeli, és megadja a szakmai 
ajánlást. Az állam aztán a szervezetet támo-
gatja abban, hogy menjenek be az iskolába, 
mérjék fel az osztályt, és személyre szabot-
tan, folyamatban, kurrikulumszerűen felépí-
tett és utánkövethető módon végezzék ezt a 
munkát. Ezek a szervezetek általában részt 
vesznek a helyi KEF munkájában. 

A KEF-ek működésének promotálása, 
társadalmi értékességük bemutatása céljával 
hozták létre a http://kef.hu/oldalt, ahol 
minden KEF létrehozhatja a saját aloldalát 
(érdemes megnézni jó gyakorlatként Kis-
várda, Debrecen, Szombathely vagy a 3. ke-
rület aloldalát). Majzik Balázs arra biztat 
minden iskolát, hogy keressék meg a KEF-
et, kérdezzék meg, hogy milyen szervezetek 
dolgoznak velük, vigyék el hozzájuk kérdé-
seiket, problémáikat, és vegyenek részt a kö-
zös helyi prevenciós munkában. 

Gyermekvédelem alulnézetből 
 

Jármi Éva (Eötvös Loránd 
Tudományegyetem Pedagógiai és 
Pszichológiai Kar, Pszichológiai Intézet) 

 
Jármi Éva az egyetemen pedagógusokat, is-
kolapszichológusokat tanít gyermekvédelmi 
ismeretekre, és ebben az előadásban is alap-
vetően a pedagógusokra fókuszál. A címet a 
szervezők adták, és amikor az előadó meg-
látta, ráeszmélt, hogy ez a nézőpont tényleg 
érvényes a pedagógusokra, mert ők képezik 
az „alját” annak a rendszernek, mely a gye-
rekek jogainak érvényesülését és fejlődésü-
ket biztosítja, miközben még sincsenek 
benne annyira, mint a gyermekvédelem 
szakemberei, és annyira sem, mint a rend-
szeren belül felnövő gyerekek. Az előadónak 
sokszor az a benyomása, hogy a pedagógu-
sok nem látnak rá a gyermekvédelmi rend-
szerre: kicsit kívülről és tényleg alulról né-
zik, miközben ők adják a bemenetet mint 
jelzőrendszeri tagok. 

Mit látnak így a pedagógusok? Jármi 
Éva tapasztalatai szerint ez az élmény na-
gyon kettős lehet: egy csoportjuk a gyer-
mekvédelmet egészen jó építménynek látja. 
Talán nem ismeri az összefüggéseket, de azt, 
hogy ez egy nagy és komplex rendszer, ami-
nek a célja a gyerekek védelme, elfogadja, és 
nagy fokú bizalmat előlegez neki. Van azon-
ban a pedagógusoknak – és másoknak is – 
egy másik csoportja: az idetartozók a gye-
rekvédelemre hatóságként tekintenek, 
amelyre inkább a kontroll jellemző; inkább 
bünteti azokat, akik a részévé válnak. Akik 
így látják a gyermekvédelmet, sokkal ke-
vésbé nyitottan viszonyulnak hozzá. 

Az együttműködés szempontjából persze 
félelmetesen meghatározó, hogy a pedagógusok 
mit gondolnak a gyermekvédelmi rendszerről. 
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Hiszen feladatuk például, hogy jelzést küld-
jenek egy gyerek veszélyeztetettségéről. Mit 
gondol a jelzést megtevő pedagógus, mi fog 
történni a jelzés után a gyerekkel a rendszer-
ben? Eljut a megfelelő emberhez, és a vé-
delmi folyamatnak siker lesz a vége? Esetleg 
azt gondolja a veszélyeztetettséget észlelő 
pedagógus, hogy teljesen fölösleges jelezni, 
mert nem tudja, mi fog történni, így nem 
meri megkockáztatni –hátha a jelzése rosz-
szabb helyzetet eredményez. Vagyis az, hogy a 
jelzőrendszer tagja mennyire bízik a gyer-
mekvédelemben, erősen meghatározza jel-
zési hajlandóságát, s hogy mennyire tartja 
fontosnak az együttműködést.  

Az egyik kurzusunkon – folytatta az elő-
adó – nehéz gyermekvédelmi esetekről ké-
rünk esettanulmányokat, ezek alapján tu-
dom felsorolni azokat az anomáliákat, 
amelyekről panaszkodnak a pedagógusok (a 
diasoron itt hosszú felsorolás látható). Két 
dolgot emelek ki, ami tapasztalatom szerint 
a leginkább aláássa a bizalmat. 

Az egyik, hogy a jelzést tevő elveszíti az 
esetet onnantól fogva, hogy jelzett; semmi-
lyen visszajelzést nem kap arról, hogy mi tör-
tént, még akkor sem, ha családgondozás, na-
gyon komoly ellátás folyik. Lehet, hogy ő 
erről semmit nem tud, és azt érzi, fölösleges 
volt jeleznie. 

A másik eset, amikor azt érzik a pedagó-
gusok: ha ők segítő szándékkal jelzést külde-
nek, és a gyermekvédelem beavatkozik, ez 
gyakran szankcionálást jelent; a család kont-
rollját, a családi pótlék elvételét, a gyerek ki-
emelését – ami a gyerek számára trauma. 
(Hiszen amikor azért emelik ki, hogy ő biz-
tonságba kerüljön, mert a családon belül 
bántalmazzák, a gyerek maga azt éli meg, 
hogy neki kell elhagynia a családját és beke-
rülnie egy gyerekotthonba.) Vagyis a gyer-
mekvédelemben olyasmi történik, ami a 

percepció szintjén nem minősül segítség-
nyújtásnak, még ha tudjuk is, hogy az intéz-
kedésnek ez a célja. Egy-egy ilyen intézke-
dés előrevetíthetősége sok pedagógust gátol 
a jelzés megtételében. 

Még egy tényezőt kiemelt az előadó, ez 
pedig a nagy fokú fluktuáció a gyermekvéde-
lemben. Olyan gyorsan cserélődnek a szak-
emberek, hogy nem lehet azt gondolni: a 
jelzés után az esetnek jó gazdája lesz. Állan-
dóan új családgondozó jelenik meg, és a pe-
dagógusnak az az érzése, hogy mindent elöl-
ről kell kezdeni. A szakellátásban ugyanez a 
helyzet a gyermekvédelmi gyámokkal – a 
gyerekek sokszor nem találkoznak kétszer 
ugyanazzal az emberrel, nem tud kialakulni 
a bizalom közöttük. 

Mi javíthat a helyzeten? 
A fentiek nyomán Jármi Éva a vissza-

csatolás szükségességére hívja fel a figyel-
met. A gyermekvédelemnek kötelező vissza-
jelzést küldenie a jelzésre, de az előadó 
hangsúlyozza, hogy ezen túlmenő, komoly 
visszacsatolásról beszél, amelynek arról kel-
lene szólnia, hogy mi történt a jelzés nyo-
mán. Nagy szükség volna esetek publikussá 
tételére, hogy ezek híre eljusson akár más 
pedagógusokhoz is. Még nagyobb szükség 
lenne annak bemutatására, hogy egy-egy 
esetben a rendszer mely pontjain milyen in-
tézkedésekkel, hogyan segítettek a szakem-
berek. Fontos tehát, hogy a jó történetekről 
is legyenek visszajelzések, ne csak a drámai 
esetek jussanak el a jelzőrendszeri taghoz a 
médián keresztül, hanem a sikerek is. Ha 
vannak nehéz esetek, azt elemezni kell, és 
szakmaközi megbeszéléseken le kell vonni a 
tanulságokat.  

Az előadó másik üzenete azzal kapcsola-
tos, hogy a gyermekvédelem sokszor talán 
nem is tudja, hogy a jelzőrendszeri tagok – 
például az iskolában – hatóságként 
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tekintenek rá. Ezt tudatosítani kell, és tuda-
tosan kell a rendszer segítő imázsát építeni – 
a segítő és a hatósági funkciókat szét kell vá-
lasztani. Ennek viszont az a feltétele, hogy a 
családsegítés ténylegesen partneri viszony-
ban történjen, különben az alá-fölé rendelt 
viszonyban jelen lévő kontrollt a résztvevők 
érzékelik, és ez a hatóságként való percep-
ciót erősíti meg. 

Fontos (lenne), hogy a gyermekvédelmi 
rendszer működéséről legyen egy képe a pe-
dagógusoknak (itt egy bekötött szemű kari-
katúrát mutat az előadó, szóban is jelezve, 
hogy a metafora nem véletlen). A tanárkép-
zésben például nem szerepel a gyermekvédelem 
mint kötelező tantárgy, a képzésben esetle-
ges, hogy e téren ki milyen ismereteket és 
támogatást kap. De később sem jobb a hely-
zet: egy kutatás szerint a továbbképzések vá-
lasztásánál nagyon csekély az érdeklődés a 
téma iránt, vagyis, bár nincsenek megfelelő 
ismeretek, mégsem éget az ismerethiány. 
Ráadásul, szintén a kutatás szerint, aki el-
megy egy ilyen képzésre, az sem érzi magát 
utána kompetensebbnek.  

Ez a bizonytalanság érzékelhető akkor 
is, amikor megkérdezik a pedagógusoktól, 
hogy veszélyeztetettség esetén kihez fordul-
nak segítségért; sokkal többen mondják azt, 
hogy valakihez az intézményen belül, és ha 
külső intézményt említenek, akkor sem egy 
gyermekvédelmit, hanem a pedagógiai szak-
szolgálatot. Ez – a fent már taglalt gyanú-
kon túlmenően – azt is jelzi, hogy a pedagó-
gusok egy része a veszélyeztetettséggel 
kapcsolatos problémát mint pedagógiai problé-
mát definiálja. Így amin ő dolgozni szeretne, 
az nem a háttérben húzódó alapprobléma 
megoldása, hanem az ebből fakadó nemkí-
vánatos iskolai viselkedés, a teljesítményza-
var az, amivel kapcsolatban segítséget kér. 

Az előadó itt ismét arra kereste a választ, 
hogy mi javíthat a helyzeten. 

Elsőként megemlítette: jó lenne, ha a ta-
nárképzésben nagyobb teret kapna a gyer-
mekvédelem és a gyermekvédelmi pszicho-
lógia, valamint azok a módszertanok, 
melyeket a pedagógusok a hátrányos hely-
zetű gyerekek tanulmányainak támogatása 
érdekében használhatnak. Két könyvet 
ajánl, a Tanítani a taníthatatlant (Matthew 
D. Liddle) és a Hátrányban az előny kézi-
könyveket (utóbbi online letölthető, Gyar-
mathy Éva munkája). Jó gyakorlatként 
megemlíti a KIP és a NoBadKid programo-
kat, melyek segítenek a hátrányos helyzetű 
gyerekeket támogatni az iskolában.  

A pedagógusok kompetenciaérzése, 
ahogy korábban már láttuk, nem attól nő, 
hogy ismeretekkel rendelkeznek. Az említett 
kutatás azt találta, hogy azoknak a pedagó-
gusoknak nőtt a kompetenciája, akiknek 
már volt több iskolai esetük; olyan saját él-
ményük, amiből tanultak arról, hogy hogy 
működik a gyermekvédelmi folyamat – 
például a bántalmazás felismerésétől 
kezdve a jelzésen keresztül a megsegítésig 
–, így ezeket a tapasztalatokat tudta átgon-
dolni és a saját működésébe beépíteni. Ez a 
fajta reflexión alapuló fejlődés az, ami a pe-
dagógusokat magabiztosabbá teszi hasonló 
helyzetekben.  

Felmerül a kérdés, hogy lehet-e külső 
szakembereket bevonni az iskola gyermek-
védelmi tevékenységébe. A gyermekvédelmi 
rendszeren belül az esélynövelő szolgáltatá-
sok körében a Tanoda program az, ami az 
iskolához köthető: a program a szociokultu-
rálisan hátrányos helyzetű gyerekek iskolai 
sikerességét igyekszik – délutáni foglalkozá-
sok nyújtásával – támogatni. Határozottan 
üdvözlendő, hogy a tanodák beemelődtek a 
gyermekvédelem rendszerébe, és így mint 
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állami feladat definiálódnak (ami megbízha-
tóbb finanszírozást jelent), a másik oldalról 
azonban – figyelmeztet az előadó – folyik 
egy szakmai vita arról: nem legalizáljuk-e 
ezzel, hogy az iskola képtelen ezeknek a gye-
rekeknek a megtartására. Eszerint a véle-
mény szerint a tanodarendszerrel egy ár-
nyék-iskolarendszer alakul ki, melynek a 
feladata kompenzálni az alap-iskolarendszer 
hiányait –azonban ezzel végeredményben 
pont a hiányokat stabilizálja. Emiatt sokan 
azzal érvelnek, hogy az iskolákat kellene in-
kább tanodásítani, vagyis alkalmassá tenni a 
feladat ellátására. Erre jó példa a Burattino 
Iskola. 

Külső szakemberek bevonására példa 
még az iskolai és óvodai szociális segítők 
rendszere, amely harmadik tanévét kezdte a 
konferencia időpontjában. A szociális segí-
tőknek nagy szerepük van abban, hogy a pe-
dagógusok jelezzék a veszélyeztetettséget; 
ennek ösztönzésével, előmozdításával tud-
nak a legtöbbet segíteni. A jelzések megtéte-
lét segíti a Szociális és Gyermekvédelmi Fő-
igazgatóság gyermekvédő hívószáma is (06-
80-212-021), ahol 24 órás szolgálatban vála-
szolnak a szakemberek a hívók veszélyezte-
tettséggel kapcsolatos kérdéseire. Itt szakem-
berként is lehet anonim módon segítséget 
kérni a jelzéssel kapcsolatban, sőt a segítők 
el is indítják a jelzés hivatalos folyamatát, ha 
indokoltnak látják.  

Kiemelten fontos az előadó szerint az is-
kolai eljárásrendek kialakítása. Dokumen-
tumelemzések mutatják, hogy nincs az isko-
lákban átgondolt gyermekvédelmi program. 
Sokat segítene, ha lennének protokollok 
egy-egy veszélyeztetettséggel kapcsolatos 
történésre. A Hintalovon Alapítvány Neme-
csek programja segít az intézményeknek 

 
26 https://web.unbc.ca/~loneill/classroomstrategiesmanual.pdf; A szakirodalom a trauma-informed classroom strategies 
kifejezést használja a módszertanra. 

kialakítani ezeket az eljárásrendeket, megha-
tározni, hogy kinek mi a feladata, és hogyan 
járjon el, ha bárkinek a biztonsága veszély-
ben van. 

Utolsó gondolatként Jármi Éva a trau-
matudatos szemlélet jelentőségét emelte ki. 
A gyermekvédelemben az elmúlt években 
elindult ennek a szemléletnek az erősödése, 
amit a konferencia következő előadásai is 
alátámasztanak az előadó várakozása szerint. 
A traumatudatos szemlélet lényege annak a 
megértése, hogy ha traumatizált gyerekekkel 
dolgozunk, nem hagyhatjuk figyelmen kívül a 
korai traumák hosszú távú következményeit. 
Nem várhatjuk el például egy nevelőszülő-
höz kerülő gyerektől (mondván, hogy már 
biztonságban van), hogy egyszerűen „tegye 
le a puttonyt”, amiben ott hordozza a nega-
tív életesemények hatásait. Fontos, hogy 
ezen a traumalencsén keresztül nézzük a 
gyerekek viselkedését, és a „mi baj van ve-
led” kérdése helyett a „mi történt veled” 
kérdést tegyük fel. Azoknak a felnőtteknek 
is, akik traumatizált gyerekekkel dolgoznak, 
folyamatos támogatásra van szükségük, hi-
szen ezekkel a gyerekekkel sokszor nagyon 
nehéz együttműködni. A gyerekek támoga-
tását úgy kell kialakítani, hogy fizikai biz-
tonságuk mellett a traumafeldolgozásuk elő-
segítése is célkitűzés legyen, és minden 
olyan tényezőt erősíteni szükséges, ami a 
trauma hosszú távú következményeinek a 
hatását csökkenti.  

A reziliencia erősítésének létezik peda-
gógusok számára is módszertana – sajnos 
egyelőre csak angol nyelven érhető el26 –, 
amely egészen gyakorlati ötletekkel szolgál a 
pedagógusoknak a traumatudatos szemlélet 
beépítésére.  
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Bántalmazott gyermekek kivizsgá-
lása és ellátása (a Barnahus-mód-
szer) 

 
Lázáryné Illés Mária (Barnahus Nemzeti 
Tudásközpont) 

 
Lázáryné Illés Mária, a szombathelyi Barna-
hus-szolgálat és a Barnahus Nemzeti Tudás-
központ vezetője intézményükről és munká-
jukról beszélt előadásában.  

A Barnahus-szolgálatot 2016 novemberé-
ben nyitották meg, a Vas Megyei TEGYESZ 
épületének néhány szobájában kialakítva, 
Magyarországon és Kelet-Közép-Európában 
egyedülállóként. Ma már 12 országban 52 
ház van, az egyre bővülő hálózatban itthon is 
több új intézményt sikerült megnyitni. Na-
gyon erős európai fejlődés indult be a bántal-
mazott gyerekek védelmében, sok országban 
számos szakember és minisztérium dolgozik 
azon, hogy a szexuálisan bántalmazott gyere-
keket gyerekhez méltó körülmények között 
vizsgálják. Ez azt jelenti, hogy a gyerekek a 
legszelídebb rendőrségi és bírósági eljáráson 
tudnak keresztülmenni.  

A barnahus izlandi nyelven (a modell in-
nen származik) gyerekházat jelent. Éppen a 
szombathelyi szolgálat javasolta, hogy legyen 
a gyerekbarát igazságszolgáltatást és a gyer-
mekvédelmet összekapcsoló szolgálatok elne-
vezése egész Európában egységes, így terjedt 
el a fordítás nélküli elnevezés, amire min-
denki felkapja a fejét, és éppen ez volt a cél. 

Az ENSZ 1997-es Gyermekjogi Egyez-
ménye kimondja, hogy minden olyan intéz-
kedésnek, amit egy állam a 18 év alatti gyer-
mekekkel kapcsolatban meghoz, a gyermek 
mindenek felett álló érdekét kell szolgálnia. 
Ezt szem előtt tartva az erősen a felnőtt társa-
dalomra szabott igazságszolgáltatási eljáráso-
kon, akár a perszakaszban, akár a nyomozati 

eljárásban, változtatni kell. 1997 és 2013 kö-
zött ez ügyben nem igazán történt változás 
Magyarországon. 2013 azonban a gyerekbarát 
igazságszolgáltatás éve volt, s ekkor a rendőr-
ségeken gyerekbarát kihallgatószobákat létesí-
tettek. (Itt az előadó megjegyzi, hogy ezek 
nem igazán alkalmasak a célra, ahogy a ké-
sőbb a bíróságokon létrehozott gyerekbarát 
kihallgatószobák sem.) Ebben az időszakban 
már Európa számos országában létesítettek – 
ma már Barnahusnak hívott – gyerekházakat.  

A módszert a szombathelyi szolgálat ala-
pítói 2013-ban Izlandon tanulták. Gyermek-
klinikai szakpszichológusként és igazságügyi 
szakértőként az előadó azt szokta mondani: 
ebben az intézményben virtuálisan az van a 
falakra írva, hogy itt hisznek a gyereknek. 
Ez egy nagyon fontos tétel ebben a mun-
kában. 

A modell elsősorban maga az infrastruk-
túra. Európában általában családi házakban 
működik a Barnahus, aminek még tábla sem 
jelzi a falán, hogy milyen létesítmény van 
benne. Magát az infrastruktúrát franchise 
rendszerben alakítják ki, vagyis lényegét te-
kintve egyforma valamennyi Barnahus: van 
egy speciálisan berendezett gyermek-nő-
gyógyászati vizsgálószoba, amiben a szexuáli-
san abuzált, érzelmileg vagy fizikailag súlyo-
san elhanyagolt, illetve fizikailag vagy 
verbálisan súlyosan bántalmazott gyerekeket 
vizsgálja meg speciálisan erre kiképzett gyer-
meknőgyógyász és a védőnők. Magyarorszá-
gon csak a védőnők vetkőztethetik le a gyere-
ket, egy pszichológus nem, és nagyon sokszor 
kiderül, hogy a gyermek testén súlyos, már 
gyógyult vagy gyógyulófélben lévő bántalma-
zásnyomok vannak, vagy rosszul forrtak össze 
a csontjai, melyek korábban fizikai bántalma-
zás következtében sérültek meg. A speciális 
gyermeknőgyógyászati vizsgálat jól kidolgo-
zott rendszerben folyhat. A vizsgálatokról 
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színes videófelvétel és színes fényképek ké-
szülnek az orvosszakértői lelet részeként.27 
Olyan bizonyítékokat gyűjtenek össze a szak-
emberek, amelyek segítik az ügyészt a vád-
emelésben, a bírót pedig a perszakaszban és 
később, az ítélet meghozatalában. Amikor 
perszakaszban a tárgyalóterem hatalmas kép-
ernyőjén megjelenik az orvosi vizsgálat vi-
deófelvétele, ennek sokkal erősebb bizonyító 
ereje van, mint egy ambuláns kezelőlapnak.  

A bizonyítékok második körét a gyer-
meknek egy speciálisan bekamerázott szobá-
ban történő meghallgatásakor gyűjtik speciá-
lis kihallgató módszerrel; ezt a magyar 
szakemberek külföldi tanulmányútjaik során 
sajátították el. A meghallgatást pszichológus 
vezeti, és mára a jogszabályi környezet is úgy 
alakult, hogy ez kiváltja a rendőri kihallga-
tást. A büntetőeljárási törvény 151. §-át az 
EMMI, az Igazságügyi Minisztérium és a 
Barnahus jogi tevékenysége folytán úgy mó-
dosították, hogy 2021. január 1-jétől a nyo-
mozati szakban speciálisan kiképzett pszicho-
lógusok hallgathatják ki a gyerekeket a 
Barnahusban. Ez a gyerekek mindenek felett 
álló érdeke megvalósulásának egy fontos állo-
mása. A meghallgatás előtt a pszichológus 
konzultál a nyomozó rendőrökkel, egyeztetve 
a felteendő kérdéseket – de végső soron a 
pszichológus dönti el, hogy adott kérdés nem 
traumatizálja-e a gyereket. A speciálisan be-
kamerázott szoba mellett van egy ún. moni-
toringszoba (ez tehát a harmadik helyiség), 
ahol egy nagy kivetítőn az ügy nyomozati 
rendőre és ügyésze nyomon követi a pszicho-
lógus kihallgató munkáját, és egy fülesen ke-
resztül, ha úgy ítélik meg, kérdést javasolnak 
a pszichológusnak, vagy javaslatot tesznek a 
vizsgálat további irányára. Illetve szüneteket 

 
27 Az előadó nem beszélt róla, de fontos itt elmondani, hogy a vizsgálathoz olyan speciális kamerát alkalmaznak, ami 
érintés nélkül képes felvételt készíteni a nemi testüregekről, ami teljes értékű bizonyítékként szolgál a nemi erőszakkal 
kapcsolatos eljárásokban. (A szerk.) 

tartanak, és ekkor beszélik meg, hogy mit 
volna még jó megkérdezni a gyerektől. Az a 
cél, hogy a gyereknek egyetlen egyszer kelljen 
a történetet elmondania, és soha többé ne 
kelljen utasításra felidéznie azt a traumát, 
ami vele történt. Az adatvédelmet biztosító 
jogszabályoknak megfelelően történő videó-
felvétel fog később szerepelni a nyomozati 
szakban és a perszakaszban, így kerülik el, 
hogy a gyereknek újra fel kelljen idézni a vele 
történteket. 

Nagyon gyakran tapasztaljuk, hogy a gye-
rekek, amikor felidézik például a szexuális 
bántalmazásuk tényét, nagyon heves reakció-
kat élnek át. Ez az újrafelidézés súlyos trau-
matizációt idéz elő náluk, főleg akkor, ha a 
bűnelkövetés és a gyerek kihallgatása között 
olyan sok idő telik el, hogy a személyiségfej-
lődésében történik egy váltás. Például ha a 
gyerek időközben a kisiskoláskorból a kiska-
maszkorba lép, fejlődik a fogalmi gondolko-
dása, sokkal több mindent ért meg a világ-
ból, és amikor egy barnahusos kihallgatáson 
felidézi a történteket, akkor érti meg, hogy az 
a személy, akit a legbelső bizalmi körébe tar-
tozónak vélt (apuka, nevelőapa, nagyapa, 
testvér, féltestvér, nagybácsi), az, akinek őt 
szeretni, mindentől védeni kellett volna, mi-
lyen borzasztó cselekedetet hajtott végre 
rajta. 

A negyedik szoba az infrastruktúrában 
egy szintén bekamerázott terápiás szoba. 
A Barnahus ugyan nem gyógyító szolgálat, 
hanem a 21. századi igazságszolgáltatásnak 
egy európai követelményeknek megfelelő 
színhelye, de mégis céljuk, hogy minden itt 
kihallgatott gyermeknek egy maximum 
négyalkalmas traumacsökkentő speciális terá-
piát nyújtsanak, hiszen az, hogy a kihallgatás 
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során egyáltalán fel kellett idéznie a bántal-
mazás emlékét, jelentősen traumatizálja a 
gyereket. A Barnahusban segítenek abban, 
hogy el tudja helyezni magában a történetet 
– erre a célkitűzésre speciális terápiás mód-
szert alkalmaznak. Azért van kamera ebben a 
szobában is, mert a nemzetközi gyakorlat 
megmutatta, hogy nagyon sok gyerek, ami-
kor a meghallgatása után visszajön az első te-
rápiás alkalomra, azzal kezdi, hogy mi min-
dent felejtett el a kihallgatás során elmondani 
– gyakran olyan dolgok jutnak eszébe, amik 
bizonyítékként szerepelhetnek a nyomozati 
szakaszban. 

A munka jelentős része az adatgyűjtés, a 
statisztikaszolgáltatás, továbbá az utánköveté-
ses vizsgálat. Erre is szeretne jogszabálymódo-
sítást elérni a Szolgálat, mert a nemzetközi 
sztenderdek szerint bizonyos idő elteltével 
szakembernek kell felkeresnie a gyereket, a 
családot. Ezt ők már most megteszik, és első-
sorban arról érdeklődnek, hogy milyennek 
élte meg a gyerek a Barnahusban zajló kihall-
gatását, a terápiáját. A visszajelzés szükséges 
ahhoz, hogy a szolgáltatást javítani tudják, il-
letve azért is, hogy nyomon kövessék a gyer-
mek állapotát. 

A Barnahust leszámítva elhanyagolt terü-
let az igazságszolgáltatásban a gyerekek non-
verbális kommunikációjának a figyelembevé-
tele a bizonyítékgyűjtésben. Miután 
videófelvétel készül minden gyermekről, 
amit többször visszanéznek, a Szolgálatnál rá-
eszméltek arra, hogy a gyerekek mennyire ki-
fejezőek nonverbálisan, hogy mennyire 
mindent el tudnak mondani, csak oda 
kell figyelni, megérteni, és szavakra fordí-
tani. A szombathelyi Barnahusnak ez a ve-
zető kutatási témája.  

Az előadó ezt követően egy jogszabályt is-
mertetett: 2019. január elsején lépett ér-
vénybe a gyermekvédelmi törvényben, hogy:  

61. § (2) A gyermekvédelmi szakszolgálta-
tás az elhanyagolt és bántalmazott, közülük is 
elsősorban a szexuálisan bántalmazott gyerme-
kek vizsgálatát és terápiáját végző szolgáltatást, 
valamint – hivatalos szerv megkeresésére – az 
érintett gyermekek meghallgatását elősegítő szol-
gáltatást működtethet, amelynek során a gyer-
mekvédelmi szakszolgáltatás együttműködik a 
megkereső szervvel. 

A jogszabály azt jelenti, hogy Barnahus-
szolgáltatást csak a TEGYESZ-ek hozhatnak 
létre, amivel kapcsolatban az előadó jelezte a 
reményét, hogy Magyarországon elérünk 
oda, hogy a 19 megyében és Budapesten is 
lesz ilyen intézmény, tehát összesen 20 Bar-
nahus működik majd az országban. Az elő-
adó szomorúan fejezte ki, hogy úgy látja, 
egyre nagyobb szükség van rá. A kísérleti pi-
lotprogrammal működő szombathelyi szol-
gáltatás szűk két év alatt, nagyon kis létszámú 
személyzettel több mint 150 olyan gyereket 
vizsgált meg, akinél felmerült a szexuális abú-
zus vagy a súlyos érzelmi elhanyagolás – túl-
nyomórészt az előbbi – gyanúja, és ez nem 
kevés. Sajnos a munkájuk eredményességéről 
kevés visszajelzést kapnak, noha hosszú évek 
óta törvény mondja ki, hogy az igazságügyi 
pszichológus szakértőnek, ha kéri, a nyomo-
zati és a bírósági szakban visszajelzést kell 
adni az ügyről; történt-e vádemelés, tör-
tént-e ítélet, és az másodfokon is jogerőssé 
vált-e. A munkájuk eredményességét abban 
látják, hogy sikerült-e bizonyítékokat nyúj-
tani az igazságszolgáltatás számára, és szak-
emberként is azt kívánják, hogy aki bántal-
mazta a gyereket, az kapja meg a méltó 
büntetését. Sajnos erről nem kapnak vissza-
jelzést, informális csatornákon tudják, hogy 
Vas megyében, amióta Barnahus működik, a 
nyomozati és a perszakasz ideje is jelentősen 
lerövidült, és jogerős ítéletek is születtek, 
amelyeknél az igazságszolgáltatás szakemberei 



 

86 
 

2022 / 5–6. 

 
 

 

azt mondják, hogy ez már a Barnahus mun-
kájának is köszönhető.  

Több olyan utánkövetéses eredményük is 
van, ahol a másodfokú ítéletig a gyermek kü-
lönböző mentális problémákkal – depresszió-
val, étvágytalansággal, motiválatlansággal, 
súlycsökkenéssel – küszködött, nem érezte 
magát biztonságban az elkövetőtől, és amikor 
megtudta, hogy az elkezdte a jogerős bünte-
tése letöltését, a gyereknek egy csapásra meg-
változott a viselkedése, megnyugodott és biz-
tonságban érezte magát. 

Az EMMI és a Pénzügyminisztérium 
problémaérzékenységének köszönhetően és a 
szombathelyi szolgálat elismeréseképp Buda-
pesten, Miskolcon és Debrecenben28 zajlik a 
következő Barnahusok kialakítása és pilot-
működésük beindítása. Végezetül az előadó 
hozzátette, hogy a Barnahus honlapján ke-
resztül szívesen válaszol kérdésekre, és az ér-
deklődőknek telefonos konzultációt is ígért.  

 
Bizonyítékokon alapuló elsődleges 
megelőzés. Az izlandi modell 

 
Jón Sigfusson (ICSRA29) 

 
Az előadó egy 1997. júniusi éjszakán Reykja-
vík belvárosában készült fotó bemutatásával 
kezdte az előadását, melyen az utca tele van 
részeg, nagyrészt 15-16 éves fiatalokkal. (Fon-
tos, hogy ez egy több mint 20 éves fotó, ami 
abból is látszik, hogy a képen rajta van a 
McDonald’s, amely azóta kivonult az ország-
ból.) Felmérések szerint akkoriban a tizedik 
osztályos tanulóknak majdnem fele volt ré-
szeg a megkérdezést megelőző 30 napban.  

 
28  Az Országos Gyermekvédelmi Szakszolgálat területi központokat felsoroló tájékoztatása szerint jelenleg a 
szombathelyi mellett Gyulán, Budapesten és Debrecenben működik Barnahus szolgálat. (A szerk.) 
29 Jón Sigfusson előadását videófelvételről láthattuk, angol nyelven, magyarul feliratozva. 
30 Iskolások egészségkárosító magatartása, európai kutatás - European School Survey Project on Alcohol and Other 
Drugs 

Erre a súlyos helyzetre régóta kereste Iz-
land a megoldást. Tavaly aztán az egész vilá-
gon címlapon hozták az újságok a tudósítást 
arról, hogy Izland képes volt megállítani a 
pszichoaktív szerekkel való visszaélést. Az elő-
adó egy diagramot mutat, melyen az látszik, 
hogy 1998-ban a tinédzserek 42 százaléka 
volt részeg a kérdezést megelőző 30 napban – 
míg jelenleg ez az arány 6 százalék. A diákok 
23 százaléka rendszeresen dohányzott, ami 
most 2 százalék, a cannabist kipróbálók ará-
nya pedig 17-ről 7 százalékra csökkent. Új ki-
hívást jelent azonban az e-cigaretta, amit a fi-
atalok kb. 10 százaléka használ napi 
rendszerességgel. A 2015-ös ESPAD30 kutatá-
sokban az látszik, hogy a „nehézivó” epizó-
dok elmúlt 30 napban mért aránya Izlandon 
alacsonyabb Dániához, Norvégiához, Svéd-
országhoz képest, míg a 20 évvel ezelőtti 
eredmény még Dániáéhoz volt hasonló – 
vagyis a helyzet változtatható. 

