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A képekről

Lapszámunk belső képsorozatát ezúttal a száz éve született magyar író, Cseres Tibor 
szülőfalujában, a Gyergyói-medencében található gyergyóremetei Fráter György Általános 
Iskolában készült felvételekből válogattuk (16., 28., 102., 118., 123., 126., 128. o. és B3).

 A címlapon az író Őseink földje, Erdély című regénye 1990-es kiadása hátsó borítójá-
nak (Würtz Ádám grafikája) részlete látható.   

Papp Mihály iskolaigazgató a Cseres-napokról és az iskoláról: 

Minden közösség ragaszkodik nagy szülötteihez, hiszen ők igazolják létük igazi 
értelmét, rátermettségüket és persze azt a megnyugtató tényt, hogy ők is „letettek 
valamit (valakit) az asztalra”. Gyergyóremetéről több jeles ember indult el, közülük 
alighanem a legismertebb Cseres Tibor író. 1915. április 1-jén született, szülei Portik 
Cseres Péter és György Anikó, mindketten remeteiek.

1995-ben, halála után két évvel állítottak az írónak emlékművet szülőfalujában, 
a róla elnevezett téren (a Cseres Tibor tér Gyergyóremete központi tere). Az emlék-
mű avatása igazi ünnepe volt a községnek, hiszen többek között olyan személyiségek 
voltak jelen, mint Kányádi Sándor, Lászlóffy Aladár, Fodor Sándor, Pomogáts Béla, 
Kántor Lajos, Tornai József, Ács Margit, Kötő József. Képviseltették magukat a ro-
mániai és magyarországi hivatalosságok is. Ugyanekkor alakult meg a nevét viselő 
Cseres Tibor Közművelődési Egyesület. Az Egyesület tervezi, hogy a közeljövőben a 
Cseres család segítségével Cseres Tibor Emlékszobát alakít ki. 

Az író emlékének ápolása céljából minden év áprilisában Cseres Tibor Kulturális 
Napokat szervezünk az iskolában. A 2-3 napos rendezvény talán legjelesebb esemé-
nye az immár 20 évre visszatekintő Cseres Tibor szavalóverseny a felső tagozatos, és 
az Anyanyelvi vetélkedő az alsó tagozatos diákok számára. A találkozón a remetei 
gyerekeken kívül részt vesznek a szomszédos településeknek és a testvériskoláknak a 
tanulói is. 

Az idén április 10-én került sor a rendezvényre. Először a Cseres-emlékműhöz 
vittünk koszorút. A nap jelentős eseménye volt egykori diákjainak fellépése, akik ver-
ses, zenés műsorral köszöntötték a jelenlegi diákokat, pedagógusokat és minden ér-
deklődőt. A versmondó versenyen 37 diák vett részt. Könyvbemutatót is tartottunk, 
a Magyarok az Istenszéke lábánál című riportkötetet mutatták be hárman a szerzők 
közül. 
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LÁTÓSZÖG

a valóságban és a regényben 
is domináns személy a 

nagymamám

 – A lap hátsó oldalán megjelenő idézet-
ben egy lány a harmincas évek végén egy 
konstancai középiskola diákjaként egy 
örmény fiú bátorítására magyarul kezd éne-
kelni a románul zajló misén. Katarzist él át, 
kétszeresen is, a fiú kiváltotta első női érzel-
mei új élményét, s szorongása feloldódását, 
hogy vállalja, vállalhatja önmagát, nyelvét, 
kultúráját. Ez a lány akár 
az ön édesanyja is lehetne. 
Mennyire volt mintája ennek 
a női alaknak az ön édesany-
ja, hiszen a Nóra keresztnév 
is egyezik?  

– Az Őseink kertje, Erdély ‒ melyből 
az idézet való ‒ minden lényeges szerep-
lője valóságos személy, a saját nevén vesz 
részt a cselekményben. Stürmer Nóra az 
édesanyám, akinek már a neve is komoly 
zavarokat okozott az akkori, ottani iden-
titás-kalamajkában. Ez rögtön a regény 
egyik lényeges szálát, a kisebbségi lét tör-
ténelmi fordulatait, helyzeteit érinti. Egy 
mozzanatot említek, a regény-időn túli, a 
repatriálást követő eseményt. Édesapám – 

Cseres Judit pszichológussal, Cseres Tibor 
lányával édesapjáról, saját gyermek- 

és diákéveiről, munkájáról beszélgetett 
Takács Géza

Két Ilia Mihály-levél melléklettel

mint több ízben írt róla – katonáskodott a 
2. világháborúban, s közben végezte tanul-
mányait a Kolozsvári Egyetem közgazdasá-
gi karán. De minthogy minden előadáson 
részt venni nem tudott, az évfolyamtársak 
látták el az előadások jegyzeteivel. A többi-
ek egyre ritkábban teljesítették a feladatot, 
de Stürmer kisasszony megbízhatóan; 

esze és szorgalma is volt, 
jegyzetei aranyat értek. 
Ő maradt végül a tanu-
lópár, s aztán valóságos 
pár. A biztonság kedvéért 
három ízben kötöttek 
házasságot, volt távhá-

zasság, aztán együtt az anyakönyvvezető 
előtt, majd végül a Felső-Krisztinavárosi 
plébánián, Isten előtt. Édesanyám az 50-es 
évek harmadáig még takarítói álláshoz sem 
juthatott („Ezzel a névvel?!”1‒ Így szólt az 
elutasítás.)   A fiatal pár ezért szűkösnél is 
szegényebben tengődött. Két- és tízéves 
korom között nagyszüleimmel éltem. 
Nagyapám, Stürmer János nehezen visel-
te leánya családneve miatti nehézségeit, 
senki nem volt tekintettel az azonos nevű 

1 A Der Stürmer (magyarul: rohamozó) német nemzetiszocialista hetilap, 1923 és 1945 között jelent meg.
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felmenőknek a magyar küldiplomáciában 
elért eredményeire, vagy a Széchenyi által 
szorgalmazott Vaskapu-tervekben való 
részvételre. Beadta tehát névváltoztatási 
kérelmét, édesanyja, Ülkey Erzsébet ve-
zetéknevét felveendő. A nevet az y híján 
megkapta, megkapták. A valóságban és a 
regényben is domináns személy a nagyma-
mám, Márton Pihe Gizella. Az ő döntése 
következtében vállalta a Stürmer házaspár, 
hogy a szegénységben, hányattatásban 
mindenáron tanulnia kell a lányuknak, ezt 
látták egyetlen kiútnak, és ebben nyilván-
valóan igazuk is volt. Nekik köszönhetem, 
hogy tudok falusi udvarban gazdálkodni, 
petróleumlámpa mellett is olvasni, de 
olvasni rendületlen, s attól sem jövök za-
varba, ha csak egy lavór hideg víz van az 
alapos napi tisztálkodásra.  

 
– Vannak-e emlékei a regény tervéről, 

születéséről, beszélgettek-e a regényről, a csa-
ládi múltról édesapjával? 

– Igen, hogyne. Nagy beszélgetések 
voltak, főként Szentgyörgypusztán, édes-
apám az ebéd utáni nyugalomban fel is 
olvasta nekünk az aznapi termést, és igényt 
tartott a véleményünkre (ebben a többes 
számban később már a férjem is benne 
volt, s majd fiunk, Zsombor). Ez volt az ál-
talános gyakorlat, az Őseink kertjével is így 
történt, de ez már a regény története. Az 
életük története azonban folyamatos emlé-
kezés, latolgatás tárgya volt. Tízéves koro-
mig nagyszüleimtől, azután édesanyámtól 
kaptam az emléktöredékeket naponta, 
meg-megújuló, feltörő keserűséggel, nagy-
ritkán vidámsággal. Fel akarták dolgozni 
– mondom ma már, s ez egyiküknek sem 
sikerült. Édesapám is megkapta a maga 
emlékhalmaz-adagját, s lévén bámulatos a 
pszichológiai műveltsége, terápiába fogta 
mamámat. Rávette, hogy rendszerezze a 
megmaradt dokumentumokat, vegye elő 

régi naplóit, és mindezt egészítse ki emlé-
keivel, amiket ellenőrizzen könyvtárakban, 
levéltárakban. Édesanyám megtanult kuta-
tóként dolgozni, s olyan „anyagot” állított 
elő, amiből édesapám megírta a regényt, 
olykor szó szerint felhasználva a kapott 
szöveget. 

 
– Mit gondol erről a lányalakról, akinek 

a fiatalkora a két világháború közötti Er-
délyben, Romániában telt, állandó költözé-
sek, félelmek, küszködések között, ellenséges 
világban, többnyire, kényszerűen, román 
környezetben, így hát a román neki egyszerre 
jelentette a romanizáló, erőszakos államot, 
intézményeket, iskolákat, s a megértő baráto-
kat, szomszédokat, osztálytársakat is? 

– Én az eredményt ismertem, az ön-
magával könyörtelenül és – számomra in-
dokolatlanul – szigorú morális embert, aki 
anyaként is hasonlót kívánt tőlem, de édes-
apám időnként közbelépett és engedmé-
nyeket kaptam (például nyolcadikosként 
mentettek fel a magasszárú cipő viselésé-
nek kötelezettsége alól). Inkább tudtam, 
mint éreztem, hogy abban a következet-
lenül sokszínű és ellentmondásos életben 
csak így lehetett talpon maradni és magát 
elfogadtatni. Nagymamám Dobrudzsá-
ban is kitűzte a magyar zászlót, de lányát 
olykor szükségből, olykor megfontolásból 
gyakran román iskolába íratta. Mamám 
barátságai kényszerűen tünékenyek voltak, 
érettségiig csupa ismerkedés és elszakadás, 
búcsú szegélyezte növekedése, serdülése, 
felnőtté válása útját. Magányos gyerek le-
hetett, de ő eseménydús gyermekkorra em-
lékezett. Felnőtt korában igyekezett kár-
pótolni magát ezért, minden barátnőjéhez 
holtig tartó szeretet fűzte, úgy éreztem, a 
gyerekkori megszakadt barátságokat igyek-
szik így folytatni. Az iskolákban megszokta 
az indokolatlan büntetéseket és a ritka „ki-
vételezéseket”, ezek tőle függetlenek voltak, 
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Cseres Judit pszichológussal beszélgetett Takács Géza

nagymamám 
Dobrudzsában is kitűzte a 
magyar zászlót, de lányát 
olykor szükségből, olykor 
megfontolásból gyakran 

román iskolába íratta

a nevének szóltak a szász tanítónő részéről, 
meg az egyetlen hibásan ejtett román szó-
ért kapott pofonok a másik tanítónőtől. 
Amikor végre munkahelyen dolgozott, 
szóvá tette, de természetesnek tekintette az 
intrikákat, igazságtalansá-
gokat, őt eleinte szaktudása 
és kitartása mellett sokféle 
nyelvtudása óvta meg az 
ilyenektől, s csak sokkal ké-
sőbb édesapám tekintélye. 
Nagyon szép volt, még 90 
évesen, betegen is. Anyjától, 
nagyanyjától tanulta az 
elegáns öltözködés fortélya-
it, ezek igazán fortélyok voltak ‒ régiből 
újat, saját kezűleg megoldások ‒, az 50-es 
években IKKA-csomagból vett ruhákat 
varázsolt elegáns holmivá Sári néni, a pó-
tolhatatlan varrónő.     

 
Cseres Tibor voltaképpen a Hideg na-

poktól, a Vérbosszú Bácskában, a Vízak-
nai csatákon keresztül Az Őseink földje, 
Erdélyig  az önismeret tanúságtételeit írja, 
másfélszáz év magyar-zsidó-szerb-román-
osztrák-török krónikáját, dokumentarista-
ként, s egyúttal lelki történetek, családi sorsok 
elemzőjeként. Vagyis igazi tanítói, néptanítói 
szerepben, hiszen a nagy elbeszélések az írók-
ra maradtak. A szocialista rendszer tűrte ezt 
a programot, de nem fogadta el, nem tanult 
belőle. Ön ennek az írói műhelynek a köze-
lében élve vált felnőtté. Mit gondol a magyar 
önismeretről? 

A vége felé már valamelyest elfogadták, 
Németh Miklós és Horn Gyula (külügy-
miniszterként) munkatársaik kezébe adták 
édesapám vonatkozó írásait. 

Hogy édesapám szándékai között hol 
és milyen mértékben szerepelt a tanítás, 
erről nem esett szó, nyomtatásban is meg-
jelent beszélgetésekben közvetetten persze 
előkerül. Nem emlékszem, hogy ezekben 

olvasható lenne, de neheztelt azokra az 
írótársakra, még a nagy elődökre is, akik 
csak romantikus hősi múltat rajzoltak a 
magyarság történelemkönyvébe. Műveiben 
elhelyezett olyan – akár tanító jellegűnek is 

tekinthető – forrásértékű 
szövegrészeket, amelyek 
a történeti kutatások 
közleményeiben még nem 
jelentek meg, de amelye-
ket az események meg-
értéséhez, követéséhez 
szükségesnek ítélt. Úgy 
vélte, ha a kutatások már 
feldolgozták például a 2. 

világháború vonatkozó dokumentumait, 
ezek a szövegrészek „meghúzhatók”, akár 
el is hagyhatók. 

Ami az én magyar önismeretemet illeti, 
az egy kis faluban, Leányváron edződött, 
a ki-betelepítés, lakosságcsere már éppen 
lezajlott, svábok, tótok és cigányok él-
tek együtt őslakos és frissen betelepített 
magyarokkal, azt nem mondanám, hogy 
békességben, mert a férfiak többsége bá-
nyász volt a közeli Dorogon, a folyamatos 
és olykor lecsapó életveszély magas szinten 
tartotta a feszültséget, de ez nem etnikai 
eredetű volt. Az első iskolás évemet ösz-
szevont osztályban töltöttem, legalább 
annyit tanultam a harmadikos anyagból, 
mint az elsősből, kifejezetten élveztem. 
Harmadikban gyűlt meg a bajom az új ta-
nító nénivel, aki kiszúrta, hogy én vagyok 
az egyetlen értelmiségi származású, tehát 
osztályidegen. Rajtam mutatta be, hogyan 
kell „ezekkel” elbánni. Szövetkezett a plé-
bános mamájával, aki szerint egy nőnek a 
fakanál mellett a helye, és az iskolaudvaron 
elrettentő példaként elégették a napló-
mat. Évtizedekkel később álltak össze az 
emlékmorzsák képekké, említeném a két, 
számomra legfontosabbat. Osztálytársam, 
Jesztrebinác Mari édesapja a téesz agronó-
musa volt, néha kislányát a hegyes-völgyes 
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az iskolaudvaron elrettentő 
példaként elégették a 

naplómat

vidékre alkalmas lovaskocsiba ültette és 
vitte magával. Egyszer én is velük mentem, 
és Csolnokon időztünk valamennyit. Meg-
lepődtem, milyen érdekes kérdéseket tettek 
fel az ott dolgozó bácsik, akik egyáltalán 
nem paraszt-külsejűek voltak, s amiket 
mondtak, inkább hasonlítottak édesapám 
mondataira, mint a falubéliekére. Haza-
érve persze elmeséltem a történteket, el is 
kellett, hiszen jócskán elkéstem. Nagyma-
mám kétségbeesése őszinte volt, de mégis 
furcsállottam, hogy nem fenyegetőzött 
veréssel (amit különben 
sosem váltott be), sőt, sza-
vamat sem vette, hogy soha 
többé nem megyek oda. 
Évtizedekkel később derült 
– derülhetett – ki, hogy 
tsz-üzemágnak álcázott 
internálótáborban jártam. Másik osztály-
társammal, Kőnig Gyöngyivel tanítás után 
néha náluk játszottunk, ők az iskolához 
közelebb laktak. Gyöngyit is a nagyszülei 
nevelték, Kőnig néni néha elküldött ben-
nünket hazulról, hogy szedjünk csalánt a 
nyulaknak, majd ő is elment a szomszéd-
ba. Ilyenkor mindig hosszú fekete kabátba 
öltözött és hosszú hajú férfiak érkeztek Kő-
nig bácsihoz, addig nem mehettünk vissza, 
amíg ők ott voltak. Ugyancsak sok évvel 
később, egy véletlen találkozás alkalmával 
avatott be Gyöngyi a rejtély előzményébe: 
szülei koncentrációs tábor-
ban pusztultak el. 

Nagymamámmal 
viszont minden áldott 
este olvastunk, így har-
madikos koromban már 
Móra, Mikszáth kötetei 
és a Móricz-idillek voltak 
kedvenc olvasmányaim. Nagypapámmal 
pedig jártuk a Pilist, lestük a vadakat és 
kosárszám hordtuk haza a gombát, az őz-
láb, a vargánya és a friss pöfeteg voltak a 
kedvenceim. Az erdő illata, a bányászváros 
bűze, a mindenki által megült ünnepek és 

a szombat esti – olykor végzetes ‒ kocsmai 
verekedések, ezek mind-mind építőkockái 
az én-tudatnak, a hasonulás és az elkülön-
bözés indítékai. Ha úgy tetszik, mindez 
egyúttal magyarságtudatom történetének 
első, nagyon szerencsésen alakuló feje-
zete, amelyben gyerektársaimmal együtt 
szemérmes büszkeséggel tekintettünk a 
saját és a másik nemzeti többleteire. Csak 
később, gimnazista koromban tört fel ben-
nem a nemzeti érzület közvetlen módon, 
amikor tilos volt március 15-én kokárdát 

kitűzni. Ellenállóvá vál-
tam, piros kabátkát, fehér 
blúzt és zöld szoknyát vi-
seltem ezen a napon, nem 
emlékszem, hogy szüleim 
kifogásolták volna.  

 
– Hogyan hatott ez az erős apai program 

az Ön iskolai éveire, pályaválasztására? 

– Közvetetten. Abban a szerencsében 
volt részem, hogy a nevelkedésemben 
meghatározó személyek mindenkor a 
megfelelő könyveket adták a kezembe. 
Írónak, irodalmárnak nem készültem. Már 
említettem édesapám bámulatos pszicho-
lógiai felkészültségét, könyvtárát. Ez volt 
az egyik, végül is befutó irány. A gimná-
ziumi években még fej-fej mellett haladt 
a kertészettel, tehát kertészmérnök vagy 

pszichológus szerettem 
volna lenni. A harmadik 
gimnáziumi évet követő 
nyár Szigligeten, az volt a 
döntő. Az Alkotóházban 
nyaraltunk, és ott ismer-
kedtünk meg Lénárd 
Ferenccel és pedagógi-

ai-pszichológiai ideáival. Édesapám nagy 
érdeklődéssel faggatta Lénárdot, majd 
napokig vissza-visszatérő beszélgetés zajlott 
közöttük, ebben nem sok lapot osztottak 
nekem, de két következtetésre eljutottam. 
Eldőlt a pályaválasztásom, de a másik 

gyerektársaimmal együtt 
szemérmes büszkeséggel 
tekintettünk a saját és a 

másik nemzeti többleteire
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Cseres Judit pszichológussal beszélgetett Takács Géza

legalább ilyen megrendítő volt: kibomlott 
előttem szüleim nevelési felfogása, mun-
kamegosztása – amit mindaddig észre sem 
vettem! Pályám egyik főnyereménye követ-
kezett ezután: még egyetemi hallgatóként 
valódi műhelybe cseppen-
tem, körülöttem mindenki 
alkotott valamit, létrejött 
az iskolakísérlet, a problé-
mamegoldó gondolkodás 
alkalmazása a tanítási óra 
keretei között. 

 
– Nekem úgy tűnik, hogy édesapja, aki 

a legfájdalmasabb, a legnehezebben elbeszél-
hető múltakról írt, a történelmet faggatva, 
mintha hagyományozta volna Önre a felada-
tot, hogy Ön pedig a legfájdalmasabb jelen-
nel, a jelen legkínzóbb titkával foglalkozzék, 
a csecsemőgyilkos anyákkal? 

– Erre a lehetséges, elvont összefüggésre 
– a hagyományozásra ‒ így még nem gon-
doltam, pedig lehet benne valami. Édes-
apámnak a Hideg napokat követő táma-
dásokra adott egyik válasza: egyszer ezt is 
meg kellett írja valaki… Ez érvényes nálam 
is, bár engem nem értek támadások, csak 
borzadva szemléltek a témaválasztás okát 
fürkészve. Az pedig tisztán szakmai volt, 
elém került egy kérdés, amire más nem 
keresett választ (azóta sem). És talán ez a 
másik „hagyaték”: ha borzasztónak tűnik 
is a jelenség, de egyúttal fontosnak is, neki 
kell vágni, meg kell próbálni megvizsgálni, 
megismerni és leírni a természetét, csak így 
tehetünk ellene, magunkért valamit. 

 
– Hogy vezetett ide az útja a neveléspszi-

chológiától?     

Ez maga is a neveléspszichológia része, 
terméke. Kutatásom 15 év során minden 
meghalni hagyott újszülött esetére kiter-
jedt (tehát nem mintával, hanem a teljes 

populáció adataival dolgoztam). Az anya 
helyzete érdekelt, s ebben alapvetően a 
női szocializáció olykor középkori, olykor 
ordítóan hiányos voltára bukkantam. 
Ez – értelemszerűen – a nevelés minden 

szereplőjének a feladata 
lenne, ha tudnának mit 
kezdeni a feladattal. Az 
általam vizsgált esetekben 
nem tudtak. A családban 
„ilyesmiről nem szokás 
beszélni” (mármint a 
nemiség kérdéseiről), az 

iskolában vázlatosan ismertették a nemi 
szervek működését szexuális felvilágosítás 
címén. Sovány táp ez a nővé váláshoz, a 
természetes kíváncsiság, szükséglet más-
honnan kapja ismereteit, olykor tragiko-
mikus formában (13 éves kislány a fiútól 
kap „esemény utáni” tablettát, ez egyszer 
elmarad, a következő alkalommal kettőt 
vesz be). A tömegkommunikáció sokat ad 
és egyúttal torzít is. A saját test és működé-
se ismeretéig, kompetens használatáig (és 
ezt nem csak a nemiségre látom érvényes-
nek) ők nem jutottak el. A motívumok, 
érzelmek összhangban fejlődéséről nem is 
ejtettem szót, pedig sokat érdemelne. 

 
– Hogyan lehetne jobban védeni az új-

szülötteket, a gyermekeket, az óvodásokat, az 
iskolásokat, a lányokat és a fiúkat, a szerel-
met, a nyelvünket és közösségeinket?  

– Kérdésére legalább nevelés- 
módszertani, tantervelméleti, pedagó-
gusképzési irányokból lenne szükséges 
válaszolnom, ez itt most túl sok lenne. Ma-
radva az újszülött-ügynél: egy kutatónak 
nem lehet nagyobb jutalma, mint eredmé-
nyeit, ajánlásait megvalósulva látni. Nos, 
az éppen most 20 esztendeje hatékonyan 
működő Bölcső Alapítvány, Budavári Zita 
jóvoltából, számomra ezt a jutalmat jelenti. 

a női szocializáció 
olykor középkori, olykor 
ordítóan hiányos voltára 

bukkantam
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Két Ilia Mihály-levél Cseres Tibor egykori erdélyi útjáról

Cseres Judittal beszélgetve szóba kerültek édesapja erdélyi útjai, ő aztán továbbkérdezett 
Zelei Miklós írón, újságírón keresztül a mindent tudó, mert hihetetlen emlékezetű irodal-
mártól, Ilia Mihálytól, aki két levélben válaszolt.2

Kedves Miklós Barátom, ha jól emlékszem,1965-ben voltam Cseressel Romániában, írószö-
vetségi út volt. Cseres ragaszkodott hozzá, hogy vigyenek el bennünket Klézsére, mert Petrás 
Incze Jánosról, ill. a klézseiek egy pesti szerepléséről akart írni. Nem sokkal érkezésünk előtt 
helyezték el onnét Ilie Farczády nevű papot, aki a neve után ítélve magyar származású volt, az 
új pap román volt. Cseres az anyakönyveket kívánta megnézni, melyeket Petrás állított ki, a pap 
szerint románul. Persze, pillanatok alatt kiderült, hogy latinul vannak az anyakönyvek kiállítva, 
nem románul, ez a 19. században természetes is volt. A pap semmit nem tudott Petrásról, még 
a nevét sem. A tolmács András V. János volt, a hivatalos kísérő. Kicsit sétáltunk a klézsei utcán, 
éppen egy iskolás csoportot kísért egy tanítónő, aki igyekezett a gyerekeket minél messzebb 
terelni tőlünk, román és magyar vegyes nyelven. Megállítottunk egy tehenes szekeret, amit egy 
kamasz fiú vezetett. Cseres megkérdezte, hogy tudja-e, hol van Magyarország, a fiú azt válaszol-
ta magyarul: a hegyen túl. Rendőr is előkerült, megnézte az autót, ami vitt bennünket, de an-
nak olyan bukaresti rendszáma volt, ami állítólag a pártszerveket jelölte (a sofőrünk szerint), így 
aztán békén hagyott a rendőr bennünket. Cseres ezt a kirándulást megírta egy elbeszélésben, de 
ott a felesége volt a kísérője, nem én. Elmentünk még Constancára is, ahol Cseres felesége élt 
valamikor, mert a szülei ott dolgoztak.

Minden jót kíván, és baráti üdvözletét küldi: Ilia Mihály 

Kedves Miklós, természetesen Farczády Illésről van szó, akit romános alakban Ilie 
Farczádynak emlegettek ott, sőt írásban is így volt a neve. Érdekes, hogy Szabó Dezső: Elsodort 
falu c. regényében is Farczády a lelkész, igaz, ott ref. lelkészről van szó. Cseres különben akkor a 
Magyar Írószöv. alelnöke volt, így aztán elég magas protokoll fogadta (én is mentem az árnyéká-
ban). Pl. ekkor fogadta Zaharia Stancu, aki a hivatalos listán a legnagyobb élő írónak számított 
Romániában. Cseres elmondta neki, a Descult (Mezítláb) c. Stancu-regényt Cseres felesége 
kezdte fordítani magyarra, de már volt akkor magyar változat, és nem csinálta meg. Nem tud-
tam, hogy Tibor felesége tudott románul. A Capsa nevű nagy múltú irodalmi kávéházban volt a 
fogadás, később derült ki, hogy ez a kávéház volt legjobban beszerelve lehallgató készülékekkel. 
Cseres akkor elmondta nekem, hogy van egy novellája, mely egy afrikai törzsi háborúról szól, 
ahol a folyó a határ, és egy falut vág ketté a folyó-határ, lemennek az asszonyok a partra és át-
énekelnek mosás közben, így értesítik a szétszakadt rokonságot a történtekről. Erre a határőrök 
is rájönnek, és lődözik le az éneklőket. Ennek ellenére mindig akadt valaki, aki énekelt. Cseres 
elmondta, hogy ezt a történetet Kárpátaljáról írta, de afrikai környezetbe helyezte, mert nem 
hitte a kárpátaljai változat megjelentetését.3

Baráti üdvözléssel: Ilia Mihály

2 A leveleket a szerzőjük és a címzett hozzájárulásával közöljük. (T. G.)
3  Az idézett elbeszélés címe ‒ amint az egy újabb levélváltásból kiderült ‒ Siratóének. Megjelent a Siratóének című 

kötetben (Magvető – Szépirodalmi Kiadó, Budapest, 1975.) Az elbeszélésben említett kárpátaljai helyzetről írt a 
kilencvenes években dokumentumregényt a levelek címzettje, Zelei Miklós A kettézárt falu címmel (ISTER, Buda-
pest, 2000.) A Cseres-kötetben található a csángóknál tett látogatás élményéhez kapcsolódó novella is: Zöld Péter 
levelei a pápához címmel. (T. G.)
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Iskola a végeken ‒ Gyergyóremetei krónika

PAPP MIHÁLY

Iskolánk nem a „világ végén” van, hanem a 
Kárpát-medence magyar nyelvterületének 
legkeletibb peremén. A magyar lét, tudat és 
kultúra őrzőinek egyike a Székelyföldön. A 
gyergyóremetei Fráter György Általános Is-
kola hagyományos feladatai mellett ezt az 
önazonosság-őrző szerepet is betölti.

Gyergyóremete nagyközség, a maga 
6150 lakosával Hargita 
megye, vagy talán az egész 
Székelyföld legnagyobb 
községe, iskolánk a megye 
legnagyobb falusi iskolája. 
A település a Gyergyói-me-
dencében található, a Ma-
ros partján, a fenyvesek tövében: „A Maros 
menti fenyves erdők aljában”. Körülöttünk 
1500-1800 méter magas hegyek őrködnek, 
ha ezek a hegycsúcsok mesélni tudnának, 
sok történelemkönyv örök bukásra lenne 
ítélve.

A település az elmúlt időszakban infra-
strukturálisan jelentősen fejlődött, mégis 
az elöregedés, a lélekszám-csökkenés fenye-
geti. 25 év alatt, az 1989-es változások óta, 
a kitelepülések, a gyermekvállalási kedv 
csökkenése miatt nagyjából ezer lakossal 
lettünk kevesebben. Nagy érvágás ez a fa-
lunak. Az okokat keresve nagyjából ugyan-
arra jutunk, mint a többi település eseté-
ben; a munkahely hiánya, a gyenge kereseti 
lehetőségek, a megélhetési gondok. Egyes 
esetekben a kisebbségi létnek is szerepe 
lehet. Örvendetes dolog, hogy az itt élők 

az utóbbi időkben az elvándorlás helyett a 
külföldön vagy az ország más vidékén való 
munkavállalást választják, mert ebben az 
esetben a család itthon marad. A lakosság 
száz százalékban magyar nemzetiségű.

Iskolámról is sok mindent szeretnék 
elmondani, hiszen itt kezdtem oktatói 
pályámat 1980-ban, biológia szakos tanár-

ként, más tanügyi intéz-
ményben még átmenetileg 
sem tanítottam. A bánsági 
szórványból, Lugosról 
kerültem a székelyföldi 
nagyközségbe, az akko-
riban szokásos közpon-

tosított leosztások számomra szerencsésen 
alakultak, mert én választhattam, így elke-
rültem a Kárpátokon kívüli településeket.  
Ragaszkodásomat az iskolához az is erősíti, 
hogy 1989 decemberétől mostanáig, im-
már több mint 25. éve vagyok az iskola 
igazgatója. A 35 éves pedagógiai munka 
nem fárasztott el, hiszen amióta az eszemet 
tudom, mindig pedagógus vagy színész 
szerettem volna lenni. Az egyik pálya a 
hivatásommá vált, a másikat csak amatőr-
ként műveltem. Remélem, ha a „fennvaló” 
is egyetért, pár év múlva ebből az iskolából 
vonulok nyugállományba. 

Az iskola élete folyamatosan változott, 
több, még aktív kollégámmal együtt éltük 
át az 1980-as évek nyomasztó időszakát,  
de akkor sem adtuk fel, iskolánk végig  
egynyelvű, magyar tanintézményként  

a magyar lét, tudat  
és kultúra őrzőinek egyike  

a Székelyföldön
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működött. Voltak nehéz időszakaink, de 
igazán elkeseredni nem láttam kollégái-
mat, makacs fajta a miénk.

Az intézmény rövid ideig középiskola 
volt, óvodától érettségiig tanulhattak itt 
a gyerekek, majd nyolcosztályos általános 
iskola lettünk. A településen több évtize-
den át két iskola működött, a központi, 
ma Fráter György iskola, 
és a község nyugati részén, 
Csutakfalván, a Balás Jenő 
Általános Iskola (Balás Je-
nő mérnök, a bauxitbányák 
magyarországi szakértője, 
remetei származású). 2010-
ben a gyermeklétszám 
csökkenése miatt a két in-
tézményt összevonták. Továbbra is létezik 
tehát a csutakfalvi iskola, most már mint 
alegység. 

Eljutottunk egy fájó pontig, éspedig a 
folyamatos gyermeklétszám-csökkenésig. 
1989-ben 1500 tanulónk volt a remetei 
iskolákban, csak a központi iskolát 1150 
tanulóval vettem át elődömtől. Jelen pilla-
natban 713 diákot oktatunk, 36 osztály-
ban, eléggé szétszórtan, 12 épületben.

Iskolánkban 53 pedagógus dolgozik, 
munkájukat a 21 fős kisegítő személyzet 
segíti. 

Az 1989-es változások új lehetősége-
ket teremtettek, kinyílt előttünk az eddig 
lezárt világ, testvériskolai kapcsolatok 
alakultak, elsősorban anyaországi, de 
más magyarlakta vidékek iskoláival is. 
Utaztunk, vendégdiákokat fogadtunk, 
örvendtünk egymásnak. Az első euforikus 
időszak múltával a kapcsolatok száma is 
csökkent, de azért ma is több iskolával 
őrizzük a jó viszonyt, az idén júniusban 
Biatorbágyon voltunk egy csoport gyerek-
kel. Román tannyelvű iskolákkal nehezebb 
a kapcsolatfelvétel, mivel gyermekeink 
nem a legjobban beszélik a román nyelvet. 

Természetesen biztatjuk diákjainkat, az 
állam nyelvének elsajátítása nagyon fontos. 
De nem mindig vagyunk sikeresek.

FÉNYEK ÉS ÁRNYAK

A diákjaink szinte mind-
annyian továbbtanulnak, 
és ritka kivételtől eltekint-
ve, középfokon magyarul 
tanulnak tovább. A felső-
fokú intézményekben ta-
nuló volt diákjainkról egy 
ideig névsort vezettem, 
később olyan összetett lett 

ez a folyamat, olyan sokan tanultak tovább 
anyaországi és hazai felsőfokú iskolákban, 
hogy nem tudtuk követni őket. Minden 
szakmában jelen vannak volt diákjaink, 
vannak köztük színészek, orvosok, pedagó-
gusok, írók-újságírók, mérnökök, zenészek 
és még sorolhatnám. Ők a fényeink. Büsz-
kék vagyunk rájuk. 

Van árnyoldal is: sajnos kevesen térnek 
vissza, vagy, ha visszatérnek is, csak rövid 
időre. Ez elszomorító, valamit ezzel kezde-
nünk kell.   

Az elmúlt években önkormányzati és 
állami segítséggel jelentősen javult iskolánk 
infrastruktúrája és taneszköz-készlete. Új 
iskolaszárny, óvodaközpont épült. A körül-
mények adottak, csak legyen, aki használja 
őket. Az idén újabb fejlesztéseket irányzott 
elő az önkormányzat.

EREDMÉNYEINK

Vidámabb vizekre evezve, élénk diákélet 
zajlik a remetei iskolában. Sok területen 
érünk el sikereket, szemlézzünk egy kicsit.

1989-ben 1500 tanulónk 
volt a remetei  
iskolákban (...)  

jelen pillanatban 713 diákot 
oktatunk
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kézilabdásaink rendszeres 
résztvevői a körzeti, megyei 
és országos találkozóknak

Kultúra

Cseres Tibor Kulturális Napok: 20 éve, 
1995-től szervezi az iskola.1 Kóruséneklés: 
több, mint két évtizede ér el sikereket isko-
lakórusunk. Rendszeres résztvevői voltunk 
és vagyunk a Bárdos Lajos, Palló Imre, 
Domokos Pál Péter nevével fémjelzett fesz-
tiváloknak, találkozóknak. Énekeltek gyer-
mekeink az elmúlt években Budapesten a 
Liszt Ferenc Zeneakadémián, Szegeden, 
Ópusztaszeren, Székesfehérváron, Maros-
vásárhelyen, Sepsiszentgyörgyön, Dombó-
váron, Temerinben és sok más helyszínen. 
Többször képviseltük Hargita megyét az 
országos versenyeken. Az 
idén IV. alkalommal szer-
vezzük meg a Gyergyó me-
dencei gyermek és ifjúsági 
színjátszó találkozót. Részt 
vesz rajta alsó tagozatos dá-
koktól az érettségire készü-
lőkig mindenki, aki szereti a színjátszást. 
Az idén kilenc csoport lépett a színpadra. 

A hagyományőrzés, hagyományos 
mesterségek megőrzése kézműves foglalko-
zások, táborok, rendezvények szervezése, 
illetve az ezeken való részvétel keretében 
történik. Az idén is készülünk kézműves 
táborra.

Sport

A sportolás iskolánk mozgatórugója. Kézi-
labdásaink rendszeres résztvevői a körzeti, 
megyei és országos találkozóknak. Több 
ízben képviseltük megyénket sikerrel az or-
szágos versenyeken. Labdarúgóink is igye-
keznek, a sok fényes serleg, kupa már nem 
fér a polcokon. 

A turizmus népszerűsége érthető, hi-
szen a Kárpátok tövében helyezkedik el a 
település. Rendszeresen szervezünk túrá-
kat, kirándulásokat, nem ritkán a legma-
gasabb hegyeinkre. Külföldi, olaszországi, 
franciaországi, magyarországi kirándulá- 
saink is rendszeressé váltak. 

Tanulmányi munka

Természetesen ez az alap. A tantárgyi ver-
senyek rendszeresek, legjobb diákjaink tu-
dományos találkozókon való részvétele már 
megszokott, eredményeinknek örvendünk.

A bukások átlagosan 
1-2 % között vannak. Ta-
nulmányi eredményeink 
az általános iskolák kö-
rében átlagosnak mond-
hatók. 

A tanulóink tovább-
tanulása szinte 100%-os, elsősorban a kör-
nyéki települések középiskoláiban.

Következtetésként, a viszonylag hosszú 
pedagógusi munkám tapasztalataira ala-
pozva azt mondhatnám, hogy nagy vona-
lakban ugyanolyan oktató-nevelői munka 
folyik intézményünkben, mint más, hason-
ló iskolában, akár Magyarországon vagy a 
környező országokban. A mi gyermekeink 
is lassan számítógép- és internetfüggők 
lesznek, keveset olvasnak, de talán kicsit 
többet mozognak, mint urbánus társaik. 
Természetesen sajátosságaink is vannak, 
elsősorban, hogy kisebbségiek vagyunk 
egyesek szerint, de mi nem akarjuk így 
érezni. Sokszor ez nem is olyan egyszerű, 
de ez minket különösebben nem zavar, hi-
szen mi Cseres Tiborral együtt mondjuk és 
tudjuk, hogy a mi „őseink földje Erdély”. 

1 Ennek részletei a belső borítón olvashatók. (A szerk.)
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MÉG NÉHÁNY KÉRDÉS ÉS VÁLASZ2

‒ Hosszú igazgatói évei alatt nyilván voltak 
nehéz döntései, fel tudna-e idézni ezekből 
egyet-kettőt? Akár a távolabbi múltból, akár 
a közelmúltból vagy éppen ebből a tanévből. 

‒ Nem emlékszem különösen nehéz 
döntésekre, talán 2-3 évvel ezelőtt volt 
olyan helyzet, amikor komolyan gondol-
tam arra, hogy abbahagyom az igazgatói 
munkát és visszatérek a katedrára, mert 
nagyon szeretek tanítani és a tantárgyamat 
is szeretem. Olyan politikai szelek fújtak, 
amelyek nagyon megnehezítették a valódi 
szakmai munkát. A mai napig nem szűnt 
meg teljesen ez az áldatlan helyzet. A tör-
leszkedés és az elvtelen alkalmazkodás nem 
az én világom, a politikát 
pedig nem szeretem.

‒ Magyarországon újra 
bevezették a tanfelügyeletet. 
Romániában hogy zajlik az 
iskolák ellenőrzése? A magyar 
iskolába magyar tanfelügyelő jön? 

‒ Romániában nagyon régen van 
tanfelügyelet, és átmenetileg sem szüne-
telt, mint Magyarországon. Ellenőrzik az 
iskolák munkáját. A tanfelügyelőségeken 
kívül működik pár éve a minőségfelmérő 
bizottság is. Ők minősítik az iskolákat és 
adnak működési engedélyt (akkreditációt). 
A magyar iskolákban, kevés kivételtől elte-
kintve, magyar vagy legalábbis magyarul 
beszélő tanfelügyelő végzi az ellenőrzést 
vagy a szaktanácsadást.

‒ Magyarországon bevezettek egy új ta-
nári életpálya-modellt, gyakornok, tanár 1, 

tanár 2, mestertanár, kutatótanár fokoza-
tokkal. Mindegyik lépéshez vizsgák, komoly 
dokumentáció és magasabb fizetés tartozik. 
Romániában hogy van ez? A magyar tanár-
nak is románul kell vizsgáznia? 

‒ A román modell sokkal régebbi. 
Romániában is van gyakornok, egy év 
után vizsgára jelentkezhet és megszerez-
heti a végleges tanári/tanítói státuszt. 
Ezzel akár nyugdíjazásig is dolgozhat a 
tanügyben. Ha három vizsgája sikertelen, 
akkor csak helyettes tanárként dolgozhat 
tovább. Sikeres vizsga esetén jelentkezhet 
II. tanári fokozatra, ha eltelt minimum 
4 év; ez is vizsgával jár, a jelentkező által 
megjelölt egyetemen, a saját szakterüle-
tén. Ha II. fokozatot kapott, újabb 4 év 
után jelentkezhet I. tanári fokozatra. Ez 

már egy 3 éves folyamat, 
szakdolgozattal, védéssel, 
tanórák értékelésével egy 
kijelölt bizottság által. A 
bizottság elnöke mindig 
egy egyetemen/főiskolán 
oktató tanár. Minden 

előremenetel fizetésemeléssel jár. A magyar 
pedagógus választhat, hogy magyarul vagy 
románul vizsgázik. Van eset, hogy magyar 
anyanyelvű pedagógus románul végezte az 
egyetemet és románul szeretne vizsgázni, 
de ez ma már ritka eset.

‒ A gyerekek a románt idegen nyelvként 
tanulják, önálló nyelvórákon? Hány órában? 
Hányadiktól? 

‒ A magyar gyerekek sajnos nem ide-
gen nyelvként tanulják a románt, hanem 
az alsó tagozaton egy kicsit talán könnyí-
tetten, de anyanyelvként, a felső tagozaton 
már ugyanúgy, mint a román gyerekek. 

2 Papp Mihály rövid beszámolóját néhány szerkesztői kérdésre adott válaszával egészítettük ki. (A szerk.)  

nem emlékszem különösen 
nehéz döntésekre
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a magyar gyerekek sajnos 
nem idegen nyelvként 

tanulják a románt

Ez nehezíti a nyelv megtanulását. Régen 
kérjük ennek a helyzetnek a megváltozta-
tását, de eddig sikertelenül. Alsó tagozaton 
5 órában, felső tagozaton 4-5 órában (mint 
a magyar nyelvet), előkészítő osztályos ko-
ruktól érettségiig. 

‒ Az, hogy nem tanulnak 
meg jól románul, nagy baj, 
nem? Nem gondoltak arra, 
hogy a román nyelven túl 
valamelyik tantárgyat is ro-
mánul tanulják? Vagy éppen 
mindegyiket, az évi óraszám 
valahány százalékában? Vagy éppen ez a 
legérzéketlenebb ötlet, ami eszembe juthat a 
határ innenső oldalán? 

‒ Valószínű, nem lenne népszerű ezzel 
az ötlettel Erdélyben, hiszen hosszú fo-
lyamat nyomán jutottunk el oda, hogy a 
8. osztályban a történelmet és a földrajzot 
is magyarul tanuljuk. Több évtizeden át 
románul tanulták a gyerekek. Az tényleg 
nem jó, hogy nehézkesen tanulnak meg 
románul, de ez kiküszöbölhető jó tanköny-
vekkel és megfelelő tantervvel. 

‒ Milyen tankönyvekből tanulják a gye-
rekek az irodalmat, a történelmet? Románból 
fordítottból? Vagy van magyar nyelven írt 
tankönyvük? 

‒ A magyar irodalmat romániai ma-
gyar szerzők könyveiből tanulják, törté-
nelmet románból fordítottból, kivéve a 
magyar történelmet, azt magyar szerzők 
könyveiből ismerhetik meg. Itt kisebbségi 
történelemnek nevezik, ezt a tantárgyat 2 
évig tanulják. 

‒ A román nyelvet is magyar tanárok 
tanítják?  

‒ Vannak iskolák, ahol magyar anya-
nyelvű román szakos tanárok tanítják a ro-
mánt, például Gyergyóremetén is. Vannak 
magyar iskolák, ahol román anyanyelvű, 
magyarul nem beszélő tanárok tanítanak 
románt.

‒ A magyar nyelvsziget 
fogy. Lehet ezzel valamit 
kezdeni? 

‒ Nehéz kérdés. Szór-
ványvidékről származom, 
ezért érzékenyen érint a 

kérdés. Sajnos a tapasztalatok szomorúak, a 
szórványosodás az asszimiláció és az elván-
dorlás miatt folytatódik. Néha már ijesztő 
méreteket ölt. Példának említeném Lugos 
városát a Bánságban. Az 1970-es években 
itt érettségiztem feleségemmel együtt. A 
volt tanító nénim Lugoson végezte a ma-
gyar tanítóképzőt, önálló magyar iskola 
létezett, első osztálytól érettségiig, pár-
huzamos osztályokkal. Most létezik egy 
összevont osztályokkal működő magyar 
tagozat, egy román iskolában, 40-50 gye-
rekkel, vagy talán ennél kevesebbel. 

Az elmúlt két évtizedben felgyorsult 
a folyamat. És most már Székelyföldet is 
érinti. Hogy mi lesz a vége, nem tudom.

‒ Az Ön gyerekei? Az ő sorsuk? Édesap-
juk iskolájába jártak?  

‒ Két gyermekem van, egy fiú és egy 
lány. Gyermekeim Gyergyóremetén jártak 
általános iskolába (mindkettőt tanítottam 
és igazgatójuk voltam, szegények), majd a 
közeli Gyergyószentmiklóson a középisko-
lába; mindketten a kolozsvári Babeş-Bolyai 
Tudományegyetemen végeztek. A fiam 
bölcsészeten (román-magyar szakon) és 
filmművészet-média szakon, jelenleg  
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újságíró-szerkesztő Kolozsváron, többköte-
tes költő. A lányom biológia szakon végzett 
(apja lánya), és egy közeli iskolában tanít. 
Feleségem tanítónő itt, Gyergyóremetén. 

‒ Milyen a tanár-diák 
viszony, változott az utóbbi 
évek történelmi változása-
ival? Vannak-e nyomai a 
félelem évtizedeinek? 

‒ A tanár-diák viszony természetesen 
az idők folyamán változik, más módszerek 
szükségesek most, mint például 25-30 
évvel ezelőtt. Más a gyerekek érdeklődése, 
nyitottabb a világ, több az információ. Az 

internet, a gépek világa sok mindent meg-
változtat. Nem mindig előnyösen. A veszé-
lyek is nagyobbak. Az elmúlt rendszerre a 
gyerekek szerencsére már nem emlékeznek, 

csak elbeszélésekből. 

‒ Milyen a személyes 
viszonya a diákjaival? 

‒ Egy pedagógusnak 
minden diák örömet 

okoz, még ha néha elkeseríti is. Sok tanít-
ványom tanul tovább biológia, természet-
védelem szakon. Ennek örvendek és büszke 
vagyok rájuk.

egy pedagógusnak minden 
diák örömet okoz, még ha 

néha elkeseríti is

Fráter György Általános Iskola, 
Gyergyóremete
Cseres Tibor-nap az iskolában 

Cseres Tibor emlékművének koszorúzása 
az íróról elnevezett téren 
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Az általános iskola: tanítási idő, szerkezet 
és változás

IMRE ANNA

KÉRDÉSEK ÉS 
VÁLASZLEHETŐSÉGEK

A 2015-ös év februárjában, több év után, 
Pokorni Zoltán felvetése nyomán ismét fel-
lángolt a vita az alap- és középfokú iskola 
szerkezetéről (Pokorni, 2015). Erősítik az 
érdeklődést az oktatási rendszer aggaszó 
adatai az eredményesség romlásáról. Ismét 
előkerültek régi dilemmák: milyen az okta-
tásban jól teljesítő, eredmé-
nyes országok iskolaszerke-
zete? Milyen iskolaszerkezet 
felel meg leginkább a hazai 
oktatási rendszer számára? 
Mi múlik egyáltalán az is-
kolaszerkezeten vagy a tanítási időn? 

A PISA-adatok elemzéseinek jóvoltából 
egyre többet tudunk az oktatási rendszerek 
eredményességéről. Az oktatási rendszer 
eredményessége nagyon sok tényező 
együttes hatásának eredményeképpen ala-
kul, ennek csak egyik, nem is feltételül a 
legfontosabb tényezője a szerkezet kérdése 
(OECD, 2015). Ugyanakkor az eredmé-
nyességhez szorosan kapcsolódó kérdés az 
esélykülönbségek alakulása, ez pedig, a ko-
rai szelekció következtében, közvetlenebb 
kapcsolatban áll az iskolaszerkezet kérdésé-
vel (OECD, 2013). 

Az iskolaszerkezetről az elmúlt más-
fél évtizedben feltehetően azért nem volt 
szó, mert a hangsúlyok e tekintetben a 
kilencvenes évek közepétől áttevődtek a 
tartalmi szabályozásra. Saját oktatáskutatói 
pályám legelején, a 90-es évek első felében 
még élénk érdeklődés kísérte a szerkezet 
változásait, azok hatását, az azzal ösz-
szefüggő folyamatokat. Ez az időszak sok 
tanulsággal járt, de maradtak megoldatlan 
dilemmák is. Kezdő lévén, magam nem 

voltam részese a hazai 
szerkezeti kérdésekről 
folytatott szakértői vi-
táknak, a folyamatokat 
az empirikus elemzések 
segítségével igyekeztem 

követni, elsősorban helyi szinten, egy ku-
tatáshoz kapcsolódóan. Visszatekintve úgy 
vélem, a megoldatlanságok következtében 
az iskolaszerkezet ma is aktuális és fontos 
probléma. De valószínűleg ma nem lehet 
ugyanúgy gondolkodni róla, mint koráb-
ban. A jelen kihívásai felől, a közelmúlt 
tapasztalatai alapján, nemzetközi példákra 
is figyelemmel érdemes átgondolni a le-
hetőségeket, alternatívákat. Minél több 
oldalról, minél több szakértő, döntéshozó, 
gyakorlati szakember részvételével.1 Ebbe 
a közös mérlegelésbe kapcsolódnék be írá-
sommal. 

az iskolaszerkezet ma is 
aktuális és fontos probléma

1  Pokorni Zoltán felvetését követően az elmúlt hónapokban több szakértői vélemény, reflexió látott napvilágot vagy 
hangzott el a témáról, pl. a Taní-tani és az Index honlapján, az ÉS hasábjain, az ELTE konferenciáján.
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Az alábbi gondolatmenet azt a célt 
szolgálja, hogy az iskolaszerkezet változá-
si lehetőségeivel összefüggésben néhány 
oldalról átgondoljuk a kérdéseknek egy 
kisebb részét, elsősorban az általános is-
kolára vonatkozóan. Az írás első felében 
a nemzetközi tapasztalatokat próbáljuk 
áttekinteni, a második részében a hazai ta-
pasztalatok és lehetőségek átgondolásához 
igyekszünk néhány szempont felvetésével 
hozzájárulni.

A jelen kihívásai az általános iskolai 
oktatás vonatkozásában sokrétűek. Min-
denekelőtt ide vehető az élethosszig tartó 
tanulás megalapozása az alapkészségek és a 
tanuláshoz való viszony kialakítása révén, a 
tanuláshoz való hozzáférés 
kiszélesítése, az eredményes 
tanítás és tanulás feltételei-
nek biztosítása minden ta-
nuló számára, a középfokú 
oktatásra való felkészítés, 
a szükséges támogatási rendszer kiépítése 
és működtetése, s a társadalmi integráció 
erősítése. 

A kérdést a következőkben három 
oldalról, három megközelítés felől vizs-
gáljuk. Első megközelítésben a legszűkebb 
értelmezés felől közelítve arra keressük a 
választ, hogy mit jelenthet egy plusz évfo-
lyam az általános képzés számára. Második 
megközelítésben kicsit összetettebben azt 
kérdezzük, hogyan vetődik fel a kérdéses 
átalakulás szerkezetpolitikai nézőpontból? 
Harmadik megközelítésben pedig, hogy 
mit jelenthet egy ilyen átalakulás a megva-
lósítás felől, a szerkezeti kérdéseket tágabb 
összefüggésbe helyezve, a szerkezeti határokat 
átlépve, a kérdést az oktatás más területeire 
is kiterjesztve?  

NEMZETKÖZI TENDENCIÁK ÉS 
TAPASZTALATOK  

Tanításra és tanulásra szánt 
iskolai idő és iskolaszerkezet 

Ha a legszűkebben vizsgáljuk a kérdést, 
akkor azt érdemes átgondolni, hogy mit je-
lent egy év beiktatása az oktatási rendszer 
első két szakaszának valamelyikébe. A ta-
nításra és tanulásra szánt iskolai idő növe-
lésének egyik útja az általános iskolai kép-
zés egy évfolyammal történő kibővítése. Az 
iskolai idő növelése kétségkívül segítheti az 

iskolai eredményességet, 
feltéve, hogy átgondoltan 
történik a lehetőség meg-
teremtése és kihasználása.

Az egyes országok 
eltérő módon szervezik 

az éves oktatási időt. Az OECD-országok 
többségében az alapfokú és/vagy az alsó 
középfokú oktatásba járó tanulók tan-
évenként tipikusan 183-185 közötti napot 
töltenek kötelezően az iskolában. (A teljes 
spektrum 170 és 200 nap között található, 
az egyik végletet olyan országok képviselik, 
mint Kína, Görögország, Írország, a másik 
végletet Olaszország, Brazília, Japán, Me-
xikó). (Education at a Glance, 2014). 

A kötelező tanulási idő 60 perces 
órákra átszámolva valamivel többet el-
árul. Az OECD-országok átlagában 
az alapfokú oktatásban a tanulók 4553 
órát tanultak 2014-ben, az alsó közép-
fokú oktatásban 2922 órát, a két szinten 
(ISCED1+ISCED2) összesen 7475 órát. 
Természetesen az iskolai idő tekintetében 
igen nagy az országok közötti szórás. Az 
összehasonlításból az tűnik ki, hogy a ha-
zai 5304 óra alacsonynak mondható. (Ez 
a viszonylag rövid hazai tanévből követ-

a hazai 5304 óra 
alacsonynak mondható
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kezik.) A 8000 óra feletti tanítási idő már 
igen soknak tűnik. (10000 felett már kiug-
rónak mondható, itt már csak egy országot 
találunk, Ausztráliát). A kötelező oktatási 
idő ‒ amit az oktatási intézményeknek 
biztosítaniuk kell egy tanévben a tanulók 
számára ‒ eltérhet a tényleges tanulási 
időtől.2 Az országok eltérhetnek abban is, 
hogy milyen rugalmasan szervezhető a 
tantervi idő.  

Ha arra vagyunk kíváncsiak, hogy az 
iskolaszerkezet szempontjából, azaz a 8 
és 9 évfolyamos oktatási modellek között 
megfigyelhető-e eltérés, akkor az iskolai 
idő alakulását ebben a bontásban érdemes 

vizsgálat alá vonni. Az OECD adatainak e 
szempontból történő elemzése arra enged 
következtetni, hogy a szerkezet és a tanítási 
idő hossza a nemzetközi gyakorlatban egy-
mástól részben független: 8 évfolyammal 
is találhatóak magas óraszámmal működő 
rendszerek az ISCED 1 és 2-es szinten 
együttvéve (pl. Belgium, Olaszország) 
és 9 évfolyamos alapiskolázás mellett is 
találhatóak relatíve alacsony óraszámmal 
működő rendszerek (pl. Lengyelország, 
Finnország) (lásd az 1. és 2. ábrát). Átla-
gosan a 8 évfolyamos általános iskolákkal 
működő rendszerek 6838 kötelező tanítási 
órát fordítanak az alapiskolázási időszakra, 
a 9 évfolyamos rendszerek 7075 órát.

2  A tényleges vagy szándékolt tanulási időbe a nem kötelező tanulási időt is beszámítják. Az eltérés ugyanakkor nem 
jelentős, a nem kötelező idő átlagosan csekély (a kötelező óraszám 4%-a). Nem kötelező időnek több minden 
tekinthető: ilyennek tekintik a tanórán kívüli iskolai tanulási időt, akár megelőzi a napi iskolaidőt, akár annak 
folytatása, de az iskolai szünetben biztosított tanulási lehetőség is ide számít. 

1. ÁBRA

Összes tanulási időráfordítás ISCED1+ISCED2, 8 évfolyamos szerkezetben
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2. ÁBRA

Összes tanulási időráfordítás ISCED1+ISCED2, 9, illetve 10 évfolyamos szerkezetben

Ha Magyarországon egy évvel meg-
hosszabbodik az általános iskolai oktatás, 
az alsó középfokú oktatás 2014. évi átlagos 
éves tanulási idejével számolva (710 óra) 
összesen 6014 óra, ha az alapfokú okta-
táshoz kapcsolódik a meghosszabbítás 
(616 óra), akkor a két szakasz együttes 
óraszáma 5920 óra lenne. A számunkra 
igen jelentős növekedés azonban láthatólag 
nem eredményezne ugrásszerű, mennyiségi 
elmozdulást, az oktatásra fordított éves 
idő nemzetközi viszonylatban alacsony 
maradna. Javulást feltehetőleg a kérdés to-
vábbgondolása nyomán, az eredményesség 
irányába mutató más beavatkozásokkal 
együtt remélhetnénk.  

Bár igen kevés az olyan fejlett ország, 
ahol 8 évfolyammal működik az oktatás 
első két szintje, ha ezeket közelebbről 
megvizsgáljuk eredményességük felől a 
PISA-adatok segítségével, azt látjuk, hogy 
szövegértésben 2006 óta folyamatos javu-
lást mutatnak az olaszországi és a belgiumi 
adatok, míg az osztrák eredmények nem 
változtak. A matematikaeredmények szin-
tén javultak Olaszországban, ellenben kis-
mértékben romlottak a másik két ország-
ban. Összességében úgy tűnik, a szerkezet 
kérdése még a tanítási óraszámok terén 
sem determináló erejű, és nem látszik szo-
ros érdemi összefüggés az eredményesség 
esetében sem (PISA 2012, 2013). 

Lengyelország 9
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Az alapfokú és alsó középfokú 
oktatás modelljei 

Összetettebb a közoktatási rendszer, illetve 
a kérdés középpontjában álló általános is-
kola szerkezetének kérdése. Az oktatás 
szerkezetpolitikai kérdéseihez az egyes ok-
tatási szintek, illetve ciklusok célja, szerve-
ződése felől lehet közelíteni, olyan kérdések 
segítségével, mint például: milyen módon 
tagolódik az oktatási rendszer, hogyan ala-
kul az egyes szakaszok hossza? Mi jellemzi 
az egyes szintek kapcsolódását? Hol van az 
első szelekciós pont, ahol elválik a tanulók 
rendszeren belüli iskolázási útja? Meddig 
tart az iskolázás általános szakasza, hány 
éves korban kell a tanulóknak pályaválasz-
tással kapcsolatos döntéseket meghozniuk?

 Az általános iskolai oktatás két okta-
tási szakaszt fog át, az alapfokú oktatás és 
az alsó középfokú oktatás szakaszát. A két 
szakasz célja eltérő: az alapfokú szakasz cél-
ja az alapkészségek kialakítása, az alsó kö-
zépfokú oktatás célja a szélesebb alapú, tan-
tárgyak tekintetében differenciált oktatás 
biztosítása, amely képessé teszi a tanulókat 
a magasabb szinten történő továbbtanu-
lásra és a későbbi tanulással és pályaválasz-
tással kapcsolatos megalapozott döntések 
meghozatalára. Nemzetközi viszonylatban 
az alsó középfokú oktatás az egységesedés 
jeleit mutatja: vagy egységes iskolatípusban 
szerveződik, vagy differenciált iskolatípu-
sokban egységes tananyag oktatása révén.  

Az egyes szakaszok hossza azonban 
országonként különbözőképpen alakul. 

Az alapfokú oktatás a fejlett országok leg-
nagyobb részében 6 évig tart, jellemzően 
6 éves korban kezdődik, néhány európai 
országban 7, két országban 5 éves korban. 
Vannak országok, ahol 4 évig tart az alap-
fokú oktatás (pl. Ausztria, Németország), 
s vannak olyanok is, ahol 7 évig (pl. Nor-
végia, Dánia, Skócia). Az alsó középfokú 
oktatás átlagosan három évet fog át, de 
van ország (Belgium), ahol csak kettőt, és 
olyan is, ahol ötöt (Szlovákia). Az OECD-
országok valamivel több, mint fele esetében 
a felső középfokú oktatásnak legalább egy 
éve beleesik a kötelező oktatás szakaszába. 
Az alsó középfokra való belépés tipikus 
életkora 10 (pl. Németország, Ausztria) és 
13 év (pl. Dánia, Svédország, Norvégia) 
közé esik, a szakasz hossza változó: 2 és 6 
év közötti, a legtöbb országban 3-4 éves 
szakaszt fog át. 

Aszerint, hogy az iskolaszerkezet 
egyes szakaszai az oktatási intézmény-
rendszeren belül hol válnak el és hogyan 
szerveződnek, az oktatási rendszereknek 
többféle modelljét lehet megkülönböztetni.3 
Mindegyik modell másként befolyásolja a 
tanulói utak és esélyek alakulását, részben 
aszerint, hogy hány iskolaváltás, azaz átme-
neti pont van a rendszerben továbbhaladók 
előtt, és a tanulói utak hogyan osztják el a 
diákokat a különböző lehetőségek között, 
részben aszerint, hogy adott szinten vagy 
intézményen belül hogyan alakulnak a 
továbbhaladási irányok (pl. komprehenzív 
vagy szelektív az iskolarendszer). Ha az ál-
talános iskolai oktatáshoz kapcsolódó  
két szakasz szerveződésének modelljeit 

3  Európában három fő modellt szoktak megkülönböztetni. Az első a leghagyományosabb, egy alapfok utáni szelektív 
középfokú rendszer, ahol a tanulói utak különálló, párhuzamos iskolatípusokba vezethetnek, melyeknek különböző 
funkciójuk és kimenetük lehetséges. A második és a harmadik a háborút követően alakult ki, ezekben a szelekció 
későbbre halasztódik. Mostanra mindhárom mélyen gyökerezik az európai hagyományban. A strukturális modellek 
3 fő variánsa: 1. Két ciklusból álló: az első ciklus 4 vagy 6 éves, s erre épül egy másik 6-9 éves középfok, pl. 6+6, 
5+7, 4+9 (pl. Ausztria, Németország, Belgium, Hollandia, Írország, Svédország) 2. Két ciklusból álló: az első ciklus 
hosszú, a második rövid 8+4, 9+3, 10+2 (pl. skandináv országok, közép-kelet-európai országok, Portugália) 3. 
Három ciklusból álló: a ciklusok különböző hosszúságúak: 5+4+3 vagy 6+3+3. (pl. Nagy-Britannia, Franciaország, 
Olaszország, Spanyolország, Törökország).
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vizsgáljuk az európai országokban, azt lát-
juk, hogy a az alapfokú  és az alsó középfo-
kú oktatás elsősorban a volt szovjet blokk 
országaiban és a skandináv országokban 
van egybeszervezve. (Eurydice, 2012) A 
térkép (3. ábra) azt is látni engedi, hogy 

a 8 évfolyamos szerkezet eltérő módon 
szerveződik abban a néhány országban, 
ahol erre találunk példát: Belgiumban 6+2, 
Olaszországban 5+3 és Ausztriában és Ma-
gyarországon 4+4. 

