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A képekről 
 
Képeinken az idén 95 éves Debreczeni Tibor és a BME Kollégiumában egykor az ő vezetésé-
vel alakult és működött Vári Irodalmi Színpad 1960-as, ’70-es évekbeli előadásaiból láthat-
nak részleteket olvasóink. A rendező-pedagógussal, a Magyar Drámapedagógiai Társaság 
örökös tiszteletbeli elnökével Körömi Gábor drámapedagógus készített interjút még 2020-
ban – ezzel a beszélgetéssel kezdődik lapszámunk. Mintegy ehhez „kísérőül” kértük és kap-
tuk a fotókat, illetve a webes forrásokat Torma Mária versmondótól, a Színpad egykori tag-
jától, illetve Körömi Gábortól. Köszönjük nekik! 
 
A képekhez felvezetésképp álljon itt egy rövid részlet Debreczeni Tibor Történt pedig – Egy 

Corvin téri népművelő a puha diktatúrában – 1966–1989  című 2012-es kötetéből: 
 

„1975-ben mutattuk be Örkény István egyperceseiből készített Bevégzetlen ragozás 
című groteszk játékunkat. Nánay István ezt írta róla: »A Bevégzetlen ragozás tovább-
fejlesztette az előző műsor erényeit, és az Örkényi groteszk bravúros, egyben félelme-
tes, elgondolkodtató előadásban szólalt meg.« Én meg ezt írtam róla 1979-ben: 
»Ahogy haladt a ciklusokká szerveződés munkája, vált egyre megfogalmazhatóbbá a 
készülő színjáték mondandója: lássunk túl szűkre szabott világunkon, önzésünkön, 
prakticista életvitelünkön, dobjuk el a hamis nosztalgiákat, talmi filozófiákat! Ragoz-
zuk végig az életet! Máris felvillant előttem a cím, a születő színjáték címe: Bevégzet-

len ragozás, Örkény egyik egypercesének címe. Az én értelmezésemben ez azt 
jelentette, hogy még ragozhatunk, még rajtunk is áll, hogy miként alakul az életünk. 
A ragozás még bevégzetlen.« Ez az előadás is díjakat nyert, sok helyen léptünk fel 
vele, a szlovákiai Jókai Napok nézőterén is zúgott a taps.” 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
A lapszámbeli képek a címlapon, illetve a 17., 51–53., 75., 103., 120., 141., 145–148. és B3 
oldalakon láthatók. 

 
 
 

 
 

 

A fotók jó része egyúttal A BME Vári Irodalmi Színpad Története 1968–
1980 c. kiállítás anyagához is hozzátartozik majd. A megnyitóra és a kiállí-

tásra a szervezők mindenkit szeretettel várnak! 
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„Mindenekelőtt olyan gondolkodású emberekre 
volna szükség, akik tudnak együttműködni” 

Debreczeni Tiborral beszélget Körömi Gábor 

 LÁTÓSZÖG  

 
Debreczeni Tibor beregi református tanítócsalád sarja. Váriban született 1928-ban. Isko-
láit Anarcson, Kisvárdán, Nyíregyházán, az egyetemet magyar–történelem szakon Debre-
cenben végezte. Hatással volt rá Karácsony Sándor reformpedagógiája. Feleségével, D. Kósa 
Vilmával együtt Debrecenben tanított, a Lorántffy Zsuzsanna Tanítóképző Intézetben. 
1957-ben fegyelmivel más iskolába helyezték. 1957 és 1966 között irodalmi színpadot veze-
tett a városban, majd 1966-ban meghívták Budapestre, a Népművelési Intézetbe. Itt az ama-
tőrszínjátszó-mozgalom felelőseként kidolgozta a pódiumi színjátékok dramaturgiáját, or-
szágos fesztiválokat segített elindítani. Felismerve a drámapedagógia korszakos jelentőségét, 
továbbképzéseket szervezett. 1968-ban megalapította – műegyetemistákkal – a Vári Iro-
dalmi Színpadot. A szertartásjátékok és az avantgárd ötvözetéből teremtett színpadi nyelvet, 
melyet mimetikus oratóriumként definiált. Legjobb előadásaik forgatókönyve önálló kötet-
ben1 is olvasható.   

60 éves korában, 1988 végén nyugdíjba küldik az intézetből – ekkor kezdeményezi 
a Magyar Drámapedagógiai Társaság megalakítását. Ennek öt éven át elnöke, mindmáig 
örökös tiszteletbeli elnöke. A Drámapedagógiai Magazin alapító szerkesztője. 1995-ben 
barátaival létrehozza az Academia Ludi et Artis művészetpedagógiai egyesületet, ennek 
máig elnöke. Öt egyórás önálló estje van, saját műsorainak szerkesztője, rendezője és rész-
ben szerzője. 

A Károli Gáspár Református Egyetem Tanítóképző Főiskolai Karának tanára Nagykőrö-
sön, reformpedagógiát és drámát oktat, színpadot vezet. Volt tanítványai hozták létre 
a Játszó Ember Alapítványt, ennek kurátora. Feleségével együtt hozták létre a Jégverem ut-
cai ház egyik lakásában az úgynevezett Kuckót, mely szellemi műhelyként, előadótérként, 
agóraként működött. Tiszakürti falusi házuk portáján a tanítványok szabadtéri színpadot 
építettek, nyaranta rendszeresen tartottak ott előadást. 

Debreczeni Tibor önmagát mindenekelőtt pedagógusnak tartja. Legjobban tanítványai 
és volt tanítványai körében érzi magát. A nevelő szándék munkál benne akkor is, amikor 
rendez, s akkor is, amikor előadóművészként jelenik meg a közönség előtt. Pedagógiai 

 
1 Debreczeni Tibor (1994): Perlő ének. Felsőmagyarország, Miskolc. 
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munkásságáért 2001-ben Karácsony Sándor-díjat, előadóművészi tevékenységéért 2003-ban 
Csokonai-díjat, 2022-ben pedig Magyar Örökség díjat kapott. 2023-ban töltötte 95. élet-
évét.2 

 
2020 februárjában ültem le beszélgetni Debreczeni Tiborral Jégverem utcai lakásukban. Tibor 
(vagy ahogy önmagát szólítja önéletrajzi visszaemlékezéseiben: DéTé) szeretettel fogadott, leülte-
tett, felesége, Vilka asszony kávéval kínált. Beszélgetésünk témája pedig mi más is lehetett volna, 
mint a drámapedagógia öt évtizedes története, valamint a magyar gyermekszínjátszó mozgalom. 
Debreczeni Tibor októberben tölti majd be 95. életévét, jelenleg Balatonföldváron, az Írisz Ápo-
lási Otthonban laknak feleségével. A három évvel ezelőtti beszélgetésünk szerkesztett változatát 
végighallgatta, kiegészítette, megjelenéséhez hozzájárult. 

 
DT: Tanító gyereke vagyok, édesapám falusi 
tanító volt. A régi elemi iskolai tantervek-
ben a kézimunkán kívül a gyerekjáték dél-
utáni program volt, a tanító játszott a gyere-
kekkel. Készült rá egy Drozdy3-féle tanterv, 
ez volt a ’30-as, ’40-es években az elfoga-
dott. Este apámmal ültünk az asztalnál, már 
túl voltunk a leckén, és ha 
nem malmoztunk, nem 
játszottunk együtt, akkor ő 
készült a másnapra. 
A Drozdy-féle tantervben 
azoknak a játékoknak is 
ott volt a leírása, amiket az udvaron délután 
velünk játszott. Ezek zöme népi gyermekjá-
ték volt. Feleségem most is tudja ezeket, 
nem véletlenül lett később tanárként az 
Előd Nóra4-szerkesztette Add tovább! 5 című 

 
2 Ez az életrajzi összefoglaló – némi frissítéssel – egy Debreczeni Tibor által harmadik személyben írott rövid önélet-
rajz alapján készült, amelynek forrása: Jankó Ágnes (2003): Debreczeni Tibor Csokonai Vitéz Mihály-díjas. Szín-
Közösség-Művelődés. 8. 4. sz., 28–33.  
3 Drozdy Gyula (1881–1963) a hazai elemi népiskolai nevelés- és oktatásmódszertan neves szakembere. 
4 Előd Nóra (1937) drámapedagógus, nyelvtanár, számos kiadvány szerzője, szerkesztője.  
5 Előd Nóra (szerk.; 1994): Add tovább! Candy, Veszprém. 
6 Debreczeni Tibor felesége D. Kósa Vilma (1930) tanár, szerkesztő, többek között az Add tovább! c. játékgyűjtemény 
egyik szerzője.  
7 Trencsényi László (1947) tanár, pedagógiai kutató, egyetemi docens, a Magyar Pedagógiai Társaság elnöke ebben 
az időszakban a Magyar Úttörőszövetségben segítette az amatőr gyerekmozgalmat.  
8 Gabnai Katalin (1948) a Népművelési Intézet volt munkatársa, színműíró, drámapedagógus, kritikus, egyetemi 
tanár, a hazai felsőoktatási drámapedagógus-képzések megalapozója.  
9 Keleti István (1927–1994) színházi rendező, a Népművelési Intézetben az amatőrszínjátszás felelőse, dramaturg, a 
Szkéné egyik alapítója, a Pinceszínház, majd az Arany János Színház igazgatója.  

könyv népijáték-felelőse.6 Ő a maga falujá-
ból, Szamosszegről saját élményeként hozta 
ezeket a játékokat. Ezek közösségi játékok 
voltak, de volt bennük lehetőség az impro-
vizációra is.  

Trencsényi Laci7 az úttörőknél dolgo-
zott, és abban az időben került oda, amikor 

már lehetett ott is ilyes-
mit kezdeményezni, én a 
Népművelési Intézetnél 
ennek a területnek vol-
tam a gazdája, Gabnai 
Katit8 én hoztam arra az 

osztályra. Kati még diákként Orosházán egy 
nagyon jó gyerekprodukciót csinált, amit 
Keleti Pista9 látott, és felhozott Pestre. Ak-
kor világos volt, hogy ez a lány talentumos. 
Amikor hozzánk került, addig ügyeskedtem 

akkor világos volt, 
hogy ez a lány talentumos 
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az intézetben, amíg arra a területre nem ke-
rült, ahol én is voltam, így segítettem a fu-
tását. Én nem tudtam nyelveket, így őt segí-
tettem, hogy külföldre, például 
Finnországba eljusson, és ott begyűjthesse a 
tapasztalatokat. Máté Lajos10 volt a „kül-
ügyesünk”. Ahová én eljutottam, például 
Csehszlovákiába, oda tolmácsot is kaptam. 
Az ottani gyerektalálko-
zókra nyugati együtteseket 
is meghívtak, olyanokat is, 
akik már megfertőződtek a 
drámapedagógiával – amit 
akkor nem így neveztek, 
hanem alkotó drámának vagy kreatív drá-
mának mondták.  

Amikor én a cseheknél találkoztam egy 
brnói csoport Trnka Munka a kertben11 
című játékával,12 felvillanyozódtam, hogy 
két korosztály játszik együtt, gyerekek és ka-
maszok, de olyan lazán tették ezt, ahogy ez 
nálunk nem volt szokás. Magyarországon a 
professzionista színházból az előadóművé-
szet, a szavalás hagyománya ment át a gyer-
mekszínjátszásba. 

 
Mint a szavalókórusok?  

 
DT: Igen, szavalókórusok, szavalókörök. 
A szocialista korszakban nem lehetett más-
ként, csak úttörő-egyenruhában, az meg ho-
zott magával egy formát. Kiálltak, elmond-
ták a verseket a legyökerezett lábú 
versmondók. Erre épültek a közösségi játé-
kok és a gyerekek játékai is. Örültek, mert 
legalább együtt voltak, közösen mondhattak 

 
10 Máté Lajos (1927–2011) rendező, a hetvenes-nyolcvanas évek amatőrszínházi mozgalmának legendás alakja, Máté 
Gábor színész-rendező édesapja. 
11 Jirí Trnka (1978): Kerti bolondságok. Madách, Pozsony. 
12 A brnói Pirko Színpad bemutatójáról van szó, a csehszlovákiai Hronovban. Debreczeni Tibor ezt látván vette fel a 
kapcsolatot Eva Machkovával, akit később számos továbbképzésre is elhívott.  

ezt-azt, énekelhettek benne, mozgás nem is 
igen volt.  

 
Ehhez képes volt a cseh csoport lazább?  

 
DT: Játszottak. Persze azért nálunk is volt 
gyerekjáték. Gyerekek számára színjátékot is 
csináltak. Amelyik pedagógusnak volt rá ké-

pessége vagy hajlama, a 
gyerekeivel ilyet is csinált. 
De amit a gyerekek csi-
náltak, az teljes másolata 
volt a felnőtt, realista 
színjátszásnak, ami így 

groteszk volt, de a szülők, akik megnézték, 
örültek neki. Én tudtam, hogy sem ez nem 
az igazi, sem az úgynevezett avantgárd. Úgy 
neveztem, hogy az oratóriumra emlékeztető 
gyerekszínjátszó műfaj nem volt az igazi. 
Ezt a műfajnevet én a felnőtt- vagy a diák-
színjátszásra is áttettem. Honos is volt hosz-
szú időn keresztül, lehet, hogy még most is. 
Oratorikus az, amiben domináns a szöveg, 
domináns az ének, és csak szertartásos, ritu-
ális mozgás lehetséges. De ha a mondaniva-
lója igaz – és volt időszak, amikor már lehe-
tett igazat szólni –, akkor ez elképesztően 
ütős volt.  

 
Elhangozhattak olyan szövegek a színpa-
don, amiket egyébként nem lehetett el-
mondani, kimondani? 

 
DT: Ha bekerült szöveg más költőktől, 
abba nem lehetett belekötni. Hiszen nem a 
rendező találta ki, csak átvette. Az amatőr 
színjátszásnak (a gyerektől a felnőttekig) a 

sem ez nem az igazi, sem az 
úgynevezett avantgárd 
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varázsa abban volt, ha a rendezőben volt bá-
torság, illetve úgy is gondolta, hogy olyas-
mit lehet itt kimondani, amit egyébként 
nem. Amit a professzionista színház sem 
mondhat ki, mert ellenőrzés alatt működik. 
Itt viszont, ezzel a bújtatottsággal – ti. hogy 
ő belebújik más költők szövegeibe, és ebből 
egy olyan fajta applikációt hoz létre, amely-
nek fontos mondanivalója van, és a végén 
csattan – lehetséges. Ezért volt abszolút 
mértékben létjogosultsága már a ’70-es 
évektől kezdve az ilyen oratorikus jellegű 
gyerekszínjátszásnak is, amely egy gyerek-
életérzést – vagy a gyerek-
életérzésbe bújtatva más 
ellenzéki életérzést – fogott 
meg. 

 
Mennyire volt fontos ebben a kulturális 
közegben az ellenzékiség? Hogy valaki 
másképp gondolkodjon, vagy mást 
mondjon, mint amit a hivatalos újságok-
ban vagy a hivatalos ünnepségeken lehe-
tett hallani? 

 
DT: Nyilvánvaló, hogy a fenntartóknak, 
például a KISZ-nek nem volt fontos. A ren-
dezőnek volt fontos. Ha olyan volt a ren-
dező, és úgy meg tudta csinálni, olyan ügye-
sen, bújtatottan. A közönség körében pedig 
szájhagyomány útján terjedt, hogy ezt meg 
ezt érdemes megnézni. Debrecenben volt 
csoportom a ’60-as évek elejétől kezdve, 
ami tíz éven keresztül működött, ezer bérle-
tes nézője volt. Nyilvánvalóan nem csak 
azért, mert jó társaságom volt, vagy jó dra-
maturgiával sikerült felépíteni az előadáso-
kat. Hanem megéreztem, hogy hol van az 
aranymetszés, hova kell helyezni a hangsú-
lyokat. Ha egy produkció közben nem is 
volt jó, de a végén mindig robbant. Az elő-
adásokra nemcsak azért jöttek el, mert 

esetleg jó szövegeket is hallottak, mert a diá-
koknak a társai is ott voltak, vagy az anyu-
kájuk is, hanem mert volt az előadásokban 
valami gondolatiság, amitől a légkör felfor-
rósodott. De anélkül jöttek, hogy tudták 
volna egész pontosan, hogy miért lelkesed-
nek, minek örülnek.  

 
Ez a munka folytatódott utána tovább a 
budapesti egyetemistákból álló Vári Iro-
dalmi Színpadon? 

 
DT: Maximálisan. Engem egyébként hívtak 

profi rendezőnek is, csak 
azért nem mentem el, 
mert itt a magam ura vol-
tam. Engem nem érde-
kelt a színház általában, 

csak azért, hogy legyen lehetőségem elmon-
dani, mi a véleményem arról a világról, 
amelyben élek. Ebből egy furcsa, skizofrén 
helyzet is előállt volna, ha én így tekintet-
tem volna minderre. Hiszen én voltam a 
diák-, gyermek- és a felnőtt amatőr színját-
szásnak a hivatalos gazdája a Népművelési 
Intézetben, amely a minisztériumnak volt 
egy alintézménye, állami hatóság, szervezet. 
Mi adtunk ki működési engedélyeket, ezt 
ránk bízták. Ebből a minőségből csináltam 
a Vári Színpadot. Közben ha végignézed a 
műsorokat, végig mind arról szól, hogy a 
világ, így, ahogy van, szar.  

 
Ezt hogyan lehetett kimondani a 
színpadon?  

 
DT: Ki lehetett mondani Ady Endrével, 
Örkénnyel, Weöres Sándorral, ki lehetett 
mondani mai költők műveivel, Petri 
Györggyel, Kornis Mihállyal, Esterházy 
Péterrel. 

 

a végén mindig robbant 
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Ha már hivatalosan megjelent a mű, ha 
már valaki jóváhagyta, akkor hivatalosan 
lehetett idézni, műsorba tenni... 

 
DT: Pontosan. Ha egy részletet kivettél, ak-
kor is működött. A színjátszásban, így a 
gyermekszínjátszásban 
meghatározó volt a ren-
dező személye. Minden 
azon múlt, hogy milyen 
volt az a tanár mint ren-
dező. Másrészt fontos 
volt még, hogy milyen volt az iskola igaz-
gatója, mit hagyott és mit engedett.  

 
Szerinted kikből lettek jó drámapedagó-
gusok? Vagy kik lehettek jó gyermekszín-
játszó-rendezők?  

 
DT: Mindenekelőtt ez tehetség és képesség 
– akár azt mondanám: születés dolga. Hogy 
hogyan lett elengedve valaki, milyen gének-
kel. Ha nem volt dramaturgiai érzéke vagy 
valamifajta rendezői érzéke, akkor csinálha-
tott akármit, abból nem jött ki semmi átütő 
erejű.  

 
És ha elvégzett egy tanfolyamot? 

 
DT: A tanfolyamot végzettek 90%-ából 
nem lett semmi. Én már a kurzuson észre-
vettem, amikor még vezettem ilyeneket, 
hogy ki az, aki örömmel van benne a játé-
kokban. Van pedagógus, aki nem játszott, 
mondta a gyereknek, hogy a gyerek mit csi-
náljon, és az megcsinálta. Én pedig mond-
tam ennek a pedagógusnak, hogy belőle 
nem lesz rendező. A dolog itt kezdődik. 
A másik meg ott kezdődik, hogy mivégett 
akar gyerekekkel foglalkozni. Legyen dra-
maturgiai vagy rendezői érzéke, vagy magá-
nak is kedve arra, hogy kiálljon, és mondjon 
egy verset – de már a gyerekeknek az órán is 

úgy olvassa fel azt, hogy abban érződjék, 
hogy a hatásért mondja. Hogy szeretné, ha 
abból a gyerek valamit megértene. És nem 
csak a formát mutatja, nem csak azért ol-
vassa el, mert hexametert vagy más egyebet 
akar vele vagy általa megtanítani. Amire so-

kan nem gondoltak, az 
az, hogy ha a gyerekekkel 
bármiféle módon foglal-
kozunk, az nevelés. Való-
színű, hogy egy született 
pedagógus jó drámajáték-

vezető is, de akár még jó gyermekszínjátszó-
rendező is. Mert rájön: azzal, hogy próbál a 
gyerekekkel, azzal, hogy együtt játszik a gye-
rekekkel, alapvetően nevel – a leglényege-
sebbet csinálja. Ha ezt nem tudja, akkor 
megette a fene az egészet.  

 
Ahhoz, hogy valakiből jó pedagógus, jó 
közvetítő legyen, kell a szülői háttér? 
Mint ahogy neked is volt, hiszen pedagó-
guscsaládba születtél.  

 
DT: Nem biztos, hogy kell hozzá. Nekem 
szerencsém volt, mert én láttam apámat 
mint tanítót, aki falusi emberekkel csinált 
színházat. Előadták „A falu rosszá”-t és más 
népszínműveket. Nekem ez megadatott, de 
ennek ellenére soha nem akartam felnőtt-
színjátszó lenni. Nem gondoltam arra sem, 
hogy rendezőnek kéne lennem. Verset szíve-
sen mondtam. Éreztem, hogy van egy kariz-
matikus erőm. Amikor kiállok, még meg 
sem szólalok, de valamit sugárzok, és akkor 
a közönség már figyel rám. Ezzel szintén 
nem csináltam hosszú időn keresztül sem-
mit. Csak akkor derült ki, amikor a kény-
szer pedagóguspályára vitt, mert én iroda-
lomtörténész akartam lenni, de a feleségem 
származása miatt ez nem jött össze, még fe-
gyelmit is kaptam a Tanítóképző Intézet-
ben. Ez azzal járt, hogy az egyik helyről 

ott kezdődik, hogy mivégett 
akar gyerekekkel foglalkozni 

 



 

10 
 

2023 / 7–8. 

 
 

 
 
kidobtak, és átkerültem egy új iskolába, a 
debreceni Tóth Árpád Gimnáziumba. Ak-
kor már azért jöttek oda sokan, mert „a 
Debreczeni ott tanít”. A tanítványaim még 
20 évvel később is különböző okleveleket 
kaptak, aranyakat hoztunk diáknapokról. 
Az iskola igazgatója örült, aztán a város is 
örült, és ebből kinőtt egy országos színpad 
is, a debreceni József Attila Irodalmi Szín-
pad. Egyetemi tanárok, hallgatók, sőt színé-
szek is jártak oda hozzánk. Latinovits Zol-
tán is vállalta, hogy velünk együtt fellép, 
Dégi Pista,13 meg a zseniális komikus, Hofi 
Géza is. Lehetett velünk, amatőr, tizenéves 
gyerekekkel vállalni a fellépést.  

 
Szerinted miért jártak versmondó körbe, 
színjátszó csoportba a gyerekek? Mit kap-
tak ott meg, amit máshol esetleg nem? 

 
DT: Aki színjátszó csoportba jött, abban 
volt késztetés, hogy szeretne szerepelni, vagy 
szereti azt a társaságot, közösséget, ame-
lyikbe éppen bekerülhet, 
és ott jól érzi magát. De ha 
agresszív volt a vezető, ak-
kor valószínűleg abban a 
pillanatban lekopott. Ez 
szabad, demokratikus tár-
sulás volt, mindenki általában a jókedvét és 
a játékos kedvét vitte be.  

 
Ha valaki színjátszással akart foglalkozni 
a ’70-es években, akkor hogyan kellett el-
kezdeni? Bement az igazgatójához vagy a 
KISZ-alapszervezeti titkárhoz? Hogy tör-
tént ez?  

 
DT: A legtöbb iskolában ez úgy történt, 
hogy a magyartanárnak műsort kellett csi-
nálni november 7-re – március 15-re nem 

 
13 Dégi István (1935–1992) kétszeres Jászai Mari-díjas színművész. 

volt muszáj, de március 21-re igen –, ez 
benne volt az iskolai tantervben. Az iskolá-
nak jót tett, ha volt színjátszó köre. Volt, 
amikor az úttörőmozgalom vagy a KISZ ezt 
forszírozta is, és az igazgatón is esetleg szá-
monkérhette – de mindenképpen jó pont 
volt a számára, pláne, ha ez a színjátszó kör 
sikeres volt. Ezért külön nem fizettek, csak 
szakköri óradíjat. Én mindig megrendülten 
és szomorúan vettem tudomásul, hogy soha 
egy fillérrel többet nem kaptam, holott tu-
dott volt rólam, hogy jó tanár és jó rendező 
vagyok. 

  
Pedig egy műsor összeállítása rengeteg 
időbe és még több energiába kerül. 

 
DT: Arról nem is beszélve, hogy magad csi-
nálod még a forgatókönyvet is. Soha nem 
fizettek érte semmit. Ez egy idő után nyil-
vánvalón a megszállottság kategóriájába tar-
tozik. Sosem felejtem el: feleségem régen 
szokta volt mondani, amikor hetente két-

szer elmentem még ren-
dezni a városi csoportot 
is, hogy a pedagógusok-
nál kezdtük. A Pedagógu-
sok Szakszervezeténél azt 
mondták, hogy nem kell 

nekem fizetni. Aki nem az iskolához tarto-
zik, arra a Népművelési Intézet szabott meg 
egy összeget, hogy melyik kategóriában mit 
lehetett fizetni. Azt mondta a pedagógus-
szakszervezeti vezető: Debreczeninek nem 
kell fizetni, úgyis szívesen csinálja. 

 
Vannak fontos pillanatok az ember életé-
ben, amikor egyszer csak rátalál egy igazi 
pedagógusra, aki meghatározhatja egész 
további életét. Tanítványaid már 50-60 

Debreczeninek nem kell 
fizetni, úgyis szívesen csinálja 
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évesek is elmúltak. Tudod, hogy kik vá-
lasztottak téged?  

 
DT: Ennek két megközelítési módja van. 
Ha az iskolában csinálod… Az igazgatóm 
hamar felfedezte, hogy ebből a büntetésből 
idehelyezett ürgéből ő azért tud hasznot is 
húzni. Szakkörszerűen ve-
zethettem csoportot. Eze-
ket a foglalkozásokat tulaj-
donképpen én kínáltam fel 
a diákoknak, hogy jöjjenek 
el, nézzék meg – és aztán 
ott csináltunk egy felvéte-
lit, illetve meghallgatást. 
A későbbiek során már az egész társaság je-
lenlétében volt meghallgatás. Amikor újak 
jöttek, minden tag ott volt, és mindenki el-
mondhatta a véleményét, aztán a jelentkező 
eldönthette, hogy szeretne-e maradni. Azt 
kell neked mondanom, hogy aki magától 
jelentkezett és jött, mert ilyen is volt, hogy 
ő szeretne, azt meghallgattam és akkor is azt 
mondtam, hogy lesz belőled valaki. Soha 
nem küldtem el jelentkezőt, mert én úgy 
fogtam fel ezt a tevékenységet, mint ami 
mindenekelőtt pedagógiai tevékenység. Ezt 
máig is így gondolom. Van is problémám a 
drámás tantervekkel.  Szerintem a dramati-
kus játékok, a dráma, a drámapedagógia egy 
elképesztően fontos nevelési eszköz a pedagó-
gus kezében. Számomra ezért is fontosabb a 
felkészítés folyamata, mint maga a közönség 
előtti megmutatkozás. Ezért tartottam fon-
tosnak az én időmben a gyermekszínjátszó 
fesztiválokon – amelyek kialakításába még 
beleszólhattam –, azt, hogy mielőtt a zsűri 
akár csak megszólalna, a tanár, a rendező 
beszéljen arról, hogy hogyan készült, miért 
készült, mit akart vele közölni. Magyarán ő 
valljon a társaság előtt, hiszen a dolognak ez 
a lényege: hogy én lássam, milyen viszony 

alakult ki közte és a diákjai között. Változat-
lanul állítom, hogy a drámapedagógia min-
denekelőtt egy pedagógiai eszköz. Ezért van 
helye alkalmasint minden órán, és minden 
olyan közösségi összejövetelen, ahol embe-
rek vannak együtt, ahol valaki vállalja, hogy 
egy iciri-picirit megpróbál belülről irányí-

tani, témát felvetni, alakí-
tani.  

Én tulajdonképpen 
bölcsész tanárszakon 
mindenki számára kötele-
zővé tenném egy éven ke-
resztül a drámapedagógia 
alapjátékainak, a drámás 

szemléletnek az elsajátítását. Utána akár csi-
nálja, akár nem, már mindegy volna, mert 
ha van hajlandósága, úgyis alkalmazza, bár-
milyen helyzetben, aztán tanulja tovább, ke-
resi az eszközöket. Ez sem sikerült – így az-
tán úgy halok meg, hogy abból, amit én 
elképzeltem, tulajdonképpen alig valósult 
meg valami.  

 
Ahány emberrel én beszélek, mindenki 
ezt mondja, hogy a drámapedagógiát bele 
kellene tenni az általános tanárképzésbe. 
Drámapedagógus körben mindenki 
tudja, mindenki célként tűzi ki, és min-
denki kudarcként éli meg, hogy még 
mindig nem sikerült. Ez tehát nem egyéni 
kudarc, hanem közös kudarcunk. Valami 
miatt az általános pedagógia fellegvárába 
nem sikerült még bejutnia a drámapeda-
gógiának.  

 
DT: Hányszor leírtam! Azt hittem, hogy a 
rendszerváltással ebbe az irányba fognak 
nyitni, szabad lesz az út, hogy ez megtörtén-
jen. Most is azt mondom: én megértem, 
hogy gazdasági, meg anyagi szempontból 
praktikus, gyakorlati dolgokat kell tanítani. 
De valójában mindenekelőtt olyan 

úgy fogtam fel ezt a 
tevékenységet, mint ami 

mindenekelőtt 
pedagógiai tevékenység 
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gondolkodású emberekre volna szükség, 
akik tudnak együttműködni, akár vezető 
pozícióba kerülnek, akár nem. A drámape-
dagógia erről szól. A tanterv pedig nem er-
ről szól, csak mondják, hogy „nevelés-okta-
tás”, de ez nem nevelés, csak információ-
átadás. Pontosan itt a probléma: a szakórára 
is azzal a szándékkal kellene a tanárnak be-
menni, hogy „ezen az órán ennek a tan-
tárgynak az ürügyén mit szeretnék megér-
tetni a tanítványaimmal”. 

 
Szerinted ez a különbség a gyermekszín-
játszó csoportban folyó pedagógiai 
munka és a közoktatásban folyó munka 
között? Azt látom, hogy a hagyományos 
neveléssel összehasonlítva a reformpeda-
gógusok épp azokról az elvekről beszél-
nek, amelyek megvalósulását én a gyer-
mekszínjátszó csoportomban 
tapasztaltam. Hogy hogyan lehet dol-
gozni, együttműködni demokratikusan, 
partnerként tekintve a gyerekeket.  

 
DT: Én már az elején leírtam, már az első 
könyvemben rájöttem, hogy nekem déjà vu 
élményem van. Karácsony 
Sándor ugyanis ugyanezt 
írta és ezt tanította. Apám 
is eszerint tanított az anar-
csi falusi iskolában, ahol 
együtt játszott a gyerekek-
kel. Az ő játékainak is pe-
dagógiai célja volt, ahogy a 
népi gyermekjátékoknak is az volt. Minden 
gyermekjáték mögött ott van az élet vala-
mely fontos dolgának az elsajátítása. Elmen-
tünk Angliába tanulni, holott, ha itthonról 

 
14 Mezei Éva (1929–1986) színházi rendező és színházi nevelési szakember. Az Egyetemi színpad, az Universitas és a 
Pinceszínház rendezője, utóbbi igazgatója is volt 1985-től. A Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Főiskolán alakította 
meg és szervezte a Gyerekjátékszínt. 
15 Gabnai Katalin (1984): Dramatikus nevelési program 1972–1982. Népművelési Intézet, Bp. 
16 Keleti István (szerk.): A színjáték művészete I–II. Népművelési és Propaganda Iroda (Kézirat). 

indul el valaki, ugyanúgy eljutott volna oda, 
ahová másképp eljutott. Máté Lajosék még 
ironizáltak is, hogy ha népi gyermekjáté-
kokról van szó, akkor Tibor rögtön engedé-
kenyebb.  

 
Térjünk akkor vissza az első pillanatra, 
amikor 1972-ben Pécsett, az Országos 
Gyermekszínjátszó Fesztiválon elmesélted 
a hronovi tapasztalataidat, Mezei Éva14 
pedig az angliai élményeiről mesélt. Mi 
történt utána?  

 
DT: Rájöttünk, hogy nekünk mint intézet-
nek ezzel foglalkoznunk kell. Ezek után 
hoztam Gabnait társnak, mert úgy gondol-
tam: Kati dinamikus, ha valamit elhatároz, 
azt megcsinálja, jó partner ebben. Ennek a 
szellemében alakultak továbbképző körök – 
megvan az időszak irodalma, ha utánanézel, 
fantasztikus sok minden történt. Gabnai az 
alapvetéseket jól le is írta a Dramatikus ne-
velési program című kiadványban.15 Ezt 
megelőzően pedig kiadtunk két olyan köny-
vet16, amelyikben már részben külföldi, 

részben hazai szerzőktől 
gyakorlatokat és elmélete-
ket írtunk le. Elkezdtük 
tehát a népszerűsítést. 
Tanfolyamokat indítot-
tunk, hármat vidéken, az-
tán Pesten. Magunk is 
keresgélvén az utat, hogy 

mit kell csinálni, összegyűjtöttünk egy 
csomó mindent. Olyanok csinálták a kreatív 
drámát, akik maguk is meg akarták közben 
tanulni.  

a tanterv pedig nem erről szól, 
csak mondják, hogy „nevelés-
oktatás”, de ez nem nevelés, 

csak információátadás 
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Volt olyan év, amikor Pécsett nem is 
Gyermekszínjátszó Fesztivál, hanem a 
Dramatikus Nevelési Körök Találkozója 
zajlott.  