Vannak, akik azt mondják, könnyű az iz-
landiaknak változtatni, mert egy kis szigetor-
szágról van szó, kisszámú populációval, azon-
ban Izlandot Máltával összehasonlítva 
látható, hogy ott a pszichoaktív szerekkel 
való visszaélés sokkal súlyosabb, sőt kifejezet-
ten súlyos a gyerekek körében. Az előadó sze-
rint ők azt mondják, hogy ez a turisták miatt 
alakult ki, azonban Izlandon is igen magas – 
a 350 000-es a népesség mellett 3,5 millió! – 
az egy év alatt ide látogató turisták száma, 
ami azt jelenti, hogy a szerfogyasztás nem a 
turistákkal van összefüggésben. 

Az előző évben az izlandi szakemberek vi-
lágszerte publikálták az eredményeiket, és 
próbálják megismertetni a módszertant is. 
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Húsz éve kezdtek dolgozni a prevención, és 
2015-re minden kategóriában több mint 
50%-kal csökkent a szer-abúzus jelenléte. 
Hogyan sikerülhetett ez? Bevezették a „Youth 
in Europe” modellt, ami igen egyszerű (so-
kaknak épp az a gondja, hogy túl egyszerű-
nek tűnik), és úgy látják, más országokban is 
alkalmazható; mára 24-25 országban indítot-
ták el, Európán kívül Dél-Amerikában és Af-
rikában is – de nem állami szinten, hanem 
mindig az önkormányzatok, közösségek 
szintjén. 

A projekt három tartóoszlopon nyugszik: 
 

1. bizonyítékokra épül, vagyis semmit nem 
tesznek, amíg nincsenek empirikus 
bizonyítékok, ami alapján hatni tudnak 
a fiatalok életvitelére, 

2. közösségekre alapozott, nem országos 
szintű – közösségekben, kerületekben, 
iskolákban dolgoznak 

3. a kutatók, a politikusok és a közvetlenül 
a fiatalokkal dolgozók közötti 
párbeszéd kialakítását és fenntartását 
célozza meg. 

 
Ezen pillérek együttesétől lesz sikeres a 

projekt. 
Miért helyeznek ilyen nagy hangsúlyt a 

kutatásra? Ugyanazért, amiért senkinek nem 
jutna eszébe hidat építeni előzetes mérések 
nélkül. (Amikor az előadó ezt a példát egy 
chilei konferencián mondta el, a közönség 
nagyon élénken reagált, mert éppen a közel-
múltban egy híd ilyen előzmények után om-
lott össze.) Az előadó kifejtette, hogy ha csak 
arra alapozunk, hogy mit éreznek vagy 
mondanak az emberek, a projekt nem fog 
működni. Empirikus bizonyítékokra van 
szükség, hiszen a gyerekeink életéről van 
szó. Az állami és önkormányzati kutatóintéz-
mények 1992-től kezdtek adatgyűjtésbe, a 

gyerekeket 10 éves koruktól 20 éves korukig 
minden évben kikérdezték, és az adatokat há-
rom korcsoportra osztva elemezték, ennél-
fogva hatalmas adatbázisuk van. Nem csak 
arról, hogy mennyit isznak vagy dohányoz-
nak a gyerekek; mindenre rákérdeznek, ami a 
gyerekek életében fontos, a barátaikhoz, szü-
leikhez fűződő kapcsolatra, az étkezésre, a 
pszichológiai aspektusokra (feszültség, stressz, 
szorongás, depresszió). Igyekeznek követni a 
változásokat, ezért a 20 évvel ezelőttiek mel-
lett új készségekre is rákérdeznek. 

A munkát két részre bontják: a tudomá-
nyos rész az adatok mélyelemzése, melynek 
nyomán több mint 100 lektorált tanulmányt 
publikáltak (akár évekig is dolgoznak egy 
tanulmányon) az adatok alapján (a linkek 
megtalálhatók itt: www.planetyouth.org). 
A gyakorlati szakaszban ennél sokkal gyor-
sabb a folyamat: minden adatgyűjtés után a 
szakemberek akár nyolc hét alatt megkapják 
a beszámolókat, azaz az adott közösség átfogó 
elemzését. Így azonnali visszajelzéshez jutnak 
arról, hogy adott pillanatban mi történik, 
milyen problémákra kell reagálni. Ez az 
azonnali információadás a siker alapja. 

Van egy részletes, naprakész adatbázisuk 
a megfelelő lekérdezésekkel, így csak be kell 
vigyék a legfrissebb adatokat, és azonnal ké-
szen állnak az eredmények. 

A döntéshozók részére minden kutatás 
után kidolgoznak egy útmutatót arról, hogy 
mit lehet, és mit kell tenni. Ezt értjük a kuta-
tók, döntéshozók és gyakorlati szakemberek 
párbeszéde alatt. 

Mi az, amit az adatok alapján tanultak? 
1998-ban már építhettek az 1992 óta ösz-

szegyűjtött adatokra, és látták, hogy a szer-
használat folyamatosan növekszik a fiatalok 
között. Az adatokból látható volt, hogy bizo-
nyos viselkedésminták köthetőek a szer-abú-
zushoz, vagyis az adatok között korreláció áll 
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fenn. Ezért megvizsgálták a rizikófaktorokat 
és a preventív faktorokat, és azt látták, hogy 
négy faktort kell figyelembe venni: a család, a 
kortárscsoport, az általános jóllét és az isko-
lán kívüli tevékenységek, sport hatását. Szá-
mos együtt járást figyeltek meg a faktorok 
között: pl. az alkoholfogyasztás és a családdal 
töltött idő vagy a dohányzás és a sporttevé-
kenység között. 

Azt látták, hogy a család melege protektív 
tényező a drogfogyasztással szemben, ezért el-
kezdték edukálni a szülőket, miként tudnak 
prevenciós faktorként működni; pl. meg-
előzni, hogy a gyerekek céltalanul plázákban 
lézengjenek, mert a korreláció azt mutatta, 
hogy ők hajlamosabbak a drogok, cigaretta, 
alkohol fogyasztására. Vagy akik későn jártak 
haza, ők még inkább hajlamosak voltak 
pszichoaktív szerek és dohányáru használa-
tára. Nem kerestek más magyarázatot, csak a 
korrelációt vizsgálták. Látható volt, hogy az 
általános jóllét is védőhálót jelent: minél job-
ban érzi magát egy fiatal pszichésen és fizikai-
lag, annál kevésbé fogyaszt drogokat, és azok 
a fiatalok is védettek, akik iskolán kívül spor-
tolnak. Eleinte azt gondolták, hogy önma-
gukban a tevékenységek a védőfaktorok, ké-
sőbb azonban látták, hogy a szervezettség és a 
minőség fontosabb, mint maga a tevékeny-
ség. Vagyis abban, hogy mennyire védőfaktor 
egy tevékenység, a minőség a kulcsmomen-
tum. Ezért minden tevékenységet jól képzett 
szakemberekre kell bízni.  

1998-ban a kormány, Reykjavík városa és 
más önkormányzatok részvételével létrehoz-
ták a Drogmentes Izland programot, elhatá-
rozva, hogy megerősítik a preventív faktoro-
kat és eliminálják a rizikófaktorokat. Sokan 
nevettek a program nevében rejlő lehetetlen-
nek tűnő célkitűzés miatt. A kezdetben öt-
évesnek indult, a kormány által támogatott 
programban maguk se tudták, mi fog 

történni, egy kísérlet volt. Annyit tudtak, 
hogy amit korábban tettek, az nem vált be. 
Az a biztatás, hogy „mondj nemet a dro-
gokra”, nem működik. Hogy valakinek min-
den barátja iszik és cigizik, de ő nem fog – ezt 
nehéz elképzelni, ezért a környezet megváltoz-
tatására kellett koncentrálniuk. 

Az elrettentésre épülő módszer helyett a 
Drogmentes Izland programban az életmód-
környezetet igyekeztek megváltoztatni, és ez-
zel csökkenteni a szerfogyasztás rizikóját. Azt 
vallják, hogy le kell állni a gyerekek „oktatá-
sával”, hiszen a gyerekek okosak, tökéletesen 
tudják, hogy a drogok veszélyesek, nem kell 
újra és újra elmondani nekik, inkább olyan 
környezetet kell teremteni, ahol nincs szüksé-
gük drogokra. 

Mélyebbre ásva a születési kohorszok lon-
gitudinális vizsgálatában azt találták, hogy az 
1985-ben születettek közül 13 éves korukra 
20 százaléknak volt részegségélménye, két év-
vel később, 15 éves korukra pedig 57%-nak. 
Hat évvel később egy újabb kohorszvizsgálat-
ban 13 éves korra 10%, két évvel később 41% 
volt az arány. Rájöttek, hogy a szerhasználat 
születési kohorszokban vizsgálható, ezért fon-
tos az első részegséget, drogélményt kitolni, 
amennyire csak lehetséges. 2016-ra Izlandon 
a 16–20 éves fiatalok 46%-a soha nem volt 
még részeg. Egyre gyakrabban hallani alko-
holmentes bulikról (az előadó megjegyzi, hogy 
az ő fiatalkorában nem volt ilyen). A Nemzeti 
Egészségügyi Intézet szerint a korai alkohol-
fogyasztás egészségügyi probléma. Azok, akik 
15 éves kor alatt kezdtek alkoholt fogyasztani, 
négyszer nagyobb valószínűséggel váltak al-
koholfüggővé életük egy szakaszában. 

Izlandon tehát az elsődleges prevencióra 
fókuszálnak, vagyis arra, hogy megelőzzék a 
drogfogyasztást, mielőtt elkezdődne. A ko-
rábbi időszakban számos, fiataloknak fenn-
tartott drogrehabilitációs központ működött, 
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mára összesen kettő van az országban, mert 
nincs szükség többre. Természetesen akadnak 
az elsődleges prevencióban nehézségek, főleg 
azoknak a gyerekeknek a támogatása, akiket 
nem érnek el az iskolában, illetve akik szét-
esett családban élnek. 

Az eredmények azt mutatják, hogy a fia-
talok alkohol- és szerfogyasztásának csökken-
tése céljával helyes irány a megelőző kutatá-
sokra építeni, megerősíteni a szülőket, és 
rengeteg iskolán kívüli tevékenységeket szer-
vezni. Az év teljes egészére nézve a gyerekek az 
éber idejüknek kb. a 20 %-át töltik aktív in-
terakcióban felnőttekkel – 14-15%-ot az isko-
lában, és 5-6%-ot a szülőkkel. Vagyis az idő 
70%-a szabad, ezt kell az előadó szerint értel-
mes és érdekes programokkal megtölteni.  

Reykjavík városa a költségvetése 7%-át a 
fiatalokat célzó aktivitásokra költi. A Leisure 
Card-dal 2017 óta minden 6-18 éves fiatal és 
minden felnőtt évi 400 Eurót költhet a város 
által támogatott szabadidős tevékenységekre, 
ami mindenkinek a társadalmi-gazdasági fel-
tételektől független lehetőséget jelenti. Vagyis 
ha a gyerek kosárlabdázni vagy táncolni 

szeretne, a szülő beíratja, és végső soron a vá-
ros állja a költségeket.   

A kormány is sok mindent tehet a meg-
előzésben. Szigorú rendelkezések szabályoz-
zák az alkohol és a dohányáru forgalmazását, 
a megvásárlásuk 18 éves életkorhoz kötött, a 
boltokban való láthatóságuk, elhelyezésük 
szigorú szabályokhoz van kötve, és a csoma-
goláson figyelmeztetések láthatóak. 

Utolsó témaként az előadó a közösségre 
való fókuszálásról beszélt. Úgy fogalmazott, 
hogy az átlag a társadalomtudományok leg-
nagyobb hazugsága; az átlagadatok nem 
mondják el az egész „történetet”. Ezért ők 
mindig közösségre koncentrálnak; az önkor-
mányzatokat helyi adatokkal látják el. A friss 
helyi információk segítenek a szakembereket 
közös asztalhoz ültetni és cselekedni. 

Az előadásban bemutatott intézkedések 
hatására növekedett a szülői monitorozás ha-
tása: kevesebb késő este otthonon kívül töl-
tött idő mellett növekedett a fiatalok aktivi-
tása, csökkent a bűnözés, a bullying, a 
szexuális abúzus és az abortuszok száma.  

 

 

Kurmay Kitty festménye (6. o.) 

Kurmay Kitty 
festménye (6. o.) 



  

 

  

  

 

 

 

JAKAB GYÖRGY 

A békeviselt nemzedék történelemtanárai1 

 ISKOLA – VILÁG  

 
„Számomra az emberi faj létkérdésének tűnik, hogy vajon milyen mértékben sike-
rül kulturális fejlődésének úrrá lenni az emberi agresszív és önpusztító ösztönök-
nek az együttélésben okozott zavarán. Ebben a vonatkozásban talán éppen a je-
len érdemel különleges figyelmet. Az emberek a természeti erők feletti 
uralmukban odáig jutottak, hogy segítségükkel könnyű egymást az utolsó emberig 
kiirtaniuk. Innen származik jó része jelenlegi nyugtalanságunknak, boldogtalan-
ságunknak, szorongó hangulatunknak.”  

 

Sigmund Freud: Rossz közérzet a kultúrában (1929) 
 

BEVEZETŐ 

 
A mi nemzedékünk2 még viszonylagos bé-
kében szocializálódott – ami az emberi tör-
ténelem luxusterméke. A következő generá-
ciók valószínűleg már kevésbé békés, 
kevésbé „otthonos” viszonyok között fognak 
élni – úgy, ahogy a minket megelőző nem-
zedékek többsége is élt. A háború ebben az 
esetben nem feltétlenül jelent fegyveres har-
cot. Sokkal inkább a folyamatos veszélyezte-
tettség érzését, a létharc kevésbé civilizált 
formáit. Azt, hogy borúsabbá, durvábbá és 
kiszámíthatatlanabbá válik a világ. A globá-
lis felmelegedés, a világjárványok, a média 
által közel hozott háborúk képe vagy 

 
1 Ez a rész az Osztályfőnökök Országos Szakmai Egyesületének honlapján korábban megjelent írásom (https://osz-
talyfonok.hu/7323/) alaposan kibővített változata. 
2 A szerző a ’80-as évek elején kezdte a pályáját. (A szerk.) 
3 Jakab György és Patai Rita (2022): Profil és profilalkotás a digitális életvilágban. Iskolakultúra, 32. 3. sz., 31–43. 

szomszédos valósága óhatatlanul fölerősíti a 
primitív túlélési technikákat, a „mi és ők” 
törzsi személetet, a győztes-vesztes emberi 
viszonylatok enyhébb vagy erőszakosabb 
formáit.  

Ahhoz a roppant szerencsés generáció-
hoz tartozom, amely mindeddig békében és 
viszonylagos jólétben élhetett, amely felnőtt 
fejjel tapasztalhatta meg a „puhuló” Kádár-
rendszer végét, amely aktívan megélhette a 
rendszerváltás eufóriáját és demokratikus il-
lúzióit, amely feltehetően az utolsó olyan 
generáció, amely közvetlenül még nem ta-
pasztalja meg a globális felmelegedés és a di-
gitális életvilág súlyos következményeit,3 
amelynek most módjában áll egy tágabb 
történeti horizont keretében megvizsgálni, 
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hogy „Mi történt vele az elmúlt évtizedek-
ben?”, és most gondolkodhat arról is, hogy 
mit adjon tovább a következő nemzedék-
nek. Ennek tudása persze nem véd meg at-
tól, hogy rezignáltan vagy éppen kétségek 
között tekintsünk vissza és előre, hogy rossz 
közérzettel éljük meg a körülöttünk lévő 
változásokat, amelyekről inkább csak sejt-
jük, hogy mifélék. Lehet, hogy csak búcsú-
zik egy olyan nemzedék, amelynek történe-
lemformáló szerepe „lejárt”, amely azonban 
nem tudja eldönteni, hogy az általa tapasz-
talt „kultúraváltás” élménye mennyiben csu-
pán szubjektív életérzés, illetve mennyiben 
ténylegesen brutális válto-
zás. Lehet, hogy csak arról 
van szó, hogy a második vi-
lágháború után kialakult 
európai békekorszaknak van 
vége, mivel a szemtanúk fo-
kozatos távozásával a köz-
vetlen háborús élmények és gátlások kikop-
tak a kollektív emlékezetből, de az is lehet, 
hogy nagyobb történelmi korszakváltásnak 
vagyunk tanúi. 

 

ROSSZKEDVÜNK TELE 

 
Anómikus viszonyok 

 
A második világháború borzalmai után a 
közvetlen környezetünkben fokozatosan so-
kasodtak a civilizációs vívmányok – követ-
kezményükként az életkor meghosszabbo-
dott, és sokak számára békésebb, 
kényelmesebb lett az élet. Az emberi sza-
badság bővülésének lehettünk tanúi; mégis 
lehetett Auschwitz után verset írni, jóléti 
kultúrát építeni. Mi szerencsés módon en-
nek a civilizációs hullámnak és optimista 

életérzésnek a felívelő szakaszában tevékeny-
kedhettünk, és most valószínűsíthetően a le-
szálló ágát látjuk. Napjaink alapvető életér-
zése ugyanis az, hogy körülöttünk 
elbizonytalanodtak az együttélés és együtt-
működés korábban viszonylagos biztonsá-
got adó szabályai. Súlyosan anómikus, nor-
manélküli állapot jött létre. Míg a mi 
gyerek- és iIúkorunkban az emberek többé-
kevésbé átláthatták a társadalmi viszonyrend-
szereket, és ezekre építve nagy vonalakban 
tervezhették a jövőjüket – tanultak, dolgoz-
tak, iparkodtak, hogy jobb életük legyen –, 
mára mindez kiszámíthatatlanná és megjó-

solhatatlanná vált. A sikeres 
tanulás nem biztosít feltét-
lenül munkát, a példás 
munkateljesítmény pedig 
nem feltétlen párosul 
anyagi megbecsüléssel. Egy 
vállalkozás egyik pillanatról 

a másikra csődbe mehet, vagy éppen fellen-
dülhet a szabályozás váratlan megváltozása 
miatt, emberi kapcsolatokat és otthonokat 
megdöbbentő gyorsasággal tehet tönkre egy 
önkényes politikai döntés. A társadalmi ver-
sengés természetesen korábban sem a klasz-
szikus sportszerűség játékszabályai szerint 
zajlott, de az alapvető normák – „Ne tedd 
azt másokkal, amit magadnak nem kí-
vánsz!” – érvényességét az emberek többsége 
elfogadta, vagy legalábbis látványosan nem 
kérdőjelezte meg. Napjainkban azonban a 
különböző kultúrák és közösségek kevere-
dése miatt ezek az általános szabályozóerők 
fellazultak; mind több és több párhuzamo-
san létező értékrend, többféle egyéni önér-
vényesítési mód alakul ki, így egyre több em-
ber érzi úgy, hogy nem akkor jár jól, ha 
betartja az együttélési és együttműködési sza-
bályokat, hanem ha megszegi azokat. A hely-
zetünk olyan, mintha egyetlen táblán 

súlyosan anómikus, 
normanélküli állapot 

jött létre 
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egyszerre három különböző társasjátékot – 
„Gazdálkodj okosan”-t, „Szeressük egymást 
gyerekek”-et, „Ki nevet a végén”-t – játsza-
nánk, de sohasem tudhatjuk, hogy partne-
reink és ellenfeleink éppen melyik játék sza-
bályai szerint fognak lépni a következőkben. 
A körülöttünk lévő világ így egyre kaotiku-
sabbnak látszik, ami sokakból óhatatlanul 
zsigeri félelmet és agressziót vált ki.4 Az ál-
landósult bizonytalanság miatt az emberek 
folyamatos szorongásban és örökös harcké-
szültségben élnek. Úgy tű-
nik, hogy a többgenerációs 
építkezésben és együttmű-
ködésben érdekelt polgárok 
világa felett átvette a hatal-
mat a harcosok gondolko-
dásmódja, amelynek egyik 
jellemzője az erőpolitika fo-
lyamatos alkalmazása, a másik pedig a be-
szűkült jövőképből fakadó telhetetlenség: ki 
tudja, mi lesz holnap, a jelenből kell a maxi-
mumot kihozni. Ebben a korábbi békésebb 
normákat folyamatosan felülíró sajátos lét-
harcban csökken az általunk megszokott 
emberi és intézményi szolidaritás ereje, mi-
közben persze új típusú „bajtársi” együtt-
működési és túlélési formák is kialakulnak. 

 
Norbert Elias írja5 a középkori társada-

lomról: „Abban a korban, amelyről itt szó 
van, nem létezik büntető társadalmi 

 
4 A kiszámíthatatlan és átláthatatlan világ persze inkább csak a civilizált polgári világban tűnik természetellenesnek. 
Sok területen – vadászat, katonaság – természetes állapot, amelyre föl lehet készülni. Nem véletlen, hogy éppen a 
katonaságtól került át egy sajátos fogalomrendszer a közgazdaságtanba, illetve a különböző társadalomtudomá-
nyokba, amellyel napjaink állandóan változó környezetét és az ahhoz kapcsolódó életérzést, illetve reakciómódokat 
igyekeznek leírni. A VUCA betűszóval jelölt létállapot – Volatile (változékony), Uncertain (bizonytalan), Complex 
(bonyolult), Ambiguous (többértelmű) – eredetileg a bizonytalan és dinamikusan változó, ezért előre nem jelezhető 
harcászati helyzeteket írta le. A VUCA modell egyrészt leírja az adott környezet jellegzetességeit, amelyet változé-
konynak, uralhatatlannak, komplexnek és átláthatatlannak jellemez, majd vezetési modelljével egy lehetséges megol-
dást is kínál az innovatív kultúra megteremtésére. Bővebben: Daniel Kahneman (2013): Gyors és lassú gondolkodás. 
HVG Könyvek. Budapest. 
5 Norbert Elias (1987): A civilizáció folyamata. Gondolat, Budapest. 356–357. 

hatalom. Az egyetlen fenyegetés, veszély, 
mely félelmet kelthet, az volt, hogy az erő-
sebb legyőzheti a gyengébbet. Egy kis lét-
számú elittől eltekintve a rablás, a fosztoga-
tás és a gyilkolás teljességgel a korszak 
harcostársadalmának mércéi közé tartozott. 
[…] A mai győztes holnapra a sors forgan-
dósága következtében legyőzötté, fogollyá és 
rendkívül veszélyeztetetté vált. Ebben az ál-
landó forgatagban, az embervadászat hábo-
rús és a vadászat és a lovagi tornák ’békeidő-

beli’ szórakozásának 
váltakozásában kevés dolog 
volt előre kiszámítható, a 
jövő mindig szinte még a 
„világból’ kimenekültek szá-
mára is aránylag bizonytalan 
volt, az egyedüli szilárd pont 
isten és néhány összetartó 

ember hűsége. Rettegés uralkodott minden-
ütt; a pillanat háromszorosan számított. S 
mint valódi sorscsapás, úgy csapott át min-
den átmenet nélkül az öröm félelembe, s a 
félelem szintúgy átmenet nélkül váltotta ki 
az új örömnek való odaadást. A középkor 
laikus felső rétegének zöme bandavezéréletet 
élt. Ízlésük és szokásaik is ehhez alkalmaz-
kodtak. […] A középkori harcos nemcsak 
szerette a harcot, benne is élt. Ifjúsága azzal 
telt, hogy felkészült a harcokra. Amikor 
nagykorú lett, lovaggá ütötték, s addig há-
borúskodott, ameddig csak erejéből futotta, 

csökken az általunk 
megszokott 

emberi és intézményi 
szolidaritás ereje 
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tehát egészen aggastyánkoráig. Életének 
nem volt más funkciója. Lakóháza őrtorony, 
erődítmény volt, támadó- és védekezőfegy-
ver egyszerre. Ha véletlenül, kivételesen bé-
kében élt, legalább a háború illúziójára volt 
szüksége. Lovagi tornákba vetette magát, s 
ezek gyakran csak kevéssé különböztek az 
igazi harctól.”  

 
 Az persze ma még nem látható, hogy 

milyen mértékben vonódnak majd vissza a 
felvilágosodás civilizációs értékei: mennyi-
ben veszi majd át a túlélésre játszó „ki kit 
győz le” világszemlélet a számunkra fontos 
emberi méltóság, tolerancia és szolidaritás 
helyét; mennyiben marad érvényes a világ 
„varázstalanításának” (racionális megértésé-
nek és kiszámíthatóságának) programja.6 
Ami azonban talán már most is látszik, 
hogy az általunk képviselt és pedagógusként 
terjesztett értelmiségi kultúra egyetemessé-
gét (mindenkire vonatkoztatottságát) újra 
kell gondolni. Miről van szó? A békeviselt 
nemzedék pedagógusai beleszülettek az ér-
telmiségi kultúra széles körű expanziójába és 
a sajátos erőszakszervezetként működő isko-
larendszer révén hivatásukká is tették ennek 
a kultúrának (a „szellem napvilágának”) 
uralkodóvá tételét. Nyilvánvalóan nem 
könnyű belátni, hogy ez az egyetemlegesnek 

 
6 Marten Scheffer és munkatársai tartalomelemzési módszerekkel több millió 1850 és 2019 között született szépiro-
dalmi és szakirodalmi publikációt vizsgáltak át. A kutatás során olyan kifejezéseket kerestek, amelyek egyfelől a raci-
onalitásra – meghatározó okokra és következményekre – vonatkoztak, másfelől az érzelmi tapasztalatokra – érezni, 
hinni – utaltak. Azt tapasztalták, hogy a köznyelvben a racionalitásra utaló szavak száma a huszadik század utolsó 
harmadáig folyamatosan növekedett, míg az érzelmi jellegűeké folyamatosan csökkent. Az ezredfordulóra azonban 
ez az irány fokozatosan megfordult, az érzelmi igazolások meghaladták a racionális érvelések számát. Hasonló ten-
denciát mutattak ki az egyes és többes számú személyes névmások vonatkozásában. Míg korábban inkább a többes 
számú, illetve általános alanyok domináltak, napjainkhoz közeledve egyre inkább az individuálisabb, személyesebb 
megfogalmazások voltak meghatározóak. Ezek a kutatások – amelyek következtetéseit megerősítették a Google-ke-
resésekre irányuló vizsgálatok eredményei is – azt mutatták, hogy az elmúlt évtizedekben jelentős elmozdulás ment 
végbe a közösségitől az egyéni felé, a racionalitástól az érzelmek felé. Mindez arra utal, hogy az emberek egyre kevésbé 
racionálisan és elvonatkoztatva, sokkal inkább érzelmileg és közvetlenül magukra vonatkoztatva érzékelik a körülöt-
tük lévő világot. 
7 Mátrai Zsuzsa (2009): Új korszak küszöbén: a túlélés pedagógiája. Iskolakultúra. 19. 3–4. sz., 122–128. 

gondolt kultúra szintén a történelem vál-
tozó luxustermékei közé tartozik, amelynek 
érvényesítéséhez békére és viszonylagos jó-
létre van szükség: az értelmiségi lét a törté-
nelem folyamán többnyire csak egy szűk 
társadalmi réteg sajátja volt – gondoljunk 
csak a középkori szerzetesek belterjes kolos-
tori életére és értékrendjére, amely minden 
szempontból igyekezett elkülönülni a har-
cosok világától.  

 
Mit tehetnek a pedagógusok? 

 
Felvetődik a kérdés, hogy ebben a mind el-
lentmondásosabbá és harciasabbá váló világ-
ban mit tegyen, mit tehet a pedagógus? 
Mennyiben érvényesek, vagy éppen veszé-
lyesek békeviselt tapasztalataink a további-
akban? Milyen tudást adjunk át a következő 
nemzedékeknek? Mire szocializáljon az is-
kola? Az egymás elleni harcra, vagy éppen 
az általános emberi szolidaritásra, ami per-
sze a harcosok számára a gyengeség jele? 
Szembeszállhat-e az iskola a korszellemmel? 
Mennyiben segíthet ezen a problémán egy 
tágabb történeti horizont keresése? Mit je-
lent az manapság, hogy ki kellene dolgozni 
a „túlélés pedagógiáját”?7 Mennyiben segít-
het ebben az iskolai történelemoktatás? 
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Emlékszem, az 1990-es évek végén az 
egyik társadalomismeret-órán egy általam 
különösen kedvelt diák jelentkezett, majd – 
ártatlan szemmel, de nagyon provokatív 
módon – körülbelül a következőket 
mondta-kérdezte: Nemrég került a kezébe a 
Nemzeti alaptanterv Társadalomismeret 
tantárgyra vonatkozó bevezető szövege, 
amelyben azt olvasta: „a tárgy alapvető fel-
adata az, hogy segítse a felnövekvő nemzedé-
keket eligazodni az egyre bonyolultabb társa-
dalmi viszonyok között, támogassa sikeres 
társadalmi beilleszkedésüket.” – „Akkor mi 
most mit fogunk tanulni? Valami ’Legyetek 
jók, ha tudtok’-féle ’prédikációkat’? – kér-
dezte, illetve, hogy én ezzel ’sikeres lúzereket’ 
nevelek-e belőlük, vagy ehelyett inkább ’ha-
zudni, csalni, lopni, harcolni’ tanítom őket, 
hogy ’sikeresebben’ beilleszkedjenek a mai ma-
gyar társadalomba?” 

GLOBÁLIS KORSZAKVÁLTÁS!? 

 
Az antropocén világkorszak 

 
A földtudományi tudósok között lényegé-
ben elfogadottá vált az a nézet, hogy a 

 
8 A magyar nyelv ebben a vonatkozásban is pontosan fogalmaz. A „háborítatlan természet” kifejezés nem a benne 
lévő létharc felfüggesztésére vonatkozik, sokkal inkább az ember nélküli zavartalanságára. Az emberi háborítás, há-
ború ugyanis egyoldalú uralmi viszony, amely megbontja a korábbi összhangokat és egyensúlyokat: elkülöníti a szá-
mára hasznos növényeket a kiirtandó gazoktól, a haszonállatokat az ellenségként szamon tartott vadállatoktól, ame-
lyeket legfeljebb legyőzött érdekességként mutogat az állatkertekben és a cirkuszokban. Napjaink környezeti 
problémáinak jelentős része az ember eredendő természetének – élni és uralkodni vágyásának akarásából – és haté-
kony technikai eszközeinek ellentmondásából fakad. Ebben az egyenlőtlen  háborúban ugyanis a „természet leigázása” 
egyben folyamatos önpusztításhoz is vezet. Nem véletlenül javasolják egyre vehemensebben mind a természet, mind 
pedig a társadalomtudósok a természettel való békekötés szükségességét: „ Az antropocentrikus világ- és emberkép 
téves. Mi emberek nem vagyunk mindennek a mércéje. Az emberiség az állatokkal, növényekkel, földdel, vízzel, 
levegővel, tűzzel együtt tűnt fel a természet történetében, az élet fáján zöldellő sok millió hajtás egyikeként […]. 
Mindezek nemcsak körülöttünk vannak, hanem velünk is, nem csupán a környezetünk, hanem a társvilágunk is. 
[…] A természeti társvilág nem erőforrás.” (Klaus Michael Melyer-Abich [2004]: A természettel kötendő béke fel-
tételei. Comitatus, 13. 3. sz.) 
9 Yuval Noah Harari (2020): HOMO DEUS – A holnap rövid története. Animus, Budapest. 73. 

korábbi földtörténeti korszakból (holocén) 
átléptünk egy új korszakba, az úgynevezett 
emberkorba (antropocén), amelynek fő jel-
lemzője az, hogy az emberi tevékenység már 
döntő módon meghatározza Földünk öko-
szisztémáját. Arról ugyan még viták folynak, 
hogy ennek kezdetét a földművelésre és ál-
lattenyésztésre való áttéréstől, az első ipari 
forradalom elindulásától vagy az atomkor-
szak megjelenésétől számítsák, de az már vi-
tathatatlan, hogy megszűnt az emberi kul-
túra és a háborítatlan8 természet 
elkülönülése. Az ember humanizálta a ter-
mészetet, így a „Homo sapiens vált a bolygó 
ökológiájában bekövetkező változások leg-
fontosabb tényezőjévé.”9 Ez nemcsak azt je-
lenti, hogy az emberi cselekvés kultúrtájjá 
alakította a Föld nagy részét, hogy háziasí-
totta (a maga hasznára fordította) a növény- 
és állatvilágot, hanem azt is, hogy olyan 
mértékben képes beavatkozni a természeti 
folyamatokba, ami már földtörténeti lépték-
ben is számottevő. Az új földtörténeti kor-
szak meghatározása mögött az a felismerés is 
húzódik, hogy a Föld természetes önsza-
bályzó rendszere már egyre kevésbé képes 
egyensúlyban tartani az emberi aktivitás kö-
vetkezményeit, más szóval, egyre kevésbé 
képes helyreállítani mindazt, amit az ember 
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felelőtlenül elront. Ennek a helyzetnek a 
metaforáját írta meg Goethe a bűvészinas 
történetében, aki a természetet irányító 
Mesterétől kapott varázsigét elfeledve ka-
tasztrofális helyzetet teremtett maga körül. 
Míg azonban a mesében a Mester visszatér 
és rendet teremt, jelen helyzetünkben nem 
hagyatkozhatunk a természet bölcsességére, 
csak magunkra számíthatunk. 