3. ÁBRA

Az európai országok szerkezeti modelljei az alapfokú és alsó középfokú oktatásban

Forrás: Eurydice 2012 alapján Híves Tamás szerkesztése

Az iskolaszerkezeti tagolódás, az alsó 
középfok és a felső középfok tagolódása, 
illetve a pedagógiai ciklusok nem feltétlenül 
esnek egybe, sőt, az iskolaszerkezet tago-

lódása nem feltétlenül esik egybe a tankö-
telezettséggel sem. A pedagógiai ciklusok 
tovább differenciálhatják, rugalmasabbá 
tehetik az alapvetően hármas tagolódást 

ISCED1 + ISCED2
6+4=10 év
4+6=10 év
7+3=10 év
6+3=9 év
4+5=9 év
5+4=9 év
5+3=8 év
6+2=8 év
4+4=8 év
nincs adat
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(pl. az angol elemi szint két ciklusra tago-
lódik, egy három éves kisgyermekkori és 
egy három éves junior szakaszra). 

Ciklushatárok és szakaszhatárok lezá-
rulta és egymáshoz történő kapcsolódása, 
az átmenetek kérdése is része az iskola-
szerkezeti megoldásoknak. Az alapfokú 
oktatásban automatikus a továbbhaladás a 
legtöbb ország esetében, csak elvétve fordul 
elő vizsga. Az alsó középfokon már számos 
országban tartanak ciklus-
záró vizsgát, de gyakran 
csak diagnosztikus céllal 
(Eurydice, 2012).

Hogy az egyes oktatási 
rendszerek milyen ered-
ményességgel működnek, 
az önmagában a tagoltság 
módjával sem magyarázha-
tó megnyugtatóan, hiszen 
számos más megoldás ala-
kítja az oktatási rendszerek eredményessé-
gét (pl. hasonló szerkezetű Ausztria és Ma-
gyarország esetében). Az esélykülönbségek 
szempontjából, azaz abból a szempontból, 
hogy a tanulói teljesítmények eloszlása 
iskolán belüli vagy iskolán kívüli különb-
ségekből ered, eltérés van korán elágazó 
oktatási rendszerek (pl. Ausztria, Németor-
szág, Hollandia) és más oktatási szerkezetű 
országok között. Ebből a szempontból a 
hozzánk hasonló Belgium és Olaszország 
PISA-mutatói sem kedvezőek (PISA 2012, 
2013).   

Iskolaszerkezeti változás és 
átfogó reformok: Lengyelország 
esete

Még összetettebb kérdés a szerkezeti refor-
mok megvalósítását is figyelembe véve, mi-
vel az túllép a szerkezet kérdésén, s olyan 
más, kapcsolódó kérdéseket érint, mint 

például az intézményhálózat és az oktatás-
szervezés, a tantervi szabályozás, az értéke-
lés és a pedagógusképzés. 

A nagy szerkezeti változások időszaka 
már lezárult, mégis akad példa a nemzet-
közi tapasztalatok között a közelmúltból is 
szerkezeti változásokra. Mostanában sok-
szor előkerül, mégis érdemes ismét felidéz-
ni a lengyelországi tapasztalatokat. Len-
gyelország 1999-ben kezdett hozzá oktatási 

rendszere szerkezetének 
átalakításához annak ér-
dekében, hogy javítsa az 
iskolázottság szintjét, nö-
velje az esélyegyenlőséget 
és javítsa az oktatás ered-
ményességét. Az akkori 
kormány átalakította a 
régi, 8 évfolyamos általá-
nos iskolát egy 6 évfolya-
mos szakasszá, melyet egy 

három éves alsó középfokú program követ. 
A tanulók Lengyelországban ma már csak 
9 éves általános iskolázás után léphetnek a 
három éves felső középfokú oktatás szint-
jére. Végső soron egy 8+4-es szerkezetet 
6+3+3 tagolású szerkezetté alakítottak át 
néhány év alatt. (OECD, 2011).

A lengyel reform megkívánta az iskola-
hálózat, a beiskolázási körzetek átalakítását 
és új iskolaközpontok kialakítását is. Ezen 
túlmenően tantervi reformmal is összekap-
csolták a strukturális reformot, s egy tan-
tervi standardokra épülő teszt- és értékelési 
rendszert is bevezettek az alapfokú és az 
alsó középfokú szakasz végén. A koncepció 
része volt az iskolai autonómia bővítése is. 
Az iskoláknak adott kereten belül kellett 
kialakítaniuk saját tantervüket, figyelem-
mel a három tantervi célra: a tudás, a kész-
ségek és az attitűdök fejlesztésére. 

A tantervi reform célja nemcsak a tar-
talom és a tanítási módszerek átalakítása 
volt, hanem a tanítási filozófia és az iskola 
kultúrájának átalakítása is, amiben a  

hogy az egyes oktatási 
rendszerek milyen 
eredményességgel 

működnek, az önmagában 
a tagoltság módjával 
sem magyarázható 

megnyugtatóan
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tanárok aktív szerepére igyekeztek építeni 
olyan eszközökkel, mint például a peda-
gógusok szükségleteinek diagnosztizálá-
sa, szakmai fejlődést szolgáló regionális 
központok létrehozása, a 
pedagógusok előrejutási 
lehetőségeinek kialakítása, 
illetve béremelés. A reform 
nyomán számottevő mér-
tékben javultak a lengyel 
PISA-eredmények (OECD, 
2011). 

Úgy tűnik, a lengyel reform sikere ösz-
szefügg azzal, hogy az átalakítás során nem 
pusztán egy plusz évfolyam beiktatására 
törekedtek, hanem a reform kapcsán a 
szerkezet egészét alakították át, oly mó-
don, hogy az oktatási rendszer különböző 
elemeinek működése összhangba kerüljön 
egymással.  

HAZAI TENDENCIÁK ÉS 
TANULSÁGOK 

Nekünk is vannak tapasztalataink a tanu-
lási idő meghosszabbításáról egyes progra-
mok kapcsán. Egyes, jellemzően a felső kö-
zépfokú képzési programok esetében az 
oktatás egy-egy évfolyammal is kiegészül 
(pl. a nyelvi előkészítő évfolyam, a 
kéttannyelvű iskolák, az Arany János Te-
hetséggondozó Program előkészítő évfolya-
ma). Az ilyen megoldások ugyan több kér-
dést felvetnek a program megvalósításával 
kapcsolatban, de nincsenek, vagy esetlege-
sek általános szerkezeti tanulságaik. 

Több tapasztalattal rendelkezünk az 
oktatásszerkezet szándékolt és nem szán-

dékolt változásaival kapcsolatban. Ma-
gyarországon az általános iskolai oktatás 
általánossá válását követően a középisko-
lázás kiterjesztésének szándéka ‒ és ezzel 

összefüggésben az oktatási 
rendszer szerkezeti kérdé-
se ‒ már a 60-as években 
felvetődött. Az elképzelés 
különböző okokból hamar 
lekerült a napirendről, de 
az iskolaszerkezetről való 

gondolkodás elkezdődött. Nagy József 
akkoriban 6+4+3-as struktúrát javasolt, 
amelyben a 6+4-es szakasz alkotta volna az 
egységes alapoktatást, majd 3 évfolyamos 
záró szakaszban történt volna meg a szak-
mai és az általános képzés szétválasztása 
és a szakmai specializáció. Nagy József ki-
emelte még a 16 évig tartó általános képzés 
fontosságát, hogy a végső döntések csak ezt 
követően szülessenek meg: „A lényeg csak 
az, hogy a 16. éves korig általános képzés 
folyjék.” (Nagy, 2004)4

A 90-es években kerültek ismét elő-
térbe a szerkezeti kérdések. A 90-es évek 
elején a közép-kelet-európai volt szocialista 
országokban ‒ és Magyarországon is ‒ az 
oktatási rendszer kontextusa, a társadalmi-
politikai rendszer egésze átalakult, az okta-
tási rendszer és környezetének szinte vala-
mennyi meghatározó eleme megváltozott. 
Magyarországon decentralizált oktatásirá-
nyítási rendszer alakult ki, felértékelődött 
az irányítási rendszer helyi és intézményi 
szintje. A gazdasági és társadalmi változá-
sok megváltoztatták az oktatási rendszer 
környezetét is: átalakították az iskolahasz-
nálói igényeket. Mindezek ‒ a demográfiai 
csökkenéssel együtt ‒ jelentős mértékben 
hozzájárultak a szerkezeti átalakulások 

a koncepció része volt 
az iskolai autonómia 

bővítése is

4  Halász Gábor a korábbi vitákra visszatekintve azt állapította meg, hogy a hazai iskolaszerkezeti vitákban a közgaz-
dasági szempont nem jelent meg, holott a kérdés rendkívül erőforrás-igényes. Ő a 8+4-es szerkezet költségességét 
emelte ki, amit a nagy létszámú korosztályok (120-130 ezer tanuló/évfolyam) esetén még kevésbé lehetett érezni, 
akkor még a kisebb iskolákban is elég munka jutott a tanároknak (Halász, 2000).
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spontán módon megindult folyamatához 
(Halász és Lannert, 1997). Ennek követ-
keztében, mikor a 90-es években szakértői 
körben felélénkültek az iskolaszerkezeti vi-
ták, a valóságban már megindultak a szer-
kezeti átalakulások: előbb a szerkezetváltó 
iskolák megjelenése, később a középfokú 
oktatás egészének az átstrukturálódása 
nyomán. Mindehhez elég volt a társadalmi 
igény és a decentralizált irányítási keretek 
között a helyi és intézményi folyamatok 
alakításának lehetősége. Összességében a 
90-es években, bár nem volt iskolaszerke-
zeti reform, a szerkezet intézményi és helyi 
döntések nyomán mégis alapvetően át-
alakult. A szerkezetváltás spontán módon 
megindult folyamata a vizsgált esetekben 
nem kifejezetten a központi elképzelések 
szerint alakult, s nem volt képes kivédeni a 
kedvezőtlen következményeket sem; ezek 
nagyobbrészt esetlegesen, a helyi szereplők 
különböző erőviszonyainak függvényében 
alakultak (Imre, 1996; Lannert, 1996; 
Liskó, 1996). Egymástól egészen eltérő 
helyi adottságok, eltérő önkormányzati és 
intézményi stratégiák, érdekek mentén, 
eltérő folyamatok következtében eltérő lo-
kális oktatási rendszerek alakulhattak ki. 

Az iskolaszerkezettel összefüggő kérdés 
az évtized közepén az oktatáspolitika szá-
mára az volt, hogy a hazai oktatási rend-
szert az adott időszakban az adott viszo-
nyok között hogyan lehet a szakértők által 
javasolt, kívánatos irányba terelni. A 90-es 
évek elején még 10 évfolyamos általános 
iskola szerepelt egy ideig a közoktatási tör-
vényben, idővel ez kikerült a törvényből, és 
a szerkezet szabályozása végül néhány más 
országhoz (pl. Németország) hasonlóan ha-
zánkban is döntően a tartalmi szabályozás 

segítségével történt meg (Szebenyi, 1997).5  
A NAT révén végül a Nagy József által 
korábban vázolt szerkezet valósult meg, a 
javaslat után több, mint 2 évtizeddel (Ha-
lász, 2000). A NAT-ban a tantervi követel-
ményeket több, egymásra épülő ciklusban 
határozták meg, a középfokú oktatás be-
fejezése előtt egy horizontális mozgásokat 
megengedő ciklushatárt is beillesztettek, s 
a ciklust egy alapvizsga zárta le.6 A 90-es 
évek második felében megszületett a vo-
natkozó stratégia is a közoktatási stratégia 
keretén belül (A magyar közoktatás, 1996; 
Halász, 2000). A tartalmi szabályozás 
megoldotta a szerkezeti kérdést, de az új 
tartalmi szerkezet ellenére fennmaradt 
eltérő intézményszerkezetet ellenmondások 
feszítették.

A 90-es évek változási folyamatai nyo-
mán, központi politika hiányában, illetve 
a helyi és intézményi szintű változások 
összeadódása következtében a rendszerben 
szerkezeti sokféleség alakult ki, vertikáli-
san és horizontálisan is elmosódó határok-
kal. A helyzet több problémát is felvetett: a 
szerkezetváltó gimnáziumok terjedése a 4 
évfolyamos gimnáziumi beiskolázás beszű-
kítésével járt, sok helyen az általános iskola 
felső tagozata helyzetének megrendülését 
eredményezte, továbbá átláthatósági és 
kapacitási problémákat vetett fel (Halász 
és Lannert, 2000; Kozma, 2015). A követ-
kezmények, úgy tűnik, tartósan „magunk 
előtt görgetett” problémává váltak. 

Később, a 90-es évek végén a tartalmi 
szabályozás módosításával a tartalom és az 
intézményszerkezet illeszkedését korrigálta 
az oktatáspolitika, de ezzel funkciótlanná 
vált az alapvizsga és veszített jelentőségéből 

5  Szebenyi Péter a tananyag-szabályozás felől vizsgálva az iskolaszerkezet kérdését, kiemeli, hogy az iskolaszerkezet 
voltaképpen nem más, mint a tananyag-szabályozás egyik formája, egyben legfelső szintje, makro-tananyagszabá-
lyozás (Szebenyi, 1997).

6 A ciklus fogalma ekkor, az 1996-ös törvénymódosítással került be a szabályozásba.
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a 10. évfolyamnál meghúzott ciklushatár. 
Idővel eltűnt a szabályozásból az alapvizsga 
maga is (Halász és Lannert, 2000). A 
2000-es években lényeges szerkezeti be-
avatkozásra már nem került sor, de helyi 
szinten sokféle megoldással lehetett talál-
kozni. Bár történtek próbálkozások egyes 
részterületeken, amelyek szerkezeti kérdé-
seket feszegettek (pl. a kezdőszakasz meg-
hosszabbítására az 5‒6. évfolyamon a nem 
szakrendszerű oktatás bevezetésével), az 
általános iskola szerkezete 
lényegében nem változott. 
A legfontosabb problémák 
tovább görgetődtek: például 
az egységes alsó középfok 
helyett már ezen a szinten 
erős a szelekció, a felső kö-
zépfok határán pedig újabb 
szelekciós tényezők érvénye-
sülnek a középfokú beiskolázásnál.  

JELEN IDEJŰ SZERKEZETI 
DILEMMÁK

Ha csak az általános iskola felől nézzük a 
szerkezeti kérdéseket, akkor is többfélekép-
pen fogalmazhatóak meg. Kérdés, hogy az 
általános iskola egy évfolyammal történő 
meghosszabbításáról beszélünk-e, vagy 
szerkezeti kiigazításról, esetleg egy, szerke-
zeti kérdéseket átlépő, átfogóbb beavatko-
zásról? Érdemes ennek kapcsán a korábbi 
és az újabb kihívásokat is tekintetbe venni, 
hiszen a mai, szerkezettel összefüggő kér-
dések nagyon sokfelé ágaznak, részben 
újak, részben régiek. A régiek a továbbgör-
getett szerkezeti problémáinkat jelentik, 
például a korai szelekció kérdését, illetve az 
alsó középfok differenciáltságát. Az újak az 
elmúlt másfél évtizedben megfogalmazó-
dottakat: az élethosszig tartó tanulás meg-
alapozásának kívánalmát, a korai iskolael-

hagyás visszaszorításával összefüggő 
elvárásokat, a pedagógusi munka szakmai 
megerősítését, a pedagógiai paradigmavál-
tás megvalósításának szükségességét. 
Mindezek már az általános iskola szintjén 
vetődnek fel. 

Több vélemény is megjelent a köz-
elmúltban különböző fórumokon arról, 
hogy hová kerüljön a plusz egy évfolyam 
(Pokorni, 2015; Nahalka, 2015; Radó, 
2015; Kelemen, 2015), néhány konkrét 

javaslat is megfogalma-
zódott (pl. 6+3, 1+5+4). 
Ha komolyan vesszük az 
élethosszig tartó tanulásra 
való felkészítés és az erős 
alapkészségek kialakításá-
nak célját, akkor elsősor-
ban az alapozó készségek 
megerősítését jelentő 

kezdő szakaszt érdemes meghosszabbítani 
egy vagy két évfolyammal, erre épülhetne 
a 3 vagy 4 éves alsó középfokú oktatás 
szakasza. (A megoldás természetesen nem 
jelentené azt, hogy a kompetenciafejlesztés 
feladatát a kezdő szakasz végén lezártnak 
tekintenénk.) De már ennél a változatnál 
is szembe kellene nézni az új szerkezethez 
kapcsolódóan az iskolahálózattal, tantervi 
módosításokkal és pedagógusfoglalkozta-
tással összefüggő dilemmákkal, valamint a 
széleskörű egyeztetések szükségességével a 
konszenzus kialakítása érdekében.

A második iskolaszerkezeti megközelí-
tési lehetőség az előző válaszokat is magába 
foglalja, ezen túlmenően azonban követ-
kezetesebben veti fel a többi, szerkezettel 
összefüggő kérdést is. Ebből a nézőpontból 
az alsó középfokú oktatási szint egészének 
kérdése vetődik fel, s ezzel összefüggésben 
az első szelekciós pont, a szerkezetváltó 
iskolák, az átjárhatóság kérdése is. A szer-
kezeti kérdéssel összefüggésben tovább 
lehetne gondolni az alsó középfok és a felső 
középfok kapcsolatát, a kapcsolódás erősí-

a legfontosabb problémák 
tovább görgetődtek: például 

az egységes alsó középfok 
helyett már ezen a szinten 

erős a szelekció
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tésének lehetőségeit a lemorzsolódás meg-
előzésének érdekében. És felvetődik ebben 
a megközelítésben a szabályozás kérdése is, 
a pedagógiai ciklusok, ciklushatárok, vala-
mint a tantervi (újra)szabályozás, továbbá a 
pedagógusképzés átalakítása, sőt ezen túl-
menően a tanulói teljesítményértékelés vál-
toztatása a változó tantervi 
céloknak megfelelően.

A harmadik megközelí-
tés esetén, a megvalósítható-
ságot kiemelve, az összetett 
beavatkozás lehetőségében 
gondolkodva, a szerkezeti 
kérdéseken túl a pedagógiai 
oldalt és az intézményi szin-
tű alkalmazkodást elősegítő megoldásokat 
is át kellene gondolni, a pedagógiai kimun-
kálás részleteit is. (Ha ez sikerülne, akkor 
talán a folyvást továbbgördülő problémák 
is mérséklődnének.) Ehhez szükséges a 
pedagógiai munka feltételeinek változása, 
javítása, a pedagógusok, vezetők felkészí-
tése, és az is, hogy a tervezett beavatko-
zásokat a tanulói eredményesség esélyei, a 
várható pedagógiai következmények felől 
is átgondolják. A tanárok felkészítésénél 
a pedagógusképzés átalakítása mellett a 

pedagógusok szakmai fejlődési lehetősége-
ire, megnyerésére, motiválására is figyelni 
kellene. A változások sikerének elenged-
hetetlen feltétele a széleskörű társadalmi 
támogatottság megszerzése is.  

Andy Hargreaves egy korábbi írásában 
felteszi a kérdést, hogy a struktúra vagy a 

kultúra változása segíti-e 
inkább elő az oktatásügyi 
változásokat. Megítélése 
szerint a strukturális re-
formok erejét többnyire 
túlértékelik a döntésho-
zók, a kulturális megoldá-
sok jelentőségét azonban 
hajlamosak alulértékelni. 

Ugyanakkor a strukturális reformok nem 
hatékonyak, ha nincsenek összhangban a 
tényeleges iskolai kultúrával, a szerkezeti 
változásokat az intézményi és tantermi 
szintű változások támogatásának kell kísér-
nie (Hargreaves, 1997).  A harmadik meg-
közelítésben végső soron olyan változások 
lehetőségét kellene megteremteni, ahol a 
„struktúra vagy kultúra” kérdése nem egy-
mással szembeállítva fogalmazódik meg, 
hanem egymást feltételezve. 

a tervezett beavatkozásokat 
a tanulói eredményesség 

esélyei, a várható 
pedagógiai következmények 

felől is átgondolják
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Eredményes iskolák – változó gyakorlatok

Esettanulmány 

FAZEK AS ÁGNES

TANULMÁNYOK

ÖSSZEFOGLALÓ 

A tanulmány esetbemutatásokon keresztül ragadja meg az iskolák eredményességének, il-
letve eredményes fejlődésének néhány különös jelentőségű szervezeti feltételét. Kiinduló-
pontja, hogy különösen azok az iskolák tudnak hosszú távon magas színvonalon működni, 
ahol a pedagógusok időről-időre megújítják tudásukat, ahol az új tudást együttműködés 
során hozzák létre, és meg is osztják egymással. A tanulmány egy, az ELTE PPK-n az uni-
ós fejlesztések megvalósítási mechanizmusait vizsgáló kutatás kvalitatív vizsgálata során 
megismert öt eset fejlődéstörténetéből emel ki példákat. Arra hívja fel a figyelmet, hogy az 
iskolák eredményessége, illetve sikeres fejlődése szempontjából különösen fontos az, hogy 
az intézmények, a pedagógusok mennyire nyitottak a változásra, mennyire akarnak, illetve 
képesek reagálni a külső hatásokra, hatékonyan működtetnek-e különböző tudásmegosztó 
platformokat, átlépik-e a szakterületeik határvonalát, támogató-e a nevelőtestületen belüli 
légkör, illetve hogy mennyire jellemző a más iskolákkal való együttműködés.

 
Kulcsszavak: iskolák eredményessége, eredményes fejlődés, kurrikulum-fejlesztés, 
iskolák tudásintenzív működése

BEVEZETÉS

Jelen tanulmányban esetelemzéseken ke-
resztül próbálunk választ keresni arra a 
kérdésre, mitől függ az iskolák eredmé-
nyessége. Az ELTE PPK Neveléstudomá-
nyi Intézetében 2012-ben indult, az uniós 
kurrikulumfejlesztési programok hatásme-

chanizmusait feltáró kutatás1 lehetőséget 
adott arra, hogy keressük az iskolák ered-
ményességének okait, illetve vizsgáljuk azt, 
hogy az intézményi feltételek, a helyi szin-
tű innovációk és a megvalósított uniós fi-
nanszírozású fejlesztési beavatkozások ho-
gyan segítik a minőségi pedagógiai 
munkát. A fent említett kutatás kvantitatív 
és kvalitatív vizsgálati eredményei alapján 

1  Országos Tudományos Kutatási Alapprogramok – OTKA, 101579. Időtartam: 2012. március – 2015. november. 
Témavezető: Halász Gábor (ELTE PPK Neveléstudományi Intézet, Felsőoktatás-menedzsment Intézeti Központ). 
Vezető kutató: Muth-Fazekas Ágnes. A kutatás honlapját lásd: http://www.impala.elte.hu/a-kutatas-bemutatasa/
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feltételezhetjük, hogy az iskolák eredmé-
nyességét jelentősen támogathatja a szerve-
zeti és egyéni rutinok nyitottsága, rugal-
massága, azaz, ha az osztálytermi és 
szervezeti folyamatok időről-időre képesek 
változni, megújulni. Az alábbiakban be-
mutatjuk, hogy öt, uniós fejlesztési progra-
mokat megvalósító iskola fejlődéstörténetét 
megismerve, mely tényezők támogatják 
leginkább az eredményességet. Az eredmé-
nyesség fogalmát e tanulmányban tágan 
értelmezzük, így a tanulói kompetenciák 
sikeres fejlesztése és a magas továbbtanulási 
arány mellett az olyan tényezőket is bele-
értjük, mint a pedagógusok elkötelezettsé-
ge, szakértelme és a tanórák minősége.

AZ ESETEK VIZSGÁLATÁNAK 
HÁTTERE

Mielőtt az esetek elemzése során feltárt 
összefüggéseket bemutatnánk, érdemes fel-
vázolnunk azt az elméleti keretet, amelyen 
belül a vizsgált eseteket értelmeztük. Mun-
kánkat alapvetően meghatározta az a 
komplex modell (Fazekas, 2015), melyet a 
kutatás első évében zajlott intenzív elméleti 
megalapozó szakasz (lásd Fazekas és Ha-
lász, 2014) során hoztunk létre. Ez alapján 
dolgoztuk ki a független és függő változó-
kat, a vizsgálati eszközöket, illetve ez ori-
entálta munkánkat.

Modellünk talán legfontosabb jel-
lemzője, hogy két, egymást kiegészítő 
perspektívából közelíti meg az iskolák 
szervezeti változásait, illetve a fejlesztési 
beavatkozások erre gyakorolt hatását. 
Ennek hátterében az áll, hogy egyaránt 
fontosnak láttuk az egyes iskolák fejlődés-
történetének vizsgálatát és a rendszerszintű 
változások elemzését. A létrehozott modell 

így igazából két egymás kiegészítő részből 
tevődik össze: az első a beavatkozások ha-
tásmechanizmusait makroperspektívából 
vizsgálja, ez a központi programokat 
rendszerszinten kutatja, a második a fej-
lesztéseket mikroperspektívából mutatja 
be, az intézményi változásokra fókuszál. Az 
iskolai szintű adatfelvételhez és adatelem-
zéshez kapcsolódó munkánkat elsősorban 
az utóbbi határozta meg (1. ábra). E mo-
dellünk szerint a vizsgált beavatkozások 
(meghatározott HEFOP és TÁMOP 
programok) kívülről érik el a sajátos bel-
ső struktúrával és dinamikával működő 
szervezeteket. A külső hatások és a belső 
feltételek találkozása során jelentősen át-
formálódhatnak a szervezeti rutinok, az 
alkalmazott pedagógiai eljárások, illetve 
változhat az iskola eredményessége. 

Különösen a mikromodellünk számol 
azzal, hogy a fejlesztési beavatkozások ha-
tását meghatározó tényezők a beavatkozá-
sok hatására maguk is változhatnak. Azaz 
az idő előrehaladásával körkörös hatások is 
megjelennek, amely nagymértékben csök-
kenti a lineáris összefüggések valószínűsé-
gét. Tekintettel arra, hogy nem longitudi-
nális, hanem keresztmetszeti adatfelvételt 
végeztünk, az időben kibontakozó kör-
körös hatásokat közvetlenül nem tudtuk 
vizsgálni, ezt a többféle adatgyűjtési forma 
kombinálásával, továbbá az időtényezővel 
és a dinamikus hatásokkal összefüggő kér-
dések kiemelt szerepeltetésével próbáltuk 
kompenzálni. 

A fejlesztési beavatkozások hatásme-
chanizmusainak megértéséhez fontos volt 
vizsgálnunk többek között a szervezeti 
feltételeket. Az elméleti megalapozó sza-
kaszban feltárt összefüggések (lásd: Faze-
kas és Halász, 2014), illetve a kérdőívekkel 
gyűjtött adataink2 elemzése (lásd: Fazekas, 

2  Az adataink 591 iskolában felvett vezetői kérdőívekből és iskolánként átlagosan több mint két (összesen 1313) 
pedagógus által kitöltött kérdőívből származnak (lásd bővebben: Fazekas, 2015).
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a fejlesztési beavatkozások 
hatását meghatározó 

tényezők a beavatkozások 
hatására maguk is 

változhatnak

2014, 2015) alapján úgy gondoljuk, a ta-
nulás-tanítás hosszú távú eredményessége 
szempontjából különösen meghatározó az 
iskolák változási képessége, és a munka-
társak egyéni, gyakorlati tudására aktívan 
építő intézményi háttér (OECD, 2000; 
Kovács, 2011). Az adataink 
megerősítik azt a feltétele-
zést, hogy azok az iskolák 
képesek hosszú távon 
magas színvonalú oktatási 
gyakorlatot működtetni, 
ahol a pedagógusok időről-
időre megújítják tudásukat, 
illetve ahol ezt az új tudást 
együttműködés során hozzák létre (Giles és 
Hargreaves, 2006; Fullan, 2008). 

A szervezeti változásokat kutatók a vál-
tozási képességet olyan fogalmakkal írják 
le, mint a szervezetek dinamikus és ab-

szorpciós képessége, a szervezeti és egyéni 
tanulás, vagy a tudásmenedzsment (lásd pl. 
Fullan és Stiegelbauer, 1991; Zinkeviciene, 
2005). Ezek a fogalmak tekinthetők olyan 
elemzési dimenziónak is, amelyek más-más 
perspektívából közelítik meg az intézmé-

nyi megújulás kérdését. 
Azaz azt, hogy az iskolák, 
illetve a pedagógusok 
mennyire nyitottak a 
változásra, képesek-e 
megtenni a szervezet ver-
senyképességéhez, fejlődé-
séhez szükséges lépéseket, 
motivációs szintjük és 

felkészültségük lehetővé teszi-e az új tudás 
teremtését, illetve a kívülről jövő erőfor-
rások, „know-how”-k adaptálását (lásd pl. 
Vera és mtsai, 2011; Winter 2003; Teece, 
2007, Cohen és Levinthal, 1990). Egy, a 

1. ÁBRA

Az oktatásfejlesztési beavatkozások hatásmechanizmusának mikromodellje
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szervezeti tanulást, a tudásmenedzsmentet, 
az abszorpciós és dinamikus kapacitás fo-
galmi kereteit szintetizáló modell (Vera és 
mtsai, 2011) szerint a szervezetek verseny- 
és megújuló képessége szempontjából a leg-
problémásabb terület a szervezeti tanulás. 

Általában azokat az iskolákat tekintjük 
szervezeti tanulásra képes intézménynek, 
amelyek hatékonyan támogatják a belső 
tudás létrehozását, megújítását és megosz-
tását. Az ilyen intézmények belső légköre 
ösztönzi a pedagógusok szakmai fejlődését, 
a kísérletezést, az alkalmazott eljárások fo-
lyamatos elemzését, fejlesztését, a szakmai 
tanulóközösségek működését. Ezekben 
az iskolákban a különböző csoportok 
versengése, a szakmai vélekedések közötti 
különbségek, az ezekről folytatott viták 
nem akadályozzák, hanem elősegítik a ne-
velőtestület belső kohézióját és pedagógiai 
eredményességét (Gilbert, 2011; OECD, 
2000; Baráth, 2014). Az ilyen intézmé-
nyekben a tudásmegosztást támogató plat-
formok széles körét működtetik, ösztönzik 
a belső tudástárak és a tanárok társas ta-
nulását lehetővé tevő helyzetek kialakítását 
(Cross és Parker, 2004). Az utóbbiakon 
műhelymunkákat, kerekasztal-beszélgeté-
seket, konzultációval kísért hospitálásokat 
és előadásokat értünk (Bakkenes és mtsai, 
2010; Meirink és mtsai, 2009). Ilyenkor a 
leggyakrabban tanulásszervezési problé-
mákat és megoldásokat elemeznek, illetve 
nyilvánossá teszik az osztálytermi gyakor-
latot (Mourshed és mtsai, 2010; Istance és 
Kobayashi, 2012). Itt érdemes megjegyezni, 
hogy a különböző tanári tanulási típusokat 
az eredményesség és minőség perspektívá-
jából vizsgáló kutatások általában különös 
jelentőséget tulajdonítanak annak, hogy 
a tanárok tanulási folyamata magányosan 
vagy társasan zajlik-e. Kutatási eredmé-
nyek alapján az utóbbit tekinthetjük a 
magasabb szintű, tényleges eredményeket 
hozó tanulási formának (Bakkenes és mtsai, 

2009; Gilbert, 2011; Istance és Kobayashi, 
2012). Az együttműködés nemcsak a 
professzionizmust, de az énhatékonyság 
érzetét is erősíti, illetve segít megelőzni a 
kiégést és a munkavégzéshez kapcsolódó 
stresszt. A nevelőtestületen belüli együtt-
működések kutatása során mérhetőek az 
oktatási eszközök, segédletek megosztása, 
a szakmai konzultációk, a teammunka és 
a hospitálások-reflexiók (OECD, 2009, 
2014).

Társas tanulásnak minősülnek az olyan 
munkahelyi együttműködések is, melyek 
konkrét feladatvégzéshez kötődnek. Ilyen 
például a közös tananyagfejlesztés, egy 
egész intézményt érintő pályázat elkészí-
tése, vagy a szülőkkel való konzultáció 
(Bakkenes és mtsai, 2010). Különösen 
értékes tanulási helyzeteket hozhatnak 
az olyan feladatok, ahol a pedagógusok a 
szakterületükön kívül működő szereplők-
kel kerülnek kapcsolatba. Ezek során akkor 
alakulhatnak ki tényleges tanulási hely-
zetek, ha az uralkodó légkör elég nyitott 
ahhoz, hogy a más területen működő szerep-
lőkre tudásforrásként tekintsenek. Az, hogy a 
pedagógusok közötti információáramlásra 
jellemző-e a határok átlépése (boundary 
crossing), azaz az egyes szakterületek kö-
zötti választóvonalak áthidalása, különös 
jelentőségű az oktatási folyamatok hosz-
szabb távú eredményessége szempontjából. 
Ha létre tud jönni az egymástól elkülönülő 
csoportok között olyan interakció, amely 
lehetővé teszi a korábban nem ismert 
gyakorlatok, megoldások megismerését, 
adaptálását, az az intézményi innovációk 
egyik legtermékenyebb forrását jelentheti 
(Schnellbach, 2014; Tsui és Law, 2007).

A „határ” szóhoz sokan negatív, kor-
látozáshoz, kirekesztéshez kapcsolódó 
jelentéseket kapcsolnak, azonban a határok 
teszik lehetővé az ismeretlen területekről 
származó tudás becsatolását, illetve azt, 
hogy az adott terület gyakorlatát „friss 
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a határok teszik lehetővé 
az ismeretlen területekről 

származó tudás becsatolását

szemmel” vizsgálják (Wenger és mtsai, 
2002). Ha az iskolákban zajló feladatok-
ba, folyamatokba, például a pályázatok 
kidolgozásába, vagy a tanórákról készült 
videók elemzésébe a legkülönbözőbb 
területekről vonunk be munkatársakat, 
ezzel megteremtjük az eltérő szakterületű 
kollégák együttműködését. A határátlé-
pések egy sajátos formája, amikor a peda-
gógusok a szervezeti korlátokat hidalják 
át (Schnellbach, 2014), és 
más iskolák pedagógusaival 
együttműködve, kisebb-
nagyobb, formálisan vagy 
informálisan működő tu-
dásmegosztó hálózatok tagja-
ként gazdagítják ismeretei-
ket. A más intézményekkel folytatott aktív 
szakmai kommunikáció különösen fontos 
a pedagógiai tudás frissítése és az intézmé-
nyek hosszabb távon is fenntartható ered-
ményes működése szempontjából. Az ilyen 
tanulóhálózatok működése teszi lehetővé, 
hogy a pedagógusok betekintést nyerjenek 
más intézmények tanulásszervezési gyakor-
lataiba, megmutassák saját megoldásaikat, 
mindezeket közösen elemezzék, fejlesszék 
(Giles és Hargreaves, 2006).

AZ ESETTANULMÁNYOK ESZKÖZEI 
ÉS HELYSZÍNEI

A kutatás során tizenkét iskolában gyűj-
tünk komplex kvalitatív módszerrel adato-
kat. Az itt végzett munkánkat egyrészt a 
kutatás első évében az oktatásfejlesztés 
nemzetközi szakirodalmának áttekintésé-
vel feltárt elméleti keretek (lásd Fazekas és 
Halász, 2014), másrészt az uniós fejlesztési 
programokat megvalósító iskolákban kér-
dőívvel gyűjtött adataink első elemzései 
(lásd: Fazekas, 2014, 2015) orientálják. Je-
len tanulmány megszületéséig kilenc isko-

lában jártunk. Az iskolák kiválasztásánál 
figyelembe vettük, hogy mintánkba egy-
aránt tartozzanak esélyegyenlőségi és kom-
petenciafejlesztő, valamint HEFOP- és 
TÁMOP-programot megvalósító intézmé-
nyek, olyanok, amelyek régóta innovatív 
módon működnek, és olyanok, ahol a fej-
lesztés hozta meg változást. Emellett figye-
lembe vettünk egyéb szempontokat is, így 
például a terület, az iskolatípus, vagy a 

kompetenciaméréseken el-
ért eredmények szerinti el-
oszlást (lásd bővebben: 
Fazekas, 2015). A terep-
munkát minden esetben 
két-két kutató végezte, át-
lagosan öt napot töltve 

egy-egy intézményben. Ennek során inter-
júkat készítettünk pedagógusokkal, a veze-
tőkkel és a diákokkal, órát látogattunk, va-
lamint iskolai dokumentumokat 
gyűjtöttünk, elemeztünk. Az iskolai ered-
ményességet alakító tényezők vizsgálatához 
a kilenc iskola közül öt olyat választottunk, 
melyek mindegyike a tanulás eredménye-
sebbé tétele mellett elkötelezett szervezet. 
Ezekben az intézményekben a fejlesztési 
beavatkozásokat és helyi innovációkat vé-
gigkísérte a versenyképesség és az eredmé-
nyesebbé válás vágya, a szereplők figyelték 
a mérhető eredmények változását. Az aláb-
biakban röviden bemutatjuk a vizsgált in-
tézményeket:

„A” iskola

Az „A” általános iskola egy alföldi nagyvá-
roshoz tartozó, rendezett, középosztály ál-
tal lakott agglomerációs térségben találha-
tó. Olyan intézmény, amelyben nagyon 
erős a szervezeti tudatosság. Üzleti me-
nedzsment technikákat alkalmaznak a 
szervezet minden szintjén az intézményi és 
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pedagógiai folyamatok tervezéséhez, koor-
dinálásához. A nagyjából 70 főből álló ne-
velőtestület tagjai között döntően nyitott, 
baráti kapcsolat van, amely erősen ösztönzi 
a külső-belső szakmai együttműködést, az 
újításokat, a kísérletezést, illetve ezzel 
együtt minden releváns területen a ver-
senyképesség kialakítását és megőrzését. 

„B” iskola

A „B” általános iskola egy 
északkelet-magyarországi 
faluban működik, beiskolá-
zási körzetébe több olyan 
település is tarozik, ahol a 
szegénység és a munkanélküliség komoly 
problémát jelent. A tanulók jelentős több-
sége halmozottan hátrányos helyzetű diák, 
emellett sok az állami gondozott és a sajá-
tos nevelési igényű tanuló. Az iskola a két- 
ezres évektől fejleszt saját tanulásszervezési 
eljárásokat, ezek közül három emelkedett 
ki és lett az iskola meghatározó védjegye. 
Az intézményi innovációknak köszönhető-
en a gyerekek komoly előrehaladást mutat-
nak a kognitív képességek és a szociális 
kompetenciák terén. A diákok nagyjából 
hetven százaléka eredményes tanulási utat 
tud bejárni, érettségit adó intézményben 
tanul tovább. 

„C” iskola

A „C” iskola sajátos nevelési igényű gyer-
mekeket fogad Kelet-Magyarország egyik 
nagyvárosában. Az intézmény különösen 
érzelemgazdag, nagyon erős kötődés fi-
gyelhető meg a pedagógusok között, illetve 
a pedagógusok és a diákok között is. Eb-
ben az intézményben a pedagógiai eredmé-

nyességen sok esetben a diákok önálló élet-
vezetéshez való hozzásegítését értik. Az 
iskola szervezeti berendezkedése az elmúlt 
években jelentős átalakuláson ment keresz-
tül: az intézmény vállalta a közeli települé-
seken az integrált gyerekek utazó-gyógype-
dagógusi ellátását. A szolgáltatói szerep 
számos új ablakot nyitott az iskola dolgozói 
számára. 

„D” iskola

A „D” iskola egy, a Dél-
Alföldi Régióban sikere-
sen működő szakképző 
intézmény, amely két tag-
intézménnyel rendelke-

zik. Az iskola tíz éve valósít meg különbö-
ző uniós kurrikulumfejlesztési 
programokat, illetve emellett több hazai és 
nemzetközi pályázathoz is kapcsolódott. 
Bár az azonos szakterületen dolgozó peda-
gógusok közötti kommunikáció aktív, il-
letve jellemzően kapcsolódik a fejlesztési 
beavatkozások megvalósításához, a munka-
csoportok közötti átjárás, illetve a tagintéz-
ményekkel való tudásmegosztás gyakorlata 
még nem alakult ki ebben az iskolában.

„E” iskola

Az „E” iskola egy nyugat-magyarországi 
nagyvárosban működő, 12 osztályos gya-
korlógimnázium, melyet az ország első in-
tézményei között tartanak számon. Az is-
kola alig több mint 10 éve működik 12 
osztállyal, így az ott dolgozók rendkívüli 
sikerként értelmezik, hogy rendszerint elő-
kelő helyet foglalnak el az országos ranglis-
tákon. Az iskolával szemben a partnerek, 
szülők egyértelmű igényeket fogalmaznak 
meg, amely néha nehezen összeegyeztethe-
tő azokkal a fejlesztésekkel, amelyek meg-

a fejlesztési beavatkozásokat 
és helyi innovációkat 

végigkísérte a 
versenyképesség és az 

eredményesebbé válás vágya
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valósítását a pedagógiai munka eredmé-
nyesebbé tétele érdekében vállalja az 
intézmény.  

AZ INTÉZMÉNYI EREDMÉNYESSÉG 
ÉS MEGÚJULÁS SZERVEZETI 
FELTÉTELEI

Az alábbiakban azt mutatjuk be, hogy a 
vizsgált öt iskola fejlődéstörténete alapján 
milyen szervezeti sajátosságok és egyéb fel-
tételek határozhatják meg, hogy az intéz-
mények képesek-e időről-időre frissíteni 
szervezeti rutinjaikat és tanulásszervezési 
eljárásaikat, illetve képesek-e hosszabb tá-
von is versenyképes és eredményes intéz-
ményként működni. A megismert össze-
függéseket az elméleti keretek bemutatása 
során kirajzolódott struktúra mentén mu-
tatjuk be. Mivel az egyes esetek mély elem-
zésére terjedelmi korlátok miatt itt nincs 
lehetőségünk, az alábbiakban megpróbá-
lunk néhány jellemző példát megragadni. 
Olyanokat, melyek jól érzékeltetik, hogy 
miként hathat az eredményességre, ha az 
intézmények és pedagógusaik: (1) nyitottak 
a változásra, (2) akarnak és képesek reagál-
ni a külső hatásokra, (3) több tudásmeg-
osztást támogató platformot is működtet-
nek, (4) hajlandóak átlépni a szakterületek 
közötti választóvonalakat, (5) erős emocio-
nális környezetet hoznak létre, és (6) nyit-
nak más intézmények felé. A bemutatott 
példákat igyekszünk sok közvetlen, inter-
júkból származó idézettel érzékletessé ten-
ni. A példák elemzése során kiemelt figyel-

met fordítunk az idő szerepére, a 
menedzsment problémakörére és a külön-
böző fejlesztések egymásra gyakorolt hatá-
sára. Ezeket horizontális elemzési fókusz-
ként kezeljük.3 

„Talán az volt a legfontosabb, hogy mi 
igazán akartunk újítani”

Az iskolák eredményességének talán egyik 
legfontosabb feltétele, hogy az intézmények 
nyitottak legyenek az új tudás létrehozásá-
ra, a változásra, pozitívan viszonyuljanak a 
saját gyakorlatuk újragondolásához, a kí-
sérletezéshez, a jó gyakorlatok megismeré-
séhez, adaptálásához. A mögött, hogy az 
iskolák, illetve az egyes pedagógusok miért 
és milyen motivációval kezdenek bele egy 
helyi szintű innovációba, vagy egy közpon-
ti fejlesztés megvalósításába, nagyon eltérő 
okok húzódhatnak meg.4 

Ha az iskolák szintjében gondolko-
dunk, akkor a lehetséges típusok közül 
érdemes hangsúlyosan kezelni azokat az 
intézményeket, amelyek önként, moderni-
zációs vágyból indítják el a belső kísérlete-
zéseket, vagy a fejlesztési programokat és 
azokat, amelyeket valamilyen külső hatás 
visz bele a változási folyamatba. Így példá-
ul a „D” iskolában az első nagyobb fejlesz-
tések elindításának oka jellemzően külső-
nek tekinthető: itt határozott fenntartói 
igényeként jelent meg a kompetenciamérési 
eredmények javítsa, illetve az ezt támogató 
uniós fejlesztések megvalósítása.

3  Bár az itt bemutatott területek mindegyike különös jelentőségű az intézmények megújulása, fejlődése, eredményes-
sége szempontjából, számos más olyan tényező is azonosítható, melyekre az alábbiakban nem térünk ki részletesen, 
illetve csupán érintjük. Ilyen például a szülők bevonása, az oktatás tartalma és minősége, vagy az osztálytermi klíma 
(lásd: Scheerens, 2005).

4  A kérdőíves lekérdezésünk szerint a megkérdezett pedagógusok döntő többsége a vizsgált programok bevezetése 
előtt a tanulói eredményesség növekedését, a korábban megoldatlan magatartási problémák kezelését és a diákok 
digitális eszközökhöz segítését várta a programok bevezetésétől (lásd bővebben: Fazekas, 2015).
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„Amikor az első kompetenciaméré-
sek voltak, az egy sokk volt. Erre lépnie 
kellett a fenntartónak (…) azt mondta, 
hogy ez fontos dolog, oda kell figyelni és 
a kompetenciamérésben is jónak kell len-
ni. Ezt nagyon jól támogatta a HEFOP 
és a TÁMOP is, ezzel eljutottunk oda, 
hogy a kompetenciaméréseken javítot-
tunk.” 

/„D” iskola, volt igazgató/

Az „A” és a „B” iskolában az innováci-
ók és a fejlesztési programok elindítása mö-
gött egyértelműen az intézmény, illetve a 
pedagógusok saját belső igénye állt. Az „A” 
iskolában a fejlesztések alapját rendszerint 
a szakmai kíváncsiság, a belső érdeklődés 
adja. Az itt dolgozó pedagógusok fokozott 
érzékenységgel figyelik környezetüket, 
választják ki a legkülönbözőbb forrásokból 
az új gyakorlatokat, eszközöket. Az adap-
tált, vagy a kikísérletezett eljárások közül 
számos kiemelkedik és az idő múlásával 
helyi innovációvá formálódik át, illetve 
hozzákapcsolódik más intézményi fejlesz-
tésekhez is.

 
„Itt vagyon sok vízió van, rengeteg 

elképzelés, lehetőség, és ebből nagyon sok 
be is épül, megvalósul. Itt vannak új-
donságok, amiket saját magam kapcsán 
is tapasztaltam. (…) Támogatást kap-
tam, hogy el tudjak menni az engem ér-
deklő képzésre, amikor (…) elvégeztem, 
akkor (…) egy pillanatig nem volt kér-
dés, hogy elkezdhetem az osztályomban 
alkalmazni. (…) Utána szóltak, hogy 
van egy pályázat, ami talán jó lenne. Az 
eszközeink valójában ebből vannak.”                                                                                                         

/„A” iskola, tanító/

A „B” iskola ezzel szemben az első 
fejlesztések elindításakor egy jól megragad-

ható problémára keresett megoldást. Az 
iskolában komoly gondot okozott az egyre 
növekvő számú hátrányos helyzetű gyerek 
oktatása. A fordulópont az volt, amikor az 
igazgatónő egy alkalommal a tanórán jobb 
jegyet ígért egy diáknak, amennyiben az 
csendben marad. Ez az oktatási gyakorlat 
változtatására késztette először a vezetőt, 
majd, mivel az említett probléma a tan-
testület minden tagját érintette, az egész 
intézményt. Az ekkor elindított fejlesztési 
folyamat immár több mint tíz éve tart, és 
folyamatosan újabb kísérletekből kinövő 
eljárásokkal, adaptált központi programok-
kal gazdagodik.

„Azt mondtam a gyereknek: ’Ha 
csendben maradsz, kettest kapsz!’ Utána 
azt gondoltam, ha én ennyit tudok a 
pedagógiáról, ha nem tudok más megol-
dást, akkor ott kell hagynom a szakmát 
(…) és elkezdtem keresgélni (…) az 
interneten.”                         

 /„B” iskola, igazgató/

A fejlesztésbe történő kapcsolódás jól 
mutatja, hogy az iskolák inkább nehezen 
mozduló statikus állapotú intézményként, 
vagy a változásokat proaktív módon elő-
idéző, dinamikus szervezetként működ-
nek. A vizsgált intézmények között azok, 
amelyek külső ösztönzés hatására kezdtek 
bele fejlesztésekbe, jellemzően kevesebb in-
novációs tudással rendelkeztek és nehezeb-
ben kezelték a megvalósítás során felmerü-
lő problémákat, akadályokat, mint azok az 
intézmények, ahol a változási folyamatok 
belülről indultak el. Utóbbi iskolacsoport 
esetében az intézményekben megvalósí-
tott fejlesztési programok és helyi szintű 
innovációk jellemzően könnyebben össze-
kapcsolódtak, illetve jobban támogatták 
egymást és alkottak egy átfogó rendszert, 
mint azokban az intézményekben, ahol 
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„Rámenősek vagyunk, a tantestület 
nem dinamikus tagjait is próbáljuk di-
namizálni.” 

/„C” iskola, igazgatóhelyettes/

Emellett láttunk több példát arra is, 
hogy az iskolán belül alulról felfelé épít-
kező innovációk valósulnak meg, azaz 
a pedagógusok hoztak be valamilyen új 
tanulásszervezési eljárást, eszközt, illetve 
kezdeményezték egy új fejlesztési prog-
ram elindítását. A dinamikus végponton 
elhelyezkedő, vagy ahhoz közelítő „A” és 
„B” iskolában az alulról építkező változási 
folyamatok rendszerint sikeresen be tudtak 
épüli az intézmény egészének gyakorlatába, 
így például a „B” iskolában egy pedagógus 
zárt ajtók mögötti kísérletezése – mely a 
szülők osztálytermi munkába történő be-
vonását célozta meg – fokozatos terjedéssel 
tíz év alatt az intézmény egyik meghatáro-
zó innovációjává fejlődött. Bár a statikus 
jellemvonásokkal erősebben rendelkező 
intézményekben is láttunk számos példát 
az egyéni szintű vagy kiscsoportos pedagó-
giai kísérletezésre, újításra, ezekben az is-
kolákban az alulról induló folyamatok nem 
lettek intézményi szinten meghatározóak. 
Itt jellemzően még nem voltak elég erősek 
azok a belső tudásmegosztási gyakorlatok, 
amelyek az alulról induló kezdeményezések 
terjedését hatékonyan tudják segíteni – a 
kapcsolódó szervezeti sajátosságokkal a 
következő alfejezetekben bővebben foglal-
kozunk. 

„Nagyon figyelünk a környezetünkre, 
a gyerekekre, sokat tanulunk tőlük”

Ahogy a fejlődési motiváció kapcsán lát-
hattuk, az intézmények megújulása szem-
pontjából az egyik legfontosabb kérdés az, 
hogy az iskolák mennyire nyitottak a kör-
nyezetükre, illetve mennyire akarnak és 

külső szándék állt a fejlesztések mögött. 
Ez egyben azt is jelenti, hogy a külső fej-
lesztésekbe önként belekezdő intézmények 
erősebben alakították át saját igényeiknek 
megfelelően a fejlesztési programokhoz 
kapcsolódó eljárásrendszereket. Fontos 
azonban látnunk azt, hogy a szervezetetek 
statikus, illetve dinamikus jellege az idővel 
változik: egy statikus állapotú intézmény 
az idő előrehaladásával fokozatosan át-
alakulhat a változás iránt elkötelezett és 
annak érdekében önállóan is cselekvőképes 
intézménnyé. Az általunk látogatott isko-
lákról azt mondhatjuk, hogy már mind-
egyik elindult a dinamikus szervezetté 
válás útján: az „E” intézmény az, amely 
ennek az útnak még a legelején jár, az „A” 
intézmény pedig az, amely egyértelműen a 
változási képességet mérő skála dinamikus 
végpontján helyezkedik el. 

A külső és belső motívumok, a szakmai 
kíváncsiság és a konkrét problémára való 
megoldáskeresés, illetve az ehhez kapcso-
lódó sajátosságok nemcsak intézményi, ha-
nem pedagógus-szinten is értelmezhetőek. 
Az általunk látogatott iskolákban a vezetés 
mindenütt jelentős szerepet játszott a fej-
lesztések, innovációk elindításában. 

„Mi vezetők úgy gondoltuk, hogy 
az iskola módszertanát meg kellene 
fűszerezni. Elkezdtük először önkéntes 
alapon, hogy kik ajánlják fel magukat, 
hogy videofelvétel készüljön az órájuk-
ról.”              

/„C” iskola, igazgató/

„Én az előkészítő szakaszban nem 
vettem részt, azt az akkori igazgatóhe-
lyettesek végezték. Amikor meglett a pá-
lyázat, akkor keresgéltek, hogy ki lenne 
az, aki megcsinálja.” 

/„E” iskola, tanár/
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képesek reagálni az onnan érkező hatások-
ra. Így például a szülőkkel való együttmű-
ködés, a más iskolák jó gyakorlatainak át-
vétele, a felsőoktatásban és 
továbbképzéseken részt vevő kollégák által 
megismert új tudások behozása és hasonló 
források aktív használata különösen meg-
határozó lehet az iskola megújulása és 
eredményessége szempontjából. 

„Ha egy konferenciára elmegyünk 
vagy egy továbbképzésre, ha csak egy 
morzsát hozunk belőle, már akkor meg-
érte azt végighallgatni, mert az egy mor-
zsából már ki lehet valamit hozni.”                                                                                                   

/„A” iskola, pedagógus/

Az iskola nyitottságának egy sajátos 
típusa, ha a tantestület tagjai a diákokat is 
tudásforrásként értelmezik, azaz szívesen 
tanulnak tőlük. Az általunk látogatott 
szervezetek közül ez a gyakorlat az ösz-
szes olyan intézményre jellemző volt, ahol 
különösen eredményes pedagógiai munka 
folyt. A diákoktól való tanulás számos 
formájára láthattunk példát. Voltunk 
olyan intézményben, ahol a diákok saját 
tanulási folyamatuk módszeres elemzésével 
közvetlen hatást gyakoroltak a pedagógiai 
munka tervezésére, ahol a tanulók a tárgyi 
ismeretekhez kötődően jelentek meg tu-
dásforrásként, például projektszerű önálló 
feltárómunka kapcsán, és olyanban is, ahol 
a stratégiai játékok osztálytermi alkalmazá-
sa során jöttek létre olyan helyzetek, ahol a 
pedagógusok tanulhattak a diákoktól. 

„Sokszor van olyan, hogy mi találjuk 
ki, hogy mivel foglalkozzunk. A tanárok 
sokszor megkérdeznek minket. Átbeszél-
jük azt, hogy mit kellene tanulnunk, 
csoportosan, egyénileg (…) témákat ke-
resünk hozzá. Szoktunk PPT-t csinálni 

csoportosan, és akkor olyanokat muta-
tunk be, ami mindenkinek új.”                                                                                  

/„A” iskola, tanuló/ 

Az „A” intézményben dolgozó peda-
gógusok az önfejlesztő iskolák körében, 
illetve a Comenius 2000 minőségfejlesztő 
programban ismerkedtek meg az oksági 
összefüggések feltárására és a stratégiai ter-
vezés megalapozására alkalmas menedzs-
menteszközökkel. Ezeket a technikákat 
nem csupán az intézményvezetés alkalmaz-
ta, de a pedagógusok is használták a min-
dennapi pedagógiai munkájuk elemzéséhez 
és tervezéséhez. Így például az év eleji 
évfolyam-értekezleteken az osztályfőnökök 
az osztályukban tanító kollégáknak ilyen 
elemzésekkel mutatják be az osztályok 
erősségeit, gyengeségeit és azt, hogy milyen 
fejlesztési lehetőségeket látnak. Emellett 
néhány menedzsmenteszközt a tanulókkal 
is megismertettek, illetve velük együtt al-
kalmaznak a tanórán. 

 „Olyan új módszerek jöttek be, 
amelyeket addig nem ismertünk, a szer-
vezetfejlesztés, illetve a csoportban való 
munka terén (…) a pedagógiai program 
elkészült azelőtt is valahogy, de attól 
kezdve (…) csoportban dolgoztunk (…) 
vadonatúj módszerekkel, a helyzetelem-
zésnek (…), az ok-okozat feltárásának 
módszereivel. (…) Nagy spílerek voltunk 
a problémafeltárás módszerének alkal-
mazásában, ezt olyan szinten tanítottuk 
meg a tantestületen belül, hogy már órá-
kon alkalmaztuk gyerekekkel.”                                                        

/„A” iskola, pedagógus/

A diákok többek között halszálkadi-
agram segítségével elemzik a történelmi 
események mögötti oksági összefüggéseket, 
illetve SWOT-analízist készítenek saját 
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tanulásuk eredményességének növelése 
érdekében. A tanulók elemzési kompeten-
ciáinak ilyenfajta fejlesztése lehetővé tette 
azt is, hogy az országos kompetenciamérés 
eredményeinek osztálytermi szintű elem-
zésébe is bekapcsolódjanak. Ezek pedagó-
giai vonatkozású eredményei rendszerint 
érvényesülnek az osztálytermi folyama-
tok tervezésénél. A pedagógusok ezáltal 
munkájuk tervezéséhez olyan segítséget 
kapnak, amik primer forrásból jelzik a 
tanulási folyamatokban rejlő kockázatokat 
és lehetőségeket. A kockázatok és lehető-
ségek osztály- vagy intézményi szinten is 
értelmezhetőek. A tanulói interjúk szerint 
a diákokat különösen motiválja a menedzs-
menttechnikák tanórai alkalmazása, a saját 
tanulási folyamatukról való szisztematikus 
gondolkodás. 

„Sok menedzsmentmódszert be-
vittünk a tanítási órába. Például a 
SWOT-analízist év elején, osztályfőnöki 
órán alkalmaztuk helyzetelemzésre. (…) 
A problémafeltárást történelem-, bio-
lógia- és technikaórákon alkalmaztuk. 
(…) Ok-okozati összefüggéseket tártunk 
fel közösen ilyen módszerekkel, például 
a halszálkadiagrammal. (…) A második 
világháború gyökérokát kerestük így, 
technikaórán például a családi költségve-
tésre hivatkozva alkalmaztuk. (…) Fa-
diagramot is használtunk a gyerekekkel. 
(…) A mostani hetedikeseknél felmerült 
az a probléma, hogy valaki hangosan 
beleszól az órába, azt is, hogy ennek mi 
lehet az oka, hogy lehetne ezt kezelni, a 
halszálkadiagrammal tárták fel a gye-
rekek. (…) A GANT-diagram is több 
osztálynál megjelenik, mint tervezési 
eszköz.”                                     

/„A” iskola, pedagógus/

Bár az általunk vizsgált, különösen 
eredményes és egyben tudás-intenzív szer-

vezetként működő intézmények mindegyi-
kére jellemző volt az, hogy a pedagógusok 
nyitottak voltak arra, hogy a diákoktól 
tanuljanak, abban jelentősen eltértek ezek 
az intézmények egymástól, hogy az ilyen 
típusú interakciók közül melyiket részesítik 
előnyben. Így például a hátrányos helyzetű 
diákok oktatásában különösen eredményes 
„B” iskola a táblás játékok adta lehetősége-
ket használja. Ebben az intézményben az 
óralátogatások tanulsága szerint a táblás 
játékok számtalan típusa beépült a tanítási 
gyakorlatba, integráltan a legkülönbözőbb 
tantárgyak módszerei közé, illetve heti 
egy alkalommal önálló órarendi óraként. 
A táblás játékok alkalmazása során diákok 
játszanak egymással és pedagógusaikkal, 
ez lehetőséget ad arra, hogy megismerjék és 
fejlesszék egymás gondolkodását. Ezt erő-
sítik azzal a gyakorlattal, hogy időről-időre 
közösen elemzik az alkalmazott stratégiá-
kat, illetve azzal, hogy a gyerekek feladata 
az új játékok létrehozása, a játékszabályok 
közös megalkotása. Utóbbi a tanulói inter-
júk alapján különösen népszerű a diákok 
körében. 

„A játékok nagyon alkalmasak a 
gyerekek különböző tehetségének a fel-
kutatásához és felismeréséhez, sokrétű 
tulajdonságokat fedezhetünk fel általuk. 
(…) Valójában ez egy hiányt is képes 
betölteni, egy űrt. Más tantárgyak eseté-
ben nem nagyon kerülhet sor arra, hogy 
[ezekről közvetlen információt szerez-
zünk], itt viszont ezeket a területeket 
meg tudjuk vizsgálni.”

                /„B” iskola, pedagógus/

A táblás játék előnye a tanári tanulás 
mellett az, hogy hatékonyan támogatja 
a gyerekek logikai gondolkodásának fej-
lődését, matematikai kompetenciáinak 
erősödését, tanulási motivációját és iskolai 
eredményességét. 
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5  A kérdőíves adatfelvételünk szerint a kollégák közötti együttműködések a leggyakrabban spontán módon és egyes 
problémára fókuszáltan alakulnak ki. 1313 pedagógusból több mint 1100 jelölte, hogy havonta vagy annál gyak-
rabban vett részt a program bevezetésekor spontán tapasztalatcserében, és több mint 800 jelölte ilyen gyakorisággal 
az egyes tanulók egyéni tanulási problémáinak megvitatását. Emellett több mint 800-an éves gyakorisággal vettek 
részt mérési adatok elemzésében és szakmai konferenciákon. (Fazekas, 2015)

„A gyerekek körében nagyon 
népszerű a játék. Idővel egyre többet 
felismertünk abból, hogy mennyire 
hasznosíthatók ezek. Először (…) a gon-
dolkodásfejlesztésre, a problémamegoldó 
gondolkodásra, a gondolkodási műve-
letekre figyeltünk. Később aztán arra is 
rájöttünk, hogy nemcsak erről van szó, 
hanem (…) a gyerekek szociális fejlesz-
téséről is.”