 
DT: Igen. Ezek is gyermekszínjátszó feszti-
válok voltak, csak nem osztályoztunk. Nem 
arra helyeztük a hangsúlyt, 
hogy ki az első, ki a máso-
dik, ki a harmadik és mi-
ért. Hanem megpróbáltuk 
megfogalmazni azt, amiről 
most beszéltem. Hogy mi-
től fontos. Ekkor hoztam azt a javaslatomat, 
hogy ők, a csoportvezetők beszéljenek min-
denekelőtt. Ez nyilvános volt, jelen lehettek 
az érdeklődő csoporttagok is. Egy darabig 
ment – aztán nem így ment tovább, és ezt is 
nagyon sajnálom17. Én még a versmondó 
versenyeknél is úgy intéztem, hogy a vers-
mondóé volt az első szó. Ezzel a dialógussal, 
beszélgetéssel rá lehetett nevelni, hogy csi-
nálhatod jól és nyugodtan csinálhatod rosz-
szul is – ha kisugárzik belőle az, hogy mit 
akarsz vele mondani.  

 
Mitől lesz valaki jó színjátszócsoport-ve-
zető? Melyek azok a képességek, kompe-
tenciák, amelyektől egy színjátszócso-
port-vezető szót ért a gyerekekkel, és 
sikeres lesz? Nem színházi értelemben, 
mert ahhoz tehetsége vagy van, vagy 
nincs – hanem pedagógiai értelemben?  

 
DT: Itt megint az a kérdés, hogy milyen a 
pedagógus. Szereti-e a gyerekeket? Ez az 
első. Meglátszik, hogyan szól a gyerekekhez, 
és azok hogyan viszonyulnak hozzá. 

 
17 A Magyar Drámapedagógiai Társaság által szervezett Weöres Sándor Országos Gyermekszínjátszó Találkozó megyei 
és regionális fordulóin, illetve az országos fesztiválon máig az a gyakorlat, hogy a megbeszélést a rendező kezdi, de 
pedagógiai okokból ez a szakmai megbeszélés csak a csoportvezetőkkel zajlik. 

(Láttam olyan pedagógust, aki a függöny 
mögül üvöltött a játszó gyerekére előadás 
közben, hogy éppen mit csinál rosszul.) 
Fontos, hogy olyan kurzuson vegyen részt, 
amelyiken mindent gyakorlatban csinál. Én 
is csináltam többször: „képzeljétek azt, hogy 
fókák vagytok”. Két fókacsoport van, egy-
mással szemből jönnek, és átkúsznak egy-

más között, mert szűk a 
tér. Hogyan oldod meg, 
kikerülöd? Én nem mon-
dok hozzá semmit, csak 
ezt kell megcsinálni. Eb-
ből teljesen világosan lá-

tom, hogy mennyi az érzékenység a másik 
iránt. Nem célszerűen megy át, úgy megy 
át, hogy nem is sérti meg, de éri a másik 
testét, akár intim helyen is találkoznak egy-
mással. Volt, aki nem ment bele a játékba. 
De aki ezt végigcsinálta, az megmutatta, 
hogy van érzékenysége, empatikus készsége. 
Valószínű, hogy jó gyermekszínjátszó ren-
dező lesz, ha megvannak benne egyébként a 
szakmai képességek.  

 
Miben hasonlított hozzá és miben tért el 
a korabeli formális oktatásban végzett ta-
nítástól a színjátszócsoport-vezetés? A 
formális pedagógia inkább az általános 
iskolához kötődött, a másik pedig inkább 
a közművelődéshez? Vagy azt mondod, 
van jó pedagógus és rossz pedagógus, tel-
jesen mindegy, hogy hol csinálja.  

 
DT: Körülbelül teljesen mindegy. Tulajdon-
képpen nem tudom, nincs kapcsolatom az 
újabb közművelődéssel. A Magyar Dráma-
pedagógiai Társaság után belemenekültem a 
főiskolai társaságomba meg az ottani 

csinálhatod jól és nyugodtan 
csinálhatod rosszul is 
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munkámba, ahol nagyon jó volt, mert ott 
olyasmit csináltam, amit ők is örömmel vet-
tek. Teljes szimbiózis alakult ki közöttünk.  

Nagykőrösön, meg ahova mentünk fel-
lépni a főiskolás társasággal, a Karácsony 
Sándor Színpaddal, bizonyos nimbuszom 
alakult ki, főképp az időszak első kétharma-
dában, amikor tehetségesebb gyerekek jár-
tak a tanítóképzőbe. Ezt a tanárkollégáim is 
elfogadták, a délutáni színjátszós foglalkozá-
somról mondták, hogy „a Tibor megint ri-
koltozik”. Közben jöttek hallgatózni, hogy 
mit csinálok. A rendezésben én indulatos is 
vagyok, de rögtön fel is oldom a feszültsé-
get. A főiskolás fiatalok meg szerették, hogy 
végre egy tanár másként 
viselkedik. Mert tudták, 
hogy alapvetőn én szere-
tem őket, ennek következ-
tében ők szerettek engem. 
Én bármit csinálhattam, 
elnézték, mert szerettem őket és eredménye-
sek voltunk.  

 
Nem lehet, hogy azért ismerik el, azért fo-
gadják el, mert őszinte vagy velük, nem 
akarod őket manipulálni? 

 
DT: Ez halálbiztos. Én kiadom magamat 
teljes egészében. A gyarlóságomat is elibük 
teszem – és lehet, hogy elkáromkodtam ma-
gam előttük, de kértem, hogy ne mondják 
senkinek. És máig élő kapcsolatom van ta-
nítóképzős tanítványaimmal a közösségi 
portálokon vagy személyesen.  

 
Volt-e esetleg a pedagógiai vagy rendezői 
munkádban változás? Amikor azt érezted, 
hogy ez most egy korszakhatár?  
 
DT: Ezt csak az határozhatta meg, hogy mi 
az, amit fontosnak gondoltam. Ha a 

metodikában valami módosult, akkor csak 
azért, mert másként kellett megcsinálnom 
valamit – például a Tiszaladányi Jeremiádot, 
a Gulágról szóló első dokumentumjátékot. 
Ez a játék – mutatja a jeremiád szó is – a 
nemzeti tragédia kiszolgáltatottjairól szólt, 
az ő hangjukat emelte ki. Tiszaladányból ti-
zenéveseket, zömében lányokat vittek el az 
oroszok, és volt köztük egy idősebb, akinél 
volt egy Biblia. A Gulagon belül egy ba-
rakkba kerültek, és itt imádkoztak. Akkor 
kiderült, hogy ezeknek az embereknek fogó-
dzó volt a hit, és csak ketten haltak meg kö-
zülük a táborban, ami nagy ritkaság. A mű-
sort nyilvánvalóan feltöltöttem azokkal az 

énekekkel, amelyeket ők 
is énekeltek. Protestáns 
zsoltárokkal – mert törté-
netesen református köz-
ségről és közösségről van 
szó. De kitágítottam egé-

szen a XVI. századig. Így beleszívódtak mo-
tívumok, amivel menthetetlenül a mimeti-
kus oratórium irányába mozdultam el, ahol 
a mozdulatok puritának, de nagyon célrave-
zetőn fontosak. 

Máskor úgy gondoltam, hogy ennek a 
mai tizenéves korosztálynak, de főképpen 
lányoknak a problémáiról kellene beszélni, 
mert nem beszél róluk senki. Nagy, sunyi 
lapítás van. Akkor kerestem olyan anyagot 
is, akkor egy-egy groteszk játék irányába 
mentem el. Lavíroztam tehát az oratórium-
tól – majdnem a realista színjátékig. Rea-
lista sosem voltam teljesen, de groteszk 
igen.  

 
 Sokszor lehet olvasni az életedben tör-
tént fordulópontokról. Ezek a forduló-
pontok pedagógiai fordulatot is jelen- 
tettek?  

 

máig élő kapcsolatom van 
tanítóképzős tanítványaimmal 
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DT: Inkább lehetőséget teremtettek arra, 
hogy kipróbálhassam az én elképzelésemet 
különböző közegekben. Elmentem óvodába 
is tanítani, hogy meglássam, mit ér ott a 
drámapedagógia. Tanítottam óvónőket a 
tanfolyamon, így meg kellett ismerkednem 
ezzel a korosztállyal is. A feleségem a Bog-
dánfy Úti Általános Iskolában kicsikkel dol-
gozott. Itthon megbeszéltük, aztán én el is 
mentem megnézni, hogy hogyan csinálja – 
nagyon sokat tanultam tőle. Ő a népi játé-
kot az óvodával és az alsó tagozattal még 
szorosabban összekapcsolta, neki ez termé-
szetes eleme volt. Nekem is jó volt így, mert 
a továbbképzéseken volt partnerem; miköz-
ben én a gyerekszínjátszással, meg a napkö-
zis és egyéb drámapedagógiás lehetőségekkel 
foglalkoztam, ő az óvodás, kisiskolás eleme-
ket mutatta be a tanfolyamon.   

 
Voltak-e mestereid, akikről úgy érzed, 
hogy kiemelkedő hatással voltak a 
munkádra?  

 
DT: Egy volt Debrecenben. huróczy 
Gyurka,18 a Csokonai Színház akkori rende-
zője, aki jó barátom is lett. Tőle a próbák 
vezetéséről, az instrukcióadásról tanultam 
sokat. Járt a próbáinkra az 
első időkben, mert én nem 
értettem a próbáláshoz. Én 
verset mondani tudtam, 
instruálni csak ösztönösen 
instruáltam. Tudtam, hogy 
mit kell mondani. De az én előadóim végig 
arany- és ezüstérmeket hoztak el, és ez an-
nak köszönhető, hogy körülbelül tudtam, 
hogy mit lehetne kiadni a verssel, mit tud a 
vers elmondója megcsinálni. Illetve hogy 
azok az instrukciók, amiket adtam, mindig 

 
18 Thuróczy György (1917–1987) rendező, dramaturg, Debrecenben kapcsolódott be az amatőrszínjátszó-mozga-
lomba. 1971-ben szervezte meg az Alföld Színpadot. 

csattantak valahol, mire a vers a végéhez 
ért. Azok is megfertőződtek itt a színház-
zal, akik nem lettek színjátszók, nem lettek 
tanárok. Egyébként is lebeszéltem a tehet-
séges tanítványaimat a tanárságról. Azt 
mondtam, hogy csak akkor menjen tanár-
nak, ha úgy gondolja, nem tudna mást csi-
nálni az életben.  

 
Amikor a Népművelési Intézetnél dolgoz-
tál, hogyan tudtátok támogatni a cso-
portvezetők munkáját, szakmai fejlő- 
dését?  

 
DT: Az intézetnek volt lehetősége nyaranta 
olyan kurzusokat hirdetni, amiért nem kel-
lett a pedagógusnak fizetnie. Volt egy há-
zunk Balatonalmádiban, ahol minden év-
ben legalább egy kéthetes tanfolyamot 
szerveztünk. Aztán a megyei művelődési há-
zak is csináltak ilyen továbbképző rendezői 
tanfolyamot, ahol volt úgy, hogy csak egy 
speciális témának a gyakorlati elsajátítására 
került sor. Ezek egyrészt nagyon alkalmasak 
voltak arra, hogy egymással barátkozzanak 
az ország különböző részében levő rende-
zők, és olyan előadókat hívjunk, akiktől 
még szakmailag is tanulhattak. Az intézet 

terveit, elképzeléseit is 
mindig megbeszéltük 
ilyenkor. A fesztiválok-
nak, amiket szerveztünk, 
mindig domináns része 
volt a rendezőkkel való 

beszélgetés. Sőt volt olyan is, még az első 
időkben, hogy minden harmadik hónapban 
meghívtunk egy amatőr rendezőt a csoport-
jával, utána pedig egy napon keresztül azt 
elemeztük, amit láttunk tőlük. Itt aztán 
lassan kiderült egymásról is, ki mit 

volt egy házunk 
Balatonalmádiban 
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képvisel, ki mit csinál jól, ki milyen értéket 
tud közvetíteni.  

 
Tiszakürtre rendszeresen hívtad a tanítvá-
nyokat, meg ide, a Kuckóba is… 

 
DT: Rendszeres volt a kapcsolatom a régi 
Vári Színpad-osokkal. Ők voltak a bázisa a 
Kuckónak is. A nagykőrösiekkel már ke-
vésbé tudtam tartani a kapcsolatot, azokkal 
2-3-szor sikerült ezt meg-
csinálni. Az élet kezdetén 
levő fiatalokkal ez sokkal 
nehézkesebb, családot, pá-
lyát kell alapozniuk, válta-
nak, új helyre mennek, ke-
vesük marad meg az eredeti szakmájában 
pedagógusként. De ebben a körben is elő-
fordult az, hogy szerveztek a régieknek talál-
kozót, együtt voltunk, beszélgettünk, vagy 
eljöttek egy új bemutatóra, amit Nagykőrö-
sön, a Tanítóképzőben már az újakkal csi-
náltam, és utána azt beszéltük meg.  

 
Hogyan látod most a drámapedagógia, a 
gyermekszínjátszás és az amatőr színját-
szás helyzetét és jövőjét?  

 
DT: Azt kell neked mondanom, hogy se-
hogy se látom. Az az igazság, hogy miután 
én kikerültem a Drámapedagógiai Társaság-
ból, és formálisan megválasztottak örökös 
tiszteletbeli elnöknek, soha egy kérdésben 
nem kérdezték a véleményemet. Az első 
időben igen, Szakall Judit19 idejében, de 
utána már nem, amit nem értettem. Végül 
is azt, aki ennyi tapasztalatot felhalmoz, ha 

 
19 Szakall Judit (1948) népművelő, drámapedagógus, több mint két évtizeden keresztül a Marczibányi Téri Művelő-
dési Központ igazgatója, Debreczeni Tibor után lett 1994-ben a Magyar Drámapedagógiai Társaság elnöke. 
20 Kaposi László (1957) drámapedagógus, népművelő, színházi nevelési szakember, a Kerekasztal Színházi Nevelési 
Központ alapítója, 1994-től a Drámapedagógiai Magazin főszerkesztője, 2023-ig több cikluson keresztül a Magyar 
Drámapedagógiai Társaság elnöke. 

nem is kell vele egyetérteni, de megkérdezni 
azért lehet. Úgy csinálták meg a szabályza-
tot, hogy a tiszteletbeli elnököt, ha akarják, 
kihagyják mindenből. Pedig az első 10-15 
évben tele voltam ötlettel. De nekem az volt 
az érzésem, hogy az utánam jövő vezetőség 
nem akarta, hogy abba az irányba menjen 
az ügy, amerre én szerettem volna, ezért 
nem kéri a véleményemet. Belül semmi sér-
tődöttség nem volt bennem emiatt, semmi 

stressz, mert akkor már 
nem élnék, de azért ez 
egy nagyon goromba és 
csendes ütés volt. Ennek 
következtében én úgy 
gondoltam, hogy ha ma-

gamat nem akarom felidegesíteni, hogy szo-
rongásos és stresszes legyek, és nem akarok, 
valahányszor meghallom, hogy drámapeda-
gógia, arra gondolni, hogy: „miért kellett ezt 
neked kitalálni, még a nevet is te adtad…” 
– akkor elvonulok. Majd ott leszek, ahol 
kedvelnek, ahol fontos vagyok. A nagykő-
rösi tanítványaimmal bejártuk a Kárpát-me-
dencét, olyan kérdésekről beszéltünk, mint 
1956, a Gulag – mert a művészetnek ez is 
dolga. Időközönként Kaposi Laci20 is tett 
kísérletet, kértek tőlem anyagot, és ő azt le-
közölte a Drámapedagógiai  Magazinban. 
Eleinte volt, hogy még én is jelentkeztem 
anyagokkal. Később úgy láttam, hogy 
semmi értelme nincsen, mert egy hosszú 
dolgozatot az emberek nem – vagy nagyon 
kevesen – olvasnak el. Tanulságot levonni 
belőle szintén nagyon bonyolult és nehéz. 
A mai pedagógus, aki állandóan rohan, hol 
ér rá ilyesmiket elolvasni?  

ott leszek, ahol kedvelnek, 
ahol fontos vagyok 
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Ha úgy teszem föl a kérdést, hogy milyen 
lenne a drámapedagógia 2020-ban, ha 
Debreczeni Tibor szája íze szerint alakult 
volna? 

 
DT: Akkor valószínű, hogy minden peda-
gógus, tanár, népművelő, aki emberekkel 
foglalkozik, a drámapeda-
gógiával már mindenkép-
pen kapcsolatba került 
volna alapszinten, a főis-
kolán, egyetemen, bárhol. 
Ezzel a módszerrel megta-
nulom a másikhoz való 
közeledést, a másikkal való 
egyetértés, egyeztetés bizonyos módjait kö-
zösségen belül. Ennél fontosabbat nem tud-
tam volna nekik adni, mert a jövő nemzedé-
keit ők nevelik. Az utánunk következők 
ezzel a módszerrel nyilvánvalóan a személyi-
ség gazdagodásához is hozzájárulnak. Ez a 
fejlődés elmaradt, pedig számomra ez lett 
volna a lényeg. Egy előadás lehet nagyon jó, 
másod- vagy harmadrendű, mert a produk-
cióval, az esztétikumával, a drámai hatással 
is lehet nevelni, igaz, nagyon kevés produk-
ció jut el a katarzishoz, ami a művészet 
lényege.

A dramatikus nevelés pedagógiai eszközeivel 
viszont az emberek személyiségéhez más mó-
don is eljuthatunk hatásosan. 

Ahogy az ember vénül, egyre kevésbé ér-
dekes már. Úgy gondolom, hogy én sokat ösz-
szeszedtem a hosszú évek során – és isteni ke-
gyelem, hogy 85 éves koromig tanítottam is 

azt, amiről feltételeztem, 
hogy belőle valamennyit 
tudok. Most, a 92. évem-
ben is friss elmével vagyok 
a világban. Ez annyira nem 
vonatkozik a fizikai állapo-
tomra, de nekem azzal sin-
csen problémám. De úgy 

gondolom, hogy éppen azért, amit én tudok 
vagy tudtam, ezt pontosabban át kellett volna 
adni az utódoknak. Mert felnő egy nemzedék, 
akik gyakorlatilag a kezdetekről, a ’70-es évek-
ről meg az utána jövő időkről kevesebbet tud, 
és arról is keveset tud, hogy milyen szándékok 
hozták világra a drámapedagógiát, mi lett be-
lőle, és hogy abból mi a jó, mi kevésbé, és mi 
az, ami nem valósult meg. Ha olyan helyzet-
ben lettem volna, hogy ezt még befolyásolni 
tudom, képes lettem volna más irányba moz-
dítani az ügyet – de nem biztos, hogy igazam 
lett volna. 

 

a fejlődés elmaradt, 
pedig számomra 

ez lett volna a lényeg 
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A műsor a ’73-as Visegrádi 
Színjátszó Napokon Mátyás 
kupa díjat nyert. A képen 
Cserna Csaba, Torma Mária, 
Mácsány Barbara, Bényei 
László, Boda Béla. Fotó: 
Mincsovics Emil 



  

 

 

  

 

 

 

SZABÓ-SZETTELE KATINKA 

Kreatív írás az idegennyelv-órán 

Módszertani kérdések és szempontok a kreatív pedagógia és a 
kreatív nyelvtanulás kontextusában 

 

 TANULMÁNYOK  

 

ÖSSZEFOGLALÓ 

A kreativitás fejlesztése általános pedagógiai cél, amelyet mind a hazai, mind a nemzet-
közi oktatáspolitika hangsúlyoz. A megvalósítás módjáról viszont kevesebb szó esik, a 
tanulók kreatív képessége sokszor rejtve marad. Pedig a kreatív tanítás-tanulás számos 
előnnyel jár, amelynek ismertetésével egy korábbi tanulmányban már foglalkoztunk.1 
Jelen munka a kreatív nyelvtanulásra fókuszál, azon belül az idegen nyelvi kreatív szö-
vegalkotás témáját tárgyalja. A kreatív vagy más néven esztétikai-művészi nyelvhasználat-
hoz kapcsolódó írásmód a nyelvi kreativitás egy fontos megnyilvánulási formája. A krea-
tív írás módszertani aspektusait vizsgálva megállapítható, hogy kreatív írásgyakorlatok 
által a tanulók intenzívebben foglalkoznak a nyelvvel, fejlődik a szókincsük, és az aktív, 
produktív nyelvi tevékenység során tudatosabb nyelvhasználókká válnak. A didaktikai 
szempontokon túl kitérünk a kreatív írás értékelésének kérdésére is, amely a tanórai al-
kalmazhatóság, valamint a tanulók fejlődése szempontjából kulcsfontosságú. A tanulói 
szövegekre vonatkozó megfelelő visszajelzés lehetővé teszi a tanulók nyelvi fejlődését, 
ezáltal támogatva az eredményes nyelvtanulást. Ezen kívül a kreatív írásgyakorlatoknak 
személyiségfejlesztő funkciójuk is van, mivel támogatják az énhatékonyságot, növelik a 
tanulók önbecsülését, ugyanakkor összpontosításra, kitartásra, a nyitott, alkotói figye-
lem kialakítására tanítanak. 

 

Kulcsszavak: kreatív írás, szövegalkotás, idegennyelv-oktatás, nyelvtanítás, nyelvtanulás 

 
 
  

 
1 Szettele Katinka (2020): Kreatív pedagógia. A kreativitás fejlesztésének oktatási koncepciója. Új Pedagógiai Szemle. 
70. 11–12. sz. (A szerk.) 
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A NYELVTANÍTÁS KREATÍV 

PEDAGÓGIAI MEGKÖZELÍTÉSE 

 
A kreatív pedagógia azt a tanítási-tanulási 
folyamatot jelenti, amely a személyiségben 
rejlő kreatív potenciál kibontakozását szol-
gálja, ám ugyanakkor a sikeres tudáselsajátí-
tást is támogatja (Szettele, 2020). Ezt a fo-
lyamatot többnyire a tanár kreatív 
potenciálja katalizálja, valamint az a hatás, 
amit a megjelenésével, gesztusaival, mimiká-
jával, intonációjával, illetve a téma iránti lel-
kesedésével elér ($eurer, 2015). A kreatív 
pedagógia különböző aspektusaira mutat-
nak rá a hozzá kapcsolódó oktatási model-
lek és koncepciók (Aleinikov, 1989; 2013; 
Mehlhorn, 2003; Lin, 
2011; Dezuanni és Jetni-
koff, 2011; Selkrig és 
Keamy, 2017). Ezek általá-
ban megkülönböztetik a 
kreatív tanítás, a kreativi-
tás tanítása és a kreatív tanulás fogalmát, és 
kiemelik az autonómia, az együttműködés, 
a játékosság, a támogató környezet, vala-
mint a lehetőségekben való gondolkodás 
fontosságát (Lin, 2011). A kreatív képessé-
gek kibontakozását támogató iskolai-osz-
tálytermi környezet jellemzői az új és izgal-
mas tanulási tevékenységek, amelyek a 
felfedezésre, a kísérletezésre és a képzelőe-
rőre épülnek. Ehhez kapcsolódnak az auten-
tikus, valós problémafelvetések, a struktu-
rált és szabad tanulói tevékenység 
egyensúlya, a választás és a társakkal való 
együttműködés lehetősége, valamint a szük-
séges idő biztosítása az ötletek kidolgozására 
és megvalósítására (Davies és mtsai., 2013). 
A Hans-Georg és Gerlinde  Mehlhorn által 
megalkotott oktatási koncepcióban (2003) 
fontos szerepet kap az egészleges fejlesztés: a 

jobb agyfélteke funkcióinak (fantázia, 
emocionalitás, térbeli gondolkodás, képze-
lőerő stb.) aktiválása a bal agyfélteke mű-
ködtetésekor, valamint a vizuális-térbeli és 
az absztrakt gondolkodás közti egyensúly 
megteremtése. A házaspár által alapított is-
kolákban (mai nevén BIP Kreativitás 
Iskola) a nyelvi-kommunikatív, kognitív, 
művészi-esztétikai, szociális-érzelmi és 
pszichomotoros dimenziókra egyaránt 
hangsúlyt fektetnek. Mindez olyan iskolai 
tevékenységek révén valósul meg, mint pél-
dául a színjátszás, tánc, szerepjáték, ritmikai 
gyakorlatok, kreatív írás, képzőművészeti al-
kotás, stratégiai játékok (elsősorban sakk) és 
a fejlesztésre optimalizált digitális média-
használat. A kreatív tanítás-tanulással kap-

csolatos egyik legfonto-
sabb megállapítás, hogy 
ha a tanulók kreativitását 
felismerik és építenek rá, 
akkor a tanulók iskolai 
teljesítménye nő (Fisher 

és Williams szerk., 2004). Ez a kreatív ide-
gennyelv-oktatás vonatkozásában is érvé-
nyes, és jó esetben sikeres nyelvelsajátítást 
eredményez. Woodward (2015) például a 
kreatív nyelvtanítás témája kapcsán a követ-
kező módszereket emeli ki: figyelemfelkel-
tés, ötletelés, szokatlan asszociációk és kom-
binációk létrehozása (egy szöveg és egy 
hozzá nem illő kép közötti kapcsolat feltá-
rása stb.), továbbá hangsúlyozza a kreatív 
ötletek és a kreatív önkifejezés jutalmazását, 
a kockázatvállalás ösztönzését, valamint a 
képzelet és a vizualizáció előnyben részesíté-
sét. Ugyanakkor a kreatív nyelvtanítás té-
májához kapcsolódik az ún. nyelvi kompen-
zációs stratégiák alkalmazása, amelyet Fehér 
(2015) a természetes nyelvhasználathoz köt. 
Ezek a stratégiák a valós, életszerű helyze-
tekben nyilvánulnak meg, amikor a 

új és izgalmas 
tanulási tevékenységek 
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megértéshez szükségszerű a gesztikuláció 
vagy a jelentés demonstrálása a hangszín, 
hanglejtés, beszédtempó megváltoztatásával. 
De ilyen verbális, illetve nonverbális straté-
gia lehet egy szó vagy kifejezés körülírása 
vagy lerajzolása. Ezen eszközök alkalmazása 
aktivizálja a kreatív gondolkodást, és játé-
kossá, élményszerűvé teszi a nyelvtanulást. 

 

KREATÍV NYELVHASZNÁLAT ÉS 

NYELVI KREATIVITÁS 

 
A kreatív nyelvtanulás lingvisztikai aspektu-
sához tartozik a kreatív nyelvhasználat, il-
letve a nyelvi kreativitás fogalma, vagyis a 
nyelvnek a megszokottól eltérő, innovatív, 
újszerű használata. Carter és McCarthy 
(2004) megállapítja, hogy 
a kreatív nyelvhasználat 
funkciója: az üzenet tartal-
mának újszerű megvilágí-
tása, a diskurzus szelle-
messé, humorossá tétele, a 
nyelvi formákkal való játék 
mások szórakoztatására, a 
kommunikált jelentéstartalom kiemelése. 
A nyelv játékos használatával már kisgyer-
mekként találkozunk, amikor az első mon-
dókákat halljuk. A gyermek számára ke-
vésbé a szöveg értelme, inkább a hangzás és 
a ritmus a meghatározó. Ezt mutatják a 
gyermekek által költött mondókák, amelyek 
sokszor dalok félrehallásából vagy idegen 
nyelvből átvett szövegek „magyarításából” 
származnak. Például az Apa, cuka, funda, 
luka kezdetű kiszámoló a román Hop, tup, 
pui de lup (vagyis Hopp, cup, farkasfiú…) 
táncszóra vezethető vissza (Küllős és Laza, 
2021). Ahogy Mikszáth írja, „a gyerekek 
összeszednek mindenféle se füle, se lába sza-
vakat” – idézi Küllős és Laza (2021, 13. o.), 

majd azt a maguk kedvére alakítják a játék 
céljának megfelelően. „Az sem nálunk, sem 
a szomszédainknál nem okozott zavart, 
hogy az átvett idegen nyelvű szövegnek az 
anyanyelven nincs értelme, hisz az értelmet-
len szövegű mondókák mindenütt gyako-
riak” (Küllős és Laza, 2021, 14. o.).  

A nyelvi kreativitás később sem tűnik el. 
Kifejezésre jut az irodalmi alkotásokban 
(versek, dalok, történetek stb.), de megtalál-
ható a hétköznapi nyelvhasználatban is, pél-
dául szellemes megjegyzések, szóviccek for-
májában. A verbális találékonyságra továbbá 
számos példát találunk a reklámokban, hu-
moros szlogenekben (pl. Gut. Besser. Gös-
ser.), könyv- vagy filmcímekben (pl. Zim-
mer Feri, Fűbenjáró bűn, Macskajaj stb.), 
vagy a népszerű stand-up comedy műsorok-

ban. A hétköznapi nyelvi 
kreativitás legújabb szín-
tere az online kommuni-
káció. Az internet nyelvi 
közegében először szű-
kebb körben születő sza-
vak jórészt angol szavak 
magyarításából származ-

nak – offol, szkippel, hestegel, trollkodik stb. 
–, amelyek aztán átkerülnek a hétköznapi 
nyelvhasználatba, és bevetté válnak, azaz 
széles körben elterjednek. Az úgynevezett e-
diskurzusra (e-discourse) jellemző nyelvi 
megnyilvánulások igen változatosak (nyelvi 
játékok, rövidítések, humor, kép-szó kombi-
nációk), és arra ösztönzik a nyelvészeket, 
hogy a hétköznapi nyelvhasználókra mint a 
nyelvi jelentés „kreatív dizájnereire tekintse-
nek” – írja Szécsi Gábor (2015).  

A nyelvi kreativitás tanórai helyzetekben 
is megnyilvánulhat, amennyiben a humor 
és a viccelődés megengedett. Idegen nyelvi 
példákon látjuk, hogy a nyelv ilyenkor túl-
mutat a bevett kommunikációs helyzetekre 

dalok félrehallásából 
vagy idegen nyelvből 

átvett szövegek 
„magyarításából” származnak 
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jellemző nyelvi sablonmondatokon, tehát 
újszerű és egyben szórakoztató élményt 
nyújt a tanulóknak. A nyelv ilyen jellegű, 
játékos használatát tükrözik a nyelvtörők, 
vagy az olyan dalok, szövegek, amelyekben a 
rím és a ritmus meghatározó. Például: See 
You Later, Alligator! After A While, Cro-
codile!; Bye-bye Butterfly; Sitzt ein Kuckuck 
auf dem Baum, kommt ein Hai vorbei. Sagt 
der Hai „Kuckuck“, sagt der Kuckuck 
„Hi“ zum Hai.  A Közös Európai Nyelvi Refe-
renciakeret (KER, 2002) megemlíti ugyan az 
esztétikai-művészi nyelvhasználatot − 
amelyhez a szerepjátékon túl többek között 
a kreatív írást mint nyelvi tevékenységet 
rendeli hozzá − viszont annak alkalmazási 
lehetőségeire bővebben nem tér ki. Pedig 
Tin (2012) szerint a nyelv kreatív, játékos 
használata új jelentések konstruálásához ve-
zet, ami hozzájárul a tanulók nyelvi fejlődé-
séhez: a kreatív nyelvi feladatokban ugyanis 
a tanulók másképp, újszerűbb módon köze-
lítenek a nyelvhez, egyrészt újrastrukturál-
ják, összetettebb módon 
használják az elsajátított 
nyelvi elemeket, másrészt 
új szavakat, kifejezéseket 
gyűjtenek. A kreatív gon-
dolkodás ilyenkor nyelvi 
alkotómunkával párosul: 
újszerű kombinációk sora 
jön létre, ami lexikailag és 
szintaktikailag is gazda-
gabb szöveget eredményez 
(Tin, 2012). Mindezek fé-
nyében tehát célszerű lenne a kreatív írás-
ban rejlő pedagógiai potenciált jobban kiak-
názni, és az idegen nyelvet nemcsak a 
kommunikáció, hanem az ötletek és az ön-
kifejezés nyelvének is tekinteni (Bunch és 
Martin, 2021). 

  

A KREATÍV ÍRÁS MINT MÓDSZER  

 
A fentiek alapján elmondható, hogy a krea-
tív írás egyrészt a kreatív nyelvhasználat, il-
letve a nyelvi kreativitás írásos leképeződése-
ként értelmezhető, másfelől mint módszer a 
kreatív (nyelv)tanulás egyik fontos formája, 
lehetősége. Ahogy Basch (2020) összefogla-
lóan megállapítja:  

 
[…] a kreatív írás tehát egy olyan tevé-

kenység, amelynek során az alkotó (hivatá-
sos író vagy diák) a nyelv lexikai és gram-
matikai repertoárjából újszerűen válogatva, 
a szokványos szabályszerűségektől eltérően, 
formabontóan, a saját individuumát ér-
vényre juttatva fogalmazza meg mind a 
külső, mind a belső világra vonatkozó is-
mereteit, érzéseit, értékítéleteit […]. (129)  

 
Műfaját tekintve a kreatív írás nem a ha-

gyományos esszé vagy véleménykifejtés kon-
vencióin alapul – a tar-
talmi koherenciát nem a 
kifejtő-magyarázó írásra 
jellemző bizonyítási fo-
lyamat adja –, hanem el-
sősorban elbeszél és él-
ményt közvetít.  