A globális felelősségvállalás terén az em-
beri történelem több szempontból is határ-
helyzetben van. Ez azt jelenti, hogy jövőké-
pünk és jövőnk nagyobbrészt már nem az 
önszabályozó természeti folyamatokon mú-
lik, sokkal inkább szociokulturális tényezők-
től és szempontoktól függ. Napjaink egyre 
súlyosbodó környezeti nehézségeire már nem 
adható pusztán technikai válasz, a problémák 
gyökeres kezeléséhez, alapvető szemléletvál-
tásra, új típusú erkölcsi felelősségvállalásra 
van szükség. Egyre inkább tarthatatlan a glo-
balizálódó nyugati kultúrá-
nak az az antropocentrikus 
természetfelfogása, mely sze-
rint az önmagát felsőbbren-
dűnek gondolt ember szaba-
don kirabolhatja a 
természetet, amely folyama-
tosan ellátja majd nyersanyaggal, és eltünteti 
az általa termelt szemetet is. A népességrob-
banás és a technológiai eszközök hatékonysá-
gának óriási mértékű kibővülése miatt 
ugyanis óhatatlanul újra kell gondolni a ha-
gyományos emberközpontú világképet: az 
európai humanista hagyomány mindeddig 
tevőlegesen nem nézett szembe sem globális 
egyenlőtlenségeket termelő visszásságaival, 
sem pedig azzal, hogy az érdekei által vezérelt 
kapitalista fejlődés ezen a szinten már ön-
pusztító mellékhatásokat is hordoz. Ez 

 
10 Juhász Nagy Pál (1984): Beszélgetések az ökológiáról. Mezőgazdasági Kiadó, Budapest. 80–81. 
11 Erazim Kohák (1988): Az ökológiai tapasztalat változatai. Liget, 1. 8. sz., 15. o. 

nemcsak azt jelenti, hogy néhány évtizede 
már olyan technikai arzenállal rendelkezünk, 
ami képes világkatasztrófákat okozni, és akár 
el is pusztítani a földi élővilágot, hanem azt 
is, hogy egyre nagyobb hatásfokkal működő 
technikai eljárások révén „belepiszkálunk” a 
létezés általános földi szabályrendszerébe, ami 
roppant kockázatos transzhumán jövőképet 
előlegez: a földi életet önkényesen egyetlen 
ökológiai egységgé változtatjuk; génmódosí-
tás révén a természetes kiválasztódást intelli-
gens tervezéssel helyettesítjük; a biotechnoló-
gia segítségével új ember-gép viszonylatokat 
(kiborgok, biorobotok) hozunk létre, ame-
lyek kiszámíthatatlan módon gazdagíthatják 
vagy veszélyeztetik a következő generációkat. 

Az új típusú felelősségvállalás – az ökoló-
giai belátás – nem pusztán önkorlátozást je-
lent, sokkal inkább a technokratikus uralom 
elutasítását és a sokféleség iránti toleranciát. 
Annak elfogadását, hogy – Juhász Nagy Pál 

szavaival10 – „a környezet 
nem közös fürdőmedence”, 
amelyben a különböző fa-
jok zavartalanul úszkálnak, 
hanem „az a mód, ahogyan 
egymást tolerálják”. Ebben 
az értelemben az ember er-

kölcsi felelőssége – akár a jövőtől való féle-
lem, akár az önkéntes odaadás, a szeretetál-
dozat motiválja – ökológiai tudatosságot és 
méltányosságot jelent. Azt, hogy az ember a 
„Teremtés Koronája” helyett a „Teremtés Őr-
zőjének” tekintse magát, hogy az uralmi vi-
szonyok helyett a létezés egyensúlyának 
megőrzésére törekedjen. Erazim Kohák 
írja:11 „Az egyetlen feltétel az, hogy az em-
berek ismerjék fel: a szabad élet egyúttal fe-
lelős élet is. Vállalják tudatosan a Föld meg-
őrzésének feladatát, és törekedjenek a 

óhatatlanul újra kell 
gondolni a hagyományos 

emberközpontú világképet 
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népességszám, illetve a fogyasztás korlátozá-
sára, az élet fenntartásához nélkülözhetetlen 
összhang helyreállítása érdekében.” 

 
A globalizáció folyamata a káosz 
peremén 

 
Az elmúlt évtizedekben nagymértékben fel-
erősödött az az egységesedési folyamat, 
amely szorosan összefüggő 
hálózatokba kapcsolja össze 
a világ valamennyi országá-
nak gazdaságát, társadalmát 
és kultúráját – amelyet nép-
szerű kifejezéssel globalizáci-
ónak12 nevezünk. A globali-
záció legfőbb sajátossága az információcsere 
robbanásszerű kibővülése, ami nagymérték-
ben fokozta a társadalmi kapcsolatok inten-
zitását, valamint az egymástól távol lévő te-
rületek egymásra hatását. Ezek a folyamatok 
számtalan előnyt (az emberek és javak ko-
rábbinál jóval szabadabb mozgását, a külön-
böző területek eredményeinek összeadódá-
sát) és hátrányt (járványok, 
migránshullámok, gazdasági válságok) hor-
doznak, miközben a kapcsolatokat megsok-
szorozó információáramlás miatt áttekint-
hetetlenül bonyolultabbá is vált a világ. Jól 
példázza ezt az internet elterjedése, amely 
egyfelől összekapcsolja az embereket, más-
felől követhetetlenül befolyásolja a külön-
böző interakciókat és a kultúrák egymásra 
hatását. 

Az ilyen jellegű összetett szervezetek – 
legyen az egy élő organizmus vagy egy társa-
dalmi intézmény – leírására használják a tu-
dósok a komplexitás fogalmát,13 amely a 

 
12 Lányi András (2007): A globalizáció folyamata. L'Harmattan, Budapest. 
13 Vicsek Tamás (2003): Egyszerű és bonyolult. Komplexitás-elmélet. Magyar Tudomány. 109. (Új folyam: 48.) 3. 
sz., 305–307. 
14 Marosán György (2017): A káosz peremén egyensúlyozva. Útikalauz jövőkutatóknak. Bibliatársulat. Budapest 

viszonylag önállóan működő, de egymás vi-
selkedésére kölcsönösen ható elemek bo-
nyolult hálózatának alapvető jellegét igyek-
szik kifejezni. Eszerint a gyakori 
kölcsönhatások miatt akár egymástól távol 
lévő tényezők is módosíthatják a globális 
rendszert – ezt nevezik pillangóeffektusnak 
–, de pusztán egyes elemeiből nem ismer-
hető meg és nem tervezhető meg az egész 

rendszer viselkedése, illetve 
az átláthatónak gondolt 
globális folyamatok ismere-
tében sem jósolhatók meg 
egyértelműen az egyes ré-
szek sajátosságai. A komp-
lexitáselmélet legizgalma-

sabb metaforája a káosz peremén kifejezés, 
amely arra utal, hogy világunk a rend és 
rendezetlenség dinamikus kettősségében lé-
tezik, így bonyolult folyamatai is a káosz pe-
remén egyensúlyozva14 értelmezhetőek. Ez a 
metafora arra utal, hogy a bonyolult köl-
csönhatások hálózatában működő komplex 
biológiai és társadalmi rendszerek folyama-
tos működésének és túlélésének alapvető 
feltétele a rugalmas alkalmazkodás, a rend 
és a változás szükséglete közötti egyensúlyo-
zás, a stabilitás és a káosz közötti egyensúly 
megtalálása. Ezt az egyensúlyi pontot neve-
zik a káosz peremének, amely folyamatos 
mozgásban (elmozdulásban) van ugyan, de 
amelynek hatékony követése hosszú távon 
biztosítja a rendszer eredményes működé-
sét. A perem kifejezés itt arra utal, hogy a 
merev rendezettség (a megkövesedett és 
öncélú szabályok) és a túl gyakori változta-
tás (a kaotikus állapot fenntartása) egy-
aránt káros a szervezet működése 

a káosz peremén 
egyensúlyozva 
értelmezhetőek 
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szempontjából. A túlszabályozottság mono-
tonná teszi a rendszer működését, amely így 
érzéketlenné válik a külvilággal szemben, és 
elveszíti az alkalmazkodási képességét, mi-
közben a túl sok és indokolatlan változtatás 
szétrázza magát a rendszert. A régi és az új 
állandó harcaként is értel-
mezhető dinamikus modell 
azonban már nem a hagyo-
mányos oksági elven mű-
ködő tudományos felfogás 
alapján értelmezi a külön-
böző szervezeteket. Míg a 
hagyományos szemlélet teljes mértékben 
igyekszik átlátni a vizsgált rendszerek műkö-
dését, itt inkább csak az irányok és alternatí-
vák megfogalmazására törekednek. A rop-
pant bonyolult rendszerek esetében ugyanis 
a változások többsége az összetevők spontán 
kölcsönhatásából adódik, ami előre tétele-
sen nem tervezhető, mivel a rendszer elemei 
önszerveződő módon működnek. (Gondol-
junk csak a tanítás folyamatára, amely során 
nem csupán a tantervek mechanikus lebon-
tása történik a tanár által, hanem roppant 
soktényezős láthatatlan eseménysor zajlik; 
illetve a diákok tanulása sem egyirányú mű-
veletként értelmezhető; azt is roppant sok-
féle tényező határozhatja meg, a diák szemé-
lyiségétől, pillanatnyi közérzetén át a 
környezeti hatásokig.) 

 
A történelmi folyamatok ellentmon-
dásos jellege 

 
Az európai történelemszemlélet főáramát az 
úgynevezett eszkatologikus szemlélet adja, 
amelyet tételesen először Szent Ágoston fo-
galmazott meg Isten városáról15 című mun-
kájában. Ebben a többkötetes műben az 

 
15 Szent Ágoston: Isten városáról I-IV. Kairosz, Budapest, 2005 – 2009. 

emberiség történelme olyan határozott 
iránnyal rendelkező folyamatként jelenik 
meg, amelynek kezdete és vége van. A Te-
remtéssel induló történetben két erő, a „jó” 
és a „rossz” („Isten városa” és az „ördög vá-
rosa”) – küzd egymással, és ez a küzdelem 

csak az „idők végezetével”, 
Krisztus második eljövete-
lével fejeződik be. A törté-
nelmi változások alapvető 
mozgatóereje két erő kö-
zötti kibékíthetetlen harc, 
amelynek hátterében ott 

húzódik a gondviselésben megnyilvánuló is-
teni értelem, amely útmutatóul szolgál az 
emberek számára. 

Ehhez az eszkatologikus hagyományhoz 
kapcsolódik a történelmi haladás újkori eu-
rópai eszméje, amely a felvilágosodás idején 
alakult ki. Az emberiség történelme e sze-
rint a felfogás szerint is egységes folyamat-
ként írható le, amely azonban már az em-
ber teremtő értelmére és felelősségére épül. 
A történelmi folyamat célja ugyan nehezen 
ragadható meg, de egyértelmű iránya van: 
az ember saját erőinek a kibontakoztatása. 
A haladás legfőbb mozgatója és hajtóereje 
itt közvetlenül már nem a „jó” és a „rossz” 
harca, hanem a rendezetlenségnek (anar-
chia, káosz) és a rendnek (szabályozottság), 
a hatalomnak (uralom) és a szabadságnak 
(lázadás) – ezek történelmi váltakozásában 
át- meg átalakuló – viszonyrendszere. Eb-
ben az értelemben a történelmi fejlődés biz-
tosan halad az emberi nem kiteljesítése felé, 
de az emberek számára mindez ellentmon-
dásos módon valósul meg: a technikai és 
gazdasági fejlődés jólétet ígér és hordoz, de 
egyszerre jelenik meg áldásként és átokként, 
gazdagodásként és kiszolgáltatottságként; az 

az ember teremtő 
értelmére és 

felelősségére épül 

 



 

98 
 

2022 / 5–6. 

 
 

 
 
emberi szabadságfok kibővülése pedig az 
autonómia és a szabályozottság paradox ket-
tősségein keresztül érvényesül: miközben 
felszabadulást jelent a természeti és társa-
dalmi kényszerek alól, ugyanakkor hatalmat 
biztosít a leigázott természeti környezet, a 
meghódított népek és a társadalom alávetett 
tagjai felett. 

A béke és háború, rend és rendetlenség 
kettősségének dinamikus értelmezése16 jól 
megfigyelhető az európai társadalomtörté-
netben is. Ez a történet egyfelől korrekt mó-
don leírható úgy mint az emberi szabadság 
kiteljesedése, mint a különböző hátrányos 

 
16 Rend és rendezetlenség történelemformáló dinamikája jól ismert a nem európai kultúrákban is. Ennek legismer-
tebb megjelenési formája a kínai taoizmus szimbólumköre, amelyben két ellentétes színű, egymást kiegészítő erő – 
jin („a hegy árnyékos oldala” és jang („a hegy napos oldala”) – fonódik össze. Ez a kettősség a létezés mindenütt jelen 
lévő és mindig mozgásban lévő alaptörvényét írja le: a keletkezés és a pusztulás végtelen folyamatát. A két erő dina-
mikus kölcsönhatása azonban nemcsak egymásmellettiségükben nyilvánul meg, hanem abban is, hogy a világosabb 
részben sötét pont, a sötétebb részben pedig egy világosabb pont található. Mindez a változás, az átalakulás folyamatos 
lehetőségére utal: a rendben benne van a váratlan rendezetlenség; a reménytelennek tűnő káoszból pedig bármikor 
új rend jöhet létre. A taoisták szerint a világegyensúly, a harmonikus élet a jin és jang közötti határon található. Aki 
ezen a határvonalon jár, az az élet ösvényét tapossa.   
17 Norbert Elias – sok tekintetben Kant és Freud nyomán – arról a folyamatról ír, amely során már a középkortól 
megerősödött az a törekvés, hogy az erőszakos ösztönök által vezérelt embereket különböző viselkedési szabályok 
uralma alá helyezzék. Mindenekelőtt a királyi udvarokban bevezetett és szigorúan betartatott etikettek, erkölcsi sza-
bályok révén (innen ered az udvarias szavunk) kényszerítették a harcos lovagokat arra, hogy tanulják meg a jó modort, 
fogják vissza erőszakos indulataikat, és legyenek tekintettel másokra. Ennek a civilizáló folyamatnak tehát az a lényege, 
hogy az emberekben a külső társadalmi kényszerek olyan önmérsékletet alakítsanak ki, amelyeknek köszönhetően 
fokozatosan elfojtják magukban az erőszakon alapuló „állatias” és „civilizálatlan” viselkedésüket. Norbert Elias (1987): 
A civilizáció folyamata. Gondolat, Budapest. 
18 Az újkortól a civilizáció folyamata fokozatosan kiszélesedett. A királyi udvaroktól fokozatosan a családok és a meg-
szerveződő állami intézmények – dologházak, börtönök, tébolydák, kaszárnyák, kórházak és iskolák – vették át a 
széles körűvé váló társadalmi szabályozás feladatát. Michel Foucault „normalizációnak” nevezi azt a mindmáig érvé-
nyes integrációs folyamatot, amely során a „társadalmi normák felügyelete alá” helyezik az emberek gondolkodás- és 
viselkedésmódját. Ebben a folyamatban kiemelt szocializációs szerepe van az iskolarendszernek, amely elsősorban az 
úgynevezett „rejtett tanterv” révén korlátozza a fiatalok „civilizálatlan viselkedését”. Az európai kultúrában tehát az 
elfojtott érzelmek és indulatok, a kölcsönösen megnyilvánuló tapintat és önmérséklet nem természeti adottság, ha-
nem hosszú társadalomtörténeti és pedagógiai folyamatok eredménye. Michel Foucault (1990): Felügyelet és büntetés. 
Latin Betűk, Budapest. 
19 A digitális kontroll napjainkban válik a társadalmi szabályozás alapvető eszközévé. Ez azt jelenti, hogy az internetes 
szolgáltatók és keresőprogramok folyamatosan gyűjtik az információkat a felhasználók internetforgalmáról és a róluk 
szóló online tartalmakról. Ezek alapján sajátos személyiségprofilokat hoznak létre, amelyek nyomán nemcsak a múlt-
beli tevékenységekre vonatkozóan lehet ismereteket nyerni, hanem a jövőbeli cselekedeteket és döntéseket is jó ha-
tásfokkal lehetett előre jelezni. Az ilyen adatbázisok birtoklása és célirányos működtetése várhatóan három nagyobb 
területet érint majd: a digitális kódok által alkalmazott kényszert, folyamatos megfigyelést, az információk tematikus 
szűrését. Mindez sok szempontból átalakítja a társadalmi és politikai viszonyokat is, hiszen egyre inkább az informá-
ciókhoz való hozzájutás válik a hatalom – a kiszolgáltatottság és az uralom – alapjává.  

helyzetű csoportok lázadása és emancipáló-
dása. Másfelől leírható úgy is mint az embe-
rek fölötti társadalmi ellenőrzés erősödése, 
mint a civilizálódás,17 normalizálódás18 és 
digitális kontroll19 folyamata. Nyilvánva-
lóan mindkettő igazolható és érvényes. 
Mindez azt jelenti, hogy az autonómiatö-
rekvések és a társadalmi szabályozás erősö-
dése – bár látszólag ellentétes erőként érvé-
nyesülnek – valójában összetartoznak és 
komplementer módon határozzák meg a 
történelmi változások dinamikáját. Egy-
másra hatásuk jól megragadható a rende-
zettség és a káosz, a szabályozottság és a 
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szabadság, az integráció és a dezintegráció, 
az összetartó és széttartó erők fogalompá-
rokkal, amelyek révén értelmezni lehet a 
társadalmak belső feszültségeit és a kultúrák 
közötti harcok sajátosságait. 

A világtörténelmi korszakváltások dina-
mikájának vizsgálatakor érdemes felidézni 
Claude Lévi-Strauss Faj és történelem című 
munkájának20 alapgondolatát, mely szerint 
az alapvető történelmi változások tényleges 
motorja a különböző kultúrák egymásra ha-
tása: találkozása, ütközése és keveredése. Eb-
ben az esetben a kettősség 
úgy jelenik meg mint a ho-
mogenizáló kulturális do-
minancia és a kulturális au-
tonómiavédelem 
szakadatlan küzdelme, 
amelyben azonban a szem-
ben álló felek szüntelenül 
formálják, alakítják is egymást. Még a na-
gyon egyenlőtlen összecsapások nyomán is 
megfigyelhetők a kulturális cserék és ki-
egyenlítődések. Európa korai arculatát pél-
dául nemcsak a Római Birodalom több év-
százados kulturális homogenizációja 
formálta, hanem az éghajlatváltozások nyo-
mán meginduló nagy népvándorlások is, 
amelyeknek irtózatos pusztításait és tömeg-
járványait csak hosszú évszázadok múlva he-
verte ki térségünk. Napjainkban pedig a 
nyugati társadalmak jólétét és kiváltságos 
helyzetét megalapozó gyarmatosítás egyen-
lőtlen hatásai kezdenek látványosan ki-
egyenlítődni a globalizáció folyamatában – 
ami persze nagyban hozzájárul az itt élők 
fokozódó veszélytudatához is. Számtalan 
volt gyarmati terület – Kína, India, az arab 
államok – ma már nemcsak kulturális 

 
20 Claude Lévi-Strauss: Faj és történelem. Budapest, Napvilág, 1999. 

öntudatra ébredt, hanem kifejezetten világ-
gazdasági és világpolitikai hegemóniára tö-
rekszik. 

 
Az ezredforduló talán legnagyobb politi-

kai hatású sikerkönyve Samuel Huntington 
A civilizációk összecsapása és a világrend át-
alakulása című műve. Ebben a könyvben 
Huntington alapvetően kérdőjelezi meg a 
már említett Fukuyama globalizációs opti-
mizmusát. Szerinte a mindenkire egyfor-
mán érvényes „egyetemes civilizáció” csak az 

önmagát felsőbbrendűnek 
gondolt nyugati társadal-
mak „hamis önképében” 
létezik. Az atlanti típusú 
modernizáció és demokrá-
ciaexport maga is ideoló-
gia, amely csupán a nyu-
gati világhegemónia 

fenntartását szolgálja, és amelyet joggal uta-
sítanak el azok a népek, amelyek ennek az 
egyenlőtlen világrendnek a kárvallottjai vol-
tak. Huntington arról ír, hogy a hideghá-
ború után „nem ért véget a történelem”, 
csupán a továbbiakban a nagyhatalmak már 
nem politikai ideológiák mentén fognak 
szemben állni egymással, hanem vallási és 
kulturális alapon, ami azt is jelenti, hogy a 
korábbi kétpólusú világrend helyett multi-
poláris világrend alakul majd ki, amelyben 
nyugati civilizáció már egyre kevésbé lesz 
domináns szereplő. Az általa megfogalma-
zott civilizációs paradigma alapján az ezred-
forduló után közel tíz olyan meghatározó 
civilizáció – kínai, buddhista, hindu, iszlám, 
ortodox keresztény, nyugati, latin-amerikai 
és egy közelről meg nem határozott afrikai – 
erősödik meg, amelyek gazdaságilag, politi-
kailag és katonailag is harcolni fognak 

még a nagyon egyenlőtlen 
összecsapások nyomán is 

megfigyelhetők a kulturális 
cserék és kiegyenlítődések 
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egymás ellen. Ezek a harcok nem feltétlenül 
hoznak világháborút vagy közvetlen össze-
csapást az úgynevezett „mag-országok” (pél-
dául az USA, Oroszország, Kína) között, de 
folyamatos konfliktusokat és „helyettesítő 
háborúkat” eredményeznek a különböző ér-
dekszférák országainak területén – többek 
között Közép-Kelet-Európában is. 

 
„Rossz közérzet a kultúrában” 

 
Jelenlegi szorongásélményünk sok tekintet-
ben hasonlítható a Nyugatrómai Birodalom-
ban élők életvilágához és életérzéseihez. A Kr. 
után 4-5. században élt aquincumi polgárok 
sokáig még gondtalan jólétben élhettek, de 
már egyre fenyegetőbb hírek érkeztek arról, 
hogy jönnek a barbárok, hogy a kulturális és 
civilizációs vívmányok már nem tarthatóak 
fenn sokáig, hogy fel 
kell(ene) készülniük egy jó-
val békétlenebb és kiszolgál-
tatottabb világra. És akkor a 
barbárok egy idő után tény-
leg jöttek, és tényleg lerom-
bolták az akkori civilizáció 
békéjét és vívmányait, ame-
lyek csak hosszú évszázadok 
múltán jelentek meg ismét a térségben.  

Hitünk és reményeink szerint persze a 
mostani helyzet nem ilyen. Az emberiségnek 
nem külső, földönkívüli betolakodóktól, ha-
nem önmagától kell félnie, a kulturális ki-
egyenlítődés problémáját önmagának kell 
megoldania.21 A probléma maga a 

 
21 Aktuálisabb, mint valaha Konsztandinosz Kavafisz Barbárokra várva című verse, amelyben a nép és az előkelők 
mind arra várnak, hogy „végre ma a barbárok betörjenek”, de végül a barbárok mégsem jönnek: „S most – vajon 
barbárok nélkül mi lesz velünk? / Ők mégiscsak megoldás voltak valahogy…”. Konsztandinosz Kavafisz Barbárokra várva. 
(ford. Somlyó György) Európa könyvkiadó, Budapest. 1968. 93.  
22 Érdemes ebből a szempontból felfigyelni a magyar nyelvben nyomokban még meglévő ősi gondolkodásmódra 
felfigyelni, amely a maga összetettségében igyekezett leírni a világot és az emberi kapcsolatokat. A háló és a korlát 
szavunk például egyszerre kétféleképpen is értelmezhető: a háló például lehet védőháló és akadályozó tényező is, a 
korlát szintúgy lehet védőkorlát és akadályozó (korlátozó) tényező. 

globalizáció és annak ellentmondásos termé-
szete. A korábbiaknál jóval gyakoribbá vált a 
különböző kultúrák érintkezése, keveredése 
és összeolvadása, ami – a vitathatatlan civili-
zációs eredmények mellett – nagymértékben 
fellazította a különböző értékrendű kultúrák 
közötti határokat. Így a korábban viszonylag 
elszigetelten működő közösségek biztonságot 
adó belső szabályozóerői is óhatatlanul meg-
gyengültek és elbizonytalanodtak. A globali-
zációs lehetőségek kitárulásával civilizációnk-
ban sok tekintetben összeomlott a 
hagyományos – vallásra, családra és hazafi-
ságra épülő – világkép egyértelműsége, ami 
korábban jól körvonalazható identitást bizto-
sított számunkra. Az önazonosság és hovatar-
tozás tudatának elbizonytalanodása miatt 
óhatatlanul légüres tér keletkezett, amit jobb 
híján magunknak kell kitölteni és hitelesen 

képviselni. Napjainkban a 
regionális és európai, a faji 
(pl. fehér) és nemi identitás-
sal, valamint sajátos (valós és 
digitális) identitásokkal 
igyekszünk kiegészíteni vagy 
éppen helyettesíteni tétovázó 
hagyományos identitásun-
kat. Ez egyfelől persze rop-

pant vonzó, hiszen olyan társadalmi csopor-
tokkal azonosíthatjuk magunkat, amelyek az 
egész világra kiterjednek, másfelől azonban 
ezek a kapcsolatok sokszor nem olyan szoro-
sak és védelmezőek,22 mint a korábbi családi, 
vallási vagy nemzeti hálózatok. Mindez 
ugyanakkor komoly kihívások elé állítja a 

civilizációnkban 
összeomlott a hagyomá-

nyos – vallásra, családra és 
hazafiságra épülő – világ-

kép egyértelműsége 

 



 

ISK O L A –  V IL Á G  
101 

A békeviselt nemzedék történelemtanárai 
   

társadalmi kommunikációt is. Mivel minden 
és mindennek az ellenkezője is lehet csoport-
képző erő, a csoportok közötti nézetkülönb-
ségek gyakran kibékíthetetlenek, mert nem 
csak intellektuális vélemények, hanem külön-
böző identitások is ütköznek egymással.  

Kulturális rosszkedvünk tehát nagyobb-
részt abból adódik, hogy a szabadságfokunk 
és jólétünk kiterjesztését ígérő és sok tekintet-
ben meg is valósító globális 
változások akarva-akaratla-
nul szétzilálták a hagyomá-
nyos életkereteket és közös 
kulturális kódokat (közer-
kölcs, műveltség), amelyek 
korábban biztonságosan 
meghatározták életünket. 
Emiatt a társadalmi összetartó erők fokozato-
san elgyengültek, illetve a széttartó (centrifu-
gális) erők fokozatosan felerősödtek. A világ 
rendezetlenné, kaotikussá vált, aminek érze-
tét a globalizált média a maga félelemkeltő 
módján nemcsak felnagyítja, hanem folya-
matosan napirenden is tartja. Az általános ve-
szélyérzetet nagymértékben fokozza az a tény, 
hogy az elmúlt száz évben (hadi)technikai 
eszközeink olyannyira hatékonnyá váltak, 
hogy néhány elborult ember destruktív dön-
tése nyomán már nemcsak embertömegek 
halhatnak meg, hanem teljességgel kipusztul-
hat a földi élővilág is. Nem véletlen tehát, 
hogy a körülöttünk lévő világ egyre (há)bo-
rúsabbnak, kiszámíthatatlanabbnak és erő-
szakosabbnak látszik, ami egy várható apoka-
liptikus világkatasztrófa előérzetét kelti. 

 
A nemrég megnyílt budapesti Hierony-

mus Bosch-kiállítás – sajátos történelmi pár-
huzamként – megdöbbentően hitelesen érzé-
kelteti napjaink sajátos válságélményét, 
világvége-hangulatát. A németalföldi festő 
(1450–1516) szürreális látomásai már nem 

csak az internetről és a mozikból ömlő akció-
filmek és videójátékok jól ismert szörnyvilá-
gának képeivel rokoníthatók. A háború sötét 
arcai – a fölrobbantott városokban kétségbe-
esetten bolyongó emberek képében – már 
nemcsak a monitorokon láthatók, hanem a 
pályaudvarainkra Ukrajnából és máshonnan 
érkező menekültek riadt, borzalmakat és 
szenvedéseket mutató tekintetében is.  

Bosch félelmetes víziói 
egy sajátos történelmi kor-
szakváltás idején, különö-
sen válságos világhelyzetben 
születtek. Folyamatos hábo-
rúk és a korábban biztonsá-
got adó keresztény világ-
rend fokozatos felbomlása 

jellemzi ezt az időszakot, amelynek alapvető 
életérzése a bizonytalanság és a kétségbeesés 
volt. A megszokott világ radikális megválto-
zását a közelgő Apokalipszis, az isteni végíté-
let (világvége) előhírnökének tekintették, 
amely kozmikus méretű pusztulásként, a „jó” 
és a „gonosz” utolsó küzdelmeként írja le az 
„idők végezetét”. Bosch apokaliptikus képei 
– ellentétben a hollywoodi filmek világával – 
nem a „boldog vég” felé vezetik a nézőt. 
Eget-Földet-Poklot idéző szárnyasoltárai in-
kább figyelmeztetni akarnak az erkölcsi mér-
tékek betartására, az önmegtartóztatásra, a 
„jó” és a „rossz” közötti választás felelősségére. 
Ugyanakkor a festő önmaga körül – akarva-
akaratlanul – inkább csak a rosszat és az em-
bertelent látja. Képein Jézus többnyire a go-
nosz emberek által megalázva-meggyalázva 
jelenik meg, nem pedig diadalmas Megváltó-
ként; az emberek is lényegében csak jellegte-
len masszaként ábrázolódnak különböző tí-
pusú bűnökben és élvezetekben tobzódva. 
Eltorzult arcok, meztelenre csupaszított nők 
és férfiak, emberformájú lények sorjáznak a 
gyönyörök és bűnök útjain, miközben 

a globalizált média 
a maga félelemkeltő 

módján folyamatosan 
napirenden tartja 
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mögöttük borzalmas gyilkosságok, felgyúj-
tott otthonok keretezik a szemhatárt. Ebben 
a kultúrától megfosztott szubhumán univer-
zumban minden korábbi érték és civilizációs 
vívmány funkciótlanul és értelmetlenül ösz-
szekeveredik, összemosódik a zsigeri (al)világ-
ból feltörő undorító állati és növényi szörny-
szülöttekkel. A „kiteljesedett bűnösség” kora 
ez, amely roppant módon hasonlítható napja-
ink disztópikus filmjeinek jövőképéhez – 
amely megtisztulásra és megváltásra vár. 
Az első pillanatban ezek a képek sok tekintet-
ben nyomasztóak, hiszen szörnyűséges jövőt, 
a pusztító végítélettől való zsigeri félelmeket 
vetítenek elénk. Ugyanakkor a „szembené-
zés” katartikus mozzanatának tekinthető, 
hogy mindvégig meghagyják az emberi vá-
lasztást, a döntést a „jó” és a „rossz” között. 
 
A glokalizáció veszélyei 

 
Az ilyen jellegű válságos helyzetekben az első 
reakciók óhatatlanul zsigeriek. Felfokozott 
érzelmeket és indulatokat hordoznak, ami 
beszűkíti, rugalmatlanná teszi a gondolko-
dást, amely így kevésbé képes befogadni új 
impulzusokat, kevésbé képes reálisan meg-
ítélni a körülötte lévő világot. A globalizáció 
ellentmondásos következményeivel szemben 
az első természetes (ellen)reakció, a bezárkó-
zás, amit – a saját hely (locus) felértékelődése 

 

23 A glokalizáció irányát és nehézségeit elsősorban az internet szabályozásával kapcsolatban szokták megfogalmazni. 
A világháló ugyanis látványosan szemlélteti, hogy a globalizáció valóban nincs tekintettel a helyi kultúrák belső sajá-
tosságaira, ami azért is veszélyes, mert az infokommunikációs technológia meghatározó fejlesztői és szolgáltatói né-
hány gazdagabb országban – elsősorban az USA-ban – tömörülnek, ami nagymértékben kiszolgáltatottá teszi a töb-
bieket ezen a téren. Nem véletlen tehát, hogy a nagyobb autokratikus rendszerek – Kína, Oroszország, Irán – vezetői 
okkal-joggal sérelmezik az internet nyitottságát, és komolyan szervezik országuk lekapcsolását a világhálóról, illetve 
saját, nemzeti internet kialakítását.  
24 Sok tekintetben ilyennek gondolom az Ukrajna elleni orosz támadást, amely legfőképpen a Szovjetunió régi nagy-
ságának és dicsőségének feltámasztására irányul, de ilyen jellegű megnyilvánulásnak tekintem az április 3-i magyar-
országi parlamenti választások eredményét is: az emberek többsége „nosztalgikus honvággyal” gondol vissza a Kádár-
rendszer biztonságára és a „külön-utasság” lehetőségére, ezért elfogadhatónak tartja a paternalista politikai rendszer 
működését is. 

miatt – glokalizációnak neveznek. A glokali-
záció mindenekelőtt a helyi, elsősorban nem-
zeti keretek megerősítését jelenti,23 ami azon-
ban még a nagyobb országok esetében is 
roppant kockázatos vállalkozás, mivel nagy-
mértékű elszigetelődéshez vezet(het). A má-
sik közvetlen ellenreakció a bizonytalan jövő 
elől menekülő múltba fordulás, amikor a haj-
danvolt aranykor feltámasztása tűnik reális 
alternatívának.24 Mindez együtt jár a komp-
lexitás lebontására irányuló törekvésekkel, a 
gondolkodás leegyszerűsödésével, amely 
egyre inkább polárisan, fehéren-feketén látja 
a világot. Különösen a felfokozott válsághely-
zetekben jelenik meg az a szemlélet, amely a 
jelenből csak a katasztrófákat, a jövőből pe-
dig csak a negatív kilátástalanságot olvassa ki. 
 