/„B” iskola, pedagógus/

A diákoktól való tanulás jelentősége, 
hogy a pedagógusok elsődleges forrásból 
szerezhetnek információt a tanulók sajátos 
gondolkodásáról, fejlesztési lehetőségeiről 
és igényeiről. A diákoktól való tanulás füg-
getlen attól, hogy a tanulók milyen mély-
ségű tárgyi ismeretekkel rendelkeznek. Jól 
illusztrálja ezt, hogy a sajátos nevelési igé-
nyű tanulókat fogadó „C” intézményben 
is megfigyelhető a gyermekektől tanulás, 
leginkább konkrét gyakorlati tevékenysé-
gekhez kötődően. Ugyanakkor a kevésbé 
tudás-intenzív, de kiemelkedően jó tanul-
mányi eredményekkel rendelkező fiatalo-
kat fogadó „E” egyetemi gyakorlóiskolában 
ez a gyakorlat kevéssé jellemző.

 „Fontos, hogy legyenek olyan helyek, 
ahol megismerhetjük egymás dolgait”

Az esettanulmányok azt mutatják, hogy a 
tanulás-tanítás eredményesebbé válását 
szolgáló változások szempontjából kiemel-
kedően fontos az olyan tudásmegosztást 
támogató platformok létezése, mint az 
elektronikus adattárak, vagy a pedagógu-
sok együttműködésének teret adó kooperá-

ciós formák.5 Több olyan szervezetben is 
jártunk, ahol ez a dimenzió jól megragad-
ható volt, az alábbiakban ezek közül muta-
tunk be néhány példát. Ez a terület termé-
szetesen nem elválasztható az intézmények 
és a pedagógusok nyitottságától, hiszen a 
tudásmegosztó platformok – mint később 
a „D” iskola kapcsán látni is fogjuk – csak 
olyan intézményekben tudják betölteni 
funkciójukat, ahol a szereplők nyitottsága, 
a köztük lévő bizalmi légkör ezt lehetővé 
teszi. 

Az „A” intézményben a formális sza-
bályozások, az informális elvárások és az 
alkalmazott eszközök is támogatják a rend-
szeres tudásmegosztást, itt a pedagógusok 
erős támogatást és ösztönzést kapnak a 
külső tudás behozására, függetlenül attól, 
hogy az szakmai forrásból származik-e 
vagy sem. A proaktív szervezeti kultúra 
elsődleges forrása az intézmény leköszönt 
igazgatója volt, de az innováció szeretete 
immár beépült a kollektív tudatba, és a 
szemléletet meghonosító vezető nélkül 
is működik. Így például formálisan sza-
bályozott és informálisan elvárt, hogy az 
értekezleteken bemutassák az iskola fala-
in kívül megismert tudást. Így az olyan 
új tartalmak, mint a továbbképzéseken 
megismert módszerek, az egyetemi másod-
diplomás képzéseken elhangzó elméletek, 
vagy akár egy új, az oktatásba beépíthető 
játék bemutatása a tanári értekezletek 
részét képezik, illetve gyakran saját belső 
képzések épülnek egy-egy ilyen téma köré.

„Baján volt egy néptánc-tábor, [pár 
kolléga], akiket az eső bevert ott a mű-
velődési házba, észrevettek ott néhány 
különleges társasjátékot, észrevették azt, 
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6  A kérdőíves adatfelvételünkből származó adatbázis elemzése alapján feltételezhetjük, hogy az adatokkal folyó munka 
az olyan iskolákban jelent különösen kedvező terepet a folyamatos megújulásnak és a fejlesztések megvalósításának, 
amelyek környezetükre kevésbé érzékenyek. Az ilyen iskolákban az adatgyűjtés és feldolgozás ablakot nyithat a 
külvilágra (Fazekas, 2014).

hogy ennek itt helye lenne, majd az isko-
lában ezt előadták, hiszen bárki előad-
hatja, ha valami érdekeset lát. Ezután 
személyesen elmentünk Bajára. Elakad-
tunk a sárban (…) traktorral húztak 
ki bennünket. (…) Tehát elmentünk, és 
mint egy néprajzkutató figyeltem, jegy-
zeteltem, hogy mit mond [a társasjáté-
kok kitalálója]. (…) Aztán azt éreztem, 
hogy ezt meg kell ismernie a tantestület-
nek és utána tréningként behoztuk (…). 
[A játékok kitalálójának] korábban ilyen 
típusú kapcsolata iskolával nem volt.”                                                                                            

/„A” iskola, volt igazgató/

Ebben az iskolában az új tartalmak, 
adaptációk és a belső fejlesztések felkerül-
nek egy elektronikus adattárba, amelyhez 
minden pedagógus hozzáfér. Az adattár 
létrejöttét ebben az iskolában különösen 
motiválta az intézményben folyó adatgyűj-
tő és -feldolgozó tevékenység.6 Ezt az adat-
tárat egy olyan kolléganő hozta létre, aki 
egyrészt különösen jártas volt az informa-
tikai rendszerek alkalmazásában, másrészt 
bevonódott az iskolában zajló fejlesztések-
be. Habár az adattár igénye elsőként az ő 
gondolataiban fogalmazódott meg, mára 
az adattár már önállóan létezik, nincs jól 
meghatározható gazdája. Az iskola pedagó-
gusai ismerik, bővítik, tájékozódnak róla, 
illetve az ott lévő tudást megosztják nem-
csak egymással, de más érdeklődőkkel is. 
Ebben találhatóak a partneri és szervezeti 
mérések, a pályázatok, a munkatervek, a 
beszámolók, a multiplikációs tevékenysé-
gek, a kommunikációs és a módszertani 
anyagok. A multiplikáció téma alá rende-
ződik például a jó gyakorlatok bemutatása, 

a pedagógiai-módszertani prezentációk, a 
releváns szakdolgozatok és egy kapcsolódó 
network-lista. Emellett itt tárolják azt a 
modellt is, amivel magyarázzák, hogyan 
gazdagodik saját tudásuk akkor, amikor 
más iskolákat tanítanak.

„Azért jó, hogy van egy központi 
adatrendszer, ahova minden el van 
mentve, mert oda mehetek, ha valamire 
szükségem van. Tehát nem korlátozott, 
az intézmény dolgozói használhatják. 
(…) Például egy pályázatírásban, ha 
valamilyen adatra van szükség, akkor 
onnan egyszerűen kikereshető.”                                                              

/„A” iskola, pedagógus/

 
Az ilyen adattárak meglétét a belső 

tudásmegosztás egyik legfontosabb eleme-
ként azonosítottuk esetfeltárásaink során. 
Az, hogy ebben az iskolában ez ilyen ma-
gas szinten tud működni, lehetővé teszi, 
hogy a tudásmegosztás áthassa a szervezeti 
kultúra egészét. Ebben az iskolában tudás-
megosztásnak teret adó platformok számos 
egyéb formája is működik. Így például ér-
demes kiemelni, hogy rendszeresek a hos-
pitálások, a szervezeti folyamatokban és a 
horizontális feladatok köré szerveződő mű-
helyekben a különböző évfolyamokon és 
területeken tanítók egyaránt részt vesznek, 
az osztálytermek ajtaján nagy betekintő 
ablak található, illetve a tanárok osztatlan 
tanári szobában dolgoznak. 

„Ha mások óráját nézem, akkor 
elgondolom, hogy így is lehetne csinálni, 
vagy tényleg, ezt már de régen alkalmaz-
tam, vagy én ezt lehet, hogy másképp 
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tudok mit csinálni. A gyerekek igénye 
volt, hogy úgy üljenek, mint más órán 
(…). [Régebben] mindig átrendezték az 
osztályt, (…) ez állati jó móka volt (…) 
egy perc alatt megcsinálták. Ez ment 
egy évig, de a szünetről visszajőve, tehát 
ősszel, november körül már nem mindig 
rendezték át. Kezdtek tapogatni engem, 
hogy vajon mi a véleményem arról, ha 
nem rendezzük át. Mondtam nekik, 
hogy hát gyerekek, ha jobban szeretitek 
egymás hátát nézni, akkor rendben va
n.”                                

/„E” iskola, pedagógus/

Emellett láttunk arra is példát, hogy 
bár léteznek bizonyos tudásmegosztó 
mechanizmusok, azok mégsem tudják 
betölteni funkciójukat. Ilyen volt például a 
„D” iskolában a tudástartalmak tárolására 
alkalmas elektronikus adattár működteté-
se. Annak hátterében, hogy ez itt nem volt 
képes az „A” iskolához hasonló hatékony-
sággal segíteni a belső tudásmegosztást, az 
állt, hogy az adattárban található anyagok 
felhasználásának protokollja nem volt 
tisztázott, és a gyakorlatban csak ritkán 
működtek tudásmegosztást támogató 
tevékenységek. Így például hiányoztak a 
különböző területeken dolgozókat össze-
kötő műhelyek, értekezleti tudásmegosztó 
blokkok, hospitálások. A pedagógusok 
többsége úgy érezte, más munkacsopor-
tok mappáiba nem „illik” belenézni, nem 
„illik” mások tulajdonait használni. Azaz 
itt a különböző csoportok anyagainak fel-
használáshoz kötődő gátlás nem tudott fel-

7  A diákokkal készített csoportos interjú arra mutatott rá, hogy a gyerekek iskolai kultúrája a frontális oktatáshoz 
illeszkedik, a tanulók gondolkodásában az iskola kevésbé jelenik meg úgy, mint aktív tanulási környezet. Bár az 
iskolával kapcsolatban fel tudtak idézni pozitív élményeket, ezek nem kötődtek tanulási helyzetekhez. A diákok 
gondolkodásában emellett különösen erősen jelent meg a továbbtanulás kérdése és a kapcsolódó követelmények, 
azonban a sikeres felvételikhez vezető utat az iskolán kívüli tanulási folyamatokban látták.

oldottam volna meg, vagy hogy nála is 
van ez a probléma. Ez kicsit megnyug-
tatja az embert az, hogy nem csak én 
küzdök bizonyos gondokkal.”                                                                               

/„A” iskola, pedagógus/

A kutatásunk során több olyan intéz-
ményben is jártunk, ahol, bár számos pe-
dagógus munkájára jellemző volt az egyéni 
kísérletezés és az új módszerek, eszközök 
adaptálása, a belső tudásmegosztás hiánya 
miatt ezek nem tudtak intézményi szinten 
érvényesülni, sőt sok esetben a bevezető 
pedagógus gyakorlatából is kikoptak. Így 
például az „E” iskolában, ahol a diákok ar-
ról számoltak be, hogy a kooperatív mun-
kaformákat általában nem alkalmazták, 
egy pedagógus bevezette osztályában a kis-
csoportos munkaformákat. Az innovatív 
módszerek nem értek el más pedagógusok-
hoz, még a hasonló szakterületen dolgozó 
kollégák körében sem tudtak elterjedni. A 
kapcsolódó eljárások lehetséges adaptáció- 
járól, fejlesztéséről nem indult el a közös 
gondolkodás, az iskolában alkalmazható 
modelleket nem dolgozták ki. Egy év után 
a diákok felhagytak a terem folyamatos 
átrendezésével, és kérték, hogy szerveződ-
jenek ezek az órák is úgy, mint más tárgyi 
területen.7

„Ebben az osztályban másfél évig 
csoportokban voltak a padok, tehát kis-
csoportosan. Egy ilyen témát, mint most 
a Bánk bán, egyszerűen őrület úgy meg-
beszélni, hogy nem látják és nem hallják 
egymást. Ezt rendkívül utálom, de nem 
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oldódni, a szabad felhasználhatóság érzete 
nem alakult ki. 

„– Azon a témakörön belül, hogy 
hogyan számítjuk ki a levegő páratartal-
mát, Á.-tól kértem segítséget, hogy a gye-
rek számára ezt hogyan tegyem érthetővé 
(…), és ő részletesen elmondta.

– Ez a segítségadás működik a hu-
mán területen is? 

– Én azt gondolom, hogy ez mű-
ködik (…) egy kis körön belül, de ebbe 
nem szoktam belefolyni, én kimondottan 
a természettudományos (…) munka-
közösségben vagyok bent. (…) Amikor 
feladatlapokat készítünk (…), muszáj a 
kollegáknak a segítségét kérni, mert más-
képp ez nem megy. (…) Van, amelyik 
fent van a szerveren (…) és ha kíváncsi 
vagyok, én azt megnézhetem. 

– Tudna nekünk ilyet mutatni?
– Persze. Keresem, hogy a kollégám-

nak hol van az anyaga, ő is földrajz sza-
kos. Hát itt más feladat van, tehát ami 
nem a földrajzhoz kapcsolódik.

– Az is érdekes lehet.
– Hát az nem az én munkaközössé-

gem, más munkaközösségbe nem akarok 
belemenni semmiféleképpen sem… én 
úgy gondolom, hogy nem illik. …”          

/„D” iskola, pedagógus/

A pedagógusok közötti információ-
áramlás meghatározó jellemzője, hogy az 
az azonos tárgyi területeken és évfolyamo-
kon dolgozó pedagógusok körére korláto-
zódik-e, vagy a tudásáramlás átlépi ezeket 
a határokat. Az esettanulmányaink során 
azt figyeltük meg, hogy bár a tudásmegosz-
tás az egyes területeken belül is hatékonyan 
támogatja az iskolák eredményességét és 
fejlődését, ezeket a legnagyobb hatékony-
sággal az növelheti, ha a különböző terüle-

tek képviselői időről időre aktív együttmű-
ködésbe lépnek egymással.

„Amikor két különböző típusú ember 
összekerül, kihozzák egymásból a jó 
dolgokat”

Az oktatási folyamatok hosszabb távú ered-
ményessége szempontjából különös jelentő-
ségű, hogy a tudásmegosztásra jellemző-e a 
szakterületek között húzódó határok átlé-
pése. A különböző tárgyi területeken és év-
folyamokon dolgozó pedagógusok közötti 
tudásmegosztást serkentheti például az, ha 
a pedagógusok olyan közös folyamatokban 
vesznek részt, mint a pályázatírás, a pro-
jekthetek megvalósítása, a társ-pedagógus-
értékelések, vagy hogy tagjai egy-egy hori-
zontális problématerülettel foglalkozó 
munkacsoportnak.  

A tudásmegosztás gyakorlatában két 
kevésbé jártas „D” és „E” intézmény életé-
ben különösen nagy jelentőségűek voltak a 
határátlépéseket lehetővé tevő folyamatok. 
„E” iskolában a vezetői kezdeményezésre 
indított közös pályázatírás jelentette a 
konfliktusos, rivalizáló pedagóguscsopor-
tok közötti kommunikáció elindítását. „D” 
iskolában a határátlépések egyik fő kezde-
ményezője pedig egy olyan pedagógus volt, 
aki a határátlépések jelentőségét a kollektív 
felelősség kialakításában látta. Matemati-
katanárként más tantárgyat oktató peda-
gógusoknak készített matematikához kap-
csolódó kompetenciafejlesztő feladatokat, 
illetve ezek megosztására létrehozott egy 
mindenki számára hozzáférhető feladat-
bankot is. A feladatbank létrehozásának 
elsődleges célja az volt, hogy a kompeten-
ciamérésen elért gyenge matematika-ered-
ményékért minden pedagógus vállaljon 
felelősséget. 
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A határátlépések a legtöbbször a min-
dennapi munkavégzéshez kapcsolódva 
valósulnak meg az intézményekben. Így 
például a „B” iskolában többek között az 
iskola védjegyévé vált saját fejlesztésű okta-
tási modell alkalmazása teremt lehetőséget 
a különböző területeken működő peda-
gógusok együttműködésére. Az oktatási 
program alkalmazásához a pedagógusok 
hétről hétre újabb és újabb nyílt végű kér-
déseket tartalmazó feladatokat dolgoznak 
ki. A nyílt végű feladtok megalkotása 
nagyfokú tanári kreativitást és a tárgyi 
ismereteken túli széleskörű tájékozottságot 
igényel, így a feladatsorok összeállításában 
a pedagógusok rendszerint kérik egymás 
segítségét. 

„Négy feladatot szoktunk adni egy 
témához. Ez látható az óraterveken 
is. (…) Amikor kitaláltuk a fő témát, 
sokszor bedobjuk a közösbe, hogy kinek 
milyen ötlete van a szabad feladatokra. 
Egyedül nehéz kitalálni. (…) Az segít, 
aki épp bent van. Én is segítettem már a 
matekos és az alsós kollégának is. De ne-
kem is volt olyan, hogy ők mondták meg, 
milyen feladat lenne ide vagy oda jó.”                                                                           

/„B” iskola, pedagógus/

A feladókról való „együttgondolko-
dások”, „ötletelések” általában spontán 
és önkéntes módon, a közös tanáriban 
alakulnak ki ebben az iskolában. Itt az 
innovatív tevékenységbe való kapcsolódás 
sem szakterületekhez kötődően, hanem 
egyéni döntés alapján történik. Az igazgató 
úgy fogalmazott, hogy a fejlesztésekkel ő 
csak „megkínálja” kollégáit, akik szándé-
kuk szerint kapcsolódnak a programokhoz, 
vagy maradnak ki belőle. Ez egyben azt 
is jelenti, hogy ebben az iskolában a fej-
lesztések elterjedése egy olyan fokozatos 
és időigényes folyamat, ahol előre nem 

kiszámítható, hogy mely szaktárgyi terület 
képviselői lesznek kezdők és haladók egy-
egy innovatív módszertan alkalmazásában, 
illetve, hogy kik között alakul ki mentor-
mentorált viszony, és kik küzdenek majd 
hasonló problémákkal.  

A különböző területeken dolgozó peda-
gógusokat együtt foglalkoztató munkafo-
lyamatok, a nevelési-oktatási gyakorlatról 
való közös gondolkodás a „C” iskolában 
is jelentősen hozzájárult az intézmény 
eredményességéhez, tudás-intenzív jelle-
géhez, ahol a pedagógusoknak az állandó 
diákfelügyeleti kötelezettségük miatt a 
tanórai szünetekben nincs lehetőségük 
közösségi terekben lenni. Ebben az iskolá-
ban a pályázati projektek során kialakuló 
munkacsoportok és a munkaközösségi 
gyűlések jelentik a legfontosabb tudásmeg-
osztó fórumokat. Ezek olyan hatékonyság-
gal működnek, hogy az sok tekintetben 
megelőzi még az olyan intézmények belső 
tudásmegosztási rendszerét is, ahol az óra-
közi időkereteket jól ki tudják használni. 
Itt a pedagógusok rendszerint elemzik 
más munkaközösségből jövő kollégájuk 
óráját, nemcsak hospitálás során, hanem 
videoelemzések alkalmával is, illetve a 
különböző területeken dolgozó pedagó-
gusok a TÁMOP fejlesztési programok 
megvalósításakor is a szakterületük hatá-
rait átlépve, közösen vesznek részt egy-egy 
projektben. Utóbbira, vagyis arra, hogy a 
külső fejlesztési beavatkozások jó terepet 
biztosítanak az új szakterületekre való 
betekintésre, szinte minden intézményben 
láttunk példát. Mint korábban említettük, 
az „E” iskolában különösen nagy súlya volt 
a TÁMOP-pályázatnak, itt a pedagógusok 
számára a közös projekt jelentette a közös-
ségépítés és a tudásmegosztás legfontosabb 
forrását. 

Az eddig említett intézményi folyama-
tok mellett érdemes kiemelten kezelni a 
horizontális problématerülettel foglalkozó 
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munkacsoportok működését is. Az „A” és 
a „D” iskolában a szaktárgyi és tagozati 
határok átlépését ilyen munkacsoportok 
működése segítette, ezek többek között a 
minőségbiztosításhoz, illetve marketinghez 
kötődő feladatok köré szerveződtek. 

Azokban az iskolákban, ahol jártunk, 
meghatározónak tűnt az, hogy az intéz-
mények milyen infrastrukturális feltételek 
mellett működnek. Vizsgáltunk olyan 
intézményt, ahol a folyosóra nyíló ablakos 
osztálytermek mindenkinek betekintést 
engednek az osztálytermi folyamatokba, 
ahol osztatlan, közös tanári szoba van, ahol 
a munkaközösségek egymástól elszigetelten 
működnek, ahol több épületbe tagozódnak 
a pedagógusok, és olyat is, ahol a tanárok 
kollégáiktól távol töltik a szüneteket. A fi-
zikai közelség általában lehetőséget teremt 
arra, hogy a pedagógusok egymás gya-
korlatát hatékonyan segítsék, illetve hogy 
az egyes tanárok olyan új problémákkal 
és megoldásokkal találkozzanak, amelyek 
nyomán saját gyakorlatukat újragondolják. 
Példaként érdemes itt a „B” iskolában zajló 
közösségi életet megemlíteni, ahol a peda-
gógusok egy viszonylag kiesebb térben, kö-
zösen töltik a nem tanítási óráikat. Az itt 
dolgozók arról számoltak be, hogy ebben a 
térben egy-egy tanítási probléma megoldá-
sa közös üggyé alakul, itt akkor is számos 
kolléga felfigyel egy adott kérdésre, ha azt 
nem a közösség egészéhez, hanem célzot-
tan egy konkrét emberhez intézik. Így az 
osztálytermi szinten kidolgozott gyakorla-
tok viszonylag hamar teret hódíthatnak az 
iskola egészében, illetve úgy fejlődhetnek 
tovább, hogy a legkülönbözőbb szakterü-
letekről származó tudásból tudnak táplál-
kozni. Bár a közös terek használata fontos 
kiindulópontja lehet az eredményes tanórai 
gyakorlatok megosztásának – mint fentebb 
láttuk – abban az esetben, ha az intézmé-
nyi sajátosságok okán ez nem elérhető, a 
különböző területről érkező pedagógusok 

közös folyamatba vonásával kialakíthatóak 
a határátlépéséket hatékonyan támogató 
platformok.

 „A közös múlt nagyon sokat nyom a 
latban és nagyon sokat jelent”

A közös terek, illetve a közös folyamatok 
csak olyan intézményekben tudják a peda-
gógiai munka eredményességét hatékonyan 
növelni, ahol az intézményen belüli belső 
bizalmi és emocionális légkör ezt lehetővé 
teszi. A tudásmegosztást és tudásteremtést 
támogató légkör – azaz az innovációs tevé-
kenység megbecsültsége, a nevelőtestületen 
belüli együttműködés, a bizalmi és baráti 
viszonyok – különösen támogathatják a ta-
nulási-tanítási folyamatok sikeres megvaló-
sítását és megújítását, illetve mindezek hiá-
nya gátat szabhat a fejlődésnek. 

Az általunk látogatott iskolák törté-
netei is azt igazolják, hogy a szeretetteljes, 
már-már családi légkörű tantestületek 
jelentik azt az emocionális teret, ahol az 
egymás gyakorlataihoz, problémáihoz való 
hozzáférés nem ütközik erős akadályokba. 
Az itt bemutatott iskolák közül „A” és „B” 
nevelőtestületének döntő többsége több 
mint húsz éve dolgozik együtt. Ezekben 
az intézményekben a közös múlt része a 
hagyományos, frontális óraszervezéstől 
a kooperatív technikák alkalmazása és a 
saját innovációk kikísérletezése felé történő 
elmozdulás. Ezekre a nevelőtestületekre 
jellemző az a „közös emlékezet”, mely 
egyaránt őrzi a sikerek és az úttévesztések, 
illetve a kölcsönös támogatások emlékét. 

„Mi sokat buliztunk együtt, ez nyil-
vánvalóan meghatározta az együttmű-
ködést is. Ez a közös múlt nagyon sokat 
nyom a latban és nagyon sokat jelent az 
is, hogy mi együtt és igazi hittel hoztuk 
létre az iskola szakmai kiemelkedését. 
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8 A csoportok között szignifikáns különbséget találtunk.

Azok a kollégák, akik utánunk jöttek 
az iskolába, már azt látták, hogy itt 
egy nagyon jó hangulatú csapat van, 
akiknek közös a célja, és akik számára a 
megosztott tudás nagyon fontos.”                   

/„A” iskola, igazgatóhelyettes/

Láttunk olyan különösen kötődő és 
bizalmi viszonyokra épülő nevelőtestületet 
is, ami különböző életkorú, illetve a szer-
vezethez más-más időpontokon kapcsolódó 
pedagógusokból áll. Ilyen volt a „C” iskola 
közössége. A köztük lévő kapcsolatot egy-
részt erősítette az a szeretetteljes légkör, 
ami általában a gyógypedagógiai munkára 
jellemző, másrészt az a közösségépítésre 
tudatosan figyelő vezetés, amely jól értette 
a pozitív, támogató klímában rejlő lehető-
ségeket.  

„Mindenkiben megtaláljuk az 
értéket. Vannak nehezebb természetű 
kolléganők, de akkor is megtaláljuk az 
értékét és akkor ráállítjuk arra. Meg kell 
tanulnunk elfogadni egymást.” 

/„C” iskola, igazgató/

A nevelőtestületen belüli légkör alapve-
tően határozza meg, hogy a tantestületeken 
belül megvalósíthatóak-e a fejlesztési be-
avatkozások. Kérdőíves adatfeldolgozásunk 
első eredményei azt mutatják, hogy az 
iskola belső bizalmi légkörét mérő összetett 
változónk alapján a felső egyharmadba eső 
intézmények a vizsgált HEFOP-TÁMOP 
programok szervezeti szintű tartós és mély 
hatását átlagosan 10%-kal magasabbra 
értékelték, mint azok, akik e változó sze-
rint az alsó harmadba tartoznak (Fazekas, 
2014).8 Az esettanulmányok tanulsága 

szerint az olyan intézményekben, ahol a 
pedagógusok között feszültség, rivalizálás 
és bizalmatlanság dominál, nemcsak a tu-
dásmegosztás ütközik gátakba, hanem az 
olyan szervezési feladatok is nehezen me-
nedzselhetőek, mint a továbbképzésekhez 
szükséges helyettesítések.

„A helyettesítésbe besokallt a tan-
testület, már nem tudtuk megoldani a 
továbbképzéseket.”

/„D” iskola, TÁMOP-program  
szakmai vezetője/

„B” iskola az általa kifejlesztett inno-
vatív technikákat rendszeresen tanítja más 
iskoláknak is. Felismerve az intézményi 
légkör meghatározó szerepét, a képzések 
kezdete előtt egy – az önreflexiót is segí-
tő – klímatesztet készít a módszerei iránt 
érdeklődő tantestületekkel. A teszt a peda-
gógusok, illetve a vezetők és a pedagógu-
sok közötti belső kapcsolatok természetére 
fókuszál. Amennyiben az eredmények azt 
mutatják, hogy a légkör feltehetően akadá-
lyozná az innovatív módszerek elsajátítását, 
illetve intézményi elterjedését, az iskola 
nem kezd bele a fejlesztési tevékenységbe, 
ellenben ajánlja a vezetésnek a szervezetfej-
lesztés, csapatépítés különböző formáit. 

„Mi is mehessünk más iskolába”

Az esettanulmányaink az mutatják, nagy 
jelentősége van annak is, hogy az iskolák és 
pedagógusaik milyen szakmai és egyéb há-
lózatok, közösségek tagjai. Az, ha a peda-
gógusok más iskolában dolgozó kollégáik-
kal működnek együtt, értelmezhető a 
határátlépések egy sajátos formájaként. Az 
általunk megkérdezett intézmények, peda-
gógusok közül többen vállaltak 
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mentorálási vagy egyéb, más iskolák segíté-
séhez, tanításához kapcsolódó feladatokat. 
Így például „A” iskola saját innovációit 
osztja meg rendszeresen más intézmények-
kel, „B” iskola pedagógusai gyakran vállal-
nak központi fejlesztésekhez kapcsolódó 
mentori, folyamat-tanácsadói szerepet, a 
„C” iskolában dolgozók pedig utazó-
gyógypedagógusi feladatokat látnak el in-
tegrált gyerekeket oktató többségi iskolák-
ban. 

„Ahogy jártunk mentorálni, 
folyamat-tanácsadni, amit ott ellestünk 
(…), azt beépítettük. (…) Most például 
voltunk egy iskolában, (…) onnan is 
jött be valami, ami megragadta a kol-
légákat. (…) A tavalyi pedagógus-igény 
felmérésünkben megjelent, hogy többen 
mehessenek innen más iskolába. Ne csak 
ide jöjjenek annyian, hanem mi is me-
hessünk más iskolába.” 

/„A” iskola, igazgatóhelyettes/

A külső tudásmegosztással, illetve a 
tudás multiplikációjával kapcsolatban 
az egyik legfontosabb kérdés az, hogy a 
tanítási tevékenység tud-e tanulási fo-
lyamatként is működni.9 Mint korábban 
említettük, az „A” intézmény olyan saját 
multiplikációs modellt alkotott, mely 
képi megjelenítésben is ábrázolja, hogyan 
tesznek szert a módszereik tanítása, azok 
új környezetben történő adaptációja során 
újabb tudásra, illetve ez miként képes se-
gíteni gyakorlatuk, módszereik fejlődését. 
A szintén kiemelkedően innovatív „B” 
intézmény ezzel szemben a multiplikációs 
folyamat során igyekszik technológiáit vál-
toztatás nélkül átadni az érdeklődő iskolák 

számára. Ez a hűséges adaptációt előnyben 
részesítő szemlélet kevésbé kedvez annak, 
hogy az iskola pedagógusai érzékennyé 
váljanak arra a tudásra, amely a kidolgo-
zott eljárások különböző kontextusokban 
történő befogadásából nyerhető. A hűséges 
leképezés igénye gátat szab annak, hogy az 
adaptációk során szükségszerűen létrejövő 
változtatásokra nyisson az intézmény. En-
nek hátterében a kidolgozott módszerek és 
technikák iránti elkötelezettség, illetve az 
abba vetett erős hit áll. Ez az elkötelezett-
ség egyben meghatározó szerepet töltött 
be abban, hogy az intézményi fejlesztések 
iskolán belüli bevezetése több, mint tíz év 
alatt, kivárással, fokozatossággal tudott 
megvalósulni, illetve, hogy az újabb kísér-
letezések mind ennek a fejlesztéséhez kap-
csolódtak. Fontos itt megjegyeznünk, hogy 
bár az iskola kevésbé nyitott a multiplikáci-
óból nyerhető tudásra, hatékonyan használ 
egyéb külső forrásokat. Külföldi minták, 
illetve a szakirodalomban leírtak hatására 
sokszor indít saját kíséreteket. 

A „C” intézmény innovációs tevékeny-
sége is számos más iskolára tud hatással 
lenni, leginkább szervezett külső tudás-
megosztó csatornákon keresztül. Az itt 
kialakuló gyakorlatokat más intézmények 
is rendszeresen adaptálják. A tudásmeg-
osztás szervezeti keretei egyértelműen egy 
központi TÁMOP-programhoz köthetőek, 
a program során az intézmény szolgáltatói 
feladatokat vállalt, pedagógusai utazó-
gyógypedagógusként járják a körzetükbe 
tartozó többségi iskolákat. 

„18 éve vagyok körülbelül az isko-
lában. (…) Ha egy pár év múlva úgy 
fogom érezni, akkor elmegyek egy évre 
csak utazni főállásba. (…) Teljesen más 

9  A kérdőíves adatfelvételünk szerint általában azokban az iskolákban kevésbé hasznosítják a pedagógusok a kollégáik 
tanítása során szerezett tapasztalatokat, ahol a szervezeti kultúra nem támogatja az egyéni és kollektív tanulás meg-
valósulását, mint ott, ahol a tudás-intenzív szervezeti működés átlagos szintű (Fazekas, 2014).
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területtel foglalkozom, és utána vissza-
jövök, és újult erővel tudom kezdeni. Én 
már ezen gondolkodtam.”

/„C” iskola, pedagógus/

Az utazó-gyógypedagógusi feladatok 
kapcsán láttuk a leginkább érzékletes pél-
dát arra, hogy a tudásmegosztó hálózatok-
ban való részvétel, a más iskolákban töltött 
idő nemcsak a szakmai tudás erősödését, 
hanem olyan új élményeket, ismeretsége-
ket, feladatokat is jelent, ami segítheti a 
pedagógusok kiégésének elkerülését. A „C” 
iskolában több, különböző szakterületen 
dolgozó pedagógus jelezte, hogy a lendü-
letes munkavégzéshez nélkülözhetetlennek 
tartják, hogy időről-időre más iskolákban 
dolgozzanak. Volt, aki az intézményközi és 
a munkaköri rotáció előnyeiről mesélt.  

ÖSSZEGZÉS

E tanulmányban az iskolák eredmé-
nyessé válásának néhány lehetséges okát 
és feltételét mutattuk be, öt, a pedagógiai 
folyamatok minőségének javítása mellett 
elkötelezett, uniós fejlesztési programokat 

megvalósító intézmény esetelemzésén ke-
resztül. A tanulmány hátterét egy, az uniós 
kurrikulumfejlesztési programok hatásme-
chanizmusait feltáró kutatás adta. A kuta-
tás elméleti megalapozása és a kvantitatív 
vizsgálat eredményei alapján feltételeztük, 
hogy az iskolák eredményességének alaku-
lását jelentősen befolyásolja az, hogy képe-
sek-e megújítani osztálytermi és szervezeti 
folyamataikat. 

Az öt iskola fejlődéstörténetét komplex 
kvalitatív módszerrel, egyhetes terepmunka 
során tártuk fel. A vizsgált iskolákban az 
intézményi gyakorlat eredményessé válásá-
ban különösen meghatározónak találtuk a 
következő tényezőket: (1) az intézmények, 
pedagógusok változásra való nyitottsága és 
(2) aktív reagálása a külső hatásokra, (3) a 
tudásmegosztást támogató platformok mű-
ködése, (4) a szakterületek közötti határvo-
nalainak átlépése, (5) a bizalmi légkör, és 
(6) a más intézmények felé való nyitottság. 
Kvalitatív vizsgálatunk megerősítette, hogy 
különösen azok az iskolák tudnak hosszú 
távon magas színvonalú oktatási gyakorla-
tot működtetni, ahol a pedagógusok idő-
ről-időre megújítják tudásukat, ahol az új 
tudást együttműködés során hozzák létre 
és azt egymással megosztják.
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POLÓNYI IST VÁN

Kik lesznek mesterek?

Adalékok a felsőoktatási mesterképzés értékeléséhez

ÖSSZEFOGLALÓ

A tanulmány a hazai felsőoktatásban a mesterképzésre jelentkezők és felvettek legfon-
tosabb demográfiai jellemzőit, valamint továbbtanulási sajátosságait mutatja be a felvételi 
adatbázisok, az általános felvételi adatok és KSH-statisztikák elemzése alapján. Magyaror-
szág felsőoktatási struktúrája 2005-től kezdődően állt át a bolognai rendszerre. A mester-
képzésnek a tömeges felsőoktatás következtében a korábbi egyetemi képzésnél differenciál-
tabbnak kellene lennie, mélyebb ismereteket nyújtva, s fontos lenne, hogy lépést tartson a 
gazdasági, tudományos, technikai fejlődéssel. Vagyis egyre többféle mesterképzésre lenne 
szükség, számuk azonban 2014-től csökkenő tendenciát mutat. A mesterképzésre jelentke-
zők száma 2011-re elérte a maximumát, azóta némileg ingadozva valamennyit csökkent. 
Ezen belül a nők aránya is mérséklődött az államilag finanszírozott helyeken, mely jelenség 
mögött a felsőoktatás-politika nem szándékolt hatásai állnak: a mesterképzési keretszámok 
csökkentése alapvetően a nők által keresett szakokat érintette. A mesterképzésre felvett 
hallgatók átlagéletkora 2010 óta stagnál (kerekítve 28 év), a nappali tagozatot külön vizs-
gálva azonban kismértékű növekedés látszik, valószínűleg azért, mert az alapképzés elhúzó-
dik. A hazai mesterképzés egyre nagyobb hányadát a fővárosi felsőoktatási intézményekben 
folytatják a hallgatók, 2014-ben 53,2%-uk tanult Budapesten. A nappali tagozatos mester-
képzésre felvettek majdnem mindegyike lényegében folyamatosan tanul tovább (ugyanab-
ban az évben, mint az alapszakos diploma megszerzése, vagy egy évvel később), 60%-uk 
abban az intézményben, ahol megkezdték felsőfokú tanulmányaikat. A mesterképzésnek 
kialakult a helye a hazai képzési struktúrában, azonban vitás kérdés maradt az alapkép-
zésekkel összehangolt tartalom, és egyes képzési területeken való alkalmazhatatlansága, 
a végzettek munkaerő-piaci fogadtatása. Ezzel együtt a tömeges felsőoktatás miatt nincs 
realitása a hagyományos képzésre való visszaállásnak.

Kulcsszavak: bolognai rendszer, mesterképzés, felsőoktatás, felvételi
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Ebben az írásban a hazai mesterképzés 
kialakulását, s a mesterképzésre jelentke-
zők és felvettek néhány rekrutációs jellem-
zőjét vizsgáljuk meg a felvételi adatbázisok, 
valamint az általános felvételi adatok és 
KSH-statisztikák alapján. Röviden össze-
hasonlítjuk az adatokat a fejlett országoké-
val, és megnézzük a mesterképzés szerepét 
a tömeges felsőoktatásban. 

A HAZAI MESTERKÉPZÉS 
MEGSZÜLETÉSE

A felsőoktatási alapfokozatot (latinul 
baccalaureus, angolul bachelor fokozatot) 
adó alapképzésre épülő mesterképzés, mint 
ahogy az osztatlan képzés is, mester (lati-
nul magister, angolul master) fokozatot 
nyújt. Ez a kétszintű képzési rendszer a Bo-
lognai Nyilatkozat nyomán vált általánossá 
az Európai Felsőoktatási Térségben.1

A Bolognai Nyilatkozat értelmében2 
az aláírók felsőoktatás-politikájukat úgy 
koordinálják, hogy (egyebek mellett) az 
alábbi célokat elérjék:
• „Könnyen érthető és összehasonlítható 

fokozatot adó képzési rendszer bevezeté-
se – akár a diploma-kiegészítés alkalma-
zásával –, annak érdekében, hogy előse-
gítsük az európai polgárok elhelyezkedési 
lehetőségeit és az európai felsőoktatási 
rendszer nemzetközi versenyképességét. 

• Alapvetően két fő képzési cikluson, az 
alapképzésen (undergraduate) és egyete-

mi (graduate) képzésen alapuló rendszer 
bevezetése. A második ciklusba való be-
lépés megköveteli az első, legalább há-
rom évig tartó ciklus sikeres lezárását. 

• Az első ciklus után adott fokozat, mint 
megfelelő képesítés alkalmazható az eu-
rópai munkaerőpiacon. 

• A második képzési ciklusnak – sok euró-
pai ország gyakorlatának megfelelően – 
egyetemi vagy doktorátusi fokozathoz 
kell vezetnie.” 

A kétciklusú képzést először – kénysze-
rűen – az 1993. évi felsőoktatási törvény 
2005. évi módosítása3 iktatta törvénybe, 
ugyanis az új felsőoktatási törvény elfoga-
dása az elképzelésekhez képest jelentősen 
elhúzódott. A törvénymódosítás a felső-
oktatási képzés szintjeinek és formáinak 
korábbi meghatározása mellé, s annak 
változatlanul hagyásával egy új szakaszban 
bevezette a kétciklusú képzést: az alap-
képzést és a mesterképzést.4 A szabályozás 
értelmében „Az alapképzésben alapfokozat 
(baccalaureus, bachelor) és szakképzettség 
szerezhető. Az alapfokozat az első felsőfokú 
végzettségi szint, amely feljogosít a mes-
terképzés megkezdésére. Az alapképzésben 
szerzett szakképzettség jogszabályban meg-
határozottak szerinti munkakör betöltésére 
jogosít. Az alapképzés képzési és kimeneti 
követelményei határozzák meg, hogy 
milyen szakképzettséget lehet szerezni az 
alapképzésben. […] A képzési idő legalább 
hat, legfeljebb nyolc félév.”5

1 Lásd erről pl. Hrubos (2002)
2  Európa oktatási minisztereinek közös nyilatkozata, Bologna, 1999. június 19. Lásd: www.edupress.hu/dokumen-

tumok/Bolognai_nyilatkozat.doc (2015. 06. 22.)
3 2005. évi CVI. törvény a felsőoktatásról szóló 1993. évi LXXX. törvény módosításáról (2005. 10. 13).
4  1993. évi LXXX. törvény 87/A. § (1) A felsőoktatás egymásra épülő, felsőfokú végzettségi szintet biztosító 

képzési ciklusai: a) az alapképzés, b) a mesterképzés, c) a doktori képzés. 
(2) Az alap- és mesterképzést egymásra épülő ciklusokban, osztott képzésként, illetve jogszabályban meghatáro-
zott esetben egységes, osztatlan képzésként lehet megszervezni. A ciklusokra bontott, osztott és az egységes, 
osztatlan képzések szerkezetét a Kormány határozza meg. 
(3) A felsőoktatás keretében – az (1) bekezdésben foglaltak mellett – felsőfokú végzettségi szintet nem biztosító 
képzésként a) felsőfokú szakképzés, b) szakirányú továbbképzés is szervezhető.

5 87/B§ (5)
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A mesterképzéssel kapcsolatban a jog-
szabály úgy fogalmaz, hogy a „mesterkép-
zésben mesterfokozat (magister, master) és 
szakképzettség szerezhető. A mesterfokozat 
a második felsőfokú végzettségi szint. A 
mesterképzés képzési és kimeneti követel-
ményei határozzák meg, hogy milyen szak-
képzettség szerezhető a mesterképzésben. 
A mesterképzésben szerzett szakképzettség 
jogszabályban meghatározottak szerinti 
munkakör betöltésére jogosít. A mester-
képzésben […] legalább hatvan kreditet 
kell és legfeljebb százhúsz kreditet lehet 
megszerezni. A képzési idő legalább két, 
legfeljebb négy félév.”6

A törvénymódosítás egyben a felső-
oktatási törvénynek a Kormány a felső-
oktatással kapcsolatos feladatai körébe új 
feladatokat iktatott, amelyek közül témánk 
szempontjából a legfontosabb az, hogy a 
Kormány „szabályozza a […] többciklusú 
képzés rendjét, az osztott és az osztatlan 
képzések szerkezetét, a képesítési keretet, 
az alap- és mesterképzés képzési területeit, 
képzési ágait, szakjait, az azokhoz rendelt 
kreditek számát, valamint az indítással 
összefüggő eljárási rendet, továbbá a kül-
ső, nem felsőoktatási intézményi keretek 
között folyó gyakorlati képzés képzési 
idejét.”7

A 2005. évi felsőoktatási törvény8 szó 
szerint veszi át a fenti szövegeket. A 11 § 
-ban a korábbi 87/A szakasz szövegét, a 32 
§ pedig a korábbi 87/B §-ban írottakat. Az 
új törvény valamivel pontosabban azono-
sítja a Kormány feladatait: „A Kormány 
határozza meg a) az alap- és mesterképzés 
képzési területeit, képzési ágait, szakjait, az 
azokhoz rendelt kreditek számát, valamint 
az indítással összefüggő eljárási rendet, 
továbbá azokat a szakokat, amelyekben 

külső, nem felsőoktatási intézményi 
keretek között folyó gyakorlati képzést 
kell szervezni, b) a felsőfokú szakképzés 
szervezésének rendjét, c) a doktori fokozat 
megszerzésének feltételeit, a doktori iskola 
létesítésének eljárási rendjét.”9 

A törvény ide vonatkozó részei is jól 
tükrözik, hogy annak elfogadtatása során 
a miniszter esetenként komoly komp-
romisszumokra kényszerült. Ugyanis a 
többciklusú képzés rendjének, a képesítési 
keretnek, a képzés indítási eljárásának 
meghatározására vonatkozó szabályozási 
jogköreit csak a Magyar Rektori Konferen-
ciával egyetértésben gyakorolhatta.

2005 végére tehát megteremtődtek a 
kétciklusú képzésre történő átállás jogi 
feltételei. Ennek nyomán az alapképzési 
szakok létesítése 2006-ra nagyjából min-
den szakterületen megtörtént, s 2007-től 
lényegében Magyarország átállt a kétciklu-
sú képzésre. 

MIRE VALÓ A MESTERKÉPZÉS?

A felsőoktatás és vele a diplomák tömege-
sedésének van egy alapvető, bár a felsőok-
tatási karok, illetve a szakokért felelős tan-
székek által gyakran szem elől tévesztett 
következménye, nevezetesen az, hogy a tö-
megesedés és a hagyományos szűk, speciá-
lis szakképzést nyújtó felsőoktatási képzés 
súlyos ellentmondásokhoz vezet. 

Például Magyarországon a 2000-es 
években (2001–2008 között) évente 6-14 
diplomás csillagász lépett ki a felsőoktatás-
ból (ha a szakpárban végzetteket is figye-
lembe vesszük, akkor nagyjából másfélszer 
ennyi). Vajon van Magyarországon évente 

6  87/B.§ (6)
7  72.§ s)
8  2005. évi CXXXIX. törvény a felsőoktatásról
9  32.§(11)
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ennyi csillagászra kereslet a munkaerőpia-
con? De ugyanígy fel lehet tenni a kérdést, 
hogy csakugyan olyan tömegű okleveles 
közlekedésmérnökre vagy művelődésszer-
vezőre van-e szükség, mint amennyit az 
egyetemi képzés produkált? 

Nyilvánvaló, hogy a diplomák töme-
gesedésével átalakul a felsőoktatási képzés 
tartalma a végzettek szélesebb foglalkoz-
tathatóságát célozva. Az orvosképzésben 
nyilván nem, de a műszaki, bölcsész, 
természet-, és társadalomtudományi 
képzésekben abba az irányba történik 
elmozdulás, hogy a felsőoktatási képzés 
első szakasza előszakképzéssé válik, s a régi 
értelemben vett szűk szakképzés feljebb 
tolódik a mesterképzésbe.10 

Ez a kétszintű képzés lényege. A bolo-
gnai folyamat a tömegesedés törvényszerű 
következménye. A BSc végzettséggel a 
munkaerőpiacra lépők nem rendelkeznek 
mély és szűk szakképzettséggel, hanem 
viszonylag széles, nem túl mély szakmai 
ismeretekkel. A három év után a munkapi-
acra lépő diplomások szakmai végzettsége 
tehát elég általános ahhoz, hogy ha nem 
teljesen szakirányuknak vagy végzettség-
szintjüknek megfelelően helyezkednek el, 
részint akkor sem vész kárba sok feleslege-
sen tanult mély szakmai ismeret, részint 
gyorsan, az elhelyezkedésnek megfelelően 
korrigálhatóak és kiegészíthetők az isme-
retek. 

Ám a „középiskolásodó” felsőoktatási 
alapképzésre épülő mesterképzés is tör-
vényszerűen más kell, hogy legyen, mint 
a régi egyetemi képzés. Részint aligha lesz 
képes a gazdaság, a gyakorlat számára 
szükséges felsőfokú szakemberképzést és 
a tudományos felsőfokú képzés feladatait 
egyszerre ellátni. Részint a mesterképzés 
nyilvánvalóan szűkebb, de mélyebb kell, 

hogy legyen, mint a korábbi egyetemi kép-
zés, és a gazdasági, tudományos, technikai 
fejlődéssel fontos, hogy szorosan lépést 
tartson. Ezért a mesterképzések jelentős 
differenciálódni fognak.

Az alapképzés úgy alkalmazkodik a 
gazdaság és a társadalom igényeihez, hogy 
a közvetített tananyag kiszélesedik, de 
szakmai mélysége csökken, a mesterképzés 
pedig fordítva, a közvetített szakmai tan-
anyag mélysége, specializáltsága növekszik. 

Külön tanulmányt érdemelne annak 
az elemzése, hogy jól érzékelhetően sem a 
felsőoktatási intézmények szakokért felelős 
egységei, sem az oktatásirányítás nem iga-
zán azonosul ezekkel a tendenciákkal. A 
felsőoktatási intézmények a kétszintű kép-
zés helyett az osztatlan képzések számának 
növeléséért harcolnak, az oktatásirányítás 
pedig a szakok (benne a mesterszakok) szá-
mának csökkentéséért. Az előbbi törekvést 
az motiválja, hogy a szűk és mély, gyorsan 
differenciálódó mesterképzés naprakész, 
állandóan megújuló ismereteket igényel. 
Az utóbbi törekvés mögött pedig az áll, 
hogy az oktatásirányításnak nincs valódi 
ismerete sem a munkaerőpiac, sem a tudo-
mány, sem a társadalom valódi, hosszabb 
távú igényeiről, ezért feleslegesnek és rossz 
hatékonyságúnak tarja a nagyszámú, diffe-
renciált mesterképzési kínálatot. Ráadásul 
nem ritkán a kommunikációban több ezer 
szakról esik szó, pedig valójában az alap-
szakok száma valamivel száz fölött van, a 
mesterszakoké pedig 2-300 között.11

Az alap- és mesterképzési szakok szá-
mának alakulása ezeket a törekvéseket 
tükrözi. (1. táblázat) Ha elfogadjuk az 
alapképzések és a mesterképzések feladatá-
ról a fentiekben mondottakat, akkor annak 
az alapképzések számának csökkenése, a 
mesterképzések számának növekedése fe-
lelne meg.

10 Lásd erről: Polónyi (2010)
11  A több ezer szak, ami a kommunikációban megjelenik, úgy értendő, hogy a szakokat meghirdetik nappali, esti, 

levelező tagozaton, továbbá nagyszámú felsőoktatási intézményben, s minden meghirdetést külön számítanak.
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1.  TÁBLÁZAT 

A 289/2005. (XII. 22.) Korm. rendelet 1., illetve 2. számú mellékletében felsorolt alap-, 
valamint (osztott és osztatlan) mesterképzési szakok száma12

2005 2008 2011 2014 2015
Alapképzések száma 134 134 136 138 101
Mesterképzések száma 209 244 304 290 245

Forrás: a jogszabályból saját kigyűjtés

EGY KIS KITÉRŐ – SOK VAGY KEVÉS 
A MESTERSZAKOS HALLGATÓ

A bolognai képzés bevezetése során felme-
rült a kérdés, hogy milyen arányú legyen a 
mesterképzés az alapképzéshez viszonyítva. 

Több próbaszámítás elvégzésére került sor, 
amelyek elemezték, hogy a kétszintű kép-
zés bevezetése előtti szerkezetből és lét-
számból milyen kétszintű képzési struktú-
ra vezethető le. A 2001/2002-es tanév 
hallgatólétszámának (pontosabban szakos 

12  A 2015. évi adat az Előterjesztés a Kormány részére a felsőoktatásban szerezhető képesítések jegyzékéről és új 
képesítések jegyzékbe történő felvételéről (Budapest, 2015. április) című anyag 2. illetve 3. melléklete alapján

2. TÁBLÁZAT

A felsőoktatás vertikális struktúrája (az összes hallgatólétszám vertikális megoszlása) 
2001/2002 ill. 2012/2013. és 2014/2015

2001/2002 AIFSZ
nélkül 2012/2013 FSZ

nélkül 2014/2015 FSZ
nélkül

AIFSZ 3811 1,8% FSZ 13637 5,8% 10450 3,6%

Alap+főiskola+ 
egyetem 1-3 
évfolyam

144528 68,6% 69,9% Alap (és 
főiskola) 159328 68,3% 72,5% 198278 68,6% 71,1%

Egyetem 4-5 
évfolyam 45146 21,4% 21,8% Mester 23762 10,2% 10,8% 36643 12,7% 13,1%

Egyetem (nem 
átálló) 12317 5,8% 6,0% Osztat-

lan 31230 13,4% 14,2% 36559 12,6% 13,1%

PhD 4813 2,3% 2,3% PhD 5340 2,3% 2,4% 7224 2,5% 2,6%

210615 100,0% 100,0% 233297 100,0% 100,0% 289154 100,0% 100,0%

Forrás: saját számítás a KSH (http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_eves/i_zoi007a.html) adatai alapján
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13  Nem a tényleges hallgatólétszám, hanem a felvett szakok száma alapján történt a számítás, ami mintegy 15%-kal 
több, mint a tényleges létszám.

14  Polónyi (2003) – az OM felsőoktatási helyettes államtitkár részére készített tanulmány

létszámának13) vertikális szerkezetéből (év-
folyamok szerinti megoszlásából) a kétszin-
tű képzés különböző formáinak (3+2, 4+1, 
továbbá különböző szakok át nem állást 
feltétező) struktúráját igyekeztek levezet-
ni.14

A 2. táblázat azt a variációt mutatja 
be és hasonlítja össze a 2012/2013-as és 

a 2014/2015. év hallgatói struktúrájával, 
amely az orvos- és a művészképzés kivé-
telével valamennyi szakcsoport kétlépcsős 
képzésének megvalósítását feltételezte 3+2 
szisztéma mellett. (Miután a felsőfokú 
szakképzés jelentősen eltérő létszámú volt 
a két időpontban, anélkül is bemutatjuk az 
arányokat).

1. ÁBRA

A felsőoktatás vertikális struktúrája (az összes hallgatólétszám vertikális megoszlása) 
2001/2002, illetve 2012/2013 és 2014/2015

A modellszámítás és a jelenlegi 
(2012/13. ill. 2014/15. évi) helyzet közötti 
alapvető különbség az, hogy többek között 
a jogi (kb. 8000 fő), a teológus (kb. 1000 
fő) és néhány további képzés (amelyek 
száma 2014-ben még tovább növekedett) 
sem állt át a kétszintű modellre. Ha ezt is 
figyelembe vesszük, még mindig azt látjuk, 
hogy a mesterképzés aránya alacsonyabb, 

mint azt 2001-ben prognosztizálták. (1. 
ábra)

A 2005. évi felsőoktatási törvény 
(2005. évi CXXXIX. törvény a felsőokta-
tásról) a mesterképzési keretszám elosztását 
a következők szerint szabályozta: (103. § 
(1) Az oktatási miniszter felsőoktatás-szer-
vezési feladatai keretében): (h)) „pályázat 
alapján meghatározza az államilag támoga-

PhD

2014/2015

2012/2013

2001/2002

Egyetem (nem átálló),
illetve osztatlan képzés

0% 20% 40% 60% 80%

Egyetem 4–5 évfolyam,
illetve mesterképzés

Alapképzés +főiskola
+egyetem 1–3 évfolyam
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tott mester- és doktori képzésre, valamint 
a szakirányú továbbképzésre felvehető 
hallgatói létszám intézmények közötti el-
osztását.”

2009-ben ezt úgy módosították, hogy 
(h)15) az 54. § (2) bekezdésében meghatá-
rozott feltételek szerinti pályázati eljárás-
ban meghatározza az államilag támogatott 
mester- és doktori képzésre, valamint a 
szakirányú továbbképzésre felvehető hall-
gatói létszám intézmények közötti elosztá-
sát.”16

A mesterképzés keretszámát a törvény 
úgy határozza meg, hogy (53. § (4)) „a 
mesterképzésre felvehető államilag támo-
gatott hallgatói létszámkeret az adott évet 
megelőző harmadik évben megállapított 
új belépők létszámkeretének harmincöt 
százaléka.”17 A következő bekezdés azt is 
hozzáteszi, hogy: (53§ (5)) „Az új belépők, 
a mesterképzés, valamint a szakirányú to-
vábbképzés és doktori képzés létszámkere-
tét a közép- és hosszú távú munkaerő-piaci 

igények mérlegelésével kell meghatározni 
oly módon, hogy az szolgálja a gazdasági 
versenyképesség növelését. Az államilag 
támogatott hallgatói létszámkeret megha-
tározásánál figyelembe kell venni azokat a 
képzéseket is, amelyek nem kapcsolódnak 
a munkaerő-piaci igényekhez (a továb-
biakban: kis létszámú szak).” Valójában 
azonban a létszámkeret meghatározása a 
felsőoktatási intézményekkel folytatott 
alku, illetve a bázis-elv (azaz az előző évek 
létszámából történt kiindulás) alapján 
történt.

A 2011-es felsőoktatási törvény (2011. 
évi CCIV. törvény a nemzeti felsőoktatás-
ról) eredeti változata egyszerűen a kormány 
hatáskörébe utalja a kérdést.18 A szabá-
lyozás előírja (46. § (6), hogy „a döntés 
meghozatalakor figyelembe kell venni a) 
a nemzetstratégiai és vidékfejlesztési stra-
tégiai célokat, b) a közép- és hosszú távú 
munkaerő-piaci előrejelzéseket, c) a végzett 
hallgatók pályakövetési adatait, d) a kép-

15 Megállapította a 2009. évi LXXI. törvény 2. §.
16  A bekezdésben említett 54. § (2) szerint „a mesterképzésben, a szakirányú továbbképzésben és a doktori 

képzésben a felsőoktatási intézmény bírálja el és rangsorolja a felvételi kérelmeket. A miniszter – pályázati eljárás 
alapján – határozza meg, hogy e körben hány államilag támogatott hallgatói hellyel rendelkezik a felsőoktatási 
intézmény. A miniszter  
a) Az intézmény működési engedélyében meghatározott maximális hallgatói létszám figyelembevételével a 
képzési kapacitáson belül az alapképzési és mesterképzési képzési ciklusban tervezett hallgatói létszámmegoszlás-
nak, 
b) a képzési területen országosan és az adott intézményben indított mesterszakok arányának, 
c) a várható jelentkezők társadalmi, szociális helyzetének, regionális elhelyezkedésének, 
d) az intézményi pályakövetési rendszer alapján várható elhelyezkedési előrejelzésnek, 
e) az intézményen belül a mesterszakról az intézményi doktori iskolába történő továbblépés lehetőségének, 
f ) az a)-e) pontokban meghatározottakra tekintettel kialakított, a felsőoktatási intézmények és munkaadók 
képviselőiből álló – általa felkért – szakértői bizottság véleményének értékelése alapján dönt.”

17  A bekezdés folytatása a doktor- és a szakirányú képzés keretszámát is szabályozza: „A doktori képzésre és a szakirá-
nyú továbbképzésre felvehetők létszámkerete a mesterképzésre felvehető létszámkeret tíz százaléka.”

18  „46. § (4) A Kormány a felvétel időpontját megelőző évben (…) határozattal állapítja meg a felvehető magyar 
állami (rész)ösztöndíjjal támogatott hallgatói létszámkeretet, és dönt ennek képzési szintek, képzési területek és 
képzési munkarendek közötti megosztásáról. A magyar állami (rész)ösztöndíjjal támogatott képzésbe felvehető 
hallgatói létszám megállapításával kapcsolatos kormány-előterjesztést véleményezi a Nemzeti Gazdasági és Társa-
dalmi Tanács. Álláspontjáról, továbbá a gazdasági kamarák e tárgykörben adott véleményéről a Kormányt tájékoz-
tatni kell. (5) A miniszter a Felsőoktatási Tervezési Testület véleményének kikérése után határozatban dönt a (4) 
bekezdésben meghatározottak szerint megállapított hallgatói létszámkeretnek a felsőoktatási intézmények közötti 
megosztásáról.)
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zési területen alap- és osztatlan képzésben 
indított szakok arányát.” 2013-ban ez vala-
mennyit módosult, de a lényege változatlan 
maradt.19 

A törvény 2012-ben azzal is kiegészül, 
hogy „2013. szeptemberében és azt köve-
tően szakirányú továbbképzésre, doktori 
képzésre felvehető magyar állami (rész)ösz-
töndíjjal támogatott létszám megegyezik a 
Kormány által a 2012. évre vonatkozóan 
megállapított létszámmal; a mesterkép-
zésbe felvehető magyar állami (rész)ösz-
töndíjas létszám az adott évet megelőző 

harmadik évben felsőfokú szakképzésbe 
– ennek hiányában felsőoktatási szakkép-
zésbe –, alapképzésbe, egységes, osztatlan 
képzésbe államilag, illetve magyar állami 
(rész)ösztöndíjjal támogatott képzésre fel-
vett létszám harmincöt százaléka.” (114/A. 
§ (1)) Tehát a mesterképzés keretszámának 
meghatározásában visszahozták a 2005-ös 
szabályozást.

A különböző képzési szintekre, benne 
a mesterképzésre felvehető államilag fi-
nanszírozott létszám 2007 és 2014 közötti 
alakulását a 3. táblázat mutatja.

3. TÁBLÁZAT

A felvehető államilag finanszírozott létszámok

20061 20072 20083 20094 20105 20116 20127 2013 2014

Felsőfokú szak-
képzésre felvehető 
hallgatólétszám:

12500  12500  11520  12500  12500  10000 3500 

Alapképzésre 
felvehető hallga-
tólétszám:

45000  39450  40630  39750  39770  40610 31750+10178+
(5500/2)9 

Egységes, 
osztatlan képzésre 
felvehető hallga-
tólétszám:

450010  3250  3050  2950  2930  2840 2420 

Mesterképzésre 
államilag támoga-
tott létszám:

300 3500 21700 19600 19600 18600 

Mesterképzésre a 
törvényből adódó 
elvi létszám:

20125 19758 19828 19863 19870 19289 15231

Mesterképzés-
re államilag 
finanszírozott 
helyre ténylegesen 
felvett:

3275 11837 17005 17282 16810 15473 16663

1 2227/2005. (X. 26.) Korm. határozat. 2 1108/2006. (XI. 20.) Korm. határozat. 3 1077/2007. (X. 4.) Korm. határozat. A 2008-as 
FSZ keretszám 12500 volt, az alapképzési pedig 39750, de a 1051/2008 (VII. 28.) Korm. határozat ezt módosította 980 főt átcso-
portosított az FSZ-ből az alapképzésre. 4 1051/2008. (VII. 28.) Korm. határozat. 5 1116/2009. (VII. 23.) Korm. határozat. 6 
1276/2010. (XII. 8.) Korm. határozat. 7 1208/2012. (VI. 26.) Korm. határozat. 8 A Nemzeti Közszolgálati Egyetemen felvehető lét-
szám. 9 Részösztöndíjas keretszám 5500 fő (ennek a felét vettük itt figyelembe). 10 Egyetemi szintű.

Forrás: a jegyzetekben megadott jogszabályok, illetve a „Mesterképzésre a törvényből adódó elvi létszám” saját számí-
tás, a „Mesterképzésre államilag finanszírozott helyre ténylegesen felvett” sor a felvi.hu alapján.
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Megjegyzés: 1.) 2013-tól nincsenek jogszabályban meghatározott keretszámok. Az államilag finanszírozott 
keretszámokat lényegében intézményenként, mint intézményi kapacitást határozzák meg. (Ezen belül a mester-
képzésre törvényben előírt 35% továbbra is érvényes.) 2.) A „mesterképzésre a törvényből adódó elvi létszám”:  
a 35%-os szabály alapján kiszámított létszám. 