Noha a kreatív írás 
(creative writing) a nyu-
gati, elsősorban angol-
szász országok pedagógiai 
gyakorlatában sokkal na-

gyobb szerepet játszik − hiszen ahogy Sári 
B. László (2015) írja, az Egyesült Államokban 
a kezdetektől elválaszthatatlannak vélték a 
megértést az alkotói folyamatban történő 
megmerítkezéstől –, terjeszkedik és népsze-
rűsége növekszik hazánkban is (Takács, 
2018). A kreatív írás számtalan lehetőséget 

egyrészt a kreatív 
nyelvhasználat, illetve a nyelvi 
kreativitás írásos leképeződé-
seként értelmezhető, másfelől 

mint módszer a kreatív 
(nyelv)tanulás egyik fontos 

formája, lehetősége 
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kínál a gondolatok és érzelmek szabad ára-
moltatására, a szabad önkifejezésre, ugyan-
akkor megkívánja az ötletek strukturált, lo-
gikus, lineáris elrendezését is, amihez 
szükséges egyfajta fókuszált figyelem, türe-
lem és kitartás. A kreatívírás-gyakorlatok te-
hát olyan erőforrásokat igényelnek, amelyek 
a személyiség egészét érintik, és ezáltal a sze-
mélyiségfejlesztésnek fontos eszközei lehet-
nek. Piazza és Siebert (2008) szintén meg-
erősíti, hogy a kreatív íráshoz szükséges az 
önfegyelem, a nehézségekkel szembeni ki-
tartás, a kétértelműség tolerálása, valamint 
az autonómia, a kockázatvállalás, a motivá-
ció és az érdeklődés. Mindez összhangban 
van a kreatív személyiség jellemzőivel, ame-
lyet Cropley és Urban (2000) a kreativitás 
komponensalapú modelljében ismertet.  

Kétségtelen, hogy a 
kreatív írás nagy előnye, 
hogy aktív hozzáállást kí-
ván meg a tanulók részé-
ről. Ilyenkor a tanulók 
passzív befogadóból ma-
guk is alkotóvá válnak, ami jól támogatja a 
pedagógiai munka eredményességét. Mód-
szertani szempontból a kreatívírás-gyakorla-
tok jellemzője, hogy egy szöveg olvasását 
megelőzően és azt követően is alkalmazha-
tók. Takács (2018) az előbbihez kapcsolódva 
kiemeli, hogy az anyanyelvi nevelés terüle-
tén alkalmazott kreatívírás-gyakorlatok „új-
szerű megközelítésben, sokszor játékosan 
vezetnek el a szóban forgó probléma vizsgá-
latához, illetve segítenek ráhangolni az adott 
irodalmi szöveg olvasására” (73. o.).  

 
A kreatív (nyelv)tanulást megsegítő má-

sik lehetőség az irodalmi szövegekhez kap-
csolódó írás, amikor a utóbbiak kiinduló-
pontként szolgálnak a tanulók írásaihoz. Ez 
esetben a kreatívírás-gyakorlatok elmélyítik 

a szövegértelmezést, illetve az adott szöveg 
továbbgondolására késztetnek. Az irodalmi 
szövegekhez kapcsolódó írás előnyeit Benő 
(2012) a következőképp foglalja össze:  

 
Itt nem csupán produkcióról beszélhe-

tünk, de azt megelőzően az irodalmi szöveg 
recepciójáról is. A tanuló először konfron-
tálódik az irodalmi művel, azt értelmezi, 
majd a hozzá kapcsolódó kreatív írásfeladat 
által intenzívebben foglalkozik a szöveggel, 
és tovább játszik vele, mintegy társszerzővé 
válva. (14) 

 
A tanulónak mindeközben számos kész-

sége fejlődik (olvasás, szövegértés, önálló vé-
lemény alkotása stb.), ugyanakkor az olva-
sott szövegek mintaként is szolgálnak az 

íráshoz (Benő, 2012). 
Fontos tehát a szövegvá-
lasztás, hogy a tanár 
„olyan szövegeket kutas-
son fel (akár a diákokkal 
közösen), amelyek alkal-

mas és vonzó lehetőséget jelentenek a stílus, 
a szövegszerkezet vagy az írásművek más sa-
játosságának megismerésére, imitációjára” – 
jegyzi meg Takács (2018, 74. o.). Írásdidak-
tikai szempontból ilyenkor az imitatív írás 
elve érvényesül. Azonban ne feledkezzünk 
meg arról, hogy a kreatív írás többet jelent a 
különböző irodalmi szövegek stílusának és 
szerkezetének másolásánál, reprodukálásá-
nál. Lackfi János (2012) úgy fogalmaz: a kre-
atív írás nem pusztán a fogalmazókészség 
gyakorlását vagy a „fentebb stíl” elsajátítását 
jelenti, hanem elengedhetetlen hozzá a vi-
lágra való nyitottság, a választott téma iránti 
alkotói figyelem. A hangsúly tehát a kreatív 
hozzáálláson, a kreatív potenciál kiaknázá-
sán van, amit érdemes szem előtt tartani az 
írásgyakorlatok tervezésekor.  

a kétértelműség tolerálása, 
valamint az autonómia 
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KREATÍV ÍRÁS AZ IDEGENNYELV-ÓRÁN 

 
A kreatív írás − állítja Raimes (1983) − min-
den szinten támogatja a nyelvi fejlődést, és 
hatékonyabbá teszi a nyelvtanulást, mivel az 
írás megerősíti a nyelvtani szerkezetek, idió-
mák és szókincs elsajátítását, a kreatív szö-
vegalkotás pedig arra ösztönzi a tanulókat, 
hogy „kalandozzanak a nyelvvel”. Craik és 
Lockhart (1972) szerint a nyelvtanulók 
ilyenkor mélyebb feldolgozási szinten talál-
koznak a nyelvi elemekkel, mivel saját, sze-
mélyes tartalmat hoznak létre. Kniffka 
(2012) úgy véli, hogy a kreatív írás alkalmas 
egy adott szókincs vagy más nyelvi elemek 
(pl. kötőszavak, melléknevek, szófordulatok, 
kifejezések stb.), illetve 
egyéb nyelvtani struktúrák 
(melléknévfokozás, rend-
hagyó igék, múlt idő, se-
gédigés szerkezetek stb.) 
célzott gyakoroltatására. 
Szerinte a kreatív írás nagy 
előnye, hogy a hallott szövegértés során ke-
vésbé érzékelhető nyelvtani formák, struk-
túrák és végződések az írott nyelvben „szem 
előtt vannak”, és a tanulók is nyitottabbak 
azok javítására és megértésére, ha a saját 
maguk által írt szövegről van szó, mint ami-
kor „elszigetelt” feladatokon keresztül gya-
korolják a különböző nyelvtani tartalmakat. 
A kreatív írásfeladatok összességében na-
gyon jó visszajelzést adhatnak arról, hogy 
milyen szinten, milyen mélységben sikerült 
az adott nyelvi ismeretek elsajátítása, meny-
nyire tudják a tanulók a tanórán feldolgo-
zott anyagot felidézni, előhívni és alkal-
mazni. Továbbá, mivel a kreatív 
szövegalkotás a tanulók szubjektivitásán ala-
puló személyes megszólalás, ezért hozzájárul 
a világban szerzett élmények és 

tapasztalatok feldolgozásához, és támogatja 
az önmegértést (Samu, 2012; Takács, 2018). 
A tanulók úgymond rejtve tárhatják fel ma-
gukat (Benő, 2012), ami kihat a tanulási 
motivációra, annak is elsősorban az int-
rinzik motívumaira, ez pedig jól támogatja 
a nyelvelsajátítást. 

 

SZÖVEGALKOTÁSI PROBLÉMÁK ÉS 

NEHÉZSÉGEK  

 
Általános pedagógiai tapasztalat a tanulók 
kezdeti ellenállása az írással szemben. Ez sok 
esetben a tanulók szövegalkotási nehézségei-
nek következménye. Az íráskultúra háttérbe 
szorulása az élet minden területén megfi-

gyelhető, a mai fiatal ge-
nerációra pedig különö-
sen jellemző. Ennek egyik 
oka, hogy az információ-
áramlás csatornája erőtel-
jesen vizuális, a verbális 
információt már nemcsak 

kiegészíti a képi, hanem részben helyettesíti 
is. A képpel ötvözött nyelv fokozza a kölcsö-
nös azonosulás élményét, amely által erő-
sebben és közvetlenebbül hat az érzelmekre, 
mint a puszta szöveg (Szécsi, 2015). Ezáltal 
hatékonyabb az információcsere, a puszta 
verbalitás pedig már nem éri el a modern 
kor emberének ingerküszöbét. Ez kihat az 
oktatásra, annak valamennyi szereplőjére, az 
alkalmazott módszerekre és eszközökre. 
Az íráskészség hagyományos gyakorlása és 
gyakoroltatása tehát – érthető módon − ke-
vésbé népszerű a „digitális bennszülött”-
ként felnövő tanulók körében. 

Ez a tendencia a nyelvoktatásban is érzé-
kelhető. Korábban a nyelvi tevékenységek 
közt viszonylag ritkán fordult elő társalgás, 
videónézés, szerepjáték, nyelvi játék – derül 

a puszta verbalitás már 
nem éri el a modern kor 
emberének ingerküszöbét 
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ki egy 2003-as reprezentatív mintán végzett 
országos felméréséből −, helyette a hangos fel-
olvasás, fordítás, nyelvtani gyakorlat volt a leg-
gyakoribb (Nikolov, 2003). Mára ez az arány 
szemmel láthatóan megváltozott, és a kom-
munikatív nyelvtanítási módszerek térhódítá-
sának köszönhetően a nyelvtanárok számára 
ma számos új oktatási segédanyag és digitális 
platform áll rendelkezésre. A receptív és pro-
duktív nyelvi tevékenységek arányát tekintve 
érzékelhető a produktív nyelvi készségek irá-
nyába való elmozdulás, ám bizonyos tanköny-
vek esetében még így is magas a receptív 
nyelvi készségekre épülő gyakorlatok száma 
(ld. olvasás és hallás utáni szövegértés), szem-
ben a produktív, elsősorban kreatív nyelvi te-
vékenységet előmozdító tankönyvi, illetve 
munkafüzeti feladatokéval. Német nyelvköny-
veket vizsgálva például megállapítható, hogy a 
beszédkészség fejlesztésekor leginkább a dialó-
gusoké a főszerep, ami az 
önálló mondatalkotás he-
lyett többnyire előre meg-
adott párbeszédek és mon-
datstruktúrák 
reprodukciójának elvárását 
jelenti. Noha az íráskészség 
fejlesztése a nyelvvizsga, valamint a közép- il-
letve emelt szintű érettségi követelményei mi-
att továbbra is kiemelt terület, a megkívánt 
szöveg kreatív jellege korlátozott. Az értékelés 
szempontjai: az elvárt szókincsnek és stílusnak 
megfelelő fogalmazás, az elvárható nyelvtani 
szerkezetek alkalmazása és a megfelelő szöveg-
fajták stílusjegyeinek betartása (baráti levél, hi-
vatalos levél, téma- vagy véleménykifejtés, ri-
portszerű bemutatás, értelmező elemzés stb.) 
Az íráskészség „vizsgaorientált” fejlesztése 
ilyenkor meghatározott céllal történik, a szöve-
gek kreatív jellege nem része az értékelési 
kritériumnak, tehát a fejlesztésre sem kerül 
hangsúly.  

DIDAKTIKAI SZEMPONTOK 

 
Mind az anyanyelvi nevelés, mind az idegen 
nyelvi kompetencia fejlesztésének szem-
pontjából fontos kérdés, hogyan lehetne az 
írást vonzóvá, korszerűvé tenni az oktatás-
ban. Ehhez adnak támpontot a kreatívírás-
gyakorlatok, amelyek alkalmazása új színt 
vihet a pedagógiai munkába, energetizálva a 
tanulás, azon belül is a nyelvtanulás folya-
matát. Didaktikai szempontból fontos meg-
jegyezni, hogy a kreatívírás-gyakorlatok ter-
vezése több szempontú átgondolást igényel. 
Az egyik szempont az idő és a helyszín kér-
dése, ugyanis a tanórán írt szövegek eseté-
ben korlátozott idő áll rendelkezésre, ami 
akár ösztönzőleg is hathat a tanulók kreati-
vitására. A helyben írással szemben másik 
lehetőség, ha a tanulók az adott szöveget 

otthon írják, illetve, ha a 
helyszínt maguk választ-
ják meg. Ez esetben az 
írásra szánt idővel maguk 
rendelkeznek, és lehető-
ségük van az elmélyül-
tebb alkotásra, valamint 

a megírt szövegváltozat javítására, módosítá-
sára. Ahogy Takács (2018) is írja, olyan gya-
korlatokat kell tervezni, amelyek az adott 
kereteken belül megoldhatók, kivitelezhe-
tők, míg a hosszabb terjedelmű, esetleg 
gyűjtőmunkát igénylő írások esetén célszerű 
tanórán kívüli feladatban gondolkodni.  

A házi feladatként elkészített kreatívírás-
gyakorlatok általában nagyobb idő- és ener-
giaráfordítást igényelnek, ezek esetében 
kellő motiváció szükséges, hogy a tanulók 
autonóm módon saját, eredeti műveket 
hozzanak létre. Ennél a pontnál érdemes 
megemlíteni a legújabb mesterséges intelli-
gencián alapuló programok segítségével 

hogyan lehetne az írást 
vonzóvá, korszerűvé 
tenni az oktatásban 
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létrehozott szövegek kérdését. A neurális há-
lózatként fölépülő információfeldolgozó 
eszközök ugyanis egyre nagyobb tért nyer-
nek, és lassan a mindennapi életünk részévé 
válnak. Ezek a szoftverek (úgynevezett chat-
botok) rendkívül gyorsan férnek hozzá a 
szükséges tudáshoz, és személyre szabottan 
adnak választ a feltett kérdésre. A chatbotok 
ma már szinte minden nyelven elérhetőek, 
és a szabad hozzáférés által megnyílik az út a 
széles körű, akár oktatási céllal történő fel-
használásra. A ChatGPT 
szuperintelligens chatbot 
például képes egy adott té-
máról beszélgetni, házi fel-
adatot megoldani, esszét, 
verset írni – természetesen 
a maga korlátain belül, te-
hát ne várjunk eredeti 
meglátásokat, invenciókat, esztétikai igény-
nyel megírt szépirodalmi szövegeket tőle. 
A mesterséges intelligencia szöveggeneráló 
képessége mégis alapvetően befolyásolhatja 
a kreatív szövegalkotás folyamatát. valamint 
– ahhoz, hogy a munkánk valóban kreatív 
legyen – szükségessé teszi a kérdésfeltevést: 
mit és milyen céllal bízunk a gépre, és mi-
képp működünk együtt a géppel az alkotói 
folyamatban, kihasználva annak „kreativitá-
sát” – vagyis elsősorban az ötletek generálá-
sában rejlő potenciált. A mesterséges intelli-
gencia tanórai alkalmazása így akár 
motiválóan is hathat azokra a tanulókra, 
akik számára a digitális környezet nélkülöz-
hetetlen.  

Egy másik didaktikai szempont az 
egyéni vagy közös alkotás kérdése. A ko-
operatív vagy kollaboratív írásnak ugyanis 
számos előnye van: a közös ötletelés nem-
csak színesebbé teszi az alkotói folyamatot, 
hanem pozitívan, termékenyítőleg hat a 
kreatív gondolkodásra is. Hiszen az együtt 

gondolkodás során a tanulók egymást inspi-
rálják az ötletelésben, és ezáltal olyan meg-
oldások születhetnek, amelyek egyedül, ön-
állóan alkotva nem jutottak volna eszükbe. 
Másfelől a kooperatív írás során a tanulók 
azonnali visszajelzést kapnak ötleteikre, meg-
vitatják azokat, majd egymás javaslatai alap-
ján folyamatában javítják, módosítják a szö-
veget. A tanulói együttműködésen alapuló 
írásmód ugyanakkor fejleszti a szociális 
kompetenciát, az egymásra való nyitottsá-

got, a kommunikációt, a 
kapcsolódás képességét, 
valamint a különbözősé-
gek elfogadását. Benő 
(2012) mindezzel kapcso-
latban a következőképp 
fogalmaz: „[…] a mód-
szer nemcsak a szókincs, 

a nyelvhasználat, a kritikai gondolkodás és 
az olvasási képesség fejlődését befolyásolja, 
hanem közvetve alakíthatja a tanuló viszo-
nyát a társaihoz és a világhoz. 
A tanulók csoportban könnyebben hoznak 
létre igényes írásokat” (18. o.). Mindezt jól 
támogatja az oldott hangulat, a gátlásoktól 
mentes órai légkör, az ötletelés szabadsága, 
miközben a közös célok mentén kialakul az 
együttesen végzett munkáért érzett felelős-
ségtudat. Mindez közös sikerélményhez ve-
zet, ami pozitívan hat a tanulók önbecsülé-
sére, tanulási kedvére is. Az idegennyelv-
elsajátítás esetében ugyanez érvényes. Ahogy 
arra Benő (2012) rávilágít, a kooperatív vagy 
kollaboratív írás előnye, hogy az alacso-
nyabb szintű nyelvtudással vagy nyelvi ké-
pességekkel rendelkező tanulók is sikerél-
ményhez jutnak, ami motiválóan hat a 
nyelvtanulásra.  

A kreatív írás tanórai alkalmazása során 
a tanár hagyományos szerepe megváltozik, 
facilitátorként kezd működni (Benő, 2012). 

az alacsonyabb szintű nyelvtu-
dással vagy nyelvi képességek-

kel rendelkező tanulók is 
sikerélményhez jutnak 
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A tanulók az írásfolyamat során önállóan 
dolgoznak, a tanár inkább csak kérdésekre 
válaszol, illetve segít, ha elakadást tapasztal. 
A nyelvórán általában a tanulók hiányos 
szókincse okozhat nehézséget, ilyenkor ér-
demes a papíralapú vagy online szótár hasz-
nálatára bátorítani őket, vagy valamilyen di-
gitális eszközt elérhetővé tenni számukra 
fordítóalkalmazással. Természetesen a tanár 
maga is megválaszolhatja a felmerülő nyelvi-
nyelvtani kérdéseket, segítve a gyorsabb szö-
vegalkotást, hiszen idegen nyelven sokkal 
időigényesebb egy-egy mondat megfogal-
mazása, nemhogy egy hosszabb szöveg írása.   

Az idegen nyelvű szövegalkotás esetén 
jogosan merül fel a nyelvhelyesség kérdése, 
és hogy a tanár ezzel kapcsolatban milyen 
elvárásokat közvetít. A ta-
nulók ugyanis a nyelvi 
szintjüknek megfelelően 
alkotnak, tehát fontos, 
hogy nem várható el tőlük 
anyanyelvi fogalmazókész-
ség. Rövidebb, egyszerűbb 
szövegekre kell számítani, 
az idegen nyelven írt alkotásokat többnyire 
lazább szövegkohézió, és néhol pontatlan, 
kevésbé választékos kifejezésmód jellemzi. 
Ahogy azonban Benő (2012) is írja: „[…] 
idegen nyelven való írásról lévén szó, a ta-
nulókkal szemben nem szabad túl nagy kö-
vetelményeket támasztani. Fontos, hogy 
örömüket leljék a kreatív írásban, önma-
gukra, emberi cselekvésmintákra ismerjenek 
olvasmányaik során, és fantáziájukat hasz-
nálják az írás során, rászokva arra, hogy ön-
magukkal szemben igényesek legyenek” 
(Benő, 2012, 23. o.). A nyelvi hibák javítá-
sára később is lehetőség van, sőt, ajánlott 
azokat az írásfolyamat egy későbbi szakaszá-
ban javítani.  A típushibákat tanárként kü-
lön összegyűjthetjük, majd plenáris 

formában közösen megbeszélhetjük az osz-
tállyal. Kniffka (2012) továbbá megjegyzi, 
hogy érdemes az idegen nyelvű kreatív szö-
vegalkotást lépésről lépésre bevezetni a 
nyelvórán, és fokozatosan növelni a gyakor-
latok komplexitását – csakúgy, mint a tanu-
lókkal szemben támasztott elvárásokat – a 
tanulók nyelvi szintjének megfelelően. 
Vagyis fontos, hogy a tanulók ne ütközze-
nek nagyobb nyelvi nehézségekbe a felada-
tok megoldása során. Ezt a megfelelő gya-
korlat kiválasztásával tudjuk befolyásolni, 
például először csak szavakat gyűjtenek egy 
témához, vagy mondatokat fejeznek be sza-
badon, később egy képhez írnak dialógust, 
majd azt képregénnyé bővítik stb.   

Az írásgyakorlatok órai megtervezésekor 
érdemes a tanulók előze-
tes motiválására, majd az 
alkotások bemutatására is 
gondolnunk. Motiválóan 
hathat egy témához kap-
csolódó nyelvi játék, de 
különösen hasznos lehet 
az észlelést, érzékelést fej-

lesztő memóriajátékok alkalmazása (ld. al-
kotói figyelem kialakítása, ráhangolás az al-
kotás folyamatára).  

Az elkészült szövegváltozatok bemuta-
tása több módon is történhet: a tanulók fel-
olvassák alkotásaikat, eljátsszák őket, kite-
szik a falra, illusztrálják őket, plakátot 
készítenek stb. Írásaik megjelenhetnek az is-
kolaújságban, esetleg portfóliót készítenek 
stb. (vö. Benő, 2012). A kreatív írásnak ez a 
záró szakasza, vagyis az alkotások prezentá-
lása kiemelten fontos, mivel a plénum előtti 
megnyilvánulás − legyen az az osztály vagy 
az iskola tágabb közössége – életre szóló él-
ményt jelenthet, amely erősíti az énhaté-
konyságot és alakítja a személyiséget. 

a tanár maga is megválaszol-
hatja a felmerülő nyelvi-

nyelvtani kérdéseket, segítve a 
gyorsabb szövegalkotást 
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A KREATÍV ÍRÁS ÉRTÉKELÉSE 

 
A kreatív írás órai alkalmazásától való ide-
genkedés oka lehet egyfelől a tapasztalat hi-
ánya, másfelől az értékelés nehézsége. 
Az idegen nyelvi íráskészség mérésére hasz-
nált hagyományos szempontrendszerek kö-
zéppontjában ugyanis a nyelvi teljesítmény 
objektív megítélése áll. Ezért az írás- és fo-
galmazókészség értékelé-
sére használt klasszikus 
kritériumok többnyire a 
szerkezet, stílus, érthető-
ség, nyelvhelyesség, helyes-
írás, központozás, külalak, 
olvashatóság, amelyeket kiegészít a legin-
kább szubjektívnek mondható összbenyomás 
szempontja (Nagy, 2013). Ezek a szempon-
tok azonban kevésbé alkalmazhatóak a krea-
tív írás esetében, ahol a hangsúly az ötlet-
gazdagságon, eredetiségen, valamint a „jól 
megírt” szöveg kritériumain van. 

Az idegen nyelvű kreatív írás értékelése-
kor különösen fontos a konvencionális 
szempontrendszerek helyett „megengedőbb” 
módon viszonyulni a tanulói szövegekhez, 
hiszen a nyelvtani, nyelvhelyességi hibák ki-
emelése elkedvetlenítheti a tanulókat. Rá-
adásul a nyelvi teljesítmény hagyományos 
értékelése gátolhatja a gondolatok szabad 
áramlását és a fantázia szabadon engedését, 
hiszen a tanulók egy ilyen értékelésre szá-
mítva sokkal inkább a nyelvi megfelelésre és 
a nyelvtani hibák elkerülésére koncentrál-
nak. Ezért a kreatív szövegalkotási felada-
toknál érdemes inkább a fejlesztő értékelésre 
fektetni a hangsúlyt, és érdemjegyet is in-
kább az írásfolyamat végén, lehetőleg a kész 
szövegváltozatra adni. Böttcher (2012) 
ugyanakkor kiemeli: a kreatív írás érdem-
jeggyel való értékelése csak akkor javasolt, 

ha a tanulók folyamatosan foglalkoznak 
kreatív szövegalkotással, írói eszközök és 
technikák elsajátításával, tehát lehetőségük 
van az írásmódjuk fejlesztésére. Böttcher 
(2012) továbbá hozzáteszi: érdemjeggyel a 
lehető legritkábban értékeljük a tanulók 
munkáit az általános iskolában, nehogy el-
vegyük a kedvüket az írástól. 

Mindemellett a szakemberek egyetérte-
nek abban, hogy ahhoz, hogy a kreatív telje-

sítmény értékelése helyet 
kapjon a pedagógiai gya-
korlatban, fontos, hogy 
megfelelő szempontok és 
kritériumok mentén érté-
keljék a tanulói szövege-

ket (Blomer, 2011; Böttcher, 2012; Brookhart, 
2013; Morris és Shraplin, 2013). Ezt a célt 
szolgálják az úgynevezett analitikus rubrikák 
(analytical rubrics) módszere, amely lehe-
tővé teszi a különböző szövegösszetevők 
vizsgálatát és a tanulók munkáinak ponto-
sabb, összetettebb értékelését. Ez a módszer 
egy szempontok és alszempontok mentén 
történő analitikus pontozás, melynek vég-
eredménye mind a tanár, mind a tanulók 
számára útmutatóként szolgál, és segít kö-
rülhatárolni a tanulási célokat. Az analitikus 
rubrikák módszerével leírható az adott írásra 
érvényes kreativitás mértéke és minősége, 
vagyis a szöveget jellemző kreatív teljesít-
mény. Mills (2006) és Burroway (2011) pél-
dául négy szempontot ajánl figyelembe 
venni az analitikus pontozásnál: az írás ké-
pisége (image), a hangzás vagy hangvétel 
(voice), a jellemzések aránya (characteri-
zation) és a történetalakítás (story). A képi 
kifejezésmód lényegéhez tartozik az érzékle-
tesség, ami a részletgazdag leíráson túl a szó-
képek, trópusok használatát jelenti (pl. me-
tafora, hasonlat, megszemélyesítés stb.). 
Az írás hangvétele a következőkben 

„megengedőbb” módon viszo-
nyulni a tanulói szövegekhez 
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nyilvánul meg: a cselekvésen keresztül (amit 
a szereplő tesz), a gondolatokon keresztül 
(amit a szereplő gondol a környezetéről), a 
dialóguson keresztül (amit a szereplő mond 
és ahogyan mondja), a környezeten keresz-
tül (ahol a szereplő tartózkodik), valamint a 
szimbólumokon keresztül (ami a szereplővel 
kapcsolatos hozzáadott információkat hor-
dozza). A jellemzések szempontjánál fontos 
kiemelni, hogy a kreatív írás pedagógiai 
kontextusában a jó írás alapvető kritériuma, 
hogy szereplőit az író közvetett módon, te-
hát elsősorban szituáció-
kon keresztül, illetve ítél-
kezés nélkül mutatja be, a 
véleményalkotást pedig az 
olvasóra bízza. Minél ár-
nyaltabb, részletesebb egy-
egy karakter bemutatása, annál összetettebb 
személyiséget ismerhetünk meg, akihez 
többféle szinten kapcsolódhatunk. A törté-
netalakítás szempontjából az elbeszélés 
módját, a narrációt figyeljük meg, vagyis 
azt, hogy az események milyen sorrendben 
követik egymást, mennyire koherens az el-
beszélés, és milyen izgalmakat, fordulatokat 
tartogat az olvasó számára. 

Az értékelés módjára vonatkozóan 
Böttcher és Becker-Mrotzek (2003) három 
értékelési koncepciót dolgozott ki az általá-
nos iskolás korosztály számára: tanulóköz-
pontú (lernerorientiert), írásfolyamat-orien-
tált (schreibprozessorientiert) és 
kritériumkatalógus-orientált (kriterienkata-
logorientiert) értékelés. Az első értékelési 
mód a tanár visszajelzésén alapszik, mely ál-
talában egy konkrét szövegre vonatkozik. 
Például, hogy mennyire sikerült a tanulónak 
a megadott szövegalkotási szabályokat be-
tartania (pl. egy adott szótagszámú vers vagy 
egy kötött versforma esetén). Az írásfolya-
mat-orientált értékelés során általában 

lehetőség van a szöveg átdolgozására, mivel 
a cél a szövegminőség javítása. Ez esetben a 
tanulási folyamat része a szövegtől való eltá-
volodás képessége, amely lehetővé teszi, 
hogy a tanulók befogadói szemszögből is 
lássák, értelmezzék a szöveget, észrevegyék 
annak gyenge pontjait, az esetleges nyelvi 
hibákat vagy javítandó részeket. Mindezt jól 
támogatják a különböző kreatív-kooperatív 
szövegrevíziós módszerek (széljegyzet, író-
konferencia, szakértőmódszer, szövegna-
gyító, illetve a forgószínpad jellegű tanuló-

állomások), amelyeket 
Böttcher (2012), illetve 
Becker-Mrotzek és 
Böttcher (2006) részlete-
sen bemutat a könyvé-
ben. A kooperatív szöveg-

revízió vagy szövegátdolgozás lényege, hogy 
a tanulók egymásnak adnak visszajelzést az 
adott szöveggel kapcsolatban előre meghatá-
rozott szempontok szerint, mint például: a 
tartalom, érthetőség, szóhasználat, olvasóra 
tett hatás. Ezt követően fogalmazzák meg a 
módosítási javaslataikat (pl.: „Mivel lehetne 
még a szöveget kiegészíteni? Hogyan le-
hetne egy-egy szereplő karakterét további 
tulajdonságokkal bővíteni?”), amelyeket a 
szerző a szöveg módosítása vagy továbbírása 
során figyelembe vehet.  

A harmadik értékelési mód, a kritérium-
katalógus-orientált értékelés zárt feladattí-
pusok esetén ajánlott, vagyis az előírások, 
minták és szabályok szerinti írás (Schreiben 
nach Vorgaben, Regeln und Mustern), illetve 
az irodalmi szövegekhez kapcsolódó írás 
(Schreiben zu und nach literarischen Texten) 
esetén. Böttcher (2012) mindkét feladattípus 
értékelésére hoz példát, amelyek része a 
nyelvi megalkotottságra vonatkozó, vala-
mint a tartalomra vonatkozó szempontok 
mentén történő értékelés, utóbbiak például 

a véleményalkotást 
az olvasóra bízza 
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az alapötlet, a kidolgozottság, illetve a krea-
tív minőség. A kritériumok teljesülését 
egyes szám második személyben megfogal-
mazott visszajelzések mutatják (pl. Érthetően 
és követhetően fogalmazol… / Szokatlan ötle-
tekkel élsz… / Izgalmas címet adtál a törté-
netnek / Kifejted a fontosabb részleteket… / 
Feltárod az ok-okozati összefüggéseket…), 
amelyekhez a szerző három értékelési foko-
zatot rendel hozzá: 1, 0,5 és 0. A számszerű-
sített fokozatok közt nyíllal jelöli az adott 
szövegre vonatkozó tendenciát, ami „oda” és 
„vissza” irányú is lehet.  

A fent ismertetett értékelési módok se-
gítségül szolgálnak a kreatív írás értékelésé-
hez. Adaptálásukhoz tehát 
az idegen nyelven írt krea-
tív szövegek értékelésekor 
érdemes egy-egy osztályra, 
csoportra szabott sajátos 
kritériumrendszert kialakí-
tani, amely az adott tanulási célokat tükrözi. 
A hiányorientált értékelés helyett továbbá 
érdemes kiemelni azokat a jó megoldásokat 
– a kritériumrendszerben jelzetteken túl is 
–, amelyektől az adott szöveg „működik”, il-
letve megkeresni a tanulók munkájában 
azokat a pozitívumokat, amelyek a többiek 
számára is iránymutatóak lehetnek. Végül, 
de nem utolsósorban célszerű a tanulói ja-
vaslatoknak is teret adni, és a kooperatív ta-
nulásszervezés módszereit alkalmazva be-
vonni őket az értékelésébe.  

 

KONKLÚZIÓ 

 
Bár a kreativitás tartalomba ágyazott fejlesz-
tése valamennyi tantárgy esetében releváns 
célkitűzés, jelen munka fókuszában az 

idegennyelv-oktatás áll. A nyelvoktatás-
nyelvtanulás kreatív pedagógiai megközelí-
tése során láttuk, hogy a kreatív fejlesztésre 
számos lehetőség kínálkozik. Ilyen lehetőség 
a kreatív nyelvhasználat, illetve nyelvi krea-
tivitás keretén belül értelmezett kreatív írás, 
amely az idegennyelv-oktatásnak kevésbé 
kiaknázott területe. Pedig a kreatív szöve-
gekben megnyilvánuló szubjektív látásmód, 
a megnyilatkozás szabadsága, valamint a ta-
nulói önkifejezés lehetősége nagymértékben 
növeli a nyelvtanulási motivációt. Másfelől 
a tanulók intenzívebben foglalkoznak a 
nyelvvel, fejlődik a szókincsük, és az aktív, 
produktív nyelvi tevékenység során tudato-

sabb nyelvhasználókká 
válnak. 