Ennek a látásmódnak a legköltőibb meg-
fogalmazását Walter Benjamin adja, aki nem 
sokkal halála előtt1940-ben így írt a „törté-
nelem angyaláról”:  „Van Kleenek egy Angelus 
Novus című képe. Angyalt ábrázol, aki mintha 
rámeredne valamire, és el akarna hátrálni tőle. 
Szeme tágra nyílik, szája nyitva, szárnyai kife-
szülnek. Ilyen lehet a történelem angyala. Arcát 
a múlt felé fordítja. Ahol mi események láncola-
tát látjuk, ott ő egyetlen katasztrófát lát, mely 
szüntelen romot romra halmoz, s mindet a lába 
elé sodorja. Időzne még, hogy feltámassza a hol-
takat, és összeillessze, ami széttörött. De vihar 
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kél a Paradicsom felől, belekap az angyal szár-
nyaiba, és oly erővel, hogy nem tudja többé ösz-
szezárni őket. E vihar feltartóztathatatlanul 
űzi a jövő felé, amelynek hátat fordít, miköz-
ben az égig nő előtte a romhalmaz. Ezt a vi-
hart nevezzük haladásnak.” Ez a szöveg egy 
olyan múltbéli aranykorra utal, ami nyil-
vánvalóan sosem létezett, 
de a jelen szörnyűségeit, a 
jövő kilátástalanságát, vala-
mint a haladásra vonatkozó 
csalódottságot kimondha-
tóvá teszi. A történelem fel-
zaklatott és kétségbeesett 
„angyala” és szemtanúja csu-
pán katasztrófákat és romokat lát mindenütt, 
és csak annyit tud, hogy a változások kifeje-
zetten rossz irányba tartanak. 

 
Immanuel Kant elvi példája 

 
Ezzel vissza is kanyarodtunk a felvilágosodás 
filozófiájához, amelynek lényege Immanuel 
Kant szerint: „az ember kilábalása maga 
okozta kiskorúságából. Kiskorúság az arra 
való képtelenség, hogy valaki mások vezetése 
nélkül gondolkodjék. Magunk okozta ez a kis-
korúság, ha oka nem értelmünk fogyatékos-
ságában, hanem az abbeli elhatározás és bá-
torság hiányában van, hogy mások vezetése 
nélkül éljünk vele. Sapere aude! Merj a ma-
gad értelmére támaszkodni! – ez tehát a felvi-
lágosodás jelmondata”.25 A kiskorúság meta-
forája a gyermek és a felnőtt gondolkodás 
különbségére utal. Mai szóhasználatban a 
kétféle gondolkodásmód különbözősége a 
differenciáltság mentén írható le. Ebben az 
értelemben a gyermeki lét kiszolgáltatottsága 
és felelőtlensége szorosan összefügg az 

 
25 Immanuel Kant: Válasz a kérdésre: Mi a felvilágosodás? In A vallás a puszta ész határain belül és más írások. Gon-
dolat Könyvkiadó, Budapest. 1974. 80. 
26 Uo. 80. 

önállótlansággal, irreális egocentrizmussal és 
a következmények számbavételének hiányá-
val. A felnőtt magatartás viszont a bennünket 
érő viszontagságokat az élet szükséges és ter-
mészetes velejáróiként kezeli. Felméri reális 
lehetőségeit, és képes megkülönböztetni az 
egyéni szinteken jelentkező problémákat 

azoktól, amelyekkel a társa-
dalmi szférában kell meg-
birkózni. A felnőtt lét és fe-
lelősségvállalás alapvető 
megkülönböztető jegye az 
egyéni és közösségi felelős-
ségvállalás hatékony össze-
hangolása, ami sok tekintet-

ben megfeleltethető a rend és rendezetlenség 
dinamikus egyensúlyának megtalálásának. Eb-
ben a helyzetben az egyes ember előtt álló igazi 
kihívás nem az, hogy mindig igaza legyen, ha-
nem az, hogy személyes önállóságát össze 
tudja egyeztetni a közösségi szerveződéssel.  

Az egyéni és közösségi felelősségvállalás 
együttes érvényesítése azonban roppant félel-
metes teher, amelyet nagyon nehéz egyedül 
megvalósítani: „Az egyes embernek nagyon ne-
héz tehát a szinte természetévé vált kiskorúság-
ból kivergődnie. Valósággal megszerette, s egy-
előre valóban képtelen arra, hogy a saját fejével 
gondolkodjék, mivel soha nem is engedték, hogy 
megpróbálja. A természeti adottságok értelmes 
felhasználásának vagy inkább a velük való 
visszaélésnek mechanikus eszközei: a szabályza-
tok és formulák - az örökös kiskorúság béklyói. 
Még aki levetné azokat, az is csak bizonytala-
nul ugranék át a legkeskenyebb árkon is, mivel 
nem szokott hozzá a szabad mozgáshoz. Ezért 
csak keveseknek sikerült, hogy önálló szellemi 
tevékenységgel kilábaljanak a kiskorúságból, és 
biztosan járjanak.”26 Ugyanakkor Kant 

„kiskorúság az arra való 
képtelenség, hogy valaki 
mások vezetése nélkül 

gondolkodjék” 
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mélységesen hitt abban, hogy a racionális 
belátás, a nagykorú értelem alkalmas álla-
tias önzésünk megzabolázá-
sára, a közösségi érdekek 
egyidejű érvényesítésére: „E 
felvilágosodáshoz azonban 
semmi egyéb nem kell, csak 
szabadság, annak is a legár-
talmatlanabb fajtája: neve-
zetesen az ész minden kér-
désben való nyilvános használatának 
szabadsága.”27 

A posztmodern korszak kihívásai között 
azonban ez a roppant optimista megközelí-
tés több szempontból is elbizonytalanodott. 
Legfőképpen azért, mert bebizonyosodott, 
hogy az elmúlt évszázadok növekvő raciona-
lizációja nem hozta automatikusan magával 
a közerkölcsök javulását. Az észszerűség sza-
badsága sok esetben világégéseket és meg-
semmisítő koncentrációs táborokat eredmé-
nyezett, nem pedig világbékét. Ebben a 
helyzetben – különösen a kevésbé békés és 
demokratikus országokban – a közvetlen 
túlélés, az egyéni érdekérvényesítés és társa-
dalmi önzés28 maradt a domináns életérzés. 
Ráadásul a gazdasági és politikai egyenlőt-
lenségek fenntartásában érdekelt hatalmi 
aktorok – különösen a totalitáriánus rend-
szerek irányítói – az emberek politikai in-
fantilizálásában maradtak érdekeltek, ame-
lyet az egyéni és a politikai felelősség 
határainak elmosása révén igyekeznek meg-
valósítani. 

 
27 Kant, uo. 81. 
28 Bibó István szerint a magyarországi politikai rendszerváltások ismétlődő vonása nem annyira a fordulat politikai 
tartalmában érhető tetten, „hanem sokkal inkább a politikai fordulatok közepette való egyéni eligazodni nem tudás vagy 
rossz helyezkedés különféle következményein, számonkérésen, új igazodáson, állásvesztésen, becsukáson, akasztáson. Ez az 
egész közérzés valóságos és jól megalapozott tapasztalatokon nyugszik, azokon a tapasztalatokon, melyeket az utóbbi évti-
zedekben teljességgel megromlott és lezüllött magyar közélet és magyar sajtó nyújt a szemlélőnek: a hatalmaskodásnak, a 
frázisoknak és közügy címén személyes ügyek intézésének az ismétlődő közös látványán.” (Bibó István [1994]: Demokra-
tikus Magyarország. Uő. Válogatás Bibó István tanulmányaiból. Magvető, Budapest. 312–313.) 

Úgy tűnik, hogy a közösségi felelősség 
kérdése – valószínűleg nem először és vélhe-

tően nem is utoljára – is-
mét előtérbe került. Ez a 
mostani válságos időszak 
arra int, hogy szembe kell 
néznünk az egyre szélesedő 
globalizációs folyamatok 
nehézségeivel és közös fele-
lősségével: a lehetőségek az 

élővilág kiirtásától a hosszú háborúskodásra 
való felkészülésen át egy új, közös önkorlá-
tozásra épülő felelősségvállalásig terjednek. 
Az utóbbi mindenekelőtt azt jelenti, hogy 
egyre hatékonyabb eszközeink miatt óvato-
sabban kell bánni azokkal a múltból hozott 
szükségleteinkkel, amelyeket „önző génje-
ink” diktálnak. Sok olyat megtehetünk ma 
már – kifoszthatjuk a természetet, hatal-
maskodhatunk embertársaink fölött –, 
amit szíves-örömest megtennénk, de érde-
mes lenne tudatos erkölcsi gátak révén 
korlátozni: „megtehetnénk…, de nem tesz-
szük”, mert hosszú távon mérgezőek és ve-
szélyesek. 

 
Immanuel Kant abból indult ki, hogy 

végső soron mindannyian észszerűen gon-
dolkodó emberek vagyunk, ami révén képe-
sek vagyunk felülírni egyéni ösztönkészteté-
seinket és kulturális különbségekből fakadó 
eltéréseinket, ami révén képesek lehetünk 
„kiskorú” lényből „világpolgárrá” válni és 
„jogszerű polgári társadalomban” és „örök 
békében” élni. 1781-ben megfogalmazott 

a gazdasági és politikai 
egyenlőtlenségek 

fenntartásában érdekelt 
hatalmi aktorok 
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politikai utópiájában29 erről a lehetőségről 
így ír: „Mivel az emberek nem pusztán ösz-
tönszerűen cselekszenek, mint az állatok, de 
egészében nem is átgondolt terv alapján jár-
nak el, mint az értelmes világpolgárok, lehe-
tetlennek tetszik, hogy terv-
szerű történelmük legyen 
(mint pl. a méheknek vagy a 
hódoknak). A szemlélő óha-
tatlanul bizonyos bosszanko-
dást érez, ha viselkedésüket a 
világ nagy színpadára állítva nézi, s a részle-
tekben megcsillanó bölcsesség ellenére végül 
is azt tapasztalja, hogy végső soron és egész-
ben véve bolondságból, gyermeki hiúságból, 
sőt ráadásul gyakran gyermekes gonoszságból 
és rombolási vágyból van az egész összeszőve, 
s így végül nem tudja, mit is gondoljon ki-
váló tulajdonságaira oly rátarti nemünkről” 
(52). 

 „[…] Ez a probléma egyben a legnehe-
zebb is, s az emberi nem ezt oldja meg leg-
utoljára. A nehézség, amely már a feladat 
puszta eszméjénél szembeötlik, az, hogy az 
ember állat, amelynek úrra van szüksége, ha 
nemének más tagjaival együtt él. Társai ká-
rára visszaél ugyanis szabadságával; s habár 
értelmes lényként kíván is egy mindenki sza-
badságát korlátozó törvényt, önző állati haj-
lama mégis arra csábítja, hogy ahol teheti, ki-
vonja magát alóla. Szüksége van tehát egy 
úrra, aki megtöri akaratát, és arra kényszeríti, 
hogy engedelmeskedjék egy olyan általános 
érvényű akaratnak, amely lehetővé teszi min-
denki szabadságát. Ám honnan veszi ezt az 
urat? Nem máshonnan, mint az emberi 

 
29 Immanuel Kant (1980): Az emberiség egyetemes történetének eszméje világpolgári szemszögből. In: Uő.: A vallás 
a puszta ész határain belül és más írások. Gondolat, Budapest 
30 R. Várkonyi Ágnes (2011): Comenius, a nemzetek tanítója. Zempléni Múzsa. 11. 3. (43.) sz., 22. 
31 A labirintus itt egyfelől a kiúttalanság szinonimája, ugyanakkor Comenius egyik legismertebb korai erkölcsi mun-
kájában – A világ útvesztője – 1623-ban épp arról ír, hogy a tudás révén ki lehet jutni ebből a labirintusból. A történet 
szerint az ifjú vándor a „hírhajhászók” birodalmába jutva azt tapasztalja, hogy az emberek minden átmenet nélkül 
hol sírnak, hol nevetnek és bármikor rémületbe esnek a „hírközlők sípjainak” szólamai alapján: „úgy táncolnak, ahogy 

nemből. Ám ez úr is csak állat, amelynek 
úrra van szüksége. Akárhogy fogunk is hozzá, 
beláthatatlan, hogyan sikerülhetne szert 
tenni az általános igazságosság fejére, aki 
maga igazságos – akár egyetlen személyben, 

akár számos, erre kiválasz-
tott ember társaságában ke-
ressük. […] Minden között 
ez a feladat tehát a legnehe-
zebb; s nem is lehetséges tö-
kéletes megoldás; az olyan 

görcsös fát, amilyenből az ember van, nem 
lehet teljesen egyenesre faragni. A természet 
ennek az eszmének csupán megközelítését 
szabta ki feladatunkul.” (62–63.)  

 
Comenius cselekvő példája 

 
Jan Amos Komensky (1592–1670), közismer-
tebb nevén Comenius tekinthető a modern 
európai pedagógiai kultúra egyik legfonto-
sabb megalapozójának. Joggal nevezték a 
„nemzetek tanítójának”, hiszen a cseh szár-
mazású író és tanár fontos szerepet játszott az 
újkori pedagógiai gondolkodás kialakításá-
ban, illetve közvetlenül is részt vállalt az an-
gol, a svéd, a holland, a lengyel és magyar 
oktatási rendszer reformfolyamataiban – köz-
ismert, hogy Sárospatakon is tanított 1650-
től 1654-ig. A nevelés, az oktatási reform és 
az iskolaalapítás, úgy tűnik, számára opti-
mista kiútkeresés – R. Várkonyi Ágnes szép 
metaforájával élve „Ariadne fonala”30 – volt 
arra, hogy kikerüljön a korabeli háborús vi-
szonyok és a sorozatos személyes tragédiák 
kiúttalannak látszó labirintusából.31 Ebben az 

joggal nevezték 
a „nemzetek tanítójának” 
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időszakban van a nagyarányú gazdasági visz-
szaesést jelentő úgynevezett kisjégkorszak, ek-
kor zajlik a harmincéves vallásháború, amely 
Comenius életét is nagymértékben szétzilálta. 
Már tízéves korában árvaságra jutott, majd az 
őt befogadó protestáns közösség elleni vallás-
üldözés miatt folyamatosan menekülnie kel-
lett. Feleségét és gyermekeit a háború nyo-
mán kibontakozó pestis vitte el, házát és 
kéziratait felgyújtották a katonák, egész éle-
tére száműzött menekülővé vált. A korabeli 
válságok és személyes tragédiák azonban nem 
tántorították el attól, hogy az európai béke 
megvalósításán és a „romlott emberi társada-
lom” megjavításán dolgozzon, amelyet a mo-
rális megújításban és a romlatlan ifjúság he-
lyes nevelésében gondolt megvalósítani.32  

Átfogó új nevelési rendszert dolgozott ki, 
és a jövő zálogát a tudás, a műveltség moder-
nizációjában jelölte meg. Számára a művelt-
ség a rendezettséggel egyenlő: „A művelt nem-
zetek úgy működnek, mint az óraművek, 
rendben intézik magán és közügyeiket. A mű-
veletlenek olyanok, mint a széthulló rőzseköteg. 
A művelt nemzeteknél min-
denki szolgál mindenkinek, 
mindenki megteszi kötelessé-
gét. A műveletlenek között 
senki nem alkalmazza mun-
káját a másikhoz, minden 
széthullóban van. A művelt nemzetek gazda-
gok, bőségben élnek, a műveletlenek szegénység-
ben tengődnek. A művelt nemzetek ismerni 
akarják a századok folyását, hogy szemük előtt 
tartva a múltat megjavítsák a jelent a jövő 
hasznára. A műveletlenek nem ismerik a 

 

a síp fütyül”. Ebben a művében Comenius arra figyelmeztet, hogy a társadalom tájékozatlan és tudatlan, így könnyen 
lesz a hiedelmek, álhírek és hisztériák áldozata. Szerinte egyedül a tudás és a szeretet védhet meg a „hírközlők sípjaitól”. 
(Johannes Amos Comenius [1961]: A világ útvesztője [ford. Dobossy László]. Magyar Helikon, Budapest.) 
32 R. Várkonyi Ágnes (1994): Comenius és a vesztfáliai béke. Uő.: Europica varietas – Hungarica varietas, Budapest. 
62–75.  
33 Idézi R. Várkonyi, 2011, 24. o. 
34 Comenius (1992): Didactica magna (ford. Geréb György). Seneca, Pécs. 37. 

múltat, a jelennel szemben balgák, a jövőre ké-
születlenek.”33  

Itt és most csak arra a rendíthetetlenül 
optimista magatartásra szeretnék rámutatni, 
amely Comeniust arra ösztönözte, hogy a vi-
lágégések és személyes tragédiák közepette 
mégis a jövő építésén, az ifjúság nevelésén fá-
radozzon: higgyen abban, hogy a megrefor-
mált iskolák „játszóhelyekké, öröm és gyö-
nyörűség hajlékává válnak”.34  

Ennek a „mégis”-nek a makacssága nyil-
vánul meg egyik legfontosabb pedagógiai 
művében is, amelynek Bevezetőjében azon-
ban még a teljes reménytelenség szólal meg: 
„Mert vajon mibennünk és a mi dolgaink kö-
zött van-e valami a kellő helyén és helyes álla-
potában? Mindmostanáig semmi sem. Minden 
fonákul vagy összekuszáltan hever szerteszét, 
vagy omlik össze. Az értelmesség helyett, amely-
ben az angyalokkal kellene egyenlőknek len-
nünk, a legtöbb emberben akkora tompultságot 
találunk, hogy a legfontosabb dolgok ismerete 
terén tudatlanságban az állatok színvonalán 
állanak. […] Az égi bölcsesség helyett, amely-

nek segítségével lehetővé vált 
számunkra, hogy minden 
földi jó közül a legjobbat is-
merjük meg és becsüljük a leg-
édesebb gyönyörűségünket ta-
lálva fel benne, ott van a 

legocsmányabb elrugaszkodás attól az istentől, 
akiben élünk, mozgunk és vagyunk, az ő leg-
szentebb isteni hatalmának ostoba semmibeve-
vése. A kölcsönös szeretet és nyíltszívűség helyén 
kölcsönös gyűlölet, ellenségeskedés, háborúsko-
dás, öldöklés van; az igazságosság helyén 

a „romlott emberi 
társadalom” megjavításán 
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méltánytalanság, jogtalanság, elnyomás, csalás, 
rablás. a tisztaság helyén ocsmányságok és er-
kölcstelenségek a gondolatokban, beszédekben és 
cselekedetekben egyaránt.”35 

 
Hasonló kettősséget figyelhetünk meg 

Comeniusnál a korabeli magyarországi 
viszonyok megítélése kapcsán. Egyfelől a 
franciaországi felkérés helyett a sárospataki 
meghívást fogadja el, tehát joggal bízik 
abban, hogy itt maradandót fog alkotni, amit 
egyik elköszönő beszédében meg is fogalmaz: 
„Kedves magyarjaim, én reménységeim! Ebben 
az iskolában megjelentek a világosság szikrái. 
Titeket is megérintett már tökéletlenségetek 
érzése, és elfogott a jobb, igazabb és teljesebb 
tudomány iránti vágy, hogy […] a tehetségek 
ne maradjanak műveletlenül, mint az erdős 
vad hegységek és az elhagyott pusztaságok, 
hanem nagy gonddal megműveltessenek, mint a 
virágos kertek, a szőlő és a faültetvények.”36 

Ugyanakkor nem fukarkodik a korholó 
beszéddel sem: „Kedves magyarok, a belső 
békét inkább óhajtanotok kell, mint 
dicsekednetek vele. mert ha van hely a nap 
alatt, ahol az irigység és a gyűlölség az úr, ahol 
az emberek belső gyűlölettel és 
ellenségeskedéssel emésztik magukat, vagy 
legalábbis nem törődnek magukkal, hanem 
elhanyagolják ügyeiket – ez az a hely. 
Többnyire úgy viselkednek, mintha mindenki 
csak a maga haszna előmozdítására született 
volna, senki a közjóéra. […] Gyakran hallom, 
amint fiaid a haza boldogtalan állapotáról 
panaszkodnak, s ezerszer elmondják a mélyen 
átérzett sirámot: szegény lesújtott hazánk! De 
bárcsak fel tudnátok fogni, hogy senki nem 
tud benneteket úgy lesújtani, mint ti saját 
magatokat megfontolatlan tetteitekkel és 
azzal az érthetetlen renyheséggel, mely a 
pusztulástól megmentő nagy cselekedetekre 
alkalmatlanná tesz.”37 

 

 

 

 
 

 
35 Comenius (1992): Didactica magna (ford. Geréb György). Seneca, Pécs. 28–29. 
36 Idézi R. Várkonyi, 2011, 23–24. o. 
37 Idézi Dörömbözi János (1992): Előszó. In: Comenius: Didactica magna (ford. Geréb György). Seneca, Pécs, 1992. 
9–10. 

Szabó Orsolya Réka 
festménye (6. o.) 
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DONÁTH PÉTER 

Imre Sándor levélváltása Kemény Gáborral a II. 
zsidótörvényről és a pedagógia, a pedagógusok, 
az egyetemek feladatairól s hallgatóiról 1939–

1944-ben 

AZ ELŐZMÉNYEKRŐL RÖVIDEN 

 
Írásunk elején mindjárt előrebocsátjuk: sze-
mélyes vagy szakmai kapcsolataiban nincs jele 
annak, hogy a „nemzetnevelő” Imre Sándort1 
partnereinek bármilyen – így akár zsidó – 
származása gátolta volna abban, hogy szak-
mailag együttműködjék valakivel.  

Imre Sándor 1910-től kezdve a Magyar 
Pedagógia szerkesztőjeként, a Magyar Peda-
gógiai Társaság organizátoraként kapcsolat-
ban állt – a zsidónak született, s már 1906-
ban unitárius hitre tért – Kemény Gáborral,2 
aki egyetemi tanulmányait a Kolozsvári 
Egyetemen fejezte be, s ott is doktorált. Ak-
koriban Kemény Gábor közeli kapcsolatba, 
barátságba került Imre Sándor mesterével, 
Schneller Istvánnal,3 s ez a mély kötődés – 

 
1 Imre Sándor (1877–1945) pedagógus, művelődéspolitikus, VKM-államtitkár, megbízott miniszter, egyetemi tanár, 
az Országos Közoktatási Tanács alelnöke. A „nemzetnevelés” elmélet kidolgozója. A tárgyalt időszakban a budapesti 
műegyetem tanára. 
2 Kemény Gábor (1883–1948) görög–latin szakos tanár, pedagógiai szakíró. 1945 után a pedagógus szakszervezet, 
majd az Országos Közoktatási Tanács elnöke, a Magyar Kommunista Párt tagja, Kossuth-díjas. Lásd róla, tőle: Ke-
mény Gábor (1972): Az egyszerűség útja [szerk.: Kemény Katalin]. Tankönyvkiadó, Budapest, 1972.; Kemény Gábor 
(1986): A pedagógiai tudat kialakulása Magyarországon [szerk. Matisfalvi Istvánné]. Tankönyvkiadó, Budapest.; Köte 
Sándor: A pedagógus Kemény Gábor. Tankönyvkiadó – Békés Megyei Tanács, Budapest – Békéscsaba, 1989.  
3 Schneller István (1847–1939) teológus, pedagógus, egyetemi tanár, az MTA levelező tagja. 
4 Lásd a 2. lábjegyzetben: Kemény, 1972, 62–127.; Köte, 1989, 32–140.  
5 Szuppán Vilmos (1854–1933) pedagógus, királyi tanácsos, a Kereskedelmi Akadémia igazgatója, majd 1921-ben a 
VKM-be szolgálatra berendelt felső kereskedelmi iskolai igazgató volt. 
6 RL C/39. 26/a cs. 823. számú jelentkezési lap 

mindkettőjük részéről – egészen a profesz-
szor haláláig fennmaradt. 

Kemény Gábort a tordai unitárius – ké-
sőbb állami – gimnázium tanáraként 1918 
őszén, számára is váratlanul, Torda-Aranyos 
vármegye főispánjává választották. Rövide-
sen a terület idegen megszállás alá került. 
A családjával a trianoni Magyarországra köl-
tözött tanár úr rövid békéscsabai foglalkoz-
tatás után elvesztette állását.4  

Felesége hivatalos fogadóórán 1921. jú-
nius 1-jén felkereste a VKM-ben Imre Sán-
dor államtitkárt, és segítségét kérte a férje 
álláshoz juttatása ügyében. Az államtitkári 
jelentkező lap hátuljára – az akkor már saj-
tótámadásoknak kitett, korlátozott hatás-
körű – Imre Sándor ráírta: „Nem tudok 
semmit tenni. Adtam cédulát Szuppánhoz 
[Vilmoshoz],5 hogy jó tanár, s jól tud fran-
ciául és németül”.6 E gesztusának híre 
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félreértéshez vezetett, ezért 1921. július 12-i 
levelében Kemény Gábor sajnálatát fejezte 
ki amiatt, hogy a felesége Schneller profesz-
szor számára történt referálása nyomán az a 
hír terjedt el, hogy Imre Sándor protezsálja 
őt a Kereskedelmi Akadémiára. Mire Imre 
Sándor július 28-án válaszolt Keménynek: 
„Idegen helyről, nagy kerülővel jött a hír, 
hogy én »protegálok«, de ez, mint nagyon 
jól kiérezte, az állásommal nem férne össze”7 
– írta az akkori rezsim által megbízhatatla-
nok támogatásával hírbe hozott államtitkár. 

Nem sokkal később a katedrájától meg-
fosztott Kemény Gábor ta-
nár úr egyik – számára fon-
tos – közös kontaktusukról 
önéletírásában számolt be 
(kiemelések tőlem – D. P.):  

 
„Az összeomlás és a kényszerű repatriá-

lás után, néhány év múlva megkérdezte 
Schneller István professzor: nem szándéko-
zom-e felvenni újra a fonalat, amely a ma-
gántanársághoz vezet? […] Annak idején 
(1917-ben) a kolozsvári egyetem tanári tes-
tülete személyi minősültségemnél fogva al-
kalmasnak talált a magántanárságra. Idő-
közben történelmi változások álltak be, […] 
Kérdés, hogy a kolozsvári [akkor már sze-
gedi] bölcsészeti kar világnézeti okokból 
nem zárkózik-e el most kérésem elől. Meg-
mondtam Schneller professzornak […], jó 
volna […], ha ő előbb tájékozódna a kér-
désben. Schneller méltányolta aggodalma-
mat, és azt ígérte, hogy Imre Sándor útján 
fog tájékoztatást kérni. Az akkor már 
nyugalomba helyezett Schneller utódja 
Imre volt. […] 

 
7 RL C/39. Levelezés. Kemény Gábor.   
8 Imre Sándor: A nevelés sorsa és a szocializmus. Az iskolai nevelés lehetőségei és a szocialisták nézetei a nevelésről. A tárgyias 
nevelői gondolkodás érdekében. Budapest, 1909, 1920. 
9 Kemény, 1972, 136–137. Lásd továbbá: Köte, 1989 151–153. [Feloldások: lásd a 2. lábjegyzetben.] 

Mit beszélt Imrével, s Imre beszélt-e 
Bartókkal ez ügyben, ma sem tudom, s azt 
sem, hogy magának Imrének mi volt az ál-
láspontja. Hogy Bartóknak [Györgynek] 
»világnézeti« kifogásai lehettek a megválto-
zott körülmények között az én magántanár-
ságom ellen, abban semmi meglepő nem 
volt. Hogy Imrének, aki személyi ügyeimben 
mindig segítőkészséget mutatott, »tárgyi« kifo-
gásai lettek volna írásaim ellen, azt nem 
gondolom (hiszen ő már 1910-ben [1909-
ben] megírta A nevelés és szocializmus 

című,8 nálunk minden-
esetre úttörő könyvét). 

De ő a mindenkori poli-
tikai helyzetet aggodalmasan 
mérlegelte, s lehet, hogy úgy 
vélekedett: abban a radiká-

lis-liberális irányban, amelyben én dolgoztam, 
s amiben az Eötvös-Schneller vonalat követve 
ezután is dolgoznék, – a megváltozott viszo-
nyok miatt úgysem lehetne munkásságomat az 
egyetem keretében folytatni […]. Imre logikus 
gondolkodású, erős meggyőződésű ember volt 
ugyan, de ereje sohasem a hatalommal szem-
ben nyilvánult meg. Inkább abban, hogy le-
pellel borította saját igazi meggyőződését is, és 
se valakinek a személyéért, se valamely eszmé-
ért sohasem exponálta magát. […] (Nagy 
László tiszteletbeli doktorsága ügyében is 
inkább csak tapogatózott, de a harcot nem 
indította meg érte.) Kin és min múlt, – 
most már mindegy: a magántanárság kér-
dése ezzel örökre el lett intézve” – emléke-
zett az ez ügyben érezhetően csalódott Ke-
mény Gábor.9  

 

„lepellel borította saját 
igazi meggyőződését is” 
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A Horthy-korszak alatt állásától és a pe-
dagógushivatás lehetőségétől megfosztott, 
ellenzéki pozícióba kényszerített Kemény 
Gábor a rendszerrel és annak oktatási rend-
szerével kapcsolatban is keményebb bírála-
tokat fogalmazott/fogalmazhatott meg, 
mint a rendszer keretei között egyetemi ta-
nár, rektor stb. Imre Sándor. Neki volt mit 
vesztenie, míg Keménynek úgy tűnhetett, 
hogy egzisztenciálisan már nem vehetnek el 
tőle sokat. Ahogy az alábbiakból kitűnik: 
ebben súlyosan tévedett, ahogy abban is va-
lamelyest, hogy Imre senkiért és semmiért 
sem állt ki. Gondoljunk csak például nem-
zetnevelés-eszméjére, református hitére, me-
lyek mellett minden körülmények közt ki-
tartott, valamint az 1918–1919. évi 
forradalmak utáni fegyelmi ügyben tanúsí-
tott tárgyszerű, elvszerű magatartására. 

Kemény Gábor tisztelte Imre Sándort, ő 
is viszont, ám egy sor kérdésben nem értet-
tek egyet. Mégis: Imre azon 
kevés, némi befolyással ren-
delkező ember egyike volt, 
akihez Kemény szükség ese-
tén szellemi vagy egziszten-
ciális támogatásért fordulha-
tott, különösen Schneller 
István halála után. Jól nyo-
mon követhető ez több évtizedes, mindvé-
gig tartózkodó hangvételű levelezésükből, 
melyből most két – témánk szempontjából 
kulcsjelentőségű – levélváltást, s néhány le-
vélrészletet ajánlunk az ÚPSz olvasóinak fi-
gyelmébe. 

 

 
10 Lásd ehhez: Vértes Róbert (szerk., 1997): Magyarországi zsidótörvények és rendeletek 1938–1945. Polgár, Budapest. 
44–140.; Teleki Pál (1941): Magyar politikai gondolatok (Nemzeti Könyvtár, 42–43. sz.; szerk. Kovrig Béla), Buda-
pest. 79–89.; Ablonczy Balázs (2003): Teleki Pál. Osiris, Budapest. 402–411. 

LEVÉLVÁLTÁSAIK 

 
Az Imrédy Béla által fogalmazott, Teleki Pál 
által indokolt, beterjesztett második zsidó-
törvény, az 1939. évi IV. tc. parlamenti tár-
gyalása10 idején, 1939. április 7-én a követ-
kező levelet írta Kemény Gábor Imre 
Sándornak (kiemelések részben tőlem, az 
eredetiek aláhúzva – D. P.): 

 
„Mélyen Tisztelt Professzor Uram, 
a feltámadás ünnepe közeledik, s benne 

életünk egy olyan atmoszférában, melyben 
éppen ellenkezőleg, lenyugodni készül sok 
minden, amit eddig másképp gondoltunk.  

Minden zavar elől legjobb lenne a mun-
kába menekülni, de bizony a dolgozás sem 
megy, ha nincs meg hozzá a minimális lelki 
nyugalom. És még ha dolgozik is valamit az 
ember, akkor is kísért a kérdés: Kinek? Mi-

nek? Az öregek, akik min-
taképek voltak, már nin-
csenek. A fiatalok, akiknek 
hallgatni kellene ránk, vagy 
az anyagi nyomorúságból, 
vagy a lelki mételyektől de-
formáltak. Gyermekeink 
mai napja, de főleg hol-

napja bizonytalan. E pillanatban úgy érzem: 
ha Schneller István még élne, talán hozzá si-
etnék, hogy egy szava, tekintete, kézfogása 
átkapcsoljon egy olyan világba, melyben 
van még értelme a jobb törekvésnek vagy 
gondolatnak.  