Nemzetközi összehasonlításban (az 
OECD 2012. évi adatai alapján) vizsgál-
va Magyarország (a releváns korosztályt 
tekintve) a legalacsonyabb első diplomázó 
aránnyal rendelkező országok közé tarto-
zik (ami az alapképzésben és az osztatlan 
képzésben végzetteket jelenti). (2. ábra)

19  46. § (4) A miniszter évente […] határozattal állapítja meg azt, hogy mely, a felsőoktatási intézmények által foly-
tatott szakos képzésen vehető igénybe magyar állami (rész)ösztöndíj. A képzésre a felvétel teljesítéséhez szükséges 
minimális felvételi követelményt (pontszámot) a Kormány rendelete, az adott szak magyar állami (rész)ösztöndíj-
jal támogatott képzésére történő éves felvétel feltételeként teljesítendő minimális felvételi követelményt (pontszá-
mot) a miniszter határozata állapítja meg. A határozatot a miniszter által vezetett minisztérium hivatalos lapjában 
közzé kell tenni. (5) A (4) bekezdés szerinti döntés előkészítésében a) a miniszter felkérésére részt vesz a Felsőok-
tatási Tervezési Testület, valamint b) a 72. § (5) bekezdése szerint közreműködik az Országos Doktori Tanács. (6) 
A miniszter (4) bekezdésben meghatározott döntésének meghozatalakor figyelembe kell venni a) a nemzetstratégiai 
és vidékfejlesztési stratégiai célokat, b) a közép- és hosszú távú munkaerő-piaci előrejelzéseket, c) a végzett hallgatók 
pályakövetési adatait (a d) pontot hatályon kívül helyezték).

20  Érdemes megemlíteni, hogy amíg az első diplomafokozat megszerzése gyenge pozitív, addig a második gyenge 
negatív korrelációt mutat az egy főre jutó GDP-ben mért gazdasági fejlettséggel.

2. ÁBRA

Az első diplomázók aránya

               Forrás: Education at Glance 2014

A második és további diplomával ki-
lépők arányát (a releváns korosztályban) 
tekintve (ami a mesterképzéssel és második 
alap, vagy osztatlan diplomával kilépőket 
jelent) valamivel közelebb áll a középme-
zőnyhöz.20 (3. ábra)
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3. ÁBRA 

A második diplomával végzők aránya

              Forrás: Education at Glance 2014

A MESTERKÉPZÉSRE JELENTKEZŐK 
ÉS FELVETTEK SZÁMA

Bár a kétszintű képzést a 2005-be vezették 
be a felsőoktatási törvény módosításával, 
ezen belül a mesterképzés lényegében 
2007-től indult meg.21 

A mesterképzésre jelentkezők létszá-
maiban és a jelentkezések összetételében 
fokozatos változás következett be 2008 óta. 
Eleinte a részidős képzési formákra jelent-
kezők voltak többségben (és a jelentkezők 
száma is alacsonyabb volt), ami 2010-től 
megváltozott. 

A mesterképzésre jelentkezők – mind 
nappali, mind részidős képzésre első helyen 
jelentkezők – száma 2011-re elérte a ma-

ximumát, azóta némileg ingadozva vala-
mennyit csökkent. (4. táblázat)

A nappali tagozatra felvettek száma is 
2011-re érte el a 11 ezernél kicsit nagyobb 
maximumot (bár már 2010-ben is 10 ezer 
felett volt) s azóta 10 ezer és 11 ezer között 
mozog. A részidős képzés esetében 2010-
ben volt maximális a felvettek száma, ami-
kor is alig maradt el a nappali tagozatra 
felvettektől (kicsit több, mint 10 ezer volt), 
azóta viszont visszaesett 8 ezer körülire (4. 
ábra).

2010 óta az államilag támogatott he-
lyekre felvett mesterképzéses hallgatók 
száma a nappali tagozaton 10 ezer, részidős 
képzés esetében 6 ezer fő körül mozog. 
Jól látszik, hogy az első helyen nappali 

21 2007-ben mindössze 1060 jelentkező volt, s összesen 603 főt vettek fel mesterképzésre.
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4. TÁBLÁZAT 

Az adott évben mesterképzésre jelentkezettek és felvettek nappali és részidős képzési 
formában

Nappali 
tagozatos 
mesterképzés-
re jelentkezett

Nappali 
tagozatos 
mesterképzés-
re felvett

Részidős mes-
terképzésre 
jelentkezett

Részidős mes-
terképzésre 
felvett

Nappali 
tagozatosból 
államilag 
támogatott

Rész-
idősből 
államilag 
támogatott

2008 1670 1092 7116 5641 995 2280

2009 8820 6459 11548 8652 6149 5688

2010 15436 10642 14758 10312 10073 6932

2011 17354 11322 15024 10160 10602 6680

2012 16436 11097 11856 8470 10536 6274

2013 14750 10396 9871 7354 9918 5555

2014 15994 10927 11327 8162 10367 6296

Forrás: felvi.hu – http://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_rangsorok/elmult_evek valamint http://www.felvi.hu/
felveteli/ponthatarok_rangsorok/friss_statisztikak (2015. 06. 22.)
Megjegyzés: A jelentkezettek száma a három (normál, pótfelvételi, keresztféléves) eljárásra jelentkezettek együt-
tes számát mutatja. Így a számban lehet halmozódás, mivel akit az egyik eljárásban nem vettek fel, jelentkezhet 
egy másikba, sőt ha ott sem veszik fel, a harmadikba is. (A halmozódást az adatbázis névtelensége miatt nem 
lehet kiszűrni.) Ugyanakkor, ha az elemzést csak az egyik, pl. az általános eljárásra végezzük el, akkor sem 
kapunk jelentősen eltérő eredményt (a két számítás eredményei ±5%-os eltérésen belül vannak).

4. ÁBRA

Az adott évben mesterképzésre jelentkezettek és felvettek nappali és részidős képzési 
formában
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tagozatra jelentkezők 65-70%-át felveszik, 
ráadásul néhány százalék kivételével majd-
nem mindegyiküket államilag támogatott 
helyre. A részidős képzésre jelentkezők 
közül még magasabb a bejutási arány, 70% 
feletti. Közülük is egyre többen jutnak be 
államilag finanszírozott helyre, az utóbbi 
években (2012–2014-ben) csupán mintegy 
10%-ponttal alacsonyabb az államilag tá-
mogatott helyre való bejutási arány, mint 

a nappali tagozaton. (5. ábra) Ezek az 
arányok lényegesen jobbak, mint az egész 
felsőoktatás átlaga, amely a 2010-es évek-
ben 45-50% között mozgott, azaz az összes 
jelentkezőből nagyjából minden második 
jelentkezőt vettek fel államilag finanszíro-
zott helyre. Elég nyilvánvaló tehát, hogy 
a mesterképzés oktatáspolitikai prioritást 
élvez.

5. ÁBRA 

Az adott évben mesterképzésre felvettek aránya tagozatonként és finanszírozási for-
mánként

                         Forrás: felvi.hu alapján saját számítás

A mesterképzés bevezetése nyomán a 
hallgatólétszám vertikális struktúrája jelen-
tősen átalakult. A 2000-es évek második 
évtizedének közepén az alapképzésben 
részt vevő hallgatók száma valamivel 200 
ezer alatt, a mesterképzésben résztvevők 
létszáma 36-37 ezer körül állt be. Ez utób-
bi nagyjából megegyezik az osztatlan kép-
zésben résztvevők számával. 

A MESTERKÉPZÉSRE FELVETTEK 
NÉHÁNY DEMOGRÁFIAI ÉS KÉPZÉSI 
JELLEMZŐJE

A következőkben a mesterképzésre felvet-
tek néhány demográfiai és képzési jellem-
zőjét vizsgáljuk meg a 2010., 2012. és 
2014. évi felvételi adatbázisok adataira tá-
maszkodva.22

22    Köszönettel tartozom az Educatio Kht. korábbi vezetőinek a 2010. évi, valamint  az Oktatási Hivatalnak a 2012. 
és a 2014. évi adatokért. Excel formátumban, személytelenítve kaptam meg azokat, az OH-tól térítés fejében.
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A mesterképzésre felvettek között – 
mint lényegében minden képzési formá-
ban – a nők aránya magasabb, bár lassan 
csökken az évek során. A részidős képzésre 

felvettek között különösen sok a nő, de 
arányuk az utóbbi évek alatt nagyobb mér-
tékben csökkent, mint a nappali tagozaton. 
(5. táblázat)

5. TÁBLÁZAT 

A mesterképzésre felvettek között a nők aránya

2010 2012 2014

Mesterképzésre felvettek között nő 60,9% 58,4% 56,7%
Mesterképzésre nappali tagozatra felvet-
tek között a nők aránya 58,0% 55,5% 55,0%

Mesterképzésre részidős képzésre felvet-
tek között a nők aránya 63,8% 62,3% 59,0%

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás

6. TÁBLÁZAT 

A mesterképzésre felvettek közül államilag finanszírozott

2010 2012 2014

Mesterképzésre felvettek között 
államilag finanszírozott 81,2% 85,2% 87,2%

Államilag finanszírozott mesterképzésre 
felvettek között nő 61,3% 58,9% 57,4%

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás

Szembetűnő az is, hogy az államilag 
finanszírozott helyekre felvett nők aránya 
is mérséklődött (6. táblázat).

Részletesebben megvizsgálva a vál-
tozásokat (7. táblázat) jól látszik, hogy a 
mesterképzésre felvett nők száma közel 
kétezer fővel csökkent 2010 és 2014 között, 
ugyanakkor a felvett férfiak száma ugyan-

ezen időszak alatt kicsit több, mint 100 
fővel növekedett. Az államilag finanszí-
rozott helyek számát vizsgálva az időszak 
alatt azt látjuk, hogy a finanszírozott he-
lyekre felvett nők száma mintegy 800 fővel 
csökkent, a finanszírozott helyekre felvett 
férfiak száma viszont majdnem 600 fővel 
növekedett.
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7. TÁBLÁZAT 

Az államilag finanszírozott mesterképzési helyre felvett nők és férfiak 

(ezer fő) 2010 2014 2014 - 
2010

2014/
2010

Mesterképzésre felvett összes nő 12,8 10,9 -1,9 85%
Mesterképzésre felvett összes férfi 8,2 8,3 0,1 102%

Államilag finanszírozott mesterkép-
zésre felvett nő 10,4 9,6 -0,8 92%

Államilag finanszírozott mesterkép-
zésre felvett férfi 6,6 7,1 0,5 108%

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás

6. ÁBRA 

Az államilag finanszírozott mesterképzési képzési területekre felvett nők számának 
változása 2010 és 2014 között

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás

–500 –400 –300 –200 –100 0 100 200 300 400

természettudomány képzési terület

társadalomtudomány képzési terület

sporttudomány képzési terület

pedagógusképzés képzési terület

orvos- és egészségtudomány képzési terület

közigazgatási, rendészeti és katonai+jogi képzési terület

művészet képzési terület

műszaki képzési terület

informatika képzési terület

gazdaságtudományok képzési terület

bölcsészettudomány képzési terület

agrár képzési terület



64
2015 / 5-6

Az átalakulás mögött a felsőoktatás-
politika nem szándékolt hatásai állnak. 
Részint a képzésváltozások, részint az álla-
milag finanszírozott mesterképzési helyek, 
intézmények és képzési területek közötti 
keretszám elosztása nyomán alakultak 
ezek a folyamatok. A pedagógusképzés 
átalakulása miatt jelentősen csökkent a 
pedagógusképzés államilag finanszírozott 
keretszáma. A gazdaságtudományi, a böl-
csészettudományi és a társadalomtudomá-
nyi területekkel kapcsolatos felsőoktatás-
politikai preferenciaváltozás is az államilag 
finanszírozott keretszámok csökkenésének 

irányába hatott. Mindezek a képzési terüle-
tek alapvetően a nők által keresett szakokat 
érintették, így ők a vesztesei e döntéseknek, 
hiszen jelentősen csökkent az államilag 
finanszírozott keretszám ezeken a területe-
ken, ami sok nő számára ellehetetlenítette 
a mesterképzési továbbtanulást (6. ábra).

Egy másik feltűnő jelenség, hogy a 
mesterképzésre felvettek átlagéletkora 2010 
óta nagyjából stagnál, miközben a nappali 
tagozatra felvetteké kis mértékben, de fo-
lyamatosan növekszik (8. táblázat).

8. TÁBLÁZAT 

A mesterképzésre felvettek átlagéletkora és érettségijének átlagos éve

2010 2012 2014

Mesterképzésre felvettek átlagéletkora 28,27 28,33 28,18
Nappali tagozatos mesterképzésre felvet-
tek átlagéletkora 23,49 23,97 24,07

Mesterképzésre felvettek érettségijének 
átlagos éve … 2002,7 2004,8

Nappali tagozatos mesterképzésre felvet-
tek érettségijének átlagos éve 2005,9 2006,9 2008,9

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás

9. TÁBLÁZAT 

A mesterképzésre felvettek születési és lakóhelye, valamint a mesterképzés telephelye

2010 2012 2014

Mesterképzésre felvettből fővárosi szü-
letésű 22,9% 25,0% 24,9%

Mesterképzésre felvettből fővárosi állan-
dó lakos (ill. 2014-ben levelezési című) 20,1% 21,0% 21,7%

Mesterképzésre fővárosi telephelyű intéz-
ménybe felvett 41,6% 50,4% 53,2%

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás



65
TANULMÁNYOK

Kik lesznek mesterek? ‒ Adalékok a felsőoktatási mesterképzés értékeléséhez 

Miután az érettségijük időpontjából 
nem következik a mesterképzésre felvettek 
átlagéletkorának növekedése, alighanem 
az alapképzés elhúzódása áll a jelenség 
mögött.

Érdemes a mesterképzésre felvettek 
születési és állandó lakhelyére, valamint a 
képzés telephelyére is egy pillantást vetni. 
Az elmúlt években felvetteknek nagyjából 
egynegyede született a fővárosban, és kicsit 
több mint egyötödük él ott. (9. táblázat)

Ugyanakkor a mesterképzésre felvettek 
egyre nagyobb hányada a fővárosban ta-
nul, úgy is fogalmazhatunk, hogy a hazai 
mesterképzés egyre nagyobb hányadát a 
fővárosi felsőoktatási intézményekben foly-
tatják a hallgatók. 

A MESTERKÉPZÉSI TANULMÁNYOK 
KEZDÉSE

Az alapképzésben végzettek mintegy ne-
gyede, harmada folytatja azonnal, vagy rö-
vid időn belül tanulmányait mesterképzé-
sen.23 

2010-ben a mesterképzésre felvettek 
63,1%-a ugyanabban az évben, 87,8% egy-
gyel korábbi évben szerezte meg alapdiplo-
máját. A nappali tagozatos mesterképzésre 
felvettek esetében ez 74,2%, illetve 96,1% 
volt. Tehát a nappali tagozatos mesterkép-
zésre felvettek majdnem mindegyike lénye-
gében folyamatosan tanul tovább.

Sajnos a későbbi évek adatbázisából 
hiányzik az előző diploma megszerzésének 
évére vonatkozó adat, ezért csak a felvettek 

életkora, illetve érettségijének éve24 alap-
ján következtethetünk arra, hogy mennyi 
lehet azoknak az aránya, akik alapképzési 
diplomájukat megszerezve azonnal, vagy 
majdnem azonnal folytatják tanulmányai-
kat mesterképzésen.

Az adatokból arra lehet következtet-
ni, hogy vagy az azonnal továbbtanulók 
aránya csökken, vagy az első diploma 
megszerzésének ideje növekszik. Mint ko-
rábban láttuk, inkább az első tanulmányok 
elhúzódása lehet az ok (10. táblázat).

Az adatok elemzése alapján (11. táblá-
zat) az is kitűnik, hogy a mesterképzésre 
felvettek nagyjából 60%-a ugyanott 
folytatja tanulmányait, ahol az alapkép-
zést (vagy az első diplomáját) szerezte. A 
nappali tagozatos mesterképzés-hallgatók 
esetében ez majdnem 75%.

BEFEJEZÉSÜL

A 2005-ben törvénybe iktatott, de gyakor-
latilag csak 2007 óta folyó mesterképzések 
néhány vonatkozásának elemzését mutat-
tuk be ebben a tanulmányban. 

Úgy tűnik, hogy a mesterképzésnek 
kialakult a helye a hazai képzési struktú-
rában. A hallgatók nagyjából a kétszintű 
képzés bevezetése előtti arányokban kere-
sik ezt a képzési szintet. 

Ugyanakkor viták folynak a beil-
leszkedéséről, arról, hogy mennyire van 
tartalmilag összehangolva az alapképzés 
a mesterképzéssel,  s ez hogy válik be az 
egyes képzési területeken.

23  Az Adminisztratív adatbázisok integrációja 2013 c. kiadványban közöltek szerint az alapképzési diplomával 
rendelkezők 33,1%-a tanult tovább (persze nem feltétlenül mesterképzésen). Lásd: Nyüsti és Veroszta (2014), 13. 
ábra  
 A 2015. évi képesítési rendszerről szóló kormány-előterjesztés tervezet melléklete szerint 25,5%.

24 Az érettségi éve viszont a 2010-es adatbázisból hiányzik.
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10. TÁBLÁZAT 

A mesterképzésre felvettek kor- és az érettségi éve szerinti eloszlása

2010 2012 2014

Az első végzettségét a mesterszakra felvétel 
évében szerezte 63,1%

Az első végzettségét a mesterszakra felvétel évé-
ben vagy azt megelőző évben szerezte 87,8%

Az első végzettségét a mesterszakra felvétel évé-
ben szerezte – a nappali tagozatra felvettek közül 74,2%

Az első végzettségét a mesterszakra felvétel évé-
ben vagy azt megelőző évben szerezte – a nappali 
tagozatra felvettek közül

96,1%

A mesterképzésre történt felvételekor 26 éves 
vagy fiatalabb 62,4% 65,4% 66,2%

A mesterképzésre történt felvételekor 25 éves 
vagy fiatalabb 58,4% 61,1% 61,2%

A mesterképzésre történt felvételekor 24 éves 
vagy fiatalabb 52,4% 53,1% 53,1%

A mesterképzésre történt felvételekor 23 éves 
vagy fiatalabb 41,4% 39,5% 37,5%

A nappali tagozatos mesterképzésre történt felvé-
telekor 26 éves vagy fiatalabb 93,5% 92,2% 91,7%

A nappali tagozatos mesterképzésre történt felvé-
telekor 25 éves vagy fiatalabb 91,3% 88,8% 87,8%

A nappali tagozatos mesterképzésre történt felvé-
telekor 24 éves vagy fiatalabb 86,0% 79,9% 78,9%

A nappali tagozatos mesterképzésre történt felvé-
telekor 23 éves vagy fiatalabb 71,5% 62,0% 57,9%

A mesterképzésre történt felvétele előtt 6 vagy 
kevesebb évvel érettségizett 58,3% 60,6%

A mesterképzésre történt felvétele előtt 5 vagy 
kevesebb évvel érettségizett 49,7% 53,5%

A mesterképzésre történt felvétele előtt 4 vagy 
kevesebb évvel érettségizett 35,5% 38,9%

A nappali mesterképzésre felvétele előtt 6 vagy 
kevesebb évvel érettségizett 84,7% 87,0%

A nappali mesterképzésre felvétele előtt 5 vagy 
kevesebb évvel érettségizett 75,0% 79,0%

A nappali mesterképzésre felvétele előtt 4 vagy 
kevesebb évvel érettségizett 55,9% 59,9%

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás
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Ezeket a vitákat ez a tanulmány nem érin-
tette. Nagyon keveset tudunk egyelőre a 
mesterképzés munkaerő-piaci fogadtatá-
sáról, a végzettek gazdasági illeszkedéséről 
is. Mindenképpen indokolt a képzés alapo-
sabb kutatása.

Mindezek ellenére aligha lehet azokkal 
a nézetekkel azonosulni, amelyek kétségbe 
vonják a kétszintű képzés helyességét, s a 
hagyományos (főiskolai, egyetemi) kép-
zésre való visszaállást szorgalmazzák. A 
tömeges felsőoktatás miatt ennek nincs 

realitása. A széles alapú, nagy tömegeket 
befogadó alapképzésre épülő, differenciált, 
mély tudást adó mesterképzés együttese 
képes a társadalom, a gazdaság és a tudo-
mány igényeit egyszerre kielégíteni. Ami 
persze nem zárja ki egyes területeken (pl. 
az orvosképzés, egyes művészképzési te-
rületeken stb.) a hagyományos soros egye-
temi, néhány más területen (pl. szálloda-
menedzser, turizmus stb.) a hagyományos 
főiskolai képzést.

11. TÁBLÁZAT

A mesterképzésre felvettek, az első végzettség megszerzésének helye szerint

2010 2012 2014

Az első végzettség megszerzésének intéz-
ményébe mesterképzésre felvettek aránya 58,6% 61,1% 60,5%

Az első végzettség megszerzésének intéz-
ményébe mesterképzésre felvettek aránya 
– a nappali tagozatra felvettek között

71,9% 75,6% 72,9%

Forrás: adott évi felvételi adatbázisok alapján saját számítás

Megjegyzés: Figyelembe véve az intézmények egyesítését és átszervezését is (az első végzettséget ugyanis gyakran 
olyan intézményben szerezték a mesterképzésre felvettek, amelyik időközben integrálódott más intézménybe, 
esetleg megszűnt).25

25  Ez utóbbi esetben a jelenleg hasonló képzést folytató intézményhez számítottuk az első végzettséget, pl. a Szolnoki 
Repülő Műszaki Főiskolán, vagy a Zalka Máté Katonai Műszaki Főiskolán diplomát szerzetteket úgy tekintettük, 
mint akik a jelenleg hasonló képzéseket nyújtó Nemzeti Közszolgálati Egyetemen szerezték első végzettségüket.
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MŰHELY

Az iskolai bántalmazásról, a KiVa-programról1 és az Iskolai Konf-
liktus Tudásközpontról 

Fehérpataky Balázzsal, az Oktatáskutató 
és Fejlesztő Intézet pedagógiai fejlesztőjével 

Simongáti Eszter beszélgetett

Az iskolai konfliktuskezelés, agresszió és 
zaklatás-bántalmazás kérdésköre mindig 
akkor artikulálódik a legerőteljesebben, 
amikor egy-egy kirívó eseményt felkap a 
média, míg a szakma folyamatosan foglal-
kozik a témával.2 2008 és 2013 között az 
Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet Alterna-
tív Vitarendezés Programjá-
nak munkatársai – a 
TÁMOP 3.1.1 program ke-
retében – konfliktus-rende-
zési technikák és módsze-
rek kidolgozásán és 
bevezetésén dolgoztak, 
majd 2014 ben létrehozták az Iskolai Konf-
liktus Tudásközpontot,3 melynek részletei-
ről a 2015. január 29-én tartott konferenci-
án számoltak be a Pázmány Péter 
Katolikus Egyetem Társadalomtudományi 
Karán.  A konferencia után kérdeztem a 
program vezetőjét. 

A ZAKLATÁS

– A konferencia apropóján három fontos 
téma körvonalazódik. Az első és legfontosabb 
természetesen maga a zaklatás-bántalmazás 
tematikája, a másik a KiVa-program mint 

megoldási lehetőség, a har-
madik pedig az Oktatás-
kutató és Fejlesztő Intézet 
TÁMOP 3.1.1 programja 
keretében kialakított 
Iskolai Konfliktus Tudás-
központ. Kezdjük az elvi 

alapvetéseknél. Mi az iskolai bántalmazás 
(bullying)? Miben különbözik az iskolai ag-
ressziótól és konfliktusoktól?

– Több kutató úgy látja – és én is 
egyetértek velük –, hogy az iskolai agresz-
szió nem feltétlenül egyenlő az iskolai 

1  A KiVa egy kutatáson alapuló, zaklatásellenes csoportfoglalkozásokra és számítógépes játékokra épülő program, 
amelyet a finn Turkui Egyetemen dolgoztak ki, és 2009-ban vezetett be a finn Oktatási és Kulturális Minisztérium. 
Kiusaamisen Vaistainen = zaklatás elleni, illetve a mozaikszó KiVa annyit tesz: barátságos, kedves.

2  A problémakörrel foglalkozó fontos könyv is megjelent a közelmúltban: Barbara Coloroso (2014): Zaklatók, áldo-
zatok, szemlélők: az iskolai erőszak. Óvodától középiskoláig: hogyan szakíthatja meg a szülő és a pedagógus az erőszak 
körforgását? Harmat Kiadó, Budapest. A kötettel lapunk is foglalkozott: Makai Éva (2014): Könyv az erőszak ellen. 
Új Pedagógiai Szemle, 11–12. sz. 117-125.

3 http://iskon.opkm.hu/ 

az elkövető szándéka az 
áldozat személyiségének 

destruálása
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zaklatással. A verekedő gyerek egy konflik-
tushelyzetben nem tudja kezelni az indula-
tait, és robban. A zaklatás jelensége mögött 
azonban nem konfliktus áll, hanem egy 
pozíció biztosítása. Nem azért száll rá egy 
gyengébbre a zaklató, mert konfliktusuk 
van, hanem azért, mert a gyönge tűnik 
megfelelő áldozatnak ahhoz, hogy a zakla-
tó önmaga vagy egy adott iskolai csoport 
szemében magas pozícióba kerülhessen, 
abban maradhasson, vagy éppenséggel le-
vezesse saját frusztrációit. 

A téma egyik legismertebb kutatója 
Dan Olweus, aki Norvégiában részletes 
programot dolgozott ki kifejezetten az 
iskolai bántalmazás, zaklatás visszaszorí-
tására. Mi az ő meghatározásaival dolgo-
zunk. Ezek szerint a bullying: nem egyenlő 
erőviszonyú felek között zajló, rendszeresen 
megnyilvánuló, tudatos károkozás és meg-
alázás. Az elkövető szándéka az áldozat 
személyiségének destruálása. Lehet ez fizi-
kai bántalmazás, de lehet verbális támadás, 
csúfolás, lelki presszió, zsarolás, kényszerí-
tés, mentális nyomásgyakorlás, kapcsolati 
zaklatás, kiközösítés. Például az, amikor 
a nagyobb gyerek rendszeresen elveszi a 
kisebb tízóraiját, használati tárgyait. Újab-
ban belépett a repertoárba a cyberbullying 
is. Vagyis az internetes zaklatás. 

Az iskolai bántalmazás, agresszió és 
konfliktuskezelés kérdésköre hosszú évek 
óta az oktatásügy egyik fontos témája. 
Ha valaki angol nyelvű szakirodalmat 
keres az iskolai agresszióról vagy az isko-
lai konfliktusokról, ömlenek az annotált 
bibliográfiák. Egyébként Dan Olweus 
Bullying Prevention Programját, amely egy 
nagy erőforrásigényű, bonyolult rendszer, 
többen átvették az angolszász világban. Az 
Egyesült Államokban is sikeresen alkal-
mazzák.

A WHO az úgynevezett HBSC4-
vizsgálatok keretében négyévente számos 
országban felméri a gyerekek egészségét, 
a gyermekbántalmazás gyakoriságát, a 
szociális védettség fokát és más tényezőket. 
Ezek a mérések a nyolcvanas években in-
dultak, és Magyarországot is feltérképezték 
már.  A 2010-es HBSC-kutatások eredmé-
nye azt mutatja, hogy a bullying a magyar 
iskolákra nem jellemző. Sejtjük azonban, 
hogy ez a jó eredmény inkább a mérési 
módszer problémáinak következménye: 
egyáltalán nem biztos, hogy a gyerekek 
értették, pontosan mire vonatkoznak a kér-
dések. A magyar nyelvű szakirodalomban 
a bullying kifejezésnek még nincs egyértel-
mű megfelelője.  

Kutatóink – például Buda Mariann 
– abból indulnak ki, hogy a gyerekeket 
ügyesebben kell megkérdezni. Megyei 
szinten (nevezetesen Hajdú-Bihar megyé-
ben) máris más adatokat mértek így. Ma-
napság a zaklatás említésekor a legtöbben 
inkább a szexuális zaklatásra gondolnak, a 
bántalmazásról pedig sokaknak elsősorban 
a családon belüli erőszak jut eszébe. Holott 
a bullying kapcsán van, aki megfélemlítésről 
beszél, mások gyötrésről, a gyerekek néha 
szívatásról. 

2014. december és 2015. február között 
az OFI megbízásából egy olyan úttörő 
jellegű kutatás zajlott a TÁMOP 3.1.1. 
keretén belül, amellyel igyekeztünk fényt 
deríteni számos értelmezési problémára, 
hogy támpontokat találjunk a jelenség 
kezeléséhez és méréséhez. 2009-ben Aáry-
Tamás Lajos, az oktatási jogok biztosa 
megbízásából már lezajlott egy vizsgálat, 
amely az iskolai konfliktusokkal és az is-
kolai bántalmazásokkal, zaklatással foglal-
kozott. Ennek eredményeit Iskolai veszélyek 

4 Health Behaviour in School-aged Children (Iskoláskorú gyermekek egészségmagatartása)
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címmel egy tanulmánykötet összegezte.5 
Ebben a kutatók felvetik: valószínűleg már 
a felső tagozatban eldől, 
hogy az agresszióra hajla-
mosabb gyerekek jelentős 
része nem gimnáziumban 
folytatja tovább a tanulmá-
nyait, hanem szakiskolában 
és szakközépiskolában. Mi 
most többek között ennek 
a hipotézisnek a gyökerét 
igyekszünk megvizsgálni.

– Gondolom, nem mindegy, hogy milyen 
szociokulturális közegben nézzük a zaklatás 
kérdését. Egy elit iskolában is rendszeres 
lehet a zaklatás, ám ott lehetséges, hogy a 
bántalmazó továbbtanul, és különféle magas 
pozíciókba kerül. Viszont egy rosszabb kör-
nyezetben élő zaklató szociális beilleszkedési 
esélyei később sem javulnak, hosszú távon 
rögzülhet személyiségében a konfliktuskereső 
magatartás, és működési, életviteli zavarai 
alakulhatnak ki.

– Jelenlegi kutatásaink azt mutatják, 
hogy sokféle zaklató van. Lehet széles kör-
ben elfogadott, de lehet mindenki által félt 
vagy került személy is. Úgy tűnik, a zakla-
tóknak van egy közös személyiségvonásuk, 
és ez az empátia hiánya vagy alacsony 
szintje. Egyikük sem nagyon tudja elkép-
zelni, mit élhet át az, akit ő szisztematiku-
san gyötör. 

Barbara Coloroso szerint a zaklatás 
viselkedésformái szerepek, melyeket vál-
togatni is lehet. Szerinte nem a zaklató 
kriminalizálása a feladat, hanem annak 
megakadályozása, hogy belekerüljön ebbe 
a szerepbe. A potenciális áldozat esetében 
ugyanez a fontos. Vannak olyan gyerekek, 

akik mindkét szerepbe bele tudnak csúsz-
ni. Azt is látjuk, hogy aki az iskolában a 

zaklató szerepét veszi fel 
és hosszan megmarad 
abban, az sokszor élete vé-
géig nem tud változtatni 
ezen a helyzeten. A nega-
tív következmények tehát 
messze túlmutatnak az is-
kolai időszakon. A zaklató 
számára a bullying egy 
belső konfliktuskezelési 

módszerré válik, melyet visz tovább a mun-
kahelyre és a családba. Az áldozat ugyan-
így „beszorulhat” a szerepébe, s lehet, hogy 
későbbi munkahelyén és családjában is 
mindig áldozat lesz. Saját szerepe sem az 
áldozatnak, sem a zaklatónak nem előnyös. 
A zaklató elszigetelődik. Lehet, hogy az 
iskolában még körülveszi a slepp, de hosszú 
távon nem fog tudni normális, egyenrangú 
partnereket kívánó érzelmi kapcsolatokat 
működtetni. Csak hierarchikus rendszer-
ben tud majd gondolkodni, márpedig a 
családi és baráti kapcsolatok nem ilyenek; 
ezek kiegyensúlyozott viszonyrendszerek. 
A szerepébe szorult áldozat pedig, mivel 
személyisége rémségesen alacsony önérté-
kelésre épül, mindenkit maga fölé rendel 
majd; neki az áldozatszerep válik belső 
konfliktuskezelési módszerévé.

– A gyötrés változatos esetei a közösség 
szeme láttára zajlanak, az osztályban, a fo-
lyosón, az udvaron. 

 
– Nagyon fontos a szemlélő szerepe 

a zaklatás, bántalmazás témakörén be-
lül. A zaklatást kutatók közül többen is 
úgy vélik, akkor járunk a legjobban, ha 
a szemlélők pozícióját változtatjuk meg. 

valószínűleg már a felső 
tagozatban eldől, hogy az 
agresszióra hajlamosabb 

gyerekek jelentős része nem 
gimnáziumban folytatja 
tovább a tanulmányait

5  Hajdú Gábor, Sáska Géza (2009, szerk.): Iskolai veszélyek – Az oktatási jogok biztosának vizsgálata. Oktatási Jogok 
Biztosának Hivatala, Budapest. Letöltés: http://www.oktbiztos.hu/ugyek/iskolai_agresszio_jelentes.pdf
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Dan Olweus és Barbara Coloroso is vallja: 
szemlélőből tanúvá kell válni. Ez az egyik 
alapvetése a finn KiVa-programnak is, 
melynek magyarországi adaptációját az 
Iskolai Konfliktus Tudásközpont igyekszik 
előkészíteni. A KiVa-projekt többek között 
épp azért ígéretes, mert kiemelt hangsúlyt 
fektet arra, hogy az iskolaközösség a zakla-
tás tekintetében ne lehessen semleges vagy 
negatív. A közösség tagjai-
nak mindenképpen tanúvá 
kell válniuk, és az áldozat 
mellé kell állniuk. A kuta-
tók abból indulnak ki, hogy 
a zaklatót erősen befolyásol-
ja az a hatás, amit cseleke-
detei a szemlélő környezetre 
gyakorolnak. Ha azt látja, hogy ő ettől 
menő, akkor ez megerősíti őt a szerepében. 
Ha azonban azt tapasztalja, hogy a többiek 
elutasítják, akkor elszigetelődik  – azaz épp 
eredeti célját nem éri el, így kisebb eséllyel 
folytatja a zaklatást.  A zaklató közösségi 
elutasítása egyúttal megerősíti az áldoza-
tot abban, hogy nincs egyedül. A kulcs a 
csoportnorma átalakítása. A zaklatás nem 
lehet sem támogatott, sem 
elfogadható, sem megtűrt 
gyakorlat a közösségben. 
Aki áldozattá válik, annak 
önértékelése romba dőlhet, 
de ha mellé áll a közösség, 
akkor a zaklatás nem okoz ilyen mély se-
bet.  

Az elszenvedett agresszió azonban 
szembefordíthatja a gyermeket másokkal 
– de akár önmagával is. Nem biztos, hogy 
az iskolán kívül bántalmazott gyerekek 
maguk is agresszívvé válnak az iskolában, 
lehet, hogy bezárkóznak, vagy önpusztító-
vá lesznek. Nehéz ezt megjósolni.

– A zaklató ideológiát gyárt aköré, hogy 
miért gyötri a másikat. Valamiért „bünte-
tést” érdemel a gyengébb. Mert rossz helyen 

állt, mert stréber, mert idegesítően viselke-
dett.

– Ha valaki az áldozatunkká válik, 
rendszerint szeretjük gyorsan megma-
gyarázni, hogy miért érdemelte meg ezt. 
Ráadásul ha nem vagyunk elég tudatosak, 
akkor szemlélőként jóindulattal segíteni 
próbáló (vagy éppenséggel a segítséget el-

mulasztó) felnőttként is 
belecsúszhatunk abba a 
hibába, hogy az áldozatot 
kezdjük hibáztatni. A hi-
báztatásnak két alapvető 
formája van. Tehetjük 
explicit módon, így: 
tényleg hülye vagy, meg-

érdemled. És tehetjük akaratlanul, például 
úgy, hogy a legjobb szándékkal olyasmit 
mondunk a gyereknek: válassz másik út-
vonalat, viselkedj másképp, légy keményebb! 
Nem hibáztatunk nyíltan, de mégis azt 
sugalljuk neki, hogy vele van baj, nem a 
zaklatóval. Persze, mindannyiunknak van 
miben változnunk, csakhogy nem a zak-
latással összefüggésben! Senki sem érdemli 

meg, hogy zaklassák, 
hogy rendszeresen bántal-
mazzák, akármilyen hibái 
is vannak.

– Van olyan álláspont, 
hogy a bullying belefér a felnőtté érés folya-
matába.

– Régen, a sorkatonaság idejében 
mindenki tudta, hogy a „kopaszokat” „szí-
vatják”. Mi volt erre a társadalmi válasz? 
„Ezen keresztül kell esni, olyan ez, mint 
egy beavatási szertartás.” Holott egyáltalán 
nem kell rajta keresztülesni, hiszen a valódi 
beavatási szertartások felemelik a lelket. 
Olyankor valamilyen teljesítményt kell 
produkálni az embernek – általában ön-
magát kell felülmúlnia, amiből katartikus 

a közösség tagjainak 
mindenképpen tanúvá kell 
válniuk, és az áldozat mellé 

kell állniuk

senki sem érdemli meg, 
hogy zaklassák
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élménye származik. A zaklatás, a szívatás 
minden esetben kártékony, és senkit nem 
emel sehová. Soha nem szabad szemet 
hunynunk a zaklatás fölött.

A KIVA-PROGRAM

– Jelenlegi munkánk keretei között a finn 
KiVa magyar adaptációja érdekében is vé-
geztünk kutatást. Ennek a programnak 
kardinális eleme, hogy a zaklató tettét érje 
határozott negatív ítélet. A KiVa-modell 
szerint nincs „lelkizés” a zaklatóval. A gye-
rekeknek határozott, egyértelmű és lehető-
leg gyors reakciókra van szükségük. Ha va-
laki olyasmit tett, ami a közösség 
elfogadott normái szerint nem tolerálható, 
akkor azonnali, félreérthetetlen reakciónak 
kell következnie. A zaklató reintegrálása a 
közösségbe elengedhetetlenül fontos, tiszta 
lapot kell kapnia, ezért később lehet az 
esetről feltáró beszélgetést folytatni. De en-
nek a zaklató és áldozat szerepviszonyán 
belül, közvetlen az elkövetés után nincs he-
lye, mert akkor óhatatlanul felmentéshez 
vezet; rögtön beindul a mosakodás és az ál-
dozat hibáztatása. A KiVa-programban, 
amikor „helyzet van”, akkor szeparálják a 
zaklatót, akivel aztán hármasban beszélget 
a KiVa-csoport két tagja. Filmekből ismert 
nyomozati helyzetet teremtenek: kőkemény 
kihallgatás zajlik, ahol a kihallgatók kér-
deznek, és általában irányítják az esemé-
nyeket. Nagyon keményen állítják, hogy 
„amit csináltál, az elfogadhatatlan. Milyen 
lépéseket fogsz tenni, hogy helyrehozd az 
okozott kárt?” – kérdezik. És nincs helye 
magyarázkodásnak; a zaklatónak ott és ak-
kor meg kell mondania, hogyan próbálja  
jóvátenni a dolgokat. Természetesen meg 

kell győződni arról, hogy valóban zaklatás 
történt, és a kihallgatók tényleg a megfelelő 
személlyel beszélnek.

Bizonyos konfliktuskezelő módszerek 
– például a mediáció – kifejezetten ellen-
javalltak zaklatásos helyzetben. A korábbi 
Alternatív vitarendezési projektünkben6 mi a 
mediációs technikát szorgalmaztuk, ám ez 
csak akkor alkalmazható, ha egyenrangú 
felek között kialakult konfliktusról vagy 
vitáról van szó, ahol mindkét fél érdeke és 
hajlandósága a szituáció megfelelő kezelése. 
Zaklatásos helyzetben az egyenlőtlen erő-
viszonyok miatt veszélyes lehet mediálni. 
Később lehetséges közös együttműködés, 
ha az áldozat ezt igényli, és nem kell félnie 
a megtorlástól.

– Az iskolai zaklatás visszaszorításában 
lehet-e szerepe a büntetésnek, segíthet-e az 
iskolai bántalmazásos ügyek megoldásában?

– Bizonyos szabályozott keretekre 
szükség van, amit jó, ha konszenzusos 
alapon alakítunk ki – például ha az iskola 
házirendjét a pedagógusok a diákokkal kö-
zösen írják. A diákok bevonása saját iskolai 
életükbe nyilvánvaló módon erősíti az 
önfegyelmet. Fontos a szabályok betartatá-
sának és az előirányzott szankciók érvénye-
sítésének következetessége. E megszabott 
keretek és szankciók a közösségi normák 
miatt fontosak – nagy baj, ha fenyítésre, 
megfélemlítésre használjuk őket. Még 
konfliktusba is lehet kerülni a keretek kö-
zött, hiszen e nélkül nincs kapcsolatrend-
szer, különösen egy osztályközösségben. A 
gyerekeknek közösséget kell alkotniuk és 
nem klikkeket. 

 
– Alapvető kommunikációs kompetencia-

fejlesztési feladatnak látom a kérdést. 

6 http://www.ofi.hu/alternativ-vitarendezes-projekt
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 a gyerekeknek közösséget 
kell alkotniuk és nem 

klikkeket

a módszernek 
az egész intézményt át kell 

hatnia

– Igen, az. Meg kell tanítani a gyereke-
ket és a pedagógusokat is kellő határozott-
sággal, öntudatosan közvetíteni, kifejezni 
az érzelmeiket, a gondolataikat úgy, hogy 
közben elfogadjuk a másik személyt is a 
kölcsönös tisztelet keretei között, a közös-
ségi együttműködés érde-
kében. Nagyon nehezen 
jelzünk vissza, például.  A 
vélemény kimondásának 
formáit – a konstruktív kri-
tika kultúráját – minden-
képp fejleszteni kell.

– Melyek a legfontosabb feltételei a KiVa-
program sikeres működtetésének?

– Az egyikről már volt szó, a zaklatás, 
bántalmazás, megfélemlítés vagy szívatás 
nem tűrhető el az iskolában, mert pusztítja 
a gyerekek személyiségét. Amíg intézményi 
szinten idáig nem jutunk el, addig nehéz 
lesz elkezdeni egy ilyen programot. A má-
sik feltétel, hogy a módszernek az egész 
intézményt át kell hatnia. Tehát akkor tud 
jól működni a program, ha az intézmény 
minden tagja együttműködik, ha a veze-
tők elkötelezettek, a kollégák hitelesek. A 
harmadik a nyílt kommunikáció. Ha egy 
iskola a KiVa-programba 
beszáll – vagy bármilyen 
más zaklatásellenes prog-
ramot működtet –, akkor 
nagyon fontos a program 
lépéseinek betartása, egy-
fajta protokoll követése. 
A világosan kijelölt keretek között pedig 
fontos az érzelmek kifejezése, az igények, 
elvárások megfogalmazása, az asszertív 
kommunikáció.

– Mi történik akkor, ha egy intézmény-
ben egy-két kolléga nem hajlandó elfogadni 
a programot, mert ők másként képzelik a 
nevelést? 

– Ha egy iskola normája szerint nem 
elfogadható a zaklatás, akkor senki sem 
fogadhatja el azt az intézményen belül. 
Van olyan, hogy maga a pedagógus él a 
zaklatással – mint nevelési módszerrel. 
Azonban a tanári zaklatást is definiál-

ni kell. Ha a gyereket 
előveszem és lehordom 
mindenki előtt egyszer, az 
még nem zaklatás. De ha 
a tanár valakire rászáll és 
rendszeresen szekálja, az 
a gyerek személyiségének 

árt, így már zaklatásnak minősül. Ha a 
gyerekeket szankcionálják a zaklatásért, 
akkor a pedagógust is szankcionálni kell. 
Elképzelhetetlen egy olyan iskola, ahol a 
gyerekektől elvárom a zaklatás elutasítá-
sát, a tanároktól pedig nem. Ha az iskola 
területén nem szabad dohányozni, akkor a 
tanár sem lehet kivétel. 

– Miért a KiVa?

– Két nagy előnye van. A program so-
rán tudományos módszerekkel, évente egy-
szer mérés zajlik minden partneriskolában, 
az eredményekről pedig az iskolák tájékoz-
tatást kapnak, tehát tudják, hol tartanak. 

A másik nagy előnye a 
kidolgozott eljárásrendje 
– ami a pedagógusi hát-
térmunka igényét a mini-
málisra csökkenti. Fontos, 
hogy bármilyen módszer-
rel állunk elő, az a lehető 

legkevésbé szaporítsa a pedagógusok terhe-
it. A KiVa szinergikus program: kitűnően 
összekapcsolható más személyiségépítő, 
önismereti, asszertív kommunikációt segítő 
és közösségépítő programokkal. Mi ennek 
az együttműködésnek az előkészítését vé-
gezzük, illetve egy adaptációs tanulmányt 
írtunk arról, hogy szerintünk miért jó a 
KiVa, és mi szól amellett, hogy Magyar-



74
2015 / 5-6

először csak 
tízegynéhány iskolában 

próbálnánk ki

országon legalább egy kísérleti program 
erejéig bevezessük.7

–Ha a KiVa-rendszert a magyar oktatási 
kormányzat támogatni fogja, akkor mit je-
lent majd az adaptáció?

– A KiVa-program belé-
pő szinten nagy költségek-
kel és nagy ráfordításokkal 
jár, mert egy kidolgozott 
protokollhoz tartozó teljes 
szakmaianyag-hátteret kell lefordítani, 
több részletes tanári kézikönyvvel együtt. 
Léteznek KiVa-kisfilmek, melyeket szink-
ronizálni kell, a KiVa-hoz gyártott, nagyon 
jó számítógépes játékokat szintén igazíta-
nunk kell a magyar viszonyokhoz. Ezek 
miatt a magyarországi adaptáció hossza-
dalmas, és jelentős költségbeli ráfordítást 
igényel. Mivel előttünk más országok már 
átvették a programot, tudható a ráfordítás 
nagyságrendje. A licencjog megvásárlásá-
tól kezdve az első KiVa-óra megtartásáig 
körülbelül másfél-két előkészítő évvel kell 
számolni. 

Azt gondolom, hogy először csak tíz-
egynéhány iskolában próbálnánk ki, majd 
alaposan megvizsgálnánk, hogy a hazai 
viszonyok között milyen eredményekkel 
jár! Ezután készítenénk mérleget: hozott-e 
annyi eredményt a program, hogy magyar-
országi terjesztését megérje finanszírozni. 
Nem tartom reálisnak azt, hogy Magyar-
országon a KiVa állami, oktatáspolitikai 
segítségnyújtás nélkül működhetne.

– Hol működik KiVa-program a világ-
ban?

– Belgiumban, Észtországban, Hollan-
diában, Luxemburgban, Nagy-Britanniá-

ban, Új-Zélandon, és további 4-5 országról 
tudok, ahol dolgoznak az adaptációján.

– Az előkészítési fázis után milyen költsé-
gek jelentkeznek még?

– Onnantól kezdve, 
hogy a háttér- és segéd-
anyagok rendelkezésre 
állnak, az iskolák a tanu-
lók számának megfelelően 
éves díjat fizetnek értük. 

Ez már kisebb költséget jelent. Ezen túl 
költségvonzata van a KiVa-iskolákban 
minden tavasszal lebonyolított mérésnek. 
A kérdéseket is le kell fordítani, meg kell 
szervezni, hogy az iskolák hol és mikor vé-
gezzék el az online mérést. A kapott adatok 
értékelését a Turkui Egyetem végzi, s miu-
tán ők visszaküldik az eredményeket, azt is 
le kell fordítani magyarra.

A KIVA MAGYARORSZÁGON

– Ha kísérleti jelleggel bevezetik Magyar-
országon a KiVa-programot, akkor fel kell 
készíteni az iskolákat, a pedagógusokat.

– Így van. A költségek közt szerepel a 
KiVa-trénerek többnapos képzése is. Az ő 
feladatuk az lesz, hogy felkészítsék az isko-
lát arra, hogy hogyan kell a KiVa-t működ-
tetni. A trénereket alapesetben Finnország-
ban képzik, de Walesben például annyi 
iskolát léptettek be a pilot-rendszerben 
folyó adaptációs kísérletbe, hogy a helyiek 
kialkudták maguknak a helyszíni képzést. 
Ez előfordulhat nálunk is. A kiképzendő 
KiVa-trénerek száma is attól függ, hogy 
hány iskolával kezdenénk. Az általános 

7  Az adaptációs tanulmány letölthető az ISKON honlapjáról: http://iskon.opkm.hu/admin/upload/KIVA_
adaptacios_tanulmany.pdf
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adaptációs gyakorlat szerint fölkészítenek 
négy-öt trénert, és ők aztán számos iskolá-
ban kiképezik a KiVa-csoportokat.

– Egy iskolában kik lesznek a KiVa-
csoport tagjai – vagyis azok, akik a progra-
mot megvalósítják?

– A KiVa-csapat pedagógusokból áll, 
az iskolapszichológus  is köztük lehet. (A 
finn gyakorlat szerint az iskolaigazgatót 
szerencsésebb kihagyni a csapatból, hogy 
ne háruljon rá még több teher. Persze nem 
a programból kell kihagyni, sőt, a KiVa-
nak alapvető szüksége van az iskolavezetés 
elkötelezett támogatására.) A KiVa-csoport 
feladata, hogy az iskola összes dolgozóját 
felkészítse arra, hogy mi a dolga, illetve az, 
hogy folyamatosan ébren tartsa az intéz-
ményben a tudatot: „mi itt vagyunk, és ezt 
csináljuk”.

– Hogyan vezeti be egy 
iskola a KiVa-programot? 
Hogyan ismerik meg a ta-
nulók? 

– A KiVa-programot felmenő rendszer-
ben vezetik be az egész iskolában. Először 
az 1–2. osztályban, majd a 3–5. osztályban 
és végül a 9. osztályban felkészítő foglal-
kozást tartanak a gyerekeknek, összesen 
10-12 alkalommal.

– A KiVa-képzők és a csoport tagjai 
számára mindenképpen extra munkát jelent 
ez a vállalásuk. Kapnak ők ezért külön jut-
tatást?

– Juttatást nem tudunk a rendszerbe 
adni, de az a javaslatunk, hogy ezeket a 
KiVa-órákat valamilyen tantárgy terhére 
kellene megtartani, az osztályfőnöki óra 
keretében vagy bármely más órán. Min-
denképpen jó, ha elismerjük  – például 

órakedvezménnyel – a kolléga KiVa-s te-
vékenységét. Egyébként egy fenntartó, aki 
a már élesben működő KiVa-programot 
adott esetben finanszírozza iskolájában, 
akár dönthet külön juttatásról is. 

– Az egész napos iskola rendszerében dél-
után 4-ig bent kell maradni, ami megnöveli 
azt az időt, amikor a gyerekekkel valamit 
kezdeni kell és lehet.

– Nem javaslom a délutáni órákat a 
programhoz, mert a gyakorlat azt mutatja, 
hogy nem minden gyerek vesz részt a dél-
utáni foglalkozásokon. A finn modellben 
sem a délutáni tevékenységbe integrálják.

– Hogyan vesszük észre  a KiVa  eredmé-
nyét az iskolaközösségben? A gyerek, a szülő 
és a tanár másképp fog viselkedni? Hány év 

múlva?

–  Már abban a tanév-
ben, amikor az iskolában 
bevezetik, várható a zak-
latásos esetek számának 
csökkenése. Ezen kívül 

fejleszti a gyerekek empátiáját, határo-
zottságát, és ösztönzi a közösségépítést. 
Ugyanakkor lehetséges, hogy az első évben 
több konfliktust, zaklatást tapasztalnak 
az iskola szereplői az intézményben, mint 
előtte – mert egyáltalán észreveszik, érzé-
kenyek lesznek rá!

Ha az említett adaptációs tanulmány-
ban megnézzük a program által kínált 
foglalkozások sorát, akkor már címükből 
világos, hogy olyasféle gondolkodásra kész-
tetnek, olyan magatartásra ösztönöznek, 
amelynek a gyerekek más társadalmi hely-
zetekben is hasznát fogják venni.

  „Szükség van a támogatásodra”, „a 
mi osztályunk – mindenki beletartozik” 
– ezek például a kiközösítés ellen irányu-
ló foglalkozások címei. Ha végignézzük 

különféle élethelyzetben 
hiteles és jól hasznosítható 
alapelveket közvetítenek
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mindet, láthatjuk, hogy különféle élethely-
zetben hiteles és jól hasznosítható alapelve-
ket közvetítenek.

– Miért jobb, ha készterméket vásáro-
lunk, mint ha kidolgozunk magunknak egy 
módszert?

– Nem jobb, hanem helyzete válogatja. 
Lehetséges olyan iskola, ahol okosabb, ha 
megvásárolnak egy kidolgozott progra-
mot. Ez befektetéssel jár ugyan, de cserébe 
kevesebb terhet jelent a nevelőtestületnek. 
Talán más szituációban az iskola nekigyür-
kőzik, és kidolgoz egy saját programot. 
De ne felejtsük el, hogy a KiVa-program 
mögött hosszú kutatás, fejlesztés áll, és 
eredmények, sikeres gyakorlati tapasztala-
tok. Nem gondolom, hogy Magyarorszá-
gon ugyanúgy nemzeti programmá kellene 
válnia, mint Finnországban, inkább azt 
szeretném, hogy választható legyen. 

– A KiVa programgazdája adja a tudást, 
ami a működtetéshez kell. De ha felmerül 
egy probléma, amelyet a helyi 
KiVa-csoport nem tud meg-
oldani, akkor hová fordulhat 
az iskola? Lesz egy magyaror-
szági központi iroda?

–  Jelenleg a program-
gazda, a Turkui Egyetem direkt módon 
nem iskolákkal szerződik, hanem olyan 
közvetítő szervezetekkel, amelyeknek ok-
tatásfejlesztésben, konfliktuskezelésben 
gyakorlatuk van. Erre a szerepre nálunk 
szakmailag teljesen megfelelne például az 
Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet. Az OFI 
lehetne a magyarországi KiVa-adaptáció 
központja, a Turkui Egyetem partnerszer-
vezete, amely támogatja, segíti azokat az 
iskolákat, amelyek a programba be sze-
retnének lépni, működteti a bekacsolódó 
iskolák hálózatát. Ha az adott iskolának 
kérdése volna, fordulhatna ehhez a hazai 
megvalósító szervezethez. És ha a hazai 

megvalósító szervezet szakemberei úgy ér-
zik, hogy nem kompetensek a válaszadás-
ban, akkor nyugodtan fordulhatnának a 
programgazdához.

– Milyen esélyt látsz a program hazai 
bevezetésére? Kik támogatják?

– Jó esélyt látok arra, hogy ebből vala-
mi lesz. Például Dr. Aáry-Tamás Lajos, az 
oktatási jogok biztosa és Dr. Kaposi József, 
az OFI főigazgatója is elkötelezett támo-
gatói annak, hogy a KiVa egy választható 
programmá váljon Magyarországon. 

AZ ISKOLAI KONFLIKTUS 
TUDÁSKÖZPONT

– A konferencia, amelynek kapcsán most 
beszélgetünk, arról is szólt, hogy létrejött az 
Iskolai Konfliktus Tudásközpont, amelynek 
ötletgazdája szintén dr. Aáry-Tamás Lajos, 

az oktatási jogok biztosa.

– Az Iskolai Konf-
liktus Tudásközpont egy 
honlap, melynek egyelőre 
három „szobája” van. Az 
egyik szobában annotált 

bibliográfiát találunk, amely a témával 
kapcsolatos könyveket, publikációkat, 
cikkeket, kutatási eredményeket sorolja – 
egyelőre csak hazai szerzők tollából –, és a 
szövegeket a kereső számára könnyen elér-
hetővé is teszi. A bibliográfiát szeretnénk a 
jövőben nemzetközi kitekintéssel bővíteni. 

A másik szobában Magyarországon 
kezdeményezett és kidolgozott, sikeresen 
működő jó gyakorlatokat találunk. Tizen-
öt iskola mutatja be itt saját konfliktus-
kezelési módszerét. Ennek a jógyakorlat-
gyűjteménynek az erőssége a módszerek 
lényegre törő ismertetése mellett az, hogy 
az iskolák megkereshetők, elérhetők, kon-

közösen fejlesztettük ki 
az induló tartalmakat a 

honlapra 
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zultálni lehet velük. Ezek az intézmények 
tudják, hogy bekerültek az Iskolai Konflik-
tus Tudásközpontba, és várják, hogy felke-
ressék őket az érdeklődők, akiknek aztán 
szívesen elmondják, megmutatják, hogy 
mit csinálnak és mi a sikerük titka.

A harmadik szobában a KiVa-
tanulmányt találjuk a hazai 
adaptációs lehetőségekkel. 
Ide érkezhetnek később 
esetleg más tanulmányok 
is, amelyekről úgy gon-
doljuk, hogy relevánsak, 
például egy éppen lezárult 
K+F kutatásnak az eredményeit is itt tettük 
közzé, ami a felső tagozatos korosztályban 
vizsgálja az iskolai konfliktusokat, különös 
tekintettel a zaklatás-bántalmazás kérdését. 
Szeretnénk majd összegyűjteni a vonatkozó 
egyetemi kutatások eredményeit is, szép 
sorban.

– Interaktív ez a  weboldal? 

– Egyelőre nem. Itt most csak tájéko-
zódni lehet. Teljesen más munkaigényű 
az a feladat, hogy egy tudásközpontot 
töltögessünk és alakítsunk a meglévő 
kapacitással, mint az, hogy egy ország ren-
delkezésére álljunk, és előre nem látható 
mennyiségű kérdésre gyors és adekvát vá-
laszokat adjunk. Egy fórum-oldal fejleszté-
sén azonban most dolgozunk, és reméljük, 
hamarosan az érdeklődők rendelkezésére 
állhat. Addig viszont az OFI-n keresztül 
várom a véleményeket, kérdéseket, melyek-
re válaszolni fogok. Így az igények alakulá-
sát is érzékelni lehet majd. 

– A Tudásközpont kialakításának és 
működtetésének feladatába az OFI mellé 
partnerként beszállt az Eötvös Loránd Tu-
dományegyetem, a Debreceni Egyetem és a 
Pázmány Péter Katolikus Egyetem is. Mi az 
együttműködés lényege?

– Közösen fejlesztettük ki az induló 
tartalmakat a honlapra, mostantól kezdve 
pedig – egy közösen kialakított struktúra 
szerint – minden egyetem önállóan teheti 
hozzá a saját fejlesztéseit. A közös munka 
személyes szakmai elkötelezettségek men-
tén fog kialakulni. Az ELTE részéről Jármi 

Éva, a DE részéről Péter-
Szarka Szilvia és Buda 
Mariann, a PPKE részéről 
Szilczl Dóra és Szőke 
Milinte Enikő dolgozik a 
Tudásközponttal. A karok 
dékánjai pedig mindenhol 

a támogatásukról biztosították a csapatot.

– A Tudásközpont oldalán lesz-e kap-
csolat az oktatási jogok biztosához? Ahogyan 
Aáry-Tamás Lajos mondta a konferencián: 
rengeteg panasz érkezik hozzájuk. 

– Igen, erre van közös szándék. Terve-
ink szerint az Oktatási Jogok Biztosának 
honlapjáról átkattinthat a látogató az Isko-
lai Konfliktus Tudásközponthoz. 

– Mi a távolabbi elképzelés a fejlesztést 
illetően?

– A jövőben a Tudásközpontnak alkal-
masnak kellene lennie arra, hogy ott valaki 
segítséget kérjen és kapjon. Lehetővé kel-
lene tenni, hogy munkatársaink monito-
rozhassák a segítséget kérő iskola vagy pe-
dagógus problémáját, és személyre szabott 
megoldásokat kínáljanak. A program sike-
re pedig meglátásom szerint azon múlik, 
hogyan tudnak majd a jövőben együttmű-
ködni ezek a partnerszervezetek, és lesz-e 
elegendő forrás a munka támogatására, 
hogy ott, a helyszínen, ahol a konfliktus, a 
zaklatás, az agresszió megjelenik, a peda-
gógusok érdemi segítséget kaphassanak. 

minden egyetem 
önállóan teheti hozzá a saját 

fejlesztéseit
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FÖLDES PETRA

Életpálya-támogatás a középiskolában

A pedagógusoknak a diákok életpálya-épí-
tésében betöltött szerepével az Új Pedagó-
giai Szemle is foglalkozott 2013/5–6. és 
7–8. számában.1 Borbély-Pecze Tibor Bors 
és munkatársai megállapítják: megfelelő 
felkészítés, támogatás és taneszközök mel-
lett a pedagógusok a pályaorientáció esetle-
ges és laikus segítőiből az életpálya-építés 
támogatásának kulcsszereplőivé válhatnak. 
Hogy mindez hogyan lehetséges a gyakor-
latban, arról egy negyven középiskolát 
érintő fejlesztési folyamat monitorozásával 
adunk képet.

MIT JELENT ÉS MIRE VALÓ?

Tobzódó, kapkodó vagy épp bizonytalan 
fiatalok, körülöttük tehetetlen, értetlen és 
türelmetlen felnőttekkel: ez ma a pályavá-
lasztási időszak érzelmi helyzetképe. Az 
egyszeri, exponált döntést jelentő pályavá-
lasztás fogalma felett végképp eljárt az idő; 
a szakadatlanul változó, differenciálódó 
munkaerő-piaci és képzési kínálat, a vég 
nélkül folytatódó tanulási, képzési idő 
súlytalanná teszi a középiskolát lezáró vá-

lasztást. A pályaválasztás nem kitüntetett 
pillanat többé, egyszeri és végleges jellege 
megszűnt. A szülői generáció egyszakmás, 
egyiskolás mintái teljességgel használhatat-
lanná váltak a fiatalok számára – akiknek 
immár abban van (volna) szükségük támo-
gatásra, hogy az élethosszig tartó pályaori-
entáció – a lifelong guidance – folyamatá-
ban önmaguk kalauzává váljanak. 

Ezt a szárnypróbálgatást szolgálná a 
kitolódó tanulmányi idővel megnyíló, 
elkülönült ifjúsági életszakasz. Sajnos, azt 
tapasztaljuk, hogy önmagában az idő nem 
elég: a gyakran láthatóan céltalan és tét 
nélküli próbálgatás mentálisan felemészti 
a fiatalokat éppúgy, mint a jelenséget ér-
tetlenül szemlélő környezetüket, miközben 
senki számára nem világos, hogy mindezt 
mennyi ideig kell elviselni. Az ifjúsági 
életszakasznak ugyanis nem egy jól meg-
határozott ponton van vége. Szinte észre-
vétlenül múlik el, és ezzel párhuzamosan a 
felnőttkor is észrevétlenül köszönt be. 