A kreatív szövegalko-
tás ugyanakkor a pedagó-
gus számára is hasznos 
visszajelzést ad a tanulók 

nyelvi szintjéről, az elsajátított tudás mérté-
kéről, illetve az esetleges hiányosságokról. 
További előnye, hogy fejleszti a személyisé-
get, mivel összpontosítást igényel, és a ki-
tartó munkára tanít. Emellett sikerélmény-
hez juttatja a tanulókat, és segíti a pozitív 
önbecsülés kialakulását. 

A kreatív írás a kreativitás fejlesztésének 
egy fontos eszköze, mivel a tanulók feltár-
hatják kreatív képességeiket – amelyek az is-
kolarendszerben sokszor rejtve maradnak. 
A kreatív írás pedagógiai gyakorlatba való 
beemelése tehát nem korlátozódik az anya-
nyelvi nevelés területére, hanem a nyelvok-
tatás számára is jó lehetőséget kínál az ide-
gen nyelvi kompetencia fejlesztésére, és 
egyúttal hatékonyan támogatja az eredmé-
nyes nyelvtanulást. 

  

a kreatív fejlesztésre 
számos lehetőség kínálkozik 

 



 

30 
 

2023 / 7–8. 

 
 

 
 
IRODALOM 

 
Aleinikov A. G. (1989): On Creative Pedagogy. Higher Education Bulletin. 12., 29–34. 

Aleinikov, A. G. (2013): Creative Pedagogy. In: Carayannis, E. G. (szerk.): Encyclopedia of Creativity, Invention, 
Innovation and Entrepreneurship, Springer, New York. 

Basch É. (2020): A kreatívírás-tanítás és gyakorlatok. In: Juhász V. és Sulyok H. (szerk.): Kommunikáció- és beszéd-
fejlesztés a gyakorlatban. SZTE JGYPK Magyar és Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék, Szeged. 127–139. Letöl-
tés: http://acta.bibl.u-szeged.hu/72165/1/kommunikacio_es_beszedfejlesztes_tanulmanykotet_2020_126–
139.pdf (2023. 05. 03.). 

Becker–Mrotzek, M. és Böttcher, I. (2006): Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen. Berlin. 

Benő E. (2012): Kreatív írás és szépirodalmi szövegek az idegennyelvtanításban. Magiszter. 10. 2. sz., 13–25. Letöl-
tés: https://epa.oszk.hu/03900/03976/00026/pdf/EPA03976_magiszter_2012_02_013-025.pdf  (2023. 04. 
02.) 

Böttcher, I. (2012): Kreatives Schreiben in den Fächern: Deutsch – eigene Schreibkompetenzen entwickeln und 
bewerten. In: Böttcher, I. (szerk.): Kreatives Schreiben (7. kiadás.). Cornelsen, Berlin. 41–49. 

Böttcher, I. és Becker-Mrotzek, M. (2003): Texte bearbeiten, bewerten und benoten. Berlin. 

Blomer, Y. (2011): Assessment in creative writing. Wascana Review. 43. 1. sz., 61–73.  

Brookhart, S. M. (2013): How to create and use rubrics for formative assessment and grading. Alexandria, VA: 
ASCD. 

Bunch, G. C. és Martin, D.  (2021): From  "academic language" to the  "language of ideas": a disciplinary 
perspective on using language in K-12 settings. Language and Education. 35. 6. sz., 539–556. 

Burroway, J. (2011): Imaginative writing: Elements of craft. Penguin, New York. 

Carter, R. és McCarthy, M. J. (2004): Conversation, Creativity: Interactional Language, Creativity and Context. 
Applied Linguistics. 25. 1. sz., 62–88. 

Craik, F. és Lockhart R. (1972): Levels of Processing: A Framework for Memory Research.  Journal for Verbal 
Learning and Verbal Behaviour. 11., 671–684. 

Davies, D., Jindal-Snape, D., Collier, C., Digby, R., Hay, P. és Howe, A. (2013): Creative learning environments 
in education: A systematic literature review. Thinking Skills and Creativity. 8., 80-91. 

Dezuanni, M. és Jetnikoff, A. (2011): Creative pedagogies and the contemporary school classroom. In: Sefton-
Green, J., Thomson, P., Bresler, L., Jones, K. (szerk.): The Routledge international handbook of creative 
learning, Routledge. 264–272. 

European Commission, Directorate-General for Communication (2012): Europeans and their languages. Special 
Eurobarometer 386. Letöltés: https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/f551bd64-8615-4781-
9be1-c592217dad83 (2023. 05. 02.). 

Eurostat: Foreign language learning statistics. Letöltés: https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/in-
dex.php?title=Foreign_language_learning_statistics#Primary_education (2023. 04. 20.). 

Fehér J. (2016): Creativity in the language classroom. British Council. Letöltés: https://www.teachingeng-
lish.org.uk/article/creativity-language-classroom (2020. 11. 30.). 

Fisher, R. és Williams, M. (szerk., 2004): Unlocking Creativity: Teaching Across the Curriculum. Routledge, New 
York. 

James, M., Black, P., Mccormick, R. és Pedder, D. (2007): Promoting learning how to learn through assessment 
for learning. In: James, M. és mtsai. (szerk.): Improving Learning How to Learn. Classrooms, schools and net-
works. Routledge, London – New York. 3–29. 



 

TA N U L MÁ N YO K  
31 

Kreatív írás az idegennyelv-órán. Módszertani kérdések és szempontok… 
   

Kalantzis, M. és Cope, B. (2008): New Learning: Elements of a Science of Education. Cambridge University Press, 
Cambridge. 

Kniffka, G. (2012): Kreatives Schreiben bei Deutsch als Zweitsprache-die Chancen nutzen. In: Böttcher, I. 
(szerk.): Kreatives Schreiben (7. kiadás.), Cornelsen Verlag, Berlin. 174–183. 

KER – Közös Európai Referenciakeret (2002). Letöltés: https://nyak.oh.gov.hu/nyat/doc/ker_2002.asp (2023. 04. 
20.).  

Küllős I. és Laza D. (2021): Népi mondókák − Hagyományos dajkarímek, gyermekmondókák, dalok és kös-
zöntőversikék. Tinta, Budapest. 

Lackfi J. 2012. Kreatív írás. Letöltés: http://www.lackfi-janos.hu/kreativ-iras-2/ (2023. 03. 20.). 

Lin, Yu-Sien (2011): Fostering Creativity through Education − A Conceptual Framework of Creative Pedagogy. 
Creative Education. 2. 3. sz., 149–155. 

Mehlhorn, G. és Mehlhorn H. (2003): Kreativitätspädagogik − Entwicklung eines Konzepts in Theorie und Pra-
xis. Bildung und Erziehung, 56. 1. sz., 23–45.  

Mills, P. (2006): The Routledge creative writing coursebook. Routledge, New York. 

Morris, G. és Sharpin, E. (2013): The Assessment of Creative Writing in Senior Secondary English: A Colloquy 
Concerning Criteria. English in Education. 47. 1. sz., 49–65. 

Nagy Zs. (2013): Az anyanyelvoktatás programjainak hatása a fogalmazásképesség fejlettségére. Iskolakultúra. 23. 
11. sz., 58–72. Letöltés: http://real.mtak.hu/56402/1/EPA00011_iskolakultura_2013_11_058-072.pdf 
(2023. 04. 10.). 

Nikolov M. (2003): Az idegennyelv-tanítás megújulásának hatásai. Új Pedagógiai Szemle, 3. sz. 46–57. Letöltés: 
https://epa.oszk.hu/00000/00035/00069/2003-03-ko-Nikolov-Idegennyelv.html (2023. 04. 10.). 

Piazza, C. L. és Siebert, C. F. (2008): „Development and validation of a writing dispositions scale for elementary 
and middle school students.” The Journal of Educational Research. 101. 5. sz., 275–285. 

Raimes, A. (1983): Techniques in teaching writing. Oxford University Press, London. 

Samu Á. (2004): Kreatív írás. Holnap, Budapest. 

Sári B. L. (2015): A kreatív írás-oktatás és a kortárs amerikai próza. Helikon Irodalomtudományi Szemle. 61. 1. sz., 
3–23. Letöltés: http://real-j.mtak.hu/6091/2/Helikon2015.1.pdf (2023. 04. 12.). 

Selkrig, M. és Keamy, K. (2017): Creative pedagogy: a case for teachers’ creative learning being at the centre. Tea-
ching Education. 28. 3. sz., 317–332. 

Szettele K. (2020): Kreatív pedagógia: A kreativitás fejlesztésének oktatási koncepciója. Új Pedagógiai Szemle. 70. 
11–12. sz., 58–80. 

Szécsi G. (2015): Nyelv és kreativitás az információ korában. Jel-Kép, 4. sz., 133–138. 

Takács N. (2018): Kreatív gyakorlatok megtervezésének alapelvei az irodalomoktatásban. Iskolakultúra 28. 3–4. 
sz., 70–76. Letöltés: https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/22788 (2023. 04. 10.). 

Tin, T. B. (2012): Freedom, constraints and creativity in language learning tasks: new task features. Innovation in 
Language Learning and Teaching. 6. 2. sz., 177–186. 

Cropley, A. és Urban, K. (2000): Programs and Strategies for Nurturing Creativity. In: Heller, K. A., Mönks, F. 
J., Sternberg, R. J. és Subotnik, R. F. (szerk.): International Handbook of Giftedness and Talent. Elsevier Sci-
ence. 481–494. 

Watkins, C., Carnell, E. és Lodge C. (2007): Effective Learning in Classrooms. Paul Chapman Publishing, London. 

Woodward, T. (2015): A framework for learning creativity. In: Maley, A. és Peachey, N. (szerk.): Creativity in the 
English language classroom. British Council. 10–17. 

 



 

32 
 

2023 / 7–8. 

 
 

 

DARABOS KATA 

„Szabaduló-tanterem” a földrajzórákon
 

ÖSSZEFOGLALÓ 

Az iskolai tanítási-tanulási folyamat új kihívásai elengedhetetlenné teszik, hogy új módsze-
rek, eszközök felé forduljunk a tanórák tervezésekor. A 2000-es években megjelent, ma az 
egyik legkedveltebb szabadidős tevékenység, a szabadulószoba szabaduló-tanteremként az is-
kolai gyakorlatban is alkalmazható. A szabadulószobák egyedi felépítésűek, a kitűzött cél el-
érésének érdekében több részfeladatra osztják a tevékenységet. Kutatások alapján egy jól 
konstruált szabadulószoba-feladat segítheti az új tananyag feldolgozását, a tanulók egyéni 
fejlődését, és hatékonyabbá teheti a csapatmunkát. Fontos szerepe lehet a tanulók gondolko-
dásának finomodásában, segítheti a kreatív, kritikai és problémamegoldó gondolkodás fejlő-
dését. A tanulási folyamat ilyen jellegű játékosítása mind materiális (akár csak papír és ce-
ruza használatát igénylő), mind digitális környezetben lezajlódhat, ami lehetővé teszi, hogy a 
tanóra céljának megfelelően tervezzük meg a szabaduló-tantermünket. A tanulmány főleg 
digitális szabaduló-tantermek gyakorlati alkalmazását mutatja be a földrajz tantárgy keretein 
belül. A tanári és tanulói tapasztalatok összegzéséből jól látható, hogy a szabaduló-tanterem 
használata új tananyag feldolgozása és a tanult tananyag összefoglalása esetén is segíti a tanu-
lók együttműködési képességeinek, problémamegoldó gondolkodásának fejlődését, ezzel 
összefüggésben a közös játék élménye motiválóan hat a tanulókra. 
 

Kulcsszavak: földrajz, gondolkodásfejlesztés, szabadulószoba, szabaduló-tanterem, játékosítás 

 

BEVEZETÉS 

 
A modernitás utáni iskolai oktatás egyik 
legfőbb célja – ma már szinte minden dis-
kurzusban – az „ismeretátadás” különböző 
gyakorlatain túl a tanulók képességeinek fej-
lesztése (Csapó, 1999). A képességek fejlesz-
téséhez azonban nemcsak ismeretekre, ha-
nem arra is szükség van, hogy ezeket 
képesek legyünk rendszerbe szervezni (Ko-
rom és Csapó, 1997). Ez a célkitűzés az 

 
1 A készség és képesség fogalmak részletes tárgyalására ebben a tanulmányban nem térek ki. A készséget mint auto-
matizált tevékenységelemet értelmezem, mely „a tudat közvetlen ellenőrzése nélkül működik”, a képesség pedig az 
ismeret, jártasság és készség egymásra épülő rendszereként fogható fel (Makádi, 2015b., 3–10. o.). 

oktatási folyamat szereplőiben fölébreszti 
az igényt a kreatív, játékos feladatokra, 
amelyek ezt a rendszerbe szervezést indi-
rekt módon megkönnyítik, így segítségük-
kel a diákok olyan készségekre1 is szert te-
hetnek – az adott tananyag lexikális jellegű 
összefüggéseinek ismeretén túl –, melyek 
teljes életük során fontosak lesznek (Kovács 
és Manojlovic, 2020).    

Az egyik legfontosabb fejlesztésre szo-
ruló képességterület az, amely a gondolko-
dáshoz köthető. Egy olyan tantárgy pedig, 
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mint a földrajz, kettős jellege miatt (ti. a 
természet- és a társadalomtudományok jel-
lemzőit ötvözi) alkalmas arra, hogy annak 
tanulásakor-tanításakor nagyobb hangsúlyt 
fektessünk a gondolkodási képességek fej-
lesztésére (Ütőné Visi, 2009). 

A társasjátékok speciális körét képezik a 
szabadulószoba-jellegű tevékenységek – fizi-
kai vagy digitális térben. Ezek elemi elvá-
rása, hogy a játék során a játékos gondol-
kodjon, összefüggéseket keressen és találjon 
egy jól vagy akár kevésbé körvonalazható 
probléma megoldásához (Nicholson, 2015). 
Felmerül tehát a kérdés: miért ne lehetne al-
kalmazni ezt a játéktechnikát az oktatási fo-
lyamatban is?  

A tanulmány célja, hogy bemutassa a 
szabadulószobák, legfőképp a digitális sza-
badulószobák oktatásban, 
azon belül is földrajzokta-
tásban, szabaduló-tante-
remként való alkalmazha-
tóságát. Szeretnénk 
megerősíteni abbéli hipo-
tézisünket, hogy a szaba-
duló-tantermek kiváló le-
hetőséget adnak a különböző, az oktatási 
diskurzusok által is magasra értékelt képes-
ségek fejlesztésére, ezen belül is a gondolko-
dásfejlesztésre. Célunk, hogy tanulói és ta-
nári kérdőívek elemzése alapján láthatóvá 
váljon, hogy az ilyen feladatok valóban mo-
tiválóak, fejlesztőek lehetnek.  

 

MI IS AZ A SZABADULÓSZOBA? 

 
A ma ismert szabadulószoba a Cambridge 
Szótár szerint egy olyan, jellemzően csopor-
tos játék, ahol a résztvevők célja, hogy 

 
2 https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/escape-room 

különböző feladatokat teljesítve megoldjanak 
egy rejtélyt, és ennek segítségével kiszabadul-
janak egy bezárt szobából. A játékot izgalma-
sabbá teszi, hogy a legtöbb esetben időkorlát 
is nehezíti a kijutást.2 Természetes módon 
gondolkodásra ösztönöz, összefüggések meg-
látását igényli (Friedrich és mtsai., 2019).  

A szabadulószobák (escape rooms) pálya-
futása a 2000-es évek második felében in-
dult, ekkor alkották meg az első ilyen jellegű 
játékokat. Előfutáruk egy 2004-ben megje-
lent, Crimson Room elnevezésű videójáték 
volt, melyben a játékosoknak különböző dol-
gokat keresve és azokat felhasználva kellett 
kijutniuk egy bezárt szobából (Tvtropes.org). 
Ezt a – Toshimitsu Takagi nevéhez köthető – 
elektronikus játékot is alapul véve fejlesztet-
ték ki 2007-ben, Takao Kato és a SCRAP 

Publishing irányítása 
alatt az első, jellegében a 
maiakhoz nagyon ha-
sonló – fizikai térben 
működő – szabaduló-
szoba-játékot, ahol már 
rejtvények megoldása is 
kellett ahhoz, hogy a já-

tékos kijusson a szobából (scavenge-
rescape.com). Később Takao Kato egy céget 
is létrehozott azzal a céllal, hogy ilyen játé-
kokat fejlesszen, ez volt a Real Escape 
Game (REG), mely ma is szabadulószoba-
játékok létrehozásával foglalkozik (ied.eu). 

Magyarországon 2011-ben Gyurkovics 
Attila cégvezető tette lehetővé az első ha-
sonló szabadulószoba-élményt. A játék és a 
hely maga a Parapark nevet kapta, és már 
ekkor csaknem ugyanolyan típusú játékot 
igényelt, mint a ma szinte minden nagyvá-
rosban megtalálható szabadulószobák nagy 
része (Abonyi-Tóth, 2018).  

a játékosoknak különböző 
dolgokat keresve és azokat 

felhasználva kellett kijutniuk 
egy bezárt szobából 
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SZABADULÓSZOBÁK AZ 
OKTATÁSBAN: MIRE HASZNÁLHATÓ?  

 
A szabadulószobák eddig kialakult kultúr-
köre és a játék sajátságos jellemzői arra 
mutatnak, hogy a játék az oktatási folya-
matba – bizonyos feltételekkel – integrál-
ható. Segítségével különösen fejleszthető a 
részletekre való odafigyelés, illetve a kriti-
kai gondolkodás. A szabadulószoba-helyze-
tekben a tanulók mindenképpen kilépnek 
a megszokott tanórai kör-
nyezetből, így a tanulási 
helyzetet és magukat a fel-
adatokat ún. „out-of-the-
box” nézőponttal képesek 
másként szemlélni, így 
megoldásaikban a megszokottakhoz képest 
más megközelítéseket is alkalmazni 
(Nicholson, 2015).  

Adódik a kérdés: miért is érdemes sza-
badulószoba-feladatokat bevinnünk az 
óráinkra? 

A legegyszerűbb válasz szintén adott: 
feladatok egymás után fűzésével viszonylag 
egyszerűen előállítható egy-egy tanórányi 
szabadulószoba-játék bármely tantárgy ke-
retében. A feladatokat, illetve magukat a 
játékos órákat a tanítási-tanulási folyamat 
minden fontos lépcsőfokához illeszthetjük. 
Az új tananyag feldolgozásától az összefog-
lalásig a folyamat minden szakaszát támo-
gathatjuk virtuális (esetleg valós) szabaduló-
szobával.  

Új tananyag feldolgozása esetén a sza-
badulószobák lehetővé teszik, hogy segítsé-
gükkel szerteágazóan és egyéni utakon le-
hessen bejárni az adott téma főbb 
kérdésköreit. A legtöbb esetben a szabadu-
lószobához kapcsolódó feladatok egymásra 
épülnek; egyik feladat megoldása a másik 

előfeltétele (Kovács, 2022). Így a szabaduló-
szoba mint környezet, önmagában ösztönzi 
a tanulót arra, hogy tovább foglalkozzon a 
kérdéses témakörrel – hiszen addig nem jut-
hat tovább az adott feladaton, míg nem si-
került azt hibátlanul teljesítenie. Ez lehe-
tővé teszi azt is, hogy mindenki saját 
tempójában, saját tudásszintjének és képes-
ségszintjeinek megfelelően dolgozza fel az 
adott tananyagrészt. Amennyiben sikerül 
egy jól konstruált szabadulószoba-feladat 
segítségével az új tananyag feldolgozása, a 

tanulási-tanítási folyamat 
bizonyosan hatéko-
nyabbnak bizonyul, 
mint azokban az esetek-
ben, ahol passzívabb ta-
nulási módszereket alkal-

maztak (Abdollahi, 2021). 
A fent is szóvá tett jellegzetes felépítés itt 

abban segít, hogy a tanulási-tanítási folya-
mat alkalmával elsajátított ismeretek, a jel-
legzetes fogalmak, folyamatok, összefüggé-
sek felelevenítése is megtörténjen. Így a 
tanuló egyfajta diagnózist kaphat arról, 
hogy hol tart az ismeretszerzési folyamat-
ban, mely tananyagrészek elsajátításában 
van még szüksége pótlásra. Ez persze nem-
csak a tanuló, hanem a tanár számára is fon-
tos információforrás.  

 

A „SZABADULÓ-TANTEREM” – ÉS 
SZEREPE AZ ISKOLAI KÉSZSÉG- ÉS 
KÉPESSÉGFEJLESZTÉSBEN 

 
Motiváció és modern tanulás 

 
A szabadulószobás feladatok alapvetően cso-
portos feladatok, így lehetőséget adnak az 
együttműködési képesség és kommuniká-
ciós készség fejlesztésére. Egy eddig sok 

egyéni utakon bejárni az adott 
téma főbb kérdésköreit 
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esetben ismeretlen helyzet, melyet egy sza-
badulószoba-játék megalapoz, katalizálja a 
csapatmunkát, és hatékonyabbá is teszi azt 
(Kispéter-Sövényházi, 2008). A megoldás so-
rán a tanulók spontánul, de mégis célorien-
táltan kommunikálnak egymással, megbe-
szélik a feladványokat, elmagyarázzák 
egymásnak a kérdéses pontokat, így a szaba-
dulószobás feladatok remek lehetőséget biz-
tosítanak az ezek sikeréhez szükséges készsé-
gek fejlődésére. 

Dietrich 2018-as vizsgálata alapján el-
mondható: a szabadulószobás feladatok se-
gítenek abban, hogy a tanulók a csoportos 
munka során megmutathassák, hogy mi-
ben jók, illetve kiderülhetnek erősségeik. 
A folyamatos kommunikáció során fej-
lődhetnek a szaknyelv használatában is. A 
kémia tantárgy keretein belül végzett ku-
tatás azt is megmutatta, hogy a diákok egy 
szabadulószobás feladat segítségével köny-
nyebben bevonhatóak az órai tevékenysé-
gekbe, hatékonyabb lesz az órai munkájuk 
(Dietrich, 2018). 

A köznevelés szereplőit a felgyorsuló vi-
lágméretű változások az elmúlt években 
újabb és újabb kihívások elé állították. 
Egyre nagyobb szerepet követel magának a 
tanítási-tanulási folyamatban többek közt az 
aktív, tevékenységalapú ta-
nulás (Széll, 2018). Ez a 
változás egyfajta leképezése 
annak, hogy ma már a ta-
nulóknak határozottan 
nem csak az ismeretekre 
van szüksége a minden-
napi életben. Szinte min-
denki zsebében ott lapul egy telefon, mely-
nek segítségével az információhoz jutás 
egészen más dinamikái (köztük pl. a meg-
szerzett információk kritikai befogadását) 
válnak egy diák számára használhatóvá – 

ismeretük pedig szükségessé –, mint ame-
lyekre a korábbi oktatási paradigmák épül-
tek. A tanítási-tanulási folyamat célja ma te-
hát sok esetben már inkább az, hogy a 
tanulók készségeit és képességeit fejlesszük 
úgy, hogy ezek segítségével képesek legyenek 
a megszerzett információkat értelmezni, kri-
tikusan szemlélni, meglátni a közöttük lévő 
összefüggéseket (Tari, 2011).  

Ez a változás számos, a tudás mibenlété-
vel foglalkozó korábbi elméletből is táplál-
kozik. Az 1990-es évekig az a szemlélet ural-
kodott az oktatásban, hogy a tudás nem 
más, mint fogalmak, elméletek, tények is-
merete – lehetőség szerint minél nagyobb 
mennyiségben –, és ezek alkalmazása a min-
dennapokban. Ezen elméleteket összefoglaló 
néven analitikus műveltségkoncepcióknak 
nevezzük (Shen, 1975, Klopfer,1991, Hurd, 
1998). A 1990-es évektől azonban átalakulni 
látszik ez a gondolkodásmód, és a tudást 
(melyre sok esetben műveltségként hivat-
koznak) már nem egy statikus ismerethal-
mazként értelmezik, hanem rendszernek te-
kintik, mely a gondolkodással együtt 
fejlődik, szoros összefüggésben a problémák 
felismerésének és megoldásának készségével 
(Shamos, 1995, Bybee, 1997).  

Ezekben a modellekben (praktikus tu-
dásmodellek) a hangsúly 
már nem azon van, hogy 
a diák minél több ismere-
tet halmozzon fel. A cél 
az, hogy a megszerzett is-
meretek segítségével a ta-
nuló képes legyen értel-
mezni a mindennapi élet 

jelenségeit, képes legyen meglátni az össze-
függéseket, az ismereteinek alkalmazásával 
felismerni a problémákat, és megoldani azo-
kat. Ezek a modellek tehát a tudást már 
rendszerszerűen, holisztikusan értelmezik, 

egy szabadulószobás feladat 
segítségével könnyebben 

bevonhatóak az órai 
tevékenységekbe 
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mely megközelítés a 2000-es évektől kezdő-
dően a felmérések szerint Magyarországon is 
egyre elfogadottabbá vált (Makádi, 2015a., 
11–13. o.). 

Ebbe az átalakuló szemléletbe jól beil-
leszthető a szabadulószoba-koncepció al-
kalmazásának igénye is, hiszen az egymásra 
épülő kihívások és szerteágazó megoldási 
lehetőségek miatt ezek több más mellett al-
kalmasak arra, hogy a tanulók tevékeny-
ségalapúan dolgozzanak fel egy-egy tan-
anyagot. Újszerűségük és dinamikusságuk 
miatt pedig magát a tevékenységet illetően 
is motiváló lehet a diákok számára egy-egy 
ilyen játék (Nicholson, 2016).  

Manapság sok szó esik arról is, hogy ér-
demes játékosítva tanítani – általában 
ugyancsak a motivációt előmozdítandó 
(Fromann és Damsa, 2016). (A tanulók 
motiváltsági állapotának fenntartása látha-
tóan egyre nagyobb kihívás a köznevelés-
ben [Józsa, 2013].) Ez 
utóbbi talán az egyik leg-
nehezebb pedagógusi fel-
adat a tanórákon, de a já-
tékosítás – amely nem 
feltétlenül jelent zenélő, 
„ugráló” játékokat – jó 
eszköze lehet (Duchon, 
2021, 10–32. o.).  A sza-
badulószobás feladatok-
ban például a feladat végső céljának eléré-
séhez (mely sok esetben önmagában is 
nyomasztó lehet egy tanuló számára) a diá-
koknak több, kisebb részfeladat megoldá-
sával kell megbirkózniuk, melyek után ju-
talomként egyre közelebb érnek a végső 
célhoz. Tehát a tanuló nemcsak a végső cél 
elérése után kap pozitív megerősítést a 
munkájáról, hanem közben is. Ez a játéko-
sítás egyik lényege. Ily módon ugyanis egy 
hosszabb tanulási, gyakorlási tevékenység 

is izgalmasabbá és kevésbé nyomasztóvá 
válhat. Santos 2019-es tapasztalatai alapján 
tudatosíthatjuk azt is, hogy a szabaduló-
szobás feladatok tanulóközpontú tevékeny-
ségek, így a tanulók egyéni érdeklődésének 
felkeltésében is jól szereplenek (Santos és 
mtsai., 2019). Mint csoportos – azaz kö-
zösségi élményt lehetővé tévő – tevékeny-
ségek pedig még élvezetesebbé tehetik a 
feladat megoldását (Nicholson, 2018).  

 
Természetes kapcsolat a digitáliával 

 
A fentiek mellett mindennapi életünk so-
rán az egyik legfontosabb kompetenciává 
kezd válni a digitális kompetencia (Chira, 
2020). Ennek fejlesztése mint cél könnyen 
integrálható a szabadulószoba-elven ala-
puló pedagógiai tervezésbe.  

Abban az esetben, ha a szabadulószobás 
feladatokat online térbe helyezzük, egyfelől 

igen kreatívan használ-
hatjuk a különböző IKT-
eszközöket (mind a sza-
badulószobás feladat 
megtervezése, mind elké-
szítése, mind pedig kivi-
telezése során). A tanu-
lók (és sok esetben a 
tanárkollégák) digitális 
készségei is fejlődhetnek 

ennek során. Másfelől – azzal a hiedelem-
mel szemben, hogy a fent már említett 
együttműködési képesség és kommuniká-
ciós készség fejlődését az online jelenlét 
alapvetően nehezíti – érdemes tudnunk, 
hogy az online tér, különösen, ha a gyere-
kek iskolán kívüli online tevékenységét 
nézzük – inkább lehetőséget teremt a tanu-
lók közötti együttműködésre (Ollé, 2013).  
Így például az elmúlt időszak távolléti ok-
tatási időszakaiban a szabadulószobák 

a hiedelemmel szemben, hogy 
az együttműködési képesség és 

kommunikációs készség 
fejlődését az online jelenlét 

alapvetően nehezíti 
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digitalizálása inkább az együttműködés fej-
lődését, mint annak erodálódását eredmé-
nyezhette.  

 
További pozitív hatások 

 
Huang és munkatársai egy 2020-as tanul-
mányban rámutatnak, hogy a szabaduló-
szobás feladatok alkalmazásának következ-
tében a diákok a tanórákon könnyebben 
kezelték a nehezebb feladatokkal járó ku-
darcokat. A kutatók felté-
telezik, hogy ennek oka 
az, hogy egy ilyen tevé-
kenység során a diákok 
többször is nekifuthatnak 
egy-egy feladatrésznek, a 
feladatok gyakori haszná-
lata és a visszajelzések ha-
tására a tanulók kudarcél-
mény-kezelése átalakul; kitartóbbak 
lesznek (Huang, Kuo és Chen 2020). 

 

A „SZABADULÓ-TANTEREM” ÉS A 
GONDOLKODÁSFEJLESZTÉS 

 
Ha a szabadulószoba-jellegű feladatokat 
tanórai keretek között alkalmazzuk, célsze-
rűbb lehet ezt külön elnevezéssel illetni, 
ezzel jelezve, hogy a feladatok alapkoncep-
ciója ugyan egy szabadulószoba – de a já-
ték itt más, pedagógiai célokkal is rendel-
kezik. A továbbiakban az oktatási 
folyamathoz kötődő szabadulószoba-fel-
adatokat, Paróczay Eszter 2018-as kifejezé-
sét alapul véve, szabaduló-tanterem névvel 
jelölöm, talán ez az elnevezés fedi le a 

legjobban azt a tényt, hogy egy játékos sza-
badulószobával van dolgunk, melynek leg-
főbb célja az oktatási folyamat valamely te-
rületének támogatása.  

Ahogy azt a fentiekben már láthattuk, 
a szabaduló-tanterem számos készség és ké-
pesség fejlesztésében játszhat fontos szere-
pet, köztük is.  

Az egyik legkomplexebb és legnagyobb 
kihívást jelentő tevékenység a tanórákon a 
gondolkodási képességek fejlesztése – hiszen 

már annak a megfogal-
mazása is nehézkes, hogy 
mit nevezünk pontosan 
gondolkodási képesség-
nek. Talán a leginkább 
elterjedt megközelítés a 
Bloom kutatásain ala-
puló taxonómia, mely 
hat, egymásra épülő szin-

ten látja leírhatónak a gondolkodási folya-
matot (Bloom, 1956). 

Az eredeti Bloom-taxonómiában az ala-
csonyabban lévő szintekhez az ismeret, a 
megértés és az alkalmazás tartozik, míg a ma-
gasabb szinteket az elemzés, a szintézis és az 
értékelés alkotja (Uo.). Ezt a kategorizálást 
azonban az elmúlt évtizedekben az újabb és 
újabb kutatási eredményekre alapozva sokan 
átdolgozták, közöttük Krathwohl és munka-
társai is, akik a két legmagasabb gondolko-
dási szint esetén a szintézis helyett az értéke-
lés, a Bloomnál még a legmagasabb szinten 
álló értékelés helyett pedig az alkotás fogal-
makat használják (Anderson és Krathwohl, 
2001). 

A krathwohli módosítás utáni Bloom-
taxonómiát az 1. ábra mutatja.

 
  

a feladatok gyakori 
használata és a 

visszajelzések hatására a 
tanulók kudarcélmény-

kezelése átalakul 
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1. ÁBRA 

 
A módosított Bloom-taxonómia 

 

FORRÁS: Abonyi-Tóth és Turcsányi-Szabó (2015) alapján saját szerkesztés 
 
A Bloom-taxonómia alapján az újabb el-

méletek konkrétabban fogalmazzák meg, 
hogy mely alapkészségek fejlesztésével segít-
hetjük a gondolkodás fejlődését. Ezek alap-
ján három, egymásra épülő képességterüle-
tet tudunk megkülönböztetni. Ha a 
gondolkodási folyamat lépcsőit a gondolko-
dási formák szemszögéből közelítjük meg, 
az első lépés a kreatív (divergens) gondolko-
dás elérése, melyet a kritikai (konvergens) és 
a problémamegoldó (alkalmazott) gondolko-
dás követ. A tanuló csak akkor léphet maga-
sabb gondolkodási szintre, ha az előző 
gondolkodási szinteket már magáévá tette 
(Tóth, 2010 alapján Makádi, 2015a., 34–
37. o.). 

Huang és munkatársai 2020-as tanulmá-
nyukban leírják, hogy a szabadulószobás fel-
adatok elősegítik a kritikai és problémameg-
oldó gondolkodás fejlődését, emellett az ok-
okozati összefüggések átlátásában is szerepet 
játszanak, melyek szintén fontos tényezők a 
gondolkodási folyamatban (Darabos és Ger-
lang, 2020).  A játékalapú tanulás ugyanis – 
például a digitális játékos feladatok – 

nagyban hozzájárulhatnak a tanulók kogni-
tív készségeinek fejlődéséhez (Pásztor, 2013). 
Megint más aspektusból: a játékos szaba-
duló-tanterem alkalmazása pozitív hatással 
lehet többek között a kritikai gondolko-
dásra, amennyiben elősegíti a tanulók dön-
téshozatali és vitakészségének kifejlődését 
(Pivec, 2007).  