Igen, ha Schneller István még élne… 
Így tehát valami természetes és ellenállhatat-
lan erő sodor Professzor Úrhoz, a Mestertől 

súlyosan tévedett, abban is 
valamelyest, 

hogy Imre senkiért és 
semmiért sem állt ki 
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a Tanítványhoz – húsvéti panaszkodásra, 
mikor a feltámadás örömét kellene érezni. 
Ne vegye rossz néven Professzor Úr, hogy 
zavarom, de mind kevesebben vagyunk már, 
akik az ő nevében tesznek vallomást. Régen, 
kétséges óráimban, gyakran megkérdeztem 
magamtól, mit szólna ehhez Benka Gyula, 
aki azzal tudott nagyra nőni, hogy lehajolt 
hozzánk, kicsi gyerekekhez, átölelő szeretet-
tel,11 mint Schneller István.  

Most az asszimiláció és disszimiláció po-
kolian középkori levegőjében12 mind gyak-
rabban idézem Schneller Istvánt, vagy tán 
idézés nélkül is megjelenik. Rettenetes, 
hogy 56. évében szakad az emberre ily bru-
tális probléma, melyet bürokratikus módon 
csak elrontani lehet, megoldani soha. Az ál-
talánosítás végső fokon 
mindig kegyetlenség és csak 
arra jó, hogy a lényeget elta-
karja. Ma az üldözés és ül-
döztetés, pozíciófoglalás és 
kenyértől való megfosztás 
sémáira van leegyszerűsítve 
a kérdés, és sem az üldözők, sem az üldözöt-
tek nem látnak tisztán a dologban.  

Az előbbiek nem látják, hogy az élet – 
minden demagógia ellenére – egységes fo-
lyamat, és hogy egy 8-9 milliós társadalom 
nem engedheti meg azt az őrülten szeszélyes 
luxust, hogy kb. 500.000 embert a munká-
ból kikapcsoljon, mert csak a nem dolgozó 
emberek tehertételek a társadalom számlá-
ján.13 Ha a harc irányítói látnák az 500.000 
ember munkájának összefüggését a 

 
11 Benka Gyula (1838–1923) pedagógus, a szarvasi evangélikus főgimnázium tanára, igazgatója. Lásd ehhez: Kemény, 
1972, 32–33. [feloldás: lásd a 2. lábjegyzetben]. 
12 Karsai László (szerk., 1992).: Kirekesztők. Antiszemita írások 1181–1992. Aura, h. n. 100–109.; Karsai László (szerk., 
1993): Befogadók. Írások az antiszemitizmus ellen 1882–1993. Aura, Budapest. 107–136. 
13 1944-ben a túlélő Kemény Gábor is szembesülhetett azzal, hogy milyen tragikus „végső megoldást” találtak az 
általa felvetett problémára. 
14 Ferencz József (1835–1928) unitárius püspök, királyi tanácsos. 

keresztény milliók életével és munkájával, 
hamar rájönnének, hogy éppen ez a törvény 
alkalmas rá, hogy felborítsa a társadalmi és 
gazdasági egyensúlyt. 

De az utóbbiak sem látnak tisztán: nem 
látják, hogy a zsidóság anakronizmus, ha 
nem is a diaszpóra kezdete, de főleg azon 
idő óta, mióta a zsidóságból származó Jézus 
szellemivé formálta és a keresztény világ 
alapjává tette, ami építő erő volt az Ótesta-
mentumban. De ahhoz a keresztényeknek is 
igazán keresztényeknek kell lenniük. Ahhoz, 
hogy jó keresztények legyünk, nemcsak az kell, 
hogy mi higgyünk, de az is, hogy nekünk 
higgyenek. Sose felejtem el, milyen mély ha-
tással volt rám Ferencz József,14 mikor a 
csókfalvi zsinaton történt eskütételem után 

bizalmasan figyelmeztetett, 
hogy a tordai igazgatóta-
nácsban egyesek ellenezték 
megválasztásomat, s ezzel 
búcsúzott tőlem: menjen 
Tordára, dolgozzék nyu-
godtan, én bízom magá-

ban. Hogyan és mit dolgoztam, ítéljék meg 
mások, de hogy milyen erőforrás volt ne-
kem Ferencz József bizalma, azt csak én tu-
dom megítélni. S ez az egész asszimiláció-
kérdés sarokpontja.  

Hinni kell elsősorban a keresztény magya-
roknak abban, hogy az asszimiláció folyamata 
megindult. A felsőházi kezdő tárgyalásokban 
mintha tisztult volna a helyzet. Ravasz 
László nagyon is eltalálta az igazságot, ami-
kor kimondta: »Ha van asszimiláció 

„előbbiek nem látják, hogy 
az élet – minden demagógia 
ellenére – egységes folyamat” 
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egyesekben, lehetséges a többiekben is«. S 
abban is igaza van, hogy ez a készülő törvény 
az asszimiláció útjáról visszalöki azt a zsidó-
ságot, mely lélekben és magyarságban már a 
magyarsághoz hasonult. S leginkább abban 
volt igaza, hogy e kérdéseket a törvényhozás 
még kivételes intézkedésekkel sem rendez-
heti. Ezek nagyon is belső, lelki dolgok.15  

Hogyan hatottak az emberre a magyar-
ság ezeréves szellemi fejlődésének fokozatai, 
Apáczai – Eötvös – Arany – Petőfi – Vajda 
Péter – Schneller, hogyan is lehetne mindezt 
»törvényesen« igazolni?! Sem azoknak nincs 
erre módjuk, akik évezredes megszokásból, 
még a zsidó nyelv és kultúra ismerete nélkül 
is ragaszkodnak az anakro-
nizmushoz. Sem nekünk, 
akik a régi kötelékeket elsza-
kítottuk, s ezzel tudatosan 
égettük el a visszavezető hi-
dakat, s akiket a ma úrrá 
lett szenvedély egészen talajtalanná próbál 
tenni.16 Tudom én jól, hogy vannak »zsidó 
bűnösök«, és eszembe se jut, hogy ezeket 
védjem. De ezeket »egyénileg« kell felelős-
ségre vonni. Ha viszont az ilyen egyéneken 
kívül eső okokból történhet meg, hogy a ke-
reskedői, vagy pénzügyi világban vissza-
éléséket lehet elkövetni a dolgozók rovására, 
ezt más úton kell javítani.  

Ez a mostani terv – hiszen ez éppen tra-
gikusan groteszk oldala – egyrészt törtető, 
vagyis a júdási szellemben zsidó mentalitású 
keresztényeket segíti felszínre, és az ugyan-
ilyen mentalitású, kíméletlenül meggazda-
godott zsidóknak teszi lehetővé, hogy mint 

 
15 Ravasz László álláspontjához lásd pl.: Hatos Pál (2016): Szabadkőművesből református püspök. Ravasz László élete. 
Jaffa. 242–249.; Karsai, 1993, 168–169. o. [A feloldást lásd a 12. lábjegyzetben.]   
16 Lásd ehhez Sík Sándor hasonló tépelődését a készülő második zsidótörvény kapcsán: Szabó János (szerk., 1993): A 
százgyökerű szív. Levelek, naplók, visszaemlékezések Sík Sándor hagyatékából. Magvető, Budapest. 205–209. 
17 A Dunamelléki Református Egyházkerület Ráday Levéltára, C/39. Levelezés. Kemény Gábor 31. 

mártírok a kapitalizmus védőszárnya alatt 
más földön folytassák élősdi életüket.  

De ha a »nagy szerkezet« változatlan ma-
rad, a dolgozó keresztény tömegeknek egy 
szikrányival se lesz jobb, ha a zsidó bankve-
zérek helyett magyar, vagy, mint a jelek mu-
tatják, sváb bankvezérek ülnek az igazgatói 
székekbe. Kétlem, hogy az asszimiláció 
megállapítására egy állami Országos Bizott-
ság lenne alkalmas. Ki biztosít arról, hogy a 
kormányzat, mely (megfontolva, vagy nem 
megfontolva, de mindenesetre hibásan) a 
demagógiát nagyra hagyja nőni, most ki 
tudna nevezni olyan állandó bizottságot, 
mely az asszimiláció kényes, finom szövevé-

nyében igazságot tudna 
tenni. Ha a kormányzat 
keresztülhajszol egy tör-
vényt, igazolni is akarja 
egyetértését annak szellem-
ével, s ha például Ravasz 

Lászlónak különvéleménye van az asszimilá-
cióról, akkor már az sem valószínű, hogy őt 
egy ilyen bizottságba kineveznék. 

Ne vegye rossz néven Professzor Uram, 
hogy ennyire visszaéltem szíves türelmével. 
Sok nyugtalanság volt bennem, s nagyon 
kellett, hogy ezt elmondjam. S tán a Feltá-
madás még igazi feltámadást is hoz. Jó ün-
nepeket kíván – kedves családját is kö-
szöntve – mély tisztelettel  

Kemény Gábor”.17 

 
Imre Sándor 1939. április 9-én válaszolt 

Kemény Gábor levelére (kiemelések tőlem – 
D. P.): 

 

„tán a Feltámadás még 
igazi feltámadást is hoz” 
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„Tisztelt Kartárs Úr! 
Az ünnep első napján sem érzem erőseb-

ben tegnap érkezett sorainak keserű igazsá-
gát, mint a legszürkébb hétköznapokon, hi-
szen állandóan, azonosan érzem. 

Sok mindent nem értek életünk keserű 
folyásából, azaz nem tudok megérteni más-
ként, egyedül az emberi rövidlátásból és ér-
telmetlenségből. Azt hiszem, nem volna he-
lyes éppen azt is, amire e percben 
mindketten gondolunk, csupán rosszindu-
latból, vagy gyűlölködésből magyaráznunk. 
Bizonyos, hogy ilyenekből indult ki, de még 
a kezdők sem csupán ilyenek. Azok között 
is vannak, akik azt hiszik, hogy ezzel jót 
tesznek. Még többen vannak olyanok, akik-
ben a gyűlölet nyomát sem lehet megtalál-
nunk, hanem súlyos homá-
lyosságát a látásnak, 
önállótlanságát a helyzet 
megítélésének, képtelensé-
get a jövő elgondolására. 
Ez nem mentsége senki-
nek, csak megérthetővé teszi sokak állás-
foglalását.  

Érthető az is – de arra a magyarázatot 
hajszálra sem lehet mentő ízűnek, vagy ép-
pen erejűnek tekinteni –, hogy a »homo 
homini lupus” [ember embernek farkasa] 
tétele örökre érvényesnek mutatkozik, és 
hogy az »együtt üvöltés a farkasokkal« olyan 
egyszerű megoldása gyarló emberek számára 
a nagy kérdéseknek! Nekem ez a legutolsó 
tetszik legemberibbnek, azaz a legközönsé-
gesebbnek. Éppen ez van a legtávolabb at-
tól, amit emberségesnek, emberhez igazán 
méltónak, az embert a csúszó-mászótól 
megkülönböztetőnek tanultunk meg, és – 
hála Istennek! – meg is szoktunk a magunk 
közvetlen környezetében. 

Mindez azonban nem változtat azon, 
hogy amit Kolléga Úr levelében lejegyzett, 
tökéletesen igaz. Azon sem változtat, hogy 
nem egyedül azoknak keserves ez a korszak, 
akik méltatlanságát és nyomasztó súlyát már e 
percben is érzik, hanem azoknak a jólelkű 
embereknek is, akik átérzik mások lelki szen-
vedéseit és azért szenvednek, mert segíteni nem 
tudnak. 

Ez a korszak – s ez nem most kezdődött! 
– egészen különös lelkiállapotba juttatta és 
abban is tartja azokat, akiket nem érint sem 
közvetlenül, sem közvetve a korszellemnek 
nevezett kegyetlen egyoldalúság. S éppen 
ezért azt hitték és hiszik, hogy nyugodtan és 
jogosan követelhetik az egyoldalú általánosítás 
helyett az egyéni igazságot, és azt iparkodtak 

és iparkodnak ma is a saját 
területükön érvényesíteni. 
Nem tudom, mennyi ilyen 
ember van, de azt tudom, 
hogy van és nem csak egy. 
Csak ma is ezek beszélnek a 

legkevesebbet. Nem hiszem, hogy gyávaságból 
tennék, hanem inkább azért, mert így ered-
ményesebben tudnak segíteni egyes esetekben. 
A piacra menve nem sikerülne egyetlen esetben 
sem. Ezeknek maguknak nincs semmi elő-
nyük abból, hogy nem hangosan beszélnek. 
Mint mindenben, a mai életben is igazoló-
dik, hogy a nevelői gondolkodás hiánya miatt 
felejtik el a hangadók az emberek lelkével 
való törődést. 

Akik egyéni, de gyakran, sok egyénben 
jelentkező tulajdonságaikkal a zsidóellenes-
séget jogosnak, indokoltnak mutatják a 
könnyen általánosítók előtt, szintén azt nem 
gondolják meg (ma sem), hogy a bennük 
lévő hibák alakítják a véleményt nemcsak 
róluk, hanem a hozzájuk tartozókról is. Ők 
nem törődtek soha azzal, hogy a mások lel-
kére milyen hatást tesznek. 

„a bennük lévő hibák 
alakítják a véleményt” 
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Nem tudom, mi lesz az egész zsidótör-
vénnyel, mi lesz az eredménye az új válasz-
tásoknak,18 mi lesz a folytatása e maszlagolás 
mögött bizonyára megbúvó idegen politiká-
nak. Egyet azonban tudok: sem én, sem akik 
még hajlandók tőlem irányí-
tást elfogadni, soha nem le-
szünk más állásponton, mint 
amit örököltem az apámtól, 
és megvallottam Schneller 
ravatalánál, mert ő tette 
bennem 45 évvel ezelőtt tudatossá: az ember 
egyéni értékét kell nézni, s ezt a nemzet szem-
pontjából kell megítélni. 

Nagyon kevésre tartom azt, ami tőlem 
telik, bármilyen tekintetben is, sőt tudom, 
hogy az erőt nézve régen »nem az vagyok, 
aki voltam egykor« (Arany szava), de a 
munkámat annak szolgálatába állítom már 
régóta, hogy tanítványaim igazságos szán-
dékú, minden becsületes embert megbecsülő új 
nemzedéket akarjanak nevelni. 

Húsvétkor, magammal számot vetve, 
ebben a tudatban küldöm igen tisztelt 
Kolléga Úrnak őszinte tisztelettel kézszo-
rításomat. 

Régi híve Imre Sándor”.19  
 
Kemény Gábor akkoriban még egy levelet 

küldött Imre Sándornak, 1939. április 25-én, 
melyben egyebek között ezt írta: „Azon a bi-
zonyos törvényjavaslaton […] igyekszem 
túltenni magam, de az nem teszi túl magát 
rajtam. […] Tisztán látom, hogy az őrület 
és a szenvedélyek dolgoznak, hogy nincs 

 
18 Az 1939. május 25–26-i választáson a kormánypártok a mandátumok 70%-át, a nyilasok 18,5%-át, s a kisgazda, 
liberális és szociáldemokrata pártok összesen 9%-át szerezték meg. 
19 Az eredeti kézzel írt levél megtalálható: OPKM, Kemény Gábor-gyűjtemény, Itsz: D 82.223.1. A géppel írt má-
solata: RL C/39. Levelezés. Kemény Gábor 35. 
20 Bőhm Károly (1846–1911) filozófus, 1896-tól a kolozsvári egyetem professzora. 
21 RL C/39. Levelezés. Kemény Gábor 34.   
22 RL C/39. Levelezés. Kemény Gábor 36. 

hová menekülni. […] Benka Gyula, Schnel-
ler István, Böhm Károly20 és Imre József 
[erre] nem készítettek elő. […] Mi azt hit-
tük néhány kivételes ember példájából, 
hogy ilyen a világ, hogy így nevelhető az em-

ber. S ez a gondolat der-
meszt meg egészen: nevel-
hető-e az ember? A 
Júdásoknak mindig na-
gyobb-e a lehetősége, mint 
a Jézusoknak? […] Gyű-

lölni és a gyűlöletet törvényesen leszögezni 
is más. Micsoda visszhangja lehet a közigaz-
gatás dzsungelében egy uszításra nevelt tiszt-
viselő részéről annak, hogy az ország veze-
tői, vagy képviselői így beszélnek? Mennyi 
Schneller Istvánnak kellene születni, dol-
gozni, hogy ezt a brutalitást közömbösítse. 
[…] S itt már nem a zsidóságról van szó, de 
az egész magyarságról”.21 

Imre Sándor válaszlevele sajnos nem áll 
rendelkezésünkre, remélhetően a további 
kutatások majd nyomára bukkannak vala-
hol. Kemény Gábor 1940. május 3-i levelé-
ből kiderül, hogy Imre Sándor – Ravasz 
László intervenciói révén – többször is segí-
teni próbált Kemény Gábornak az ő men-
tességéhez szükséges igazolások beszerzésé-
ben a felmenői magyar honosságáról.22  

1941. szeptember 16-i levelében Kemény 
Gábor jelezte Imrének, hogy megkapta a 
mentesítést, ám a családtagjai ügye még 
nem rendeződött. Emellett tudósította őt 
(kiemelések részben tőlem, az aláhúzottak 
az eredetiben – D. P.): 

 

többször is segíteni próbált 
Kemény Gábornak 

 



 

ISK O L A –  V IL Á G  
115 

Imre Sándor levélváltása Kemény Gáborral a II. zsidótörvényről és a pedagógia, a pedagógusok… 
   

„[…] tanulmányt írok a zsidókérdésről, s 
ennek keretében természetesen a magyaror-
szági jelenségek szociológiai értelméről is. […] 
Azt tán fölösleges is hangsúlyoznom, hogy 
sem személyes tapasztalataim, sem tanulmá-
nyaim nem sodortak vissza a zsidósághoz. 
Sőt, még erősebben arra a meggyőződésre 
jutottam, hogy akik az antiszemitizmus élet-
szemléletétől egészen az emberüldözés igen-
léséig jutottak, azok kanyarodtak vissza a 
zsidó szellemiség legprimitívebb megnyilvá-
nulásaihoz. Éppen ezért a zsidókérdést nem 
tartom a zsidók, vagy a zsidó származású ma-
gyarok kérdésének, sőt, határozottan keresz-
tény és magyar problémának látom […].  De 
én itt csak egyetlen momentumra akarok rá-
térni: a nevelési vonatkozásokra. […] Az a 
tény, hogy már évek óta törvényesen lehet pol-
gártársainak egy részét kisebb értékűnek tar-
tani – lehetetlen, hogy ne legyen befolyással az 
új nemzedékre. Amilyen arányban nő a leér-
tékelés lehetősége, olyan mértékben inog 
meg az evangéliumi keresz-
ténység és a Széchenyi vagy 
Eötvös, vagy Deák értelme 
szerint való magyarság ható-
ereje – s természetesen 
ugyanilyen mértékben szár-
maznak új feladatok a nevelőkre is, hogy ezzel 
az eldurvulással szembeszálljanak. … 

Nagyon érdekelnének a kérdés egyetemi 
nevelésügyi vonatkozásai:1. Milyen befo-
lyással van a zsidótörvény a zsidó egyetemi 
hallgatók lelki életére, magatartásukra? 

 

 23 Kemény Gábor akkoriban hasonló tartalmú levelekkel fordult Szondi Lipóthoz, Karácsony Sándorhoz, Pável 
Ágostonhoz, Kratochfill Dezsőhöz. A csak részben elkészült és publikálatlanul maradt tanulmányában Kemény Gá-
bor abból indult ki, hogy „a zsidókérdésnek tagadhatatlanul vannak komoly történeti, lélektani okai, de van benne 
valami örök alkalomszerűség is, amely évezredeken át lehetővé tette, hogy gyűlölködő tömegindulatok tudatos fel-
használása útján áthárítsa a felelősséget olyan egyénekre is, akik nem tudnak védekezni. Kitűnő politikai eszköz ez 
azoknak is, akiket mulasztás terhel a társadalmi fejlődés hiányaiért, és zsongító lelki kielégülés azoknak is, akik szen-
vednek a hiányok miatt”. (Idézi: Köte, 1989, 178. [feloldás: lásd a 2. lábjegyzetben].) 
24 RL C/39. Levelezés. Kemény Gábor 37. 

Csökkenti-e, növeli-e munkakedvüket? 
Vagy világosabban: megingatja-e, vagy meg-
keményíti-e őket a megszégyenítés? 2. Van-e 
érintkezés keresztény és zsidó egyetemi hall-
gatók között (a szemináriumban vagy azon 
kívül). 3. Láthatóan milyen befolyással 
[van] a zsidótörvény a keresztény egyetemi 
hallgatók lelki életére, magatartására (nem a 
politizáló diákokra gondolok). Gondolnak-
e arra, hogy a kereszténység és a magyar 
szellemiség vannak olyan hatóerők, hogy az 
ősmagyarokon és az őskeresztényeken kívül 
másokat is át tud hatni? S ha megsejtik ezt 
az igazságot, nem okoz-e náluk restelkedést, 
hogy olyan korban élnek, mely az elvi meg-
oldásokat elvetve, a törvényszerű elnyomás 
eszközével keresi az érvényesülést? 

 A nevelés erkölcsi kérdésének is látom 
a problémát, mert hiszen az elnyomás erkölcsi-
leg épp oly súlyos (ha nem súlyosabb) az elnyo-
mókra, mint az elnyomottakra. Ki tudom-e 
adni ezt a készülő tanulmányt az erősen kér-

déses,23 de addig is leg-
alább önmagam előtt sze-
retném tisztázni. Nagyon 
hálás lennék, ha Professzor 
Uram a lehetőség szerint 
felvilágosítást adhatna a 

jelzett kérdésekre, vagy azokkal kapcsolat-
ban olyan vonatkozásokra, melyeket én tá-
volról nem láthatok. Nb. A közlésben Pro-
fesszor Uram nevét csak akkor adnám ki, ha 
arra felhatalmazást kapnék.”24 

 

„egészen az emberüldözés 
igenléséig jutottak” 
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Imre Sándor 1941. október 8-án, mű-
egyetemi tanszéke papírján géppel írt levél-
ben válaszolt: 

 
 „Igen Tisztelt Kartárs Úr!  
Szíves levele tárgyában Zentai Etelka ta-

nársegéd kolléga asszonytól kértem észrevé-
telei feljegyzését. Az első két pontra ezeket 
mondja: „A zsidó egyetemi hallgatók, külö-
nösen a férfiak visszavonultabbak, csende-
sebbek. Minél kisebb területet igyekeznek 
elfoglalni. Magukról keveset beszélnek. Ha 
szóba kerül a zsidótörvény, szégyenkezés 
nélkül beszélnek róla; mint megtörtént 
tényről beszélnek. Se ellene, se mellette nem 
mondanak semmit. Tanulmányaikat rende-
sen végzik, szorgalmasak. Mindegyik lázas 
sietséggel igyekszik magá-
nak, már előre, még tanul-
mányaik folytatása idején 
állást, munkakört, megélhe-
tési alapot biztosítani. Ez a 
cél. Ennek eléréséért min-
dent megtesznek; tanulnak, 
dolgoznak. A nők eltérnek 
abban, hogy külső magatartásukban még 
mindig feltűnésre törekszenek, ők nem 
igyekszenek, mint a férfiak, minél kisebb te-
rületet elfoglalni. Ők is szorgalmasak, rend-
szeresen végzik munkájukat. Ellanyhulást, 
elernyedést nem tapasztalni. A zsidótörvény 
inkább megkeményítette őket. 2. Zsidó és 
nem zsidóegyetemi hallgatók között az 
érintkezés általában olyan, mint eddig volt, 
változást nem tapasztalni. Zsidók megveté-
séről, vagy üldözéséről beszélni nem lehet. 

 
25 OPKM, Kemény Gábor gyűjtemény, Itsz.: D.82.223.2. 
26 Kemény Gábor: Egy magyar kultúrpedagógus: Nagy László életműve. Merkantil Nyomda, Budapest, 1943.   
27 Imre Sándor: A Ferenc József Tudományegyetem a századforduló táján. (Eredetileg megjelent: Kolozsvári Tudományos 
Könyvtár 3., Kolozsvár, 1944. 18–19.) Újra közölte: Bálint István János (szerk., 1987): Kincses Kolozsvár II (Magyar 
Hírmondó). Magvető, Budapest, 73–74. 

A szemináriumban, könyvtárban nem mel-
lőzik őket a nem zsidó hallgatók”. 

Nekem nagyon kevés emberrel van köz-
vetlen érintkezésem. A tanárjelöltek száma 
nálunk is nagyon megapadt. 

Rám, vagy tanársegédemre talán nem is 
szükséges hivatkozni.  

Szíves üdvözlettel tisztelő híve Imre 
Sándor”.25  

 
Imre Sándor tudósként, tanárként, tan-

székvezetőként sem volt hajlandó diszkrimi-
nálni, s ezáltal disszimilációra ösztönözni a 
faji törvények által zsidónak minősített kollé-
gáit sem.  

1943-ban elismerő szavakkal levélben 
köszönte meg Kemény Gábornak Imre Sán-

dor a számára megküldött 
Nagy László-monográ-
fiát.26 1944 márciusában – 
vélhetően a Magyarország 
német megszállását követő 
napok valamelyikén – Imre 
Sándor elküldte Kemény 
Gábornak a kolozsvári 

egyetemi éveiről, az egyetem szellemiségéről 
megjelent írását,27 melyre a címzett 1944. 
március 27-én reagált (kiemelések tőlem – 
D. P.): 

 
„Nagyon köszönöm a megemlékező és 

emlékeztető írást. Soha jobbkor nem jöhetett 
volna. Ma a tépelődések és válasz nélküli ma-
radt kínzó miértek idejében jó visszamene-
külni a tiszta gondolatok és közvetlen emberi 
érzések forrásához – amilyen volt valamikor 
a kolozsvári egyetem. Universitas a szó 

„zsidók megvetéséről, 
vagy üldözéséről 

beszélni nem lehet” 
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legjobb értelmében és a humanitás hirde-
tője, és gyakorlója, szintén a szó legjobb ér-
telmében. Az a bizonyos összetartó erő, me-
lyet Professzor Uram hangsúlyoz, talán a 
leghamisítatlanabb transzilvanizmus, mely 
éppen az egyetem életében jutott sajátos ki-
fejezésre. Nemcsak ott, de ott elsősorban és 
a legnemesebb formában. Mi vitte oda az 
egyetemi hallgatókat? Ezt a kérdést bizo-
nyára sokan próbálják megválaszolni és 
mindenki másképp. … De tény, hogy az 
első kolozsvári napoktól kezdve otthon 

éreztem magam, s még ma is úgy gondolok 
oda, mintha haza gondolnék.  Pedig a régi 
otthon alighanem más lett már. De »egé-
szen« mégsem veszhet el, ami érték volt, s az 
ilyen megemlékezés is olyan, mint egy átmentő 
gesztus, mely megtalálja az útját a mostani 
emberekhez, s a kulturális élet homo novus-
aihoz, akik a politika cikk-cakkos ösvényén 
jutottak előre” – írta, kora teret nyerő bar-
barizmusától néhány percre elszakadva, a 
humanizmus műhelyére emlékezve 1944 
márciusának végén Kemény Gábor.28 

 
 

 
28 RL C/39. Levelezés. Kemény Gábor 38. (Kiemelés tőlem – D. P.) 

Oláh Alexandra 
tollrajza (6. o.)  



  

  

 

  

 

PÉTER-SZABÓ RICHÁRD 

Komoly játékok használata 
a középszintű oktatás során  

– Hogyan viszonyulnak a pedagógusok 
az oktatási célú videójátékokhoz?

 KÖZELÍTÉSEK  

 

BEVEZETÉS 

 
2019-ben a Covid–19-járvány kitörése 
örökre megváltoztatta az életünket. Védeke-
zésképp az élet szinte összes területén kisebb 
vagy nagyobb mértékű változások következ-
tek be, és ezek a folyamatok nem kerülték el 
a világ oktatási rendszereit sem. Magyaror-
szágon a védekezés részeként 2020. március 
16-tól a kormány rendelkezése értelmében 
az oktatási intézmények felfüggesztették a 
jelenléti oktatást, így pedagógusoknak és di-
ákoknak egyaránt kötelező volt átállnia a di-
gitális oktatási formákra. Ez a hirtelen váltás 
nagy kihívás elé állította az ország összes ok-
tatási intézményét (Bokor, 2020).  

A kialakult szituációban a köznevelés te-
repein is számos elektronikus platformot ve-
zettek be alkalmi jelleggel vagy tartós hasz-
nálatra szánva. A legtöbb intézmény a 
Köznevelési Elektronikus Ügyintézési Rend-
szer használatát szorgalmazta (E-Kréta), 
azonban a felület nem volt felkészülve ek-
kora terhelésre. Számos más platform hasz-
nálatára is láthattunk példákat, úgymint a 

Voice over IP-szolgáltatásokra (VoIP) épített 
programok (Skype, Viber, Discord, Zoom), 
az e-Learning Management System (e-
LMS) felületek (Moodle, Google 
Classroom) vagy a Microsoft által az iskolák 
számára a járványhelyzet miatt átalakított és 
testreszabhatóvá tett Microsoft Teams. 
Azonban a technikai nehézségek leküzdésén 
túl a pedagógusoknak az új oktatási mód-
szerek bevezetésének és a meglévők módosí-
tásának feladatával is meg kellett küzde-
niük, valamint rövid idő alatt kellett 
felzárkózniuk a jelentősen fiatalabb média-
fogyasztók igényeihez és elvárásaihoz.  

Az alábbi írás a középszintű oktatásban 
eredménnyel alkalmazható videójátékok be-
vezethetőségével foglalkozik. Második rész-
ében bemutatunk egy kérdőíves felmérést is, 
amely 710 válasz alapján a középszintű ok-
tatásban közreműködő pedagógusok szoká-
sait és hozzáállását hivatott felmérni az ún 
digitális komoly játékok oktatási szintű fel-
használásával kapcsolatban. 
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PEDAGÓGIAI CÉLOK: FIGYELEM ÉS 

RÉSZVÉTEL  

 
A magyarországi oktatás képzési szerkezete 
és alkalmazott módszertanai alig változtak 
az elmúlt évtizedekben (Gubik és Bartha, 
2018) – a technológiai fejlődéshez való iga-
zodást a kényszerű online tanításra való át-
állás lendítette valamelyest előre. Pedig szá-
mos külföldi kutatás támasztja alá, hogy a 
hagyományostól eltérő oktatási megoldások 
és a tanári szerep átalakulása mentoráló sze-
reppé gyakran eredményesebb a tanulási fo-
lyamatot befolyásoló készségek és képessé-
gek (a kritikai gondolkodás, a 
kommunikációs és kollaboratív készségek, a 
problémamegoldó képesség stb.) fejlesztésé-
ben (Malek és mtsai., 2014; Mitra és 
Crawley, 2014; Rix és I, 2016; Varannai és 
mtsai., 2017). A magyar oktatási rendszer 
egyik legnagyobb mai kihívásának a fenti 
értelemben vett oktatói szemléletváltás meg-
valósulását tekinthetjük (Jármai, 2015). Ha 
ez megtörténik, az megoldást jelenthet 
olyan visszatérő problémákra, mint a diákok 
figyelmének hosszú távú lekötése – és az aktív 
részvétel elősegítése. 

Ez a két kérdéskör – a használt fogalma-
kat tekintve – nem is any-
nyira egyértelmű, mint el-
sőre tűnik. A részvétel 
esetében például felmerül 
a kérdés: pontosan mi te-
kinthető aktív részvétel-
nek? Sőt: a jelzőből adódó 
természetes nyelvi ellenpontot képező pasz-
szív részvétel kifejezés vajon nem utal-e 
ugyancsak fontos jelenségre? És minek hív-
juk azt a jelenséget, amikor a diák jelen van 
az órán, de teljesen mást csinál – aktívan –, 

mint amit a tanár elvár tőle? Egyáltalán az 
aktív részvétel kinek az érdekét szolgálja?  

Míg a magyar részvétel szó a tantermi 
munkában való valamilyen megnyilvánulást 
feltételez, addig a külföldi szakirodalomban 
gyakran használt angol terminus, az engage-
ment (elköteleződés) teljesen más jelentés-
tartalommal bír. Ez utóbbi jelentéstartomá-
nyát alapul véve a pedagógusok által a 
diákoktól elvárt részvétel viselkedésbéli (je-
lenlét, órai munka teljesítése), emocionális 
(érdeklődés, kötődés) és kognitív (túlteljesí-
tés, kihívások keresése) dimenziók mentén 
szerveződik. Érzelmi elköteleződés nélkül a 
tanteremben tényleg csak „részt veszünk” az 
órán, és megfelelünk a felénk támasztott kö-
vetelményeknek (Harper és Quaye, 2009). 