Így azonban a fiatalok számára nem 
érzékelhető, hogy mikor és miben kell 
dönteniük ahhoz, hogy azzal saját életüket, 
majdani felnőttkorukat építsék. Egyálta-
lán: nem látható, hogy a hétköznapok sora 

1  Dr. Borbély-Pecze Tibor Bors, Gyöngyösi Katalin és Juhász Ágnes (2013): Az életút-támogató pályaorientáció a köz-
nevelésben. 1. rész: A pályaorientáció új szemlélete és a hazai helyzet. Új Pedagógiai Szemle, 5–6. sz. 32-49.  
2. rész: Pályaorientációs szakpolitika – alapelvek és javaslatok. Új Pedagógiai Szemle, 7–8. sz. 32-46.
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(akár az improvizáció szabadságában, akár 
a béklyónak érzékelt keretek fogságában, 
ám mindenképp az ifjúkori moratórium 
felelősségtelenített vákuumában megélt 
hétköznapoké) maga az élet, amelyért így, 
nagyszabású döntések nélkül is, felelősség-
gel tartoznak önmaguk felé. Kérdés tehát, 
hogy mikor, miben és hogyan kellene dön-
teniük. Sokaknak már a döntési pontok 
megtalálása is nehézséget 
okoz, és saját, túl gyakori 
döntéseiknek kiszolgáltatva 
kapkodnak, vagy a megfe-
lelő döntéseket elszalasztva 
sodródnak. 

Épp ezért a fiataloknak segítséget kell 
kapniuk az életpálya-építés folyamatában. 
A korábbi gyakorlathoz képest gyökeres 
változást jelent, hogy nem a pályadöntés 
megsegítésének egyszeri aktusáról, hanem 
egy folyamat támogatásáról beszélünk. A 
kérdés az, hogyan lehet perspektívát, eliga-
zodási pontokat mutatni a lehetséges élet-
utak, életpályák útvesztőjében, a fiatalok 
befelé irányuló, önismereti tapasztalatszer-
zését összekötve a kifelé irányuló, pályais-
mereti és munkaerő-piaci tájékozódással.

Az életpálya-építést tehát folyamat-
ként tekintjük, felismerve, hogy a lifelong 
guidance végső soron az önmagunkról és a 
munka világáról való tapasztalatszerzés, ta-
nulás révén az életen át tartó tanulás része. 
Ez pedig több, mint játék 
a szavakkal. Amennyiben 
végiggondoljuk, mit is je-
lent valójában az élethosszig 
tartó tanulás kifejezés, a 
lifelong-learning szemlélete 
hatást gyakorol az iskoláról 
való gondolkodásunkra is. Nemcsak az-
zal tágítja a tanulással, életpálya-építéssel 
kapcsolatos felfogásunkat, hogy bevonja 
az idősebb korosztályokat is a tanulás, a 
fejlődés folyamatába, hanem azzal is, hogy 
az életpálya fogalmához mintegy elölről in-

tegrálja, annak szerves részeként jelöli meg 
az életpálya első, közoktatásban eltöltött 
szakaszát. Ha „élethosszig tanulunk”, ak-
kor egyetlen, szervesen összefüggő, életen 
át tartó folyamatról beszélünk, amelynek 
az egyik szakasza történetesen az iskolához 
kötődik. Ezt az üzenetet kell jól érteni ak-
kor, amikor igyekszünk megtalálni, illetve 
újraértelmezni az iskolának az életpálya-

támogatásban betöltött 
szerepét.

Bár mindez evidenci-
ának tűnik, az iskoláról 
való gondolkodásunk 
mégsem tükrözi ezt a 

szemléletet. Amikor arról beszélünk, hogy 
az érettségizett fiatal „kilép a Nagybetűs 
Életbe”, ezzel a megfogalmazással azt 
üzenjük, hogy az iskolát nem tekintjük az 
élet(pálya) részének, csak egyfajta bemele-
gítésnek. Ugyanezt a gondolatot tükrözi, 
amikor arról beszélünk, hogy a gyerek „az 
életre készül”. Amikor viszont élethosszig 
tanulunk, amikor egy életpályát építünk, 
akkor azt folyamatosan tesszük. Iskolában 
és iskolán kívül, úgy gyermek-, mint fel-
nőttkorunkban, pusztán azáltal, hogy jelen 
vagyunk a saját életünkben.

Ha ezt a kiindulópontot elfogadjuk, az 
iskoláskorú gyermekek, fiatalok esetében 
az életpálya-építés sikerének legfőbb záloga 
az, ha a gyermeket sikerül tapasztalatokhoz 

segíteni – egyfelől saját 
működéséről, másfelől a 
környező világ valóságáról 
(nemcsak az arról szóló 
elméletekről) és az abban 
megjelenő foglalkozá-
sokról, pályákról, emberi 

szerepekről.
Ehhez a tevékenységhez keresve sem 

lehet jobb közeget találni az iskolánál, 
ahol adott az önismereti tapasztalatszerzés 
számára optimális terepet jelentő kortárs-
csoport, a hosszabb távra tervezhető és 

a megfelelő döntéseket 
elszalasztva sodródnak

az iskolát nem tekintjük az 
élet(pálya) részének, csak 
egyfajta bemelegítésnek
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változatos módszerekkel megvalósítható 
pedagógiai folyamat, és a mindehhez mo-
tivációs keretet biztosító fejlesztő értékelés 
lehetősége. Mindezek alapján az iskola 
akár a fiatalok életpálya-támogatásának 
központi szereplőjévé is válhat. Ehhez 
azonban tudatos és komplex fejlesztésre 
van szükség; részben a pedagógusok, rész-
ben pedig az intézmények felkészítésére és 
szakmai támogatására.

SAJÁTOS 
PEDAGÓGUSKOMPETENCIA

A fentiekben vázolt kihívásra az elmúlt év-
tizedekben a pszichológia érzékenyen rea-
gált, s tanácsadói módszertant és tesztek 
arzenálját dolgozta ki az emberierőforrás-
menedzsmenttel foglalkozó szakemberek 
számára. A munkapszichológia és a pálya-
tanácsadás szolgáltatásai mára a munka-
erőpiac szerves részévé váltak, miután a 
munkaadók és a munkavállalók oldaláról 
is jelentős szükséglet mutatkozik irántuk: a 
munkáltatók adott feladathoz keresik a leg-
alkalmasabb munkaerőt, míg a munkavál-
lalók a saját képességeiknek, motivációjuk-
nak leginkább megfelelő feladatot 
igyekeznek megtalálni, vagyis a munka-
kört keresik a saját személyükhöz. A két 
megközelítés a fejvadász cégek szolgáltatá-
saiban találkozik. A pályatanácsadás terü-
letén kialakult tehát egy – erőteljesen a 
pszichológiai szempontrendszerekhez köt-
hető – szakmaiság, és az ehhez tartozó, 

egyéni tanácsadásra építő szolgáltatások és 
intézmények rendszere. 

Amikor életpálya-támogató pedagógus-
ról beszélünk, nem az a célunk, hogy a pe-
dagógusszerepbe egy az egyben beemeljük 
ezt a fajta életpálya-tanácsadói kompeten-
ciát és gyakorlatot, hanem az, hogy olyan 
sajátos, a pedagógusszerepben adekvát 
kompetenciát alakítsunk ki, amely támo-
gatja a fiatalokat az életpálya-építésben, 
a pedagógusokat pedig tanári feladataik 
hatékonyabb ellátásában.2 A sajátélményű 
gyakorlatok vezetéséhez, a beszélgetésveze-
téshez és a projektfolyamatok irányításához 
szükséges csoportvezetői kompetenciák a 
tanárszerephez tartoznak, és kifejezetten a 
csoporthelyzetben rejlő személyiségfejlesz-
tő hatások kiaknázására teszik alkalmassá 
a pedagógusokat. Az életpálya-támogatás 
feladatának ellátásához szükséges pályalé-
lektani ismeretek, továbbá a képzések és a 
munka világában való informálódás képes-
sége valóban a tanácsadói kompetenciák 
körébe tartoznak. Ám ezeken a területeken 
az életpálya-támogató pedagógus általunk 
javasolt szerepében messze nincs szükség 
olyan mélységű és spektrumú tájékozott-
ságra, mint a professzionális pályatanács-
adónak. A pedagógusfelkészítés3 a pálya-
lélektanhoz kapcsolódó elméletek terén 
olyan szempontrendszerek sajátélményű 
megismerését célozza, melyek segítségével 
a pedagógusok diákjaik pályaválasztással 
kapcsolatos önismeretét fejleszthetik; így 
többek között a motivációk, az érdeklődési 
körök és a pályakörök világába enged be-
tekintést.

2  A témafeldolgozás alapjául szolgáló kutatás-fejlesztési program a TÁMOP 3.3.12-12-2013-0001. sz. Ifjúság.hu a 
sikeres nemzedékért – Átfogó ifjúsági szolgáltatásfejlesztés a köznevelésben tanuló diákok esélyegyenlőségének növelése 
érdekében című projekt Bázisiskolai Programja keretében az Európai Unió támogatásával, az Európai Szociális Alap 
társfinanszírozásában valósult meg. A 40 iskolában, mintegy 200 tanár és 4000 diák részvételével zajló Bázisiskolai 
Program szakmai vezetője dr. Bártfai Edit, a fejlesztésben szakértőként dr. Földes Petra, Kaszás Judit és Pethő Melinda 
vett részt. A program szakmai tartalma megismerhető a bip.ujnemzedek.hu oldalon.

3  Az életpálya-építés támogatására az Életpálya-építés az iskolában című, 90 órás akkreditált továbbképzésen készítet-
tük fel a pedagógusokat.
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Az életpálya-építést támogató tanár te-
vékenységét nem egyéni tanácsadás formá-
jában, hanem a tanári munkára jellemző 
módon, osztályokban vagy más diákcso-
portokban végzi: olyan csoportos foglal-
kozásokat vezet, melyek segítik a diákokat 
reális önismeretük és pozitív énképük 
kialakításában és erősítésében, a tervezés-
hez és döntéshez, valamint a munkaerő-
piacon való érvényesüléshez 
szükséges kompetenciáik 
fejlesztésében. A diákok elő-
zetes ismereteihez illeszkedő 
módon, a diákokkal együtt 
feldolgozza a lehetséges 
karrierutakhoz tartozó továbbtanulási és 
munkaerő-piaci ismereteket, támpontokat 
ad a lehetőségek közötti választáshoz. Fi-
gyelme kiterjed az iskolán kívüli világra; 
képes az intézmény társadalmi környezeté-
ben kínálkozó lehetőségeket kiaknázni; s a 
folyamatba bevonni szülőket, cégeket, civil 
szervezeteket és másokat a diákok munka-
erő-piaci ismereteinek bővítése érdekében.

Ennek megfelelően az életpálya-tá-
mogató tanárt az alábbi kompetenciák 
jellemzik:
• Facilitátori kompetenciák a sajátélményű 

gyakorlatok, az egyéni és társas képessé-
geket fejlesztő foglalkozások, valamint az 
eszközjellegű kompetenciákat fejlesztő 
(például tervező, döntéshozó, informá-
ciószerző és -feldolgozó) foglalkozások 
vezetéséhez;

• támogató, megerősítő kommunikáció;
• a konstruktivista megközelítés alkalma-

zásának képessége; építés a tanulók által 
hozott ismeretekre és tapasztalatokra;

• változatos tanulásszervezési eljárások – 
egyéni és kiscsoportos formák – alkal-
mazásának képessége, kooperatív tanu-
lásszervezés;

• ismeretek és készségek projektmegvalósí-
tás facilitálásához;

• fejlesztő értékelési módszerek használata, 
a portfólió mint értékelési eszköz alkal-
mazásának képessége;

• az oktatás, képzés világának megfelelő 
ismerete, magabiztos tájékozottság a cél-
csoportba tartozó diákok vonatkozásá-
ban;

• a szakmák, pályák világának megfelelő 
ismerete, kiemelten a célcsoportba tarto-

zó diákok szükségleteinek 
megfelelő területeken;
•  nyitottság, megfelelő 

kommunikációs és 
szervezőkészség a külső 
kapcsolatok menedzse-
léséhez.

A fenti fókuszokkal zajló pedagógusfel-
készítés hatása, amint azt a programunk-
ban tapasztaltuk, túlmutat önmagán. 
Részben azzal, hogy az új módszereknek 
köszönhető örömteli munka és sikerélmény 
új dimenziót nyit a tanári tevékenység, a 
tanulás és a tanítás értelmezésében, részben 
pedig azzal, hogy a módszertani felfrissülés 
a tanárok munkájának egészére, így szak-
tanári tevékenységükre is pozitív hatást 
gyakorol, felpezsdíti azt.

„A tanárok többsége szerint, 
munkájuk eredményeként, a fejlő-
dés jól látható a diákokon, mind a 
munkához, feladatokhoz való hozzá-
állásukon, mind a kommunikációjuk 
hatékonyságán. A tanulók nyitottabbá, 
közlékenyebbé, céltudatosabbakká 
és magabiztosabbakká váltak, nem 
ijednek meg a feladatoktól, jobban 
ismerik egymást és saját magukat is, 
együttműködésben, odafigyelésben és 
törődésben fejlődtek, e téren változ-
tak a legtöbbet kompetenciáik. […] 
A diákokon tapasztalt változások a 
pedagógusokat is magukkal ragadták, 
közös élményük a sikeresség is, amely 

figyelme kiterjed 
az iskolán kívüli világra
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ÉLETPÁLYA-TÁMOGATÓ 
INTÉZMÉNYEK

Mivel az így értelmezett életpálya-támoga-
tó tevékenység jobbára a szaktárgyi tanme-
netektől független, illetve kereszttantervi 
tartalmakhoz kötődik, a téma markáns 
megjelenítése az iskolai hétköznapokban 
komoly kihívás elé állítja az intézményeket. 

Programunkban a kompetenciafejlesztő 
foglalkozásokat az osztályfőnöki órákhoz – 
illetve az osztályfőnöki tevékenységhez, így 
az osztályfőnöki órán kívül kirándulások-
hoz, táborokhoz – rendeltük, míg az élet-

pálya-építéssel kapcsolatos 
kereszttantervi tartalmak 
megjelenítésére témana-
pok, témahetek, projektek 
tervezését és megvalósí-
tását kértük az intézmé-
nyektől, de javasoltuk a 

témának a szakórákon történő megjeleníté-
sét is. A tanári portfóliók6 tanúsága szerint 
néhány megvalósító tanárnak magyar-, 
történelem-, idegennyelv- és matematika-
órára is sikerült életpálya-építési tananya-
got becsempészni. Az életpálya-építést 
hosszú távon így tematizálva a tanulásszer-
vezést mindinkább áthatja a kereszttanter-
vi szemlélet, és a tanítás közelebb kerül az 
élethez, a tananyag a valósághoz. 

Azonban a témával történő első talál-
kozás pillanatában ez az elvárás meglehe-

sok kollégának új dimenziókat adott a 
pedagógiai munka számára.” (Részlet 
egy mentori beszámolóból)4 

Hogy milyen módszerek alkalmazása 
vezet ehhez a sikerességhez, arra a kérdő-
íves vizsgálatból5 kaphatunk választ. A 
kimeneti mérés tanúsága szerint jelentősen 
nőtt azok aránya, akik viszonylag gyakran 
(hetente, vagy havonta 2-3 alkalommal) 
használnak tevékenységközpontú mód-
szereket, differenciált, illetve kooperatív 
tanulásszervezést (1. ábra). Kisebb mérték-
ben, de a többi, általunk felsorolt, tanulói 
aktivitásra építő módszert 
használók aránya is nőtt. 
Jelentősen növekedett az 
értékelési folyamatban 
önértékelést, illetve tanulói 
portfóliót alkalmazók ará-
nya. Az összes felsorolt tétel 
közül egyedül az iskolán kívüli, délutáni 
tevékenységek szervezésében tapasztalható 
visszaesés. Úgy tűnik, a pozitív energiák 
a korábbi extenzív helyett intenzív, a tan-
órákra vezető utat találtak. Ugyanakkor 
látni kell azt is, hogy a tanulói tevékeny-
ségre építő módszerek alkalmazása a 
kezdeti időszakban több időt és energiát 
igényel, ez az idő és energia pedig valószí-
nűleg a tanításon kívüli programok szerve-
zésétől vonódik el. 

4  A felkészítő tanár-továbbképzést vezető trénerek személyes mentori segítséget nyújtottak a megvalósító tanároknak 
a folyamat egészében, a tervezéstől az értékelésig. Munkájukat intézményenként naplózták.

5  A komplex, kvalitatív és kvantitatív adatfelvételeket is tartalmazó mérés-értékelési folyamatot a Bázisiskolai Program 
stábjával való együttműködésben szakértői team végezte. A munkacsoport vezetője Dr. Pillók Péter, munkatársai 
Gyorgyovich Miklós, Kovács Szilvia és Mészáros Zoltán. Az itt közölt eredmények figyelemfelkeltő adatok az első, 
nyers elemzés alapján. Készül a kimeneti mérés és a teljes komplex mérés-értékelési folyamat alapján a program 
eredményességét feldolgozó záró tanulmány.

6  A megvalósítás mindkét féléve végén arra kértük a tanárokat, hogy részben az általunk megadott sablonok kitölté-
sével, részben a munkájuk szabad bemutatásával állítsák össze a program megvalósításhoz kapcsolódó portfóliójukat.

matematikaórára is sikerült 
életpálya-építési tananyagot 

becsempészni
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1. ÁBRA

„Milyen gyakorisággal használja tanítási gyakorlatában az alábbi módszereket?” 
(A diagram a „Gyakran: hetente – havonta 2-3 alkalommal” válaszlehetőséghez tartozó eredményeket tünteti 
fel.)

tősen idealistának tűnik. A fent felsorolt 
példák a szakórai alkalmazásra inkább 
kivételnek tekinthetők; általánosságban azt 
tapasztaltuk, hogy az iskola gyakorlatához 
illeszkedő tanulásszervezési módok (osz-
tályfőnöki órák, eleve létező témanapok) 
élveznek prioritást; sokkal inkább számít-

hatunk ezeknek a kereteknek az általunk 
kínált tartalmakkal való feltöltésére, mint 
a szakórák témafeldolgozásának átalakí-
tására, pláne új keretek létrehozására. A 
program és a szaktárgyi tartalmak inkább 
csak kivételes esetben találtak egymásra a 
részt vevő pedagógusok gyakorlatában – a 

Kreativitást igénylő felatok beépítése a tanulásba

Önálló tanulói feladatok beépítése  
a tanítási folyamatba

IKT-eszközök a tanórán
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Egyénileg felkutatott háttéranyagok felhasználása

Önálló készítésű tananyagok, taneszközök

Kooperatív tanulásszervezés

Az önértékelés bevonása az értékelési folyamatba

Iskolán kívüli programok szervezése

Tanítási projekt

Iskolán kívüli, délutáni tevékenységek szervezése

Dramatikus módszerek használata

Kollégák bevonása a tanítási folyamatba

Iskolán kívüli szereplők, intézmények bevonása  
a tanítási folyamatba
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téma és a szakórák összekapcsolódásától 
való idegenkedés sokkal inkább jellemző.7 

„Eddig szenvedtem [az osztályfő-
nöki órán]. Most van egy jó eszköztár, 
amihez tudok nyúlni. Tudunk mit 
kezdeni egymással.”

„A BIP nagyon fontos célokat jelölt 
meg, de a meghatározott kötelező óra-
keretben a szakmai felkészültség kevés. 
Külön óra kéne. Sokszor a magyarórát 
vagy a történelemórát áldoztam be. Az 
osztályfőnöki órára jó vinni.”

„Azonosulni tudok és lelkesedni a 
programért. A gyerekeknek is tetszett. 
De volt az időszűke miatt, hogy az an-
golórán került erre sor. Nehezen fér bele 
az osztályfőnöki órába.” 

(Részletek a tanári fókuszcsoportos 
beszélgetésekből)

Az intézményvezetők is a meglévő 
struktúrákhoz való illesztés igényét, a 
lassú változás stratégiáját 
támogatják. Az igazgatói 
interjúk tanúsága szerint a 
mintába bekerült iskolák 
szervezetszociológiai szem-
pontból úgy működnek, 
hogy kardinális változá-
sokra nincs se lehetőségük, se szükségük. 
A megkérdezettek szerint iskolájukban a 
változások akkor érik el a céljaikat, ha azok 
folyamatosak, de kisléptékűek. Ha egy 
iskola túlságosan sokat változtatna a mű-
ködési rendszerén, akkor fennáll a veszélye, 
hogy szervezeti szempontból diszfunkci-
onálissá válhat. Ezt felismerve a vezetők a 
Bázisiskolai Programra leginkább katalizá-
torként tekintenek.

„Egy új hang, egy új gondolati 
tartam megjelenését szerettük volna. 
Ezek új elképzeléseket indukálnak, 
és nem várnak nagy változásokat az 
iskolák.”

„Ha sokat kell változtatni, akkor 
nagy gond van. Nem biztos, hogy 
bázisiskolának kellene akkor nevezni 
az intézményt. A bázisiskola hozzá-
tesz már meglévő értékeihez, csiszolja 
azokat.” (Részletek az igazgatói inter-
júkból)

A kis lépések stratégiája azonban veszé-
lyes lehet: félő, hogy az intézmény meglévő 
gyakorlatához asszimilálja, és ezzel felszá-
molja a változást.8 Ugyanakkor egyetér-
tünk az intézményvezetőkkel abban, hogy 
egy új tartalom megjelenésétől nem lehet, 
nem szabad gyökeres változásokat remélni, 
illetve tévedés az új tartalom implementá-
ciója érdekében gyökeres változtatásokat 
elvárni. Hogy a kis lépések stratégiája 

hatékony legyen, és az 
asszimilációt megelőzzük, 
programunkban arra töre-
kedtünk, hogy egy intéz-
ményből több (lehetőleg 
3-5) pedagógus vegyen 
részt a projektben, támo-

gatva egymást, és biztosítva a programnak 
a tantestületen belüli láthatóságát, a spon-
tán multiplikáció beindulását. 

„Spontánabb volt inkább, amikor a 
pedagógusok egymástól tanulták. Fo-
lyosói beszélgetések során kíváncsiak 
lettek, hogy mi ez. Megkérték a részt 
vevő kollégákat, hogy mutassák meg 
nekik, magyarázzák el a lényegét. És 

7   A programban született leginnovatívabb jó gyakorlatokat a http://bip.ujnemzedek.hu/iskolai-jo-gyakorlatok/ címen 
adjuk közre.

8  Lásd erről Knausz Imre (2014): A pedagógiai kultúráról. Letöltés: http://www.tani-tani.info/a_pedagogiai_kulturarol 
(2015. 06. 25.)

a lassú változás stratégiáját 
támogatják
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volt, aki alkalmazta is az osztályfőnö-
ki gyakorlat során a pályaorientációs 
módszereket.” 

„Tudtuk, hogy a kollégák között 
kell elhinteni. Akik a közelébe ke-
rültek, azok szerették utána. Sokan 
akartak a képzésbe jelentkezni. Jöttek, 
kérdezték, mondták, hogy adjál még 
valamit. Van, aki már négy foglalko-
zást tartott azóta.” 

(Részlet egy igazgatói interjúból, 
illetve egy tanári fókuszcsoportos be-
szélgetésből)

Bár a folyamatot az 
implementációt támogató 
szervezetfejlesztés is kísérte, 
nem volt elvárható, hogy a 
program szemlélete és gya-
korlata két félév alatt kellő 
mélységig áthassa az intéz-
mény gyakorlatát – ez nem is következett 
be mindenütt:

„Nem mindegy, hogy mit valósít 
meg az iskola abból, amit megtanul. 
Nem mindegy, hogyan, milyen módon 
képes a multiplikátor-hatásra az iskola. 
Ha sikeres az adaptáció, feltűnik a pe-
dagógiai munkában a módszer, akkor 
sikeresnek mondható a program.” 

„Azt mondták a pedagógusok, 
hogy legszívesebben mindenkinek 
megmutatnák, hogy mit tanultak. 
Felvetették, hogy akinek van kedve, 
menjen el órát látogatni. Ezzel a lehe-
tőséggel azonban a legtöbb iskolában 
kevesen éltek.” 

(Részletek az igazgatói interjúkból)

Látható tehát, hogy a program rend-
szerszinten pontosan azokkal a nehézsé-

gekkel küzd, amelyeket oly jól ismerünk a 
projektrendszerű fejlesztésekből:

• A kívülről érkező programot illeszteni 
kell az intézmény működéséhez, s ez két-
irányú adaptációs folyamat; szükséges 
hozzá az intézmény rugalmas reagálása 
mellett a program alakíthatósága. Vagyis 
a bevezetést nemcsak a pedagógusok, ha-
nem az intézmény szintjén is támogatni 
kell.

• Az új programot, módszert alkalmazó 
kollégákat a képzést követően nem lehet 
magukra hagyni, a mentorálás szerves 

része kell, hogy legyen a 
felkészítési folyamatnak.
• Nehéz a program meg-
valósításhoz szükséges fi-
zikai feltételeket kívülről 
azonosítani – a szükséges 
tér- és időkeretek, anyagi 
eszközök, helyettesítések, 

útiköltségek és egyebek biztosítása nehe-
zen tervezhető a projekt keretében, így 
utóbbi megvalósítása próbára teszi a be-
fogadó intézmény erőforrásait, miközben 
a fejlesztés épp erőforrások biztosításáról 
szólna.

• A rendelkezésre álló idő esetünkben, ha-
sonlóan az általunk ismert számos Nem-
zeti Fejlesztési Terv (NFT)–projekthez, 
összesen két félév. Ez kevés a felkészítés, 
bevezetés, implementáció, multiplikáció 
folyamatának végigvitelére – de még kel-
lő megalapozására is.

• Bár a programot úgy építettük fel, hogy 
a fenntarthatóságot az egy éves fejlesztés-
sel is garantálni tudjuk (intézményen-
ként legalább három, de inkább öt-hat 
résztvevő, mentorálás, szervezetfejlesztés, 
hagyományteremtő rendezvények, beépí-
tés a pedagógiai programba), mégis tar-
tani kell attól, hogy a projekt-vágtára be-
rendezkedett iskolai fejlesztésekben a 

kollégákat a képzést 
követően nem lehet 

magukra hagyni
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program eredményeit egy következő –
valószínűleg hasonlóan perspektivikus – 
projekt elsodorja. Így az-
tán a projekttől projektig 
tartó hajszában az intéz-
mények, mint egy bera-
gadt gramofon, ismétel-
getik az újabb és újabb 
fejlesztések első évét, ahelyett, hogy az 
egyik (bármelyik!) fejlesztési folyamatot 
valóban végigvinnék a tényleges beépülé-
sig. 

Mindezt azért fontos szem előtt 
tartani, mert az életpálya-építést segítő 
pedagógiai munka – kellő támogatás mel-
lett – alkalmas lehet akár arra is, hogy a 
módszertani megújulás trójai falovaként 
igazi innovációt vigyen az intézménybe. Ez 
a lehetőség kitűnik a programunkban részt 
vevő, megvalósító tanárok attitűdbeli és 
módszerhasználati változásaiból.

MI TÖRTÉNIK A DIÁKOKKAL?

A diákok a programban kompetenciafej-
lesztő foglalkozásokon vettek részt, vala-
mint közreműködtek pályaválasztással 
kapcsolatos témanapok, témahetek szerve-
zésében és lebonyolításá-
ban. Törekedtünk arra, 
hogy az iskola minél több 
külső szereplőt bevonjon 
ezekbe a rendezvényekbe, s 
ezzel valóban sokasítsa a 
gyerekeknek a munka vilá-
gával kapcsolatos tapasztalatait. Javasoltuk 
a tanároknak a projektmódszer alkalmazá-

sát, a diákoknak a programok előkészítésé-
be és lebonyolításába történő bevonását.

Kutatásunk tanúsága 
szerint az így vezérelt 
életpálya-támogató iskolai 
tevékenység képes betölte-
ni azt az űrt, ami a diákok 
önismereti késztetése és 

„működésük” valósága között tátong. A 
program bemeneti mérésénél az általunk 
megkérdezett középiskolások (34 iskola 
mintegy 3000 diákja) csaknem 90%-át ér-
dekli, hogy mihez van érzéke, miben tehetsé-
ges, és több mint 85%-uk úgy nyilatkozott, 
hogy foglalkoztatja őket a jövőjük. Ehhez 
képest az érettségi előtt álló évfolyamon 
tanulóknak9 csak 54%-a gyűjti tudatosan 
az információkat az érettségi utáni lehetősé-
geiről, és csupán 58%-uk tudja, hogy mit 
fog csinálni az érettségi után (az adatfelvétel 
márciusban történt). Az érdeklődés tehát 
adott, azonban a tudatosításban, a konkrét 
lépések facilitálásában jócskán akad még 
teendő. 

Hogy a program jó úton indult el, azt a 
kimeneti mérésben észrevehető tendencia 
igazolja: az ábrán (2. ábra) valamennyi té-
tel esetében szignifikáns növekedést tapasz-
talunk a bevont diákok értékelésében.

Azt is látni kell azonban, hogy a leg-
pozitívabban értékelt 
„Hogyan kell önéletrajzot 
írni” tétel is mindössze 
3,32-es értékelést kapott 
az ötös skálán (bár az 
ebben a tanévben érett-
ségizők körében ennél 

lényegesen jobb az eredmény: 3,72). Tehát 
meglehetősen sok még a teendő. Ahogy a 

csupán 58%-uk tudja, 
hogy mit fog csinálni az 

érettségi után 

a projekttől projektig tartó 
hajszában 

9    A bevont diákok körében érettségiző osztályok nem vettek részt a mérésben, mivel a program – különös módon – a 
tavaszi félévben indult, és az őszi félévben záródott, így ők csak egy félév erejéig voltak jelen a programban – ráadá-
sul a kontrollmérésben már nem tudtuk volna őket megkérdezni.
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fiatalok életpálya-építésének támogatása, 
úgy a pedagógusok erre való felkészítése 
sem lehet sikeres, ha csupán kampány-
szerűen próbáljuk megvalósítani. A téma 
lényegesen többet ér ennél: kellő türelem-

mel úgy alapozhatjuk meg a középiskolás 
fiatalok életpálya-építését, hogy közben az 
intézmények módszertani megújulását is 
katalizáljuk. Az alapok már megvannak. 
Jó volna vigyázni rájuk.

2. ÁBRA

„Hogy érzed, az eddigiek során mennyiben kaptál az iskoládtól hasznos ismereteket 
az alábbiakra vonatkozóan?” 
(Értékelés 1 és 5 közötti skálán)

Nem bevont diák (kimeneti)Bevont diák (kimeneti)Bevont diák (bemeneti)

Hogyan kell önéletrajzot írni

Különböző szakmákhoz milyen ismeretek 
szükségesek

Milyen szempontok szerint tervezzem az életemet

Milyen foglalkozások, munkakörök valók nekem

Különböző szakmák milyen feladatok 
ellátását jelentik

Hogyan kell állást keresni

Hogyan kell vállalkozást működtetni

3,22
3,32

2,82
3,03

2,83
2,98

2,66
2,94

2,63
2,90

2,43
2,70

2,15
2,49
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ÉRTELMEZÉSEK, VITÁK

RIGÓCZKI CSABA

Elvárt és elvárható topográfiai ismeretek

Bizonyos földrajzi helyek hollétének isme-
rete vitathatatlanul hozzátartozik az általá-
nos műveltséghez. Azok megtanítása pedig 
legnagyobbrészt a földrajzórák, illetve a 
földrajztanárok feladata. Dolgozatomban 
az Emberi Erőforrások Minisztériuma 
(EMMI) rendeletében1 meghatározott 
földrajz-kerettantervek topográfiai tartal-
mát, a topográfia más tantárgyakhoz törté-
nő kapcsolódását, továbbá a topográfiai is-
meretek átadásának módját vizsgálom, s a 
dokumentumokon kívül 283 általános is-
kolai, illetve középiskolai földrajztanár vé-
leményét elemzem.

A jogszabályi hierarchia szerint a 
Nemzeti alaptantervben megfogalmazott 
műveltségi tartalmak érvényesülését a tar-
talmi szabályozás második szintjét jelentő 
kerettantervek biztosítják. Ezek határozzák 
meg a közvetítendő főbb műveltségeleme-
ket, kijelölve a harmadik szint, az iskolák 
helyi tantervének kereteit. Meghatározzák 
a tantárgyak egy vagy két évfolyamonkénti 
követelményeit és a tantárgyközi tudás fej-

lesztésének feladatait.2 Ezen követelmények 
között földrajzból egzakt módon megjelen-
nek a topográfiai ismeretek.

A jogszabályok lehetőséget hagytak 
ugyan a központi kerettantervek mellett 
alternatív verziók akkreditálására is, mivel 
azonban összesen tizenegy ilyet hagyott 
jóvá az EMMI,3 kimondható, hogy néhány 
kivételtől eltekintve az iskolák a miniszteri 
rendeletben megfogalmazott követelmé-
nyekhez igazítják helyi tantervüket.

Az érettségi vizsga vonatkozó követel-
ményeiről a jogszabály ennyit mond: „rész-
letes vizsgakövetelményekben nem került 
külön felsorolásra a vizsga sikeres teljesíté-
séhez szükséges topográfiai követelmény, 
a kerettantervben megadott topográfiai 
fogalmak egyben a vizsgakövetelményt is 
jelentik.”4 Érdemes itt megjegyezni, hogy a 
felmérésben részt vevő pedagógusok közül 
többen is osztották azt a véleményt, misze-
rint a topográfia terén ugyancsak hasznos 
volna a közép- és emeltszintű ismeretek 
elkülönítése. 

1  51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet a kerettantervek kiadásának és jóváhagyásának rendjéről. Letöltés: http://net.
jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1200051.EMM (2015. 05. 10.). A kerettantervek egyenként is letölthetők 
a kerettanterv.ofi.hu oldalról.

2   A Kormány 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról 
5.§ (e) Letöltés: http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1200110.KOR (2015. 05. 10)

3  Eduline (2013.09.30.): Az AKG-s és a waldorfos diákok is saját tanterv alapján tanulhatnak. Eduline. Letöltés: 
http://eduline.hu/kozoktatas/2013/9/30/elfogadott_kerettantervek_39VENB (2015. 05. 10)

4  40/2002. (V. 24.) OM rendelet az érettségi vizsga részletes követelményeiről
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400-400 földrajzi nevet kell 
megtanulni 7–8. és 9–10. 

évfolyamokon

MI A TOPOGRÁFIAI ELVÁRÁS?

A Kerettanterv megfogal-
mazása szerint „a topográfi-
ai fogalmakkal kapcsolat-
ban elvárható tudás: 
tényleges és viszonylagos 
földrajzi helyzetük, fekvé-
sük megfogalmazása; meg-
mutatásuk különböző tartalmú és méret-
arányú térképeken; kontúrtérképen való 
felismerésük és megnevezésük; földrajzi-
környezeti tartalmak hozzájuk kapcsolá-
sa.”5 Nehéz volna általánosító érvénnyel 
megállapítani, hogy mennyire releváns itt a 
kapcsolt „földrajzi-környezeti tartalmak” 
ismerete. Feltehetően ahány iskola és 
ahány szaktanár, annyiféle tapasztalatot, 
véleményt sorolhatnánk. Ha például azt 
kérdezzük a diáktól, hogy melyek az Eur-
ázsiai-hegységrendszer tagjai, akkor jogo-
san beszélhetünk kapcsolt tartalmakról. 
Ha úgy tesszük fel a kérdést, hogy tudja-e 
a diák, hogy a hegységrendszer a földtörté-
net mely idejében és hogyan keletkezett, 
akkor ez a tudás még közel sem biztos, sőt, 
a kérdéssel már el is távolodtunk a topo-
gráfiától.

Egyszerűbben vizsgálható, hogy mek-
kora a kerettantervekben meghatározott 
topográfiai követelmény mennyisége, illet-
ve a követelmény hogyan hangolható össze 
az évtizedes tanári gyakorlattal. E kérdések 
megválaszolására kértük a főváros és Pest 
megye földrajztanárait. A 2015 tavaszán 
zajlott online felmérésre 283 pedagógus 
válaszolt, 60%-uk általános iskolában, 
27%-uk négy osztályos középiskolában, 
13%-uk pedig 6 vagy 8 osztályos gimnázi-
umban tanít.6 

Egy-két kivételtől eltekintve minden 
válaszadónak van állandó topográfiai 
listája, melyet adott évben a diákoktól 

számon kér. De arra a 
kérdésre, hogy egy évre 
vetítve körülbelül hány 
településnevet tartalmaz 
ez a lista (itt csak a tele-
pülésnevekre kérdeztünk 
rá), a kollégák többsége 

„nem tudom”, „még sosem számoltam” 
és hasonló választ adott. Akik közöltek 
hozzávetőleges számadatot, azok körében 
a középérték 153. Meglepő azonban a 
szórás: míg közel 20%-uk 51-nél kevesebb 
megtanulandó települést említett éves 
követelményként, 10%-uk 250-et vagy 
többet. Ugyanerre a kérdésre több esetben 
„amennyi a tankönyvben szerepel” jellegű 
választ kaptunk, ami a tankönyv és a ke-
rettanterv egymáshoz igazodó voltára hívja 
fel a figyelmet.

Mit mutatnak ehhez képest a föld-
rajz kerettantervek? Ahhoz, hogy a diák 
a földrajzi topográfia követelményeinek 
megfeleljen, körülbelül 400-400 földrajzi 
nevet kell megtanulni 7–8. és 9–10. évfo-
lyamokon. Míg általános iskolai szinten 
egzakt adatról beszélhetünk, a középiskolai 
inkább csak becsült, mert a követelmények 
meghatározása, mint később igazolni fo-
gom, nem egyértelmű. Az általános iskolá-
ban tehát négy, a középiskolai szinten kb. 
három földrajzi nevet kellene megtanulni 
tanóránként. Ez nem tűnik soknak, csak-
hogy a gyakorlatban nem minden órára 
elosztva, hanem „csomagokban” tanulnak 
a gyerekek topográfiát – így viszont már 
több név kerül egyszerre a papírjukra. 

Az elvárt ismeretek definiálásakor 
az érettségi követelményeket is meg kell 

5  Valamennyi földrajz-kerettantervben helyet kapott.
6  Azokat is ez utóbbi csoportba soroltuk, akik az „általános iskola + gimnázium” opciót jelölték meg munkahelyük-

ként.
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vizsgálnunk. A jogszabályban7 a topográfia 
kifejezés (földrajzi-szaktárgyi összefüggés-
ben) nem szerepel. A dokumentum általá-
nos elvárást fogalmaz meg: a diák „rendel-
kezik-e a köznapi műveltség részét képező 
földrajzi-környezeti ismeretekkel”. A 
gyakorlatban a középszintű írásbeli érett-
ségi vizsga első egysége egy kontúrtérkép 
kitöltése, ennek beszedése 
után kerülhetnek elő az 
atlaszok. Mivel az érettsé-
gire vonatkozó rendeletben 
nincs ráutalás erre a gya-
korlatra, helyes, ha csupán 
a kerettantervek névanyagát 
tekintjük központi elvárásnak. 

A földrajztanárok, mint láttuk, igen-
csak különbözőképp emlékeznek a köte-
lező topográfiai ismeretek mennyiségéről. 
Azonban még nagyobb (és még inkább 
meglepő) az egyet nem értés abban a kér-
désben, hogy időben egyenletes-e az előírt 
topográfiai terhelés eloszlása a tanévek 
között és a tanéveken belül. Az összes vá-
laszadó 46%-a szerint egyenletes, 54%-a 
szerint egyenetlen a terhelés. Az általános 
iskolai tanárok 47%-a inkább egyenletes-

nek látja, de a középiskolás tanároknak  
már csak 34%-a vélekedik így. A pozitív 
vélemény leginkább a 6-8 osztályos gimná-
ziumok tanárai között fordul elő, pontosan 
50 %-os arányban. Ez utóbbi csoportban 
arról lehet szó, hogy a helyi tanterv készíté-
sében nagyobb a pedagógusok szabadsága.

Nézzük a követelmények valós időbeli 
megoszlását. Az általános 
iskolák 7–8. évfolyamán 
a kiadott kerettanterv sze-
rint az első húsz tanórán 
egyetlen földrajzi helyet 
sem kell megtanulni, a kö-
vetkező huszonnégy tan-

órán 120-at. A legszigorúbb időszak a 83. 
órától a 87.-ig tartó szakasz: az öt tanórán 
összesen kb. 50 helyet kell megismerni.

A 9–10. évfolyamon még inkább szél-
sőséges az eloszlás.  

A szakközépiskolások nehezebb hely-
zetben vannak, mint a gimnazisták: órake-
retük 25%-kal kevesebb, ugyanakkor csak 
négy folyóval és egy várossal kell keveseb-
bet tudniuk a többieknél (a Léna, Odera, 
Mura, Szamos folyók és Tel-Aviv hollétét 
tőlük nem kérdezzük meg). 

7   100/1997. (VI. 13.) Korm. rendelet az érettségi vizsga vizsgaszabályzatának kiadásáról. Letöltés: http://net.jogtar.
hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=99700100.KOR (2015. 05. 10.)

öt tanórán összesen  
kb. 50 helyet kell 

megismerni

Összegezve:

1. TÁBLÁZAT

Topográfiai követelmények évfolyamonként 

Topográfiai követelmény Órakeret

7–8. évfolyam (általános 
iskola)

400 földrajzi hely egzaktul 
meghatározva 2+1 óra

9–10. évfolyam  
(4 osztályos gimnázium vagy 
szakközépiskola)

Kb. 400 földrajzi hely 
„puha” definíciókkal

Gimnázium – 2+2 óra 
Szakközépiskola – 2+1 óra

Összesen 800 földrajzi hely 226 óra
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EGZAKT VAGY „PUHA” ELVÁRÁSOK?

A kerettantervek a névanyag meghatározá-
sakor kétfajta közelítést alkalmaznak, és 
ebből elkerülhetetlen ellentmondások is 
adódnak. 

A 7–8. évfolyamoknál a dokumentu-
mok tételesen felsorolják a számon kérendő 
földrajzi neveket. Ez egzakt, mérhető 
ismeretet jelent, egy központilag megírt 
kimeneti vagy egy felvételi vizsgán a di-
ák és a tanár is pontosan tudhatja, mi az 
elvárás. Hátránya ugyanakkor ennek a 
tényszerű megfogalmazásnak, hogy spe-
ciális helyzetekben kevés teret ad a tanári 
differenciálásnak. Például egy zenei kötő-
désű iskolában követelmény lehet az egy-
egy muzsikus életéhez kapcsolódó földrajzi 
helyeknek, egyházi iskolákban pedig a 
hitélettel kapcsolatos (például búcsújáró) 
helyeknek az átlagosnál bővebb ismerete. 
Hogy ki melyik település hollétét gondolja 
fontosnak, az sem lehet mentes a szubjek-
tivitástól. Jogosnak tűnik például a kérdés, 
hogy miért fejezheti be valaki általános 
iskolai tanulmányait Esztergom, Sopron, 
Ózd és Isztambul topográfiai ismerete nél-
kül. Vagy: Hévíz és Hajdúszoboszló miért 
szerepel a követelmények között, Harkány 
miért nem? Anglia miért igen, Skócia, 
Észak-Írország, Wales miért nem?

A 9–12. évfolyamok kerettanterve 
a fentiekkel szemben sok helyütt nem 
konkrét földrajzi helyeket, hanem kategó-
riákat határoz meg. Például A Föld mint 
kőzetbolygó szerkezete és folyamatai temati-
kánál „Ősföldek (pajzsok) tanult példái. A 
Kaledóniai-, a Variszkuszi-, a Pacifikus-, az 
Eurázsiai-hegységrendszer tanult tagjai.”, Az 
ilyen definíció azonban az érettségi vizsga 
topográfiai feladatára való felkészülést és 
felkészítést is bizonytalanná teszi.

A fogalmi kör Magyarország névanya-
gánál tágult a legnagyobbra. A Magyar-

ország – helyünk a Kárpát-medencében és 
Európában tematika ilyen topográfiai köve-
telményt állít fel: „Településpéldák az alábbi 
szempontokból: határátkelőhely, vallási- és 
kulturális központ, a kitermelés és az ener-
giagazdaság központjai, élelmiszer-, gép- és 
vegyipari központ, válságterület települése, 
idegenforgalmi központ, védett természeti 
és kulturális érték helyszíne, világörökség 
helyszín.” Ebbe aztán minden belefér – a 
tanári szabadság gyakorlatilag korlátlan. 
Vagy ez azt jelentené, hogy a diáknak hal-
mazonként tudnia kell három-négy példát 
saját preferenciái alapján? Nem tudható 
biztosan. Magam a pedagógiai gyakorlat-
ban egy köztes utat választottam: a diákok 
kapnak egy menüt, amelynek vannak köte-
lező elemei (ez a törzsanyag) és választható 
elemei. Ez utóbbi listáról a gyereknek kell 
kiválasztani és megtanulni 3-3 példát, va-
lamint elhelyezni azokat a kontúrtérképen.

A hat- és nyolcosztályos gimnáziumok 
számára külön kerettantervek készültek. 
Csakhogy itt a földrajzi topográfiai tarta-
lom szempontjából nem történt más, mint 
hogy az általános iskola 7–8. évfolyamos 
és a középiskola 9–10. évfolyamos követel-
ményeit egymás után helyezték. Ez felemás 
megoldást eredményezett – nemcsak a fent 
bemutatott kétfajta szemlélet (konkrét adat 
vs. gyűjtőfogalom) okozta ellentmondás, 
hanem az ismétlődések miatt is. Az ilyen 
gimnáziumok talán nem hibáznak, ha 
helyi tantervükbe nem építik be kétszer 
Várna, Atlanta vagy Birmingham fogal-
mát, vagy ha összevontan kérik számon a 
7–8. évfolyam kb. tizenöt és a 9–10. évfo-
lyam kb. húsz Afrikára vonatkozó földrajzi 
nevét. 

A középiskolai követelmény számsze-
rűsítése, mint említettem, nehéz. Ugyan-
akkor ez a névanyag sok ismétlődést is 
tartalmaz a 7–8. évfolyamhoz képes. Az 
ismétlődésekre a kerettantervek az alábbi 
indoklást adják: a „fogalmak, illetve topo-
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gráfiai követelmények az általános iskolában 
elsajátított tananyagra épülnek, és feltételezik 
azok ismeretét, az ott megnevezettek közül 
csak a középiskolai tananyag feldolgozása 
szempontjából meghatározó jelentőségű fogal-
makat ismételtük meg. Ezek újbóli felsorolása 
a fogalmak – a tanulók életkori sajátosságai-
nak megfelelő – tartalmi-szemléleti elmélyí-
tésére utal.” Hogy a jogalkotó szerint Ata-
lanta, New Orleans, Kairó, Brazíliaváros 
miért meghatározó jelentőségű, és miért 
nem az Tokió, Delhi, Teherán vagy Pe-
king, talán nem lényegi kérdés – erre most 
ne is keressük a választ. A lényeg, hogy ha 
az általános iskolai topográfiát nem a rövid 
távú memória edzésére és ennek nyomán 
osztályzatok kiosztására, hanem tartós 
ismeret megszerzésére használjuk, akkor a 
9–10. évfolyam követelményének jelentős 
hányada már ismert lehet, 
amikor előkerül. Ez pedig 
a ráfordítandó idő csök-
kentését vagy a névanyag 
bővítését is eredményezheti. 
Lehet, hogy ez az az eset, 
amikor a kevesebb többet 
jelent; a megmaradó kisebb 
ismeretre inkább építhet a 
középiskola, mint az elvesző nagyobbra.

A NAT kiemelten kezeli a Kárpát-
medencei népek, különösen a környező 
országokban élő magyarság életének meg-
ismerését.8 Miként jelenik ez meg a topo-
gráfiában? A 7–8. évfolyam követelményei 
között Vajdaság, Arad, Kassa, Kolozsvár, 
Marosvásárhely, Munkács, Nagyvárad, 
Újvidék, Ungvár és természetesen sok 
természetföldrajzi hely hollétét kell tudni. 
A középiskolás követelmény azonban itt is 
egy puha meghatározás: „A magyarsághoz 

kötődő határon túli területek központjai.” 
Összetett értelmű a „központ” kifejezés. 
Jelentheti a történelmi jelentőségű helyeket 
(Arad, Marosvásárhely, Kolozsvár), jelezhet 
közigazgatási központokat (Beregszász, 
Pozsony, Újvidék), illetve abszolút vagy 
relatív népességkoncentrációt (Nagyvárad, 
Székelyudvarhely).9 

SOK VAGY KEVÉS?

Mennyire érzik megfelelőnek a kerettanter-
vek topográfiai követelményének mennyi-
ségét a földrajztanárok? A válaszadók 1-től 
6-ig, azaz a „nagyon kevés” és a „megtanít-
hatatlanul sok” végletek között 
pozicionálhatták véleményüket. Az ered-

ményként kapott 3.51-es 
osztályzat azt mutatja, 
hogy a tanárok közepes 
kihívásnak gondolják a 
topográfiai követelmé-
nyek elsajátítását. Talán 
érdekes volna ugyanerről 
megkérdezni a gyerekeket 
is. Felnőtt fejjel hajlamo-

sak vagyunk azt hinni, hogy a 
számonkérendő tartalom nagy mennyisé-
gét nem kell „túl komolyan venni”, hiszen 
olyan közismert elemeket is tartalmaz, 
mint Franciaország, Ausztria, Párizs és 
Bécs – ezek megtanulása pedig nem te-
kinthető komoly kihívásnak. De a gyakor-
ló pedagógusok és szülők tudják: sok gyer-
mek háttérműveltsége olyan alacsony, hogy 
nekik ezek földrajzi elhelyezkedését is ta-
nulni kell.

8 Nemzeti alaptanterv (2012), I.1. A köznevelés feladata és értékei.
9  Egyébként a történelem-kerettantervből sem kapunk közelebbi eligazítást arról, hogy mely településeket helyezzünk 

el kontúrtérképeinken, mert ott az elvárás a következő: „a határon túli magyarlakta területek”.

Talán érdekes volna 
ugyanerről megkérdezni 

a gyerekeket is 
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Lehet azonban, hogy nem is a helyek 
számát, hanem a hollétük elsajátítására 
fordítandó időt kellene mérnünk; hány 
otthoni vagy tanulószobai percet vesz 
igénybe a házi feladatként adott topográfiai 
tudnivaló elsajátítása? Nem tudok olyan 
mérésről, amely ezt kutatja. Ráadásul a 
tanulás hatékonysága nagymértékben függ 
a gyerekek egyéni adottságától. Itt érde-
mes megjegyezni azt is, hogy bár az SNI-s 
fiatalok tanulmányi könnyítéseit meghatá-
rozó szakvélemények sokszor tantárgyakra 
bontva adnak iránymutatást, nem találkoz-
tam még olyan esettel, amikor a gyermek 
a topográfia alól kapott volna felmentést. 
Egy következő kutatás eredménye lehetne 
talán az idegen nyelvi szavak, a történelmi 
évszámok vagy az irodalmi memoriterek 
tanulásával való hasonlítás jogosultsága.

Mit gondolunk tehát? Kevés, elegendő 
vagy sok-e a megkövetelt topográfiai isme-
ret? Válasz helyett két kérdés. 

1.  Elfogadható-e, hogy egy érettségiző ne 
tudja, hol van Szigetvár, Vértesszőlős, 
Vizsoly, Ópusztaszer, Máriagyüd, Ják? 
Ugyanis jelenleg ez nem követelmény. 

2.  Van-e reális esélye annak, hogy növeljük 
az elvárt topográfiai tudás mennyiségét, 
akár 15-25 %-kal? 

Kell ez nekünk egyáltalán?

Több bekezdésben firtattam a topográfiai 
elvárások mennyiségét, de az alapkérdést 
még nem tettem fel: mennyire fontos a 
szaktanárok szerint a topográfia a földrajz-
tanítás (és a földrajztudomány) szempont-

jából? Alapvető-e, vagy épp ellenkezőleg, a 
földrajzi összefüggések mellett másodlagos 
kérdés csupán a földrajzi helyek hollétének 
ismerete? Nos, erről is megosztott a taná-
rok véleménye. Néhány kolléga a százas 
skálán 100 pontra értékelte a  topográfia 
fontosságát, mások csupán 50-re. A több-
ség 70-80 pontot adott, így lett a középér-
ték 72,2. (Az általános iskolai tanárok kö-
rében 75,5 pont, a középiskolai tanároknál 
66,7 pont, a 6 és 8 osztályos gimnáziumok 
pedagógusainál pedig 66,4 pont.)

Hogyan tanítjuk?

A gyakorlatban jellemző, hogy a földrajzta-
nár kézzel rajzolt vagy innen-onnan össze-
gyűjtött kontúrtérképeket10 sokszorosít, a 
diákok pedig azokon jelölik az aktuális 
földrajzi helyeket.11 A térképgyűjtés és -raj-
zolás feladatát kívántuk megkönnyíteni Si-
mon Tamás és Békési Zsolt munkatársa-
immal készített Földrajzi névanyag és 
vaktérképgyűjtemény című kiadványunkkal, 
mely először 1987-ben jelent meg. Hogy a 
kötettel jó irányba indultunk, azt a két év-
tizedig tartó piaci siker mutatta. A mostani 
kérdőíves kutatásban a pedagógusok szöve-
ges véleményalkotás formájában megfogal-
mazták, hogy egy jól szerkesztett topográ-
fiai feladatgyűjteménynek talán ma is 
volna helye a közoktatásban, s hogy ennek 
talán nem is nyomtatott, hanem online, 
interaktív formában kellene megjelennie.12 

Hozzátenném: ha elektronikus mé-
diumról beszélünk, miért ne lehetne az 
játékos megjelenésű? Jómagam az IKT és 
a gamifikáció nagy híve vagyok. Kérdésre 

10  Ma már a kontúrtérkép kifejezést tekintjük nevezéktani szempontból helyesnek, de a földrajzos köznyelvben még 
általános a vaktérkép szó használata.

11 A szerzői és kiadói jogok kérdése külön novellát érdemelne.
12 Több ilyen is van, pl.: http://online.seterra.net/hu/ex/12
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válaszolva a kutatásban részt vevő tanárok 
44 %-a arról számolt be, hogy rendszere-
sen használ játékos módszertani elemeket, 
49% jelezte, hogy „volt már rá példa”, és 
mindössze 7%-uk (négy kivétellel középis-
kolai tanár) vallotta, hogy nem folyamodik 
játékhoz a tanítás során. Az IKT-eszközök 
használatának tekintetében kevésbé pozitív 
eredményről számolhatok be: itt a rendsze-
res használók aránya 50%, az esetenkénti 
használóké 31%, az IKT-eszközökkel nem 
élőké pedig 19 %. Ugyanakkor magas a 
válaszadók hajlandósága a használatra: a 
„Ha ismerne IKT–eszközt, használná-e, 
akár, mint házi feladatot?” kérdésre vá-
laszként adott pontok hatos skálán 4,47-es 
átlagot értek el.

TANTÁRGYKÖZI KAPCSOLATOK

A földrajztanítás tantárgyközi kapcsolatait 
elemezve értelemszerűen topográfiai vonat-
kozások is felmerülnek. Lássuk ezeket.

A történelem, társadalmi és állampolgári 
ismeretek kerettanterveiben a „Fogalmak, 
adatok” között külön alpontként szerepel 
a „Topográfia”, s ez alá sorolódnak a vo-
natkozó elemek. A számszerűsítést itt is 
nehezíti, hogy van néhány gyűjtőfogalom 
a sorban (például „gyarmatok Észak-Ame-
rikában”), illetve az ismétlődés is bőséges; 
az elemek mintegy negyede ilyen. A föld-
rajzzal ellentétben azonban itt könnyebben 
indokolható az ismétlődés, hiszen az elsőd-
leges rendezőelv nem a földrajzi helyek sze-
repeltetése, hanem a történelmi időszakok-
hoz kapcsolható jelentőségük. Róma városa 
például értelemszerűen többször is előkerül 
a tananyagban.

Természetesen sok az átfedés a földrajz 
és a történelem topográfiájában; országok, 
városok szerepelnek mindkettőben (példá-
ul Százhalombatta, mely a történelem-ke-
rettantervekben Szászhalombatta nevet ka-
pott13). A szaktanárok közötti kooperációt 
ugyanakkor nehezíti, hogy ezek egy része a 
11–12. évfolyamon jelenik meg a történe-
lem-tananyagban, amikor földrajzoktatás 
már nem folyik. A történelmi topográfiát 
mégse tekintsük túl hangsúlyosnak. Az 
Európa és a világ a két háború között című, 
11 órásra tervezett fejezet topográfiája 
például a következő: „Szovjetunió, New 
York”, a Magyarország a két világháború 
között fejezeté pedig „Csehszlovákia, Jugo-
szlávia, Románia”. 

Magyar nyelv és irodalom

A magyar nyelv és irodalom kerettanter-
veknek A és B változatát ajánlja a tárgyalt 
kormányrendelet. Az A változatokban a to-
pográfia kifejezés helyett a topológia szó sze-
repel, ami a szaknyelvben szokatlan, de he-
lyénvaló: „helyekkel foglalkozó tudomány; 
hely meghatározása, bemutatása.14 Az álta-
lános iskolák számára írt, 5–8. évfolyamos 
magyar kerettanterv A változata három re-
gény és Petőfi költészete kapcsán említ 
földrajzi értelemben vett topológiai párhu-
zamot.  E kerettanterv B változata a topo-
gráfia kifejezést földrajzi vonatkozásban 
nem említi, a regények kapcsán általános-
ságban megkívánja „Magyarország és a 
Kárpát-medence, tájak, tájegységek, térké-
pek” ismeretét. A négyosztályos gimnáziu-
mi kerettanterv A változata sok helyütt 

13 A kézirat olvasása után az elírást az OFI honlapján javíttattuk. (A szerk.)  
14 Pusztai Ferenc (2014, szerk.): Magyar Értelmező Kéziszótár, Akadémiai Kiadó, Budapest.
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említ topológiai kapcsolódási pontot, a B 
változatban azonban a topográfia szó elő 
sem kerül. (Egyébként utóbbi dokumen-
tum összesen tizenhárom földrajzi kapcso-
lódási pontot nevez meg, ezek között öt-
ször szerepel a következő kifejezés: 
„Földrajz: az idő.”, háromszor pedig ez: 
„tájékozódás a regionális és globális föld-
rajzi, környezeti folyamatokról.”)

ÖSSZEFOGLALÁS ÉS AJÁNLÁSOK

• Hogy túlzó-e a ma hatályos topográfiai 
követelmény vagy épp alacsony, nem 
merném megítélni. Miként azt sem, 
hogy Abuja ismerete fon-
tosabb-e Nairobiénál. A 
rendelkezésre álló órake-
ret, a délutáni tanulószo-
bai munka feltételei között 
a terhelés magasnak tűnik 
– de talán mégsem az. 
Ahogy az érettségi követel-
mény már idézett mondata 
fogalmaz: a tájékozott em-
berrel szemben támasztott elvárásunk, 
hogy az illető rendelkezzék „a köznapi 
műveltség részét képező földrajzi-környe-
zeti ismeretekkel”. A mennyiségi növe-
lésre nincs esély, ezért ha az ellentmon-
dásra megoldást keresünk, a tanítás, 
tanulás hatékonyságát kell növelni. Való-
színű, hogy egyenletes terheléssel – és kor-
szerű IKT- és más didaktikai eszközök 
bevonásával – növelhető volna a tanulás 
hatékonysága.

• Az általános iskolai és a középiskolai ke-
rettantervek ismétlődő topográfiai tudás 
elemeire nehéz logikát keresni. A Nat 
majdani felülvizsgálatakor ezt a kérdés-
kört hasznos volna újragondolni. A 6 és 
8 osztályos gimnáziumokban a helyi tan-

terv készítésekor kitüntetetten érdemes 
odafigyelni a topográfiai elvárásokra.

• Ha akciószerű dolgozatírással kérjük szá-
mon a topográfiai ismeretet, akkor arra 
késztetjük a diákokat, hogy a rövid távú 
memóriát használva tudják le a feladatot. 
Tanár és diák közös célja, hogy legyen 
meg az osztályzatok száma – csakhogy 
ez így egyáltalán nem a földrajzról szól. 
Hatékonyabb a kiszámíthatóan visszaté-
rő ellenőrzés; rendszeressége meghozza a 
várt eredményt, és ami talán ennél is 
fontosabb, valódi általános (köznapi) 
műveltséggel rendelkező fiatalok nevelő-
dését segíti elő.

• A topográfiai követelmény egyenetlen el-
oszlása egyértelműen hátráltató tényező. 

Kapjon inkább minden 
alkalommal 2-5 földrajzi 
helyet az osztály, miként 
a nyelvórákon a szókincs 
tanulásakor, és az aktuá-
lis névanyagból válogató 
ellenőrzés is csupán né-
hány percig tartson egy-
egy alkalommal. Ez tör-
ténhetne úgy, hogy 

néhány gyermek írásban felel egy „há-
romperces röpi” erejéig, de talán hatéko-
nyabb, ha a falitérképnél, interaktív táb-
lánál megmutatnak páran öt-öt földrajzi 
helyet. Ez utóbbi módszer mellett szól, 
hogy míg a felelő begyűjti aktuális „piros 
pontját”, a többi gyerek szurkol neki – s 
eközben tanul.  (Egykori nyelvtanárom 
mindig párbajra hívta a tanulókat: kér-
dezett öt szót, ha tudta a felelő, akkor 
1:0 a diák javára, ha nem tudta, akkor ő 
vezetett 0:1-re. A lényeg ugyanaz, csak 
közben játszottunk, izgultunk, odafi-
gyeltünk.)

• Hasznos didaktikai megoldásnak gondo-
lom, ha a diákok kapnak egy névanya-
got, amelynek vannak kötelező (a törzs-

a rendelkezésre álló 
órakeret, a délutáni 
tanulószobai munka 

feltételei között a terhelés 
magasnak tűnik – de talán 

mégsem az
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a tantárgyközi kapcsolatok 
topográfiai szempontból 

esetlegesek, még a 
legszorosabb társtudomány, 

a történelem terén is

anyagot képező) és választható elemei is. 
Ez utóbbi listából a gyereknek kell kivá-
lasztani és megtanulni, mondjuk, 3-3 
példát – és azt elhelyezni a kontúrtérké-
pen. Ennek pedagógiai előnye, hogy 
döntéshozatali helyzetbe hozzuk a diá-
kot, ő mérlegel és dönt, döntéséért pedig 
felelősséget is vállal. Ráadásul választása-
kor a többi helyet is megfontolja, így is-
merkedik velük, sajátjának érzi a felada-
tot, mindeközben földrajzi látása 
fejlődik. Egyetlen hátránya ennek a gya-
korlatnak, hogy osztályszinten bonyolul-
tabb ellenőrizni a sok egyéni vállalást. 
Egy oktatószoftver persze 
megkönnyítheti a felada-
tot.