 

A SZABADULÓ-TANTEREM 
KÉSZÍTÉSÉRŐL ÁLTALÁNOSSÁGBAN 

 
Egy szabadulótanterem-játék fölépítése – 
komplexitása miatt – először mindig nagy 
kihívásnak tűnik.  

Az első lépés, hogy szaktanárként el-
döntsük, vajon az adott témakör alkalmas-e 
arra, hogy szabaduló-tantermes feladatokat 
alkossunk hozzá. A földrajz mint tudomány 
és tantárgy jellege miatt majdnem minden 
témakörhöz alkothatunk ilyet, azonban arra 
is érdemes ügyelni, hogy a szabaduló-tante-
rem alkalmazása összeegyeztethető-e azokkal 
a módszerekkel és pedagógiai fejlesztési 
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célokkal, melyeket az adott témakör tanítása 
során kitűztünk magunk elé.  

Ha úgy gondoljuk, hogy mindezt átgon-
dolva érdemes lehet bevetni a szabaduló-
tantermet, akkor azt kell eldöntenünk, hogy 
a tanmenet nézőpontjából mi a konkrét cé-
lunk a feladatsor létrehozásával. Új tananya-
got szeretnénk feldolgozni a használatával? 
Egy speciális témakör tanulását szeretnénk 
vele segíteni? Esetleg összefoglaló órán sze-
retnénk alkalmazni? A válasz természetesen 
itt is meghatározza azt, 
hogy milyen módszerek-
hez, feladattípusokhoz 
nyúlunk a tevékenységek 
megtervezésekor. 

Azt is át kell látnunk, 
hogy a céljainknak az online tér a megfele-
lőbb, vagy a fizikai térben zajló szabaduló-
tanterem-megoldást választjuk inkább. 
Utóbbinál persze lehetőségünk van olyan 
tevékenységekre is, melyek minden érzék-
szervünket igénybe veszik. Egy ilyen feladat-
nál akár a tanterem teljes átépítése is elkép-
zelhető, de sok esetben nincs szükség még 
komolyabb eszközparkra sem, elég egy papír 
és egy ceruza mindenkinek a feladat(ok) el-
végzéséhez. Más esetben a digitális tér kí-
nálja magát jobban. Egy földrajz tantárgy-
ból vett példával élve: a Kőzetburok 
témakörben a kőzetek megismerése sokkal 
észszerűbb materiális alapon, hiszen így a 
tanulók kezükbe foghatják a kőzeteket, és 
közvetlenül vizsgálhatják azokat. De például 
az ázsiai kultúrák megismerésével foglalkozó 
témakörnél természetes módon adódik a 
digitális tér adta összes lehetőség; videóné-
zés vagy -szerkesztés (online szerkesztőfelü-
letek használata), zenehallgatás, vagy épp 
fotómontázs készítése a vallások sokszínű-
ségéről.  

Gondolkodhatunk úgy is, hogy azt sze-
retnénk: a tanulók online és fizikai térben 
egyaránt dolgozzanak. Ennek oka lehet egy-
szerűen az is, hogy izgalmasabbá szeretnénk 
tenni a feladatsort. Ha például egyszerre 
szeretnénk a tanulók digitális készségeit fej-
leszteni egy olyan készséggel együtt, mely az 
online térben nehezen oldható meg tanórai 
keretek között – tipikusan ilyen feladatok 
azok, melyben a tanulónak ábrázolnia kell 
valamit – érdemes hibrid megoldáshoz fo-

lyamodni. Ebben az eset-
ben jó ötlet lehet, ha a 
feladatok megoldásához 
szükséges eszközök a ma-
guk anyagi mivoltában 
állnak a tanulók rendel-

kezésére (pl. a feldolgozandó forrásokat ki-
nyomtatva elhelyezzük a teremben), de a 
feladatokat egy online felületen kell megol-
dani (Terjék, 2021). Konkrétabb példával 
élve: egy olyan feladatsorban, ahol a cél a 
térképek megismerése, elengedhetetlen az 
atlasz használata vagy valamely olyan mérési 
feladat elvégzése, mely az online térben ne-
hézkes lenne – de az internetes térképek, 
akár a Google Earth sem hagyható ki a 
téma feldolgozásakor.  

A szabaduló-tanterem egyik célja (és a jó 
játék feltétele) az, hogy a tanulók motivál-
tak legyenek a feladatmegoldás során. Ezt 
elősegíti, ha izgalmas és kreatív kerettörté-
netbe ágyazzuk a feladatainkat. Már Kozéki 
1980-as kutatásai is ezt támasztják alá, a tan-
anyag egyéni elsajátításának sikeressége csu-
pán 50%-ban függ az értelmi tényezőktől, a 
maradék 50%-ot az egyéb tényezők adják 
(Kozéki, 1980, 166–187. o.). Egy tanuló ál-
talában szívesen foglalkozik egy olyan fel-
adattal, ahol éppen szuperhősként kell meg-
mentenie a világot a gonosz medúzaszörny 
támadásaitól azzal, hogy újabb és újabb 

sok esetben nincs szükség még 
komolyabb eszközparkra sem 
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kihívásokat teljesít. Könnyen lehet, hogy a 
feladatok pontosan ugyanazok lennének, 
mintha nem használnák szabaduló-tanter-
met, mégis, a diákok motiváltsága a szaba-
duló-tanterem alkalmazása során lesz maga-
sabb (Sipos, 2021).  

A szabadulótanterem-játék elkészítése 
során szem előtt kell tarta-
nunk a feladatok eszköz-
igényét. Ez evidenciának 
tűnik, de rejt néhány buk-
tatót. A fizikai térben zajló 
szabaduló-tantermeknél a 
feladatokat valószínűleg ki 
kell nyomtatnunk, a digitális szabaduló-tan-
termek esetén pedig figyelnünk kell arra, 
hogy a feladatok megoldásához stabil inter-
netkapcsolatra, valamint jól működő, kipró-
bált működésű eszközökre van szükség. 
Mindennek működni kell, az eszközök pró-
báját nem szabad elmulasztani. Alapvetően 
biztonságos megoldás lehet azonban a 
BYOD, azaz a Bring Your Own Device 
(„Hozd a készüléked”) módszere, ahol a ta-
nulók a saját eszközükkel oldják meg a fel-
adatokat, de közösen, együttműködve a tár-
saikkal, különböző alkalmazásokon 
keresztül hálózatba kapcsolva (Gerlang, 
2020).  

 

DIGITÁLIS SZABADULÓ-TANTEREM 
KÉSZÍTÉSE  

 
Abban az esetben, ha digitális szabaduló-
tanterem készítésére vállalkozunk, több fe-
lület is a rendelkezésünkre áll. Talán a legin-
kább ismert ezek közül a Google alkalma-
záscsoportba tartozó Google Űrlapok 
(Google Forms) kérdőívkészítő program, 

 
3 A tankocka nem más, mint a LearningApps honlap segítségével készíthető interaktív feladat. A honlap feladat-
sablonokat használ, melyben képek, videók, szövegek felhasználásával alkothatunk izgalmas feladványokat.  

mellyel gyorsan és viszonylag egyszerűen ké-
szíthetünk digitális szabaduló-tantermeket.  

A program könnyen kezelhető, a leg-
több esetben tanulók számára sem okoz ne-
hézséget a használata. Ha a Google Űrlapok 
programmal készítjük el a játék alapjait, ak-
kor választhatjuk azt a megoldást, hogy e fe-

lület csupán a szabaduló-
tantermünk vázát adja 
majd. Az alkalmazásban 
lehetőség van arra, hogy 
más programokat, honla-
pokat, alkalmazásokat 
kapcsoljunk a szabaduló-

tantermünkhöz, így a játékfolyamat szerves 
részét képezheti egy videó megnézése és 
elemzése vagy egy tankocka-feladat3 megol-
dása is. Ezzel lehetőségünk van arra, hogy a 
feladatot dinamikusabbá és izgalmasabbá te-
gyük, ráadásul bármilyen feladattípusban 
gondolkodhatunk, kiválaszthatjuk a célja-
inknak leginkább megfelelő módszert.   

Esztétikailag is magasabb színvonalú és 
dinamikusabb szabaduló-tantermeket alkot-
hatunk a Genially nevű, interaktív vizuális 
tananygok szerkesztésére használható alkal-
mazással (https://genial.ly/). Ez a program, 
használatát tekintve bonyolultabb, mint a 
Google Űrlapok, azonban rengeteg lehető-
séget rejt magában. Különböző sablonok 
támogatnak minket abban, hogy elsajátít-
hassuk az alkalmazás használatát, mely 
után már csak a képzeletünk szab határt 
annak, hogy milyen egyedi, kreatív és di-
namikus szabaduló-tantermeket készítünk 
a segítségével. 

Már fentebb szó esett arról, hogy a sza-
baduló-tantermes feladatok lehetőséget te-
remtenek az egyéni tanulási útvonalak bejá-
rására. Ezt a szempontot mind a Google 

dinamikusabb szabaduló-
tantermeket alkothatunk a 
Genially nevű alkalmazással 
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Űrlapokkal készített, mint a Genially alkal-
mazással létrehozott szabaduló-tantermes 
feladatok esetén figyelembe vehetjük. 
Mindkét program esetén van mód arra, 
hogy a tanulók egyéni tempójuknak megfe-
lelően oldják meg az egymás után fűzött fel-
adatokat. Az alkalmazások azt is megteszik, 
hogy ha valaki hibázik, akkor megfelelő 
visszajelzések segítségével felhívják a figyel-
met a még el nem sajátított vagy hibásan 
feldolgozott tananyagrészre, így segítve a ta-
nulók egyéni előrehaladását.  

 

SZABADULÓ-TANTEREM A 
FÖLDRAJZÓRÁKON – A KUTATÁSRÓL 

 
A földrajz multidiszciplináris tantárgyként 
talán az egyik legalkalmasabb színtere lehet 
a szabaduló-tanterem hasz-
nálatának, hiszen sokszí-
nűségével – a földrajz köz-
tudottan összekötő 
szerepet tölt be a termé-
szet- és a társadalomtudo-
mányok között – rengeteg 
lehetőséget biztosít a legkülönbözőbb téma-
körök feldolgozásához (Makádi, 2015a., 9–
10. o.). 

A 2020/21-es tanév során több korcso-
portban, több témakörben alkalmaztam a 
földrajz oktatása során szabaduló-tantermes 
feladatokat – a tanítás-tanulás támogatásán 
túl kísérleti, kutatási céllal. A feladatokról a 
tanév vége után kérdőívek segítségével visz-
szajelzés érkezett a tanulóktól is, valamint 
tanári interjúkkal tanárkollégák véleményét 
is kikértem a szabaduló-tantermek gyakor-
lati alkalmazhatóságáról. 

A kutatásban egy budapesti iskola 7., 8. 
és 10. évfolyamos tanulói vettek részt, össze-
sen 203 diák. A gyerekek a tanév során 

főleg digitális szabaduló-tantermekkel talál-
kozhattak, de volt példa hibrid megoldásra 
is. A feladatok Google Forms segítségével 
készültek, de ez az alkalmazás csak a vázát 
adta a feladatoknak. Tankockás, ábra- és vi-
deóelemzéses, térképes feladatok is kerültek 
a játékba. A hibrid feladatok esetén a vázat 
szintén a Google Forms alkalmazás adta, a 
feladatokhoz tartozó források kinyomtatva 
kerültek a tanulókhoz.  

A kísérlet során leginkább az összefogla-
lás céljával alkalmaztam szabaduló-tanter-
mes feladatokat, de volt példa új tananyag 
feldolgozására is a módszer segítségével.  

A feladatok megoldása a legtöbb esetben 
csoportos munkaformában történt, 4-5 fős 
csapatokban dolgoztak a tanulók, de volt 
egyéni feladatmegoldást igénylő tevékenység 
is. (Egyéni megoldás az új tananyag feldo-

gozására irányuló feladat-
sornál volt jellemző, de 
előfordult összefoglaló 
feladatoknál is.) 

 A feladatokat a leg-
több esetben tanórai ke-
retek között végezték el a 

tanulók, ezek között volt jelenléti óra is, mi-
kor a földrajzóra keretein belül az iskolában 
történt meg a feladatok megoldása, de volt 
olyan feladatvégzés is, mely során a távolléti 
oktatás keretein belül dolgoztak – együtt 
vagy önállóan – a tanulók.  

Mivel a szabaduló-tantermek mindegyi-
két legalább részben az online térbe helyez-
tem, a feladatmegoldások során fontos volt 
a stabil internetkapcsolat és a megfelelő 
mennyiségű eszköz is. 

A tanév során a kísérletben összesen 11 
szabaduló-tanterem kipróbálására került sor, 
ezek közül ötöt a 7. évfolyamon, hármat-
hármat pedig a 8. és 10. évfolyamon vetet-
tem be. Ezek között egyaránt voltak 

több korcsoportban, több 
témakörben alkalmaztam a 

földrajz oktatása során 
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természet- és társadalomföldrajzos témák-
hoz készült szabaduló-tantermek, de volt re-
gionális földrajzi feladatsor is a kipróbáltak 
között. A témaköröket tekintve igen szerte-
ágazó feladatok születtek: összefoglaló fel-
adat kapcsolódott a 7. évfolyamon a Föld-
rajzi övezetesség, Afrika földrajza, Ázsia 
földrajza, Ausztrália és Óceánia földrajza té-
makörökhöz, 8. évfolyamon Magyarország 
földrajzához, valamint Európa földrajzán 
belül Észak-Európa és Közép-Európa földraj-
zához, 10. évfolyamon pedig A légkör föld-
rajza és A vízburok földrajza, valamint a Né-
pességföldrajz, demográfia témakörökhöz. (Itt 
meg kell jegyeznem, hogy a 10. évfolyamos 
természetföldrajzi témakö-
rök eredetileg nem ezen 
évfolyamon kerülnének 
tárgyalásra, de az online 
oktatás jelentős csúszást 
eredményezett ennél az év-
folyamnál, így tanárváltást 
követően ezzel indult az új tanév.) 7. évfo-
lyamon készült egy új tananyag feldolgozá-
sát lehetővé tevő feladatsor is az Amerika né-
pessége témakörben.  

Ahogy említettem, a tanév végén, illetve 
a következő tanév elején került sor a tanu-
lók véleményének felmérésére kérdőívek se-
gítségével, ezenkívül szintén a tanév végén, 
illetve a 2021/22-es tanév elején budapesti 
iskolák tanáraival tanári interjúk is készül-
tek a témával kapcsolatban.  

 

A KÍSÉRLET TAPASZTALATAI A TANÁR 
SZEMSZÖGÉBŐL 

 
A kísérlet során viszonylag széles korcso-
portban próbáltam ki a feladatsorokat, ami 
nagy segítséget jelentett abban, hogy látható 
legyen: van-e eltérés a szabaduló-tantermek 

alkalmazhatóságát illetően a korcsoportok 
között. Összességében elmondható, hogy a 
feladatok – illetve a szabadulótanterem-játé-
kok maguk – egyik korcsoportban sem 
okoztak problémákat, mind a három évfo-
lyamon kifejezetten jól működtek a feladat-
csomagok. A leginkább talán a 7. évfolya-
mos tanulókat motiválták a szabaduló-
tantermes feladatok, de a magasabb évfo-
lyamra járó diákok is összességében pozitív 
visszajelzéseket adtak a módszerről.  

 
Módszerek, munkaformák 

 
A kísérlet során főleg digitális szabaduló-

tantermeket alkalmaz-
tam. Ennek egyik oka az 
volt, hogy a legtöbb eset-
ben a feladatok jellege 
(pl.: videóelemzés vagy 
online grafikonelemzés) 
megkövetelte azok online 

térbe helyezését. Ezenkívül igyekeztem a fel-
adatok kiválasztása és fűzése során a digitális 
készségek fejlesztésére is koncentrálni.  

A legtöbb esetben a tanulók a munka 
során csapatonként egy-egy tablet segítségé-
vel oldották meg a feladatokat. A tanórák 
lebonyolítása során azt láttam, hogy 4-5 fős 
csoportok esetén óhatatlan, hogy valaki 
nem fér oda megfelelően az eszközhöz – így 
pedig kiszorulhat a csapatmunkából –, ezért 
előfordult, hogy a tanulók tabletek helyett a 
saját okoskészülékükön oldották meg a fel-
adatokat, háromfős csoportokban. Ebben az 
esetben sokkal kevésbé volt jellemző az, 
hogy valaki nem dolgozik a csoportból.  

A 2020/21-es tanév során váltakoztak a 
jelenléti oktatás időszakai és azok a – hosz-
szabb – periódusok, mikor távolléti oktatás 
zajlott. Ez hatással volt arra is, hogy a szaba-
duló-tantermes feladatokat hogyan, milyen 

saját okoskészülékükön 
oldották meg a feladatokat, 

háromfős csoportokban 
 



 

TA N U L MÁ N YO K  
43 

„Szabaduló-tanterem” a földrajzórákon 
   

módon oldották meg a tanulók. A jelenléti 
oktatásban a tanórai keretek között zajlott 
a feladatok megoldása – a távolléti oktatás-
ban pedig ez kicsit komplexebb módon 
alakult. Ezen utóbbi időszak alatt hét sza-
baduló-tanterem kipróbálására került sor. 
Három ezek közül a 7. évfolyamosok köré-
ben, kettő-kettő pedig a 8. és 10. évfolya-
mon. A 8. és 10. évfolyamos feladatok ese-
tén csoportos feladatmegoldásról 
beszélhetünk, melyet az online térben bo-
nyolítottunk le. A Teams és Zoom rendszer 
„breakout room” funkciója lehetővé tette, 
hogy a diákok kiscsoportokban dolgozzanak 
– a munkájukat folyamatosan figyelhettem. 
A 7. évfolyam esetén az egyik szabaduló-
tantermes feladat ugyanígy, csoportosan, 
online zajlott, azonban volt egy olyan fel-
adatsor is, amely önálló munkát igényelt, de 
a tanulók itt is az online térben dolgoztak, a 
Google Forms segítségével. Ennek az elté-
résnek az oka, hogy itt új tananyagot feldol-
gozó feladatsor készült, 
melynél fontos volt lát-
nom azt, hogy mely tanuló 
milyen úton, mennyi idő 
alatt jutott el a feladatsor 
végére, egyáltalán sikerült-
e elsajátítani a tananyagot, sikerült-e átlát-
nia a folyamatok közötti összefüggéseket. Ez 
a témakör az Amerika társadalomföldrajza 
volt, melyben a tanulók demográfiai és tele-
pülésföldrajzi információk feldolgozásával 
jutottak el az amerikai őslakók megismeré-
sétől a jelenlegi népesedési helyzet jellemzé-
séig. Annak érdekében, hogy a tanulók ne 
„próba-szerencse” alapon oldják meg a fel-
adványokat, többszörös visszacsatolást alkal-
maztam, addig nem lehetett továbbjutni 
egy-egy feladaton, míg a helyes megoldást 
meg nem adta a tanuló. Ezt technikailag a 
Google Forms rendszere segítette. Mivel 

mint tanár fizikailag nem voltam jelen a 
munka során, így videós magyarázatokkal, 
tartalomoldalakkal igyekeztem segíteni a 
tananyag elsajátítását. A megoldásokból jól 
látható, hogy ki mennyi időt töltött az 
adott témakör feldolgozásával, illetve hol 
vannak esetleges lemaradások. A harmadik, 
hetedikesek körében kipróbált szabaduló-
tantermet nem tanórai keretek között pró-
báltam ki, hanem házi feladatként oldották 
meg a tanulók azt, amit meg kellett oldani, 
csoportos feladatként. Ez a szabaduló-tante-
rem azért is volt más, mint a fent említet-
tek, mert ugyan digitális platformon alapoz-
tuk meg (Google Forms és Learning Apps), 
tartalmazott anyagokat (pl. puzzle-t, kivág-
ható feladatot és egyebeket) használó tevé-
kenységeket is.   

A szabaduló-tantermes órák lebonyolítá-
sánál a legtöbb esetben 45 perces időkeretet 
alkalmaztam, ennek oka a tanórák szokásos 
45 perces hossza volt, ez az időkeret ösztö-

nözte a diákokat a haté-
konyabb munkavégzésre. 
Annak érdekében, hogy 
minél motiváltabbak le-
gyenek a tanulók a fel-
adatmegoldás során, krea-

tív kerettörténetekbe ágyaztam a 
feladatokat, így volt olyan szabaduló-tante-
rem, ahol a diákoknak az Alpokban elve-
szett turistákat kellett megtalálni, de olyan 
kerettörténetet is alkottam, melyben egy 
maja templomból kellett kiszabadulniuk a 
diákoknak a feladatok megoldásával.  

 
Tapasztalatok, eredmények 

 
Összességében azt tapasztaltam, hogy a sza-
baduló-tantermes feladatok kifejezetten új 
dolognak számítottak a tanulók számára, és 
így az újdonság varázsával is hatottak, ez 

nem tanórai keretek között, 
hanem házi feladatként 
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pedig motiválta a tanulókat. Azonban az 
egyik leginkább motiváló tényező a felada-
tokban a kerettörténet volt. Erre jó példa, 
hogy az Ázsia földrajza témakörben készült 
szabaduló-tanterem megoldása után, a té-
mazáró dolgozat szorgalmi feladataként 16 
tanuló tervezett olyan ázsiai utat, amely a 
szabaduló-tanterem kerettörténetéhez kap-
csolódott – ez az ebben részt vevő tanulók 
majdnem negyede.  

Tapasztalataim azt mutatták, hogy a sza-
baduló-tantermes feladatok nemcsak a mo-
tiválás tekintetében bizonyultak kiemelke-
dőnek, hanem a tanulók 
készségeinek fejlesztésében 
is. A tanári megfigyeléseim 
alapján jól látható volt a 
feladatok során, hogy az 
együttműködés és a kom-
munikáció egyre könnyeb-
ben ment az osztályokban. A tanulók siker-
hez és kudarchoz való hozzáállása is jelentős 
mértékben változott. Amíg a tanév eleji első 
szabaduló-tanterem esetén az egyes feladat-
részek sikertelensége után akár hangos fel-
csattanásokat is lehetett hallani, addig a 
tanév vége felé, az utolsó szabaduló-tanter-
mes feladatoknál az egyre koncentráltabb 
munkavégzés volt jellemző, valamint az, 
hogy a kudarcokra, rossz válaszokra a tanu-
lók már nem tragédiaként, hanem a helyes 
megoldás megtalálásának egy lépcsőjeként 
tekintettek – amit a saját tapasztalataimon 
túl a kérdőíves visszajelzések is alátámasztot-
tak.   

A szabaduló-tantermes feladatoknál 
ügyeltem arra, hogy legyen fokozatosság a 
feladatsorokban a gondolkodási készségek 
fejlesztése tekintetében. Az első feladatso-
rok esetén is kiemelt cél volt az ismeretek 
mellett az összefüggések felelevenítése, az 
elemzésen alapuló feladatok gyakorlása, de 

ahogy haladtunk az év vége felé, egyre több 
kritikai gondolkodáson és problémameg-
oldó gondolkodáson alapuló feladatot rej-
tettem el a szabaduló-tantermekben. Eze-
ket az „akadályokat” a tanulók sikerrel 
megugrották.  

 Sajnos a szabaduló-tantermek ha-
tékonyságáról – azaz a diákok iskolai tanu-
lási teljesítményére tett hatásáról – ebből a 
tanévből csak kevés konkrét tapasztalat áll 
rendelkezésre. Ennek oka, hogy a tanulók 
tevékenységét nem tudom összehasonlítani 
előzetes eredményeikkel, mert a vizsgálat ta-

nárváltást követően tör-
tént. Az viszont jól lát-
szik, hogy azoknál a 
témaköröknél (ez legin-
kább a 8. évfolyam tanu-
lóira jellemző), ahol nem 
alkalmaztam szabaduló-

tantermes összefoglalást, lényegesen több 
volt a dolgozat előtti kérdés, összességében a 
dolgozatok átlaga is alacsonyabb lett, bár 
nem annyival, hogy azt szignifikáns különb-
ségnek tekinthessük. 

 

A KÍSÉRLET TAPASZTALATAI A 
DIÁKOK SZEMSZÖGÉBŐL 

 
Érdekes volt a tanulók szemszögéből meg-
vizsgálni a szabaduló-tantermes feladatok 
alkalmazhatóságát. A tanulók egy 14 kérdés-
ből álló kérdőívben reflektáltak az órákra, a 
kérdésekből hat vonatkozott az iskolai gya-
korlatra a szabaduló-tantermek alkalmazásá-
ról, nyolc kérdés pedig konkrétan a földrajz-
tanórai tapasztalatokra. Több kérdés 
vonatkozott a motiváltságra, a szabaduló-
tantermes feladatok érzékelt hatékonyságára 
és magára a távolléti oktatásra is.  

a kudarcokra, rossz válaszokra 
a tanulók már nem 

tragédiaként tekintettek 
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Ezek közül a motiváltsággal kapcsolatos 
tapasztalatokat fent említettem. Mellettük 
izgalmas kérdés az, hogy a tanulók meny-
nyire érezték hatékonynak a feladatsorokat 
az összefoglalás, illetve az új tananyag fel-
dolgozása során. 

A „Mennyire érezted hatékonynak a sza-
badulószobás4 feladatokat, mikor összefog-
lalásra használtátok?” kérdésre adott 

válaszokból kiderül, hogy egy összefoglaló 
szabaduló-tanterem esetén, ötös skálán érté-
kelve („1 – egyáltalán nem volt hasznos”; „5 
– nagyon hasznos volt, jól fel tudtam ké-
szülni a segítségével a dolgozatra”) a diákok 
35%-a 5-ös, míg 50 %-a 4-es „érdemjegyet” 
adott, ami azt jelenti, hogy a tanulók csak-
nem 90%-a hatékonynak érezte a módszert 
(2.ábra). 

 

1. ÁBRA 

 
A tanulói válaszok százalékos megoszlása a „Mennyire érezted hatékonynak a szabadulószo-
bás feladatokat, mikor összefoglalásra használtátok?” kérdésre. 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
A „Mennyire érezted hatékonynak a sza-

badulószobás feladatokat, mikor új tan-
anyag feldolgozására használtátok?” kér-
désre már kicsit árnyaltabb válaszok 
érkeztek. Ebben az esetben az „1 – egyálta-
lán nem volt hasznos […] 5 – nagyon 
hasznos volt, jól el tudtam sajátítani a tan-
anyagot a segítségével” skálán mozogva a 
diákok 27%-a jelölt 5-öst a kérdésnél, 
29%-uk pedig 4-es értékelést adott. Ez az 
eredmény is inkább pozitív; több mint a 

 
4 A kérdőíven még ez a kifejezés szerepelt, így időnként a kutatás e részéről szóló szövegben én is így hivatkozom a 
módszerre. 

tanulók fele úgy érezte, hogy ez a módszer 
segítette a tananyag elsajátítását. Az ered-
ményeket a 3. ábra mutatja.  

Érdekes lehet megfigyelni, hogy az új 
tananyag feldolgozására használt szabaduló-
szobás feladatok esetén a „nem igazán tud 
viszonyulni hozzá” választás több ahhoz ké-
pest, amit az összefoglalásra használt felada-
tok esetén láthatunk. Ennek több oka is le-
het. Az egyik, hogy a tanulók alapvetően 
olyan iskolai közeg részei, ahol az 

1
1%

2
3% 3

11%

4
50%

5
35%
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összefoglalás módszertanának fontos része 
az egyéni vagy csoportos, sok kis feladatból 
álló tananyagfelelevenítés, ami hasonlít a 
szabaduló-tantermes megoldáshoz. Új tan-
anyag feldolgozása esetén viszont ez a fajta 

megközelítés kicsit más, mint a megszokott, 
ami bizonytalanság érzését keltheti a tanu-
lókban. Nagyon érdekes eltérésről van szó, 
mely megéri a további utánajárást. 

 

2. ÁBRA 

 
A tanulói válaszok százalékos megoszlása a „Mennyire érezted hatékonynak a szabadulószo-
bás feladatokat, mikor új tananyag feldolgozására használtátok?” kérdésre 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

AZ INTERJÚK TAPASZTALATAI 

 
A tanulói vélemények mellett kíváncsi vol-
tam arra, hogy a tanítási-tanulási folyamat 
másik szereplőcsoportja, a tanárok – saját 
kísérletemtől függetlenül – hogyan véleked-
nek a szabaduló-tantermes feladatok alkal-
mazhatóságáról. Hét tanári interjú készült, 
ahol a kérdések fő csomópontjai a követke-
zők voltak: 1. használnak-e a tanárok ilyen 
feladatokat az órán; 2. ha igen, milyen al-
kalmazásokat, eszközöket vetnek be, és 3. 
milyen célt szolgálnak az általuk megalko-
tott és használt szabaduló-tantermek. 

A válaszokból kiderült, hogy a megkér-
dezettek több mint fele legalább évente egy-
szer kihasználja a szabaduló-tantermek adta 
lehetőségeket a tanórákon. Ez – az interjúk 
tanúsága alapján – nagyban köszönhető an-
nak is, hogy a távolléti oktatás új techniká-
kat igényelt, így a tanárok olyan módszere-
ket is kipróbáltak a tanítási-tanulási 
folyamat támogatására, melyeket ezelőtt 
még nem alkalmaztak. 

A tanárok is leginkább a digitális szaba-
duló-tanterem módszerét alkalmazzák, ezen 
belül is a leginkább a Google Forms alkal-
mazás használata ismert, de más programok 
is megjelennek a válaszok között (4. ábra).  
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4. ÁBRA 

 
Tanárok által használt alkalmazások gyakorisága 

 

  

 FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A szabaduló-tantermeket a kollégák leg-

inkább összefoglalásra használják, de az egy-
szerű, motivációs célú játék is kiemelt szere-
pet kap. Új tananyag feldolgozására 

használják a legkevésbé a szabaduló tanter-
mes-feladatokat a földrajzórákon. A vála-
szok megoszlását az 5. ábra mutatja. 

 

5. ÁBRA 

 

Szabaduló-tantermek felhasználási körei földrajzórán 
 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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A tanári interjúkból néhány fontos, ál-
talános megállapítást is érdemes kiemelni. 
Az egyik ilyen, melyet több interjúalanytól 
is hallhattam, az, hogy a szabaduló-tanter-
mes feladatok alapvetően izgalmas és kreatív 
feladatok, viszont azok számára, akik elő-
ször fognak bele egy-egy ilyen feladatsor el-
készítésébe, időigényes. A beszélgetések 
egyik tanulsága, hogy mindez függ a válasz-
tott alkalmazástól és a cél-
tól is, azonban nem sza-
bad, hogy ez bárki kedvét 
is elvegye a szabaduló-tan-
terem készítésétől. Az első 
néhány szabaduló-tante-
rem összerakása időigé-
nyes, azonban azzal, hogy egyre rutinosab-
ban kezeljük az alkalmazásokat, a tervezésre 
és a technikai megvalósításra fordított idő 
csökken. Volt olyan kolléga, aki arról szá-
molt be, hogy az első digitális szabaduló-
tantermét több mint két óra alatt készítette 
el, mert nem ismerte jól az általa használt 
felületet. Ugyanez a kolléga arról is beszá-
molt, hogy a harmadik szabaduló-tantermét 
már alig fél óra alatt szerkesztette meg, mert 
fel tudta benne használni régebbi feladatait 
is. Azok a kollégák, akik már nagyobb ru-
tinnal rendelkeztek szabaduló-tanterem ké-
szítésében a leghosszadalmasabbnak és leg-
nehezebbnek a kerettörténet kitalálását 
értékelték, de egyben ezt érezték a feladat 
legizgalmasabb részének is.  

Többen beszámoltak arról, hogy az első 
próbálkozásoknál egy konkrét téma volt a 
fejükben, ami kellően „sokféle” volt ahhoz, 
hogy szabaduló-tanterem készülhessen be-
lőle. Érdekes volt, hogy a sokféleség sokszor 
abban merült ki, hogy a kollégák többféle 
feladattal rendelkeztek már a szabaduló-tan-
terem megalkotása előtt, így volt miből vá-
logatni a feladatsor összeállításánál. Érdekes 

volt hallgatni, hogy az idő előrehaladtával és 
a rutin megszerzésével egyre kevésbé számí-
tott, hogy mennyi előzetes feladattal rendel-
kezik az adott kolléga, ha az általa választott 
célhoz új feladatot kellett készíteni, sokkal 
szívesebben tette meg ezt. 

A témák is egyre sokszínűbbek lettek, 
bár általános visszajelzés volt, hogy a komp-
lexebb témakörök, például a Földrajzi öve-

zetesség vagy egy konti-
nens jellemzése több 
lehetőséget ad izgalma-
sabb szabaduló-tanter-
mek készítésére, egysze-
rűen a témák 
szerteágazósága és bonyo-

lultabb összefüggésrendszere miatt.  
Mindemellett a legtöbb interjúalany vé-

leménye az, hogy az eredmények tekinteté-
ben a szabaduló-tanterem megéri a ráfordí-
tott időt és energiát.  