Első hallásra sokan gondolhatnak arra, 
hogy az aktív részvétel vagy elköteleződés 
azt jelenti, a diák jól érzékelhetően, folya-
matosan és láthatóan figyel (például szem-
kontaktust keres és tart fenn a tanárral), 
kérdez, reflektál és véleményez, elvégzi a ki-
adott órai feladatokat. Ez esetben a „pasz-
szív” ezek ellentettje lehetne: a diák csönd-
ben van, részben vagy egyáltalán nem figyel, 
nem tesz fel kérdéseket stb. Liu (2001) sze-
rint azonban a részvételnek több fajtája is 
lehet, nevezetesen (1) teljes integráció, (2) 

bizonyos körülmények ál-
tal befolyásolt, feltételes 
részvétel, (3) marginális 
interakció és (4) csendes 
megfigyelés, ezek pedig 
akár egy órán belül is vál-

togathatják egymást. A teljes integráció so-
rán a diákok kérdeznek, válaszolnak, képe-
sek spontán, az órához kapcsolódó 
diskurzust indítani vagy benne részt venni, 
az órai munka ez esetben olyan természetes 
számukra, mint egy hétköznapi beszélgetés 
a barátaikkal. A második esetben a diákok 

a fenti értelemben vett 
oktatói szemléletváltás 
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részvételét számos környezeti, szociokultu-
rális, kognitív vagy érzelmi hatás befolyásol-
hatja. Például megvárják a többiek vélemé-
nyét egy témáról, alaposan átgondolják és 
összegzik, összevetik saját érzelmeikkel és 
gondolataikkal, majd csak azután szólalnak 
meg. Idetartozhat az a viselkedésforma is, 
melynél a diák csak direkt kérdésre vagy 
felszólításra válaszol, utasításra cselekszik. 
A harmadik kategória diákjai szívesebben 
jegyzetelnek, figyelnek, ugyanakkor nem áll 
távol tőlük, hogy a témát megvitassák akár 
órán kívül is – órai keretek között pedig 
csak ritkán, de mondanivalójukat jól átgon-
dolják, mielőtt felszólalnak. Az utolsó kate-
gória utal azokra a diákokra, akik csak sod-
ródnak az árral, elfogadják, ami az órán 
zajlik, ám ettől még jegyzetelhetnek, vagy a 
későbbiekben begyűjthetik az órai anyagot. 
A prezentált gondolatmenetet követve fel-
foghatjuk az aktív / passzív órai részvételt az 
említett négy dimenzió mentén, ahol az első 
két kategória inkább aktív, a második kettő 
inkább passzív órai részvételt sugall. Ebből a 
szempontból vizsgálva pedig a passzív órai 
részvétel fogalma máris veszít a ráragadt pe-
joratív minőségből.  

Számos kutató és oktató preferálja az 
aktív tantermi részvételt, 
és próbál megoldásokat ta-
lálni annak elősegítésére, 
hiszen sok kutatás megál-
lapítja, hogy azok a diá-
kok, akik aktívan vesznek 
részt az órai munkában, 
jobb eredményeket érnek 
el, elégedettebbek, könnyebben tanulnak 
(Tatar, 2005). Ugyanakkor az aktív órai 
részvételre való törekvésnek az oktató részé-
ről lehet egy másik oka is: az azonnali pozi-
tív megerősítés. Bármilyen tanár, tantermi 
környezetben, ugyanolyan előadónak 

számít, mint egy színpadra lépett művész. 
Az oktatóknak így a diákoktól érkező aktív 
reakció olyan hatással érhet fel, mint egy 
előadás közbeni vagy utáni tapsvihar, míg 
természetes rossz érzés keletkezhet a „csönd” 
következtében. Ugyanakkor – utalva a fent 
mondottakra – könnyen előfordulhat, hogy 
a „közönség” csupán a csendes figyelem álla-
potába került, és a reakció hiánya így nem 
feltétlenül hordoz rossz jelentéstartalmat.  

A részvétel elősegítésével párhuzamosan 
merül fel feladatként a diákok figyelmének 
lekötése. Ez az oktatási tevékenység egyik 
visszatérő, sarkalatos célja. A figyelem egy 
olyan folyamatot jelent, mely során az agy 
korlátozott kapacitásából kifolyólag az észle-
lés során keletkező ingerek között szelektál 
(Hámori, 2018).  A figyelem másrészről fel-
fogható egy tudatos irányítást igénylő folya-
matként is, mely során elménk feldolgozási 
erőforrásait egy konkrét ingerre fordítjuk 
(Michael W. és mtsai., 2003), illetve készen-
léti állapotként az ingerek potenciális befo-
gadására. Jellemzői közé az erősséget, tartós-
ságot és terjedelmet sorolhatjuk. Az erősség 
(a koncentráció mértéke), valamint a tartós-
ság (a figyelem időtartama) függ a figyelem 
tárgyától, csakúgy, mint a személy képessé-

geitől, illetve egyéb 
külső, környezeti ténye-
zőktől. A figyelem terjed-
elme alatt az elme feldol-
gozási képességét értjük: 
nevezetesen azt, hogy 
adott idő alatt hány do-
logra és milyen mérték-

ben tud az egyén figyelmet fordítani. Így 
például idesoroljuk a figyelem megosztásá-
nak és fókuszálásának kérdéskörét is. Fóku-
szált figyelem során tudatosan szűrjük az in-
formációkat, és csak a releváns dolgokkal 
foglalkozunk, míg figyelmünket megosztva 

a passzív órai részvétel 
fogalma máris veszít a 

ráragadt pejoratív minőségből 
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egyidejűleg több dolog feldolgozása történik 
meg különböző mértékben. 

Pedagógiai szempontból az oktató célja, 
hogy a tanuló figyelmének jelentős részét az 
órai tananyagra irányítsa. Ebből a szem-
pontból talán érdemesebb is lenne a kérdés-
kört nem a figyelem lekötéseként, hanem a 
tanuló figyelmének fókuszálásaként, irányí-
tásaként vizsgálni. Egy tanóra során a diákot 
rengeteg inger érheti akár kívülről, de belül-
ről is. Külső ingernek számít például az ok-
tató mondandója, a tananyag, az órai fel-
adatok, az osztálytársak, kívülről érkező 
zajok, hangok, események, a mobiltelefon 
jelzései,  míg belső ingernek számítanak 
azok a dolgok, amik a diákot aktívan foglal-
koztatják, és nem kötődnek a tanórai kere-
tekhez (például közelmúltban történt ese-
mények, érzések, vagy akár egy olvasott 
könyv, játszott játék). Amennyiben a tanár-
nak sikerül diákjai figyelmét az általa pre-
zentált/képviselt tananyagra irányítani, és 
ezt a figyelmet fenntartani, úgy a tanulási 
folyamat eredményes kimenetelének esélye 
növekszik (Hámori, 2018).  

A figyelem irányítása és fókuszálása szá-
mos módon történhet, a 
különböző technikák (el-
térő feladatok, munkaszer-
vezés, hanglejtés, változa-
tosság, mozgás, eltérő 
audiovizuális ingerek stb.) 
jól időzített váltakozása 
pedig nagyban elősegítheti a tevékenység si-
kerét. A tradicionális oktatás során például 
az általánosságban vett tanórát a pedagógus 
előadása uralja, s jobbára verbális informá-
cióátadás történik, ami különösen problé-
más, mivel a tanulók jobban emlékeznek az 
egyidejűleg elmondott és megcselekedett 
dolgokra, mint a pusztán látottakra vagy 
hallottra (Ginnis és mtsai., 2007). Imre 

Anna (2019) kutatása alapján a diákok több 
mint felével előfordul, hogy unatkozik az 
órán, s leginkább azt szeretik a tanórákban, 
amikor az oktató gyakorlati módon mutat 
be valamit (például filmmel, kísérlettel stb.).  

Napjainkra egyre nyilvánvalóbbá válik, 
hogy a hagyományos tanítási/tanulási mód-
szereken túl új technikákra van szükség az 
oktatásban. A számos lehetőség közül, me-
lyek a diákok figyelmének irányításában és 
az órai elköteleződés esélyének növekedésé-
ben segíthetnek, az egyik opció a játékalapú 
tanulás, azon belül is az oktatási célzattal 
készült, digitális „komoly játékok” iskolai 
bevezetése, implementálása lehet.  

 

JÁTÉK, JÁTÉKOSÍTÁS ÉS KOMOLY 

JÁTÉKOK 

 
A játék definiálására számos kísérlet született 
az elmúlt évtizedek folyamán (Huizinga, 
1938; Caillois, 1953; Avedon és Sutton-
Smith, 1971; Salen és Zimmerman, 2003; 
Juul, 2010; Stenros, 2017). Azonban egy egy-
séges, a játék minden aspektusára kiterjedő 

definíció megalkotása va-
lószínűleg lehetetlen vál-
lalkozás lenne. Minden 
kutató más nézőpontból 
ragadja meg a fogalmat, 
főleg az általuk fontosnak 
vélt sajátosságokra ala-

pozva (Wittgenstein és Anscombe, 1953). 
Caillois például elválasztja egymástól az an-
gol game (ludus) és play (paidia) fogalma-
kat. Míg utóbbi egy szabadságon alapuló, 
akár spontán, csak a részvétel öröméért tör-
ténő, akár improvizációs tevékenységet je-
lent, addig az előbbi egy szabályok által ha-
tárolt elfoglaltság, ahol a résztvevők 
egymással vagy a játékkal versengenek egy 

a tanulók jobban emlékeznek 
az egyidejűleg elmondott és 

megcselekedett dolgokra 
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cél elérése érdekében. A jelenlegi értekezés 
nézőpontjából az alábbi definíció mutat 
irányt a játék fogalmának megértéséhez: a 
játék szabályok által felépített és azok által kö-
rülhatárolt tevékenység, melyben a játékos sza-
bad akaratából, örömszerzés céljából vesz 
részt, és a tevékenység mibenléte a játékos 
szempontjából értelmezendő.  

A gamifikáció, azaz játékosítás meghatá-
rozására számos megközelítés született az el-
múlt évtizedek során. Az általánosan elfoga-
dott definíció szerint a gamifikáció a 
játékok designelemeinek, mechanizmusai-
nak felhasználása nem játékhoz köthető 
környezetben annak érdekében, hogy az nö-
velje a résztvevők motivációját és érdeklődé-
sét (Deterding és mtsai., 2011; Kapp és 
mtsai., 2014). A játékosítás során nem játé-
kokat hozzunk létre valami másból (Dichev 
és mtsai., 2015), csupán különböző aspektu-
sokat használunk fel a játékokból. Számos 
kutató szerint a gamifikáció megfelelő alkal-
mazása hasznos lehet a tanórai elköteleződés 
elősegítésében és a figyelem fókuszálásában 
(Albertazzi és mtsai., 2019; Dicheva és 
mtsai., 2019; Lee és Hammer, 2011). A játé-
kosítás képes arra, hogy növelje a diákok 
motivációszintjét, valamint erősítse szociá-
lis, gyakorlati és probléma-
megoldó készségeiket. Fon-
tos azonban megjegyezni, 
hogy a gamifikáció több-
nyire a játékok legkevésbé 
esszenciális részeit szokta fel-
használni (pontrendszerek, 
szintek, tapasztalati pontok, jelvények, stb.), 
melyek önmagukban nem felelnek a játék 
szórakoztató mivoltáért. Ennek oka a köny-
nyű implementálhatóságban és hozzáférhe-
tőségben keresendő.  

A gamifikáció joggal próbálja kiaknázni 
a tevékenységben zajló lehetőségeket. 

Játszani öröm – és a legalapvetőbb emberi 
szükségleteink közé tartozik. Azonban fel-
merül a kérdés: ha a játékok ilyen átütő ere-
jűek, akkor miért csak egyes elemeiket pró-
báljuk a meglévő folyamatokba építeni? 
Miért nem használjuk egészükben őket? 

A gamifikáció általános gyakorlatától el-
térően az ún. komoly játékoknál elengedhe-
tetlen a játékos környezet és a megfelelő 
(teljes) játékélmény megléte. Maga a termi-
nológia egészen a reneszánsz korig vezethető 
vissza,, ahol a „serio ludere” kifejezést hasz-
nálták olyan szituációkra, ahol a humor se-
gítségével vitattak meg komoly témákat 
(Djaouti, Alvarez, Jessel és mtsai., 2011; 
Manning, 2003). Az első definíció, mely a 
fenti módon meghatározott játékokkal kap-
csolatban írta le a komoly játékokat, Clark 
Abt Serious Games című könyvében jelent 
meg (Abt, 1970). Abt definíciója alapján 
ezek a játékok gondosan átgondolt oktatási 
célzattal készülnek, nem szórakoztatási cél-
lal. Ez azonban nem jelenti azt, hogy nem le-
hetnek szórakoztatóak. 

Fontos megjegyezni, hogy a komoly játé-
kok kifejezést digitális játékokra használja 
Sawyer (2002), aki játékalapú szimulációk 
fejlődése érdekében a videójáték-technoló-

giák és -mechanikák fel-
használása mellett állt 
ki. Azonban ki kell 
emelni, hogy komoly 
játék nem csak digitális 
játék lehet. 

A G/P/S modell lét-
rehozásával Alvarez és Djaouti (2011) meg-
próbálta három kritérium mentén azonosí-
tani a komoly játékokat. A gameplay 
(játékmenet) kifejezés azokra a mechani-
kákra és struktúrákra utal, melyeket a játék 
használ. A purpose (cél) a játék fő célját jelzi 
(nem számítva ide a szórakoztatást). A scope 

játszani öröm – és a 
legalapvetőbb emberi 

szükségleteink közé tartozik 
 



 

K Ö Z EL ÍT ÉS EK  
123 

Komoly játékok használata a középszintű oktatás során – Hogyan viszonyulnak a pedagógusok… 
   

(felhasználási terület) a komoly játék alkal-
mazásának területi felhasználási módjára 
utal (oktatás, politika, környezetvédelem, 
stb.). A legáltalánosabb definíciók szerint 
így a komoly játékok olyan interaktív digitális 
vagy nem digitális játékok, melyek a szórakoz-
tatáson túlmutató céllal készültek annak érde-
kében, hogy a játszóknál elérjék a kívánt ered-
ményeket. Ezeknél a játékoknál fontos, hogy 
kihívást jelentőek és szórakoztatóak legye-
nek, s mindeközben tartsák szem előtt létre-
jöttük elsődleges célját (Alvarez és Laurent, 
2008; Bergeron, 2006; Michael, 2006; 
Stokes, 2005; Zyda, 2005).  

 

JÁTÉKALAPÚ TANULÁS 

 
A játékalapú tanulás (game based learning) 
mint tematika magába foglalja a kimondot-
tan oktatási céllal készült játékok használa-
tát csakúgy, mint bármilyen más, akár szó-
rakoztatási céllal készült játékok, vagy a 
paida kategóriájába sorolható tevékenységek 
felhasználását az edukációs folyamat során. 
Így a játékalapú tanulás definíció szerint 
egyszerűen egy olyan tanulási forma, amely-
hez valamilyen (nem csak digitális) játékot 
használnak fel (Whitton, 2012). A digitális 
játékalapú tanulás (DGBL) Tang, Han-
neghan és El Rhalibi (2009) alapján egy in-
novatív tanulási megközelítés, mely valami-
lyen edukációs értéket magába foglaló 
számítógépes játék haszná-
latából eredeztethető, vagy 
olyan különböző szoftveres 
megoldások használatából, 
mely a játékokat tanulási és 
oktatási, támogatási, taní-
tási folyamatokat megsegítő vagy a diákok ér-
tékelését támogató célra használja. Megjegy-
zendő, hogy sok esetben a játékalapú 

tanulást (GBL) párhuzamosan vagy szinoni-
maként használják a digitális játékalapú ta-
nulásra  (Gee, 2005; Pásztor, 2014; Prensky, 
2003). 

Összegezve: a játékalapú tanulás a fen-
tiek alapján felfogható egy olyan tanulási fo-
lyamatként, melynek alapja részben vagy egé-
szében valamilyen játék (akár a ludus, akár a 
paidia értelmében).  

 

KUTATÁS 

 
Az  alább bemutatott kutatás azt hivatott 
felmérni, hogy a hazai középfokú oktatási 
színtéren a magyar pedagógusok  
 

− használnak-e szórakoztatási vagy ok-
tatási célú videójátékokat; 

− hogyan vélekednek a komoly játé-
kokról; 

− milyen érvek mentén használnak 
vagy terveznek használni hasonló 
programokat, vagy éppen miért uta-
sítják el őket. 

 
A kutatás célja, hogy eredményei segít-

ségével képet adjon a hazai oktatók attitűd-
jeiről a digitális komoly játékok iránt, és a 
félelmeket / negatív attitűdöket is feltárva 
további vizsgálódásoknak adjon kiinduló-
pontot. 

A fenti kérdések megválaszolása érdeké-
ben egy kérdőíves felmé-
rést készítettem, melyet 
1127 iskola részére küld-
tem el. A kiválasztás a 
Középfokú felvételi infor-
mációs rendszer (KIFIR) 

adatbázisa alapján történt, és az összes e-
mail-címmel rendelkező, gimnázium, szak-
gimnázium, technikum, szakképző iskola, 

alapja részben vagy 
egészében valamilyen játék 
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szakiskola és készségfejlesztő iskolát felölelte 
(KIFIR – Országos adatok – Összes tanulmá-
nyi terület, teljes lista, 2021). Az iskolák e-
mail-címét a Google-keresőmotor segítségé-
vel az iskolák weboldaláról egy önálló adat-
bázisba mentettem el. Az azonos, központi 
e-mail-címhez tartozó iskolákat szűrtem, így 
csak egyszer szerepelnek az adatbázisban. 

A kiküldött e-mailben megtalálható a 
kérdőívre mutató link, valamint egy saját 
fejlesztésű komoly játék, az 1848 – A játék 
címre hallgató program bemutatója. A játé-
kot kipróbálásra is felajánlottam az érdek-
lődő oktatók részére. Az említett program 
pilottesztje már a tavalyi év folyamán, pozi-
tív eredményekkel zárva megtörtént (Péter-
Szabó, 2020). 

A kérdőív három szakaszra tagolódott, 
így az első rész az pedagógusok játszási szo-
kásaival foglalkozott, a második az oktatási 

szokásokkal és benyomásokkal, a harmadik 
szakasz pedig a demográfiai jellemzőkkel. 
A kérdőívről egy hónap elteltével emlékez-
tető e-mailt küldtem, az összes intézmény 
számára. 

 

EREDMÉNYEK 

 
A kiküldött kérdőívekre összesen 710 válasz 
érkezett. A kitöltők 67,8%-a nő, 32,2%-a 
férfi volt. A válaszadók többsége (45,4%) 
szakgimnáziumban vagy technikumban ta-
nít, 26,3% gimnáziumban, 13,3% szakkö-
zépiskolában, 10,5% szakiskolában és 4,5% 
egyéb középfokú szakképesítést nyújtó isko-
lában.  Az életkorok elosztása az 1. ábrán 
látható: 

 

1. ÁBRA 

 
A válaszolók életkorának eloszlása (év) 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
Az első szakasz eredményei alapján a kö-

zépiskolai oktatásban részt vevő tanárok 
54,3%-a, saját bevallása szerint soha nem 
játszott videójátékokkal, míg 18,1% keve-
sebb mint havonta egy alkalommal választja 

ezt a kikapcsolódási formát. Naponta csu-
pán a válaszadók 9,4%-a játszik, és legalább 
heti egy alkalommal csupán 8%. Az 1. táb-
lázat életkor szerinti elosztásban mutatja be 
az oktatók válaszait: 
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1. TÁBLÁZAT 

 
Játékhasználat életkor szerint 

 

Korcsoport 
(év) 

Minden 
nap 

Legalább 
hetente 
egyszer 

Legalább  
kéthetente 

kétszer 

Legalább  
havonta 
egyszer 

Kevesebb 
mint havi 

egyszer 
Soha 

N.T. / 
N.V. 

24 és alatta 2 0 0 0 1 1 0 

25–34 6 8 0 4 8 12 0 

35–44 20 21 7 14 35 83 1 

45–54 23 20 5 21 55 176 4 

55 – fölötte 16 8 6 6 30 115 3 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

A használt videójátékok típusát illetően 
a legtöbb hazai pedagógus ügyességi játékok-
kal (43,5%), illetve oktatási célú videójáté-
kokkal (32,4%) szokott játszani. A második 
helyen az oktatási célú játékok szerepelnek, 
melyekkel a játékhasználó pedagógusok 
32,4%-a játszik. A harmadik helyen az 
„egyéb” kategória szerepel 67 válasszal, mely 
kategóriába a legtöbb válaszadó a sakkot, a 
kvízeket, a kártyát és az egyéb logikai játé-
kokat helyezte. A leggyakrabban használt 
elektronikus platform a személyi számítógép 
(65,1%), illetve a mobiltelefon (50%), míg a 

(bármilyen) konzol használata elenyésző 
mértékben jellemző. 

Kevesebb mint a játszó tanárok fele szo-
kott a szabadidejében használt videójáté-
kokról beszélgetni a diákjaival. 

Az oktatási szokásokat vizsgáló szakasz 
kérdéseire érkezett válaszok alapján megálla-
pítható, hogy a középszintű oktatásban részt 
vevő oktatók 84,5% soha nem használt még 
szórakoztatási céllal készült videójátékot az 
órai munka során, és oktatási céllal készült 
videójátékot is csupán 35,3% vett igénybe. 
A két kategória életkor szerinti elosztása a 2. 
és 3. ábrán látható: 
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2. ÁBRA 

 
A szórakoztatási célú játékok órai felhasználásának életkor szerinti eloszlása 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 

3. ÁBRA 

 
Az oktatási célú játékok órai felhasználásának életkor szerinti eloszlása 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Jól látható, hogy főleg a 45–54 éves kor-
osztály alkalmazott már szórakoztató vagy 
oktatási célú videójátékokat az órák során.  

Arra a kérdésre, hogy a jövőben tervez-
nek-e szórakoztatási vagy oktatási célú 

videójátékot igénybe venni, az alábbi ábra 
adja meg a választ. Itt érdemes megfigyelni, 
hogy a szórakoztató játékok használatától a 
válaszadók fele elzárkózik, ellentétben a ki-
mondottan oktatási céllal készült 
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játékokkal, melyeknek használatát több 
mint az oktatók fele tervezi. 

  

4. ÁBRA 

 
Szórakoztatási és oktatási célú videójátékok felhasználási szándékának eloszlása 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

 
A kérdőív utolsó szakasza az oktatók at-

titűdjeit, félelmeit, illetve indokait vizsgálta 
a játékok felhasználása mellett vagy ellen. 
A videójátékok órai felhasználása mellett 
számos érv sorakozott fel a felmérés alapján. 
A leggyakrabban előforduló válasz (72,4%) 
„A diákok tanulási motivációjának növelése 
érdekében“ volt. Sokan gondolták úgy, hogy 
az ilyen típusú játékok bevezetése segít 
a tanóra érdekesebbé tételében (63,7%), 
a diákok figyelmének megragadásában 
(56,8%), a releváns tananyag könnyebb át-
adásában (39,3%) vagy a kreativitás fejlesz-
tésében (34,5%). Azok közül, akik nem ter-
veznek videójátékot használni tanórai 
keretek között, a leggyakoribb indok a meg-
felelő saját tudás hiánya volt a játékokkal 
kapcsolatban (28,1%). Sok tanár úgy érezte, 
hogy a diákok már így is eleget játszanak 
otthon (24,2%), valamint azt, hogy az ilyes-
féle játékok nem relevánsak a tananyagot 

illetően (23,2%) – vagy épp úgy gondolták, 
nem található a tantárgyukhoz illeszthető 
játék (22,9%).  

A szakasz utolsó tétele a videójátékok 
felhasználásának nehézségeiről kérdezte 
a pedagógusokat. Csupán 14,3%-uk nyilat-
kozott úgy, hogy nem látott és nem tud elő-
revetíteni sem felmerülő nehézségeket. 
A válaszok alapján a leggyakoribb lehetséges 
probléma a felhasználást illetően az intéz-
ményekben tapasztalható technikai nehézsé-
gek (49,4%), illetve a nem megfelelő tan-
termi körülmények (39,2%). Sokan 
nehezítő körülménynek tartják még a játé-
kok potenciális költségét (35,3%), és a be-
szerzéssel kapcsolatos problémákat (32,3%), 
illetve úgy érzik, a bevezetést nehezíti a fel-
készüléshez szükséges idő (28,5%) és az ok-
tatók nem elégséges felkészültsége (25,4%). 
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ÉRTELMEZÉS 

 
Magyarországon sok emberben továbbra is 
az a kép él, hogy videójátékokkal több-
nyire „fiatal fiúk játszanak a szabadidejük-
ben“. Az LG Magyarország itthoni felmé-
rése alapján (2021) azonban ez a kép 
téves. Az eredmények tekintetében a kuta-
tók megkülönböztettek át-
lagos és aktív játékosokat. 
Előbbi csoportba pedig 
azok tartoznak, akik az el-
múlt évben biztosan ját-
szottak videójátékkal, 
utóbbiba pedig a rendsze-
res fogyasztók sorolhatók. 
A cég eredményei alapján a válaszadók 86%-
a úgy tartja, hogy a játékosok férfiak, 77%-
uk pedig a fiatalabb korosztály képviselőinek 
gondolja őket. A felmérés egyéb sztereotípi-
ákra is rávilágított, miszerint a játékosok in-
kább magányos, otthon ülő emberek, nem 
szívesen utaznak, nincs egyéb hobbijuk, és 
nem figyelnek oda saját táplálkozásukra, 
megjelenésükre. A valóság azonban más ké-
pet mutat: az átlagos játékosok 28%-a a 18–
29 évesek kategóriájába sorolható, míg 33%-
uk 30–39 év közötti, 39%-uk pedig 40 év 
vagy afölötti életkorral rendelkezik. Ez az 
arány minimálisan tolódik el a fiatalabb kor-
osztály javára az aktív játékosok esetében, 
ahol az eredmény a fent említett kategóriák-
nál 37%, 31% , illetve 32% volt. A felmérés 
alapján Magyarországon a férfi és női játéko-
sok aránya többé-kevésbé egyforma, az átla-
gos játékosok esetében 49% és 51%, míg az 
aktív játékosoknál 58% és 42%. 

Bár a fenti adatok azt indikálnák, hogy 
jó eséllyel találhatunk pedagógusokat, akik 
átlagos vagy aktív játékosnak tekinthetőek, 
a számukra kiküldött kérdőív alapján 

a valóság más. A megkérdezett tanárok több 
mint fele soha nem játszott videójátékokkal, 
és alig akad olyan oktató, aki aktív játékos-
nak mondható. Igaz, amennyiben megvizs-
gáljuk az életkorok eloszlását, látható, hogy 
a válaszadók az idősebb korosztályból kerül-
tek ki, többségük 45. életévet is betöltött 
oktató (összehangban egyébként a pedagó-
gus korfával). Ennek fényében nem meg-

lepő, hogy a középszintű 
oktatás órái során nagyon 
kevesen használtak szóra-
koztatási vagy oktatási 
célú videójátékot (15,5% 
és 35,3%).   

 Nemzetközi 
színtéren számos kutatás 

megállapította már, hogy sok tanár használ 
valamilyen videójátékot az órái során (Ken-
nedy-Clark, 2011; Ruggiero, 2013; Sandford 
és mtsai., 2006). Williamson (2009) kuta-
tása szerint az Egyesült Királyságban a taná-
rok 35%-a már használta, 60%-a pedig ter-
vezi használni a videójátékokat az oktatás 
során. Magyarországon, bár a többség nem 
használ szórakoztatási célú játékokat az ok-
tatás során, 30%-uk tervezi azt – míg okta-
tási célú játékok esetében ez az arány 55%. 
Ez annak fényében is különösen fontos fak-
tor, hogy saját kutatásunkból egyértelműen 
kitűnik: olyan tanárok is szívesen alkalmaz-
nának videójátékokat, akik korábban nem 
használták még őket, vagy soha nem is ját-
szottak velük. Az oktatási célú videójátékok 
felhasználási aránya azonban megegyezik az 
Egyesült Királyságban tapasztaltakkal: hazai 
viszonylatban is a megkérdezettek 35%-a 
használt már valamilyen komoly játékot 
órái során, szórakoztatási céllal készült prog-
ramot viszont kevesebb mint feleennyien. 
A szórakoztatási céllal készült videójátékok 
ilyesfajta hátránya abból adódhat, hogy 

bár a többség nem használ 
szórakoztatási célú 

játékokat az oktatás során, 
30%-uk tervezi azt 
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a szórakoztató játékokat a pedagógusok ke-
vesbé ismerik, és nem bíznak bennük – mi-
vel többségük nem játszik velük. Emögött 
állhatnak azok a sztereotípiák is, amelyek az 
LG felméréséből kiderültek. 

Az egyik leggyakrabban emlegetett el-
lenérv a videójátékok bevezetése ellen, hogy 
az oktatók nem tudnak eleget ezekről a játé-
kokról. Bokor és Pelle (2015) úgy gondolják, 
hogy az oktatás gamifikációjához nem szüksé-
ges, hogy az oktatók képzettek legyenek a vide-
ójátékok terén. Valójában ez a komoly játé-
kok esetében is megállapítható, mivel 
a játékba való beletanulás mindenfajta ter-
mék esetében a játék része. Elképzelhető, 
hogy ha a pedagógusok szakmai továbbkép-
zés vagy egy célzott előadás keretében talál-
koznának olyan példamutató játékokkal és 
eljárásokkal, melyek megmutatják a játé-
kokban rejlő erőt, akkor a „tudatlanságtól“ 
való félelem alábbhagyna. Természetesen jo-
gos ellenérv lehet az is, hogy az amúgyis ala-
csony óraszámba nem fér bele a videójáté-
kok használata, bár itt felmerülhet a kérdés: 
nem fordulhat-e elő, hogy egy gyakorlatia-
sabb példán bemutatott tananyag gyorsabb 
módon megtanulható? Vagy ha nem is 
a tanórán, de házi feladat 
helyett nem lenne érdeme-
sebb egy komoly játékot 
kipróbáltatni a diákokkal?  

Kutatásomban érdekes 
érvként tűnik még fel a já-
tékok ellen az is, hogy az oktatók szerint 
a diákok így is eleget játszanak. Talán kevés 
tanár ismeri fel az abban rejlő lehetőségeket, 
hogy ha a diák saját szabadidejét önszántá-
ból fordítja játékra (ráadásul a legtöbb eset-
ben emlékszik arra, hogy mi történt, mit 
csinált a játékban, milyen érzésekkel töltötte 
el stb.), akkor egy oktatási célzattal használt 
videójáték talán eredményesen 

fókuszálhatná a diák eneregiáit és figyelmét 
a tananyagra, akár tanórán kívül is. Persze 
érthető az az álláspont is, hogy „a játékokon 
kívül is van élet“, de nem is az a cél, hogy 
mindent játékokkal oldjunk meg. Csupán 
érdekes lehet feltenni a kérdést, hogy egy 
alapvetően sokat használt eszköz miért is ne 
kaphatna esélyt az oktatásban, pláne ha ké-
pes lehet olyan dolgok szemléltetésére és át-
élhetővé tételére, amit az elmondott vagy 
írott szó nem tud ugyanolyan hatásosan áb-
rázolni vagy éreztetni, mint például törté-
nelmi események, a való életben veszélyes 
szituációk – operálás, gépszerelés stb. 

Bár globális szinten történt néhány je-
lentős kezdeményezés popkulturális játékok 
oktatási célú használatára (Assassin’s Creed – 
Discovery mód), az eredmények alapján a 
tanárok többsége a szórakoztatási céllal ké-
szült videójátékokkal sem találkozott még, 
így nem meglepő, hogy sokan elzárkóznak 
az oktatási célú videójátékok felhasználá-
sától. Ez a jelenség különösen problémás. 
A komoly játékok elterjedése szempontjából 
egyaránt fontos a diákok és a tanárok pozi-
tív visszajelzése, hiszen ezek befolyásolhatják 
a piac alakulását is (Bokor, 2014), és még 

több komoly játék megje-
lenését ösztönözhetik. 
Sok esetben felmerült re-
leváns komoly játék hiá-
nya is az oktatók részéről. 
Hazai viszonylatban való-

ban kevés magyar nyelvű játék található, és 
szélesebb körben is a szórakoztatási célú vi-
deójátékok dominálnak, tekintetbe véve 
a piaci igényeket. Azonban a videójátékok, 
valamint a fejlesztőtechnológia gyors evolú-
cióját alapul véve ez a fajta médium renge-
teg potenciált rejthet magában. 

 Látható az is, hogy a hazai pedagógusok 
túlnyomórészt mindannyian ugyanazokat az 

nem az a cél, hogy mindent 
játékokkal oldjunk meg 
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előnyöket (érdekesebb tanóra, figyelem 
megragadása, motiválás) látják a komoly já-
tékok esetében. Bokor (2013) szerint azon-
ban a  komoly játékok egyetemes bevezeté-
sének gátat szabhatnak hazai környezetben 
az eltérő intézményrendszeri viszonylatok 
(az elérhető IT eszközök különbsége, a pe-
dagógusok más és más felkészültsége, az 
anyagi vonzatok stb.), vagy a hazánkban je-
len lévő digitális szakadék, amely főként a 
felhasználási és hozzáférési lehetőségek elté-
résében mutatkozik. Ezt támasztja alá a leg-
több ellenérzés és felismert nehézség a taná-
rok részéről is (nem megfelelő felszereltség, 
nem megfelelő tantermi feltételek stb.). Ha 
ezek megoldódnának, az egyetlen dolog, 
ami még gondot okozhatna – s ez a kérdő-
ívre adott válaszokból kitűnik –, a játékok 
órai munkába való beillesztésének időkölt-
sége. 