• A központi vizsgák (pél-
dául a középiskolai felvé-
teli, érettségi, a tanulmá-
nyi versenyek) 
feladatsorai a kerettanterv 
követelményéhez kell, 
hogy igazodjanak. Ebből az is követke-
zik, hogy a névanyag meghatározott vol-
ta nemcsak kötelezettséget ró a diákokra, 
hanem jogot is biztosít nekik. Ha a ke-
rettantervben megfogalmazott követel-
mény a kimeneti norma, akkor annál 
többet követelni a diákoktól formálisan 
is ellentmond a jogszabályi elvárásnak. 
Ez a 7–8. évfolyamokra inkább érvényes, 
a felsőbb évfolyamokra kevésbé, mert az 
azokra vonatkozó kerettantervekben a 
„puha” definíciók több lehetőséget ad-
nak a földrajztanároknak a differenciá-
lásra. Ugyanakkor kevésbé kiszámítható, 
hogy mit tartalmaznak majd a központi 
érettségi feladatsorok. Szerencsés komp-

romisszum volna, ha a kerettantervek 
megfogalmazói egzakt, tételes felsorolást 
adnának, és e mellett a Nat I.2 alfejeze-
tében deklarált 10 %-os szabadságot 
hagynák meg a helyi tanterveknek.

• A tantárgyközi kapcsolatok topográfiai 
szempontból esetlegesek, még a legszoro-
sabb társtudomány, a történelem terén is. 
Ez nemcsak a topográfiai követelményre 
vonatkozik. A kérdés további kutatás tár-
gyát képezheti, és a Nat felülvizsgálata-
kor ugyancsak oda kellene figyelni a 
problémára. A tantestületi munkaközös-
ségeknek az iskolák helyi tanterveinek 

megfogalmazásakor na-
gyon sok lehetősége adó-
dik a tantárgyközi kap-
csolatok erősítésére a 
topográfia terén.
• Több válaszadó peda-
gógus érvel amellett, 
hogy hasznos volna a kö-
zép- és emelt szintű topo-

gráfiai ismeretek elkülönítése. Az érettsé-
gi vizsgakövetelmények szerint a 
középszintű vizsgán az „általános föld-
rajzi, környezeti műveltség” és „az általá-
nos tájékozottság” az elvárás, emelt szin-
ten a „földrajzi-környezeti gondolkodás 
és az ismeretek alkalmazásának képessé-
gét” várják el a vizsgázótól.15 Érdemes 
volna itt megfogalmazni azt is, hogy ez a 
különbség miként jelenik meg topográfi-
ai összefüggésben.

• A szórakozva tanulásnak nagy jövője van 
a topográfia oktatása terén.16 Ebben a 
földrajztanárok között egyetértés mutat-
kozik. Most is sok online topográfiai já-
tékot találunk, csakhogy ezek a feladat 

15  40/2002. (V. 24.) OM rendelet. Letöltés: http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/vizsga-
kovetelmenyek2012/foldrajz_vk.pdf (2015. 05. 10.)

16  A szórakozva tanulás fogalmára a játékosítás, gamifikáció terminusokon kívül még sok más kifejezés van forgalom-
ban. Lásd: Rab Árpád (2012): A gamifikáció lehetőségei a nem üzleti célú felhasználások területén, különös tekin-
tettel a közép- és felsőoktatásra. Oktatás-Informatika, 1–2. sz.
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a földrajz a térbeliség 
tudománya. Konkrét helyek 
nélkül a minket körül vevő 
világot tanítani értelmetlen

készítőjének, és nem a tanárnak az elvá-
rásaira épülnek. Ennél is nagyobb gond 
azonban, hogy hiányoznak belőlük a já-
ték lényegei elemei, a játékmechanizmu-
sok. Többségük esetében 
nincs másról szó, mint 
hogy az Atlaszt, falitérké-
pet felváltja a monitor, a 
projektor. A tanulás és az 
ismeretek ellenőrzése 
azonban könnyebb, élve-
zetesebb és egzakt módon 
megoldható lehetne egy okosan szerkesz-
tett oktató-játékszoftverrel, amely vissza-
jelzést ad a játékos teljesítményéről, és 
amelyben az elvárt névanyag a kerettan-
tervekhez igazodik.17 

• A földrajztanárok véleménye a topográfia 
földrajztanításban elfoglalt helyéről igen-
csak megosztott. Nincs szakmai kon-
szenzus a célok, elvárások, módszertani 
kérdések szempontjából. Ez a kérdőívhez 
fűzött megjegyzésekből (58 szöveges vá-
lasz) is tanulságosan kitűnik. Egymással 
szöges ellentétben lévő állításokat fogal-
maztak meg a kollégák. Jelen tanulmány 
egyik – az előzetes feltevésekben nem 
szereplő – tanulsága a szerző számára, 
hogy tovább kell menni ezen az úton; a 
földrajztanároknak szakmai vitára, aján-
lásokra, segédanyagokra volna szüksé-
gük.

A VÁLASZADÓK KÉRDŐÍVHEZ 
FŰZÖTT MEGJEGYZÉSEIBŐL

Pozitív jellegű megnyilatkozások

„A topográfiai ismereteket fontosnak tar-
tom. Szerintem a földrajztudás alapja. Egy 
kicsit (csökkenteni) modernizálni kellene a 

hozzá kapcsolódó tananyagot. Pl: a város-
oknál, ne az ipar (vaskohászat, gépgyártás 
stb.) miatt kelljen megtanulni, hanem 
mondjuk az idegenforgalom miatt.” „A vi-

lágban való tájékozódási 
képesség fejlesztése rend-
kívül fontos pedagógiai 
feladat. Ennek legfonto-
sabb eszköze a topográfia. 
Sajnos kevés a gyakorlásra 
fordítható idő.” „A törté-
nelem tantárgy topográfi-

ája része lehetne a földrajz tantárgynak is. 
Nagyon alacsony a topográfiai követel-
mény érettségin is.  Az meg nevetséges, 
hogy a közép-és az emelt szint megegye-
zik.” „A 7–8 évfolyamban sokkal eredmé-
nyesebb a topográfia-tanulás, amit kilence-
dik évfolyamig nem tanulnak meg, a 
többség már utána kevésbé hajlandó.” „To-
pográfia nélkül nem lehet földrajzot taníta-
ni, de csak ezt a területet hangsúlyozni – 
az a ló másik oldala. Folyamatos gyakorlás, 
ismétlés szükséges.” „A földrajz a térbeliség 
tudománya. Konkrét helyek nélkül a min-
ket körül vevő világot tanítani értelmetlen. 
A földrajz tantárgy adja azt a lehetőséget 
diákoknak, hogy már az iskolában megis-
merkedjenek az érdekes helyekkel. Időben 
megtudják, mit érdemes megnézni, megta-
pasztalni. Hova lenne jó elutazniuk.” „Az 
IKT-t nagyon fontosnak tartom, azonban 
ahhoz, hogy ezt megfelelően lehessen hasz-
nálni, megfelelően működő IKT-eszközök 
kellenének az iskolába.” „Ahogy az orvos 
anatómia nélkül nem tud gyógyítani, úgy 
a földrajztanár topográfia nélkül sem tud 
semmit tanítani.” „Az IKT eszköz, illetve a 
hozzávaló gépek kellenének a tanterembe!” 
„A topográfia tanítását fontosnak tartom, 
de egyes területeken csökkenteném.” „Véle-
ményem szerint a topográfiai névanyag 
csak akkor rögzül hosszú távra, ha az adott 

17   Jó irányt, jó példát mutat erre az ingyenes, online és offline is játszható seterra.net térképes szoftver.
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neveket lehet még valamihez kötni, ezért 
fontos volna a névanyaghoz kapcsolódóan 
a tankönyvben sok-sok érdekességet emlí-
teni.” „Ezáltal is (megtörténik) a rendszeres 
tanulásra való ösztönzés, hiszen csak abban 
az esetben lesz igazán sikeres a tanuló, ha 
gyakran előveszi a térképet.”  

Negatív jellegű megnyilatkozások

 „Topográfiai ismeretekre természetesen 
szükség van. De nem önmagáért való. Saj-
nos sokan még mindig ezt tartják »föld-
rajznak«. Kényelmi szempontból sem utol-
só, bemagoltatható, könnyen 
visszakérdezhető.” „A kevesebb az több 
lenne.” „Egy-két évente újra 
kellene gondolni a kerettan-
terv társadalom-, gazdaság-
földrajzi topográfiai név-
anyagát, mert a jelenleg 
alkalmazott rendszerben 
igen sok logikátlan elem ta-
lálható.” „A munkafüzet 
feladatai nem megfelelőek. A tankönyv, 
munkafüzet és a térkép egységes használ-
hatósága nem kiforrott.” „Ideje lenne aktu-
alizálni a listát, mert tartalmaz elavult (pl. 
Jekatyerinburg, Uszty-Ilimszk, Łódź) ne-
veket, ugyanakkor nélkülöz több fontos fo-
galmat (Vác, Mezőkövesd, Bordeaux, 
Hiroshima).” „Túldimenzionáltnak érzem 
a földrajzoktatásban a topográfia szerepét. 
(A legtöbb felnőtt ember, amikor megtud-
ja, hogy földrajztanár vagyok, szükséges-
nek érzi elmondani, hogy szép tantárgy, de 
ha nem haragszom, utálta a vaktérképezés 
miatt.)” „10. osztályban tanítok. Ha a 7. és 
8. évfolyamra lehetne építeni, akkor nem 

lenne gond. A gyerekek rendkívül gyorsan 
felejtenek és nagyon tájékozatlanok.” „Jó 
lenne rövid időszakonként frissíteni a kö-
rülöttünk zajló gyors társadalmi-politikai 
változások tükrében.” „A kerettanterv sze-
rint Európa, Közép-Európa és Magyaror-
szág témakörökben tanítandó topográfiai 
anyaga középszinten túlzott mértékű.” „A 
topográfiai adatok önmagukban holt 
anyaghalmaz. Érzelmi megerősítésre alkal-
mas tartalommal, tantárgyközi megközelí-
téssel lenne érdemes tanítani – erre vajmi 
kevés lehetőség van.” „Hiába próbálkozom, 
a gyerekek nem érzik a topográfia fontossá-
gát, ezért ennek tanításakor nagyon sok 
kudarc ér.” „A diákok ezeket a feladatokat 
szeretik legkevésbé és ezt tanulják meg leg-
nehezebben. Elmondásuk szerint azért, 

mert nehéz.” „A munka-
füzet térképei nagyon ki-
csik (Mozaik). Néha alig 
lehet eligazodni rajta, ha a 
gyerekek kitöltötték.” „Az 
erőfeszítések ellenére is 
nagyon rosszak az ered-
mények. A technikai esz-

közök »pótolják« ezt a tudást (pl. GPS), 
nincs rá szükség. Természetesen én más-
ként látom, de a tárgyunk külső megítélése 
ez.”  „Még ötlet szintjén is nevetségesnek 
tartom heti 1 órában városok mélységében 
tanítani a földrajzot. Az országokig alig ju-
tok el. És melyik gyerek fog több 100 to-
pográfiai fogalmat megtanulni a heti 1 óra 
alatt?” „A térképoldalakon a legelképesz-
tőbb névrajzi zsúfoltság található: ugyan-
azon a térképen a hegyek, a folyók, a váro- 
sok, millió iparág térképjele stb. Nem látni 
a fától az erdőt!”

a diákok ezeket a 
feladatokat szeretik 

legkevésbé és ezt tanulják 
meg legnehezebben
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A Látható hangok program rövid bemutatása1

Az emberi beszéd nagyon gazdag, külön-
böző hangerősségek, hangmagasságok, 
szünetek váltakoznak benne. Ez a változa-
tosság nehézzé teheti ugyanannak a szö-
vegnek a megértését, ha azt egy másik 
nyelvjárásban, más hangszínnel halljuk. 
Egy nyelvtanilag tökéletesen formált szö-
vegben egy idegenes kiejtés, egy „törés” a 
megszokott nyelv dallamában, ritmusában 
azt eredményezheti, hogy a hallgató nem 
érti, amit az idegen mond. Hiába, hogy 
csak a nyelv dallama vagy ritmusa másféle, 
mégis érthetetlen. Érdekes 
ugyanakkor, hogy a zeneileg 
gyakorlott fülű embernek 
nem jelent olyan nagy prob-
lémát a megszokott kiejtés-
től való eltérés.

Kutatások szerint a 
gyermek kezdetben bármely nyelv fonémá-
it és fonémavariánsait megjegyzi, könnye-
dén utánozza. Az egynyelvű környezetben 
felnövő gyermek fonéma-kategorizáló 
képességét az anyanyelv tanulásával pár-
huzamosan, fokozatosan elveszíti. Tízéves 
kora után bármely nyelven csak anyanyelve 
artikulációs bázisát fogja tudni használni, 
s addigra a nyelv dallama is rögzül. A nyelv 

zenéje a beszélt nyelv alkotóelemei közül a 
legkorábban és legszilárdabban kialakult 
rész, melyet a későbbiekben csaknem lehe-
tetlen megváltoztatni. Ez természetesen a 
zenei nyelv elsajátítására is érvényes, vagyis 
az egyoldalú tananyagot, behatárolt zenei 
elemeket tartalmazó tananyag befolyásol-
hatja a zenét tanuló gyerekek befogadásá-
nak nyitottságát, hallási fogékonyságát. A 
Látható hangok zenei anyagának semleges 
hangjai és hangutánzásai megőrzik a 
hangok érzékelésének rugalmasságát és a 

hangok reprodukálásához 
szükséges képlékenységet, 
vagyis nyitottá tesznek 
új nyelvek, zenei elemek 
megismerésére.

A hangérzékelés 
alapvető mind a zenében, 

mind a beszédben, és gyakorlással fejleszt-
hető a korai életévekben. A zeneoktatás 
gyakorlatából ismert tény, hogy a jó hallás 
kifejlődéséhez nem elég a kapott, öröklött 
adottság. Ha valaki nem fejleszti zenei 
képességeit, tehetségét mindennapos gya-
korlással, akkor meggyengül vagy teljesen 
el is tűnhet a hangok finom árnyalatainak 
észlelési képessége. Hasonlóképpen egy 

1   A szerző a programról már több helyütt írt: Esztétikai foglalkozások 3-8 éves gyermekek kommunikációs fejlesz-
téséhez. Argumentum Kiadó, 2009; Napló egy rendhagyó zenei tábor életéről. Új Pedagógiai Szemle. 64. 1–2. sz., 
117-123. Ezt az összefoglalót a program ózdi megvalósításáról a Bozsik Viola által készített tudósításhoz kapcso-
lódóan közöljük. (A szerk.)

nyitottá tesznek 
új nyelvek, zenei elemek 

megismerésére
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izom elsatnyulásához, elsorvadhat a zenei/
hallási képesség is.

A hangok befogadása összetett folya-
mat. A fül és az agy közötti kiépült kapcso-
lat előfeltétele a hangok érzékelésének, re-
gisztrálásnak, mely a megfelelő életkorban 
történő gyakorlással tudatosítható, fejleszt-
hető, ezáltal a hangok tudatosan észlelhe-
tők. A következő lépés a hallott hang átala-
kítása egy vizuális formává, vagyis a hang 
leírása, mind a zenében, mind a nyelvben. 
Ezáltal a fontos ismereteket írásban rög-
zíthetjük, ez a kommunikáció másik, köz-
vetlen hangi kapcsolat nélküli formája. A 
harmadik láncszem a hangkeltés és a hang 
újraalkotásának képessége. A gyermeknek 
képesnek kell lennie arra, hogy felidézze 
és újraalkossa az emlékezetében megőrzött 
hangokat. Ehhez az kell, hogy ez tudatos 
információként raktározódjék el emlékeze-
tében, mind a beszédben, mind éneklésnél. 
Ugyanakkor a hallási kontrollnak is mű-
ködnie kell, hogy a kiadott hang teljesen 
azonos lehessen azzal, ami elhangzott.

Az olvasás folyamatában ezen túl azt 
a jelet is fel kell ismerni, 
amely a hangot vizuálisan 
megjeleníti, és ezután fel-
idézni azt a hangot, ame-
lyet a hangjel, betű képvi-
sel. Itt található a gyermek 
kommunikációs fejlődésének egyik legna-
gyobb problémája: megtanulni a hang/szó 
átalakítását egy konkrét jelentésű vizuális 
formává, és ezt a jelentést hordozó vizu-
ális formát, a leírt hangot ismét hallható 
hanggá/szóvá visszaalakítani. A hang és a 
jel kapcsolódásának folyamata is a korai 
években, három és hét éves kor között 
alakul ki. Ha a gyerek nem eléggé tudatos 
a hang tulajdonságainak megértésében, 
akkor nem alakulhat ki a kapcsolat a hang 
és annak vizuális jele között az optimális 
életkori szakaszban. Ezért fontos, hogy a 

gyermek fejlesztő gyakorlatokon keresztül 
biztatást, támaszt kapjon a tudatos hang-
megértéshez.

Hang és jel kapcsolatának több fokoza-
ta van, de az iskola csak a hangot és annak 
jelét, a betűt tanítja a gyerekeknek, nem 
ad lehetőséget a könnyebb fokozatok meg-
ismerésére, használatára, amely kapaszko-
dót adhatna a gyengébbeknek a hang-jel 
kapcsolat megértésére és megalapozására. 
Ebben sokat segíthet a zenei írás és az azt 
megelőző grafikus hanglejegyzés gyako-
roltatása. Ezek a közbeeső lépéseknek a 
következők:
• Képi forma: a hanghoz hasonló, azonnal 

felismerhető.
• Grafikus forma: tartalmilag kapcsolódik 

a hallott jelenséghez/hanghoz.
• Ikonikus forma: kicsit elvontabb, de lo-

gikus viszony a hang és a jel között.
• Szimbolikus forma: hasonlóság és logika 

nélküli, kultúrákhoz kötött. Ilyenek a 
betűk és a számok.

Az íráskészség kialakítása könnyített 
változatban a következő 
lépésekben történhet: a 
hang-jel kapcsolat a hang 
mozgásának, rajzolatának 
megfigyelésével indul. 
Eleinte a kézzel és a hang-

gal történő „rajzolás” egy időben irányított 
mozgás. A hang helyzetét, jelét a táblára 
vagy kártyákra rögzítjük, láthatóvá tesszük 
a gyerekek leképezési, képértelmezési szint-
jén. Később az állatok hangját, „beszédét” 
a gyerekek már önállóan, tudatosan leje-
gyezik, „írják”. Mindezt már az óvodában 
el kell kezdeni.

Az olvasási készség megalapozásához 
is vezet egy könnyebb út. A grafikus jelek 
könnyen érthetőek, ha a gyerekek maguk 
alkotják, írják le őket. A jellé átalakított 
hangokat vissza lehet varázsolni azokká a 

biztatást, támaszt kapjon 
a tudatos hangmegértéshez
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A Látható hangok program rövid bemutatása

hangokká, amiket rejtenek. A zenei jelek 
logikusak, azt jelentik, amit mutatnak: 
fel-le, rövid-hosszú, ugrás, ezért könnyen 
olvashatóak és írhatóak.

A nyelvi és zenei képességek szorosan 
összefüggnek egymással. 
• A zenében és a szöveg hangzó formájá-

ban, a beszélt nyelvben közösek az alko-
tóelemek, a hangok tulajdonságai: hang-
erő, tartam, hangmagasság.

• A zene és a nyelv hangzó és írott formá-
jában fontos elem még a 
szünet, vagyis a jelentést 
befolyásoló tagolás, a 
hangsúly, ritmus és az in-
tenzitás.

A zenéhez kapcsolódó 
feladatok ezért nemcsak érzelmileg érintik 
meg a gyerekeket, hanem a zenei kód-
rendszer gyakorlása közben kialakítanak 
egy olyan alapvető strukturáló készséget, 
melyet más kódrendszerek megértésére is 
használni tudnak.

Példa egy foglalkozásra: 
Az állatok titkos nyelve

„Ma különös vendégeink vannak. Nem lát-
szanak, csak a hangjukat hallhatjuk, abból 
kell kitalálni, kik ők!” Mindenki hallgatja az 
1. hangképet, fokozatosan ismeri fel az álla-
tokat (tücsök, gólya, más madarak, békák). 
Dalokat éneklünk a felismert állatokról, és 
utánozzuk „beszédüket”. Kézi bábokkal, 
ujjra húzható kis állatfigurákkal még játé-
kosabbá tehetjük a hangkeltés/utánzás érzé-
kenységét fejlesztő gyakorlást. A gyerekeket 
ezt követően elvarázsoljuk állatokká, ekkor 
már nemcsak hanggal, hanem mozgással is 
érzékeltetik az állatok karakterét, a hangjuk 
jellegét, majd beszédhangok nélkül, csak ál-
latnyelven fejeznek ki valamilyen helyzetet, 

történetet. Például a békamama megszidja 
a kislányát, vagy a gólyafióka panaszkodik, 
hogy éhes. Ha a gyerekek nagyobbak, akkor 
le is írjuk, mit mondanak az állatok, hogyan 
„rajzolnak a hangjukkal”. A gyakorlás végén 
minden állat hivatalos a békák báljára, ahol 
CD-n lévő zenére, hangképekre szabadon 
táncolhatnak, ritmushangszeren kísérhetik 
a dallamokat (hármas- és négyes ütemben). 
Minden feladathoz (kalandhoz) mozgásra 
alkalmas, ritmikus zenék is tartoznak (tánc, 

induló). A munkát e szel-
lemben folytatjuk tovább a 
hangok tulajdonságaival, a 
Vidám zenészek dalaival és 
a 120 európai játékdal fel-
dolgozását tartalmazó CD 
segítségével.

A program az írás-olvasás alábbi rész-
képességeit alakítja az iskoláskor kezdetére:
• Hallási: a hangok tulajdonságainak ész-

lelési, differenciálási és analizálási gya-
korlataival előkészíti az olvasást.

• Látási: a hangok leképzésével a grafikai, 
ikonikus és szimbolikus fokozatokon át 
alakítja az írást.

• Kognitív: az elemzési és vizualizálási 
gyakorlatokon át szimbolikus gondolko-
dáshoz vezet.

• Mozgási: a mozgásos, ritmikai gyakorla-
tok – járás, tánclépések, a hangok tulaj-
donságainak megfelelő elmutogatása, 
kézmozgás a legegyszerűbb jelektől a 
mind bonyolultabb grafikus jelekig foko-
zatosan előkészíti az írásmozgás koordi-
nációját.

• Érzelmi: a hangok érzelmi élményeit kö-
vető szóbeli feldolgozás, a dalszövegek 
életre keltése, előadása, a dramatizálás 
segíti az érzelmi fejlődést.

Ezeknek együttes hatásaként a prog-
ram hatékonyan fejleszti a kognitív képes-
ségeket, a kommunikációs és a szociális 

Az olvasási készség 
megalapozásához is vezet 

egy könnyebb út
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kompetenciát. A program egyedülálló sa-
játossága az, hogy a hang-jel kapcsolat dif-
ferenciált formáival 3 éves kortól segítséget 
ad az írás-olvasás alapjainak kiépítéséhez, 
kialakítja annak alapvető feltételeit, segít a 
diszlexia megelőzésében. 

A Látható hangok a kommunikációs 
kompetencia fejlesztésére alkalmas zene-
pedagógiai program, amely azon a tényen 
alapszik, hogy a hang mind a nyelvi, mind 
a zenei kommunikációnak 
az alapköve. Újszerűsége 
többek közt abban áll, hogy 
nyelvi tartalom nélküli 
hangzó jelenségeket (álla-
tok hangját, természeti és 
környezeti hangokat, valamint rájuk néha 
meglepően hasonlító hangszerek hangját) 
használja fel a gyermekek személyiségének, 
különböző intelligenciaterületeik fejleszté-
séhez. A gyerekek egyszerű jelekké alakít-
ják a hangok tulajdonságait, vagyis leírják 
azt, majd a hangjukkal „rajzolva”, hangzó 
formává alakítják a vizuális jeleket. Ami-
kor a gyerekek hangmegértését segítjük a 
hangok jellé alakításának folyamatával, 
tulajdonképpen az írási-olvasási készsé-
geket formáljuk. A gyakorlatok témái a 
hangmagasság, a hang ereje és hossza, a 
hangok mozgása és ritmusa, a hasonló és 
különböző hangok.

Módszere és anyagának alkalmazása 
hatékony segítséget nyújt a hátrányos hely-
zetű gyerekekkel dolgozó pedagógusoknak 
a felhalmozódott hátrányok leküzdésében, 
az esélyegyenlőség megteremtésében.  
A Látható hangok programot kísérleti 
jelleggel vezették be párhuzamosan 2003-
ban a svédországi Eskilstunában és 2004-
ben Budapesten. A tapasztalatokról svéd 
nyelven készült beszámoló, melynek fő 

megállapítása, hogy a svéd 
csoportokban a beván-
dorló gyerekeket integráló 
iskolákban kiemelkedően 
javult a nyelvi, szövegér-
tési és kommunikációs 

készség, valamint a tanulási képesség.  
A program a lemorzsolódással veszélyez-
tetett gyerekek fejlődésében jelentette a 
legnagyobb segítséget. A kipróbálás alapján 
adtuk ki a programcsomag javított válto-
zatát. A gyerekek sokoldalú fejlesztéséhez 
új, élményszerű tartalmakat biztosít, 
gazdagítja a résztvevők zenei eszköztárát 
és európai játékdal-ismeretét. A Látható 
hangok fejlesztő módszer a jelenlegi óvodai 
programot újszerűen és komplexen gazda-
gítja, megkönnyíti az óvodából az iskolába 
történő átlépést.

segítséget ad az írás-olvasás 
alapjainak kiépítéséhez

Fráter György Általános 
Iskola, Gyergyóremete

A víz napja rendezvény 
egyik jelenete
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„ÚTRA KELÜNK, KIRÁNDULUNK”

Bolykiné Szűcs Mónika ózdi óvoda- 
pedagógust kérdezte a Látható hangok 

programról Bozsik Viola

A Dr. Antal-Lundström Ilona által kidolgo-
zott, Látható hangok elnevezésű kommuni-
kációs fejlesztő programot1 jelenleg több 
magyarországi településen is alkalmazzák, 
sok óvodapedagógus és tanító végzi el a to-
vábbképzést.2 Ózdon Bolykiné Szűcs Móni-
ka óvónő nagycsoportosai vesznek részt a 
programban, a Sajóvárkony-Táblai Össze-
vont Óvodában, melyet Ju-
hászné Völcsek Mária vezet.

Ózd felé kanyarogva 
az út melletti házak abla-
kaiban egyre szaporodnak 
az „Eladó” táblák – ezt 
hol a tulajdonos, hol az OTP hirdeti. A 
falvakban közmunkások tisztítják a köz-
területeket, uniós plakátok, italboltok, 
kínai áruházak előtt. Ózdon az elhagyatott 
ipartelepek között visz az út a sajóvárkonyi 
óvodába, mely ezen a borús, hűvös decem-
beri délelőttön meglepően barátságosnak 
tűnik. Az óvodavezetői iroda ajtaja nyitva 
áll – biztos nemcsak miattam, mert ahány-
szor elhaladunk előtte a nap folyamán, 
mindig úgy találom. Itt fogad Juhászné 
Völcsek Mária óvodavezető, s mesél röviden 

magukról: 2011 óta referenciaintézmény-
ként működnek, két jó gyakorlatuk van, az 
Utazás a Föld körül program, mely a kü-
lönböző kultúrák megismerésének, toleran-
ciára, emberségességre nevelésnek az esz-
köze, a másik az IPR bevezetése és hatékony 
alkalmazása, ennek része a Bozsik-program 
és a Látható hangok. Egy másik óvónő-

vel és Völcsek Máriával 
elindulunk megnézni a 
foglalkozást: a gyerekek 
hangosan köszönnek, 
pislognak a pesti újságíró 
felé. Megszólal a zene, 

elindul a vonat a parasztudvarba, az állatok 
közé. Az első dal a vidám zenészekről szól, 
az első sort hallgatják magnóról ‒„Az én 
nevem a hegedűs, a vidám hegedűs”‒ a 
továbbiakat kell énekelni és mutogatni ‒
„Az ő neve a hegedűs, a vidám hegedűs”‒, 
persze van, aki nem bírja ki, és énekli az 
elejétől, más meg annyira próbál az első 
sor alatt csöndben maradni, hogy még a 
száját is befogja két kézzel nagy igyekeze-
tében. A gyerekek körbeülik a szolmizációs 
fát, melynek egymás fölötti ágain laknak 

1  A program rövid összefoglalását adja Dr. Antal-Lundström Ilonának a jelen riporthoz tartozó, a megelőző lapokon 
olvasható írása.  

2  A program iránt elkötelezett óvónők közé tartozik Halász Erika a budapesti Gyöngyszem Tagóvodából és Endrészné 
Götz Julianna a szerencsi kistérségből. Béres Erika a Manó Múzeum foglalkozásait vezeti Kaposváron, Nyíregyházán 
a Borbányai Százszorszép Óvodában pedig Császiné Aranyi Csilla a program felelőse.

Dóri, a kék madár,  
Réka, a szürke elefánt
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minden egyes feladatot 
gyakorlatban, gyakorolva 

tanított meg

a színes papírállatok: Dóri, a kék madár, 
Réka, a szürke elefánt… Csúsznak egyre 
előrébb, dalokat, állathangokat, hangsze-
reket ismernek fel: „Mivé változott a kot-
kodácsolás? Dobolássá, bizony, ott a piros 
pont!” Megfejtik, mély volt-e vagy magas, 
hosszan szólt vagy röviden, szomorú volt 
vagy vidám? Tovább szövődik a mese, 
megjelenik egy varázsló: – Mivé varázsol-
jalak benneteket? – Jó gyerekekké –, kéri 
Mónika néni, – Jó gyerekek 
ezek már így is, igaz? – kér-
dez vissza Andrea néni, a 
varázsló, mire Mónika néni 
megnyugtatja őket: – Jó 
gyerekek, bizony. Így békák 
lesznek inkább. Ezt követő-
en a programhoz tartozó feladatlapok (Ka-
landozások a hangok birodalmában) egyiké-
nek megoldása következik az asztaloknál: 
– Kösd össze az állatot azzal a hangszerrel, 
amivé alakult! – a legkisebbek eközben 
színezhetnek. Azután előkerülnek a saját 
készítésű hangszerek: vécépapír-gurigából, 
mackósajtos dobozból. Mi lesz azokkal, 
akiknek nem jut? – Ők tapsolnak majd, és 
közülük választok karmestert! Ritmust ol-
vasnak egy tábláról, rázzák a gurigát, ütik 
a dobot, mígnem Andrea néni vissza nem 
varázsolja őket az óvodába. Egyértelmű, 
hogy a gyerekek szeretik, és jól ismerik eze-
ket a tevékenységeket. Szűcs Mónikával az 
egyik különteremben beszélgetünk, s ebéd 
nélkül nem engednek haza, gyalogolni 
se, hoznak-visznek az állomás és az óvoda 
között. Völcsek Mária csak annyit kér, vi-
gyem jó hírüket.

– Honnan az érdeklődés a Látható han-
gok iránt? Úgy tudom, ebben az óvodában te 
kezdted el ezt a módszert.

– 2010-ben, amikor még a tiszatarjáni 
óvodában dolgoztam, szóba került, mi-
lyen továbbképzésekre lehet jelentkezni. 

Az ottani óvodavezető küldött, „Te úgyis 
zenés vagy!” felkiáltással. Valóban, ze-
neovit szerveztem akkor már három éve, 
Tiszatarjánban, Tiszakeszin és Mezőcsáton 
is. Nem tudtuk tehát előre, hogy mi is ez 
a program, sőt, egy jó darabig nem is in-
dult, mert nem gyűlt össze elég jelentkező. 
Csaknem egy évet vártunk, mire végre sor 
került rá, és teljesen más volt, mint bár-
mely más továbbképzés, melyen addig részt 

vettem. Mert mi is szo-
kott lenni? A résztvevők 
leülnek, meghallgatják 
az előadót, aki a végén 
megkérdezi, milyen volt, 
vagy esetleg ad egy felada-
tot. Na, hát Ilona nem. 

Az első pillanattól az utolsóig elhalmozott 
feladatokkal: csapatokba osztott bennün-
ket, s csak úgy pörögtek a tevékenységek: 
hang–jel kapcsolathoz készíts foglalkozás-
tervet, mutasd be, hogyan tanítanál be egy 
új dalt (a Látható hangok gyűjteményéből), 
írj a társaiddal közösen musicalt. Vagyis 
minden egyes feladatot gyakorlatban, gya-
korolva tanított meg, hogy aztán tudjuk 
használni. Fantasztikus volt! A jelenlévők 
közül választott ki Ilona néhányunkat, 
akikről azt látta, aktívan, lelkesen veszünk 
részt, tényleg tetszik nekünk a program.
Egy másik, háromnapos továbbképzésre 
invitált, ahol képesítést szereztünk arra, 
hogy taníthassunk.

Legközelebb akkor kerültem kapcso-
latba vele, mikor egy pályázatra hívta föl a 
figyelmünket: a kiírásban tehetségműhe-
lyeket támogattak kimondottan hátrányos 
helyzetű, roma származású gyerekeknek. 
Beadtuk és nyertünk. A kapott pénzből 
(500.000 Ft) indítottuk be a programot a 
putnoki kiscsoportomban, ebből szereztük 
be a szükséges eszközöket is. Csakhogy ott 
ez megszakadt, mert egy év után lejárt a 
szerződésem, és eljöttem onnan. 
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Itt Ózdon viszont minden kolléganőm 
részt vett a képzésben, melyet a város fi-
nanszírozott, szintén pályázati pénzből. Én 
segítettem a foglalkozások megtervezésé-
ben, hiszen ez nemcsak egy egyszerű körjá-
tékos, ritmikus tevékenység, hanem komp-
lex program. Hangsúlyos benne a hang–jel 
kapcsolat felismerés. A program ritmust 
tapsolni, olvasni és lejegyezni is tanítja a 
gyerekeket. A dalokkal pedig a szókincset 
bővítjük, és az emlékezetet fejlesztjük.

– Milyen gyakorlati tudnivalókat érde-
mes átadni valakinek, aki bele akar vágni a 
programba?

– Azt tanácsolnám annak, aki fon-
tolgatja, hogy belevág a programba, ne a 
könyvet vegye meg, hogy majd föllapozza, 
bele-bele nézeget, hanem végezze el a to-
vábbképzést. Ott majd kiderül, valóban 
akarja-e ezt csinálni, össze tudja-e egyez-
tetni a saját értékrendjével. Akad, akit za-
var, hogy a Látható hangok nem a magyar 
óvodákban megszokott évszakok szerinti 
logikát követi. Vagyis hogy a tavaszi mada-
rak szólóját és kórusát például tél közepén 
vesszük. Én ezt megmagyarázom annyival, 
hogy képzeletben bármi lehetséges, s nem 
tapasztaltam, hogy a gyerekeket megza-
varná. A múltkor például a „kirándulás” 
alkalmával mondtam a gyerekeknek, vi-
gyázzanak, nehogy rálépjenek a csigákra. 
Ekkor lépett be a terembe a karbantartó, 
rögtön neki is kiabálni kezdtek: „Vigyázz, 
Tamás bácsi, rálépsz a csigára!” Tamás 
bácsi állt és értetlenkedett, hát hol van itt 
csiga, a gyerekek meg még mutogattak is, 
hogy itt meg ott. 

Van, aki azért nem szereti a Látható 
hangokat, mert nem magyar dalokra épül.3 
Én úgy gondolom, magyarok vagyunk, 

tanítsuk a magyar dalokat, de Magyaror-
szágra is annyi külföldi települt már be, 
kerülhet olyan iskolába, élethelyzetbe a 
gyerek, hogy más kultúrájú osztálytársai is 
lesznek. Lehet, hogy épp a zenén keresztül 
tudnak majd kapcsolatot teremteni. Azt 
tapasztalom, a Látható hangok mozgásos, 
vidám, fülbemászó dalaira nagyon fogéko-
nyak a gyerekek. Az egyik anyukától hal-
lottam vissza, hogy kislánya azzal állított 
haza, „Anya, ez volt életem legjobb óvodai 
napja!” S a miértre kifejtette, azért, mert 
„Mónika nénivel útra keltünk és kirándul-
tunk.” Épp nem volt sehol hely, logopédiai, 
fejlesztő foglalkozás, gyógytorna folyt a 
külön termekben, így a tornaszobában 
matracokra ültünk le, s ez, hogy kijöttünk 
a csoportszobából, madarakat és hang-
szereket hallgattunk, ilyen nagy élmény 
volt számára. Nekem ez elég. A program 
segítségével új elemekkel bővíthetjük a 
napi szinten előírt tevékenységeket. Ezek-
ből olyan sok van, hogy akad olyan hét is, 
amikor összesűrűsödnek a programok, és 
nem jut idő a Látható hangokra. Azonban 
ha egy hét kimaradással elővesszük, rögtön 
felveszik a fonalat a gyerekek.

Tavaly szeptemberben húsz óvónő is 
jött Pestről megnézni a programot. Még 
csak két hete jártunk óvodába, volt egy 
csomó új gyerek. Nagyon izgultam, hogy 
fognak-e még emlékezni a tavaly tanul-
takra, de nem volt mit tenni, elkezdtem a 
foglakozást a szokásos felvezetéssel: „Gye-
rekek, most elmegyünk kirándulni!” Erre 
a hat új gyerek kézen fogva elindult az ajtó 
felé! Az óvónők kuncogtak a háttérben, 
amíg tisztáztuk az új gyerekekkel a „kép-
zeletben” fogalmát. A többi gyerek viszont 
emlékezett, és tudták. Ez megerősített en-
gem is, hogy akkor csak odafigyeltek, csak 

3  A 120 európai népi gyermekjátékdalt összegyűjtő könyv lehetőséget ad a jelenlegi óvodai dalkincs bővítésére, a 
fejlesztő programnak azonban nem kötött része, a dalok szabadon felhasználhatók vagy elhagyhatók. (Dr. Antal-
Lundström Ilona pontosítása)
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a szomorú és vidám 
hangok megkülönböztetése

megtanulták, csak megmaradt bennük, 
hogyan csináltuk előző évben. 

Arra rájöttem, hogy nincs értelme előre 
betanítani egy műsort. Nagyon meglátszik 
ugyanis, és nem hiteles. Valamint hiába az 
előzetes tervezés, ennek ellenére is adód-
hatnak váratlan helyzetek. Putnokról van 
egy élményem: évzáróra betanultunk egy 
műsort a Látható hangok alapján. Ennek 
része volt, hogy a kiránduláson elmegyünk 
a barlang mellett, ahol horkol a medve – őt 
a kolléganőm játszotta el –, s lassan kell 
lopakodni, föl ne ébredjen. Alszik ez az ál-
mos medve, énekeltük utána. Gyerekek, ki 
horkol? – kérdeztem, s a válasz meg is ér-
kezett az egyik kisfiútól: „Hát Mártika óvó 
néni!” Ezért nem is tanítok be már semmit 
előre, hanem azokra a tevékenységekre épí-
tem a foglalkozást, amit amúgy is tudnak.

Óvodánkban nem teljesen életkor sze-
rinti bontásban vannak a csoportok, így 
nálam is akad néhány kisebb gyerek. A 
Látható hangok foglalkozás ideje alatt sok-
szor a kolléganőm foglalkozik velük, hogy 
ne zavarják a nagyobbakat, meglegyen a 
csend, amiben figyelhetünk a hangokra. Ez 
fontos, mert a szalagon egy-két hang igen-
csak próbára teszi az embert, a jávorszar-
vast például a férjem sem 
ismeri fel, pedig vadász. Én 
például azt sem tudtam, 
hogy a róka ugat, ami pedig 
a borzot illeti, nemhogy a 
hangja, de maga az állat 
sem ismerős a gyerekeknek. Ezekre tehát 
külön készülni kell, hogy ezt megbeszél-
hessük, megismertethessük a gyerekekkel.

A programhoz tartozik egy feladatlapos 
füzet, ezt csak nagycsoportos kortól érde-
mes elkezdeni, előtte legalább két évet kell 
foglalkozni a program szerint a gyerekek-
kel, hogy hatékonyan lehessen használni. 
Még Putnokon a kiscsoportom mellett 
összegyűjtöttem néhány nagycsoportost 
is külön erre a foglalkozásra, hogy akkor 

zenét hallgatunk, feladatlapozunk. Hiány-
zott azonban az alapozás, kiderült, van, aki 
nem tud kört, háromszöget, négyszöget, 
ikszet rajzolni. Előbb ezeket kellett pótol-
ni, s mire eljutottunk oda, hogy a hangok-
ra figyeltünk, elemezni próbáltuk hosszú-
ság, magasság alapján, fél óra is eltelt. Itt 
Ózdon középső csoportban is próbálkoz-
tam már az írással, de akkor még nehéznek 
bizonyult, most viszont, hogy nagycsopor-
tosok, már jobban érdeklődnek. 

Ennek kapcsán egyszerű gyakorlati 
tudnivaló, hogy a bal-jobb ellentétet, az 
írás irányát éppen csak elsajátító gyereket 
megzavarhatja, hogy a hallott hang leírá-
sának az állatok szájából kijövő buborék 
(mint a képregényekben), melybe a hang 
jelét írniuk kellene, a feladatlapos kiad-
ványban hol jobbról, hol balról kezdődik. 
Tehát ha az oldal jobb oldalára rajzolták az 
állatot, melyhez így jobbról induló buborék 
tartozik, elbizonytalanodhat a gyerek, aki 
addigra már begyakorolta, hogy mindig 
bal oldalon kezdünk, s esetleg rossz irány-
ból, jobbról kezdi el lejegyezni a hango-
kat. A végeredmény a báránynál például, 
akihez hullámvonalat kell rajzolni, helyes 
lesz, hisz egyenletesen béget, azonban már 

a kakas hangjánál, ahol 
a kukurikú lentről indul, 
majd emelkedik („Fölsza-
lad a szemétdombra.” – 
így magyaráztam nekik), 
rossz lesz a rajz, ha rossz 

irányból kezdi. Erre tehát előzetesen fel 
kell hívni a figyelmet. 

Van, hogy a program tematikáját az 
óvoda mindennapi eseményeihez kötöm, 
így jobban tudnak vele azonosulni a gye-
rekek. Például a szomorú és vidám hangok 
megkülönböztetése is része a Látható han-
goknak. Volt egy kislány, aki valamilyen 
csillogó-villogó, mozgó műanyag ketyerére 
vágyott, s napokig attól zengett az óvoda, 
hogy neki olyan kell, és vegyen neki a 



107
PEDAGÓGIAI JELENETEK

„Útra kelünk, kirándulunk” ‒ a Látható hangok programról

mire a gyerekek elsőbe 
mennek, nem idegen már 
nekik a hullámvonalak, 
cikkcakkok, egyenesek 

rajzolása

Mónika néni, meg a vezető Marika néni is 
vegyen neki, mert az anyukájától nem ka-
pott. Ennek kapcsán foglalkoztunk a szo-
morúsággal, ezt boncolgattuk, lerajzoltuk, 
ki mikor szomorú, és mikor örül.

Azt gondolom, semmit sem érdemes 
erőltetni. Ha valakinek csak a dalok tet-
szenek, akkor csak azokat tanítsa meg a 
gyerekeknek, igazítsa az adott csoporthoz 
a programot. A Látható hangokban erede-
tileg tudatosan nem kap helyet például a 
szolmizáció. Mi viszont ezt fontosnak gon-
doltuk. Töprengtünk, mit lehetne tenni, 
végül az lett a megoldás, tanuljanak szol-
mizálni is a gyerekek, de ha bárki jön be-
mutató foglalkozást nézni, 
elmondjuk, hogy ez nem 
a program része, hanem a 
mi kiegészítésünk hozzá. A 
zeneovis múltamból hozom 
ezt, a gyerekek pedig na-
gyon élvezik.

A szolmizációs fánk 
tegnapra készült el, az egyik 
kolléganő férje asztalos, az ő keze munkája. 
Az állatokat pedig színes papírból, vécépa-
pír-gurigából alkottuk, nagyon egyszerűen 
és olcsón elkészíthetők tehát. A régi fánkra 
tépőzárral lehetett őket fölragasztani, most 
a falécekre ültethetjük a hangokat jelképe-
ző állatokat. Örülök, hogy elkészült – az 
óvodavezető asszony ötlete volt – a gyere-
kek ugyanis nagyon lelkesek, foglalkozás 
közben egyre közelebb csúsznak a fához, s 
a régi, ami kartonból készült, mindig föl-
borult. Ezt most még túlságosan stabil is, 
ketten bírjuk csak arrébb tolni.

– Milyen hatásait figyeltétek meg a prog-
ramnak?

– Kiscsoportban még nem olyan látvá-
nyos a változás, ekkor még csak a dalokat 
vezetjük be, s az állathangokról beszél-
getünk. Ebben az életkorban az utánzás 

a lényeg, mozgással, játékkal, dalokkal. 
A putnoki kiscsoportom kiemelkedő volt 
abban, hogy bekapcsoltam a magnót, és az 
első néhány hang után rögtön tudták, me-
lyik dal következik.

Mostani nagycsoportosaim pedig ren-
geteg dalt tudnak fejből. Az idei év anya-
gából novemberre húsz éneket ismertek kí-
vülről, az egész szöveget végig, pedig nem 
rövid dalok. Csipkerózsika meséje például 
kilenc versszakos, én sokszor papírról „pus-
kázom”, melyik jön. A gyerekeknek kilenc 
képes kártyát nyomtattam, kiszíneztem, ők 
nézik a képet, én olvasom a hátuljáról ti-
tokban a szöveget. A programban levőkön 

kívül természetesen tanul-
tunk más dalokat is.

Ők tehát az első 
nagycsoport, akikkel fog-
lalkozom, így még nincs 
visszajelzés arról, később 
érzékelhetően jobban tel-
jesítenek-e az iskolában. 
(Egy másik csoporttal 

nagycsoportos korukban foglalkozott egy 
kolléganőm, ők már iskolások, de mivel 
csak egy évet vettek részt a programban, 
nem ugyanazt az eredményt kapnánk, 
mint ha három évig folyamatosan részt 
vettek volna benne). Nem is biztos, hogy 
egy csupa hátrányos helyzetű, sajátos neve-
lési igényű gyereket tanító, megfáradt pe-
dagógustól kapnánk visszajelzést. Nagyon 
nehéz az itteni iskolában, már az alsósok-
kal is. Jó lenne pedig a visszacsatolás.

Biztos vagyok azonban abban, hogy 
a program hasznos. Mire a gyerekek el-
sőbe mennek, nem idegen már nekik a 
hullámvonalak, cikkcakkok, egyenesek 
rajzolása, tudják, hogy balról jobbra ha-
ladunk, meggyőződésem az is, hogy a 
szótagolás is könnyebben fog menni. A 
beszédfejlődésük és az érzelmi fejlődésük is 
kimagasló, ezt Dr. Antal-Lundström Ilona 
is írja, s én is tapasztalom. Be nem áll a 
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szájuk, sokat vannak körülöttünk, óvónők 
körül, minden érdekli őket, s mesélnek 
ők is a családjukról. Néha elnézem azokat 
a csoportokat, ahol nem alkalmazzák ezt 
a programot: ott játékidőben a gyerekek 
egymással játszanak, s csak árulkodni 
mennek oda az óvó nénihez, ha valamilyen 
verekedés, veszekedés támadt. A mieink 
nem, közülük mindig van, aki mellettünk 
marad. „Most mit csinálsz, óvó néni? Most 
ezt miért csinálod, óvó néni? Segítsek ki-
vágni? Hozok neked ollót! És most hova 
mész, énekelni? Hallottuk, mikor énekeltél 
a tornaszobában, nagyon szép volt!” Min-
denhez akad hozzáfűznivalójuk.

– Hogyan viszonyul a többi csoport 
azokhoz a gyerekekhez, akik részt vesznek a 
Látható hangokban?

– Részt vehetne mindenki, nálunk 
ugyanis minden óvónőnek van hozzá ké-
pesítése, de talán én szeretem a legjobban, 
a mi csoportunkban foglalkozunk ezzel 
legtöbbet. Habár az állomásos dalt minden 
csoport tudja, s valamennyire a karácsonyi-
akat is. A részt vevő gyerekek sok pozitív 
visszajelzést kapnak, például a Várkonyi 
Napokon a nagyszínpadon léphettek fel, 
ügyesek voltak. Nagyon szeretik a foglal-
kozást, és kérik is, hogy legyen. Büszkék 
rá, hogy ezt csak ők tudják, bizonyítani 
akarnak. Énekeltek már nyugdíjba vonuló 
kollégának a vezető óvónő kérésére. Mond-
ta, hozzuk ki a szolmizációs fát. Több se 
kellett a gyerekeknek, rögtön kérni kezd-
ték, hogy de akkor még a Dó-ré-mi-set is, 
mert azt már régen énekeltük, és akkor 
már a Csipkerózsikásat is, alig akart vége 
szakadni a műsornak.

– A Látható hangok programot kiemel-
ten ajánlják hátrányos helyzetű gyerekeknek, 
mondván, esetükben érhető el vele a leglát-

ványosabb fejlődés. Milyen küzdelmeitek 
vannak, milyenek a helyi viszonyok?

– Hozzánk a környékbeli gyerekek jár-
nak, legyenek akár hátrányos helyzetűek, 
akár nem, akár romák, akár nem, illetve 
sok a vegyes házasság is. Sokat tud nyújta-
ni az óvodánk, jól felszerelt, meg is szoktak 
lepődni, akik először járnak itt, mennyi 
mindenünk van. Rengeteg pályázaton in-
dulunk, benne vagyunk a Bozsik-program-
ban, focizni visszük a gyerekeket, van mű-
füves pályánk, alkalmazzuk a mozgáskotta 
módszert. Talán ez is hozzájárul ahhoz, 
hogy megmaradt a vegyes összetétel.

Természetesen vannak konfliktusok is a 
szülőkkel, de alapvetően jó a viszony. Van 
viszont néhány család, akikkel rengeteget 
küzdünk. Ha kell, itt bent megfürdetjük a 
gyereket, tiszta ruhát adunk rá. A kapott 
adományokban akad ünneplő ruha is, 
legutóbb Mikuláskor segítettünk így ki 
pár gyereket. Ezeket itt helyben mossuk 
és tároljuk. Kaptunk hétköznapi ruhákat, 
csizmákat is, ezt szétosztottuk, van gyerek, 
aki a mai napig azt a csizmát hordja, amit 
tőlünk kapott. Az inge is megvan még, 
igaz, már csak egy gombja maradt… Né-
ha el-eltűnik egy cipő. Egy ilyen esetben 
egyik kolléganőnk elment a „kínaiba”, és 
saját pénzéből vett egy másikat a kislány-
nak, akiét ellopták.

Fontos, hogy a kommunikációban 
egyenlő partnernek tekintsük a szülőt. Ne 
forduljon elő, hogy mivel én óvónő vagyok, 
akkor ezáltal különb is. Persze, ha azt 
gondolom, igazam van, azért kiállok, nem 
szabad félni a szülőtől, de meghallgatom őt 
is. Emberi módon, normálisan beszélünk, 
próbáljuk elfogadni egymást. Sok múlik 
ezen. A minap az udvaron az egyik gyerek 
föllökött egy kislányt, aki lehorzsolta a tér-
dét. Az anyuka nekem szegezte a kérdést: 
„Hol volt az óvónő?” Mondtam, hogy a 
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húsz gyerek közül pont nem erre a kettőre 
figyeltem, hanem épp azt akadályoztam 
meg néhány méterrel odébb, hogy le ne 
lökje egyik gyerek a másikat a mászókáról. 
Ott voltam – hiszen ott kell lennem – de 
nem tudok ennyi felé figyel-
ni. Ezt elfogadta: „Hát jól 
van, nem azért mondtam.”

Itt a szülők megadják a 
tiszteletet, talán amiatt is, 
hogy a vezető óvónőnk elér-
hető, ott van a folyosókon, 
elbeszélget a szülőkkel, s ha valamilyen 
probléma van, akkor elmagyarázza, mi 
a dolga a szülőnek. Talán azért is, mert 
érzik, hogy a gyerekek javát akarjuk. Van 
például sószobánk is. Ha valamelyik gye-
rek köhög, náthás, a szülők gyakran kérik, 
vigyük be, s eleget teszünk a kérésnek, 
igyekszünk a kedvükben járni. Azt mond-
hatom, hogy az én csoportom nagyon jó, 
a szülők együttműködőek, támogatóak, 
ha kérünk valamit, hozzák. Nálunk ez 
így működik. Mikor idejöttem, furcsa is 
volt, hogy minden szülő rám köszönt a 
folyosón, magázódva ráadásul, akkor is, ha 
egyik gyereke se járt hozzám.

– Mindezzel együtt sem lehet könnyű…

– Az a legnehezebb, mikor egy szülővel 
nem tudok zöld ágra vergődni, mert ilyen-
kor tudom, hogy a gyerekkel se fogok. Ha 
megfeszülök is, és a jóra tanítom, akkor se 
tudok vele mit kezdeni az otthoni körül-
mények miatt. Azért csen a cukorkából, 
azért rágja meg az almát játékidőben, 
mert éhes. Éhesen jön reggel, s délután én 
vagyok az utolsó, aki aznap enni ad neki, 
ha hazamegy, már semmi sincs. Több csa-
ládban súlyos gondokkal küzdenek, mun-
kanélküliséggel, szegénységgel, szenvedély-

betegségekkel. Ezt nem tudom megoldani, 
nem tudok rajtuk segíteni.

– Mesélnél-e végezetül egy lelkesítő, jó 
élményt?  Van-e gyerek, akinél személy sze-

rint nagy változást hozott a 
program?

– Putnokon volt egy 
három-négyéves kislány, 
aki egyáltalán nem be-
szélt. Se az óvónőkhöz, se 

a többi gyerekhez. A beszoktatása is nehe-
zen ment, állandóan sírt. Elkezdtük a Lát-
ható hangokat, nagyon sokat énekeltünk. 
Mindig késett az ebéd, a kis asztaloknál 
ülve is énekléssel múlattuk az időt. Próbál-
tam bevonni a tevékenységekbe, gyere raj-
zolni, gyere énekelni, suttogtam neki. Egy-
szer-egyszer visszasuttogott. Játszottunk 
olyat kismikrofonnal, hogy bekapcsoltam 
a zenét, és aki akart, jöhetett énekelni. 
Egyszer ez a kislány is rábólintott tétováz-
va a kérdésre, ki is jött. Alig hallhatóan 
suttogott a mikrofonba, de a végén nagyon 
megtapsoltattam a többi gyerekkel, mond-
tam nekik, én hallottam, hogy milyen szép 
volt. Örültek, hogy megszólalt, ha csak egy 
cseppet is. Ahogy ezt sokat gyakoroltuk, 
szép lassan felszabadult, előrelendítette, 
hogy ki mert állni a többi gyerek elé az 
általa választott dallal. Március környékére 
beszélt és énekelt.

A Látható hangokkal rengeteg a sikerél-
mény. Sokan érkeznek hozzánk épp emiatt. 
A látogatókat rendszerint meglepi, meny-
nyi mindent tudnak a gyerekek, milyen 
sok dalt ismernek. Ebből látom, hogy jól 
csinálok valamit, ez visz előre, az ilyen al-
kalmak. Új dolog is, amivel foglalkozunk, 
sokaknak tetszik, nemcsak nekem. A gye-
rekek szeretik, és ez a lényeg.

az a legnehezebb, 
mikor egy szülővel nem 

tudok zöld ágra vergődni
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de senki sem említette, 
hogy az általunk beszélt 

nyelv Ungariában hivatalos 
nyelv

GHIURCA / GYURK A VALENTIN

„Már-már feledésbe merülő csángó táncaink”

Bemutatkozás1

1975 nyári melege meghoz-
ta édesanyám számára a 
születésem nehéz fájdalma-
it. „Amikor az első sérések 
(fájdalmak) levettek, az 
ógredába (udvar) voltam, és 
hétvége lehetett, mert épp akkor haladt el a 
házunk előtt az a teherautó, amely a 
sántérról (munkatelep) szállította haza a  

munkásokat. Este már hívtuk es a bábaasz-
szonyt, hogy segítsen világra jönnöd.” Én 
voltam édesanyám hetedik gyermeke a ki-
lenc közül. Hatan nőttünk fel, négyen va-
gyunk életben. 

Édesapám kőművesként dolgozott a 
környező városokban, Bákóban (Bacău), 
Onyesten (Onești), vagy a messzebb lévő 
Csíkszeredában (Miercurea Ciuc). Édes-
anyám szegényes körülmények között 
nevelgetett bennünket a külsőrekecsini 
(Fundu Răcăciuni) kis vályogházikónk-
ban, s közben darabka földjeink megdol-

gozásával foglalkozott. 
Nekem és a testvéreimnek 
nyolcéves korunkig a 
jószágok legeltetése volt 
a feladatunk, utána már 
kapanyélre kerültünk. A 
mezei munka mellett is-
kolába is jártunk. (És nem 

fordítva.) Igyekeztünk románul megtanul-
ni, mert a falu határain kívül már románul 
kellett beszélnünk.

1  Cseres Tibor Őseink földje, Erdély regényéből való, a lap hátsó, külső borítójára került idézetéhez kapcsolódva került 
szóba Cseres Tibor moldvai útja, melyről Ilia Mihály számolt be lapunkban. Ebből lett egy kis világhálós keresgélés, 
így találtam rá Gyurka Valentin életrajzára a Romániai Magyar Pedagógusok Szövetsége honlapján (csango.rmpsz.
ro). Cseres édesanyja küzdelme a magyarságáért az író erdélyi és moldvai csángó témájú regényeiben, elbeszéléseiben 
folytatódik, a nehéz küzdelem jelenkora pedig kiolvasható Gyurka Valentin soraiból. A közölt írás a honlapon 
olvasható szöveg szerkesztett és a szerző által bővített változata.  (T. G.)
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voltam kőműves, burkoló, 
kertész, takarító és 

irodavezető

Szüleink sose beszéltek Magyarország-
ról, az iskolában tanultunk földrajzot, és 
tanultunk R. P. Ungariáról mint szom-
szédos országról, de senki sem említette, 
hogy az általunk beszélt nyelv Ungariában 
hivatalos nyelv. Az iskolában akkoriban 
egy kis könyvtár működött (néhány éve 
megszűnt), ahova ötödikesként léptem be 
először, és néhány barátommal versengve 
olvastuk a rendelkezésre álló könyveket 
(Jules Verne volt a kedvencem). Állandóan 
a könyveket bújtam, és édesanyám, ezt 
látva, nagy nehezen beleegyezett, hogy kö-
zépiskolába mehessek. 

1989-ben felvételiztem Bákóban, a 4-es 
számú Kémiaipari Líceum-
ba. Ceausescu leverésével a 
helyzet megváltozott, édes-
apám egyre nehezebben 
tudta fizetni a kollégiumi 
ellátásom.

1991 júliusában, egy 
felhőszakadás után, a Rekecsin patak árvi-
ze elöntötte a falunkat és a környező falva-
kat, nagy pusztítást okozva. 

Egy fiatal erdélyi teológus segítségével 
1991-ben sikerült bekerülnöm a Borbáth 
Erzsike néni vezetésével működtetett 
csángó oktatási programba. Bákóból a 
csíkszeredai Székely Károly Könnyűipari 
Szakközépiskolába iratkoztam át, és 1995-
ben leérettségiztem. 

Csíkszeredából az utam Budapestre, a 
Nemzetközi Előkészítő Intézetbe vezetett, 
ahol egy évig készültem a felsőfokú to-
vábbtanulásra. 1996-ban a Gödöllői Szent 
István Egyetem Jászberényi Főiskolai Kar 
művelődésszervező szakának nappali ta-
gozatára nyertem felvételt, ahol 2000-ben 
kommunikáció szakirányú képzésen főis-
kolai diplomát szereztem.

Főiskolai éveim alatt és utána rádiózás-
sal (főiskolai rádió, budapesti Civil Rádió), 
kulturális rendezvények szervezésével 
(külsőrekecsini tánctábor és fesztivál), 

újságszerkesztéssel (főiskolai Zsebzsiráf, 
Külsőrekecsini Curierul Sperantelor Noastre 
‒ Reményeink futára) és filmkészítéssel 
(A Jászberényi Csángó Fesztivál Története 
[30p], Sztrigójak  ‒ Szellemek avagy „Szép 
asszonyok” [7p]) foglalkoztam. Részt 
vettem ifjúsági szervezetek alapításában, 
munkájában is (Apáczai Csere János 
Szakkollégium, Via Spei ‒ Remény Útja 
Csángó Ifjúsági Szervezet, MIK ‒ Magyar 
Ifjúsági Konferencia, MISZSZ‒ Magyar 
Ifjúsági Szervezetek Szövetsége, MCSMSZ 
‒ Moldvai Csángómagyar Szövetség).

2000-ben feleségül vettem egy tizenegy 
gyermekes csángó család egyik lányát, Bá-

lint Krisztinát. 
2000 decembe-

rében részt vettem az 
első Csángó Cselekvési 
Terv megfogalmazásá-
ban, majd 2001-ben, 
Külsőrekecsinben az is-

kolán kívüli foglalkozások beindításában, 
amellyel kezdetét vette a jelenleg is műkö-
dő Csángó Oktatási Program. 

2001 augusztusában megszületett az 
első fiam, Valentin, és kölcsönpénzből a fe-
leségemmel megkezdtük Külsőrekecsinben 
egy kis ház építését. 

Anyagi nehézségeink miatt 2002 őszén 
a családommal Budapestre költöztem.