 
Rövid következtetések a kérdőívek 
és interjúk alapján 

 
A 2021/22-es tanév tapasztalatai alapján az 
alábbi következtetések vonhatók le. 

A szabaduló-tantermes feladatok eddig 
viszonylag kis szeletét adták a földrajzokta-
tás iskolai gyakorlatának, azonban az el-
múlt időszakban egyre nagyobb teret nyer-
nek. A tanárok új módszereket alkalmaznak 
a tanítási-tanulási folyamatban – köztük a 
szabaduló-tantermeket is, leginkább digitá-
lis formában. Mi sem mutatja ezt jobban, 
hogy az elmúlt időszakban megsokasodott a 
szabaduló-tanterem készítését oktató, be-
mutató videók, blogbejegyzések száma is.  

A tanulók nagyon pozitívan fogadják az 
ilyen típusú próbálkozásokat, a szabaduló 
tantermeket motiválónak és hasznosnak 
tartják. Főleg összefoglaló céllal érzik 

egyre kevésbé számított, hogy 
mennyi előzetes feladattal 

rendelkezik az adott kolléga 
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hasznosnak ezeket a feladatcsokrokat, de az 
új tananyag feldolgozására is alkalmasnak 
találják ezeket.  

 

ÖSSZEFOGLALÁS  

 
A szabadulószoba mint módszer oktatásban 
való alkalmazása, azaz a szabaduló-tanter-
mek használata egyre elterjedtebb a közne-
velésben. Ennek oka, hogy az ilyen típusú 
feladatok segítségével képesek vagyunk 
többféle értelemben is alkalmazkodni ah-
hoz, hogy a tanítási-tanulási folyamatban a 
hangsúly az ismeretszerzésről a készségek, 
képességek megerősítésére helyeződik.  

A kutatások alapján jól látszik, hogy a 
szabaduló-tanterem mint módszer az 
együttműködési és kommunikációs készsé-
geken túl a digitális kompetencia és a gon-
dolkodáshoz kapcsolódó képességek fejlődé-
séhez is kifejezetten hasznos, motiváló 
mivolta miatt a tanórákon jól alkalmazható. 
E tanulmány ezen túl igyekezett kiemelni a 
földrajz tantárgyban való hasznos voltát.  

A 2021/22-es tanévben végzett kísérlet-
ből kiderül, hogy a szabaduló-tantermek 

földrajzórai használatának tapasztalatai 7., 
8. és 10. évfolyamon biztatóak. A kutatás-
ban kipróbált hét, alapvetően digitális sza-
baduló-tanterem új témakör feldolgozását 
és tanult tananyag összefoglalását is egyér-
telműen segítette. Ezt a tanári megfigyelé-
sek, tapasztalatok, a tanulók által kitöltött 
kérdőívek mutatják.    

Ezek alapján érdemes felvennünk min-
dennapi eszköztárunkba is ezt a módszert, 
mely a hagyományos iskolai keretek átírásá-
val – nemcsak nevében, de elveiben is – 
igyekszik tartalmasabbá, hatékonyabbá és 
izgalmasabbá tenni az iskolai tanítási-tanu-
lási folyamatot.   

Zárásként egy tanulói visszajelzést idéz-
nék, mely megmutatja, hogy miért éri meg 
ilyen feladatokkal bíbelődnünk. Az egyik 
10. évfolyamos tanítványom az első szaba-
duló-tantermes tanóra végén a következőket 
mondta: „Tanárnő, életem egyik legjobb 
földrajzórája volt a mai…”. Az ilyen vissza-
jelzésekért érdemes dolgozni. Ezen túl azon-
ban a diák lelkesedése a tárgy iránt a tanév 
végéig kitartott, és ez talán a legnagyobb 
eredmény egy szaktanár számára.   
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KOVÁCSNÉ DURÓ ANDREA – PALKÓNÉ NAGY MÓNIKA 

Az óvodás gyermekek értékelésének, mérésének 
lehetőségei – A MÁMK Játékvár Óvoda 

gyakorlata és jövőbeni tervei

 MŰHELY  

 

Napjaikban egyre nagyobb szerepet kap az óvodákban is a gyermekek fejlődésének mérése, 
értékelése; mindenekelőtt azért, hogy az óvodapedagógus a gyermekek képességeiről minél 
hitelesebb képet kapjon, hiszen ez alapján kell meghatároznia a személyre szabott fejlesz-
tés irányát. A MÁMK Játékvár Óvoda1 nevelőtestülete kiemelt feladatának tekinti a gyer-
mekek megismerésén alapuló, differenciált kompetenciafejlesztést és annak nyomon köve-
tését. A felmerülő újabb igények miatt szükségessé vált az eddig jól bevált mérési, értékelési 
rendszerünk átdolgozása, ami a nevelőtestület minden tagjának részvételét megkívánja. 
Ezért egyéni kérdőíves felmérésen alapuló kutatást végeztünk arról, hogy az óvodapedagógu-
sok fontos feladatnak tekintik-e a gyermek fejlődésének nyomon követését, szükségesnek 
tartják-e a részképességek szintmérő eljárásrendszerének, illetve a személyiségfejlődési napló-
nak az átdolgozását, és aktívan részt kívánnak-e venni ebben a munkában. A kapott eredmé-
nyek alapján megállapítható, hogy az intézmény valamennyi óvodapedagógusa pozitív atti-
tűddel viszonyul a tervezett innovációhoz, egyhangúan úgy ítéli meg, hogy kívánatos az 
óvodai mérés-értékelés rendszerének átdolgozása, a főbb dokumentumok felülvizsgálata, az 
érdekesebb feladatok beiktatása. A személyiségfejlődési napló és a részképességek szintmérő 
eljárásgyűjteménye tartalmi megújításán kívül lényegesnek tartják – az adminisztrációs ter-
hek csökkentését szolgáló – táblázatos forma alkalmazását is. A tantestület tagjainak pozitív 
hozzáállása elővételezi, hogy az értékelési rendszerhez kapcsolódó feladatokból mindannyian 
kiveszik majd a részüket, s ezzel hozzájárulnak a közösen vallott elvek érvényesüléséhez. 

 

I. BEVEZETÉS: AZ ÉRTÉKELÉSI 
FUNKCIÓK, TÍPUSOK SZEREPE AZ 
ÓVODÁBAN  

 
Az elmúlt időszakban az óvodás gyerme-
keknél, egyéni és csoportos szinten is, 
megnőtt a pedagógiai mérés, értékelés je-
lentősége. A kitűzött célok és az elért 

 
1 Az intézmény teljes neve: Múcsonyi Általános Művelődési Központ, Bölcsőde és Konyha Játékvár Óvodája. 

eredmények egymáshoz viszonyítása egyre 
fontosabbá vált (Báthory, 1997). A kapott 
eredmények ugyanis meghatározzák a gyer-
mekek fejlesztésének irányát, tartalmát, an-
nak eszközeit és a módszereit.  

Az óvodai értékelés során valamennyi 
scriveni funkció érvényesül. Közülük a 
dignosztikus értékelés célja annak feltárása, 
hogy a nevelés-oktatás adott szakaszában a 
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gyermekek „megfelelnek-e az adott 
elvárásoknak,  melyek azok a területek, ahol 
lemaradtak, ahol kiemelkedők.” (Barkóczi és 
mtsai., 2019, 9. o.) Ennek nyomán az 
eredmények és a hiányosságok okainak, 
valamint a tudás tartalmi és strukturális 
sajátosságainak számbavétele elsősorban 
azért lényeges, mert szerepet játszik a 
fejlesztőmunkát illető döntések 
meghozatalában.  

Az egyes gyerekre kidolgozott, képes-
ségszintjüknek megfelelő fejlesztőmunka 
megtervezéséhez szükséges adatok össze-
gyűjtéséhez különféle 
módszerek ismertek. Ezek 
közül az óvodában legin-
kább a folyamatos megfi-
gyelés, a gyerekekkel és a 
szülőkkel való beszélgetés 
és a feladatlap használ-
ható. Az említetteken kívül az óvodások 
megismeréséhez a tevékenységtípusok sze-
rinti speciális értékelési módok is jól alkal-
mazhatók, mint a matematikai feladatla-
pok, az alkotások elemzése vagy a 
mozgáspróbák (Báthory, 1997; Stark, 2010). 

A formatív (segítő) értékelés célja a 
scriveni hármas rendszerben a pozitív meg-
erősítés, az ösztönzés, a visszajelzés – gyer-
meknek és pedagógusnak egyaránt. Ezáltal 
lehetőség nyílik korrekcióra, önkorrekcióra, 
így elkerülhető a lemaradás, biztosított a fo-
lyamat közbeni felzárkózás.  

A szummatív értékelés a gyermekek tu-
dásának globális értékelése, egy szakasz lezá-
rása. Ez az értékelési funkció segít a követ-
kező időszak lépéseinek meghatározásában 
vagy az óvodáskor végi fejlettségi állapot 
megítélésében. 

Az óvodai pedagógiai érékelés során a 
fentiektől eltérően nem az értékelés célja 
szerinti scriveni kategóriákat, hanem a 

Glaserhez köthető megközelítést alkalmaz-
zuk, melyben az kap hangsúlyt, hogy az 
egyes gyerekek teljesítményét mihez viszo-
nyítva állapítjuk meg. Ennek három típusa 
közül az első a normára irányuló értékelés, 
amikor azt nézzük, hogy az átlaghoz – pl. 
csoporton belül a társaihoz – képest hol áll 
a gyermek. A második a kritériumra és stan-
dardra irányuló értékelés, amikor a gyermek 
eredményeit külső tényezőkhöz és követel-
ményekhez, illetve kimeneti standardokhoz 
viszonyítjuk. A harmadik pedig az individu-
umorientált értékelés, mely személyre sza-

bott, és a gyermek önma-
gához viszonyított 
fejlődését mutatja (Szabó-
*almeiner, 2007). 
Az óvodai nevelés során 
ez utóbbi értékelési típus-
nak van a legnagyobb je-

lentősége, hiszen a gyermek fejlődésének 
nyomon követésekor éppen azt kell ki-
emelni, hogy önmagához képest mely terü-
leteken és mennyit változott. 

 

II. MÉRÉSEK A HAZAI GYAKORLATBAN  

 
Az utóbbi évtizedekben az iskolákban elő-
térbe kerültek a tantárgytesztek, melyek ha-
tására az óvodákban is egyre többen, egyre 
gyakrabban használtak feladatlapokat. Ez 
utóbbiak legfőbb előnye az volt, hogy rövid 
idő alatt lehetett egyszerre nagyobb csoport 
tudását felmérni, ugyanakkor hátrányt je-
lentett, hogy a gyermekeknek nem kellett 
közben kommunikálni, aktív szókincsük ez-
által beszűkült. Mindezeket figyelembe véve 
a beszélgetés, a kikérdezés és a megfigyelés 
módszerei kerültek előtérbe az óvodában al-
kalmazható vizsgálatok kidolgozásakor.  

 

a gyermekeknek nem kellett 
közben kommunikálni, aktív 
szókincsük ezáltal beszűkült 
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II.1. A fejlődés mérésének lehetősé-
gei az óvodában  

 
Az 1970-es években bevezetett, a gyermek 
fejlettségéről információkkal szolgáló iskola-
érettségi vizsgálatot (Szabó, 1970) még a 
Nevelési Tanácsadók munkatársai végezték 
(Dr. Hegyi, 2000). 

Az első, pedagógusok által is végezhető 
fejlődéslélektani vizsgálatokat összegző 
anyag (Kósáné Ormai Vera, Járó Katalin és 
Kalmár Magda kiadványa) csak 1975-ben je-
lent meg. Segítségével a gyermekek szemé-
lyiségtulajdonságairól, fejlettségéről, társas 
kapcsolatairól, érzelmi-akarati életéről, vala-
mint a feladatok teljesítése közbeni pszichés 
folyamatairól egyaránt informálódni lehe-
tett. A vizsgálathoz tartozó szempontsor a 
megfigyelések és az eredmények elemzését, 
kiértékelését segítette (Dr. Hegyi, 2000).  

Az eredményvizsgálatok közül érdemes 
még kiemelni Bakonyiné 
Vincze Ágnes és Szabadi 
Ilona 1976-ban nagycso-
portos óvodások körében 
lefolytatott vizsgálatát is, 
amelynek keretében az 
1971-ben bevezetett Óvo-
dai nevelés programja (ONP) eredményeit 
szándékoztak feltárni; a neveltség közösségi 
vonásai (a társas magatartás szocializációs 
szintjei, jellemzői, szokások) és a kognitív 
teljesítmény (cselekvés, verbális feladatok) 
alapján. Az eredményeket az ONP követel-
ményeivel összehasonlítva állapították meg 
a gyermekek teljesítményének szintjét. Mi-
vel a vizsgálatra csak a nagycsoport végén 
került sor, és a gyermekek kiinduló fejlett-
ségi szintjének mérése nem történt meg, az 
eredményeknek az egységes követelmé-
nyekhez viszonyítása nem adott árnyalt ké-
pet. A kevésbé jó teljesítmény ellenére 

ugyanis valójában a gyermekek önmaguk-
hoz viszonyított óriási fejlődése is végbeme-
hetett (Dr. Hegyi, 2000). 

Egy hosszú fejlesztési folyamat során, 
1976-ra Nagy József és munkatársai az isko-
lakészültség értékelésére, valamint az ér-
telmi, szociális és testi fejlettség vizsgálatára 
Preventív fejlettségvizsgáló rendszert (PRE-
FER) dolgoztak ki 4–7 éves gyermekek szá-
mára. A tesztek a gyermekek személyiségé-
nek különböző összetevőit mérték fel; így a 
tudásukat (anyanyelv, matematika, manipu-
latív gondolkodás, írásmozgás-koordináció) 
és a magatartásukat (önkiszolgálás, feladat-
viszony) egyaránt vizsgálták. A teszteredmé-
nyeket a családra, a tárgyi környezetre és a 
gyermekek adottságaira irányuló adatlap ki-
töltése egészítette ki. „A PREFER felméré-
sek voltak az első hazai nagymintás vizsgála-
tok, melyek tudományos módszerekkel 
tárták fel a 4–7 éves gyermekek fejlődési jel-

lemzőit, populáció szint-
jén leírták az életkori vál-
tozásokat.” (Józsa, 2016. 
61. o.) Nagy József a ka-
pott eredmények alapján 
megállapította, hogy eb-
ben az életkorban a kész-

ségek nagymértékben fejlődnek, és ezt a fo-
lyamatot a környezeti és a családi hatások 
is jelentősen befolyásolják. Kimutatta az 
egyéni fejlettségben meglévő különbsége-
ket, és kiemelte a prevenció fontosságát, 
valamint felhívta a figyelmet a fejlettséghez 
kötött, differenciált beiskolázásra. Ezek a 
kutatási eredmények is hozzájárultak ah-
hoz, hogy az addigi életkorhoz kötött isko-
lakezdés helyébe a rugalmas beiskolázás ke-
rült, és a gyermekeknek az iskolába 
lépéshez szükséges fejlettséget el kellett ér-
niük (Józsa, 2016). 

az eredményeknek az egységes 
követelményekhez viszonyí-
tása nem adott árnyalt képet 
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A 2000-es években a PREFER tovább-
fejlesztéseként megjelent a DIFER prog-
ramcsomag, a Diagnosztikus fejlődésvizs-
gáló és kritériumorientált fejlesztő rendszer 
4–8 évesek számára, amelyet azzal a céllal 
dolgoztak ki, hogy a pedagógusok az óvodai 
és az iskolai készségfejlesztést segítő eszkö-
zökkel rendelkezzenek. Ez a tesztrendszer a 
személyiségfejlődés, az iskolai tanulás előfel-
tételeit alkotó, hét elemi alapkészség diag-
nosztikus mérését és fejlesztését teszi lehe-
tővé. A méréseket évente vagy félévente 
ajánlott elvégezni, a készségfejlesztést pedig 
az optimális szint eléréséig kell folytatni – az 
ötszintű modell alapján. A későbbiekben a 
DIFER tesztcsomagot standardizálták, és 
egy rövidített változatát is 
elkészítették. A tesztelést 
óvodapedagógusok is vé-
gezhetik, de mivel csak 
egyénileg és személyesen 
kivitelezhető, igen időigé-
nyes. A gyermek ismerete pedig a kérdésfel-
tevés, a válaszok pontozása révén növelheti a 
vizsgálat szubjektivitását. Ez utóbbi elkerü-
lése érdekében, az újabb kutatások eredmé-
nyeként, a feladatlapokat a gyermekek on-
line, számítógépen oldják meg. Egyes 
területek, mint a szocializáció és az írásmoz-
gás-koordináció, azonban még nem digitali-
zálhatók, ezért további fejlesztések szüksége-
sek (Józsa, 2016; Bánné Mészáros, 2016). 

Az iskolába lépéshez szükséges fejlettségi 
szint megállapításához Porkolábné dr. Balogh 
Katalin (1992) szintén összeállított egy rész-
letes szempontsort. Ő és munkatársai ab-
ból indultak ki, hogy egyre több gyermek 
küzd tanulási zavarral, amelynek kialakulá-
sát az óvodában kell megelőzni, biztosítva 
ezzel minden gyermek optimális fejlődését. 
Az egyéni fejlettségmérő lapokon rögzített 
eredmények határozták meg a fejlesztés 

módszereit és eljárásait. Az ismételt mérések 
során pedig az adott gyermek aktuális szint-
jéhez igazodó, különböző nehézségi fokú 
feladatok közül választhattak az óvodapeda-
gógusok. Figyelembe véve, hogy a gyermek 
elsődleges és legfontosabb tevékenysége a já-
ték, a fejlesztések során a változatos tevé-
kenykedtetés, az érzékelő apparátus teljes 
igénybevétele, a felfedezés öröme a megha-
tározó. Emellett szintén nagyon fontos sze-
repe van a közös tevékenységeknek, a szoci-
ális tanulásnak, hiszen ezek az énfejlődésre, 
a teljes személyiség fejlődésére is hatással 
vannak. Az évente kétszer (év elején és év 
végén) elvégzett fejlettségmérést a folyama-
tos megfigyelés egészíti ki (Porkolábné dr. 

Balogh, 1992). 
1999-ben – az 1996-

os első változat után új 
tartalommal – jelent meg 
a Komplex Prevenciós 
Óvodai Program, mely a 

„fő nevelési területeken végzett feladatokba 
integrálva, indirekt nevelési módszerekkel 
realizálja a pszichikus funkciók fejlesztését, 
a gyermeki spontán aktivitásra épít.” (Porko-
lábné dr. Balogh, 1999. 11. o.) A fejlesztő-
program középpontjában – a gyermek ér-
telmi képességére és szocializációjára 
egyaránt hatást kifejtő – mozgás és a játék 
áll. A fejlesztő hatás mérése fejlettségmérő 
lapok kitöltésével, személyiséglap vezetésé-
vel, valamint a foglalkozások hatásának el-
lenőrzésére szolgáló feladatlapokkal törté-
nik. A gyermek megismerésében az 
említetteken kívül a folyamatos megfigye-
lésnek is kiemelt szerep jut. A fejlettségmérő 
lapok vezetése az óvodakezdéstől az iskolába 
lépésig tart. Ezek segítségével időben el-
kezdhető az egyéni fejlesztés; a személyre 
szabott eszközök, módszerek alkalmazásával 
pedig óvodáskor végére megvalósítható, 

a folyamatos megfigyelésnek 
is kiemelt szerep jut 
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hogy a gyermek az iskolai életre megfelelően 
felkészüljön (Porkolábné dr. Balogh, 1999). 

Az ún. kompetenciaalapú óvodai prog-
ramcsomag gyermekek megfigyelésén ala-
puló mérési, értékelési rendszere Bakonyi 
Anna (2007) nevéhez fűződik, aki szerint a 
mérés és az értékelés nem-
csak törvényben előírt kö-
telezettség, hanem szüksé-
ges feladat is; ám olyan 
eszközökkel, melyekkel az 
óvodák „iskolásítása” elke-
rülhető. A mérés eszköz és nem cél; a gyer-
mek egész személyiségének megismerését, 
valamint a neki megfelelő fejlesztést termé-
szetes környezetben kell szolgálnia. A prog-
ramcsomag koncepciójának kiindulópontja, 
hogy „minden gyermek ’más’, hogy minden 
gyermek saját kompetenciákkal rendelkezik, 
hogy ezért minden gyermek fejlődését első-
sorban saját magához kell mérni, és ily mó-
don másért és másként kell értékelni” (Dr. 
Bakonyi, 2007. 9. o.). Az óvodapedagógus-
nak tehát a gyermekek önmagukhoz mért 
fejlődését kell figyelnie, és nem egymáshoz 
viszonyítani. Ebből következően a gyermek 
képességeinek, egyéni kompetenciáinak, 
cselekvő tanulásának és játékának fejlődése 
a fontos, nem pedig a teljesítményközpontú 
mérés. Mivel az óvodás gyermek állandóan 
változik, érik, ezért a méréseket is folyama-
tosan kell elvégezni, minden területre kiter-
jedően, kis részletekben. Az óvodai nevelés-
ben a differenciálásra kiváló lehetőséget 
nyújt a párhuzamos napirend, amely során 
a gyermekek nem egyszerre tevékenyked-
nek, hanem mindenki más időben végez bi-
zonyos tevékenységet – a különböző elvárá-
soknak megfelelően. Bakonyi Anna „a 
tanulási tevékenység, a hozzá vezető út 
(módszerek), [az] időkeret és az egyéni érté-
kelés elveinek figyelembevételével mind a 

négy fő területre (értelmi képességek, verbá-
lis képességek, mozgásos képességek, szociá-
lis képességek) vonatkoztatva” tárgyalja „a 
három szintet: sajátos nevelési igényű gyere-
kek szintje, a standardhoz közelítő gyerekek 
szintje, kreatív, alkotó, tehetséges gyerekek 

szintje” (Dr. Bakonyi, 
2007. 21. o.); az említett 
mindhárom szinten java-
solja a témák feldolgozá-
sát. A gyermek fejlődése 
szempontjából kiemeli a 

szabad játék nevelő- és képességfejlesztő ha-
tását, valamint a szocializációban és a gyer-
mek önmagához képest történő fejlődésé-
ben betöltött szerepét. Ajánlása szerint a 
megfigyeléseket évente kétszer (év elején – 
október környékén és év végén – április kör-
nyékén) kell elvégezni, az eredményeket pe-
dig táblázatban rögzíteni. A szempontsor-
ban feltüntetett feladatok közül, az adott 
gyermek ismeretében, az óvodapedagógus 
választhat. A fentebb vázolt szisztéma felzár-
kóztatásra és tehetséggondozásra egyaránt 
alkalmas. Az óvodapedagógusoknak nagy 
önállóságot és döntési szabadságot biztosít 
abban a tekintetben, hogy melyik gyermek-
nél melyik szempontot alkalmazzák, sőt ön-
állóan is kitalálhatnak az adott gyermek 
megismerésére irányuló szempontokat és 
feladatokat. A vizsgálat négy fő területre irá-
nyul: a szociális képességek, az értelmi ké-
pességek, a verbális képességek és a testi ké-
pességek területére. Az egyes kategóriák 
azonban nem különülnek el teljesen egy-
mástól. Ebben a rendszerben az óvodai 
napló is a mérés, értékelés egyik eszköze, 
amelynek bejegyzései szintén felhasználha-
tók a mérésekkel, megfigyelésekkel kapott 
eredmények kiegészítésére. Ez a módszer 
teljes mértékben megfelel annak a kritéri-
umnak, hogy segítségével megtudhassuk: a 

nagy önállóságot és döntési 
szabadságot biztosít 
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gyermekek mely területeken milyen szinten 
állnak, miben fejlődtek és mit kell még 
tenni annak érdekében, hogy tovább fejlőd-
jenek (Dr. Bakonyi, 2007). 

 

III. A MÁMK JÁTÉKVÁR ÓVODA 
PEDAGÓGIAI PROGRAMJÁNAK 
FÓKUSZA 

 
A Múcsonyi Általános Művelődési Köz-
pont, Bölcsőde és Konyha Játékvár Óvodája 
1985-től működik. Jelenleg három óvodai 
csoportban 79 gyermek, egy mini bölcsődei 
csoportban pedig hét gyer-
mek nevelése, ellátása való-
sul meg. Az intézmény 
óvodapedagógusai 1999. 
szeptember 1-jétől saját ké-
szítésű, „Játszva tanulni, 
gondolkodva játszani” elnevezésű helyi pe-
dagógiai program alapján végzik nevelő-, 
fejlesztőmunkájukat. Pedagógiai tevékenysé-
gük hangsúlyos eleme – több évre visszame-
nőleg – a képességfejlesztés, így a nevelési 
program középpontjában is a gyermekköz-
pontúság, a differenciálás és a komplex ké-
pességfejlesztés áll.  

 
III.1. Egyéni képeségfejlesztés, diffe-
renciálás és hátránykompenzálás  

 
Az utóbbi években általános tapasztalat, hogy 
a gyermekeket egyre több káros környezeti, 
szociális, érzelmi hatás éri, illetve egyre egy-
másétól eltérőbb szociokulturális háttérrel 
rendelkeznek, és különféle részképességzavar-
ral érkeznek az óvodába. Emiatt a nevelőtes-
tület tagjai mind nagyobb jelentőséget tulaj-
donítanak a változatos pedagógiai eszközök 
alkalmazásának, az egyéni képességfejlesztés-
nek, a differenciálásnak, a hátrányok 

ellensúlyozásának. A hátránykompenzálás 
mellett a részképességproblémák prevenciója, 
korrekciója, a kiemelkedő képességű gyerme-
kek tehetségfejlesztése is megvalósul az indi-
vidualizálva szocializáló, integrált nevelés ke-
retében. 

Intézményünkben már korábban is jel-
lemző volt, hogy a gyermekek hároméves 
kortól rendszeresen jártak óvodába. Ezt segí-
tették, több éven keresztül, az Óvodai Integ-
rációs Programra benyújtott sikeres pályáza-
tok, amelyek hozzájárultak a családok 
megsegítéséhez, a hiányzások csökkentéséhez. 
Ez utóbbi pedig lehetővé tette a folyamatos 

fejlesztést, amelynek kö-
vetkeztében javultak a 
gyermekek eredményei, si-
keresnek bizonyult az óvo-
dapedagógusok fejlesztő-
munkája. A bevezetés óta, 

az eltelt évek során, a helyi program – a tör-
vényi és jogszabályi előírásokat figyelembe 
véve – több területen is bővült; a belső szak-
mai ellenőrzési, mérési, értékelési rendszer is 
elkészült. Saját csoportnaplót, személyiség-
fejlődési naplót és egyéni fejlesztési tervet 
alkalmaztak. 

A 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köz-
nevelésről 41. § (4) bekezdése kimondja: „A 
köznevelési intézmény a gyermek, tanuló 
alábbi adatait tartja nyilván: […] c) a gyer-
mek óvodai fejlődésével kapcsolatos adatok” 
– valamint a 72. § alapján (5): „A szülő joga, 
hogy […] b) gyermeke fejlődéséről, magavi-
seletéről, tanulmányi előmeneteléről rendsze-
resen részletes és érdemi tájékoztatást, nevelé-
séhez tanácsokat, segítséget kapjon.” 

Mindezek alapján az óvodapedagógusok 
törvényi kötelezettsége is, hogy a gyermekek-
ről hiteles adatokkal szolgáljanak, ezért is 
fontos a gyermekek alapos megfigyelése és 
megismerése, hiszen ez nélkülözhetetlen a 

individualizálva szocializáló, 
integrált nevelés 
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pedagógiai munka, az eredményes fejlesztés, 
a szülőknek szóló tájékoztatás érdekében. 
Ahhoz, hogy ez a pedagógiai programmal 
összehangoltan megvalósítható legyen, a ne-
velőtestület – a gyermekek fejlettségi szintjé-
nek megállapítására – személyiségvizsgálati 
anyagot dolgozott ki, életkorok szerinti bon-
tásban, mérési, értékelési mutatókkal. Ez a 
mérőanyag jól szolgálja azt, hogy a gyerme-
kek képességeinek, részképességeinek fejlő-
dése nyomon követehető legyen. A kapott 
eredmények dokumentációja, a jogszabályi 
követelménynek megfelelve, az egyéni szemé-
lyiségfejlődési naplóban történik. A 20/2012. 
(VIII. 31.) EMMI rendelet 
93/A. §-a a nevelési-okta-
tási intézmények működé-
séről és a köznevelési intéz-
mények névhasználatáról 
ugyanis kimondja: „(1) A gyermek fejlődését 
nyomon követő dokumentáció a gyermek 
fejlődéséről folyamatosan vezetett olyan do-
kumentum, amely tartalmazza a gyermek fej-
lettségi szintjét, fejlődésének ütemét, a diffe-
renciált nevelés irányát.”  

A gyermekek részképességeinek mérése és 
az eredmények értékelése nemcsak a gyerme-
kek alaposabb megismerését segíti, de a szü-
lők hitelesebb tájékoztatásához is hozzájárul. 
A mérés, értékelés kiterjed a testi képességek, 
a mozgásfejlettség, a finommotorika, az 
anyanyelvi képességek, az értelmi képességek, 
valamint a szociális képességek területeire is. 
Az alkalmazott mérőeszköz koherens a sze-
mélyiségfejlődési naplóval, amely az egyéni 
képességfejlesztés alapja. 

 

III.2. A gyermekek képességeinek 
mérése, értékelése, fejlődésük nyo-
mon követése 
 

A Múcsonyi Általános Művelődési Köz-
pont, Bölcsőde és Konyha Játékvár 

Óvodájának „Játszva tanulni – gondolkodva 
játszani” elnevezésű helyi programja alapján 
az óvodai nevelés fő célja: „A gyermeki sze-
mélyiség teljes kibontakoztatása, az egyenlő 
hozzáférés biztosítása. A gyermekek érzelmi-
leg, szociálisan és értelmileg gazdagodjanak, 
képességeik kibontakozhassanak, fejlődje-
nek, s eközben boldog gyermekkorukat 
megőrizhessék.” (MÁMK Játékvár Óvodai 
pedagógia program, 2017, 6. o.) A megfogal-
mazott célkitűzések megvalósításához a ne-
velőtestület tagjai nemcsak a biztonságos 
környezetet igyekeznek biztosítani, hanem a 
szeretettel teljes légkört és az élménydús, 

sokoldalú tapasztalatszer-
zés, tevékenykedés lehe-
tőségét is. Ahogyan ez 
gyermekképükben is tük-
röződik: „Szeretnénk a 

boldog gyermekkort megőrizve, befogadó, 
gyermekközpontú pedagógiánkban érzelmi-
leg kiegyensúlyozott gyermekeket nevelni, 
akik óvodáskoruk végére képességeik opti-
mális fejlődése eredményeként sikerorien-
tált, érdeklődő, problémamegoldó, együtt-
működő, önbizalmában megerősített, az 
iskolai életre felkészült gyermekké válnak.” 
(MÁMK Játékvár Óvodai pedagógia program, 
2017, 7. o.)  

A nevelőtestület pedagógiai hitvallásából 
következően kiemelt feladatnak tekinti a 
gyermekek megismerésén alapuló, egyénre 
szabott, játékban, játékkal, játékosan, a 
gyermekek meglévő tapasztalataira, ismere-
teire, élményeire építő, differenciált kompe-
tenciafejlesztést és annak nyomon követését. 
A megfigyelések és a mérési eredmények 
alapján minden gyermekről személyiségfej-
lődésének alakulását, részképességeinek fej-
lettségi szintjét tartalmazó naplót vezetnek. 
A személyiségfejlődési naplóban szerepelnek 
a gyermek adatai, szükségletei, rövid 

önbizalmában megerősített 
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anamnézise, testi fejlettségének (súly és ma-
gasság) alakulása, illetve beszédhibái. Eze-
ken kívül tartalmazza a képességekre vonat-
kozó megállapításokat, a fejlettségi szintek 
bejegyzésére alkalmas táblázatokat, valamint 
a fejlődésben tapasztaltak rögzítésére szol-
gáló részeket. A napló az alábbi képessé-
gekre terjed ki: a gyermek testi érettsége, 
motoros képességei; finommotorikája, író-
rajzoló mozgása, tájékozódó képessége; 
nyelvi kifejezőképességének fejlettsége;  a 
gyermek értelmi fejlettsége; érzelmi, akarati 
élete; szociális fejlettsége, érettsége, valamint 
az ezeken belüli részképességek. A napló vé-
gén, a kapcsolattartásról szóló részben a csa-
ládlátogatásokat és a szülői tájékoztatásokat 
dokumentáljuk.  