A digitális komoly játékok bevezetésé-
nek útjában álló legnagyobb nehézségnek 
a tanárok összességében 
a technológiai limitációkat 
tekintik. Azonban érdemes 
kiemelni, hogy egyre na-
gyobb teret nyer a felhő- 
és internetalapú játék is. 
A jövőben elképzelhető lehetőség lenne, 
hogy az oktatási vonatkozással rendelkező 
játékokat ilyen platformokon vezessék be – 
már most is vannak efféle kezdeményezések. 
Az ilyen programok előnye, hogy nem igé-
nyelnek nagyobb erőforrást egy egyszerű in-
ternet-hozzáférésnél. Másfelől nem feltétle-
nül szükséges (bár szerencsés), hogy minden 
diák külön játsszon; megfelelő kreativitással 
a játékban rejlő lehetőségeket együtt, cso-
portosan is ki lehet használni. A megszokot-
tól eltérő órák egyébként is szinte minden 
esetben nagyobb figyelmet kapnak – ez 

a sikeres tanulás érdekében talán kihasznál-
ható lenne.  

Az oktatók helyesen látják azt is, hogy 
egy-egy komoly játék fejlesztése, illetve 
megvétele költséges kiadás, de felmerül 
a kérdés: vajon egy potenciálisan eredmé-
nyes oktatást segítő módszer bevezetése nem 
éri-e meg a rászánt időt és költségeket? En-
nek eldöntése azonban nem tartozik e ta-
nulmány céljai közé. Összességében, a kuta-
tás eredményei alapján, arra kellene 
a jövőben módot találni, hogy eloszlassuk a 
,,nemhasználatból“ adódó „tudatlanság“ fé-
lelemérzetét és megtaláljuk a különböző 
tantárgyakhoz köthető, releváns videójáté-
kokat. Fejlesztés tekintetében pedig egy 
olyan módszer kidolgozását volna jó célul 
kitűzni, ami a költséghatékonyság és a já-
tékélmény között egyensúlyt tud teremteni 
(egyszerű fejlesztési lehetőségek, személyre-
szabhatóság stb.). Látható, hogy Magyaror-
szágon van igény oktatási célú videójáté-

kokra, és a középszinten 
oktató pedagógusok 
többsége nem zárkózik el 
a kipróbálásuk elől. Ezt 
támaszthatja alá az is, 
hogy a saját fejlesztésű, 

1848 című játék iránt a kérdőívet kitöltő 
történelemtanárok jelentős része érdeklődést 
mutatott. 

 

LIMITÁCIÓK 

 
Az eredmények limitációja a válaszadási 
arányban rejlik. A Központi Statisztikai Hi-
vatal adatai alapján (2020) Magyarországon 
2243 középszintű oktatási intézmény talál-
ható, ami a KSH módszertana szerint „a 
köznevelési intézmény székhelyével vagy an-
nak tagintézményével azonos településen, de 

valóban kevés magyar 
nyelvű játék található 
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nem tagintézményként működő telephely”-et, 
„külön feladatellátási hely”-et jelent. A kuta-
tás során azonban mindössze 1127 e-mailt 
küldtünk ki, az intézmények KIFIR-ben 
szereplő központi e-mail-címére, ami így 
vélhetőleg sok esetben nem jutott el 

valamennyi feladatellátási helyre. A Köz-
ponti Statisztikai Hivatal adatai alapján 
(2021) a középszintű oktatásban 40 617 pe-
dagógus vesz részt. Közülük csupán 710-en 
töltötték ki a kérdőívet, így a válaszadási 
arány körülbelül 1,7%-ra tehető. 
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JÁVOR JUDIT 

Dráma-e a tanítás? 

Előadóművészi készségek a tanórán 

BEVEZETÉS 

 
Mikor a munka szóra gondolok, először a 
tanítás jut eszembe, míg a hobbi nekem a 
színházat jelenti, nemcsak nézőként, hanem 
alkotóként is. A gyermek- és fiatalkori szín-
játszó tapasztalat már korán megmutatta 
számomra, hogy a tanári és a színészi 
munka mennyi mindenben hasonlít egy-
másra. Rögtönzésre lehet szükség, ha az óra 
menete bármilyen okból nem tudja követni 
a tervet. A tanárnak mindig készen kell áll-
nia egy hiányzó eszköz pótlására, válaszolni 
egy nem várt kérdésre, vagy reagálni egy, a 
várttól eltérő válaszra. Az 1980-as években 
Szegeden, a Juhász Gyula Tanárképző Főis-
kolán volt egy Nyelvművelés nevű tantárgy 
heti két órában, ahol beszédgyakorlatok 
tömkelegét végeztük. Később, 2015 nyarán 
egy nemzetközi tanári továbbképzésen fa-
kultatív foglalkozás keretében vettem részt 
Marc Almond óráján,1 ahol kiderült, napja-
inkban Európa többi részén sem kapnak 
több előadói készségfejlesztést a tanárkép-
zésben résztvevők, mint Magyarországon. 
Vagyis nem létezik a kontinensen olyan 
képzés, amely lehetővé tenné tanárjelöltek 
számára az ilyen jellegű felkészülést. 

 

 
1 Marc Almond Teaching as a performing art című, 2015. július 14-én, a University of Kent, Canterbury egyetemen 
tartott, a PilgrimsTM által szervezett órájáról van szó. 

SZEMPONTOK A KÉT HIVATÁS 

ÖSSZEHASONLÍTÁSÁHOZ 

 
Ahhoz, hogy a színész pályáján elengedhe-
tetlen készségeknek, képességeknek a ta-
nári hivatásban való szükségességéről be-
széljünk mindenekelőtt azt kell megnézni, 
hogy miben hasonlít a tanítás mint tevé-
kenység a színjátszáshoz: van-e egyáltalán a 
tanári munkának a dráma definícióját, 
vagy legalább annak egy részét kielégítő 
vonatkozása. 

A dráma fogalmának, ha a tanítással 
összefüggésben beszélünk róla, több ért-
elme is lehet. Az iskolai élet során nem rit-
kán találkozunk olyan erős érzelmi hatá-
sokkal, amire azt mondjuk: „ez dráma”. 
Most nem erről van szó. Azt vizsgálom, 
hogy a tanár munkájának melyek azok az 
elemei, amelyekre a színházból eredő dra-
matikus cselekvést célzó gyakorlatokkal le-
het a legjobban felkészülni.  

A tanár és a színész munkájának össze-
hasonlítása nem új keletű. A hétköznapi 
ember azt látja, hogy mindketten emberek 
előtt állnak, és beszélnek, előadnak valamit. 
Hagyományos értelemben ez így is van. Bár 
napjainkra mindkét hivatás olyan változáso-
kon esett át, amelyek ettől eltérő munka-
módszereket is előtérbe helyeztek, a legtöb-
bek fejében az a sztereotípia él, hogy a 
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színész a színpadon áll és a közönség csend-
ben nézi, a tanár pedig a tábla előtt magya-
ráz, míg a tanulók csendben figyelnek. Ezzel 
valójában vége is a látható hasonlóságoknak. 
Kérdés, hogy mi a helyzet, ha a felszín alá 
nézünk, és megvizsgáljuk a mélyebb réte-
geket is. Milyen hasonlóságokat és különb-
ségeket találunk egy részletesebb kutatás 
során? 

Hankiss Elemér például már 1977-ben 
tesz egyfajta összevetést a két foglalkozás kö-
zött. Ő azt látja közösnek, hogy a tanár és a 
színész magánélete is gyakorlatilag a nyilvá-
nosság előtt zajlik. Különösen igaz ez a ki-
sebb településeken, ahol a pedagógus mint-
egy mintaként szolgál a többiek számára. 
(Más kérdés, hogy ez az utóbbi negyven év-
ben valószínűleg megváltozott, és az iskolá-
nak általában már vidéken sincs akkora 
presztízse, mint korábban.) Különbségként 
Hankiss azt említi, hogy míg a tanártól 
mindenki példamutató, erkölcsös életet vár, 

addig az emberek alig várják, hogy a szí-
nészről valami „szaftosat” olvashassanak a 
pletykalapokban (Hankiss, 1977). 

 
Vizsgálódásomban a dráma szó szótári 

jelentéséből indulok ki, olyan jelentéseleme-
ket keresve, amelyek a tanításra is alkalmaz-
hatóak, majd a kérdést színházelméleti 
szempontból megközelítve elméleti szak-
emberek különböző definícióit vetem össze 
a tantermi munkával, hasonlóságokat ke-
resve és a tevékenységeket egymásnak meg-
feleltetve. 

A „dráma” szó eredetét vizsgálva azt lát-
juk, hogy a különböző nyelveken keresztül a 
magyarba érkezett szavak „végső soron a gö-
rög drama – ’tett, cselekedet; tennivaló, 
kötelesség; üzlet; színpadi cselekmény, 
dráma’ – szóra mennek vissza” (Zaicz, 
2006). Ebből a tett, cselekedet, tennivaló, 
kötelesség szavak illenek a tanításra. Ez jó 
kiindulási alap lehet. 

 

1. ÁBRA 

 
A dráma bejegyzés az ógörög–magyar szótárban 

 

 

FORRÁS: Zaicz, 2006 

 

Mint az az 1. ábrán is látható, az ógö-
rög-magyar szótárban valóban szerepelnek a 
fent említett jelentések. Eszerint nyelvészeti 
alapon sikerült kapcsolatot teremteni – 
még ha igencsak lazát és távolit is – a taní-
tás és a színészet között, s megvan az a je-
lentéstartalom, ami indokolttá teszi a to-
vábbi vizsgálódást. 

A 20. századi színházelméleti szakembe-
rek a színjátszásnak néhány olyan oldalát is 
megvilágítják, melyeknek egy része a mo-
dern pedagógiákban is tematizálódik. Ilyen 
például az előadó és a közönség, hallgatóság 
viszonya, vagy a résztvevőknek az esemé-
nyekbe történő bevonódásának kérdése. 
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Többek között ezeket a kérdéseket vetet-
tem fel Telihay Péter dramaturg-rendező-
nek. Az ő leírása: „A színház egyetlen meg-
kérdőjelezhetetlen dologban különbözik az 
összes többi művészeti ágtól, azon kívül, 
hogy megismételhetetlen: instrumentuma 
maga az ember. A színházban az ember az 
eleven műalkotás maga. Minden más művé-
szet közvetítő közeget, instrumentumot 
(vagy médiumot) használ. Csak a színház 
nem.”2 Bár napjainkban egyre több a tan-
órákon használatos infokommunikációs esz-
köz, a tanár legfontosabb eszköze a saját 
teste, hangja, személyisége. Még a tárgyi 
eszközök, segédanyagok megválasztása is ezt 
tükrözi. Vekerdy Tamás azt 
állítja, hogy a tanár csak szí-
nészi eszközökkel tud haté-
kony lenni. Szerinte annak, 
aki tanít, Sztanyiszlavszkij 
elmélete szerint kell belsővé 
tennie, amiről beszél. Emlé-
keit, érzelmeit kell belevin-
nie mondanivalójába, különben csak értel-
metlen zagyvaság lesz az eredmény (Vekerdy, 
2006). 

 „Ha szóról szóra, levegővételről levegő-
vételre ugyanúgy csinálod, akkor is más lesz. 
Mert mások ülnek ott. Ez a színház lé-
nyege... az emberek (nézők) jó része (szinte 
mind) azt hiszi, a színház az, hogy emberek 
fent állnak valami deszkahalmazon és ordí-
tanak. Erről szó sincs. A színházhoz két em-
ber kell: egy, aki átmegy egy üres téren,3 és 
egy, aki nézi. S mindkettő energiabefekte-
tése elengedhetetlen ahhoz, hogy kettejük 
közös műalkotása: a színház létrejöjjön, ez 
ugyanis a SZÍNHÁZ…”4 Közelítőleg 

 
2 Telihay Péter engedélyével, a vele 2017. március 24-én folytatott internetes csevegésből idézve. 
3 Utalás Peter Brookra és híres, Az üres tér című könyvére. 
4 Telihay Péter engedélyével, a vele 2017. március 24-én folytatott internetes csevegésből idézve. 
5Uo. 

ugyanez mondható el a tanításról is. Ha tör-
ténetesen egy tanár több osztályban is tanít 
ugyanazon az évfolyamon egy tanévben, és 
mindössze néhány perces szünet után meg-
tart ugyanazon vázlatából egy második órát 
is, az mégsem lesz ugyanaz. Nem szó szerint 
ugyanazt fogja mondani, lehet, hogy fárad-
tabb vagy épp energikusabb, máshogy süt 
be az ablakon a nap, és ami a legfontosabb, 
más a hallgatóság. Ezek a gyerekek másképp 
reagálnak ugyanarra a magyarázatra, más ré-
szét értik vagy nem értik a tananyagnak, 
máson nevetnek, mint az előző osztály. 

Meg kell jegyezni, hogy fontos különbség 
is van az iskolai és a színházi munka között: 

„[A] színház nem célvezé-
relt diszciplína. A közös rí-
tus célja nem a gyarapo-
dás, hanem a megtisztulás. 
Egyébként a tanár és a 
diák viszonya valóban na-
gyon hasonlít a színház 
működésére. A színház 

közösségi alámerülés, a tanítás beavatási 
szertartás, ahol a mester szerepe megkerül-
hetetlen.”5 

Bécsy Tamás a dráma műnemi meghatá-
rozására tesz kísérletet. A drámatörténeten 
keresztül egyfelől a konfliktus, másfelől az 
akció oldaláról közelíti meg a problémát 
(Bécsy, 1993). A tanítás szempontjából nyil-
vánvaló, hogy a konfliktus felőli vizsgálódás 
esetünkben nem a megfelelő eredményhez 
vezet. Bár kisebb-nagyobb összeütközések 
naponta fordulnak elő az iskolai életben, 
ezeken keresztül kevéssé tudjuk megragadni 
a tanítás-tanulás folyamatának lényegét Az 
akció felőli közelítés már közelebb áll a mi 

más részét értik vagy nem 
értik a tananyagnak, 

máson nevetnek, 
mint az előző osztály 
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célunkhoz. A tanítás mindenképpen akció. 
Jó esetben a tanár és a diákok, valamint a 
diákok egymás közötti interakciója. Ebben 
az interakcióban – a rátermett tanár óráján 
– mindenképpen változik, fejlődik a résztve-
vők viszonya egymáshoz és a megtanult is-
meretekhez egyaránt. 

Bécsy számos drámadefiníciót idéz, töb-
bek között Lukács Györgyét 1911-ből: „A 
dráma olyan írásmű, mely valamely össze-
gyűlt tömegben közvetlen és erős hatást 
akar létrehozni, emberek között lejátszódó 
megtörténések által.6 Mindezt nem nehéz 
akár a tanár óravázlatára vonatkoztatni; az 
ugyanis egy írásmű, még ha tömör és rövid 
is, aminek a megvalósításá-
val „közvetlen és erős ha-
tást” akarunk létrehozni az 
osztályban mint „összegyűlt 
tömegben” a fent említett 
interakciók mint történések 
során. A különbség mind-
össze annyi, amit Telihay Péter is említ: az 
iskolában az elérni kívánt hatás a gyarapo-
dás, az ismeretszerzés, a színházban pedig a 
katarzis. Persze ez a különbség igen nagy, és 
a „mindössze” szó nem ennek jelentőségét 
kívánja csökkenteni, hanem arra utal, hogy 
a tanítási tevékenység mennyire nagymér-
tékben megfelel a fenti dráma-meghatáro-
zásnak. 

A Bécsy Tamás által idézett elméleti ku-
tatók többsége a dráma irodalmi műnem 
jellegét hangsúlyozza, és azt taglalja, miben 
különbözik az epikától, hogyan keverednek 
a műnemek jellemzői a modern alkotások-
ban. Ő ezeknek a fejtegetéseknek a révén 
jutott 1974-es művében7 egy definícióhoz, 

 
6 Lukács György (1911): A modern dráma fejlődésének története. I. Budapest. Idézi Bécsy, 2001, 14. o.  
7 Bécsy Tamás (1974): A drámamodellek és a mai dráma. Akadémiai, Budapest. Idézi Bécsy, 2001. 
8 Bécsy Tamás (1979): A színjáték lételméletéről. Dialóg – Campus, Budapest – Pécs. Idézi Bécsy, 2001. 
9 A nagybetűs kiemelés Bécsytől származik. 

amit 1979-ben módosított.8 Ennek a meg-
határozásnak a kulcsszavai: Név, Dialógus,9 
szituáció, viszonyváltozás. A továbbiakban 
megvizsgáljuk, tudjuk-e ezt a megközelítést 
használni a tanítás értelmezésében. 

Vegyük alapul ismét az óravázlatot, ami 
éppúgy nem irodalmi céllal készül, mint a 
dráma (a drámaírás célja sem elsősorban az, 
hogy emberek olvasás útján fogadják be a 
művet). Tudjuk, hogy az óravázlatnak van 
egy olyan rövid fajtája, amit a pályán már 
régebb óta tevékenykedő, tapasztalt tanár ír 
mindennapi használatra, és egy olyan hosz-
szabb, részletesebb, amit az egyetemen a ta-
nárjelöltektől, a minősítés előtt álló peda-

gógusoktól várnak. 
Az előbbinek nem sok 
köze van Bécsy meghatáro-
zásához. Ez néhány szóban, 
valóban vázlatosan foglalja 
össze a tervezett tevékeny-
ségeket, azok célját, 

továbbá a megoldandó feladatok számát tar-
talmazza, illetve az órán szükséges eszközö-
ket és néhány módszertani feljegyzést. 

Ha azonban a hosszabb változatot te-
kintjük, abban már szerepel valami hasonló 
ahhoz, amit a fenti négy kulcsszó jelez. A ta-
nár meghatározza a szituációt, amiben az 
óra zajlik. Külön oszlopban feltünteti a ta-
nulók és a saját tevékenységét. Ez már köze-
líti a Név, Dialógus leírást. Az óra célja ro-
vatban pedig tulajdonképpen a várt 
viszonyváltozás szerepel. A rövidebb vázlat 
ezeket a részeket csak azért nem tartalmazza 
fizikailag, mert a napi rutinon „edzett” ok-
tatónak ezek már a fejében vannak, interio-
rizálódtak. Tehát nagyon közel jutottunk 

hogyan keverednek a 
műnemek jellemzői a 
modern alkotásokban 
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ahhoz, hogy a tanítást sok-sok más mellett 
drámai tevékenységnek is tekinthessük. 

Nézzünk meg még két elméletet! Peter 
Szondi szerint „A dráma […] mindig a jelen 
idejű (1) interperszonális (2) történés (3) köl-
tői formája…” (Szondi, 2002). A költői for-
mán kívül már mindenről ejtettünk szót eb-
ből a definícióból, ez utóbbi összetevő pedig 
általában nem a tanítás sajátja. Még a ma-
gyartanár-színész Törsök Márta is arról be-
szélt a vele készített interjú10 során, hogy 
órán nem lehet ugyanúgy felolvasni egy ver-
set, mint a pódiumon. Az óravázlat nem 
költői, és a tanóra, bármennyire is hordozza 
a dráma vonásait, nem színház. A másik há-
rom pont azonban a fent tárgyaltak alapján 
értelmezhető a tanításra. 

Egy másik megközelítése a drámának az 
a 20. században reneszánszát élő teória, mi-
szerint a színház gyökere a 
rítusban van. Ezt képviseli 
többek között Erika Fi-
scher-Lichte és Visky And-
rás is. Mindketten azt állít-
ják, hogy a színházi előadás 
csak akkor teljes értékű, ha 
a néző épp olyan egyenrangú része, mint a 
játszók (Fischer-Lichte, 2009; Visky, 1997). 
Visky utal a múlt század európai és egye-
temes színházát meghatározó Grotows-
kira, Nádas Péterre, Artaud-ra és Peter 
Brookra, akik mind a nézők előadásba 
történő szellemi bevonódását hangsúlyoz-
zák (Visky, 1997). Ez annyiban hasonlít a 
rituáléra, amennyiben a színész nagyjából 
azt a szerepet tölti be a közös élmény lét-
rehozásában, mint a sámán vagy a pap a 
vallási, és az egyéb vezetők másfajta szer-
tartásokban. A cél a résztvevők adott 
szempontú szellemi felemelése, a 

 
10 Törsök Márta engedélyével, a vele 2017. április 10-én készített személyes interjú alapján. 

közösségi élmény létrehozása. A befogadás 
felelőssége a nézőre hárul. Már nemcsak néz 
a dobozba (amennyiben a színpadot egy 
egyik lapján nyitott doboznak tekintjük), és 
hagyja, hogy szórakoztassák, hanem maga is 
része lesz az előadásnak, legalábbis szellemi-
leg. Néha fizikailag is. 

Nyugodtan megállapíthatjuk: a jó tanár 
pontosan erre törekszik. A tanítás maga is 
egy rituálé. Minden tanárnak megvan a sa-
játja. A tanítás-tanulási folyamat egy olyan 
esemény, amely során a tanár bevonja a diá-
kokat egy szertartás keretében az ismeret-
szerzésbe. A modern pedagógiai törekvések 
egyre több felelősséget tesznek a végered-
ményt (a tudást) illetően a tanulóra. Ilyenek 
például a Dalton-terv (Parkhurst,1982) vagy 
a kooperatív tanulás (Kagan, 2009). A ma-
gyar pedagógia gyakorlatában többek között 

Knausz Imre képviseli 
markánsan ezt az álláspon-
tot (Knausz, é. n.). A tanár 
már nem a tudás omnipo-
tens hordozójaként áll a 
katedrán, miközben a 
csendben ülő tanulóknak 

tart előadást, hanem facilitátorként műkö-
dik. Ha jól dolgozik, neki az órára nagyrészt 
a tanulók monitorozása marad, a munka ja-
vát már a gondos, a diákok személyére sza-
bott tervezéssel elvégezte. Felelőssége innen-
től fogva az, hogy a befogadás folyamatát 
támogassa. 

 
A következőkben röviden megnézzük, a 

pedagógiai szakirodalom hogyan definiálja a 
tanítást, és ennek milyen relevanciája van 
összehasonlításunk szempontjából. A tanár-
képző intézetek hallgatóinak szánt didakti-
kakönyvben ezt olvashatjuk a tanításról:[…] 

mint a sámán vagy a pap a 
vallási, és az egyéb vezetők 
másfajta szertartásokban 
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az oktatási folyamat optimális szervezése so-
rán, a tanár és tanulók együttes kooperatív 
tevékenysége kapcsán az oktatási tartalmak 
aktív feldolgozása, magas szintű elsajátítása, 
a tanulók önálló tanulási képessége, kogni-
tív önszabályozása s a tanulás motivációinak 
magas szinten szerveződő önszabályozása 
válik lehetővé.” (Réthy Endréné, 2003) Eb-
ben a kifejtésben ott van a tanár és a diák 
közös élménye, ami a drámaelméleti részben 
megfogalmazottakhoz kapcsolható, a többi 
pedig a viszonyváltozás pedagógiai szakmai 
megfogalmazása. 

Knausz Imre a konstruktivizmus és az 
alkalmazkodás felől közelíti meg a tanítást. 
Ennek értelmében azt állítja, hogy a 

módszertani keretek túlléptek azon a mo-
dellen, amelyben a tanuló alkalmazkodik a 
tanár által kialakított feltételekhez. A tanár 
munkája már arra is kiterjed, hogy ő alkal-
mazkodjon a diákok igényeihez, képességei-
hez, hangulatához (Knausz, é. n.). Ez az as-
pektus is kapcsolódik a korábban 
említettekhez, és beleillik a koncepciónkba.  

A Pedagógiai Lexikon több elméleti 
szakembert idéz a tanítás fogalmának meg-
határozására. A mi igényeinknek leginkább 
megfelelő részlet az alábbi 2. ábrán látható. 
E szerint a mi nézeteink igen közel állnak 
egyes oktatáselmélettel foglalkozó szakem-
berekéihez.  

 

2. ÁBRA 

 
Részlet a Pedagógiai Lexikon ’tanítás’ címszavából 

 

 

FORRÁS: Csapó, 1997 

 

Tovább vizsgálódva a tanítás művészete 
címszó alatt arról olvasunk, hogy egyesek 
véleménye szerint a tanítás „egyedi alkotó 
tevékenység”. Ennek vannak tanítható ele-
mei, amiket tanítani is kellene a tanárkép-
zésben. (Vajda, 1997) 

Mindezzel eljutottunk ahhoz a követ-
keztetéshez, hogy a tanítás és az (elő-
adó)művészet között valóban fellelhető ro-
konság. Van tehát értelme a további 
kutatásnak a mindkét hivatás művelése 

közben kívánatos és elvárt készségek és sze-
mélyiségjegyek irányában.  

 

SZÍNÉSZI KÉSZSÉGEK A TANÁRI 

PÁLYÁN 

 
„A jó színész titka: erős színpadi jelenlét, va-
lami megmagyarázhatatlan őserő” – ezzel 
kezdődik Suhonyai Edit Törsök Mártával 
készített interjújának bevezetője (Suhonyai, 
2017). Ezt a fajta jelenlétet – ami lehet a 
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személyiség része és lehet tanult készség (bár 
utóbbi módon történő alakítása nehezebb) 
– nevezzük státusznak. Ez az egyik kulcsfo-
galom, amivel dolgozunk. A személyes je-
lenlét erősségét értjük rajta, ami magába 
foglalja akár a színpadi, akár a tanári szerep-
ben vagy éppen egy mindennapi helyzetben 
történő jelenlétünket. Tulajdonképpen azt 
érzékelteti, mennyire vagyunk észrevehe-
tőek, figyelemfelkeltőek.  

Törsök Márta, aki évtizedek óta tanít 
egy székesfehérvári szakközépiskolában, mi-
közben több szerepben lát-
ható a színpadon is, beszél-
getésünk során kérdés 
nélkül sorolta azokat a 
kulcsfogalmakat, amelyeket 
én is a legfontosabbnak 
gondolok, amikor a színész és a tanár mun-
kájának közös vonásairól esik szó. Szerinte a 
színpadi gyakorlatból a tanári munkát leg-
jobban segítő készségek: a már említett stá-
tusz, az improvizációs készség és a helyes be-
szédtechnika.11  

Még egyszer hangsúlyozni kell, hogy a 
státusz szó az angolban használt, egyetlen 
szóval magyarra nem fordítható fogalom, 
melyen a jelenlét erősségét értjük. Legin-
kább kisugárzásnak lehetne mondani, ami 
részben a személyiségünkön alapszik, rész-
ben a tudatos szabályozás tanulható készsé-
gén. Mindenkinek van ezzel kapcsolatban 
élménye: gondoljunk csak egy olyan hely-
zetre, amikor nagyon kicsinek, elesettnek 
éreztük magunkat egy társaságban, vagy ép-
pen csak egy bizonyos ember közelében. 
Ilyenkor a státuszunk alacsony. De arra is 
van példa, hogy a „világ tetején” érezzük 
magunkat. Magabiztosan, önbizalommal 
telve vágunk bele egy szituációba, talán 

 
11 A Törsök Mártával 2017. április 10-én készített személyes interjú alapján. 

másokat irányítunk, tanácsot adunk egy té-
mában, amiben járatosabbak vagyunk a 
többieknél. Ez a magas státusz.  

Mindehhez társaság sem kell igazán, hi-
szen a státusz önmagunkból fakad, és olyan-
kor is érezhetjük, ha például a külsőnkkel 
megelégedve lépünk el otthon a tükör előtt, 
vagy épp megoldottunk egy nehéz szellemi 
feladatot, amire büszkék vagyunk. Ilyenkor 
egyenesen tartjuk magunkat, többnyire 
mosolygunk, a testünk is azt sugallja, hogy 
tisztában vagyunk önmagunk értékeivel 

(Johnstone, 1989).  
Keith Johnstone szerint 

a státusz jelen van minden 
interakciónkban. Minden 
kommunikációs helyzet-
ben érzékeljük a másik stá-

tuszát, és ahhoz igazítjuk a sajátunkat. Ha 
az egyik fél a másik fölé tudja emelni a stá-
tuszát, akkor domináns helyzetbe kerül, 
partnere pedig alávetettbe. Ez a helyzet egy 
vita során akár többször meg is fordulhat, 
még ugyanabban az interakcióban sem ál-
landó (Johnstone,1989).  

Tekintsünk most el a társadalmi és 
anyagi különbségektől, melyek befolyásol-
hatják a státuszt a szó általunk használt ér-
telmében is! Ha egy hétköznapi üzleti tár-
gyalást vizsgálunk, ahol két azonos 
társadalmi helyzetű ember próbál egyességre 
jutni, azt látjuk, hogy természetesen mind-
ketten emelik a státuszukat, mert a másik 
fölé szeretnének kerekedni. Jó esetben azo-
nos szinten tudják tartani az erejüket, és 
mindkettejük számára előnyös üzlet jön 
létre. Ám ha az egyiküknek valami miatt le-
esik a státusza – bármilyen kellemetlen 
helyzet, egy rossz pillanatban történő 

leginkább kisugárzásnak 
lehetne mondani 
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tüsszentés, egy leesett toll ki tudja zökken-
teni – akkor hátrányba kerülhet. 

A színész munkájában ennek magától 
értetődően ott van jelentősége, amikor egy 
szerepben annak a személynek a státuszát 
kell felvennie, akit játszik. Ez nagyon jó em-
berismeretet és sok gyakorlást igényel. 

Johnstone a tanári pályáról is hoz pél-
dát. Három típust különböztet meg a stá-
tusz szempontjából. Az első az a tanár, akit 
mindenki szeret, de nem 
tud fegyelmet tartani. A di-
ákok nem azért rosszalkod-
nak az óráján, mert gono-
szak akarnak lenni, hanem 
mert az alacsony státuszú 
tanár szinte kiprovokálja, és 
egyszerűen nem tudják fe-
gyelmezni magukat (Johnstone,1989). Ő az a 
tanár, akit szinte észre sem vesznek, amikor 
belép az osztályba, és az óra közben sem na-
gyon tudja megragadni a figyelmet. A máso-
dik típus, akit nem szeretnek a tanítványai, 
de vasfegyelmet tart. Mesterségesen tartja 
olyan magasan a státuszát, hogy mindenki 
fél tőle (Johnstone,1989). Neki viszont már 
akkor érezni a jelenlétét, amikor kívülről le-
nyomja a kilincset. Ezek közül mindkét 
helyzetben nehéz eredményesen tanulni. 

A harmadik tanárszemélyiség az, akit 
szeretnek a diákok, és hibátlan fegyelmet 
tud tartani. Ő tud játszani a státuszával. 
Mindig az osztályra reagál, érzi, mikor kell 
emelni, mikor lehet kicsit lejjebb engedni 
(Johnstone,1989). Az ilyen tanárok tudnak 
igazán megfelelő légkört teremteni a tanu-
láshoz, motiválni tudják tanítványaikat. 

Peter Dyer drámapedagógia kurzusán 
Canterbury-ben megtanultuk, hogy a ma-
gas státuszú emberek bátran vállalják a 

 
12 Drama Technics for Creative Language Teaching PilgrimsTM University of Kent 2015. július 5–18. 
13 Idézi Perényi, 2009. 

szemkontaktust másokkal, határozottan, 
érthetően beszélnek, egyenesen tartják ma-
gukat, nyíltak a gesztusaik. Ezzel ellentétben 
az alacsony státuszúak kerülik mások tekin-
tetét, motyognak maguk elé, testtartásuk 
zárt, gesztusaik szűkek.12 Ebből a megköze-
lítésből lehet gyakorlatokon keresztül ta-
nulni a státusz megtartását, a vele való játé-
kot, „gazdálkodást”. 

Mint korábban szó volt róla, a rögtönzés 
és az improvizációs készség 
is nagyon fontos lehet a ta-
nár munkájában. Egy szín-
házi lexikon a következő-
képpen definiálja az 
improvizációt: „A színészi 
alkotás azon formája, ami-
kor a színész nem előre 

megírt szöveget mond, illetve nem előre be-
gyakorolt szöveget játszik; hanem egyidejű-
leg maga találja ki és adja elő mindkettőt.”13 
Meg kell azonban különböztetni az impro-
vizációt a rögtönzéstől. Az utóbbi valóban 
minden előzetes felkészülés nélkül történik, 
ennek is van szerepe mind a színész, mind a 
tanár munkájában. A pedagógus is gyakran 
kerül olyan helyzetbe, amire nem készült 
fel, ott azonnal kell döntenie, alkotnia és ki-
viteleznie az akciót. 

Az improvizáció ettől abban különbö-
zik, hogy egy szöveg vagy szituáció alapján 
van módunk felkészülni rá. Itt is fontos az 
alkotás és az előadás egyidejűsége, a várat-
lanság. A szó az olasz improvisso, váratlan je-
lentésű kifejezésből ered. Azért fontos az 
improvizáció gyakorlása, mert közben fejlő-
dik a koncentráció, a státusz, az egymásra 
figyelés, az új dolgokra való reagálás képes-
sége (Perényi, 2009). 

határozottan, érthetően 
beszélnek, egyenesen 

tartják magukat, 
nyíltak a gesztusaik 
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Ha az itt leírtakat vesszük figyelembe, 
vagyis az improvizációra úgy tekintünk 
mint megtervezett szituációra előre megírt 
szöveg nélkül, akkor a tanár munkájának 
látható része szinte teljes egészében annak 
tekinthető. Sokkal inkább, mint a színészé. 
A színházi előadások döntő többségében a 
színészek nem improvizálnak, hanem pon-
tosan megtanult szöveget, határozott rende-
zői koncepcióra épített utasítások alapján, 
fegyelmezetten adnak elő. Őket legfeljebb 
akkor látjuk improvizálni, amikor direkt 
erre irányuló szórakoztató műsorban szere-
pelnek. Bár az többségében inkább rögtön-
zés, ha a definíciókat következetesen alkal-
mazzuk. A színészek többnyire a próbák 
során, a szerep, a darab jobb 
megértése érdekében impro-
vizálnak, azt a nézők nem 
látják. Vannak persze inter-
aktív színházak is, ahol az 
előadás szervesen épül a né-
zők előre nem kiszámítható 
szereplésére, az improvizációra, ám ez sajnos 
még csak kevesekhez jut el. 