2002 és 2008 között Budapesten, kü-
lönböző albérletekben laktunk, és a többi 
csángó vendégmunkás sorsában osztozva 
voltam kőműves, burkoló, kertész, takarító 
és irodavezető. Mindezek mellett, együtt-
működve a budapesti Máltai Szeretetszol-
gálat által működtetett csángó irodával, 
megszerveztük és működtettük a Csángó 
Népfőiskolát, ahol több mint 80, csángó 
származású vendégmunkás gyarapíthatta 
ismereteit magyar nyelvből és számítás-
technikából, s vittük őket tanulmányi ki-
rándulásokra, kulturális programokra is.
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épp abban az életkorban 
szűnik meg a diákok 

magyarságának iskolai 
megerősítése, amikor a 
legnagyobb szükségük 

lenne rá

2003-ban megszületett a második 
fiam, Sebestyén. Anyagi helyzetünk to-
vábbra sem javult. 2008-ban, családomat 
Budapesten hagyva, Olaszországban vállal-
tam munkát, ennek eredménye egy felejt-
hetetlen családi nyaralás volt Velencében, 
a Velence környéki strandokon és az olasz 
Alpokban. 

Olaszországból visszatérve Budapestre, 
2008 őszén úgy döntöttünk, hogy hazaté-
rünk Moldvába, az időközben lakhatóvá 
tett külsőrekecsini házunkba. Hazaköl-
tözésünkkor a kisebbik fiam óvodás, a 
nagyobbik már elsős volt, és a román nyelv 
megtanulásával küszködtek.

2009 tavaszán az MCSMSZ-nél 
kezdtem el dolgozni, 
mint tanító Dumbravén2 
(Újrekecsin) faluban, ahol 
beindítottam a magyar 
nyelvű, iskolán kívüli fog-
lalkozásokat. Október 3-án 
megszületett a harmadik 
kisfiam, Sándor. 

2011 tavaszán, agy-
vérzésben elveszítettem 41 
éves Péter testvéremet, aki 
a külsőrekecsini néptánccsoport táncosa 
volt. Szeptemberben, egy olaszországi 
vonatbalesetben meghalt a legidősebb test-
vérem is, Misi, aki több mint tíz esztendeig 
Budapesten dolgozott, és állandó vendége 
volt a budapesti csángó táncházaknak. 
Vele és Tündik Tamással, a Gyepük Népe 
Alapítvány létrehozójával indítottuk el a 
külsőrekecsini néptánc és népdal tábort. 
Novemberben, hetven évesen elhunyt 
édesanyám is (Kati néniként ismert nép-
dalénekes és adatközlő). 

2011 nyarán néhány külsőrekecsini 
fiatal segítségével létrehoztuk a 

Külsőrekecsinért Egyesületet, a magyar 
közösség megerősítésért.  

2011 őszén, Dumbravénbe új magyar 
tanár jött Szegedről, Majzik Tamás, én a 
2008-ban felavatott külsőrekecsini Gyer-
mekek Házához (Magyar Ház) kerültem, 
ahol egyebek mellett a népdal és a néptánc 
tanításával foglalkoztam. Több mint ötven 
külsőrekecsini és dumbravéni gyermek 
sajátíthatta el évente a már-már feledésbe 
merülő táncainkat. Gyerekeink tanár kol-
légáim segítségével több táborban is részt 
vettek, ahol bemutathatták a tanultakat. 
2012-ben és 2014-ben a tánccsoport a Kül-
honi Magyarok Találkozóján szerepelt és 
bemutatta tánchagyományainkat a buda-

pesti Szent István ünnep-
ség két színpadán is. 

2012 őszétől átvettem 
a bákói magyar nyelvi 
oktatást, ahol közelebb 
kerültem a többi csángó 
faluból kikerülő fiatalok-
hoz is. A moldvai csángó 
falvakban csak a nyolc 
osztály elvégzésére van 
lehetőség, a családok igye-

keznek a közeli városba küldeni a gyereke-
iket, ahol több középiskola és továbbképző 
működik. A középiskolába bekerülő fiata-
loknak kérvényezniük kell a magyar nyel-
vű órákat, de legalább tizenhat jelentkező 
kell az indításhoz. A magyar oktatástól 
eleső fiataloknak a Letea Gimnáziumhoz 
tartozó Ion Luca Általános Iskolában szer-
vezünk magyarórákat heti három alkalom-
mal. Délutánonként két óra a kérvényezett 
és engedélyezett keret. 2012/2013-ban 
huszonhárom fiatal járt a magyarórákra, 
ez töredéke a csángó falvainkból kikerülő 
fiataloknak. 

2   Dumbravén a legfiatalabb csángó település, a Rekecsin patak 1991-es pusztítása után települtek ide az emberek a 
szomszédos Külsőrekecsinből.
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Bákó fontos helyszín lenne a Csángó 
Oktatási Programban, hiszen a jelen hely-
zet szerint épp abban az életkorban szűnik 
meg a diákok magyarságának iskolai meg-
erősítése, amikor a legnagyobb szükségük 
lenne rá. Román többségi környezetbe 
a csángó gyerekeknek magyarként való 
beilleszkedése nagyon nehéz. Emiatt a leg-
többen elutasítják magyar-
ságukat, mert azonosulni 
akarnak új osztálytársaik-
kal, új barátaikkal.

Szükség volna a mold-
vai magyar kultúrát ápoló 
intézményre a csángó 
térség központjában, 
Bákóban, identitástudatot formáló, meg-
őrző, erősítő programokkal, hogy a csángó 
fiatalok magyarként akarjanak élni.

2012-ben, alapos tájékozódást követő-
en, a MNC (Magyar Népfőiskolai Collegi-
um) segítségével Külsőrekecsinben, Klézsé-
ben és Forrófalván egyhetes felnőttképzést 
indítottunk, a főbb témakörök a mezőgaz-
daság, az egészségügy, a falusi turizmus és 
a társadalomismeret. 

2013-ban, hagyományőrzőként visz-
szakerültem a külsőrekecsini Gyermekek 
Házához, ahol több mint kétszázötven 
gyermeknek tartottam és tartok jelenleg 
is iskolán kívüli foglalkozásokat. Az is-
kolában magyar nyelvet oktató két tanító 
segítségével igyekszünk gyerekeinknek 
minél több lehetőséget teremteni, hogy 
erősödjenek magyarságukban. Részt 
veszünk minden Moldvában szervezett 
magyar rendezvényen, a magyar tantárgy-

versenyen, népdalvetélkedőn, mesemondó 
találkozón, tánctalálkozón, szavalóverse-
nyen, ez utóbbit legutóbb május 30-án, 
Külsőrekecsinben rendeztünk meg. 

2014-ben a külsőrekecsini néptánc-
csoport a Naputánjáró (napraforgó) nevet 
kapta, jelenleg három csoporttal (kicsi, 
nagy és felnőtt) működik, és több, mint 60 

tagja van.
Idén jelentkeztünk a 

Felszállott a páva televíziós 
vetélkedőre, a borospataki 
területi válogatón a kicsik 
húszfős csoportjával, illet-
ve egy népdalénekes szó-
listával szerepeltünk. 

2014 szeptemberében megszületett a 
negyedik kisfiam, és decemberben István 
névre kereszteltük. 

A Külsőrekecsinért Egyesület elnöke-
ként tagja vagyok a Csángó Tanácsnak, 
amely összefoglalja a moldvai, erdélyi és 
magyarországi csángó szervezeteket. Jelen-
leg a bákói magyar iskola és/vagy kulturá-
lis központ létrehozásáért dolgozunk. 

Egyesületünk részt vesz a magyarorszá-
gi támogatással (többek közt a Közigazga-
tási és Igazságügyi Minisztérium, az Em-
beri Erőforrások Minisztériuma, a Bethlen 
Gábor Alapkezelő Zrt.) folyó programok-
ban, restauráltuk a külsőrekecsini magyar 
feliratú régi útmenti kereszteket, zajlik a 
dumbravéni katolikus templom építése, 
szabadtéri színpad, tájház készül, táborokat 
és más helyi oktatási, sport- és kulturális 
rendezvényeket szervezünk.3 

Külsőrekecsin, 2015. június 23.

3  http://www.kulsorekecsin.hu/; https://www.facebook.com/Kulsorekecsin?ref=bookmarks

igyekszünk gyerekeinknek 
minél több lehetőséget 

teremteni, hogy erősödjenek 
magyarságukban
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POSPISCHILL PÉTER

Beatles vagy Titanic? 

‒ Avagy mi lesz velem a liverpooli egyetemen…

A JELENTKEZÉS

A jelentkezési folyamat gyors volt és ingye-
nes. Az én sikeres jelentkezésemhez négy 
dologra volt szükség, és feltehetően egy csi-
petnyi szerencsére. A négy feltétel a diplo-
ma, ajánlólevelek, a Personal Statement 
(PS) (magyarul: személyes közlés, vallo-
más, számadás, mérleg) és az előírt nyelv-
vizsga (IELTS) volt. A diplomakivonatot 
angolul is kézhez kaptam még a végzés 
után Budapesten, nem kellett hitelesítetni, 
elfogadták. A nyelvvizsga a British Council 
által szervezett, angol felsőoktatásba jelent-
kező, nem angol anyanyelvű diákok nem-
zetközi vizsgája, ahol az adott intézmény 
által meghatározott eredményt kell elérni a 
bejutáshoz. A vizsga minden feladatrészben 
az egyetemen előforduló élethelyzeteket 
modellezi és kéri számon, például az egye-
temen később mindennapossá váló esszét 
kellett már a nyelvvizsgán is írni, és a hal-
lott szöveg értésére is csak egyszer van 
esély, ahogy az egy szemináriumon vagy 
előadáson is történne. Az értékelés nem a 
megszokott; különböző nyelvi szinteket le-
het elérni, így senki sem bukhat meg vagy 
mehet át a vizsgán, hanem „csupán” vissza-
jelzést kap arról, hogy hol tart a nyelvtudá-
sa, hiszen minden egyetem más minimum-
szintet szab meg a bejutás feltételeként. Az 
általam megpályázott egyetemek a 6.5 
pontos minimumot szabták meg, amit én a 

7.5-es átlagteljesítménnyel szerencsésen ab-
szolváltam is. Az ajánló levelek terén a 
munkaadóim nem jöhettek szóba, hiszen 
az ajánló akadémikus háttérrel kellett, 
hogy rendelkezzen. Szerencsére a főiskolám 
támogatott, így az ajánlásokat is sikerült 
beszerezni. A legkritikusabb a már említett 
PS megírása volt; ez a hazai motivációs le-
vél rokona, de tulajdonképpen sokkal több 
annál. Ebben eddigi életutamat kellett be-
mutatnom (tanulmányaimat, munkata-
pasztalataimat, készségeim fejlődését), ho-
gyan állt össze logikus események soro- 
zatává, ami csak oda vezethetett, hogy je-
lentkezzem az adott egyetemre, továbbá, 
hogy mit szeretnék elérni az egyetemen 
megszerzett képesítéssel és tudással. A szi-
getországi felsőoktatási kultúrában kiemel-
ten esnek latba a tanórán kívüli tevékeny-
ségek, az önkéntes munka, a sport és 
hasonlók, hiszen ezek a személyiséget is jel-
lemzik és készségfejlesztésre is alkalmasak. 
A képességek fejlesztésében itt nagyon erő-
sen hisznek, minden tantárgynak van kü-
lön kézikönyve, egyfajta tanmenet ez, ami-
ben a tanulási programot, a követel- 
ményeket rögzítették, és ebben szerepel az 
is, hogy milyen módon és milyen készsé-
get, képességet fog fejleszteni az adott 
tárgy. De ezekről bővebben majd később, a 
lényeg, hogy a készségek és képességek de-
monstrálásra a PS-ben is volt lehetőség. 
Ennek a megírása igen nagy kihívás volt, 
24 évesen összegezni az életem történéseit, 
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mintha azok teljesen logikusan épültek 
volna egymásra és vezettek volna addig, 
hogy a két hónappal korábban általam még 
nem is ismert egyetemen szeretném foly-
tatni a pályafutásomat. Sőt, már azt is tud-
nom kellene, hogy milyen területen és mit 
fogok kezdeni azzal a tudással és tapaszta-
lattal a jövőben. Azt gondolom, ez nem így 
működik, hiába tervez meg mindent az 
ember, mindenesetre ezzel a szintű tuda-
tossággal (és egyben enyhe naivitással) én 
nem rendelkezem. Ennek ellenére elké-
szült, a tizenkettedik újraírás és foltozgatás 
után lettem elégedett az irománnyal. Mi-
kor mindez készen lett, tavaly április köze-
pén jelentkeztem az általam kiválasztott 
hat egyetemre. Az egyetemek a mestersza-
kos jelentkezéseket egyenként kezelik, 
nincs egységes rendszer, így egy közönsé-
ges e-mailben jelentkeztem a csatolt doku-
mentumokkal. Az egyetemek reakciója ki-
finomultabb volt: néhány nappal a 
jelentkezésem után létrehoztak számomra 
egy személyes oldalt az adott egyetemi 
honlapon, ahol a bejelentkezés után láthat-
tam, hogyan áll a felvételi folyamat, szük-
ségük van-e még valami dokumentumra, 
van-e valami tennivalóm. Először találkoz-
tam ezzel a szolgáltatáscsomaggal, mely az-
óta is segít. Nem számítottam rá, hogy egy 
távoli országból küldött e-mailre máris 
egyetemi e-mail címet és profilt kapok. 
Mind a hat egyetem három héten belül el-
bírálta a jelentkezésemet, tanulmányi aján-
latot kaptam tőlük. Egy héttel később 
megkaptam légipostán az üdvözlő csoma-
gokat, hogy jobban megismerhessem őket 
és a megpályázott szakot, elláttak bőven 
olvasnivalóval. 

A jelentkezés mozgatórugója a tanuló 
választása. Miután megkaptam az ajánla-
tokat, dönthettem, hogy melyiket fogadom 

el, nem kellett felállítanom sorrendet. Ezt 
az eljárást inkább hasonlítanám egy állás-
ra történő jelentkezéshez, mint felvételi 
folyamathoz, jól esett, hogy partnerként 
kezelnek. 

Minél tradicionálisabb és elismertebb 
egyetemre szerettem volna menni a szá-
momra elérhetőek közül; az elsőbbséget a 
liverpooli egyetem élvezte nálam, hiszen 
Liverpoolból indult világkörüli útjára a 
Beatles, valamint a Titanic is, bár jobban 
szeretek az előbbire gondolni. A válasz-
tásomban azért más is szerepet játszott. 
Sokat számított, hogy a választható tantár-
gyakat érdekesnek találtam, az egyetem a 
Russell Group1 alapító tagja, és a különbö-
ző egyetemi ranglisták alapján a világ első 
egy százalékába tartozó felsőoktatási intéz-
mény. Az egyetem több mint 150 alap- és 
150 mesterképzést indít, három campust 
üzemeltet, Liverpool mellett Londonban 
és Kínában is jelen van, 24 000 hallgatója 
több mint 70 országból érkezik, és kilenc 
Nobel-díjas nyomán jár nap mint nap az 
egyetem folyosóin. A jelentkezés folyamata 
összességében hihetetlenül gyors és könnyű 
volt; egy hónappal a jelentkezésem elkül-
dése után már mind a hat egyetem visz-
szajelzett. Döntöttem, szeptembertől irány 
Liverpool, ebből a városból pedig sokfelé 
vezethet az utam, s remélem, inkább a 
Beatlest követve majd, mint a Titanicot. 

AZ AKTÍV TANULÁS

16 éve tanulok, ebből nagyjából hat éve tu-
datosan, a különböző tárgyakat más és más 
stratégiával. Mivel elég sok időt töltöttem 
tanulással, hozzávetőlegesen ismerem az 
erősségeimet és gyengeségeimet, annak a 

1  A Russell Group 24 rangos, nemzetközileg is kiváló egyesült királyságbeli egyetemet összefogó szervezet.



116
2015 / 5-6

módszertanát, hogyan is tanulok a leghaté-
konyabban. A hatékony tanulás pedig a 
második legkézenfekvőbb megoldás idő 
megtakarítására, amit azután másra tudok 
fordítani. Diákként a 17. évemet kezdtem 
Liverpoolban, és azt képzeltem, hogy ennyi 
elég is lesz nekem, ez lesz az utolsó évem. 
Úgy éreztem, 2 diploma megszerzése és 2 
idegen nyelv elsajátítása után, a gazdasági 
és üzleti területén ennyi elég kell(ene), 
hogy legyen az érvényesüléshez; ha még-
sem, akkor valószínűleg a duplájával sem 
térülne meg a befektetett munka és idő. 

Az első szemeszteren túl vagyok  
Liverpoolban. Továbbra is azt gondolom, 
ez az utolsó évem a tanteremben ‒ de alig-
ha ez az utolsó, ami tanulással telik.

A gimnáziumban és a főiskolán az 
oktatás és a tanulás rendje nagyjából meg-
egyező volt számomra. A gimnáziumi órák 
főiskolai előadásokká alakultak, melyeket 
írásbeli vagy szóbeli számadás követett. A 
sablon itt is hasonló, van azonban valami 
más: itt az oktatást áthatja az „aktív” tanu-
lás gondolata, ebben hisznek ‒ és nekem 
nincsenek ellenvetéseim. 

Az egyetem a nemzetközi diákoknak 
heti rendszerességgel szervez előadásokat 
arról, hogy mit is várnak el tőlük, mi is 
történik velük a korábbiakhoz képest más-
ként. Ezeket az előadásokat különböző 
tanárcsapatok vezénylik le. Az egyetemnek 
van két támogató/segítő csapata a világ 
más tájairól jött diákjai számára, az egyik 
a karrierépítésben, a másik a nyelvi prob-
lémákban segít. Heti rendszerességgel 
szerveznek ingyenes, szabadon látogatható 
előadásokat, szemináriumokat. Az egyik 
előadássorozat a mester fokozathoz szük-
séges képességeket/készségeket tárgyalja, 
s hogy mit várhatnak el az ezen a szinten 
végző diákoktól a munkaerő-piaci szerep-
lők. Az előadások témája például a kritikai 
szemlélet fejlesztése, a prezentációs készség 
javítása, az esszé és a jelentésírási technikák 

és praktikák bemutatása. Itt érkezünk el 
oda, hogy az említett „aktív” tanulás ala-
kot öltsön. Az a közvélekedés az egyetemen 
‒, bár mint mindennek, ennek is van ku-
tatási háttere ‒, hogy ha csak előadásokat 
tartanak, akkor az információ nagyságren-
dileg 5 %-a „marad” meg a diákokban. Ha 
könyvet olvasunk, javul az eredményessé-
günk, 10‒20% várható. Az „aktív” tanulás, 
amikor érvelni, vitatkozni kell, ennél is 
nagyobb hatékonyságot ígér.  

A legtöbb tantárgynál vannak a sze-
meszter során beadandó házi dolgozatok. 
Ezekben az általában esszé formában készí-
tendő dolgozatokban az adott tantárgyhoz 
kapcsolódó témáról kapott állítást, tételt 
kell cáfolnunk, megerősítenünk, megvi-
tatnunk, saját gondolatmenetünkkel, de 
persze szakirodalomra támaszkodva. En-
nek az esszének az elkészítéséhez meg kell 
ismernünk az adott téma főbb elméleteit, 
a folyó szakmai vitákat: egy kis világot 
kell felépítenünk magunkban az adott kér-
désről. Ha ez kész van, akkor nem szabad 
azt leírni, hogy „hányan lakják”, „miféle 
emberek és állatok élnek ott”, „milyenek 
a folyók és rétek” – nem arra kíváncsiak, 
mennyit olvastunk. Azt kell mérlegelnünk, 
hogy ebben a megismert világban kik a 
„barátaink”, ők hogyan gondolkodnak, 
hogyan segítenek minket a megértésben, 
és kiknek nem hiszünk, hiába is kardos-
kodnak az álláspontjuk mellett. Ezek után 
el lehet kezdeni tervezni az esszét: hogy 
mit kezdjek az olvasottakkal, hogyan és 
miért lettek barátaim és kritikusaim olyan 
emberek, akikkel soha nem találkoztam. 
Így értelmezve az adott kis világot, eljutva 
remélhetőleg a feladat megoldásához. Míg 
ezen a folyamaton átmegyek újra és újra, 
tantárgyról tantárgyra, én is belekerülök az 
adott téma szellemi vérkeringésébe. Azzal, 
hogy folyamatosan mérlegelek, döntök, az 
adott tudományterületen kialakult világ-
képem mentén összesítem a tudásomat, 
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kritikailag bemutatom az általam olvasot-
takat, aktívan tanulok. Az erősségét és a 
gyengeségét csak azután tudom kimutatni 
bárminek, miután már kívülről-belülről 
ismerem. 

Így lett az utolsó évem, ami tante-
remben telik, az első évem, amikor egy 
párhuzamos univerzumban tanulok, és sok 
gondolkodóval építek együtt kis világokat 
egymás után, azzal, hogy olvasok, gondol-
kodom és gondolataimat, következtetései-
met leírom. Nem tűnik úgy, mégis aktívan 
tanulok. Másként, mint eddig. Ezt onnan 
tudom, ahogyan a folyamatot megélem, és 
ahogyan emlékszem. Könnyű tehát kitar-
tani eredeti elhatározásom mellett, hogy 
ez nem az utolsó évem lesz, ami tanulással 
telik. 

AZ ELSŐ SZEMINÁRIUM

Adott a helyzet, új tantárgy első hete, ked-
den előadás, csütörtökön szeminárium. 
Rendben, volt már ilyen, elolvastam, amit 
kellett, az előadást értettem, kezdtem meg-
ismerni a tárgyat, az alapvető elméleteket 
és vitákat. A szemináriumra két cikkből 
kellett kiemelten készülni, elolvastam őket, 
többnyire értettem is. Gondoltam, sima 
ügy lesz a szeminárium, megbeszéljük, 
hogy miről szólnak, mik lehetnek a kü-
lönbségek és egyezőségek, majd levonjuk 
az általános konzekvenciát, hogy az adott 
helyzettől függően mindkettő igaz. A sze-
mináriumot szerencsére nem én tartottam.

Csoportokban dolgoztunk, minden 
csoportnak egy ötperces prezentációt kel-
lett készíteni egy óra alatt. Nekiláttunk a 
munkának a fentiek szerint, de mire már 
az általam titkon várt konzekvenciához is 
eljutottunk volna, odaért a csoportunkhoz 
a professzor, mi megmutattuk büszkén 
– legalábbis én büszke voltam a teljesít-

ményünkre –, hogy mit írunk majd fel a 
táblára, amit ő egy mondattal szétzúzott: 
„Én tudom, hogy miről szólnak a cikkek, 
a többiek is tudják, mert ők is elolvasták, 
mi lenne ha ehelyett…?” Vége, kész, ennyi 
volt. Megütöttek szavai, pár másodpercig 
azt hittem, hogy nem jó, amit eddig csi-
náltunk. De így folytatta: „Ha a két cikket 
hasonlítjuk össze, az egy elég szűk metszet. 
Lépjünk távolabb. Kik írták őket? Milyen 
országból származnak, milyen tudomány-
területen alkotnak? Kiknek írták szerin-
tünk ezt a cikket, vagyis hol publikálták?” 
Minden kérdéssel úgy hatolt mélyebbre, 
ahogy a hagymát szokták bontani, rétegen-
ként, és mégis szélesedett a téma. Ez után 
a körülbelül másfél perc után elegánsan 
továbbállt a következő csoporthoz. Mi 
meg ott maradtunk, és életemben először, 
mikor rávilágítottak a munkám gyengesé-
geire, egy kicsit sem éreztem rosszul ma-
gam. A hozzáállás különbsége lenyűgöző 
volt. Erre építettük tehát az előadásunkat, 
hogy a szóban forgó két gondolkodó hát-
tere és tudománya miként jelenik meg 
az elméleteikben. Az elemzés új értelmet 
nyert, új irányt vett, és valóban találtunk 
válaszokat. 

A tantárgy témája a stratégia volt, a 
két szerző pedig mindenben különbözött. 
Míg az egyik szerző egy amerikai közgaz-
dász volt és a menedzsereknek címezte a 
cikket teóriája gyakorlati alkalmazásáról, 
a másik szerző európai szociológus volt, 
aki a többi akadémikusnak jelezte, hogy 
paradigmaváltásra lehet szükség ezen a 
területen. Rendben, ez tényleg egy tanulási 
folyamat, elkészült, újra, jöhet a prezentá-
ció. Miután túl voltunk rajta, kaptunk egy 
kérdést a professzortól: „Ezek után mégis 
kinek hisztek?” Nem gondolom, hogy ez 
volt a célja, de ismét azt a furcsa, de mégis 
kellemes érzést éreztem, hogy még mindig 
nem egyenesedtünk fel, csak kúszunk a 
földön, mint egy gyerek. Elképesztően 
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nehéznek éreztem a kérdést, így hát a szo-
kásos okfejtéshez menekültem, jobb híján, 
hogy az adott helyzeten, az adott cégen és 
a körülményeken múlhat a döntés. Meg-
lepetésemre úgy tűnt, egyetért. Majd így 
folytatta: „azért nem használunk tanköny-
vet ennél a tantárgynál, mert a tankönyvek 
leegyszerűsített kivonatai, összefoglalt kis 
igazságai az adott tárgynak. Nektek nem 
csak ezeket kell ismerni. Sőt, ha valaki elé-
tek áll bármilyen témában egy folyamatáb-
rával, hogy az elmélete szerint ez így mű-
ködik a gyakorlatban, akkor ne higgyetek 
neki. Nektek látnotok kell, hogy mennyire 
komplex a témakör, mennyi különböző el-

Fráter György Általános 
Iskola, Gyergyóremete
Óvodai foglalkozás 

Fráter György Általános Iskola, 
Gyergyóremete

Kézműves foglalkozás

mélet és gondolkodó működik a területen, 
egymásnak gyakran teljesen ellentmondva. 
Fontos, hogy ismerjétek fel, milyen sokféle 
álláspont és értelmezés létezik, hogy ami-
kor majd menedzserként kerültök döntés 
elé, akkor az adott helyzethez tudjatok ta-
lálni odavaló érveket, kérdéseket, elmélete-
ket, hogy legalább azt lássátok, az érmének 
kettőnél sokkal több oldala van.” Ismét le 
voltam nyűgözve… 

Ezzel vége is lett az első szeminárium-
nak. Nagyon izgatott és boldog voltam. 
Hozzáállás- és szemléletváltozásra nem 
számítottam, nagyon örülök, hogy meg-
történt.
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FORRAY R. K ATALIN: AZ IDŐ FOGSÁGÁTÓL SZABADON –  
TANULMÁNYOK A CIGÁNYSÁG ISKOL ÁZTATÁSÁRÓL  
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BUDAPEST, 2013.

Fehérvári Anikó: Gondolatok a cigányok  
oktatásáról

A kötet Forray R. Katalin oktatás-
szociológiai, romológiai tanulmányainak 
gyűjteménye. A szerző három nagy feje-
zetbe válogatta az írásokat, melyek egy-
részt szemléletformáló hatásúak, másrészt 
tudományos eredményeket közvetítenek, 
ugyanakkor hitvallásnak is tekinthetők. A 
kötetben a kilencvenes évekből származó 
cikkek mellett olvashatunk egészen frisse-
ket is, így a könyv lapjairól 
jól azonosíthatók a szerző 
karrierjének állomásai, 
amint puszta szemlélődőből 
a társadalom aktív formáló-
jává válik. 

A korai tanulmányok érdekessége, 
hogy az akkor leírt problémák, kérdésfel-
vetések ugyanúgy szólnak a mának is. Így 
az első fejezet két tanulmánya, a Multikul-
turális/interkulturális nevelés és a Cigány-
kutatások és nevelésszociológia időszerűbb, 
mint keletkezésekor. A multikulturalizmus 
eszméje azóta sem tudott gyökeret verni a 
magyar társadalomban, így az oktatásban 
sem, sőt, fokozódott az idegenellenesség. A 
másik írás azt tárgyalja, milyen felfogásban 
közelítettek a magyarországi kutatók a 
cigány-vizsgálatokhoz, minek tekintették, 

hogyan definiálták a cigányságot: társadal-
mi rétegnek, etnikumnak vagy életstílus-
csoportnak? A szerző leginkább ez utóbbi 
megközelítést tartja a legjobb megoldásnak 
a másik két felfogás egyoldalúságainak 
kiküszöbölésére. Úgy véli, hogy a társadal-
mi réteg-megközelítés túlhangsúlyozza az 
asszimilációs törekvéseket, míg az etnikai 
megközelítés csak a különbözőségre fóku-

szál.
Ezt a gondolatme-

netet viszi tovább a 
Nemzetiségek, kisebbségek 
tanulmány is, mely azt a 
kérdést járja körül, hogy 

szociális, vagy nemzetiségi problémáról 
van-e szó. A hagyományos nemzetiségi 
oktatást felváltó multikulturális nevelés 
tudná feloldani ezt a kettőséget, s akkor 
nem válna eldöntendő kérdéssé. A szerző 
megállapítja, hogy a hivatalos oktatáspoli-
tika nem tette meg ezt a tartalmi szabály-
zókban (Nat). A kilencvenes években egy-
aránt lehetett cigány felzárkóztatási képzést 
és cigány nemzetiségi képzést is indítani. 
Utóbbi többnyire nyelvoktatást jelentett, és 
a felzárkóztató programokat sem dolgozták 
ki kellőképpen szakmailag. Így aztán jogi, 

szociális, vagy nemzetiségi 
problémáról van-e szó
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finanszírozási és tartalmi szempontból is 
visszás helyzet alakult ki, melynek értéke-
lése adatok hiányában nem volt lehetséges. 
Az 1998-as írás óta a helyzet csak annyi-
ban más, hogy ma már vannak adataink a 
cigány nemzetiségi oktatásról, ezek szerint 
az ellentmondások súlyosbodtak. Friss 
kutatások azt mutatták ki, hogy a roma/
cigány kultúra, hagyomány 
megőrzését, valamint az 
identitás megerősítését célzó 
kisebbségi programok nem 
tudnak érdemben hozzáten-
ni a tanulói teljesítmények-
hez, az érintett iskolák ered-
ményessége egyáltalán nem 
javul. Mivel ezek a progra-
mok kiegészítő normatíva igénylését teszik 
lehetővé, illetve kedvező osztálylétszámok 
mellett valósíthatók meg, sok esetben a 
plusz forrásokhoz jutás ösztönzi csak az 
iskolákat ilyen jellegű képzések indítására. 
Más kutatások a lemorzsolódás és a cigány 
kisebbségi programok közötti kapcsolatot 
vizsgálva kiderítették, hogy nem mutatható 
ki pozitív kapcsolat a lemorzsolódás meg-
előzése és a kisebbségi pedagógiai program 
léte vagy nem léte között.

Az idő fogságától szabadon című írás azt 
járja körbe, ki is a cigány, mi is a cigány-
ság. A szerző szemléletesen mutatja be az 
ipari társadalom időhöz való viszonyát, 
illetve azt, hogy az iskola hogyan kezeli az 
időt, és ez mennyiben áll szemben a cigány 
családok tradicionális időkezelésével. Talán 
bizakodásra adhat okot, hogy időközben 
a posztmodern társadalom időszemlélete 
közelebb került az időnélküliséghez, a kü-
lönböző idősíkok (szabadidő-munkaidő) 
egymásba csúszásához, ugyanakkor az 
iskola még mindig ragaszkodik az idő ko-
rábbi értelmezéséhez.

A fejezetzáró írás a cigányok egészsé-
gi állapotával foglalkozik. A szerző itt is 
igyekszik leszögezni, hogy erről – mármint 

általában a cigányok egészségi állapotáról – 
nem lehet beszélni, hiszen sok, egymástól 
eltérő csoportot különböztethetünk meg a 
cigányságon belül. A rossz egészségi állapot 
oka nem a cigányság, hanem a szegénység 
(az alultápláltság, a depresszió vagy a spon-
tán vetélés gyakoribb előfordulása, mint a 
mélyszegénység velejárói), mely azonban a 

cigányságon belül sajnos 
sokakat érint. Ennek 
bizonyítékául Forray R. 
Katalin külön elemzi 
a cigány értelmiségiek 
egészségi állapotát, me-
lyet egészen más – nem 
a szegénységből, hanem 
a kisebbségi létből faka-

dó – tünetek jellemeznek. Ilyen például az 
üvegplafon-szindróma, amely egyértelmű-
en kimutatható a megfelelési kényszerben 
szenvedő, frusztrált cigány értelmiségiek 
körében.

A Kutatási tapasztalatok fejezet em-
pirikus terepmunkákat ismertet. Az első 
három kistelepülések helyzetének elemzé-
sén keresztül mutatja be a cigány gyerekek 
oktatásának általános problémáit: az álta-
lános iskola befejezése után általában csak 
a szakiskolai képzésben találnak helyet 
maguknak, már az iskoláztatás kezdetén 
egy elhibázott pedagógiai helyzetértékelés 
áldozataivá válnak, melynek következmé-
nye, hogy később is sikertelenek lesznek az 
iskolában. Ráadásul a tanárok gyakran át-
hárítják ennek felelősségét. Nemcsak az is-
kola, a társadalmi környezet sem támogatja 
a cigány gyerekek iskoláztatását: gyengén 
szervezett, hiányos működésű a civil szféra, 
a kisebbségi önkormányzat is. Ez az írás 
1998-ban született. A Pécsi Egyetemmel 
2014-ben az Oktatáskutató és Fejlesztő In-
tézet közösen végzett egy kutatást a roma/
cigány gyerekek oktatásáról, s a helyzet 
azóta sem változott.

nem mutatható ki pozitív 
kapcsolat a lemorzsolódás 
megelőzése és a kisebbségi 
pedagógiai program léte 

vagy nem léte között
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A következő írás alapjául szolgáló ku-
tatás helyszíne szintén a déli országrész, 
ezúttal azonban már kilépünk az iskolából: 
a tanulmány a cigány fiatalok munkavál-
lalási lehetőségeivel foglalkozik, egyúttal 
feltárva az iskolarendszer hiányosságait, 
hibáit is. Így például rámutat arra, hogy 
sok cigány fiatal középfokú végzettség 
nélkül lépett ki az iskolarendszerből, hol-
ott általános iskolai eredményeik alapján 
képesek lettek volna magasabb iskolai 
végzettség vagy szakmai képesítés meg-
szerzésére. A tanulmány 
másik fontos megállapítása 
a munkahelykeresés során 
elszenvedett látens vagy 
tényleges diszkriminációra 
vonatkozik. Megállapítha-
tó, hogy leginkább a sötét 
bőrű, jellegzetes nevű falusi 
asszonyoknak a legkilátástalanabb a mun-
kaerő-piaci helyzete. Ez a diszkrimináció 
nemcsak a munkavállalásnál figyelhető 
meg. Szakiskolai vizsgálatok kimutatták, 
hogy már gyakorlati helyet is ritkábban 
találnak a roma fiatalok számára, mert a 
munkahelyek nem fogadják őket szívesen. 
A tanulószerződések száma is szignifikán-
san alacsonyabb a roma szakiskolai tanulók 
esetében. Érdekesség, hogy míg az előző 
kutatásban azt tekintették cigánynak, akit 
a környezete annak tartott, addig a mun-
kakeresés esetében egyéni önbevallás alap-
ján vizsgálták a romákat.

Az Ebbe a dolgozatba beleírtam a lelke-
met című írás az első fejezet gondolatvilá-
gához tér vissza, ahhoz a kérdéshez, hogy 
ki a cigány, milyen életstílus, mely kulturá-
lis jellemzők alapján írható le a cigányság.

A Ki a cigány? kérdés, és a válasz ada-
tokkal való megragadásának nehézségei 
abban az elemzésben is előkerülnek, 
amelyben Budapest cigány/roma lakossá-
gának iskolázottságát taglalja a szerző a 
népszámlálási (önbevalláson alapuló) ada-

tokon keresztül. Nyilván más eredmények-
re jutunk egy hivatalos kérdőívvel, mint 
egy kvalitatív vagy akár kvantitatív kuta-
tással. Ugyanakkor azt a szerző is kiemeli, 
hogy akár népszámlálásról, akár kutatásról 
van szó, becsült adatokkal dolgozunk, így 
a népszámlálás is tekinthető egyfajta becs-
lésnek. A tanulmányból megtudhatjuk a 
fővárosi cigányok demográfiai, iskolázott-
sági és foglalkoztatottsági adatait. Látható, 
hogy a cigány népesség rossz foglalkoz-
tatottsági mutatói leginkább – de csak 

részben – aluliskolázott-
ságukkal magyarázhatók. 
A szerző arra is kitér, hogy 
ugyanolyan iskolázottság 
esetében sem egyforma a 
foglalkoztatottság mér-
téke. A diszkriminációs 
index éppen ezt a különb-

séget mutatja be végzettségi szintenként. 
Csak a legmagasabb (felsőfokú) végzettsé-
geknél van hasonló esélye a cigány és nem 
cigány munkavállalóknak az álláskeresés 
során, az alacsonyabb végzettségi szinteken 
már kirívó az eltérés cigányok és nem cigá-
nyok között.

A Muzsikusnak lenni tanulmány az 
előző empirikus vizsgálatoktól eltávolod-
va, egy tipikus cigány mesterséget mutat 
be, annak történetét, művelőit, illetve 
a cigányzene iránti fogyasztói kereslet 
változását. Az írás fókuszában az a támo-
gató program áll, mely a cigány zenészek 
foglalkoztatását elősegítendő, az élőzene 
hagyományait igyekszik újjáéleszteni a 
szórakozóhelyeken. (Érdekes volna tudni a 
2007-ben indult program eredményeiről. 
Én úgy látom, hogy a tehetségkutató mű-
sorokban feltűnt tehetséges roma zenészek 
látványos sikerei inkább illúziókat táplál-
nak, s nem a valódi esélyeket tükrözik.) 

A kötet utolsó fejezete a cigányság okta-
táspolitikai kérdéseivel foglalkozik. A Tár-
sadalmi egyenlőség vagy kulturális identitás 

az iskola, a társadalmi 
környezet sem támogatja 

a cigány gyerekek 
iskoláztatását
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kelet-közép-európai szemszögből elemzi a 
különböző kormányzati magatartásokat. 
Albánia, Szerbia, Bulgária, Horvátország, 
Románia és Szlovákia törekvéseit két el-
térő szemléletmód jellemzi. Míg az egyik 
a nemzetiségi, kisebbségi hovatartozásra 
épít (társadalmi beilleszkedés a kulturális 
identitás erősítésével), addig a másik a hát-
rányos helyzetre koncentrál (társadalmi be-
illeszkedés a szociális helyzet javításával). A 
szerző megállapítja, hogy a vizsgált orszá-
gok egyikére sem jellemző csak egyik vagy 
csak másik politika követése, általában a 
kettő együtt érvényesül, ami természete-
sen a többségi értékrenddel is összefügg. 
A rendszerváltások után azok az országok 
erősítették a nemzetiségi identitást, ame-
lyek a nemzeti identitást is hangsúlyozták, 
és azok az országok vezettek be inkább 
szociális helyzet javítását szolgáló progra-
mokat, amelyek az uniós 
csatlakozásra készültek. A 
bemutatott stratégiák jel-
lemzően felülről lefelé épít-
kezők és ellentmondásokkal 
terheltek, például éppen 
azoknak az elveknek kellett 
olyakor ellentmondaniuk, amit képviselni 
kívántak (vagyis az antidiszkriminációt 
képviselve keveredtek diszkriminációba). 
Ugyanakkor a szerző is felhívja a figyelmet 
arra, hogy minden ország alapvető célja és 
jól felfogott érdeke egy cigány középréteg 
kialakítása. 

A tanulmány egy rövid fejezetben a 
magyar oktatáspolitikával is foglalkozik. 
Megállapítja, hogy nálunk is érvényesül a 
felzárkóztató, tehetséggondozó, illetve a 
nemzetiségi, kisebbségi jelleg is.

A 2010-es, eredetileg az Educatio folyó-
iratban megjelenő írás már részletesebben 
foglalkozik a magyar oktatáspolitikával, 
bemutatva a kétezres évek deszegregációs 
programját a közoktatásban, illetve a felső-
oktatási fejlesztéseket. A szerző külön ír a 

romani és a beás nyelvoktatásról, valamint 
a tanárok nyelvoktatásáról. Itt is visszatér 
ahhoz a dilemmához, amit már a politi-
káknál is bemutatott: szociális vagy kultu-
rális szempontból definiálható-e a cigány-
ság? És ismételten a kulturális álláspontot 
vallja. Ez a véleménye jelenik meg a Tár-
sadalmi egyenlőség és a jövő feladatai című 
írásában is, ahol az EU romák társadalmi 
beilleszkedéséről szóló keretstratégiájának 
a kérdéseivel foglalkozik. A tanulmány 
bemutatja az uniós elveket, melyek mentén 
a stratégia kialakult, kiemelve, hogy alap-
vetően ez a dokumentum is szegénységi 
problémaként tekint a cigányságra. Forray 
R. Katalin arra hívja fel a figyelmet, hogy 
a cigányság nem egységes, sem etnikailag, 
sem szociálisan. Így a problémák is sokfé-
lék. A szerző amellett is érvel, hogy a stra-
tégia beavatkozásainak alapjául szolgáló, 

az amerikai fekete lakos-
sággal kapcsolatos példák 
gyakran nem hozhatók 
párhuzamba az európai 
cigányság problémáival. 
Helyette inkább alterna-
tív megoldásokra kellene 

törekedni. Forray az észak-európai orszá-
gok példáját említi, és azt hangsúlyozza, 
hogy a stratégiaépítéshez egyrészt bővíteni, 
pontosítani kellene a cigányságról való 
tudásunkat, másrészt nem egyszerűen csak 
szegénységi problémaként kellene megjele-
nítenünk, hanem kulturális identitáshoz is 
kellene kapcsolni a megoldáskeresését. 

A tankötelezettség kora című írásban 
a szerző a tankötelezettségi korhatár le-
szállítása kapcsán arról beszél, hogy ez az 
intézkedés éppen a cigányság oktatásán 
nem segít. Az Alternatív stratégiák című 
tanulmány bemutatja a deszegregációs 
törekvéseket, az Integrált Pedagógiai 
Rendszer elterjesztését, illetve a másik 
utat: a nemzetiségi oktatás bevezetését. A 
fejezet utolsó tanulmánya teljes egészében 

a cigányság nem 
egységes, sem etnikailag, 

sem szociálisan
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a felsőoktatással, a cigány értelmiség ki-
nevelésének lehetőségeivel foglalkozik. A 
történeti és a rendszerváltás utáni minták, 
ösztöndíjprogramok és kollégiumok mel-
lett bemutatja a 2010 után alakuló roma 
szakkollégiumokat is.

Forray R. Katalin könyve részletes 
helyzetelemzést ad az elmúlt 25 év oktatás-
politikai irányairól, beavatkozásairól, arról, 

hogy a különböző kormányzatok hogyan 
gondolkodtak a cigányságról, és problémá-
inak megoldásáról. Mindezt a gondolko-
dást belehelyezi egy kelet-közép-európai, 
valamint egy tágabb európai kontextusba 
is. A könyv fő csomópontjai, vitapontjai: 
ki a cigány, valamint milyen megközelítést 
kell alkalmaznunk a cigányság problémái-
nak megoldási kísérlete során.

Fráter György Általános 
Iskola, Gyergyóremete
Az iskolai kórus fellépése

Diákok a biotorbágyi 
testvériskola  

vendégdiákjaival
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BOROS JÁNOS: IDŐSZERŰ ETIK A . ESSZÉK 
A FELELŐSSÉGRŐL . ISKOL AKULTÚRA , VESZPRÉM, 2013. 

 
BOROS JÁNOS: SZENVEDÉLY ÉS SZÜKSÉGSZERŰSÉG. 

FILOZÓFIAI VÁZL ATOK. ISKOL AKULTÚRA , VESZPRÉM, 2014.

Somogyvári Lajos: Az írástudók felelőssége 
a XXI. század elején

Az Iskolakultúra-könyvek sorozatban ki-
adott filozófiai tárgyú kötetek témájuknál 
és megközelítésüknél fogva több tudo-
mányág művelőinek érdeklődésére is igényt 
tarthatnak. Boros János két művének gaz-
dag jelentésrendszeréből csak azokat a mo-
mentumokat villantom fel, melyek a neve-
léstudomány, az oktatás-nevelés gyakorlata 
szempontjából elsődleges jelentőségűek. 

A felelősséget olyan kulcsfogalomnak 
érzem, mely mindkét könyvet jellemzi. 
Recenzióm címe egyszerre utalás erre a fe-
lelősségre, és reflektálás Julien Benda 1927-
ben megjelent írására. Az írástudók árulása 
nagy hatást gyakorolt saját korában, a ben-
ne kifejtett gondolatok ma is aktuálisak. 

Az értelmiségi (az írástudó) a nyugati 
társadalomban évszázadokon át érvénye-
sült irányító-vezető szerepe a XX. század-
ban megkérdőjeleződött, mikor az Igazság, 
a Szép és a Jó elvont fogalmainak keresését 
felváltotta a gyakorlati cselekvés filozófiá-
ja, és a gondolkodók egy része ideológiák 
szolgálatába állt. Benda szörnyű kataszt-
rófát jósolt ennek következményeként, s 
ha a nácizmus vagy az államszocializmus 
(marxizmus) rendszereit felidézzük, akkor 
beláthatjuk, a jövendölés nem tévedett. A 

második világháború végén az atombom-
ba kifejlesztése a kérdést immár az egész 
emberiség létkérdé sévé tette: mit kezdünk 
azzal a tudással, mely e tudás birtokosait is 
veszélyezteti?

Aligha jó válasz a tudósok bezárkózása 
saját akadémiai közegükbe – abba a térbe, 
mely a mindennapok emberétől elzárt 
világ. Napjaink újabb válságfolyamatai, a 
2008-as pénzügyi összeomlás és az ezzel 
összefüggő, az egész világot érintő politikai 
problémák (egyesek már a demokrácia vál-
ságáról beszélnek) egyre hangsúlyosabban 
vetik fel a tudományok felelősségét abban 
a tekintetben, hogy milyen válaszokat ké-
pesek adni a tudósok a mindannyiunkat 
érintő globális kérdésekre. Az UNESCO 
társadalomtudományokról szóló 2013-as 
jelentése (World Social Science Report 2013 
– Changing Global Environments) felszólítja 
a különböző tudásterületeken dolgozó 
szakembereket, hogy gondolják újra elő-
feltevéseiket, teóriáikat és módszertanukat 
annak érdekében, hogy a valós világ prob-
lémáinak megoldásában részt tudjanak 
venni.1 A felelősség egy új dimenziója 
merül itt fel: újra gyakorlati cselekvésről 
van szó, de immár a XX. század történeti 

1  A teljes szöveget lásd itt: http://www.unesco.org/new/en/social-and-human-sciences/resources/reports/world-social-
science-report-2013/ (2015. 06. 23.)
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tapasztalatainak fényében újraértékelve a 
lehetséges tudományos gyakorlatokat, a tu-
dós és a hétköznapi ember viszonyát.

Boros János saját diszciplínája szemszö-
géből közelít a fentebb kifejtett kérdések-
hez, s egyúttal le is bontja tanulmányaival 
a filozófia hagyományos határait. Az író 
által érintett témák sora (a morális cselek-
vés lehetőségei napjaink társadalmában 
és tudományos életében; etikaelméletek; 
a demokrácia filozófiai megalapozása) az 
egyetlen Igazság keresése helyett a párhu-
zamosan, egymás mellett 
létező igazságok elfogadásá-
nak lehetőségét ajánlja fel. 

A filozófiáról és etikáról 
való gondolkodás látszólag 
nem túlságosan aktuális 
a jelenlegi közéleti vagy 
tudományos diskurzuso-
kat tekintve. A filozófus szerző azonban 
ennek éppen az ellenkezőjét bizonyítja 
be: sem a tudós, sem a tanár részéről nem 
spórolható meg a morál elveinek folyama-
tos újrafogalmazása, a helyes gyakorlati 
élet definiálása. Ez állandó munkát kíván 
tőlünk, felelősségvállalást önmagunk és tá-
gabb közösségünk felé, hiszen ezt a tudást 
közvetítenünk kell tanítványainknak, a 
nem-tudósoknak, az érdeklődőknek. Boros 
alapvető szándéka a nyugati felvilágosodás 
örökségének, projektumának folytatása, a 
racionális gondolkodás világfeltárásként 
való értelmezése és a demokrácia elméle-
tének saját szempontú kidolgozása. Ezt az 
alapvetést természetesen lehet kritizálni 
euroatlanti szellemiségű gyökerei miatt – a 
kritikai alapállás a nyugati gondolkodás-
mód egyik fő jellemzője! –, de nem szabad 
megfeledkezni saját kontextusunktól való 
függőségünkről, értelmezéseink időhöz, 
térhez kötöttségéről.

Boros elismeri ezt a fajta helyzeti 
függést, ezért követi végig a nyugati gon-

dolkodás fő áramlatának kialakulását a 
kanti etika, a francia racionalizmus vagy az 
amerikai pragmatizmus bemutatásával. (A 
két könyv ennélfogva rövid bevezetésként 
is olvasható a szerző saját filozófiatörténe-
téhez.) A múlt megismerésével egy jövő felé 
irányuló cselekvést alapoz meg a szerző. A 
jövőre irányulás nyitottságot is jelent, mely 
oldani kívánja a hagyományosan szigorú 
diszciplináris elkülönülést. De nemcsak 
tudományelméleti következményei vannak 
a fent leírt gondolatoknak. A múlt meg-
ismerése és a jövő megalapozása kapcsán 

hangsúlyosan merül fel a 
nevelők és a nevelés fele-
lőssége is.     

Heller narratív 
etikáját is megidézi az 
Időszerű etika. Eszerint 
a filozófiát úgy integrál-
hatjuk legkönnyebben 

saját életünkbe, ha önmagunkat, saját 
identitásunkat teremtjük meg az általunk 
választott példaképek és viselkedési mo-
dellek segítségével. A nevelői személyes 
példamutatás, a jó megmutatása csak egyik 
dimenziója a pedagógusok felelősségének. 
A gyakorlati erkölcs tudása mindig szemé-
lyekhez és helyzetekhez kötött, nem lehet 
kötelező alapelveket előírni, hiszen akkor 
visszajuthatunk az igazság monopolizált-
ságához. (Az egyetemes tudást kínálta pél-
dául a marxizmus – követői szerint csak ők 
tudták az igazságot, a történelem igazságát, 
ami végül majd győzelemre vezeti a benne 
hívőket.) Ez tehát a másik vetülete a fele-
lősségnek: olyan autonóm, másokat is elis-
merő gyermekeket, fiatalokat nevelni, akik 
saját sorsukat felelősen alakítják, és nem 
engedik többé, hogy egy csoport kisajátít-
sa a tudást, s így a másik feletti hatalom 
gyakorlásának eszközévé lehessen. Az ilyen 
iskolázottság, műveltség hiányát jelezheti 
a fanatizmus és az elvakult hit, melyek az 
embert képtelenné teszik az önreflexióra és 

a gyakorlati erkölcs 
tudása mindig 

személyekhez és 
helyzetekhez kötött
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a valódi párbeszédre. Ezért mond védőbe-
szédet Boros János a középiskolai filozófia-
oktatás ügyében, az ugyanis segíthet egy 
jobb minőségű együttélés kialakításában.

A két kötet sok témát 
érint, melyekről érdemes 
elgondolkodni: a géntech-
nológia alkalmazásának 
etikai következményei, a 
legújabb elme- és tudat-
kutatások, a mobilkom-
munikáció ontológiája, a 
zene filozófiája vagy a posztmodern állapot 
jellemzői. Valamennyi téma hátterében ott 
van a felelősség problematikája, ami felveti 
a tudósok illetékességének és ezen illeté-
kesség határainak kérdését. Jogunk van-e 

ezért mond védő- 
beszédet Boros János a 

középiskolai filozófiaoktatás 
ügyében

beavatkozni az emberi evolúció folyamatá-
ba a génmanipulációval? Helyettesíthetik-e 
számítógépes programok és szimulációk az 
emberi agyműködést? A felgyorsult infor-

mációáramlás, a virtuális 
tér terjedése mennyiben 
vezet az emberi közös-
ségek és identitások fel-
bomlásához? A másság és 
különbözőség tolerálása, a 
sokféleség elismerése nem 
vezet-e önfeladáshoz, a 
csoporttudat eltűnéséhez? 

Csak néhány kérdés zárásul, melyeket nap-
jaink felelősen gondolkozó embere nem ke-
rülhet meg, és saját válasza kialakításában 
nagy segítséget kaphat Boros János köteteit 
olvasva. 

Fráter György Általános Iskola, Gyergyóremete
A diákszínjátszók fellépése 
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FAZEKAS , ÁGNES: Effective Schools – Changing Practices

Keywords: effectiveness of schools, effective development, curriculum development, 
knowledge-intensive schools

This article is a collection of case studies 
about the effectiveness of schools, 
concentrating on some significant 
organisational conditions for their effective 
development. Its basic premise is that those 
schools are able to realise a high quality 
educational practice on the long-term 
where teachers renew their knowledge 
from time to time, they cooperate to create 
new knowledge, and share it with each 
other. The study takes its examples from 
the development narratives of five cases, 
which we have come to know within the 
frames of a qualitative research realised at 
the Faculty of Education and Psychology 
of the Eötvös Loránd University, 

investigating the mechanisms of realisation 
of developments of the European Union. It 
highlights that from the point of the 
effectiveness and successful development of 
schools, it is of pivotal importance how 
open teachers are to change, to what extent 
are they capable and willing to react to 
outside impacts, do they effectively operate 
knowledge-sharing platforms, is it 
characteristic to overstep curricular 
boundaries, does the teachers’ body’s 
working environment support the creation 
and sharing of new knowledge, and is it 
characteristic to cooperate with other 
schools.

POLÓNYI, ISTVÁN: Who Will Become the Masters?

Keywords: Bologna system, Master’s degree, higher education, admissions

This study elaborates on the most 
important demographical characteristics of 
students applying and being admitted to 
Master’s degrees, while also touching upon 
the characteristics of their study paths in 
higher education, based on general 
admission data and the statistical analyses 
of the Hungarian Central Statistical Office 
(KSH). Hungarian higher education has 
adapted the Bologna system from 2005. 

Due to mass higher education, Master’s 
degrees should be more differentiated than 
previous (five-year) university degrees, they 
should provide deeper knowledge and they 
should also be up-to-date with economic, 
scientific and technical innovations. That 
is, a wider and wider choice of Masters 
should be needed, yet, their number is 
decreasing since 2014. Applicants for 
Master’s degrees reached a peak in 2011, 
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and it has been unsteadily declining since. 
Within the applicants, the ratio of women 
has also decreased for Master’s degree 
places financed by the state, which can be 
attributed to the non-intentional effects of 
Hungarian higher education policy: the 
decreasing of state-financed Master’s 
degree places affected more degrees which 
were popular mostly among women. The 
average age of Masters students is the same 
since 2010 (approximately 28 years). If we 
look at full-time students, we can see a 
slight increase in the average, which can be 
attributed to longer Bachelor studies. An 
ever increasing ratio of Hungarian Master 
education takes place in the capital city: in 
2014, 53,2% of Masters students studied 

in Budapest. Almost all full-time Masters 
students started their degrees in the year of 
getting their Bachelor diplomas, or the 
year after. 60% of them continued their 
studies in the very same institution where 
they did their Bachelors. Master’s degrees 
found their place in the Hungarian higher 
education system, although there are still 
debates about whether their content is well 
harmonised with Bachelor degrees, the fact 
that it cannot be implemented in some 
areas of study and about the marketability 
of holders of Master diplomas. Yet, because 
it is given that higher education is now 
massified, returning to the traditional, 
non-Bologna system is not realistic 
anymore.

Fráter György Általános 
Iskola, Gyergyóremete

Kézilabdatorna

A fiú focicsapat
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Veszprémi Attila
 

XXXII. OTDK, 
Tanulás- és 

tanításmódszertani –  
tudástechnológiai szekció 
Sárospatak, EKF CK, 2015. 

április 8–10.

Két publikációs különdíjat ajánlott fel az 
Új Pedagógiai Szemle az idei, XXXII. 
OTDK Sárospatakon rendezett tanulás- és 
tanításmódszertani – tudástechnológiai 
szekciója két versenyzőjének.1 A rendez-
vényre azonban nemcsak ezért volt érde-
mes ellátogatnunk, hanem a hangulat, a 
kiváló szervezés és a pedagógiai nyitottság 
miatt is.

ELSŐ NAP

2015. április 8-án megállítótáblás fiatalok 
fogadják az érkezőket Sárospatak állomá-
son. Különbusz vár a rendezvénysorozat 
résztvevőire, és elgurítja őket a szervező 
Eszterházy Károly Főiskola Comenius Ka-
rának épületéhez. Az Új Pedagógiai Szemle 

munkatársaként érkezem, VIP-besorolást 
kapok. Hamar megérzem, hogy ez a szerep 
itt egyáltalában nem visszás: a hallgatókat 
ugyanolyan szeretettel fogadják, mint en-
gem. Az épületben és azon kívül is könnyű 
információhoz jutni, a felelősök elérhetők, 
tudnak segíteni és segítenek is. A háromna-
pos rendezvény eseményeiről, helyszíneiről, 
előadóiról, időpontjairól jól szerkesztett fü-
zet tájékoztat. Nagy a forgatag, 34 év után 
újra OTDK-szekció Sárospatakon.

Az első nap a készülődésé, az ünneplé-
sé. A zsűri előkészítő értekezletére a Szemle 
munkatársaként nemcsak bejutok, hanem 
személyesen hívnak, várnak. Az értekezlet 
nyitott ajtók mellett zajlik a Kar épületé-
nek dísztermében. A bemutatások után, 
a pontozás, értékelés menetének megbe-
szélésén túl szó esik az erősödő szekcióról, 
az előzetes bíráló szakaszban megoldott 
problémákról, és itt érzékelem először azt 
az egyenrangúsító partneri bizalmat, ami 
a hallgatók, versenyzők felé távollétükben 
is irányul. A plágiumvizsgálatok eredmé-
nyének taglalásakor egyetlen általánosító 
értékítéletet sem hallok. Rögtön ez után 
el is hangzik: ez egy támogató, befogadó, 
jó hangulatú rendezvény, és nem más. A 
pozitívumok kiemelése a feladat, és nem 
negatívumokkal való riogatás. Dr. Sándor 
Zsuzsa ügyvezető elnök, dr. Steklács János 
szakmai bizottsági elnök, dr. Hauser Zol-
tán és dr. Poór Zoltán SZB-tagok mind-

1  A helyezettek és díjazottak teljes listája megtalálható a szekció honlapján: http://otdk.ekfck.hu/download/
Helyezettek-dijazottak_OTDK_2015.pdf
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annyian elmondják: csak a jóért vagyunk 
itt, a konstruktív és érthető bírálatért, a 
biztatásért, a dicséretért, no és a prezentá-
ciókat követő vitákon előforduló rosszmájú 
megjegyzések kiküszöbölése és kezelése 
végett. Itt csak nyertesek legyenek, akik 
között majd lesz néhány győztes, a verseny 
szót akár felejtsük is el, a rivalizálásnak itt 
nincs helye – mondja Poór Zoltán. 

A megnyitóünnepség 
és a kulturális programok 
egy része a főiskola épüle-
tével szemközti Művelődés 
Házában zajlik. A meg-
szokott formák most sem 
változnak: köszöntőbeszé-
dek és szövegmondó vagy 
énekes gyerekek, főiskolai hallgatók váltják 
egymást a színpadon.  A hallgatósághoz 
intézett köszöntőbeszédeket ugyanaz a 
nyílt bizalom hatja át, mint amit az elő-
készítő értekezleten tapasztaltam. Megint 
átélhetem hát, milyen jó, amikor a szere-
pek átjárhatók. A különböző korosztályok 
más-más nyelvet beszélnek ugyan, de azért 
inkább csak érintgetjük egymást a korlá-
tok őrzése helyett. Ha a hallgatók bőrébe 
bújok, mulathatok azon, hogy időnként 
csillogó szemű ifjaknak neveztetünk egy-
egy ünnepélyen, ha pedig 
oktatói szerepet öltök, meg-
akaszthat egy-egy hanyag-
ság a tudományos munká-
ban. Szerep nélkül azonban 
ezek nemigen számítanak: 
egészen jól érezhetem ma-
gam a lehetőségek kontextusában, és akár 
meg is hatódhatom pusztán attól, hogy 
itt nincs, aki bántson. A résztvevőknek 
korábban kiosztott, Mezey Barna OTDT-
alelnök instrukciójára egyszerre föltett, 
kartonból készült bagolyszemüveg üzenete 
egyfelől semmiféle ellentétben nem áll a 
pályakezdők tudományossága felé irányu-
ló komoly elvárásokkal, másfelől a közös 

hülyéskedés egyben komoly közös tér is. 
Nem feltétlenül kellenek oldalak, együtt 
lehetünk ebben is, abban is. Ha van vala-
mi, ami kritika tárgya kell, hogy legyen, az 
nem egymás nyelve, akarata, tudása vagy 
stílusa, hanem egész más. „A pedagógiai 
reform olyan, mint egy temető átköltözte-
tése. Rendkívül költséges és minimális a 
belső támogatottsága” – idézi a ma is aktu-

ális Mark Twaint Steklács 
János. Kicsivel később 
újra az amerikai írótól 
kölcsönöz, meggondolásra 
ajánlva a következőt: „Az 
oktatási rendszer a felnőt-
tek szervezett védekezése 
a gyerekek ellen.” Majd 

hozzáteszi: „Hiszem, hogy önök, akik itt 
vannak, ezt megcáfolni jöttek most ide.” 
Aros János polgármester is idézettel él kö-
szöntőjében, mégpedig Gyarmathy Évától: 
„A tehetség nem rejtőzködik, csak annyira, 
amennyire a környezet rejtettnek nézi. 
[…] A tehetség természetes módon jelen 
van a mindennapokban, de az értékítélet 
könnyen skatulyába helyezi felületes szem-
pontok alapján.” Dr. Kelemen Judit dékán 
adatokat sorol: 150 hallgató, köztük hét 
határon túli, 129 pályamunka, 23 intéz-

ményből. 13 tagozat és 47 
zsűritag. 

Az ünnepségek gyere-
keket mozgató pillanatira 
nagyon kényes vagyok 
– rossz hagyománynak 
tartom a művészeti pro-

dukciók esemény-illusztratív használatát, 
ha amatőr, ha profi, különösen gyerekekkel 
–, itt azonban nem érzem rosszul magam, 
mikor ez következik. Talán az elhangzott 
beszédek miatt, s talán azért, mert pár 
órája benne voltam egy valóban partneri, 
befogadó, a hadakozást nyíltan elutasító 
térben, s így nincs miért színlelésnek felté-
teleznem azt a finoman paradigmaváltó tu-

a jóért vagyunk itt,  
a konstruktív és érthető 
bírálatért, a biztatásért,  

a dicséretért

akár meg is hatódhatom 
pusztán attól, hogy itt 

nincs, aki bántson
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dományos önreflexiót, amiről a választott 
szövegek beszélnek az adott helyzetben. 
(Orbán Ottó Érdeklődő című verse, illet-
ve A kis herceg geográfus-jelenete, melyet 
egyébként egy főiskolai hallgató és egy 
alsós fiú játszott.) Ebben a légkörben még 
Nemes Nagy Ágnes amúgy kizsigerelt 
Nyári rajza is tulajdonképpen a pedagógia 
képi fordulatáról szól a számomra.