Az új óvodás gyermek megismerésének 
első mozzanata a szülei által kitöltött 
anamnézis-kérdőív. Az első igazi kapcsolat-
felvétel, egymással való ismerkedés otthoni 
körülmények között, a 
családlátogatáson valósul 
meg. Az óvodapedagógus 
ekkor szerez információkat 
a gyermekről, körülménye-
iről, otthoni szokásairól, a 
szülők nevelési nézeteiről. 
Ezt követően, a szülő jelen-
létével történő fokozatos beszoktatás alkal-
mával, szintén ismerkedik a gyermekkel, be-
szélget a szülővel, gyűjt az óvodai élethez 
kapcsolódó, fontos információkat. A beszok-
tatás után a gyermek folyamatos megisme-
rése, megfigyelése történik, majd október–
november hónapban – a részképességek 
szintmérő eljárásrendszerének részét képező 
ajánlott tevékenységek, játékok, feladatok 
segítségével – mérik fel a gyermekek képes-
ségeit. Vannak olyan területek, mint például 
az érzelmi, akarati élet, a szociális fejlettség, 
érettség, ahol kimondottan csak a 

mindennapi megfigyelés révén szerzett ta-
pasztalatokat rögzíti az óvodapedagógus a 
személyiségfejlődési naplóban, majd ez alap-
ján készíti el az egyéni fejlesztő programter-
vet. A tervben megjelöli a fejlesztendő terü-
letet, a fejlesztési módot, tartalmat, 
tevékenységet, eljárást, valamint az időszak 
végén az elért eredményeket. A folyamatos 
megfigyelés, a mindennapok tapasztalatai és 
a fejlesztési terv értékelése az alapja a követ-
kező időszakra tervezendő fejlesztéseknek. 
Év végén történik az újabb kontrollmérés, 
melynek eredményét a táblázatban rögzíti, 
illetve a fejlődésre vonatkozó, szöveges érté-
kelést elkészíti.  

A szülők tájékoztatására egy évben mini-
mum háromszor kerül sor, október–novem-
berben, februárban és május–júniusban. Ezt 
előre egyeztetett időpontban, fogadóóra ke-
retében tartjuk, melyen a szülő(k) és a gyer-
mek óvodapedagógusa vesz részt. A gyerme-

kek személyiségfejlődési 
naplóját a csoportba járó 
gyerekeket egymás közt 
elosztva vezeti a két 
óvónő, és a naplót vezető 
óvodapedagógus tájékoz-
tatja a szülőt. Az időkeret 
nincs megadva, de általá-

ban legalább fél órát igénybe vesz, mire 
megbeszélnek minden területet, a fejlesztési 
irányokat és az esetleges otthoni vagy neve-
lési problémákat. 

Az óvodapedagógus a tájékoztatás során 
elmondja a szülőnek, hogy gyermeke mely 
területen milyen képességszinten áll, ki-
emeli az esetleges lemaradásokat vagy ki-
emelkedő képességeket, és segítséget nyújt 
az otthoni közös játékokhoz, tevékenysége-
ket ajánl a fejlesztéshez, és nevelési tanácso-
kat is ad, amennyiben ez szükséges. Az így 
kialakított gyakorlat fontos alapja a közös 

ajánlott tevékenységek, 
játékok, feladatok segítségével 

– mérik fel a gyermekek 
képességeit 
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együttműködésnek, az együttnevelésnek. 
A személyiségfejlődési naplót az intézmény-
vezető évente három alkalommal ellenőrzi. 
Kontrollálja, hogy a gyermekek megfigyelé-
sének, mérésének eredményei bekerültek-e a 
dokumentumokba, ezek alapján készült-e el 
az egyéni fejlesztő program, illetve – az élet-
kori és egyéni sajátosságok figyelembevételé-
vel – a fejlesztendő területekhez megfelelő 
tevékenységek, játékok, feladatok vannak-e 
hozzárendelve, valamint a szöveges bejegy-
zések szakmai nyelvezete megfelelő-e. Az ér-
tékelésről szóló résznél megvizsgálja a fejlő-
désben tapasztaltakat, és hogy a következő 
fejlesztő programterv megfelelően épül-e 
ezekre. A gyermekek sajátosságainak függvé-
nyében ugyanis meg kell jelennie a preven-
ciónak, a korrekciónak, a hátránykompen-
zálásnak vagy a tehetséggondozásnak.  

 

III.3. Sikerkritériumok 
 

Az intézményben alkalmazott másik mérés 
a nevelés tartalmi területeinek értékelése, 
amely lehetővé teszi a pedagógiai program 
megvalósulásának, a gyermekek egyéni fej-
lődésének, a gyermekcsoport nevelési terü-
letenkénti eredményességének, az óvodape-
dagógus nevelőmunkájának nyomon 
követését. A kritériumorientált értékelés 
mérési módszere – a sikerkritériumként 
meghatározott jellemzők alapján – a megfi-
gyelés, amelynek eredményeit a 0–5 skála 
alkalmazásával rögzítik (vö. 1. ábra). A pon-
tokhoz tartozó meghatározások azt mutat-
ják, hogy a gyermekek milyen szintet érnek 
el egy-egy területen, tevékenységben, meny-
nyire önállóak, mennyire vált az adott tevé-
kenység már szokásukká, a mindennapjaik 
részévé, vagy milyen mértékben igényelnek 
még segítséget a felnőttől. 

 

1. ÁBRA 

 
A skálához rendelt meghatározások  

 

A skála számjegyei és a hozzájuk rendelt meghatározások 

0 
Ezzel a tevékenységgel kapcsolatban semmilyen szándékot vagy tevékenységet 
nem tapasztaltam a gyermeknél. 

1 A gyermek érdeklődik a tevékenység iránt, voltak már próbálkozásai. 

2 
Ezt a tevékenységet a gyermek sok segítséggel végzi, az óvónő 
kezdeményezésére. 

3 
Erre a tevékenységre a gyermek részéről voltak próbálkozások, segítséget 
igényel. 

4 Ezt a tevékenységet a gyermek kis segítséggel végzi, gyakran megfigyelhető. 

5 Ezt a tevékenységet a gyermek önállóan végzi, része a mindennapi életének. 

FORRÁS: MÁMK Játékvár Óvoda Minőségirányítási program, 2004 
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A 11 nevelési, tevékenységi terület 
(egészséges életmódra nevelés; egészségfej-
lesztés; szocializáció, érzelmi, erkölcsi neve-
lés; anyanyelvi nevelés, mese, vers, dramati-
kus játék; játék; munka jellegű 
tevékenységek; mozgás, testnevelés; rajzolás, 
festés, tárgyalakítás; ének, zene, énekes já-
ték; környezet megismerése, védelme; kör-
nyezet téri, formai, mennyiségi megisme-
rése) értékelése során az óvodapedagógusok 
minden egyes területhez feltüntetik a gyer-
mekre jellemző pontszámokat. A sikerkrité-
riumok a helyi pedagógiai 
programhoz és az Óvodai 
nevelés országos alapprog-
ramjához illeszkednek. 
Mivel a kimeneti eredmé-
nyeket megelőző pedagó-
giai folyamatok elemzése 
és fejlesztése is cél, ezért a mérésre 3–4; 4–5; 
5–6; 6–7 éves bontásban minden nevelési 
év végén (májusban) sor kerül. A nevelési, 
tevékenységi területeken belüli megállapítá-
sokhoz 0–5-ig pontszámokat rendelnek, és 
az így kapott pontok átlaga adja meg az 
egyes gyerekekre vonatkozó pontszámot és 
százalékot. E szisztéma révén egyéni, cso-
portos és óvodai szintű eredmények egy-
aránt rendelkezésre állnak. Az egyéni ered-
mények felhasználhatók az év végi 
fejlettséggel kapcsolatos bejegyzésekhez, a 
személyiségfejlődési naplóba. Az egyes cso-
portok eredményei összehasonlíthatók, il-
letve arról informálnak, hogy az adott neve-
lési évben mely területek élveztek prioritást, 
melyek szorultak háttérbe, illetve az egyes 
gyermekcsoportokban mire kell nagyobb 
hangsúlyt helyezni a továbbiakban. Az óvo-
dai szintű összesített eredmények értékelése 
során az intézményvezető megállapítja, 
hogy az adott évben mely nevelési, tevé-
kenységi területen a legjobbak, illetve a 

legkevésbé megfelelőek a százalékos értékek. 
A kialakult eredmények alapján a munkakö-
zösség megbeszéli, hogy az alacsonyabb szá-
zalékok milyen okokra vezethetők vissza, és 
közösen döntenek arról, hogy a következő 
nevelési évben mely tevékenységi terület lesz 
kiemelt. A továbbiakban a belső ellenőrzés-
nek és a munkaközösségi foglalkozásoknak 
a kiválasztott tevékenységek gyakorlati el-
lenőrzése, a témához tartozó új elméleti 
szakirodalom feldolgozása, valamint az új 
fejlesztőjáték-gyűjtemény elkészítése lesz a 

feladata. A fentiekben vá-
zolt folyamat az intéz-
ményvezető és a munka-
közösség-vezető 
irányításával, valamint az 
óvodapedagógusok aktív 
közreműködésével valósul 

meg. Évente kétszer van foglalkozáslátoga-
tás. Két óvodapedagógus pedig vállalja a té-
mához kapcsolódó szakmai anyag feldolgo-
zását, a kollégákkal való megosztását. Az év 
során megvalósított ötleteik, játékaik, tevé-
kenységeik leírását pedig átadják a munka-
közösség-vezetőnek, aki egységes játékgyűj-
teményt állít össze belőlük.  

A mérések eredményei kijelölik a fejlesz-
tés irányát, a következő év mérése pedig rá-
mutat arra, hogy a fejlesztés milyen ered-
ményre vezetett. A mérések alapján az 
intézményvezető készíti el az óvodáskor vé-
gére jellemző kimeneti eredmények össze-
sítő lapját, így kimutatható, hogy az iskolát 
kezdő gyermekek átlagosan mely területe-
ken, milyen neveltségi mutatókkal rendel-
keznek. Ezzel egyúttal láthatóvá válnak – a 
nevelő-, fejlesztőmunka tekintetében – az 
óvoda erősségei, gyengeségei, fejlesztendő 
területei is.  

A 2021/2022-es nevelési év sikerkrité-
rium-eredményei azt mutatták, hogy 

testnevelés; rajzolás, festés, 
tárgyalakítás; ének, zene, 

énekes játék 
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minden területen megfigyelhető volt az élet-
koronkénti fejlődés, a csoportok között 
nem volt jelentős különbség. A 6–7 éves 
korosztály, a sikeres nevelő-, fejlesztőmunka 
eredményeként, szinte valamennyi területen 
meghaladta a 80%-os eredményt. A legala-
csonyabb mutatók a legkisebb korosztály-
ban, a matematikai tartalmú tevékenységek-
nél voltak tapasztalhatók, de ez érthető is, 
hiszen ebben az életkorban még csak ismer-
kednek ezekkel a tevékenységekkel. Mivel az 

eredmények közül a környezet téri, formai, 
mennyiségi megismerése tevékenységi terü-
lethez kapcsolódó érték volt még alacsony, 
ezért ez a terület lesz a következő nevelési év 
kiemelt témája. Az iskolát kezdő gyerme-
keknél az elsődleges cél, hogy a sikerkrité-
riumként meghatározott jellemzőkkel 
80 %-ban rendelkezzenek. Ezt óvodai szin-
ten összességében el is szokták érni nálunk. 
Az utolsó 3 év kimeneti eredményeit össze-
hasonlítva a 2. ábra szemlélteti.  

 

2. ÁBRA 

 
Az óvodáskor végére jellemző kimeneti eredmények összesítése (%) 

 

 

FORRÁS: Palkóné Nagy Mónika szerkesztése 
 
Az adatok azt mutatják, hogy a célul ki-

tűzött értékeket minden területen sikerült 
elérni, sőt több olyan is volt, ahol 90% fe-
letti eredmények születtek, aminek 

elérésében nagy szerepe van az egyéni képes-
ségfejlesztésnek, a differenciálásnak és a tu-
datos tervezésnek.  
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Az óvodapedagógusok a gyermekek mo-
tivációjának, önbizalmának kialakításában 
fontos szerepet játszó pozitív értékelésre 
nagy hangsúlyt fektetnek. Az óvodáskor 
pszichológiai sajátosságait figyelembe véve 
előtérbe kerül a dicséret, a biztatás, az elis-
merés, a jutalmazás, a sikerélményekhez jut-
tatás, az önbizalom fejlesztése, illetve a pozi-
tívumokra támaszkodás elve. A gyermekek 
folyamatosan gyakorolják a társas együtt-
élés szabályait, azok betartását, a külön-
böző szokásokat.  

 

IV. A KUTATÁS BEMUTATÁSA 

 
IV.1. A kutatás célja, típusa, a kuta-
tási probléma  

 
Mivel kutatásunk célja az óvodapedagógu-
sok értékeléssel kapcsolatos véleményének a 
megismerése volt, a vizsgálathoz a napi pe-
dagógiai gyakorlatban gyűjtött adatok elem-
zésére, általánosítására, illetve a következte-
tések levonására fókuszáló induktív, leíró 
stratégia választása tűnt célszerűnek. 

Általános tapasztalat, hogy a Múcsonyi 
Általános Művelődési Központ, Bölcsőde és 
Konyha Játékvár Óvodájában alkalmazott 
mérési, értékelési rendszer-
rel teljes mértékben nyo-
mon követhető a gyerme-
kek fejlődése, viszont az 
óvodapedagógusoknak sok 
többletmunkát jelent, 
mert igen időigényes a 
mérések dokumentálása. Több dolgozó ré-
széről is felmerült, hogy át kellene dolgozni 
a személyiségfejlődési naplót, több tábláza-
tos részt beilleszteni azért, hogy elegendő le-
gyen rövidebb szöveg megírása a gyermekek 
fejlődésének dokumentálására. Ezen kívül 

szükséges lenne a – korábban kidolgozott – 
részképességek szintmérő eljárásrendszeré-
nek feladatait, játékait, tevékenységeit mó-
dosítani, új ötletekkel, játékokkal, tevé-
kenységekkel kiegészíteni. Ehhez azonban 
minden óvodapedagógus részvételére, ösz-
szefogására, többletmunkájára szükség van. 
Az új koncepció szerint egy olyan táblázatos 
rendszert kell megalkotni, amely a pedagó-
giai programmal koherens, minden képes-
ségterületre kiterjed, és amellyel jól nyomon 
követhető a gyermek fejlődése, az egyéni ké-
pességfejlesztés. Nyilvánvalóvá vált, hogy az 
óvodapedagógusok megnövekedett admi-
nisztrációs terhei a személyiségfejlődési 
napló átdolgozásával csökkenthetők. 
Ugyanakkor továbbra is követelmény, hogy 
az átdolgozott anyagban is jól nyomon kö-
vethető legyen a gyermek fejlődésének fo-
lyamata, így az segítséget nyújtson az egyéni 
fejlesztésekhez és a szülők tájékoztatásához, 
illetve helyet kapjon benne a prevenció, a 
korrekció, a hátránykompenzálás, a tehet-
ségfejlesztés, valamint az esélyegyenlőség 
biztosítása.  

Mindezek tükrében empirikus kutatá-
sunk elsősorban annak vizsgálatára irányult, 
hogy az óvodapedagógusok valóban fontos 
feladatnak tekintik-e a gyermek fejlődésé-

nek nyomon követését, 
szükségesnek tartják-e a 
részképességek szintmérő 
eljárásrendszerének, il-
letve a személyiségfejlő-
dési naplónak az átdolgo-
zását, és aktívan részt 

kívánnak-e venni a feladatokban, időt és 
energiát szánnak-e a csapatmunkára – ezzel 
megkönnyítve a későbbi munkájukat, a do-
kumentáció vezetését.   

Az empirikus kutatás során a következő 
kérdésekre szerettünk volna választ kapni: 

fontos feladatnak tekintik-e a 
gyermek fejlődésének 

nyomon követését 
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Minden óvodapedagógus fontos feladatának 
tartja-e a gyermekek mérését, értékelését? 
Az intézményben használt mérési, értékelési 
rendszer alapján jól nyomon követhető-e a 
gyermekek fejlődése? Jó alapot adnak-e ezek 
a mérések az egyéni képességfejlesztéshez, 
szülői tájékoztatáshoz? Szükségesnek tart-
ják-e a személyiségfejlődési naplónak, a 
részképességek szintmérő eljárásrendszeré-
nek az átdolgozását? Minden óvodapedagó-
gus aktív részese lenne-e a tényleges, több-
letfeladatokat igénylő munkának? 

 
IV.2. Feltevéseink 

 
A fenti gondolatmenethez 
kapcsolódva feltevéseink a 
következők: 

 
1. Az intézmény vala-

mennyi óvodapedagógusa számára fon-
tos a mérés, értékelés, az eddig használt 
mérési, értékelési rendszert részben tart-
ják megfelelőnek. Megítélésük szerint a 
gyermekek fejlődésének nyomon köve-
tésére teljes mértékben alkalmas, viszont 
soknak tartják az ehhez tartozó doku-
mentációt, ezért igénylik a változtatást.   

2. A személyiségfejlődési naplóba több táb-
lázatot kellene beilleszteni, így elegendő 
lenne évente kétszer összegző értékelést 
írni a gyermekek fejlődéséről. A részké-
pességek szintmérő eljárásrendszerének 
feladatai, játékai, tevékenységei átdolgo-
zást, korszerűsítést igényelnek. Ugyan-
akkor ez igen idő- és munkaigényes fel-
adat, ezért a kollégák nem szívesen 
vállalják az ebben való részvételt, viszont 
összefogással, egyenletes munkaelosztás-
sal valamennyien részt vennének ezek-
ben a feladatokban, hiszen a későbbi 
munkájukat könnyítenék meg vele.  

IV.3. A minta jellemzői 
 

A vizsgált témához illeszkedve, a kutatás-
ban kisszámú adatközlő vett részt. A kér-
dőív kitöltéséhez a mintát az intézmény 
hat óvodapedagógus munkakörben foglal-
koztatott dolgozója jelentette, hiszen az ő 
feladatuk a gyermekek mérése, értékelése, 
az egyéni differenciált fejlesztések megva-
lósítása, valamint a szülők tájékoztatása. 
Az óvodapedagógusok közül hárman több 
évtizede dolgoznak az óvodában; már a 
pedagógiai program, a személyiségfejlő-
dési napló és a részképességek szintmérő 

eljárásgyűjteményének 
összeállításában is aktí-
van részt vettek. A másik 
három fő is több mint 
három éve dolgozik az in-
tézményben, így rendel-

keznek tapasztalattal az alkalmazott doku-
mentálás, mérés, értékelés területén.  

 
IV.4. A kutatás menete, módszerei és 
eszközei 

 
A kutatás lebonyolítására 2023 márciusában 
került sor. Az adatgyűjtés az írásbeli kikér-
dezés módszerével valósult meg. Az egyéni 
kérdőíves felmérés 12, lényegre törő kér-
dést tartalmazott, számos esetben lehetősé-
get adva az indoklásra is (lásd a Mellékle-
tet). Ez utóbbiak jelentőségét az adta, hogy 
tartalomelemzéskor fontos információkkal 
szolgáltak.  

 
IV.5.  A kutatás főbb eredményei 

 
A kérdőív 1. kérdése az óvodai mérés, ér-
tékelés fontosságának megítélését kérte. 
Az óvodapedagógusok választásából kiderül, 
hogy valamennyien fontosnak tekintik a 

egyenletes munkaelosztással 
valamennyien részt vennének 
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gyermekek fejlődésének nyomon követését, 
mérését, értékelését. Vélhetően az egységes 
vélemény mögött nemcsak az áll, hogy en-
nek megvalósítása törvényi kötelezettség, 
hanem az is, hogy a peda-
gógiai program központi 
célja a gyermekközpontú, 
komplex személyiségfej-
lesztés, sőt ez a tevékeny-
ség a fejlettségi szint isme-
retén alapuló, egyéni képességfejlesztésnek 
is fontos feltétele. Az óvodában használt 
mérési, értékelési rendszert (amelynek mi-
nőségére a 2. kérdés irányult) mind a hat 
óvodapedagógus részben tartotta megfelelő-
nek. Indoklásukban mindannyian azt fejtet-
ték ki, hogy a mérési rendszerhez tartozó 
feladatok, játékok, tevékenységek már el-
avultak, meg kellene újítani azokat. A 3. 
kérdés az intézményben használt mérési, ér-
tékelési rendszernek a fejlődés nyomon kö-
vetésére való alkalmasságára vonatkozott. A 
válaszadók fele teljes mértékben alkalmas-
nak, míg másik fele alkalmasnak tartotta 
rendszert.  Az előbbi válaszadók szerint na-
gyon jól kimutatható a gyermek egyéni fej-
lődése, valamint az, hogy milyen képesség-
szintről indult, és a fejlődés folyamatában 
milyen szintre jutott el. Egy óvodapedagó-
gus indoklásában azt is megfogalmazta, 
hogy a leggyakrabban a megfigyelést alkal-
mazza; ugyanakkor azt is kifejtette, hogy az 
érzékelés-észlelés folyamatára, mérésére több 
figyelmet kellene fordítani, valamint szüksé-
ges lenne nagyobb hangsúlyt fektetni a kör-
nyezettudatos magatartás alakítására is. A 4. 
kérdésnél minden adatközlő egyetértett az-
zal, hogy az évi két alkalommal történő mé-
rés elegendő az egyes részképességek fejlődé-
sének kimutatására; a gyakoribb mérés 
ugyanis nem mutat jelentős változást. 

A következő, 5. kérdésnél, amely a mé-
rési eredmények egyéni használhatóságára 
vonatkozott, a kitöltők szintén egyöntetűen 
ugyanazt a választ jelölték meg, mely szerint 

az egyéni fejlesztő prog-
ram megírásához teljes 
mértékben megfelelő ala-
pot nyújtanak a mérések 
eredményei; az egyéni fej-
lesztésekhez minden óvo-

dapedagógus erre alapozza a tervezett tevé-
kenységeket, játékokat. A válaszadók 
véleménye szerint az egyéni szintek megálla-
pítása jól mutatja az egyes területeken levő 
lemaradást vagy a kiemelkedő képességet; és 
megfelelő kiindulási alapul szolgál az egyéni 
fejlesztő programhoz. A 6. kérdésnél újra 
egységes álláspontot képviseltek a megkér-
dezettek: a szülői tájékoztatásokhoz vala-
mennyien felhasználják a mérések eredmé-
nyeit, ezeket alapul véve mondják el a foga-
dóórákon, az egyéni beszélgetések során, 
hogy egy-egy képességterületen milyen szin-
ten áll az adott gyermek, hogyan tudják ezt 
a szülők fejleszteni, milyen játékokat, tevé-
kenységeket ajánlanak az otthoni közös idő-
töltésekhez, hogy az esetlegesen gyengébb 
területeken a gyermek jobban fejlődjön, 
vagy éppen a kiemelkedő területeken to-
vábbfejlődjön. A következő kérdés (7.) a 
személyiségfejlődési napló elvárt dokumen-
tációs tartalmainak mennyiségére vonatko-
zott. Ezt minden dolgozó túl magasnak ta-
lálta, s mint ahogyan korábban is szóba 
került már, az indoklásokban ezúttal is sze-
repelt, hogy ehelyett több táblázat elkészíté-
sére lenne szükség, amelyben csak jelölni 
kellene a mérések eredményeit. Évente két-
szer pedig szöveges kiegészítés – a bejövő és 
a kimenő állapot rögzítése – egészítené ki a 
táblázatokat. A 8. kérdésnél valamennyi 
óvodapedagógus egyetértett abban, hogy a 

nagyon jól kimutatható a 
gyermek egyéni fejlődése 
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részképességek szintmérő eljárásrendszere 
minden képességterületre kiterjed, nincs kö-
zöttük olyan, ami a mérőanyagban és a sze-
mélyiségfejlődési naplóban nem szerepel.  

A 9. kérdésnél a személyiségfejlődési 
napló és a részképességek szintmérő eljárás-
rendszerének átdolgozása vonatkozásában 
némiképp megoszlott az óvodapedagógusok 
véleménye. Ezt a 3. ábra mutatja.  

 

3. ÁBRA 

 
A dokumentumok átdolgozásának szükségessége az óvodapedagógusok megítélése szerint 

 

 

FORRÁS: Palkóné Nagy Mónika szerkesztése 
 
A diagramon is jól látható, hogy egy fő 

vélekedett úgy, hogy a „nyelvi kifejezőképes-
ség” területet nem kell módosítani, a többi 
területen viszont egységes volt az álláspont 
abban a tekintetben, hogy mindkét doku-
mentum vonatkozásában teljes vagy részle-
ges átdolgozás lenne szükséges. Arra a kér-
désre, hogy miben kellene változtatni a 
személyiségfejlődési naplón, mindannyian 
újfent az írásbeli részek csökkentését, illetve 

a táblázatos forma előtérbe helyezését tar-
tották kívánatosnak. A képességek mérésére 
vonatkoztatva pedig, amint az egy korábbi 
kérdésnél is megjelent már, új feladatok, já-
tékok, tevékenységek kidolgozását tekintet-
ték a leglényegesebbnek, illetve egy pedagó-
gus javasolta, hogy a testi képességeknél 
csak a megfigyelést alkalmazzák, ehhez a te-
rülethez ne kapcsolódjanak méréses felada-
tok, mert szerinte azok nem adnak reális 
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eredményeket. Az adat-
közlők közül valameny-
nyien aktívan közremű-
ködnének a munkában 
(10. kérdés), mert meglátá-
suk szerint az átdolgozott 
anyagokkal a saját munká-
jukat könnyítenék meg az-
által, hogy kevesebb lenne 
a dokumentáció, valamint a gyermekek szá-
mára újabb, érdekesebb, korszerűbb játé-
kok, tevékenységek, feladatok alkalmazásá-
val az óvodások még nagyobb kedvvel, 
aktívabban vehetnének majd részt a méré-
sekben. Ezenkívül mindenki megfogalmazta 
azt is, hogy eddig megszerzett tudása és ta-
pasztalatai felhasználásával igyekezne átdol-
gozni a dokumentációt – tartalmában és 
terjedelmében egyaránt. A 11. kérdésnél már 
megoszlott a kollektíva véleménye az átdol-
gozás megvalósítását illetően, mert három 
adatközlő szerint csapatmunkában rövid 
időn belül megvalósítható lenne a doku-
mentumok átdolgozása – míg a másik há-
rom fő szerint nem. Az előbbi álláspontot 
képviselők között olyan vélemény is meg-
fogalmazódott, hogy ha mindenki egyenlő 
részt vállal a feladatokból, és komolyan ve-
szi a csapatmunkát, akkor megvalósítható. 
Az utóbbiak viszonyt véleményüket a követ-
kezőkkel indokolták: időhiány, az eltérő 
munkarend miatt nehéz az összehangolt 
munka megszervezése, a köznevelési törvény 
tervezett módosítása többletfeladatot jelent-
het, mint pl. a Pedagógiai program, az 
SZMSZ, a Házirend átdolgozása, törvényi 
összehangolása. Az egyéni feladatvállalást 
firtató utolsó (12.) kérdésre adott válaszok 
alapján három fő a személyiségfejlődési 
napló, két fő a részképességek szintmérő el-
járásgyűjteménye, egy fő mindkettő átdol-
gozásában szívesen vállalna többletmunkát. 

Négy óvodapedagógus is 
úgy gondolja, hogy a sze-
mélyiségfejlődési naplóval 
kellene kezdeni az átdol-
gozást, majd az elkészült 
anyaghoz lenne célszerű 
igazítani a szintmérőt, 
ezért vállalnának a napló 
módosításában nagyobb 

szerepet. Két óvodapedagógus pedig azzal 
indokolta választását, hogy nagyon sok fej-
lesztőjáték, tevékenység, feladat áll a rendel-
kezésére, melyeket a képességterületekhez 
hozzárendelve, mérési, értékelési mutatók-
kal ellátva, tudnának hasznosítható gyűjte-
ményt összeállítani.  

 
IV.6. A kutatási eredmények összeve-
tése a feltevésekkel 

 
A Múcsonyi Általános Művelődési Köz-
pont, Bölcsőde és Konyha Játékvár Óvodá-
jában alkalmazott mérési, értékelési rend-
szerhez kötődő írásbeli kikérdezés 
eredményei alapján a megfogalmazott felte-
vésekre vonatkozóan az alábbi megállapítá-
sok fogalmazhatók meg.  

Az első feltevés beigazolódott. Az 1., 2., 
3., 5., 6., 7. és a 8. kérdésre adott, koherens 
válaszok és indoklások alapján egyértelműen 
megállapítható, hogy valamennyi óvodape-
dagógus számára fontos a mérés, értékelés; 
véleményük szerint a gyermekek fejlődésé-
nek nyomon követésére az eddigi rendszer 
megfelelő, de az ezzel járó dokumentáció 
mennyiségét soknak tartják. Az értékelési-
mérési rendszeren elsősorban az írásos do-
kumentáció terjedelmének csökkentésével 
változtatnának.  

A második feltevés részben igazolódott 
be. A 4., 9., 10., 11. és a 12. kérdésekre adott 
válaszok megerősítették azt, hogy az 

ha mindenki egyenlő részt 
vállal a feladatokból, és 

komolyan veszi a 
csapatmunkát, akkor 

megvalósítható 
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óvodapedagógusok a táblázatos rendszert ré-
szesítenék előnyben, valamint azt, hogy ele-
gendő lenne a gyermekekről csak évente 
kétszer összegző értékelést írni. Abban is 
egyöntetűen foglaltak ál-
lást, hogy az eljárásgyűjte-
mény feladatait, játékait, 
tevékenységeit korszerűsí-
teni szükséges. Az ehhez 
kapcsolódó tevékenységek-
ben, főként egy-egy doku-
mentum átdolgozásában pedig minden óvo-
dapedagógus aktívan részt venne. Tehát a 
nevelőtestület miden tagja pozitívan viszo-
nyult ehhez a munkához, véleményük csu-
pán abban tért el egymástól, hogy mennyi 
idő alatt végezhető el ez a feladat. 

A kapott válaszok több vonatkozásban is 
lényeges információkkal szolgálnak az intéz-
ményvezető számára, akinek fontos jövő-
beni feladata a mérési, értékelési rendszer 
átdolgozásának megszervezése, irányítása, 
koordinálása, a kollégák tevékenységének 
összehangolása, hiszen az eddigi rendszer 
megújítása időigényes munka, amelynek el-
végzéséhez elengedhetetlen valamennyi óvo-
dapedagógus támogató attitűdje, aktív köz-
reműködése. 

 

V. KONKLÚZIÓK 

 
A mai óvodai nevelés, tanulás folyamatában 
jelentős szerepet játszik a gyermekek minél 
mélyebb megismerésén alapuló mérés, érté-
kelés, hiszen ez alapozza meg, hogy minden 
gyermek a képességeinek megfelelő nevelés-
ben, fejlesztésben részesüljön, a számára 
adekvát módszerek, eszközök, eljárások se-
gítségével. A gyermek személyiségstruktú-
rájának teljes megismerése révén tárható fel 
ugyanis részképességeinek szintje, azok 

fejletlensége vagy kiemelkedő színvonala. 
Az életkori sajátosságok, az általános jellem-
zők mellett a gyermekek közti különbsége-
ket, az egyedi jellemzőket is figyelembe kell 

venni, hiszen ezek adják 
az egyéni, komplex sze-
mélyiségfejlesztés kiindu-
lópontját.  

A MÁMK Játékvár 
Óvoda helyi pedagógiai 
programjának fő eleme a 

képességfejlesztés. E cél eléréséhez nélkülöz-
hetetlen a szintmegállapításra épülő, tudatos 
pedagógiai munka, amely a gyermekek 
egyéni fejlődési ütemének, érésének, vala-
mint fejlődésük folyamatosságának a figye-
lembevételén alapul. Ezért szükséges egy 
olyan mérési, értékelési rendszer alkalma-
zása, amely összhangban áll az intézmény 
helyi pedagógiai programjával, és lehetővé 
teszi a gyermekek alapos megismerését, ké-
pességeik szintjének részletes feltárását. A je-
len tanulmányban bemutatott empirikus 
kutatás a fentiekben megfogalmazott célki-
tűzést szolgálta. Átfogó képet adott az intéz-
ményben alkalmazott mérési, értékelési 
rendszerhez kötődően a nevelőtestület va-
lamennyi tagjának véleményéről, a további 
feladatok vállalásával kapcsolatos attitűdjé-
ről. A kapott eredmények egyúttal az intéz-
ményvezető által tervezett innovációhoz is 
fontos információkkal szolgálnak, hiszen egy-
értelműen beigazolódott, hogy valamennyi 
óvodapedagógus úgy ítéli meg: szükséges az 
óvodai mérés-értékelés rendszerének átdol-
gozása, a tapasztalt hiányosságok, hibák 
korrigálása, ezáltal a gyakorlati kivitelezés 
javítása, a főbb dokumentumok felülvizsgá-
lata és megújítása. Alapvető cél ugyanis, 
hogy a gyermekek mérése, értékelése telje-
sebb legyen, fejlődésük nyomon követése és 
rögzítése pedig alaposabb, ugyanakkor 

alaposabb, ugyanakkor 
időtakarékosabban 

megvalósítható 
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időtakarékosabban, könnyebben megvaló-
sítható. Bár az eddig alkalmazott rendszer is 
jól bevált, korszerűsítése több szempontból 
is szükségessé vált. Részben azért, hogy a 
mérési eredmények még pontosabb infor-
mációval szolgáljanak az egyéni fejlesztő 
program megírásához és a szülők tájékozta-
tásához, részben pedig azért, hogy az óvoda-
pedagógusok adminisztrációs terhei is csök-
kenjenek. Ez utóbbiak főként a korábban 
használt dokumentumok modernizálásával, 
több táblázat beiktatásával és kevesebb szö-
veges rész alkalmazásával valósíthatók meg. 
Az óvodapedagógusok pozitív hozzáállása 
elővételezi, hogy az ezekhez kapcsolódó fel-
adatokban valamennyien kiveszik majd a ré-
szüket. Mindezzel hozzájárulhatnak a közö-
sen vallott elvek érvényesüléséhez, amely 
szerint munkájuk központi eleme a gyer-
mek feltétel nélküli szeretete, valamint az, 
hogy biztosítsák minden óvodás számára az 
önmagához viszonyított optimális fejlődést, 
az ehhez szükséges egyéni 
érdeklődésre épülő, illetve 
fejlődési ütemét figye-
lembe vevő, differenciált 
fejlesztést. Közös törekvé-
sük az is, hogy az óvodás-
kor végére minden gyer-
mek megfeleljen az iskolaérettségi 
követelményeknek, alkalmassá váljon az is-
kolai életre, illetve az iskola megkezdéséhez, 
a tanuláshoz a szükséges képességek, részké-
pességek, készségek tekintetében önmagá-
hoz viszonyítva a legmagasabb szintre jus-
son el. Ehhez a jelenleg használt, jól bevált 
mérési, értékelési rendszer is megfelelő ala-
pot ad, de a még hatékonyabb munkavégzés 
érdekében, a gyermekek számára érdekesebb 
feladatokat tartalmazó, képességeikről még 
hitelesebb eredményekkel szolgáló, keve-
sebb adminisztrációval járó dokumentumok 

kidolgozása mindenképpen a minőségi 
munka záloga. Szerencsére intézményünk-
ben egy olyan támogató, együttműködő, 
tenni akaró nevelőtestület dolgozik, amely-
nek tagjaival aktív csapatmunkában, közö-
sen elérhetők a kitűzött célok, az innovációs 
feladatok megvalósítása.  