Ezzel szemben a tanár akkor improvizál, 
amikor látják. Az történik ugyanis, hogy az 
órára való felkészülés közben elképzel egy 
szituációt, aminek a szövegét nem írja meg 
előre. Ha ezt tenné, katasztrófába sodorná 
önmagát. Az a tanár, aki előre betanulja az 
egész órát (gyakorlaton lévő tanárjelölttől 
láttunk már ilyet), nem tud reagálni a tanu-
lók tervezettől eltérő válaszaira, kérdéseire, 
egyszerűen belesül a „szerepébe”. Tehát a jó 
tanóra a pedagógus és a tanulók közös imp-
rovizációja. Mindenki tisztában van az alap-
helyzettel, ebbe adja bele a saját személyisé-
gét, az előzetesen megszerzett tudására 
alapozva a helyszínen alakítja a szöveget.  

A tanár, akár a prezentációs stratégiát, 
akár valamelyik interaktív módszert 

választja, amit mond, az az ő tanárszerepé-
nek valamilyen megjelenítése. És akkor még 
nem is említettük a tanítási dráma módsze-
rét, amelyben mind a tanulók, mind a tanár 
szerepbe lépnek. Knausz Imre (és még sokan 
mások) ezt a tanári prezentáció alternatívá-
jaként kínálja fel, megelőzni kívánva a tan-
anyag befogadásának, átélésének a nehézsé-
geit (é. n.). 

Ezért lenne fontos a pedagógusképzésben 
sok improvizációs gyakorlatot végezni. Jó 
lenne a jelölteket felkészíteni a váratlan hely-
zetek kezelésére. Azokat a fent leírt készsége-
ket fejleszteni általa, amelyek nélkülözhetet-
lenek az iskola mindennapi életében. 

„Pontos kiejtés – az érthetőség alapja”. 
Egy tankönyvi fejezetnek 
adta ezt a címet Montágh 
Imre (2008). És valóban: 
mind a tanár, mind a szín-
ész előadása során elenged-
hetetlen, hogy az, amit 
mond, elsőre érthető le-

gyen. A tanárnak még csak van lehetősége 
megismételni, ha valami nem világos, de ha 
egy darab közben lemaradunk valamiről, 
mert a színész nem megfelelően ejti a szava-
kat, esetleg az egész mű megértése kerül ve-
szélybe. Nem csak a hangok megfelelő he-
lyen történő tiszta képzése jelenti azonban a 
pontos kiejtést. Semmilyen hangot nem le-
het kiadni, ha rosszkor fogy el a levegőnk, 
és mondandónk tartalmilag válik érthetet-
lenné, ha nem megfelelő helyre tesszük a 
hangsúlyokat (Montágh, 2008). 

A szakma oldaláról tekintve a tanártól 
leginkább az irodalmi nyelv beszélt változa-
tának használatát várják el. Ezt néhány évti-
zede még a színház, rádió, televízió terjesz-
tette (Montágh, 2008). Azóta ezeken a 
fórumokon a kínálat bővülése a színvonal 
csökkenését hozta magával. Egyre több az 

a jó tanóra a 
pedagógus és a tanulók 
közös improvizációja 
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elviselhetetlenül otrombán, hanyagul be-
szélő bemondó a különböző csatornákon. 
Ennek hatására diákoldalról viszont az a ta-
nár a „menő”, aki a szlenget a maga hasz-
nára tudja fordítani. 

A helyes beszéd- és légzéstechnika a ta-
nár számára „önvédelemből” is fontos. En-
nek hiányában könnyebben betegszenek 
meg a beszélőszervei. Amikor például szept-
ember elején egy társaság-
ban hang nélkül mutogató, 
suttogó emberrel találko-
zunk, könnyen lehet, hogy 
kiderül, az illető tanár, és a 
hosszú nyári szünet után a 
nyilvános beszédtől elszo-
kott hangszálai a rossz beszédtechnika miatt 
felmondták a szolgálatot. 

A másik gyakori hiba tanároknál a hang-
szín kezelése, a hangsúlyok elvétése. Ez pedig 
elengedhetetlen a megértéshez. Az utóbbi 
időben egyre több anyag kerül fel a közös-
ségi videómegosztó oldalakra, melyeken ter-
mészettudományos kísérleteket mutatnak 
be a tananyaghoz kapcsolódóan. Nagy segít-
ség ez a gyengébben felszerelt iskolák szá-
mára. Én is gyakran fordulok ehhez az esz-
közhöz a következő formában: nézzük a 
képet, én pedig magyarázom, mit látunk az 
elnémított filmen. Ez azért szükséges, mert a 
legérdekesebb fizikai jelenség bemutatása is ál-
mosítóan unalmas tud lenni a tanár színtelen 
hangja miatt. A megértést pedig kifejezetten 
akadályozza a mondathangsúlyok rossz meg-
választása, a helytelen intonáció. 

Talán pont az itt leírtak miatt az egyet-
len színházhoz köthető készség, amit a pe-
dagógusképzésben valamennyire fejleszte-
nek, az a beszédtechnika. Bár még ennél is 
többre mennénk a beszédkészség 

 
14 Lásd itt: https://www.youtube.com/watch?v=81uJZIF9TCs (Megtekintve: 2022. május 28.)  

erősítésével, ami nemcsak technikailag ké-
szítené fel a hallgatókat, hanem a kifejezés-
módot, szókincset, stílust is tanítaná. 

A színész munkájának az említetteken 
túl egy nagyon fontos része a tér érzékelése, 
annak használata. Johnstone ezt szoros ösz-
szefüggésbe hozza a státusszal. Akinek ma-
gas a státusza, az egyedül is jól ki tudja töl-
teni a teret, akár egy óriási színpadon is 

(Johnstone, 1998). A tér és a 
státusz kapcsolatának je-
lentéséről akkor kaphatunk 
fogalmat, ha megnézzük 
például Bobby McFerrint, 
amint egy több tízezres 
sportarénában énekel, 

egyedül a küzdőtér közepén, és a közönség-
ből képez kórust.14 Elképesztően erős jelen-
léttel hat még felvételen keresztül is. 

Saját színházi élményeimet és tapaszta-
latomat támasztja alá az, amit Gabnai Ka-
talin ír a tér mindennapi és színházi értel-
mében vett használatáról (2015) a kicsi 
teret épp olyan nehéz kezelni egy színész-
nek, mint a több száz fős nézőterű nagy 
színpadot. A nézők közelsége kiszolgálta-
tottabbá teszi a játszót, viszont úgy alakí-
tani egy szerepet, hogy az a harmadik eme-
leti páholyban ülőhöz is eljusson, nem kis 
kihívás. 

A tér kihasználása a tanárnak is komoly 
feladatot jelent. Az ő státusza is függ attól, 
mennyire mozog magabiztosan az osztály-
ban. Fontos, mekkora a személyiségének a 
„hatótávolsága”. De számára a térhasználat 
nem csak ezt jelenti. Eldöntheti például, 
hogyan szeretné a tanulók asztalait elren-
dezni a tanulás hatékonyságának érdekében. 
Attól függően választhatja meg saját helyét a 
teremben, hogy éppen központi szerepet 

nézzük a képet, én pedig 
magyarázom, mit látunk az 

elnémított filmen 
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szán magának, vagy inkább monitorozni 
szeretné a diákok munkáját. 

Montágh Imre és Keith Johnstone is 
kitér arra, mennyire fontos az öltözködés. 
Az előbbi szerint ruházatunk sokat elárul a 
személyiségünkről (Montágh, 2008). Az 
utóbbi a státuszt köti a külső megjelenéshez 
(Johnstone, 1998). A színész munkája során a 
jelmez határozza meg a sze-
rep státuszát, illetve for-
dítva. A tanár legtöbbször 
maga dönti el, mit vesz fel, 
de érdemes a fentieket fi-
gyelembe vennie, mivel al-
kalmatlan ruhában fizikailag is kényelmet-
len lehet dolgozni, valamint egy túlságosan 
feltűnő, vagy nem megfelelő méretű, stílusú 
darab még nevetséges is lehet a tanulók sze-
mében, vagy elvonhatja a figyelmet a mon-
danivalóról. 

Személyes tapasztalatból is tudom, 
hogy a tanár öltözéke mennyi mindent ki-
fejez. A kötelező köpeny idejében a különb-
ségek elfedése volt a cél. A szín alapján lehe-
tett eldönteni, ki a tanár (fehér), ki a diák 
(kék). Fiatal tanárok esetén ez különösen 
így volt. Napjainkban egy iskolai dress code 
a közösségi összetartozás jele inkább. Ebben 
a tekintetben a tanár ruhája is tekinthető 
jelmeznek. Kifejezi az ő szerepét az osztály-
termi munkában és az iskola közösségében 
egyaránt. 

 

SZÍNÉSZI KÉSZSÉGEK A 

PEDAGÓGUSKÉPZÉSBEN ÉS A 

GYAKORLATBAN 

 
Az eddig vizsgálódás során eljutottunk arra 
felismerésre, hogy van kapcsolat a dráma fo-
galmának „cselekvés” értelmezése és a taní-
tási tevékenység között. Most rátérünk 

egyrészt annak kutatására, hogyan látják a 
pályán lévő tanárok a két hivatáshoz szüksé-
ges készségeket, tulajdonságokat, van-e igé-
nyük színészi képességeket fejlesztő kép-
zésre; másrészt annak vizsgálatára, hogy a 
magyarországi képzőintézmények erre 
mennyire adnak lehetőséget. 

Gyakorló pedagógusokat kérdeztem on-
line kérdőíven keresztül ar-
ról, kaptak-e tanulmányaik 
során olyan képzést, amely 
előadói készségeiket fejlesz-
tette. Továbbá arra is rákér-
deztem, hogy a pályán 

szerzett tapasztalataik alapján mennyire ér-
zik szükségesnek az ilyen irányú (to-
vább)képzést. Ezt a kérdőívet, 27 válaszadó 
töltötte ki. A kitöltők közül 21 nő, 6 férfi. 
Döntő többségük tapasztalt, öt évnél régebb 
óta tanító kolléga, jellemzően általános és 
középiskolai tanárok, tanítók. Mivel szinte 
csak közvetlen kollégáimhoz és ismerőse-
imhez tudtam eljutni a kutatással még az 
interneten keresztül is, egy kivétellel min-
denki a fővárosban vagy nagyvárosban dol-
gozik, a vidékiek többsége a Dunántúlon. 

A válaszadók többsége a tanár esetében 
elengedhetetlennek tartotta az önismeretet, 
a logikus gondolkodást, a koncentrációt, az 
érzelmi intelligenciát, a kognitív emlékeze-
tet, a titoktartást, az improvizációs készsé-
get, a nyitottságot és elfogadást, az empá-
tiát, az igazságosságot, a spontaneitást, a 
helyesírást, a humorérzéket, a dolgok sze-
mélyközpontú megközelítését és az asszerti-
vitást.  

Bár a státusz fogalmáról tapasztalataim 
szerint a legtöbben csak bizonytalan elkép-
zeléssel rendelkeznek, a jelenlét erőssége 
(státusz) szintén magas értékelést kapott a 
tanártól elvárt készségek között. 

egy iskolai dress code a 
közösségi összetartozás jele 
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A szónoki készség, a hangképzés és a jó 
légzéstechnika alacsony értékelést kapott. 
Ez azt mutatja, hogy a kollégák nincsenek 
tisztában ezeknek a jelentőségével. Pedig 
valószínűleg fizikailag is megkönnyítené a 
munkájukat, ha erre oda tudnának fi-
gyelni. A nyelvi összetevők közül nem ka-
pott nagy fontosságot a tájszólás sem. 

A csend, szünettartás képességének ve-
gyes a megítélése. Hozzávetőleg ugyanannyi 
„lehet fontos”, „fontos” és „elengedhetetlen” 
értékelést kapott. 

A külső megjelenés szubjektíven meg-
ítélhető dimenzióinak sem tulajdonítanak 
túl nagy jelentőséget: sem a fizikum, sem a 
szép szem, sem az elegáns öltözködés nem 
kapott magas pontszámo-
kat, vagyis azt láthatjuk, 
hogy az ilyen jellegű külső 
tulajdonságokat a válasz-
adók nem gondolják a ta-
nári pálya szempontjából 
esszenciálisnak. Sajnálatos-
nak tartom azonban azt, 
hogy az egészséges életmódot sem tartja a 
többség e tekintetben elengedhetetlennek. 

A fent tárgyalt négy kulcsfogalomból 
hármat tehát a gyakorló pedagógusok is ki-
emelkedően fontosnak tartanak munkájuk-
ban; a státusz, az improvizációs készség és a 
spontaneitás mindkét hivatásban nagy je-
lentőséggel bír a tanárok szerint. Ez az ered-
mény számunkra mindenképpen kedvező. 
A beszédkészséghez tartozó egységekről 
azonban azt gondolják a pedagógusok, hogy 
azok a színész munkájában fontosabbak, 
mint a tanáréban. A színész munkájának 

értékelésekor a tanárokénál magasabb pont-
számokat kapott a hangképzés, az ihletett-
ség, az érzelmi emlékezet, a jó légzéstech-
nika, a helyes beszédtechnika, valamint a 
csend és szünettartás képessége. 

A „Hallott-e ön valaha a státusz fogalmá-
ról abban az értelemben, hogy a jelenlét erős-
sége?” kérdésre a válaszadók közül mindössze 
6 fő válaszolt igennel, de ezek a válaszok is 
igen hiányosak, vagy nem a mi témánkhoz 
tartoznak (ennél a kérdésnél azt kértem a 
válaszadóktól, hogy „igen” válasz esetén ír-
ják le, mit tudnak a fogalomról). Megjegy-
zendő, hogy a következő válaszokból az de-
rül ki, hogy valamiért ennek ellenére 
fontosnak tartják. Talán azt gondolták, bár 

nem értik, de ha több kér-
désben is foglalkozni kell 
vele, akkor jelentősége van. 

A tanári kompetenciák 
erősítésében a színészi 
készségeket illetően kiala-
kult vélemények értékelése 
az 1. táblázatban látható. 

A státuszt mindenhol sokan megjelölték, 
mint az azt segítő készséget. Az első öt terü-
letén a spontaneitást és az improvizációs 
készséget gondolják segítőnek. A tanulási 
folyamat szervezése és irányítása, valamint a 
szakmai együttműködés során erősebbnek 
ítélik a csendtartás és a beszédkészség jelen-
tőségét, mint a többi kompetenciánál. A pe-
dagógiai folyamatok értékelése esetében 
egyik választási lehetőség sem kapott jelet a 
többségtől, és a szakmai fejlődés iránti elkö-
teleződés tekintetében szinte egyik készséget 
sem tartották fontosnak.  

  

a státusz, az improvizációs 
készség és a spontaneitás 
mindkét hivatásban nagy 

jelentőséggel bír 
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1. TÁBLÁZAT 

 
Pedagóguskompetenciák és színészi készségek – „A következőkben jelölje meg, hogy a ki-
emelt adottságok, kompetenciák és készségek melyik tanári kompetencia erősítéséhez járul-
hatnak hozzá!” 

 

 státusz 
improvizációs 

készség 
spontaneitás csendtartás 

beszéd- 
technika 

A tanuló személyiségfejlesztése 18 13 12 8 6 

Tanulói csoportok, közösségek 
alakulásának segítése, fejlesztése 

17 21 19 11 6 

Szaktudományi, szaktárgyi és tantervi 
tudás integrálása 

18 15 13 4 6 

A pedagógiai folyamat tervezése 14 16 10 4 3 

A tanulási folyamat szervezése és 
irányítása 

14 17 13 14 10 

A pedagógiai folyamatok és a tanulók 
személyiségfejlődésének folyamatos 

értékelése 
19 11 12 5 2 

Szakmai együttműködés és 
kommunikáció 

20 11 14 9 11 

Elkötelezettség és felelősségvállalás a 
szakmai fejlődésért 

23 7 6 2 2 

FORRÁS: saját szerkesztés 

 

Majdnem mindenki beszámolt valami-
lyen váratlan helyzetről, ahol rögtönöznie 
kellett, de voltak olyanok is, akik minden-
naposnak tekintik ezeket, melyek szinte fel 
sem tűnnek. Ugyanakkor a válaszadók 
többségét egyáltalán nem, vagy csak hiányo-
san készítették fel arra az esetre, ha valami 
meglepetésként éri őket munka közben. 
Azok már szerencsésnek tekinthetők, akik 
szakmódszertan- vagy didaktikaórán be-
széltek arról, hogy a tervezésnél figyelni 
kell, be kell kalkulálni, hogy órán bármi 
megtörténhet. 

Végül pedig a válaszadók közül tizenné-
gyen határozottan nyitottnak mutatkoznak 
egy dramatikus cselekvést célzó 

gyakorlatokból álló, előadóművészi készsé-
geket erősítő továbbképzésre. A két, nyug-
díjba vonulásuk közeledésére hivatkozó kol-
légán kívül mindössze öten válaszoltak 
nemmel a feltett kérdésre. 

 

A KÉPZŐINTÉZMÉNYEK KÍNÁLATA 

 
Már tudjuk, hogy a tanári munka sok tekin-
tetben hasonlít az előadóművészetre. A kuta-
tás eredményeképpen azt is sikerült kiderí-
teni, hogy a tanároknak is ez a véleménye a 
kulcsfogalmakat illetően. Látható, hogy ré-
szükről lenne igény az előadói készségeket 
fejlesztő tréningre. Kérdés azonban, vannak-
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e ennek megfelelő kurzusok a magyaror-
szági pedagógusképzésben. 

Megvizsgáltam néhány egyetem pedagó-
giai karának mintatantervét, szerepel-e 
benne olyan kurzus, amely a célnak megfe-
lel. A 27 válaszadó által említett felsőokta-
tási intézményekkel kezdem. Bár a válaszok-
ból az derül ki, hogy nem 
volt ilyen kurzus akkor, 
amikor a válaszadók odajár-
tak, lehetséges változásokat 
kerestem. Ezt kiegészítve to-
vábbi intézményekben ku-
tattam, az óvodapedagógus, 
tanító- és tanárképző intézmények közül is 
kiválasztva néhányat. 

A Szent István Egyetem Kaposvári 
Campus Pedagógiai Kar honlapján, a Ta-
nító alapképzési szak oldalán sajnos részle-
tes kurzusleírásokat nem láttam, így csak 
következtetni tudok az egyes tárgyak tar-
talmára. A mintatantervben15 találtam egy 
Csoportos és egyéni önérvényesítő tréning című 
választható tantárgyat. Ebben szerepelhet a 
státusz kezelésének tanítása, ha nem is meg-
nevezve a fogalmat. 

Az utóbbi években került a mintatan-
tervbe drámapedagógiai kurzus fakultatív 
jelleggel. Itt biztosan maguk a hallgatók is 
kapnak lehetőséget az előadói készségek fej-
lesztésére. 

Megnéztem ugyanennek az egyetemnek 
az Óvodapedagógus alapképzési szak minta-
tantervét16 is. Itt szerepel egy Bábjáték és 
módszertana című tantárgy, minden bizony-
nyal hasonló tartalommal, mint a lentebb 
bemutatott KRE esetében. 

 
15 Forrás: http://www.pk.ke.hu/oktatas/letoltheto-kepzesi-dokumentumok (2022. 05. 28.). 
16 Uo. 
17 Forrás: https://ppkdocs.elte.hu/th/tantervek/osztatlan/OTMEd_pedagógia-pszichológia és gyakorlat nem tanári 
mesterszakot követően_nappali_2020_v2018.pdf (2022. 05. 28). 
18 Forrás: https://pk.kre.hu/images/TO/mintatantervek/2021/ovodaped_N_2021_osztol.pdf (2022. 05. 28). 

Sok egykori ELTE-hallgató töltötte ki a 
kérdőívet. Az itteni mintatantervek közül a 
PPK 2020-ban a pedagógia-pszichológia és 
gyakorlat nem tanári mesterszakot követően17 
modulját választottam. Nyomát sem talál-
tam olyan tárgynak, amiben az előadói 
készségekkel foglalkoznának. 

Az óvodapedagógus-
képzések közül a Károli 
Gáspár Református Egyete-
met választottam. Az Óvo-
dapedagógus alapszak (nap-
pali munkarend) 
mintatantervében18 kifeje-

zetten az előadói készségeket is fejlesztő 
Bábjáték módszertana című tárgyat talál-
tam. Céljai között a báb mozgatásának fej-
lesztése szerepel – ezt valóban előadói kész-
ségnek tekinthetjük. 

A Beszédművelés, logopédiai alapismeretek 
nevű kurzus, amely néhány éve még szere-
pelt a mintantervben, mostanra eltűnt. Le-
írásában szerepelt a „helyes tanítói előadói 
stílus kialakítása”, aminek az óvodapedagó-
gus munkájában fontos szerepe van a mesék 
olvasása, elmondása során is. Ezen a kurzu-
son tanították a helyes kiejtést, intonációt, a 
szünettartást és mnemotechnikai eljáráso-
kat. Ugyan most is létezik Beszédművelés 
című tantárgy, de az minden bizonnyal in-
kább módszertani ismereteket ad a tanulók 
beszédneveléséhez, mivel az Anyanyelvi - iro-
dalmi nevelés és módszertana ismeretkörhöz 
tartozik. 

A Debreceni Egyetem Tanárképzési 
Központ Osztatlan tanári mesterképzés 

fontos szerepe van 
a mesék olvasása, 

elmondása során is 
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képzési program című dokumentumában19 
szerepel egy A tanári kommunikáció alapja 
kurzus. Ennek leírása tartalmaz beszédtech-
nika fejlesztést. Ugyanakkor úgy tűnik, in-
kább a nyelvi kompetenciák állnak a közép-
pontban, mint a rögtönzésre, 
improvizációra alkalmat adó helyzetek gya-
korlása.  

A példákban említett pedagóguskép-
zéssel foglalkozó felsőoktatási intézmé-
nyekhez hasonló képet kapunk további 
keresés után is. Ebből az látható, hogy az 

óvodapedagógus-képzésben tanítanak mesét 
olvasni, bábozni, így elmondható, hogy az 
előadói készségek fejlesztése megfelelő. A kis-
iskolások tanítására képzett tanítók tanul-
mányi tervéből azonban a vizsgált egyete-
men az elmúlt években kivették a korábban 
meglévő, erre irányuló kurzust. Örvendetes 
módon azonban egyes egyetemek osztatlan 
tanárképzésébe bekerült legalább a beszéd-
készség fejlesztése, még ha annak inkább 
nyelvi, mint előadói aspektusai hangsúlyo-
sak is. 
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 ABSTRACTS  

 
BOROSÁN, LÍVIA – BUDAINÉ CSEPELA, YVETTE – CSERNY, ÁKOS – SOÓS, ISTVÁN – 

HAMAR, PÁL: Black pedagogy in school physical education and sports 
  
For a researcher, understanding the pedagogical-sports pedagogical background behind the 

phenomenon of black pedagogy includes a synthesizing knowledge of the co-sciences, as 

well as an understanding of their research methods and areas. Behavioral research in black 

pedagogy must also integrate psychological, sociological, philosophical, and legal goal 

systems, themes, and specializations.In our study, using the Anglo-Saxon “new history” 

method of research from the United States in the 1970s, we explore the historical, 

philosophical, contemporary pedagogical aspects of the phenomenon of black pedagogy 

with a strong focus on sports pedagogy and the context of school physical education. At the 

philosophical roots, we highlight the tendencies of anti-pedagogy and black pedagogy, we 

emphasize their different and cohesive statements and their significance in relation to the 

harms committed against children - pedagogical and sports pedagogical. Nor can sports pe-

dagogy and legal aspects be avoided for a comprehensive discussion of our topic. In addi-

tion to the theoretical elaboration, we also examined the role of physical education teaching 

and the development of black pedagogy in sports clubs in the framework of an empirical 

research. 

 

Keywords: sportpedagogy, black pedagogy, grievance, children's rights, retrospective method
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DERZSI-HORVÁTH, MARTINA – MASA, ANDREA – BÁNFAI-CSONKA, HENRIETTA – 

BÁNFAI, BÁLINT – SZABÓ, ATTILA3 – DEUTSCH, KRISZTINA: Self-rated health status 

of high school students learning in different type of schools in light of their he-

alth-protective and risk behaviours 
 

Continuous monitoring of health-related factors of children and adolescents is essential, 

due to the impact of their behaviours on their adult health.  

4e aim of our present research was to measure the health and risk behaviours of high 

school students with focus on examination of different school types. Our quantitative, 

cross-sectional research was conducted among year 9 students studying in two high schools 

in Pécs (n=163). 4e self-designed questionnaire included sociodemographic data, where 

groups of questions related to health status, health and risk behaviour. In addition to 

descriptive statistics, the chi square test, Fischer’s Exact test, the Mann-Whitney and Krus-

kal-Wallis tests, and the Bonferroni correction were used to search for correlations (p≤0,05). 

Our sample includes students in high school (30.1%), technical school (28.2%), and stu-

dents in vocational education and training (41.7%). 76.1% of the students surveyed consi-

der their health to be excellent or good. Of the school types, one third of students in vocati-

onal education/training consider their health to be only adequate or poor. A pairwise com-

parison of school types shows that high school students scored significantly higher on the 

psychosomatic symptom scale for the past six months versus both technical (p<0.001) and 

vocational education and training school students (p<0.001). High school students con-

sume a significantly higher proportion of fruit (p=0.002) and exercise at a higher rate at le-

ast twice a week (p=0.008) compared to students in vocational education and training. 

Both technical school (p=0.020) and vocational education and training students (p <0.001) 

smoke significantly more often compared to highschool students. In self-rated health, we 

found a correlation with the frequency of psychosomatic symptoms as well as with a 

number of factors related to health behaviours. 

Our results confirm the relationship between subjective health and health behaviour, 

support previous research findings on school types, confirming the importance of school 

health education based on real needs with a central role for mental health, differentiated ob-

jectives, and a methodology for attitude and behavioural change. 

 

Keywords: adolescence, type of schools, self-rated health, health-protective, risk behaviour
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Szerkesztői jegyzet 

 

Június van, végéhez közeleg a tanév. Az iskolák nagyobb zökkenők nélkül, mondhatni 
üzemszerűen ellátták feladataikat. A ciklikusan előtörő pandémia okozta kihívásokra is 
már kész receptek alapján válaszoltak az intézmények, a pedagógusok és az irányítási 
rendszer. Annak rendje és módja szerint megtartották a kontakt vagy online tanórákat, a 
szakköröket, voltak felelések, dolgozatok stb. Minden, ami a múló időt tanévvé rendezi.  

A tanévben többször is lehetőségem volt óralátogatásokon részt venni. Egy alkalom-
mal a korai kapitalista viszonyok kialakulása volt a téma. Ennek kapcsán szóba kerültek a 
gyarmatosítás mezőgazdaságra, iparra, kereskedelemre ható következményei, és ezek szer-
teágazó hatásai Európa különböző régióira. Szóba került, hogy Angliában megkezdődtek a 
bekerítések, amelyek hátterében a gyapjú iránti kereslet, a juhtenyésztés fölértékelődése és 
a korábbi közös földek kisajátítása állt. Az óra különböző ismeretforrások felhasználásával 
mutatta be a textilipar fejlődésének előfeltételeit megteremtő, illetve a klasszikus ipari for-
radalom gazdasági alapjait létrehozó folyamatot. A társadalmi következményeknél a tanár 
hivatkozott az ún. véres törvényekre, amely az elszegényedett parasztokat bérmunkára 
kényszerítette. A kisárutermelő földművesek, kézművesek termelőeszközeiktől való meg-
fosztása pedig megteremtette az eredeti tőkefelhalmozás feltételeit, kis létszámú tőkés és 
nagy létszámú bérmunkás réteg létrejöttét. Az órán egy diák fontoskodva megkérdezte, 
hogy a véres törvényekre, eredeti tőkefelhalmozásra a tankönyvi források közül melyik 
utal. Kérdésére az a választ, hogy egyik sem, mert az elmúlt évek tantervi, tankönyvi változá-

sai nem erre a folyamatra, hanem Európa nyugati és keleti régiója eltérő fejlődési modelljére 

helyezik a hangsúlyt. 
Egy másik tanórának a kora középkori viszonyok feldolgozása, az örökölhető földbir-

tokokból (feudum) kialakuló uradalmak és jobbágyság létrejöttének bemutatása volt a té-
mája. Ez az óra is arra tett kísérletet, hogy komplex módon, változatos forrásokkal, inter-
netes okosfeladatokkal világítsa meg a sokágú folyamatot. Kitért az uradalmak gazdálko-
dására, a mezőgazdasági technika és technológia változásaira, a városfejlődés kezdeteire. 
Érintette a fölszabadított rabszolgákból, colonusokból és szabad földművesekből – akik a 
hűbéri védelem fejében saját tulajdonukról is lemondtak – létrejövő jobbágyság kialakulá-
sát. Majd rámutatott, hogy a középkori társadalom legfőbb szervezőereje a hierarchia 
(szent hatalom) lett, amelynek értelmében a társadalom tagjai elfogadták, hogy az isteni 
rendelés (azaz a születés alapján a nemesség) hivatott a vezetésre. A hierarchiában alul el-
helyezkedő alattvalók, jobbágyok számára pedig kötelező az engedelmesség. Majd az is 
megállapításra került, hogy a hierarchikus világkép szerint élő ember elfogadja született 
helyét a társadalomban, és annak megfelelően él. Szóba került az is, hogy a 21. századból 
nehéz megérteni a középkori világfelfogást, ugyanakkor kétségtelen, hogy ez a születési 
előjogokra és hierarchiára épülő berendezkedés több mint egy évezreden keresztül 



 

irányította az európai társadalom működését – szemben a mai, alig két évszázada megha-
tározó világképünkkel. 

Túl vagyunk már a virágba borult ballagásokon, a sok izgulást kiváltó érettségi és fel-
vételi vizsgákon. Amikor ezt a jegyzetet írom, a sokasodó tanévzáró ünnepélyek jelzik, 
hogy íme, karnyújtásnyira került a vakáció. Aggodalomra semmi ok. A méltányos oktatási 
lehetőségek deficitjéből és a pedagógusok munkafeltételeiből adódó konfliktusokat a poli-
tika egyre olajazottabban oldja meg. Mind kendőzetlenebbül érvényesül az oktatásirányí-
tás hierarchiája, a megszokni vagy megszökni egyszerű igazsága. Itt van már rend uralma.  

Csak a mozduló birnami erdő baljós lépteit nem tudom a fejemből kiverni.  
 

Kaposi József 
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„– Tudják, hölgyeim – szólt apám –, hogy a régi lakásokban vannak szobák, ame-

lyekről megfeledkezik az ember. Hónapokig nem keresi föl őket senki, ezért hát el-

hervadnak magukra hagyatottságukban a vén falak között, megesik, hogy 

betokosodnak, benövi őket a tégla, s egyszer s mindenkorra kihullván emlékeze-

tünkből, lassan elvesztik egzisztenciájukat is. Ajtajukon, mely a hátsólépcső valame-

lyik pihenőjére nyílik, oly sokáig átsiklik a háziak szeme, hogy végül belenőnek, 

beleolvadnak a falba, mely a repedések és hasadások fantasztikus rajzával végképp 

eltörli nyomukat. 

– Betértem egyszer – mondotta atyám – kora reggel, tél végén, több hónapi tá-

vollét után, egy ilyen félig elfeledett szobába, s ámulva láttam, miképp festenek 

ezek a szobák.  

A padló összes réseiből, az összes párkányzatokból és ablakmélyedésekből vé-

kony hajtások szökelltek elő, s valami filigrán lombsátor villódzó csipkéjével töltöt-

ték be a szürke levegőt, valamilyen susogással, csillámlással, ringással teli melegház, 

valamilyen hamis és andalító tavasz azsúros sűrűségével. Az ágy körül, a sokkarú 

lámpa alatt, a szekrények mentén finom alkatú fák csoportjai hajladoztak, s mind-

egyikük fényességes koronává fröccsent szét odafent, csipkelomb-szökőkúttá, mely 

egészen a mennyezet festett egéig lövellte fel szerteporzó klorofilját. A virágzás gyor-

sított folyamata zajlott le szemem előtt: óriási fehér és rózsaszínű virágok csíráztak 

ki e lombsátorban, szemem láttára bontották ki bimbóikat, feslett ki bensejükből 

rózsaszínű húsuk, s kicsordulva kelyhükből, szirmukat potyogtatva, gyors elvirág-

zásban hullottak széjjel.  

– Boldog voltam – szólt apám – e váratlan virágzás láttán, mely villódzó zizegés-

sel töltötte be a levegőt, szelíd susogása színes confetti-ként permetezett át a galy-

lyacskák vékony ízei közt.” 
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