A nyitóünnepség második felében dr. 
Poór Zoltán tart rövidre fogott plenáris 
előadást a tanítás és tanulás közös kontex-
tusáról. „Birtokviszony-változás történt ab-
ban a folyamatrendszerben, amelynek mi 
mindannyian részesei vagyunk. Immáron 
tanulásunk van a közép-
pontban, és e mögé sora-
kozik be a hagyományosan 
tanításnak nevezett dolog, 
a tanulás támogatása. (… ) 
Meg kell tanulnia minden-
kinek a saját fejlődésének 
birtokosává, tulajdono-
sává válni.” A pedagógusok és a diákok 
kompetenciafejlődésének összefüggéseit 
taglalva, a konnektivizmus értékét hangoz-
tatva így fogalmaz: Ha ezt mi komolyan 
vesszük, akkor „nem tudunk lemaradni. 
Éppúgy fejlődünk, mint a ránk bízottak.” 
A tantárgyköziség fontosságáról szólva 
többek közt megemlíti a 
finn példát is: „Elindultak 
már más társadalmak a felé, 
hogy az emberiség egyéb-
ként egy és oszthatatlan 
kompetenciahalmazát nem 
skatulyákra bontják, hanem 
tevékenységeken keresztül 
tartják meg és tevékenysé-
geken keresztül fejlesztik tovább.”  Előadá-
sát nemcsak a lelkesedés hatja át, hanem az 
önzetlenség öröme is, s ebben a pillanatban 
ez a legfontosabb üzenet.

A meghirdetett lovasbemutatóra ki-
áramlik egy kisebb tömeg, én lemaradok, 

de különben is összefutok egy régi bará-
tommal, aki előadóként érkezett. Beszél 
nekem a dolgozatáról, majd egészen jó, 
szellemes, nem minden karakter nélküli 
táncprodukciókat látunk a színpadon, he-
lyi gyermekcsoportoktól.

MÁSODIK ÉS HARMADIK NAP

Az első nap estéjén nehezemre esik összeál-
lítani a másnapi „órarendemet”, mert saj-
nálom, ami kimarad. Végül tizenhárom 
prezentációra sikerül bejutnom, négy kü-

lönböző tagozaton. Ezek 
közül emelek ki néhányat.

A Kisgyermeknevelés 
és óvodapedagógia tagoza-
ton kezdem a délelőttöt 
Szabó Hajnalka óvodape-
dagógus szakos hallgató 
beszámolóján. Az előadó 

a két Kodály-örökös, Forrai Katalin és 
Kokas Klára zenepedagógiai gyakorlatát és 
módszertanát hasonlítja össze, elsősorban 
az eltérésekre fókuszálva, rávilágít a zenei 
források, a személyiséghez és a zenei anal-
fabetizmushoz fűződő attitűdök és az át-
élés különbségeire a két pedagógus között. 

Pozitív élménynek nevezi 
a nehézséget, ahogy ku-
tatása során újabb- és 
újabbféle átgondolni-
valóval találkozott, és 
nem rejti véka alá, hogy 
a munka a mindennapi 
életét is befolyásolta. A 
zsűri kérdésére, hogy maj-

dani pedagógusi gyakorlatában melyik 
módszert választaná mintaképül, a válasza: 
Forrai Katalinét. A Kokas-féle módszer 
alig-irányító pedagógusi szerepétől inkább 
tartana. Ehhez képest kevéssé mutatják 
a félelmet a további kutatást előirányzó 

meg kell tanulnia 
mindenkinek a saját 

fejlődésének birtokosává, 
tulajdonosává válni

pozitív élménynek nevezi 
a nehézséget, ahogy 

kutatása során újabb- és 
újabbféle átgondolnivalóval 

találkozott
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kérdései, például ez: nevezhetünk-e bárkit 
zenei analfabétának, ha nem tud kottát 
írni-olvasni, de befogadja a 
zenét?

Az Anyanyelv- és drá-
mapedagógia tagozaton 
folytatom. Glósz Nóra 
magyartanár, nyelv- és 
beszédfejlesztő tanár elő-
adását hallgatom. Ő a 
közoktatásban részt vevő, autizmussal élő 
diákok nyelvi képességeit vizsgálta. 14–19 
éves, ép értelmű, integráltan oktatott 
autista fiúkkal dolgozott, érdekes eredmé-
nyekről számol be. Az autizmusspecifikus 
jegyek mellett – összhangban a fiúk pe-
dagógusainak megfigyeléseivel – feltűnt 
számára a fiatalok nyelvi humora, s hogy 
értik és alkalmazzák az iróniát. Ezen túl, 
kontrollcsoportos szövegértési vizsgálat-
ban az átlagot tekintve meghaladták a 
kontrollcsoport teljesítményét – ez pedig 
a szakirodalomnak ellentmondó adat. 
Az autizmusspecifikus 
konkretizáció és a tiszta 
logika érdekes példája volt a 
Szent Ágoston-i idézet értel-
mezésének esete. A fiúknak 
itt el kellett dönteni, hogy a 
medve és az ördög azonos-e 
egymással. A medve egyik 
bűne az idézet szerint a 
paráznaság. „Habár nem a témának fel-
tétlenül megfelelő szöveget alkottak, saját 
gondolatmenetük mindenképpen logikus 
volt” – állapítja meg az előadó. Az egyik fiú 
kifejtette, hogy mivel nem létezik medve-
házasság, a paráznaság pedig a házasságon 
kívüli együttlét – nincs szó bűnről. Még 
halmazábrával is szemléltette mondaniva-
lóját. Glósz Nóra kiemeli, hogy a gyakorló 
tanárok szerint az autista fiataloknak nem 
a nyelvi kifejezés vagy az empátia jelent 
problémát, inkább görcsösek, nem tudják 
befejezni a dolgokat. Az egyetlen lehetséges 

pedagógiai módszer az elfogadó, támogató, 
bátorító légkör és attitűd – teszi hozzá. 

Majd javasol: számos 
autista szerző készített ön-
életírást, amely egyaránt 
jól szolgálhatna önisme-
ret-fejlesztésre és társadal-
mi érzékenyítésre. A vi-
tában erős, magabiztosan 
válaszol a kérdésekre, és 

statisztikai adatokat is fejből idéz. 
A következő előadó Keksz Tünde tanító 

szakos hallgató, aki a Szűcs Antal Mór és 
Ványi Ágnes logopédusok által kidolgo-
zott, 2011-ben indult, Meixner-módszerbe 
integrálható Mesezene programról és 
lehetőségeiről beszél. Első mondata: „Egy 
21. századi gyermek környezetéhez képest 
az iskola egy ingerszegény környezet.” Új 
módszerekre van szükség, melyek felveszik 
a cybervilággal szemben a harcot. Keksz 
Tünde a pezsgés és a mozgás iskolai lehető-
ségét fedezte fel a Mesezene-programban, 

amelyben az elsős gyere-
kek mesefolyammal és az 
abba integrált zenezörejjel 
tanulják a betűket. A 
gyerekek itt élményeket 
kapnak a hangok, betűk 
tanulásakor, s ezek ki-
építik bennük a tanulási 
vágyat. Videókat is lá-

tunk, órarészleteket, vonatozó, boldogan 
viháncoló vagy halkan együtt susogó gye-
rekeket és tanítóikat. A programban dolgo-
zó tanítók négy év sikerről számoltak be, a 
szülők arról, hogy a gyerekek az órák után 
otthon is mesélnek. Keksz Tünde kutatása 
szerint a negyedikesek szívesen emlékeznek 
a mesékre, játékokra. Az érzelmi híd biztos 
alappilléreken áll – mondja az előadó –, és 
ez a digitális korszakban nagy teljesítmény. 
A módszer még nagyon friss, a hatásokat 
négy év távlatából még senki más nem 
kutatatta, ezért az itt kapott eredmények 

az egyetlen lehetséges 
pedagógiai módszer 

az elfogadó, támogató, 
bátorító légkör és attitűd 

az érzelmi híd biztos 
alappilléreken áll – mondja 

az előadó –, és ez a 
digitális korszakban nagy 

teljesítmény
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amit az irodalomórán 
csinálunk, és hosszú 
távon azzal fenyeget, 

hogy az irodalomoktatás 
egy érthetetlenül nagy 

óraszámú művészettörténeti 
képzés lesz, és semmi több

nagy jelentőséggel bírnak. A kérdésekre vá-
laszolva elmondja, hogy elvétve találni csak 
iskolát, ahol ezzel dolgoznak, Budaörsön, 
Törökbálinton, s leginkább konferenciák 
keretében kezdi szárnyát bontogatni a 
módszer.

Deák Márton János 
magyar nyelv és irodalom 
tanár előadásának címe A 
problémacentrikus irodalom-
oktatás előnyei és hátrányai 
a bruneri intuíciófogalom 
alapján. Az előadó nem is 
titkoltan paradigmaváltó 
mondanivalóval érkezett, 
Bruner, Knausz Imre és 
Bókay Antal fogalmait 
hívja segítségül, hogy szemléltesse az ana-
litikus irodalomoktatás és a használatos 
tankönyvek hiányosságait és erényeit. Jól 
látható a különbség aközött, amit az iskola 
(a tanár) tanít – és amit vár a diákoktól. 
De mi az elvárás? Miért nem jellemzően a 
legjobb tanuló az irodalomtanár kedven-
ce? Deák Márton János hipotézise szerint 
azért, mert az irodalomtanár mint értő, 
intuitív olvasó, azt értékeli leginkább, ha 
a gyerek közvetlen módon jut el a szöveg 
mélyebb jelentésstruktúrájához (ahogy 
ő)! Az analitikus gondolkodás azonban 
könnyeben mérhető, így az „ötös” diákok 
és a saját ötleteket gyártó diákok halma-
za néha teljesen különböző. Miért nem 
fejlesztjük hát tudatosan az intuíciót? A 
problémacentrikus módszerre Arató László 
és Pála Károly ismert tankönyvcsaládja (A 
szöveg vonzásában I-III: Bejáratok; Átjárók; 
Kitérők) az egyetlen következetes példa. 
Itt megjelenik a fókusz a tananyagban; 
a tanegység megtanulásának célja egy-
egy olvasási stratégia elsajátítása (illetve a 
meglévők „beengedése”). Az előadó aztán 
– többféle tankönyvbeli példa említésével 
– végigszalad a posztmodern irodalomok-
tatás Bókay-féle kritériumain. Eszerint a 
tanulók hermeneutikai fejlődését nemigen 

támogathatja a kronologikus tanmenet. 
Az irodalomtanítás többnyire nem befoga-
dó-orientált, pedig az olvasás alapvetően 
önismereti jellegű tevékenység, így ez eset-
ben rendszerhibáról is beszélhetünk. Az él-
ményközpontúságot a feladatok sokfélesége, 

a színházi, zenei, filmes 
kapcsolódások tehetnék 
lehetővé, a hipertextualitás 
fókuszából pedig lát-
hatóvá válhat, hogyan 
„társalog” egymással a 
két mű. Ezen fókuszok 
hiánya kérdésessé teszi 
azt, amit az irodalomórán 
csinálunk, és hosszú távon 
azzal fenyeget, hogy az 

irodalomoktatás egy érthetetlenül nagy 
óraszámú művészettörténeti képzés lesz, 
és semmi több. Deák Márton János a zsűri 
kérésére így beszél a hátrányokról: „Nem 
tudjuk, hogy pontosan melyek lennének 
azok, hiszen nem tematizáltuk még tö-
megesen az irodalomoktatást.” Úgy érzi, 
a lehetséges hátrányok inkább félelmek – 
például elveszhet az irodalomoktatásból a 
„helyes értelmezés” hamis pragmatikuma. 
Ha azt szeretnénk, hogy a diákok kritikai 
gondolkodóvá és értő olvasóvá váljanak, 
akkor el kell indulni a fent ismertetett 
úton, jellemzően kooperatív munkaformák 
keretében.

A délutáni tagozatok közül a Környezeti 
nevelés – fenntarthatóság-pedagógia címűt 
választom. Bácskai Zsuzsanna szociálpeda-
gógus szokatlanul szenvedélyes előadását 
hallgatom. Dolgozatának címe egyszerűen 
ez: A fenntarthatóságra nevelés pedagógiá-
ja. Szentkálon és Herenden vizsgálódott, 
családokat és pedagógusokat kérdezett. 
A helyi törekvések egyik mozgatójaként, 
táborok, napközis táborok szervezőjeként 
kutatói motivációja deklaráltan túlmutat 
a megszokott kereteken, őt legfőképp az 
érdekli, hogyan él bennük a gondolat, tud-
ják-e a megkérdezettek, miért van elemi 
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a fenntarthatóságról 
akkor tudunk beszélni, 
ha van önismeretünk

szükség a fenntarthatóság mély átélésére. 
A pedagógusok és a családok kérdőíves 
válaszaikban főleg a környezetvédelem 
elemeihez kötötték a fenntarthatóság fo-
galmát, a környezettudatosságot is főleg 
az önellátáshoz, a szociális jóllétet pedig 
a lakhatáshoz és anyagi biztonsághoz. A 
diákok nem ismerik a fenntarthatóság 
globális fogalomkörét, felső tagozaton 
sem – állapítja meg az előadó. Baj, hogy a 
fogalom a reál tantárgyakban jelenik csak 
meg, holott fontos volna a humán oldalon 
is. A megkérdezettek a témát általában 
konkrét tevékenységekhez kötik. Ez pedig 
nem tudatosság. Jellemző, hogy ismerik a 
magatartásformákat, de például kedvenc 
nassolási szokásaikról nem szívesen mon-
danak le. A célcsoportok környezettuda-
tosnak állítják be magukat, de időnként 
még a tényleges szelektív hulladékgyűjtésig 
sem jutnak el. Bácskai Zsuzsanna a kö-
rülményekhez képest éles iskolakritikával 
élt. A fenntarthatóságra 
nevelés pedagógiájának 
nélkülözhetetlen eleme a 
fenntartható módon gon-
dolkodó közösség – ennek 
támogatásához a közok-
tatás tartalmai és irányai 
is korrekcióra szorulnak – mondta. A 
kritikai hangvétel nyomán az időkeretet 
szétfeszítő beszélgetés zajlott a jelenlévők 
között. Bácskai Zsuzsanna elmondta, hogy 
tapasztalatai szerint a pedagógusok a 
tudatos fenntarthatósági programok elől 
elzárkóznak, amíg azok „kívülről” jönnek. 
Egy jó kezdeményezés csak az iskolán be-
lüli, belső támogatottság eredményeképp 
tud megvalósulni. A fenntartható módon 
gondolkodó kritikus tömeg megjelenése 
volna az egyetlen megoldás az iskolában 
(is). Ehhez pedig a felsőoktatásból kreatív, 
elszánt pedagógusoknak kellene kikerülni. 
Közösségre, élménypedagógiára van szük-
ség. A fenntarthatóságról akkor tudunk 
beszélni, ha van önismeretünk. Ha min-

denki tudja, hogy mire képes – és miért 
kell, hogy képes legyen. Hogy a szelektív 
gyűjtésből és a komposztálásból ne csak a 
tevékenységforma maradjon meg, hanem 
a gondolkodói tudatosság. Szó esik végül 
a hátrányos helyzetű gyerekek érdeklődé-
séről, az infrastrukturális akadályokról, 
az időhiányról, illetve kisebb – de igazán 
izgalmas – vita bontakozik ki a zsűri és az 
előadó között arról, hogy mely korosztály-
lyal kell vagy szabad a tudatosítással, a glo-
bális fogalmakkal dolgozni az iskolában. 
A zsűri tagjai szerint nem szerencsés 7–8. 
osztályosokkal ilyesmibe fogni, Bácskai 
Zsuzsanna viszont kifejezetten hiányolja 
ezeknél a korosztályoknál a kitekintést, a 
társadalmi egyenlőtlenségek, az erőforrá-
sok eloszlása, az igazságtalanság, a tőke, a 
pénz témakörében. A szenvedélyes hangvé-
tel érezhetően mindenkire hat a teremben, 
befejezésül a zsűri tagjai kérik az előadót, 
lépjen túl a pesszimizmuson, publikáljon, 

hozza nyilvánosságra ku-
tatásait, döbbentse meg és 
„nyissa ki” a szülőket.

Szabó Krisztián egye-
temi hallgató a győrsági 
Fiáth János ÁMK Tagis-
kolában működő peda-

gógiai programról Szivárványerdő projekt 
címmel tartott előadást. Az alapvetően ma-
ga fejlesztette és vezette programot mutatta 
be, mely egyszerre szakkör, tábor, klub és 
mentorprogram, kutatás, illetve iskola- és 
tananyagfejlesztés. Az előadó alapkon-
cepciója szerint „kell egy olyan hely, ahol 
a gyermekek a negatív élményeiket kom-
penzálják, egyben a széles értelemben vett 
környezettudatos magatartást ki tudják 
alakítani. A minden korosztályra kiterjedő 
projektben a művészet, a természetismeret 
és a néprajz ötvöződik a környezeti nevelés 
tevékenységorientált módszereivel. Kulcs-
fogalmai az önismeret és a fenntartható 
közösség, pedagógiai szempontból a meleg 
légkör, az elfogadás, a tudatosság. Az 
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előadó maga készítette fotókat perget, s 
közben sorolja: a szakkör 3 éve működik, a 
visszhangja pozitív, „mindenki ugyanolyan 
fontos” – állapították meg a gyerekek. A 
program komplex és organikus, benne a 
szabad önkifejezés, a művészeti fejlesztés, 
a hazai termékek támogatása, a médiatu-
datosság és a szekrénykert is helyet kap. 
A szakkör keretében a gyerekek egyre 
mélyebben megismerik az erdőt, s ezzel 
kapcsolatban a rajzkészségeiket is tuda-
tosan fejlesztik; az otthon művészi céllal 
rajzolók aránya másfél év alatt 34%-ról 
84%-ra emelkedett körükben. A Szivár-
vány táborban, hasonló céllal, a szivárvány 
színei alapján erdei állatokkal, növényekkel 
ismerkednek a gyerekek. A 
klub főként 4–12. osztályo-
soknak szól, és a helyi sajá-
tosságok újraismertetésével 
foglalkozik. A faluban a 
gyerekek interjúznak, való-
ságos problémákkal ismerkednek, főznek, 
és időnként illegális szemétlerakást fotóz-
nak. Így jön létre kapcsolat a gyermekek és 
a falu között – mondja Szabó Krisztián. Az 
egy éves mentorprogramban azok vehetnek 
részt, akik tehetségesnek bizonyultak, de 
hátrányos helyzetűek vagy SNI-sek. Ők 
olyan képzésben, amely iránt érdeklődnek, 
egyéni fejlesztési tervet és mentort kap-
nak. A gyerekek munkái portfóliókban 
gyűlnek, a mentorprogramban helyet kapó 
diákokat pártatlan bírálók választják ki az 
előző munkáik alapján. Szabó Krisztián 
beszámolt a nagyfokú szülői támogatott-
ságról, és a projekt családba begyűrűző 
pozitív hatásairól. A nagy elhivatottságról 
és munkabírásról tanúskodó előadás után a 
zsűri kérdésére az előadó elmondta: amint 
az egyetemet befejezi, akkreditációs folya-
matot indít és konferenciát szervez.

A tagozat utolsó előadását Sárospataki 
Barnabás biológia-kémia-magyar szakos ta-
nár, egyetemi hallgató tartotta Természet-

búvár tábor szervezésének szakmódszertani 
és pedagógiai szempontú elemzése címmel. 
A természetbúvár táborhoz az erdei iskola 
áll legközelebb, ám a tábor semmiképp 
nem iskola, hanem szabadidős tevékenyég, 
szabadon választott program, és alapve-
tően nem épül be semmilyen tantervbe 
vagy pedagógiai programba. A bemutatott 
tábor fő szervezője maga az előadó volt. 
Mivel a programok nagyon összetettek, 
nehezen tudtam volna ezeket módszertani 
skatulyákba illeszteni – mondja. Faismeret, 
élőhelyfelmérés, játékos versenyek, kerék-
páros túra, gyalogtúra, akadályverseny, 
tábortűz, klipek népdalokra, főzőverseny, 
számháború, táncház... Szinte lerágott 

csont, de az élménype-
dagógia nagyon fontos 
– mondja Sárospataki 
Barnabás. Egyik online 
bírálója szerint helyen-
ként eltért a szakmában 

megkövetelt merev nyelvezettől, ezért 
később függelékbe tette át a kifogásolt, él-
ménybeszámolóra hasonlító részt. A tábor 
tartalmát azonban ténylegesen ez tükrözi 
– teszi hozzá. A legkevésbé az ismeretszer-
zéssel kapcsolatos célok valósultak meg, 
s leginkább az élmények. A „sokak által 
kiátkozott” versenyről az előadó elmondja, 
arról részletesebben írt, hogyan lehet jól 
csinálni, pozitív eredményeket kihozni 
belőle. Sárospataki Barnabás beszélt az 
általa show-élménynek nevezett kérdés-
körről. Mozgalmasnak és izgalmasnak kell 
lenni, hogy egy tábor felvegye a versenyt a 
jelenlegi infokommunikációs eszközökkel, 
különösen a középiskolás korosztálynál, 
akik hajlamosak húzódozni a táborozástól, 
hiszen „lehet otthon is gépezni”. A korsze-
rű ITK-s szemléletet tükröző prezentáción 
sorolt hipotézisekre az előadó maga lazán 
annyit mondott: a hipotézisekhez kevés egy 
tábor, hagyjuk is... Ami engem mostaná-
ban az előzőek kapcsán nagyon érdekel – 

kapcsolat a gyermekek 
és a falu között 



136
2015 / 5-6

folytatta –, az a digitális eszközök bevonása 
egy efféle táborba. Poór Zoltán tegnap be-
szélt róla – idézte fel –, hogy a nyolcvanas 
években kamerákban gondolkodott. Nos, 
én lehet, hogy hamarosan Terepfelmérés 
Google-szemüvegben címmel fogok dolgoza-
tot írni – fejezte be az előadását Sárospataki 
Barnabás. A zsűri megköszönte a lendüle-
tes prezentációt, azt, hogy a bírálat alapján 
az előadó sok mindennek utánajárt, illetve 
érdeklődtek az általa említett, saját fejlesz-
tésű növényhatározó-applikáció iránt. A 
zsűri tagjai végül feltették a kérdést: ho-
gyan tudna meggyőzni egy tantestületet a 
felfedezés élményének fontosságáról? Élet-
szerű a felvetés – felelte Sárospataki Barna-
bás –, mert már tanítok egy 
olyan iskolában, ahol ennek 
nincs gyakorlata. Szeren-
csére a vezetés nyitott: ha 
én azt mondom, hogy sze-
retnék ilyet csinálni, akkor 
a nyakamba borulnak, és azt mondják: 
csináld… Egyedül egy kicsit nehézkes, de 
vannak szimpatizánsok a tanári karban és 
a diákok között is. 

Az előadások szüneteiben Szabó Barba-
rával, az OTDT szakmai referensével „te-
rítjük” az Új Pedagógiai Szemlét. Délután-
ra a lap mind elfogy az információs pultról, 
a tagozatok előteréből és a kezemből. 16 
óra után összeülnek a tagozati zsűrik, majd 
a főzsűri. A helyezések szigorú rendszer 
szerint, pontszámok alapján alakulnak, 
a megbeszélés figyelmes és gördülékeny. 
Több különdíjat is kiosztanak, engem is 
bevonnak az ÚPSz-féle publikációs díjról 
szóló döntési folyamatba. A döntéseken 
túli, lelkes közlésemre, ti. hogy nyitottak 
vagyunk a fiatalok tudományos-pedagógiai 
megnyilvánulásaira, elkezdenek áradni 
a publikációs javaslatok, és szabályos 
programpont lesz azok felsorolásából. 
Felpörgetett figyelemmel jegyzetelek. A 

hallgatóknak hallaniuk kellene, milyen 
partneri-kollegiális lelkesedéssel (és tény-
legesen csillogó szemmel) ajánlják dolgo-
zataikat a különböző zsűritagok. Erre is jó 
a tudósítói helyzet: itt vagyok, és elmond-
hatom ezt annak, aki nem lehetett tanúja. 
(Vesszőparipám lett ez a szemcsillogás, 
látom, de tényleg erről van szó, észre kell 
venni, hogy ez lehetséges. A hallgatóknál 
is hazudik a zavart nevetgélés: csak ott kell 
ülni prezentáláskor, amikor a kezdeti féle-
lem azért oszlik, mert a légkör elfogadó. A 
bizonytalan előadó a rá irányuló figyelem 
nyomán elkezdheti élvezni is saját előadá-
sát, és kicsit elfelejteni a betanult tag- és 
hanglejtéseket. Többször átéltem ezt meg-

figyelőként, különböző 
tagozatokban.)

A harmadik nap: 
díjkiosztás és zárás. 
Dr. Weiszburg Tamás 

OTDT-alelnök mond remek beszédet, 
melyben többek között megállapítja: talán 
egyetlen olyan terület sincs a magyar tudo-
mányosságban, amelynek annyira rossz az 
érdekérvényesítő képessége, mint a gyakor-
lati pedagógiának. Ezért a többletmunka 
itt különösen becsülendő, a jelenlét öröm-
teli, a verseny pedig inkább ünnep. A díjak 
átadása következik, aztán jó szövegeket 
és marimbazenét hallgatunk fiataloktól, 
a konferenciaszervezés jogát dr. Kelemen 
Judit, a Comenius Kar dékánja adja át dr. 
Szabó Péternek, a Nyugat-magyarországi 
Egyetem Apáczai Csere János Kar dékán-
jának, majd a rendezvény bezárul. Dél 
körül még hivatalos vagyok egy szűk körű 
megbeszélésre, ahol a bírálat módszertani 
javíthatóságán túl ismét a nyitottság, a 
befogadás a téma – mint ami megtartandó 
és továbbfejlesztendő. A szervezők megér-
demelten hallgatják a sokadik köszönetet 
(többek közt az enyémet) munkájukért. Jó 
volt itt lenni.

mozgalmasnak és 
izgalmasnak kell lenni
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FutureGen Business Piqniq 

Sándor Fruzsina

FutureGen Business 
Piqniq 

Minden a középiskolában kezdődik, a szerel-
mek, a barátságok és a startupok is...

2015. április 18-án egy rendkívül jól szer-
vezett, európai színvonalú üzleti rendez-
vény, egy startup-nap részesei lehettek 
azok, akik ellátogattak a FutureGen Busi-
ness Piqniq elnevezésű (a jövő vállalkozó-
generációja részére szervezett) eseményre, a 
budapesti Alternatív Közgazdasági Gimná-
ziumba. Az AKG e napon megnyitja kapu-
it és elérhetővé teszi azt a tudást, tapaszta-
latot, amely a diákok vállalkozási 
képzésével kapcsolatban 
már közel 25 éve gyűlik az 
intézményben. A most má-
sodik alkalommal megren-
dezett üzleti napra az iskola 
diákvállalkozóin kívül szá-
mos középiskolából hívtak 
diákokat, hogy ismerkedjenek egymással, 
megosszák tapasztalataikat, és hogy kér-
dezzenek, tanácsot kérjenek az üzleti élet-
ben már elismert vezetőktől, szakemberek-
től. A rendezvény keretében kötetlenül, 
egymástól is kérdezve olyan extra tudáshoz 
juthatnak a 15–17 éves diákok, amely segí-
ti őket abban, hogy a legjobbak lehessenek 
az ország diákvállalkozói közül.

Ezen a napon minden résztvevő be-
dobta a közösbe, amit cégvezetésről, mar-
ketingről, üzleti stratégiáról, médiaszerep-
lésről, arculatról, rendezvényszervezésről, 
globális cégműködésről és általában az 
üzletről tud – miközben az általuk hozott 
ételeket és italokat piknik-módra, közösen 
fogyasztották.

Miután Horn György, az AKG peda-
gógiai vezetője megnyitotta az eseményt, 
a vendégek és az AKG-s diákok izgalmas 
előadásokat hallgathattak Nagy Pétertől, 
a Colabs egyik alapítójától, Kádár Tamás-
tól, a Sziget Kulturális Menedzser Iroda 
Kft. cégvezetőjétől, valamint Margócs 
Nikolettától, aki még egyetemista, de már 
jártas a startupok világában. Mindhárom 
előadás vezérfonalát a vállalkozások, a 
startupok világa és az ezekhez kapcsolódó, 
eredményes megvalósításhoz vezető lépé-
sek, ötletek képezték. Jó volt látni, hogy 
ezek a sikeres szakemberek nem sajnálják 
sem idejüket, sem energiájukat arra, hogy 
odafigyeljenek a középiskolás diákokra, 
diákvállalkozókra, és tapasztalataikkal 
segítsék őket.

Az előadások után következett a di-
ákvállalkozások színpadi bemutatkozása. 

A regisztrált diákcégek-
nek öt percben kellett 
beszámolniuk az éves 
munkájukról, ezt pedig az 
öt tagú, támogató mento-
rokból álló szakértő zsűri 
nyilvánosan értékelte. A 

szakértők szigorú szakmai elvárásokkal 
szembesítették a prezentálókat, de mindezt 
rendkívül barátságosan tették. Gyakran 
kérdezték a számokat, számon kértek hi-
ányzó részleteket, és tanácsot adtak, mely 
területen látnak még pótolnivalókat. Eköz-
ben megosztottak velünk néhány személyes 
történetet, sztorit is az üzleti életből – kö-
zelebbi betekintést nyújtva gyakorlatukba.

A diákcégek bemutatkozásaiból úgy 
tűnt, ezek a középiskolások egytől egyig 
olyan határozott kiállású, felkészült, célja-
ikkal tisztában levő fiatalok, akik tudják, 
hogy mit akarnak: egy élhetőbb, szebb és 
kényelmesebb világot. Mai problémákat 
szeretnének megoldani, hulladékokból új 
értéket teremteni, környezetünket zöldebbé 
tenni vagy a diákoknak rendszeresen olyan 

még egyetemista, 
de már jártas a startupok 

világában
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ételeket, italokat biztosítani az iskolájuk-
ban, amilyet ők maguk szeretnének enni–
inni – és az se baj, ha ezek egészségesek, 
finomak, és gyorsabban hozzáférhetőek, 
mint ha a menzán állnának sorba értük. 

A megoldásaik sem 
megszokottak, nem elég-
szenek meg a hagyományos 
változatokkal. Amikor a 
nagyi tányérjaiból dísztár-
gyakat készítenek, egyedi 
technológia kifejlesztésével is kísérleteznek. 
Mások étel- és italautomata üzemeltetésbe 
fognak az iskolájukban.

Valamennyi diákcégnek van hon-
lapja és Facebook-oldala. Többségük a 
Twitteren is kommunikál, webshopon ke-
resztül értékesít és kapcsolatait az iskolán 
kívül is építi. Kommunikációjuk globális, 
leveleznek amerikai szakemberekkel, és so-
kuk alkalmazza a közösségi kommunikáció 
olyan trükkjeit, mint a videókészítés és a 
blogolás. (Sok diákcég arra is gondol, hogy 
bevételeiből rászorultakat támogasson.)

Ezek a diákok pontosan tudják, hogy 
nem elég valamit jól csinálni, tudni kell azt 
jól előadni, eladni is. Kivételes minőségben 
prezentálják magukat, többségük a Prezit 
is magabiztosan kezeli, 
színes, kreatív módon mu-
tatják be termékeiket, szol-
gáltatásaikat. Öntudatosan 
állnak ki a színpadra a 
nézők, szakértők elé, merik 
vállalni magukat, számítva 
rá, hogy hibázhatnak is, és elmondják, ha 
éppen valami nem sikerült. Érdekes volt 
annak a diákcégnek a bemutatkozása, 
amely, tagjai saját bevallása szerint inkább 
veszteséget termelt, mint nyereséget, és a 
diákok nyíltan szembenéztek a ténnyel: az 
adott projektben bizony nem sikerült cél-
jaikat elérni. Magabiztosak és humorosak 
voltak. Leplezetlen öniróniájuk, beszólása-
ik nemcsak a feszültséget oldották, hanem 

hatalmas derültséget is kiváltottak a nézők 
soraiban – együtt nevettünk velük.

A támogató mentorok között ott volt a 
Sziget Fesztivál pénzügyi igazgatója, a For-
bes magazin főszerkesztője, a Kitchen Bu-

dapesthez tartozó egyik 
sikeres startup, a Piqniq 
igazgatója és a Colabs 
fentebb már említett társ-
alapítója, valamint régi 
diákvállalkozókból lett 

sikeres üzletemberek is, szép számmal. 
A diákok – azon túl, hogy lehetőségük 

volt a bemutatkozásra s beszámolhattak 
éves munkájukról – egy-egy öt perces 
„rapid randi” erejéig a meghívott szakem-
bereknek, üzletembereknek, általuk nagyra 
tartott márkák képviselőinek tehették föl 
üzlettel kapcsolatos kérdéseiket, négy-
szemközt. A lehetőséget nagyon sok fiatal 
kihasználta. Biztosak lehetünk benne, 
hogy a beszélgetésekben számos olyan tipp, 
ötlet és új meglátás hangzott el, amely a di-
ákokat segíti, hogy ifjú vállalkozóként még 
sikeresebbek legyenek.

Az esemény végén a támogató mento-
rok különböző felajánlásokat tettek. (Díjak 
nem voltak; nehéz is lett volna dönteni he-

lyezésekről, de nem is ez 
volt a cél.) A felajánlások 
igénybevételével a diákok 
a kommunikációjukat 
erősíthetik: marketing-
tanácsadás, arculati 
konzultáció, ötletelés 

termékfejlesztéshez, segítség Google- és 
Facebook-kommunikációhoz, éves előfi-
zetés a Forbes magazinra. Az egyik csapat 
különösen izgalmas ajánlatot kapott: 
szakértők társaságában ismerkedhetnek a 
Kokology nevű játékkal, amelyben saját 
maguk megismerésén keresztül a csapat-
szellem erősítésre lesz alkalmuk. Egy másik 
diákcég irigylésre méltó lehetőséget kapott, 
meghívták őket a Sziget Fesztiválra. 

hulladékokból új értéket 
teremteni

merik vállalni magukat, 
számítva rá, hogy 

hibázhatnak is
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Persze meg kell dolgozniuk érte; tőlük 
várnak tanácsot bizonyos kérdésekben. 
Ennél megtisztelőbb, nagyobb elismerést 
elképzelni sem lehet: azt 
csinálhatják, amiben jók, és 
azon a helyen, ahová ren-
geteg fiatal szeretne eljutni, 
nemcsak Magyarországon, 
hanem szerte a világban. A 
részvétel a Kitchen Budapest és a Colabs 
mentorprogramjában szintén növelheti a 
benne részt vevő diákok amúgy is rendkí-
vüli felkészültségét.

A sok szakmai program mellett arra is 
volt idő, hogy a résztvevők a saját maguk 
készítette sütiket, a támogató cég puding-
jait, valamint almát és egyéb csemegéket 
kóstolgathassanak, miközben egy másik 
szponzor frissen csavart gyümölcsből ké-
szült italaiból is lehetett kérni – hogy a 
résztvevők figyelme egész nap kitartson. 
A Forbes magazinokat, a HVG-könyveket 
és egyéb HVG-kiadványokat pedig az 
érdeklődők olvasgathatták és el is vihették 
magukkal.

Meglepetésként az egyik diákcég az 
iskoláját is értékelte. A diákok oklevelet 
készítettek az intézménynek, ezzel üzenve, 
hogy tudják: jó dolguk van ott, s köszönik, 
hogy az iskolájuk bízik bennük és támogat-
ja őket üzleti elképzeléseik 
megvalósításában akkor is, 
ha előfordul, hogy hibáz-
nak. Az oklevél az AKG-
nak szólt – amely egyben 
megkapta a csapattól a 
„Legbevállalósabb Gimná-
zium” titulust is.

Izgalmas és tapaszta-
latszerzési lehetőségekkel teli nap volt ez, 
a résztvevők nagyon hasznosnak találták. 
Az AKG és a FutureGen szervezet szeret-
né, hogy a program minél több iskolába 
eljusson, hogy egyre több és több diák 
ismerje meg a Learning By Doing (a cse-

meghívták őket a Sziget 
Fesztiválra

lekvő tanulás) alapelvét, s hogy tudják: 
„minden a középiskolában kezdődik, a 
szerelmek, a nagy bulizások és a startupok 

is”. A diákvállalkozási 
képzés Facebook-oldala: 
https://www.facebook.
com/futuregenofficial. 
A FutureGen Busi-
ness Piqniq esemény 

oldala: https://www.facebook.com/
events/412726345573159. Az érdeklődők 
itt olvashatnak bővebben a programról: 
http://futuregen.hu.

MPT-konferencia 
az iskolaszerkezet át-

alakításáról
Expanzió és szerkezetváltás (a 9 osztályos 
alapiskola pedagógiai kérdései) címmel ren-
dezett konferenciát 2015 tavaszán a Magyar 
Pedagógiai Társaság. A konferenciáról össze-
foglaló készült, melyet a Társaság elküldött 
az EMMI-nek is, jelezve, hogy szakmai 
egyeztetésre és együttműködésre kész. 
Czunyiné dr. Bertalan Judit köznevelésért fe-
lelős államtitkár meghívta és fogadta az 
MPT képviselőit: Benedek Andrást, Villányi 

Györgynét, Szabó Andrást, 
Nahalka Istvánt és 
Kraiciné Szokoly Máriát. 
A megbeszélésről közle-
ményt adott ki mindkét fél. 
A szerkesztőség mind a té-
mát, mind a konferenciát, 
mind az együttműködés 
kezdeményezését és annak 

kedvező fogadtatását is fontosnak tartja. Az 
expanzió (a kötelező iskolázás idejének növe-
lése) akár fordulatot jelenthet a rendszervál-
táskor megkezdődött, de azóta sem lezárt 
szerkezetátalakító folyamatban. Egyúttal a 
2010-es közoktatási-köznevelési reformok 

azt szeretnénk, ha a 
döntés folyamata a lehető 
legátfogóbb és legmélyebb 

szakmai építkezés része 
lenne
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szükséges korrekciójára is alkalmat adhat. Si-
kere és sikertelensége egyaránt évtizedekre 
szóló következményekkel járhat. 

Imre Anna az elmúlt évtizedek iskola-
szerkezet-átalakításait áttekintő-értelmező 
írása lapszámunk Látószög rovatában a 
szerkesztőség felkérésére készült; a megfontolt 
szellemi előkészítést javasolja. Ezt segítenénk 
a magunk részéről azzal, hogy felajánljuk a 
lap hasábjait szakmai párbeszédre, s igyek-
szünk részt venni a szakmai és a tágabb köz-
vélemény tájékoztatásában. Azt szeretnénk, 
ha a döntés folyamata a lehető legátfogóbb és 
legmélyebb szakmai építkezés 
része lenne.    

Ennek jegyében közöljük 
az alábbiakban az MPT ta-
vaszi konferenciájáról szóló, 
a minisztériumnak is meg-
küldött, a Társaság honlap-
ján olvasható beszámolónak 
a szerkesztett változatát. (A szerk.)

Vitaindító előadást tartott Radó Péter 
(nemzetközi összehasonlításokat végzett), 
Vekerdy Tamás (az iskolai kezdőszakasz 
fontosságát hangsúlyozta), Nahalka István 
(a tantervek lehetséges és szükséges átalakí-
tásairól beszélt), Szenes György (a jelenlegi 
szakképzési rendszer kritikai elemzésére 
vállalkozott). A három tematikus szekciót 
Fábry Béla (Iskolaszerkezet és a nevelés-ok-
tatás), Szabó András (A szakképzés helyze-
te egy szerkezetátalakításban) és Kraiciné 
Szokoly Mária (A felnőttképzés törvényi és 
szerkezeti változásai) vezette. 

A konferencia mintegy 150 résztvevő-
je között voltak a szervező MPT vezetői 
kollégiumának és elnökségének tagjai, 
főhatóságok (EMMI, NGM) középvezetői, 
a Hálózat a Tanszabadságért, a Hívatlanul-
csoport, az Agóra Oktatási Kerekasztal 
képviselői. Jöttek vendégek vidékről és a 
fővárosból, a civil szférából és a közne-

velést segítő nonprofit szervezetektől is. 
Tanár, tanító, a szakképzés és a felnőtt-
képzés vezető szakemberei, felsőoktatási 
intézmények oktatói, óvodapedagógus, 
gyógypedagógus, mozgalompedagógus, 
művelődésszervező és kórházpedagógus 
vitatták meg az alapiskolázás kiterjesztésé-
nek kérdését. Több generáció képviseltette 
magát, köztük a 30 évvel ezelőtti nagy in-
novációs küzdelmek hősei, a Zsolnai József 
vezette ÉKP-programból, az Önfejlesztő 
Iskolák elnöke, az ÁMK-mozgalom sze-
replői, a komprehenzív „Iskolatársulás 12” 

több aktivistája, jelentős – 
egyebek közt szakképzési 
– nemzetközi projektek 
egykori vezetői, résztve-
vői, többen, akik ’93-ban 
a VI., sokan, akik 2008-
ban a VII. Nevelésügyi 
Kongresszuson vállaltak 

aktív szerepet.
A résztvevők részletes, a felelős döntés-

előkészítést segítő problématérképet rajzol-
tak föl a kilenc évfolyamos általános iskola 
kapcsán. A köznevelés összetett társadalmi 
alrendszer; számos, egymással szorosan 
összekapcsolódó terület összehangolt mű-
ködése révén lehet csak eredményes. Ezek a 
rendszerelemek egymással kölcsönhatásban 
vannak. Bármely rendszerelem – így az 
iskolaszerkezet – megváltoztatása szükség-
szerűen érinti a rendszer többi elemét is.

Éppen ezért nagyon fontos, hogy a vál-
toztatásokat megfelelően előkészítsék. Az 
információhiány, a szükséges párbeszéd és 
a társadalmi, szakmai konszenzus hiánya, 
majd a gyors bevezetés és az abból fakadó 
kapkodás a még jól működő rendszereket 
is tönkreteheti. Indokolt az oktatásirányí-
tás intézményesített kommunikációja a 
szakmai szervezetekkel, a nevelés-oktatás 
érintettjeivel és érdekelt feleivel. Szükséges 
az oktatásügyi kutatások gazdagítása, egy-
ben a nevelési-oktatási gyakorlathoz való 

a magyar gazdasági és 
társadalmi valóságot kell 

tekintetbe venni az új 
struktúra kialakításakor
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közelítése, hatásvizsgálatok folytatása. Más 
országokból hatáselemzés nélkül átvett 
rendszerek helyett a magyar gazdasági és 
társadalmi valóságot kell tekintetbe venni 
az új struktúra kialakításakor. Ekkora 
horderejű oktatáspolitikai döntést rend-
szerszinten átgondolva, 
konszenzussal lehet csak be-
vezetni „agyontraumatizált” 
társadalmunkban. Ad hoc 
döntések, ötletelések helyett 
világos szerkezeti elképze-
lések szükségesek. Fontos, 
hogy a „9 évfolyam” ne 
legyen hatalmi játszma tár-
gya, szabad szakmai egyez-
tetés döntsön. Az állami 
figyelem, támogatás „inkubátora” elenged-
hetetlen egy nagy közoktatási változáshoz, 
de megannyi kockázata van az állam „túl-
vállalásának-túlterjeszkedésének” is.

Mivel a 9 évfolyamos alapiskola nem 
egyszerű addíció (egy évfolyam „betoldása” 
– az oktatási rendszer bármelyik fokán – az 
egész szerkezet átalakításának kérdéseit, 
lehetőségeit, problémáit veti fel), a „9 osz-
tályos” fejlesztés koncepciójának előtérbe 
kerülése alkalmat ad az oktatási rendszer 
valamennyi elkerült, elfojtott problémá-
jának újravizsgálására is. A szerkezetvál-
tással összefüggésben újradefiniálandó az 
óvodától a felnőttképzésig ívelő egységes 
rendszerben a köznevelés cél- és feladat-
rendszere. Így a tervezett intézkedéssel 
kapcsolatban a következők szükségesek:

1. Annak vizsgálata, alkalmas-e a ren-
delkezésre álló infrastruktúra (az iskola-
épületek, az IKT-eszközök, tankönyvek és 
egyéb taneszközök) a tervezett intézkedés 
támogatására.

2. Tisztázandók a fenntartás, tulaj-
donlás kérdései: elkerülhetetlen a fenntar-
tás–finanszírozás többszektorúsága. Fej-
lesztendő a nevelési-oktatási intézmények 

és a helyi társadalom, a szülői közösségek 
formalizált együttműködése. Vizsgálandó 
a helyi nevelési rendszerek kialakításának 
lehetősége.

3. El kell gondolkozni azon, hogyan 
lehet biztosítani a neve-
lő-oktató intézmény és a 
pedagógus szakmai auto-
nómiáját az intézmények 
és a pedagógus munkája 
mérésének-értékelésének 
megtartása mellett.

4. Föl kell tárni, ho-
gyan lehet megteremteni 
a személyi feltételeket a 9 

évfolyamos alapiskolához: a tervezett intéz-
kedés a képzettségi előírások átgondolását, 
a pedagógusképzés átalakítását, továbbkép-
zések indítását teszi szükségessé.

5. Megvizsgálandó, hogyan segítené 
a 9 évfolyamos (komprehenzív) általános 
iskola az esélyegyenlőség növekedését, a 
szelekció csökkentését. Elemzendő a kü-
lönböző társadalmi csoportok érdekérvé-
nyesítő hatása az iskolázásra.

6. Fontos végiggondolni, hogyan érin-
tené az alapiskola egy évfolyammal való 
meghosszabbítása a tartalmi szabályozást: 
hogyan változna a tanterv, az elsajátítandó 
ismeretek és kompetenciák, a kimeneti 
követelmények? Indokolt a Nat felülvizs-
gálata, átgondolást igényel a műveltségi 
területek helyzete, akárcsak a tantárgy-
tanóra-osztály hármas rendszer és a mo-
dern nevelés-oktatás összefüggései. Meg 
kell vizsgálni a „kompetencia programcso-
magok” használatát, ezzel összefüggésben 
az alapkészségek (kulcskompetenciák) 
megerősítésének lehetőségét. Ezt össze kell 
vetni a személyiségközpontú, gyermekköz-
pontú oktatás normáival. Átgondolandó a 
mai iskola és a mai gyermekek világának 

a szerkezetváltással 
összefüggésben 

újradefiniálandó az 
óvodától a felnőttképzésig 
ívelő egységes rendszerben 

a köznevelés cél- és 
feladatrendszere
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diszharmóniája, a tanóra-rendszer, a neve-
lőmunka időbeli rendje, hatása a gyermek 
fejlődésére, az iskolai nevelés-oktatás 
ismeretközpontúsága, az indokolatlanul 
részletes tartalom- és folyamatszabályozás, 
különösen a követelmények és a gyakorlat 
ellentmondásai összefüggésében. 

7. A bevezetendő évfolyam jó lehetősé-
get kínálna a rendszer átgondolása folytán 
a párhuzamosságok kiküszöbölésére, 
egyszersmind a párhuzamos rendszerek 
együttes értelmezésére. Összehangoltabb 
működést hívhatna életre a gyermek- és 
ifjúságvédelem, ifjúságügy, szociális el-
látás, közművelődés, média és az oktatás 
között. Fontos lenne a gyógypedagógia és 
a köznevelés összekapcsolása (a differenci-
ált, integrált nevelés révén), a gyermek- és 
ifjúságvédelem intézményeinek és a közne-
velés intézményeinek együttműködése, a 
szakszolgálatok és a szakmai szolgáltatók 
szerepének átgondolása.

Felvetődik a köznevelés szereplői köre 
bővítésének szükségessége: a kultúra, a 
művelődés, a sport, a művészetek, a gyer-
mek- és ifjúsági mozgalmak, az egészség-
nevelés intézményei, minden egyéb, a ne-
veléssel összefüggésbe hozható intézmény 
munkájának integrált értelmezése. Jobban 
fel kell készülni a speciális nevelési helyze-
tek kezelésére (pl. kórház-pedagógia, SNI-s 
tanulók oktatási rendszerben történő neve-
lése, az oktatásukhoz szükséges feltételek, 
szakemberek biztosítása).

8. Indokolt az életút-támogató pá-
lyaorientáció rendszerének kialakítása, a 
pályaválasztási döntés „kitolása” későbbi 
életkorra (ezáltal komprehenzív iskola 
létrehozása). Az életpálya építési kompeten-
ciák elsajátításának biztosítása a Nat ban 
megfogalmazott követelmény minden ta-
nuló számára, azonban e feladat végrehaj-
tása a gyakorlatban rendszerint elmarad. A 

9. és 10. osztályba tolt iskolaválasztás nem 
jelent pályaorientációt, ennek nincs meg 
az intézményi és finanszírozási háttere. 
Az iskolában a tanulókat a munka változó 
világára kellene felkészíteni: ez, akárcsak a 
pályaépítés, döntési sorozatok összessége, 
amely a köznevelésben az iskolaválasztással 
csak megkezdődik. Fontos lenne tudato-
sítani, hogy a pályaválasztási érettség kora 
a 16. életév. A pálya elfogadás és az életen 
át tartó tanulás képessége biztosíthatja a 
munkavállalók számára a munka világában 
való tartós jelenlétet.

9. Kiemelkedik az alapiskolázás belső 
problematikája mellett a középiskola spe-
ciális alrendszere, a szakképzés helyzete. 
Efelől tekintve támogatható a 9 évfolya-
mos alapképzés bevezetése (6+3), és az arra 
épülő szakképzés, ha ez tartalmi változást 
is jelent (Nat-adaptációt). 

Jelenleg teljes információhiány van a 
szakmai érettségi követelményekről. Mi 
a kötelező emelt szintű szakmai érettségi 
tárgy, s milyen előnyt élvez ez a szakirányú 
továbbtanulásnál? Mi a szakmai gyakorlat 
szerepe? Szétválik-e a gimnáziumi érettségi 
és a szakközépiskolai (szakgimnáziumi) 
érettségi? Alapfeltétel az érettségi szakmai 
és jogi egységének megőrzése.

Feltétlenül szükséges a szakmai tanár-
képzés helyzetének elemzése, mely évek 
óta leszálló ágban van, sőt – vélhetően az 
irreális bemeneti követelmények miatt – lé-
nyegében megszűnt (jelképes létszámú ma-
radt). Lehetséges-e pedagógiai végzettség 
nélkül tanítani szakmai elméletet és/vagy 
gyakorlatot? A nehézségeket fokozza, hogy 
tíz éven belül a szakoktatók döntő hánya-
da nyugdíjba megy. Számba kell venni a 
szakképzés humánerőforrás-szükségletét. 
Elengedhetetlen a szakmai tanári életpá-
lya-modell kidolgozása.

Egyelőre hiányzik az érdekeltségi vi-
szonyok összehangolása a diák, a szülő, a 
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MPT-konferencia az iskolaszerkezet átalakításáról

cégek és az iskola között. Fontos az NGM 
szakképzés-fejlesztési koncepciójának 
megismerése, társadalmi vitája, egyebek 
között az előírt tananyagtartalomról, az 
időbeosztásról, a cégek személyi és tárgyi 
adottságairól, a cégek és a szakképző in-
tézmények együttműködéséről, a duális 
képzés jelenéről és jövőjéről. Hiányoznak 
a duális képzés megerősítésének személyi 
és tárgyi feltételei. Cégek hiányában a 
kötelező iskolai megvalósítás nehézkes (hu-
mánerőforrás-hiány, munkaidő-szervezés 
problémái), illetve, ha mégis sikerül, már 
nem is beszélhetünk duális szakképzésről.
Egy-egy ágazat specialitásait is figyelembe 
kell venni, nem lehet teljesen általános, 
minden szakmára érvényes szabályokat 
alkotni. 

10. Az alapoktatás kiterjesztését – mint 
a tudástársadalom kialakításának esz-
közét – az egész életen át tartó tanulás 
horizontjáról kell vizsgálni (beleértve ebbe 
magát a szellemiséget, de a csatlakozó 
intézményrendszert is). Az iskolarendszer 
szerkezetének újragondolásakor fontos 
figyelembe venni, hogy a kötelező isko-
láztatás időtartama, tartalmi és formai, 
minőségbiztosítási követelményei, vala-
mint a tanulási kompetenciát és motivációt 
megalapozó feladatai alapjaiban megha-
tározzák a felnövekvő generációk egész 
életen át tartó tanulását, azaz a kötelező 
iskoláztatást követő formális, nem formális 
és informális tanulási utakon megvalósuló 
általános és szakképzés lehetőségeit. Ezért 
a kilenc osztályos kötelező iskoláztatás 
kapcsán fontos elemezni és prognosztizál-
ni, hogy ennek esetleges bevezetése milyen 
hatással lesz a szélesen értelmezett felnőtt-
kori tanulás világára. Újra kell tehát gon-
dolni a kötelező iskoláztatáson túli képzési 
rendszerek törvényi jogi hátterét, szervezeti 
kereteit, a tanítás -tanulás változó szervezeti 
kereteit és módszertani lehetőségeit.

A felnőttképzés hatékony működésének 
és fejlesztésének kulcskérdése a professzi-
onális andragógiai szakember-ellátottság 
biztosítása is. A köznevelésre épülő felnőtt-
képzés szervezeti cél - és feladatrendszere 
Magyarországon nem jelenik meg az 
élethosszig tartó tanulási stratégia szem-
léleti rendszerében. A széttöredezettséget 
mutatja a törvényi háttér széttagoltsága, az 
intézményrendszerek egymásra épülésének 
hiánya, az egyéni szakmai életutak esetle-
gessége, s a felnőtt lakosság többségénél a 
tudatos, tanulásra épülő tervezés hiánya. 
Mind az államnak, mind az egyénnek 
egységben kellene gondolkodni a közneve-
lés, szakképzés és felnőttképzés keretében 
megvalósuló, szakmai életutakat és az 
egyéni boldogulást biztosító formális, nem 
formális és informális tanulási lehetősé-
gekről.

A köznevelés működési deficitjeiből 
adódó feladatokat (például a lemorzsoló-
dókat) a felnőttképzés megörökli. Ennek 
hazai rendszere bizonyos „kiemelt” tár-
sadalmi csoportokra fókuszál, erre irá-
nyulnak a felnőttképzés fő finanszírozási 
forrását jelentő EU -s pályázatok is. Széles 
társadalmi csoportok maradnak ki a tá-
mogatott felnőttképzés lehetőségeiből. A 
képzések magánfinanszírozásának aránya 
jelentéktelen az alacsony jövedelmek miatt, 
továbbá a kis  és középvállalkozásoknak 
nincs képzés finanszírozási kerete. A tör-
vényi háttér változása miatt beszűkült a 
vállalkozói felnőttképzési piac. A napi 
gyakorlat azt mutatja, hogy az új törvényi 
háttér (az állami elosztás a szakképzésben) 
veszélyeztetheti az ILO egyezményekben 
is lefektetett iskolaválasztás és a szakmavá-
lasztás szabadságát. A gyakorlati szakem-
berek szerint a szakképzés -felnőttképzés 
egyik legnagyobb problémája az irányítás-
felügyelet kamarához történő csatolása, 
valamint az elhamarkodott döntéshozatal a 
törvénykezés és a megvalósítás szintjén.
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Az érettségin az osztály várakozáson alul 
szerepelt. Talán túl jól sikerültek az írásbe-
lik, s a megnyugtatóan magas pontszámok 
nem késztették tanulásra a diákokat. Talán 
az érettségire készülés, a komoly tanulás 
kultúrája kopott meg. Talán az iskolai tu-
dás becsülete csökkent. Talán az érettségi 
vizsga szimbolikus értéke módosult. Talán 
a tanár-diák szövetség lazult meg. Talán az 
adott osztály közösségének a belső prog-
ramja volt a hibás. Talán a diákok fejében 
formálódó jövőkép nem volt eléggé ösztön-
ző. Tény, hogy mindössze két kitűnő érett-
ségi született. A dadogós fiúé és a vak lá-
nyé. Nekik magukat kellett legyőzniük, 
vagyis a lehető legmagasabbra tették a mér-
cét. Négy éven át. Pontosabban tizenkét 
éven át, így hát az érettségin is. 

(Aztán jött a másik osztály, másik vi-
lág, más értelmezések, más tanulságok.) 

Különös valami volt a Folyóiratok, 
magazinok éjszakája az idei Múzeumok éj-
szakája gazdag programválasztékán belül. 
Az Iparművészeti Múzeum több termében 
magyar folyóiratok asztalai sorakoztak, 
nem tudom az adatokat, talán száznál is 
több. Szakfolyóiratok, irodalmi, művészeti, 
kulturális lapok sokasága. (Koren Zsolt, 
a múzeum munkatársa szervezte meg ezt 
a nagy seregszemlét.) Lapunk is jelen volt 
OFI-s laptársaival, az Educatioval, a Könyv 
és Neveléssel és az Új Közneveléssel együtt. 

A hangulat kicsit olyan volt, mint egy 
igazi vásárban, sok százan megfordultak 
a szellemi piacon. Érdemes volt, hiszen a 
lapok többsége csak a friss számért kért 
pénzt, vagy olykor még azért sem. Lehetett 
tehát kosárra való olvasnivalóval hazatérni. 
Ismerkedni, beszélgetni, találkozni. Sőt, a 
folyóiratok bemutatkozására is lehetőség 

nyílt, minden lap kapott negyedórát-
félórát, igényei szerint. Négy helyszínen 
folyamatosan és párhuzamosan zajlottak 
a szerkesztőségek jelenetei. Többnyire 
beszélgetések, de volt kis koncerttől ka-
rate-bemutatóig sokféle változat. (Mi 
szerkesztőtársunk, Veszprémi Attila filmje 
segítségével próbáltunk ‒ lapunk szöveg-
mozaikjai és egy iskolafilm sajátos képsorai 
összeillesztésével ‒ egy cseppnyi számvetést 
készíteni az elmúlt pedagógiai negyedszá-
zadról. A tudás kissé keserű gyümölcsét 
megtűzdelve a remény, az értelmezés apró 
kis szögeivel.)

Nagyon tetszett, hogy mindenfélék vol-
tunk, elkényeztetett vagy éppen éhkoppon 
tartott lapok, személyesek és közösségiek, 
vállalkozások és intézmények termékei, 
egymással párbeszédet nem folytatók, 
határon túliak is, felvidékiek, délvidékiek, 
erdélyiek. De fájlaltam, hogy amilyen so-
kan voltunk, legalább ugyanolyan sokan 
hiányoztak. Kozma Tamás jegyezte meg, 
én aztán meghökkentem, nekem mennyire 
nem tűnt fel, hogy vidéki lapjaink hiá-
nyoztak. Mintha összebeszéltek volna.  

Ennek a nagy bemutatkozásnak kü-
lönös ízt adott, hogy a 2000 szerkesztői, 
Szilágyi Ákos és Margócsy István a fo-
lyóirat-kultúra alkonyáról beszélgettek a 
pódiumon, illetve onnan lejőve, közelebb 
húzódva azon kevesekhez, akik hallgatták 
őket. Mert minél elragadóbb volt a folyó-
irat-utca pezsgése, annál fájdalmasabb a 
bemutatkozások iránti csekély érdeklődés, 
vagyis hogy itt egy nagy lehetőség a nagy 
beszélgetésekre maradt kihasználatlanul, 
mintha igazán senki nem vette volna ko-
molyan magát, annyira biztosan nem, hogy 
figyelt volna a többiekre. S a kedves látoga-
tók is csak nézelődtek és nem érdeklődtek, 

SZERKESZTŐI JEGYZET
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Tantestületi kirándulás

Népviseletbe öltözött diákok  
egy hagyományőrző rendezvényen

pedig míg ma már a főzés is attrakció, a 
szellemi konyhák, műhelyek, úgy látszik, 
már nem azok. Persze az is lehet, hogy a 
nagy beszélgetések kora lejárt. (Igaz, ilyen-
kor mindig újra indul az időszámítás.) 
Nem tudom, most hol tartunk éppen. 
Mindenestre az olvasáskultúrának vége, 
mondják Szilágyiék, egy másik, ismeretlen 
világ küszöbén vagyunk, a „magaskultúra” 
törvénytábláinak sincs tisztelete, a negyed-
századdal ezelőtti nagy szabadságsóhaj is 

inkább légszomjba fordult, a példányszá-
mok az egykoriaknak csak töredékei. (A 
miénk is.) A kétszáz éves magyar folyóirat-
kultúra alkonyi időket él. Így lehet, de hát 
mit mondhat egy szerkesztő, akinek ez a 
pillanat adatott. (Alakítsa, formálja, szí-
nezze felejthetetlenné.)      

2015. június 23.
Takács Géza                 



élet és iskola, élet-iskola, életiskola, iskola és élet, iskola-élet, iskolaélet

MAGYAR
PEDAGÓGIAI
TÁRSASÁG

[Az alábbi jelenet regénybeli elbeszélője egy erdélyi magyar nő, aki a harmincas 
évek végén egy konstancai középiskola diákja volt.]

„Egyik vasárnap úgy éreztem, hogy magamban a katolikus temp-
lomba kell mennem. Tömve volt a templom. A pap románul prédi-
kált, de talán egyetlen román ember sem volt a misén, az imádkozók 
nagy része örmény s egyéb katolikus. A szent énekek is románul 
zengtek. Mindenki énekelt, hangosan, szívből. Én dermedten álltam, 
és nem tudtam bekapcsolódni a szárnyaló éneklő imába. A dallamot 
ismertem ugyan, magyaron kívül még latinul is a legtöbbjét, sőt né-
metül is, de románul egyiket sem. Elképedve néztem a mellettem ál-
ló fiatalemberre, akinek hatalmasan, egyedül szállóan dörgött a 
hangja, mert ő nem románul énekelt, hanem – hamarosan megértet-
tem – örményül. Visszanézett némaságomra, bátorított tekintetével, 
s valósággal parancsolt. És én elkezdtem magyarul énekelni, egyre 
hangosabban én is. Ő nekem énekelt örményül, én őneki magyarul. 
A lelkemben valóságos katarzist éreztem.”
(Részlet Cseres Tibor: Őseink földje, Erdély című regényéből)

  