A tervezett munka főbb lépései a követ-
kezők: 

A feladatterv elkészítése, melyben elő-
ször a személyiségfejlődési napló átdolgozá-
sának részfeladatai szerepelnek; minden ké-
pességterületre lebontva, a felelősök és az 
elkészítés határidejének megjelölésével, an-
nak alapján, hogy ki melyik terület átdolgo-
zását vállalja. Az elkészült részeket munkaér-
tekezlet keretében meg kell beszélni, és 
amennyiben mindenki elfogadja az új táblá-
zatokat, egy közös dokumentumban szüksé-
ges azokat megszerkeszteni. Figyelembe kell 
venni, hogy ebben a dokumentumban min-
den képességterület szerepeljen, valamint a 

táblázatokban, a gyermek 
értékelése során, minden 
fejlettségi szint jelölhető 
legyen, ezáltal pedig a fej-
lődés is nyomon követhe-
tővé váljon. Minden 
egyes táblázat után az év 

eleji és az év végi összegző szöveges rész be-
jegyzésére szolgáló rész szerepeljen, mindhá-
rom korcsoport vonatkozásában. A szemé-
lyiségfejlődési napló első részébe be kell 
illeszteni egy részletesebb anamnézist, hogy 
utóbbi ne különálló dokumentum legyen, 
valamint a gyermek beszoktatásával, beil-
leszkedésével kapcsolatos tapasztalatok rög-
zítésére is lehetőséget kell adni itt. A képes-
ségterületek mérési eredményeinek 
összesítése után pedig a családlátogatások, 
az egyéni beszélgetések tanulságait célszerű 
összefoglalni. Ki kell választani azt az 

hogy az óvodapedagógusok 
adminisztrációs 

terhei is csökkenjenek 
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óvodapedagógust, aki felvállalja az egyes ré-
szek összedolgozását, a végleges dokumen-
tum elkészítését. A különböző feladatok so-
rán szükséges a gyakori nyílt, őszinte 
kommunikáció, az elkészült részek megbe-
szélése, véleményezése, egymás segítése, a 
teammunka. Ezt követően a részképességek 
szintmérő eljárásrendszere gyűjteményének 
átdolgozása következhet. Itt szintén nagyon 
fontos a feladatok kiosztása, a felelősök és a 
határidő egyeztetése. Egy brainstorming ke-
retében pedig annak megbeszélése, kinek 
melyik részképesség-terület méréséhez mi-
lyen játék-, feladat-, tevékenységötlete van. 
Ezzel is támogatva egymás munkáját. Mind-
ezekhez – a személyiségfejlődési naplóval 
koherens – mérési, értékelési mutatók csato-
lása lenne kívánatos. A folyamat utolsó lé-
pése az összegző munka, a teljes dokumen-
tum megszerkesztése, mely az 

intézményvezetővel közösen történne. A tel-
jes átdolgozás során fontos, hogy a szemé-
lyiségfejlődési napló és a részképességek 
szintmérő eljárásgyűjteménye alakulását fo-
lyamatos figyelemmel kísérjük, hiszen ezek 
szorosan összefüggő dokumentumok, egy-
más kiegészítői, ezért teljes összhangban kell 
lenniük. Minden feladat, munkafolyamat 
során lényeges a vezetői segítségnyújtás, az 
együtt gondolkodás, egymás munkájának 
segítése, az egyenletes munkaterhelés, a kö-
zös cél szem előtt tartása. E többlépcsős fel-
adat elvégzéséhez olyan vezetői kompeten-
ciák szükségesek, mint a stratégiai 
gondolkodás, a folyamat célokra, tevékeny-
ségekre, feladatokra való lebontása, a dolgo-
zók motiválására való készség, a céltudatos-
ság, elkötelezettség, jó együttműködési 
készség, igényesség. 
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MELLÉKLET2 

Kérdőív óvodapedagógusoknak 

 
1. Fontosnak tartod óvodában a mérést, értéke-

lést, a gyermekek fejlődésének nyomon kö-
vetését? Tegyél X-et a megfelelő helyre! 

 

Igen Nem 

  

 

2. Megfelelőnek tartod-e az óvodánkban hasz-
nált mérési, értékelési rendszert? Tegyél X-et 
a megfelelő helyre! 
 

Igen Nem Részben 

   

Választásod indokold is meg!
 

3. A fejlődés nyomon követésére mennyire al-
kalmas az intézményünkben használt mérési, 
értékelési rendszer? Tegyél X-et a megfelelő 
helyre! 
 

egyálta-
lán nem 
alkalmas 

kevéssé 
alkalmas 

valameny-
nyire 

alkalmas 

alkalmas teljes mér-
tékben 

alkalmas 

     

Választásod indokold is meg! 

4. A részképességek mérésénél elegendő-e az évi 
két alkalommal történő mérés? Tegyél X-et a 
megfelelő helyre! 

 
Igen Nem 

  

Választásod indokold is meg! 

 

 
2 Palkóné Nagy Mónika szerkesztése. A Melléklet jól nyomtatható verziója innen letölthető: 
https://upszonline.hu/index.php?attachment=730708009 
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5. A mérések eredményei mennyire adnak meg-
felelő alapot az egyéni fejlesztő program 
megírásához? Tegyél X-et a megfelelő helyre! 
 

egyáltalán 
nem 

kevéssé 
adnak 
alapot 

valameny-
nyire ad-

nak alapot 

alapot 
adnak 

teljes 
mérték-
ben ala-

pot adnak 

     

Választásod indokold is meg! 
 

6. A szülői tájékoztatásokat mennyire könnyítik 
meg a mérések, mennyire használod fel azok 
eredményeit? Tegyél X-et a megfelelő helyre! 
 

egyálta-
lán nem 

kevéssé 
haszná-
lom fel 

valameny-
nyire fel-
haszná-

lom 

felhaszná-
lom 

teljes 
mérték-
ben fel-
haszná-

lom 

     

Választásod indokold is meg!
 

7. Soknak tartod a személyiségfejlődési napló-
hoz tartozó dokumentációt? 
 

Igen Nem Részben 

   

8. A részképességek szintmérő eljárásrendszere 
minden képességterületre kiterjed? Tegyél X-
et a megfelelő helyre!       
 

Igen Nem 

  

 
Amennyiben nem, mely területe(ke)t kellene 

még mérni, értékelni? Sorold fel! 

 

9. Véleményed szerint szükséges-e a személyiségfejlődési napló és a részképességek szintmérő eljárás-
rendszere gyűjtemény átdolgozása? Tegyél X-et a megfelelő helyre! 
 

 Igen Nem Részben 

személyiség- 
fejlődési  
napló 

testi képességek    

finommotorika, író-rajzoló mozgás, tájékozódóképesség    

nyelvi kifejezőképesség    

értelmi fejlettség    

érzelmi, akarati élet    

szociális fejlettség, érettség    

részképességek 
szintmérő eljá-
rásrendszere 

testi képességek    

finommotorika, író-rajzoló mozgás, tájékozódóképesség    

nyelvi kifejezőképesség    

értelmi fejlettség    

érzelmi, akarati élet    

szociális fejlettség, érettség    

 

Ha igen, miben? 
Személyiségfejlődési napló:  
Részképességek szintmérő eljárásgyűjteménye: 
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10. Amennyiben át kell dol-
gozni a fent említett anya-
gok valamelyikét, részt 
vennél-e aktívan ebben a 
munkában? Tegyél X-et a 
megfelelő helyre! 
 

Igen Nem 

  

Választásod indokold is meg! 

11. Véleményed szerint, ha 
szükséges egyenletes mun-
kamegosztással, csapat-
munkával rövid időn belül 
megvalósítható a doku-
mentumok átdolgozása? 
Tegyél X-et a megfelelő 
helyre! 
 

Igen Nem 

  

Választásod indokold is meg! 

12. Szükség esetén melyik fel-
adatban vállalnál többlet-
munkát? Tegyél X-et a 
megfelelő helyre! 
 

személyiség-
fejlődési 

napló 

részképességek 
szintmérő eljá-
rásgyűjteménye 

  

Választásod indokold is meg ! 

 

Azután 
Vallomás és játék öt képben 

(1974) 
 

A műsor a Debreceni Egyetemi és 
Főiskolai Fesztiválon 1974-ben 
aranyfokozatú oklevelet kapott. 

Fotó: Mincsovics Emil 
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KÓS KATALIN – BEREGI ERIKA – MOLNÁR ANITA – 
SUSZTER LÁSZLÓ 

Az egészségnevelés mérésének, mérhetőségének 
kérdései – Komplex mérőeszköz összeállítása 
első osztályos gyermekek és nevelőik számára

 

Az egészségnevelés során lényeges, hogy objektíven meg tudjuk ítélni az eredményességét, ugyanak-
kor hatásrendszerének diagnosztizálására véleményünk szerint még nem született egységes, vali-
dált mérési eszköz, így kutatásunk célja az egészségnevelés mérésének aspektusait megvizsgálni, 
illetve kísérletet tenni egy egészségnevelést mérő eszköz megalkotására.  

A kérdőívek megalkotásához összesen 1490 korábbi mérési eszközt vizsgáltunk meg, amelye-
ket több lépcsőben szűrtünk, és kiválasztottuk a hét legrelevánsabbat, melyeket kiindulópontként 
használtunk fel.  

A szülők, testnevelők egészségnevelési attitűdjének mérésére két-két különálló kérdőívet alkot-
tunk, egyet-egyet a szülők és elsős gyermekük részére, illetve egyet-egyet a testnevelő és az ő elsős 
diákjai számára. Mindhárom célcsoport (szülők, testnevelők, tanulók) esetében nyolc implicit 
kérdéssel mérhetőek az egészségnevelés lényeges összetevői, a szülők és a testnevelők esetében há-
rom, további alkérdéseket tartalmazó explicit kérdéssel vizsgálható a lakóhely, az iskola és a mun-
kahely dimenziója is. Mivel a gyermekek esetében a munkahely dimenziója nem releváns, szá-
mukra csak az iskolára és a lakóhelyre vonatkozó alkérdéseket tartalmazó explicit kérdések 
kerültek a kérdőívekbe. Az explicit kérdéseket illetően a munkahelyi egészségfejlesztés mértékére 
nyolc alkérdés, az iskola szerepére a diákok egészségnevelésében tíz alkérdés, az egészséges életmód 
szempontjából a lakóhely minőségére tizenegy alkérdés irányul. A gyermekekre vonatkozó kérdő-
ívek az életkorspecifikus jellemzők miatt választandó, illetve eldöntendő kérdésekből állnak, a 
szülők és a testnevelők számára készült kérdőív explicit kérdései egytől négyig terjedő Likert-skála 
alapján megválaszolandók.  

Mérőeszközünkkel komplex módon vizsgálható a gyermekek egészségfejlesztésében-egészség-
megőrzésében-egészségvédelmében fontos szerepet betöltők nevelői attitűdje. A mérési eszköz ki-
próbálása jelenleg folyamatban van, azonban mindenképpen az erősségének mondható, hogy hét-
köznapinak tartott szituációkon keresztül lehetőséget nyújt a gyermek és a szülő, valamint a diák 
és a testnevelő szemszögéből vizsgálni az egészségre nevelés hét aspektusát.   

 

1. BEVEZETÉS 

 
Az egészség az egyik legfontosabb érték, 
amelynek megőrzése, fejlesztése az egyén 
életszínvonala, életminősége tekintetében is 

döntő fontosságú (Bognár és mtsai., 2010). 
A nevelési-oktatási intézmények az érték-
közlés, valamint a mintaadás révén befolyást 
gyakorolnak a tanulók értékrendszerére, 
szemléletére és viselkedésére, amivel remél-
hetőleg elősegítik, hogy a fiatalok egészséges 
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felnőttekké váljanak (Nagy, 2005). Az isko-
lai egészségfejlesztési programokat vizsgálva 
megfigyelhető, hogy kevés esetben kerül sor 
eredményességük vizsgálatára – holott a visz-
szacsatolás az intervenciók része kell, hogy 
legyen. Mindez szükséges az értékeléshez, a 
szükséges korrekciók elvégzéséhez, a fejlesz-
téshez (Vitrai és Varsányi, 2015).  

Az egészségnevelés során lényeges, hogy 
lehetőleg objektíven meg 
tudjuk ítélni e tevékenység 
eredményességét, és ez 
nem ígérkezik könnyű fel-
adatnak. A téma és a tevé-
kenység összetettsége okán 
fontos kérdés, hogy konkrétan mit szeret-
nénk vizsgálni. Ez lehet többek között az 
egészségműveltség, az egészségmagatartás, az 
egészségi állapot, a szubjektív jóllét vagy a 
fittség. E különböző fókuszú vizsgálatok 
mind rámutathatnak az egészségnevelés ha-
tékonyságára, de más tényezők hatására is.  

 
1.1. Az egészségnevelés mérésének 
lehetőségei 

 
Az egészségnevelés hosszú távú folyamat, és 
az egészség amúgy is dinamikusan változó 
állapot, így nehéz bebizonyítani, hogy az 
adott pozitív változás az egészség védelme 
érdekében történő ráfordítás eredményekép-
pen jött létre (Nagy Lné és Barabás, 2011). 
Az egészségnevelés eredményessége több ol-
dalról megvizsgálható. Felméréséhez tájé-
koztató adat lehet az egészségműveltség 
szintje, az egészségmagatartás, az egészégi ál-
lapot színvonala. Az egészségfejlesztés haté-
konyságának növelését elősegítheti az egész-
ségműveltség felmérése, melynek 
eredményeképpen az esetleges életmódbeli 
hiányosságok korrigálhatóak, illetve lehe-
tővé válik az egészségnevelési programok 

megfelelő kidolgozása (Libicki és R. Fedor, 
2020). 

Nagy Lászlóné és munkatársai egészség-
műveltség-mérő eszközt készítettek kimon-
dottan serdülők számára, s ennek során az 
ide vonatkozó alapvető egészségügyi ismere-
tek megismerését tűzték ki célul (Nagy Lné 
és mtsai., 2015). Horváth, Csányi és Révész 
(2021) a Health Literacy Measure for Ado-

lescents (HELMA-H), 
azaz Serdülők egészségmű-
veltségét mérő kérdőív ha-
zai adaptációját tették le-
hetővé. A kérdőív jól 
alkalmazható eszköz a ta-

nulók iskolai környezetben való egészség-
műveltségének mérésére. A magyar adaptá-
ció megfelel az érvényességi kritériumnak, a 
kérdőív bevezetésével és az eredmények fel-
használásával alkalmazható lehet az iskolai 
egészségfejlesztés folyamatában. Guo és 
munkatársai (2018) szisztematikus áttekintő 
tanulmányukban az egészségműveltség vizs-
gálatára alkalmazott mérőeszközök minősé-
gét vizsgálták, a 6–24 éves korosztály bevo-
násával. Az áttekintett 29 tesztből a nyolc 
elemből álló Literacy Assesment Tool (HLAT-
8) felelt meg leginkább a szerzők által kije-
lölt kritériumoknak, amelyek közül a meg-
bízhatóságot tartották a legfontosabbnak.  

Az egészségmagatartás vizsgálatai közül 
kiemelendő a WHO e témájú HBSC (He-
alth Behaviour in School-aged Children) el-
nevezésű kutatása, amely hazánkban is 1985 
óta zajlik. A HBSC-kutatás a 11 és 17 év kö-
zötti iskoláskorúak egészségi állapotát befo-
lyásoló magatartást, az önminősített 
egészségi állapotukat, közérzetüket és egyéb, 
egészségi állapotukra hatást gyakorló ténye-
zőket monitorozza, mint például a környe-
zet és a szülői minta. Az így szerzett ismere-
tek felhasználása az egészségfejlesztés, 

az esetleges életmódbeli 
hiányosságok korrigálhatóak 
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egészségnevelés területén fontos (Németh, 
Horváth és Várnai, 2019). A felnőtt korosz-
tály egészségmagatartásáról, illetve annak az 
évek során történő változásairól például az 
Európai Lakossági Egészségfelmérés (ELEF) 
eredményei nyújtanak képet. 
Az egészséget érintő információk egy részé-
ről csak lakossági egészségfelmérés megvaló-
sításával, kérdőíves adatfelvétellel lehet meg-
felelő adatokhoz jutni, hiszen az 
egészségügyi intézmények által nyilvántar-
tott adatok nem adnak tájékoztatást például 
az életmódbeli jellemzőkről, a társadalmi té-
nyezőkről, melyek befolyást gyakorolnak az 
egészségi állapotra (KSH, 2010).  

Az egészség objektív mérését lehetővé 
tevő módszerek közé tartoznak az orvosi 
vizsgálatokon felül a kü-
lönböző antropometriai és 
teljesítménydiagnosztikai 
mérések, amelyeken infor-
matív humánbiológiai és 
terhelésélettani jellemzők 
vizsgálatára nyílik lehetőség. Az egészséges 
életmód összetevőire, az általános egészségi 
állapotra következtethetünk a rendszeres 
testmozgás mértékéből, valamint a táplálko-
zás minőségéből. További lehetőség az 
egészséges környezet és a társadalmi-gazda-
sági mutatók megvizsgálása (Naido és Wills, 
1999). Vizsgálható ezen kívül az egyén 
egészségi állapotának önminősítése – és glo-
bális egészségindikátorok alkalmazásával is 
gyakran találkozhatunk a kutatásokban. 
Ezek használata során vizsgálat tárgyaként 
szerepelhet az egészségi állapot önértékelése, 
az élettel való elégedettség, a pszichikai köz-
érzetindex, valamint a depresszív és pszicho-
szomatikus tünetek gyakorisága. A pszichi-
átriai betegségek előfordulásának 
gyakorisága negatívan korrelál a rendszeres 
fizikai aktivitással, a két változó közti 

kapcsolat szignifikáns (Kull, 2002; Sacker, 
2006).  

Az önminősített egészségi állapot megál-
lapítása szubjektív értékelés eredménye, 
amely azonban összefüggést mutat az objek-
tív fizikai állapottal, ennek megfelelően al-
kalmas a betegségfolyamatok nyomon köve-
tésére (Pikó, 2006). Bizonyított, hogy az 
aktívabb mozgástevékenységet végző fiata-
lok egészségének önminősítése jobb (Hos-
sein és mtsai., 2013), ugyanakkor megfigyel-
hető, hogy a szabadidős tevékenységek 
tekintetében inaktívabbak esetében a kitűnő 
vagy nagyon jó önminősítés megjelenése 
alacsonyabb (Tremblay és mtsai., 2003). Be-
regi és Bognár (2021) felhívták a figyelmet a 
pozitív pszichológia, illetve a pozitív peda-

gógia jelentőségére az 
egészségfejlesztésben. 

A – főként nyugatról 
érkező – egészségelvű 
trendek és az ezzel járó 
paradigmaváltás maga 

után vonta, hogy az egészség kérdései a ne-
velésben is fókuszba kerültek. Az értékként 
kezelt egészség szemlélete megjelent az 
egészségmegőrzésben-egészségvédelemben 
és az egészségfejlesztésben egyaránt. Az 
újabb empirikus kutatások eredményei ha-
tással voltak az egészségfejlesztéssel kapcso-
latos nevelési irányelvek, módszerek megújí-
tására. E folyamat jelenleg is tart, s benne 
számos hazai (Petőné Csima, 2011; Révész és 
mtsai., 2015; Somogyhegyi, 2016; Fügedi, 
2018; Pápai és mtsai., 2018; Szakály és 
mtsai., 2019; Kós és Herpainé Lakó, 2020; 
Láng, 2020; Csányi és Révész, 2021; Molnár, 
2021; Horváth és mtsai., 2021; Beregi és 
Bognár, 2021) és nemzetközi kutató 
(Pellmar és mtsai., 2002; Brown, Teufel és 
Birch, 2007; Ghaddar és mtsai., 2012; 

az élettel való elégedettség, a 
pszichikai közérzetindex 
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Pedersen, 2015; Bröder és mtsai., 2017, 
2020) is állást foglal.  

Kutatásunk célja az egészségnevelés mé-
résének aspektusait, kérdéseit, lehetőségeit 
megvizsgálni, illetve kísérletet tenni egy 
egészségnevelést mérő eszköz megalkotására. 
Úgy véljük, hogy az egészségnevelés hatás-
rendszerének diagnosztizálására még nem 
született egységes, validált mérési eszköz, így 
tanulmányunkban a neveléstudomány és az 
egészségtudomány interdiszciplinájából 
eredő új mérési eszközt mutatunk be.  

 

2. MÓDSZEREK  

 
Ahogy már írtuk, a mérő-
eszköz megalkotásánál ko-
rábbi eszközökre támasz-
kodtunk 
kiindulópontként. Azok kerültek a min-
tába, melyek az egészségmagatartás, az 
egészségműveltség, az egészségtudatosság, az 
egészségfejlesztés vizsgálhatóságát teszik le-
hetővé, amellett, hogy a nevelési stílusok is 
jól mérhetők vele. Mivel több tudományte-
rület vizsgálati módszerei is érintik az 
egészséget, először az egészséges életmód 
elemeit vizsgáló eszközökre korlátoztuk 
címszavas kereséssel a mintát (N=1490). Ez-
után további szűkítés történt azokra a mé-
rési eszközökre, melyek alkalmasak egy-
szerre több célcsoport (szülők, gyermekek, 
esetleg pedagógusok) vizsgálatára, illetve 
tetten érhető bennük a nevelés, illetve a pél-
damutatás. Végül a kitöltési hajlandóság nö-
velése érdekében elvetettük a 20-nál több 
itemből álló kérdőíveket, a szaknyelvezetet 
igénylő kérdőíveket, valamint a nem ma-
gyar nyelvű mérési eszközöket. A rangsoro-
lás alapján a kitöltés szempontjából legegy-
szerűbbnek ítéltek kerültek be a végső 

kérdőívcsomag-alapba, melyet így a három-
napos táplálkozási napló, a 24 órás időmér-
leg-vizsgálat, a Serdülők Egészségműveltsége 
Kérdőív (HELMA-H), a Szülői erőforrások és 
szociálisérdek-érvényesítő képességek mérőesz-
köze (SZESZÉK; Tóth és Kasik, 2008), vala-
mint a Szülői Nevelői Stílus Kérdőív (PSDQ-
HU) alkotott. A testnevelők esetében tudo-
másunk szerint nem található validált, 
egészségnevelői tevékenységet vizsgáló mé-
rési eszköz, így Fritz és Szatmári Testnevelő 
tanárok nevelési stílusának vizsgálata egy sze-
repjáték tükrében címmel megjelent munká-
jukban (2011) szereplő testnevelésórai konf-

liktuskezelő nevelési 
helyzetmegoldások pro-
jiciált zárt tesztjét, vala-
mint a Probléma- és konf-
liktuskezelő nevelési 
stílusok tesztjét (Szatmári, 

2006) alkalmaztuk. A válogatási elveink sze-
rint így a legrelevánsabb kérdőívegyüttesek 
maradtak (N=7) a csomagban, ezek szolgál-
tak alapként mérési eszközünk megalkotásá-
hoz, a célcsoportot pedig a gyermekek, szü-
leik és testnevelőik alkotják. 

 

3. EREDMÉNYEK  

 
3.1. Két aspektusból vizsgált egész-
ségnevelési mérőeszköz a szülői at-
titűdről 

 
Saját mérőeszközünk egyik verziója az 
Egészségnevelés-mérőeszköz első osztályos gyer-
mekek és szüleik számára elnevezést viseli. 
A mérőeszköz tehát a hat-hét éves korosz-
tályba tartozó gyerekeket és szüleiket vizs-
gálja – egy-egy, a két célcsoportnak szánt 
különálló kérdőívvel, összesen 21 kérdéssel. 
Mivel a cél a tények feltárása volt a szülők 

még nem született egységes, 
validált mérési eszköz 
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egészségnevelési attitűdjét illetően, az esz-
közt keresztmetszeti felmérésre terveztük.  

A szülők által kitöltendő mérőeszközsza-
kasz nyolc implicit és három explicit mó-
don feltett kérdésből állt. Az implicit kérdé-
sek a Hidvégi, Kopkáné Plachy és Müller 
(2015) által meghatározott egészséges élet-
mód összetevőire irányultak a következő 
konkrét témákban:  

 

1. táplálkozás (összesen 4 kérdés; 1 db 
zöldségfogyasztást, 1 db édesség és zsírok, 
valamint közvetve gyümölcs fogyasztását, 
1 db az étkezés rendszerességét és 1 db 
vízfogyasztást vizsgáló kérdés);  

2. mozgás (1 db outdoor rekreációs tevé-
kenységet vizsgáló kérdés);  

3. higiénia (1 db kézmosásról és tiszta öltö-
zetről szóló kérdés); 

4. szórakozás (1 db kérdés „leisure time” fó-
kusszal);  

5. pihenés (1 db kérdés az alvási szokásról).  
 
A teljes mérőeszköz tanulmányunk 

mellékleteként megtalálható elektronikus 
formában.1 Alább azonban megemlítünk 
néhány konkrét kérdést (kijelölhető vála-
szok nélkül) a fenti életmód-összetevőkre 
reflektálva. 

 
1. „Éppen vacsorázunk, de a gyermek nem 

szívesen eszi meg a spenótfőzeléket, csak 
tologatja a tányérján. Amikor megké-
rem, hogy egye meg, megkérdezi, miért 

kell zöldséget ennie. Azt válaszolom, 
hogy:” 

2. „Szép idő van hétvégén, ezért elhatáro-
zom, hogy sétálni megyünk a szabadba, 
és visszafelé esetleg a játszótérre is benéz-
hetünk. 
A gyerekemnek nem tetszik az ötlet, hi-
szen játszani akar inkább a számítógé-
pen. Hogyan győzöm meg, hogy ne a 
számítógép társaságában töltse az időt?” 
 
A három további explicit kérdés a lakó-

hely, az iskola és a munkahely dimenziójára 
vonatkozik, tizenegy, tíz, illetve nyolc db al-
kérdést tartalmazó kérdéscsoporttal, mind-
egyik 1-től 4-ig terjedő Likert-skálán tör-
ténő válaszadási lehetőséggel. Az 
attitűdvizsgálat az egészségfejlesztés két szín-
tere esetében kiterjedt az egészséges táplál-
kozás, a szabadidős sportolási lehetőség és az 
életvezetési tanácsadás biztosításának lehető-
ségeire (tanórai keretek között és azon kívül 
is), illetve a deviáns viselkedési formák, va-
lamint a káros szenvedélyek használatával 
kapcsolatos prevencióra is. További egy-egy 
eldöntendő kérdés irányult a stresszme-
nedzsmentre, a családi napok szervezésére, 
felnőttek esetében a szűrővizsgálatok látoga-
tására, valamint a megváltozott munkaké-
pességűek foglalkoztatására. Ezen kategóriák 
felállításához az Ottawai Charta (1986), va-
lamint Hidvégi, Bíró és Müller (2015) termi-
nológiája nyújtott segítséget. Néhány példa 
a kérdőívből: 

 

Kevés a légszennyezés. 1 2 3 4 

Kevés a zajszennyezés. 1 2 3 4 

A munkahelyem szankcionálja a káros szenvedélyekkel élő kollégáim 
(pl. pénzlevonás a munkaidő alatti dohányzásért). 

1 2 3 4 

 
1 https://upszonline.hu/index.php?attachment=730506007 
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Az iskola támogatja azokat, akik szeretnének szabadidőben sportolni 
(sportolási lehetőséghez helyszínt, időpontokat, eszközt, edzőt 
kínál). 

1 2 3 4 

 
Az anekdotikus kérdésekkel következte-

tések levonását predikcionáltuk, melyekkel 
a válaszadók nézőpontjáról, érdeklődési kö-
réről, személyiségéről nyílik lehetőség több-
letinformáció birtokába jutni – amellett, 
hogy a szituációelemzés során egyértelműen 
kategorizálhatóv válik így a szülők példamu-
tatása és nevelői attitűdje. Utóbbihoz a 
PSDQ-HU háromdimenziós nevelőiatti-
tűd-vizsgálatának dimenziói szolgáltatják az 
alapot. Így a következő nevelőiattitűd-ská-
lákkal és alskálákkal válik jellemezhetővé a 
szülő:  

 
I. Megengedő-skála  
II. Tekintélyelvű-skála  
o Testi fenyítés alskála  
o Verbális ellenségesség / szidalmazás al-

skála  
o Indokolatlan büntetés / büntetési stra-

tégiák alskála  
III. Irányító-skála 
o Melegség / bevonódás alskála  
o Érvelés / magyarázatok alskála  
o Demokratikus részvétel alskála  
 
A gyermekekre vonatkozó mérőeszköz 

nyolc szituációelemző, egy hat-hét éves 
gyermek nyelvezetét és gondolkodási mintá-
zatát hordozó kérdésből áll, mint például: 

 
„Egy ideje úgy érkezel haza az iskolából, 

hogy sem az elcsomagolt tízórait, sem az 
uzsonnát nem etted meg. A szüleid ezt ész-
reveszik, és a azt mondják, hogy:” 

„Már aludnod kellene, de nem tudsz, 
ezért szólsz a szüleidnek. Mit mondanak?” 

 
 Ezen felül az iskola és a lakóhely aspek-

tusa két kérdéscsoporttal kerül vizsgálatra, 
összesen 10 és 11 alkérdéssel. Itt az életkor-
specifikus jellemzők miatt az iskola és a la-
kóhely jellemzőit eldöntendő kérdésekkel 
vizsgáljuk.  

A munkahely aspektusát a gyerekeknek 
szóló változat nem tartalmazza, hiszen vél-
hetően egy hétéves a fentebb ismertetett ka-
tegóriákra nem tudja a választ a szülei mun-
kahelyét illetően.  

 
3.2. Két aspektusból vizsgált egész-
ségnevelési mérőeszköz a testnevelő 
attitűdjéről 

 
A testnevelő egészségnevelési attitűdjét mo-
nitorozó mérőeszköz kidolgozásához jó ala-
pot nyújtott a Probléma- és konfliktuskezelő 
nevelési stílusok tesztje (Szatmári, 2006); va-
lamint Fritz és Szatmári (2011) már emlí-
tett, testnevelésórai konfliktusos, problémás 
nevelési helyzetmegoldásokat vizsgáló pro-
jiciált zárt tesztje. E két eszközhöz hason-
lóan a mi kérdőívünkben is szituációelemző 
kérdésekkel és attitűdvizsgáló skálákkal vá-
lik vizsgálhatóvá, hogy a megkérdezett test-
nevelők a NAT 2020-ban szereplő, rájuk 
vonatkozó egészségnevelési (a NAT 2020-
ban: egészségfejlesztési) alapelveit mennyiben 
képviselik, illetve az explicit kérdésekkel 
vizsgálható dimenziókat (lakóhely, iskola, 
munkahely) tekintve mely értékek jellem-
zőek rájuk. A mérőeszköz az Egészségnevelés 
mérőeszköz első osztályos gyerekek és testneve-
lőjük egészségnevelésének mérésére elnevezést 
viseli. A szülői változathoz hasonlóan a hat-



 

82 
 

2023 / 7–8. 

 
 

 
 
hét éves korosztályba tartozó gyerekeket és 
testnevelőjüket vizsgálja, egy-egy, a két cél-
csoportnak szánt különálló kérdőívvel, ösz-
szesen 19 kérdéssel.  

A testnevelők által kitöltendő mérőesz-
köz nyolc implicit és három explicit módon 
feltett kérdésből áll. Mindezek alapján e 
kérdőívben is a rekreációban érvényes egész-
ségfejlesztési pontok szolgáltatnak alapot az 
egészségnevelés mérését illetően, melyek a 
következő területekre fókuszáltak egy-egy 
szituációs kérdéssel:  

 
1. táplálkozás (összesen 3 kérdés; 1 db az 

étkezés rendszerességét, édesség és zsírok, 
valamint közvetve gyümölcs fogyasztását, 
1-1 db vízfogyasztás-mennyiséget és -mi-
nőséget vizsgáló kérdés);  

2. mozgás (1 db outdoor rekreációs tevé-
kenységet vizsgáló kérdés);  

3. higiénia (1 db higiéniai kérdés a tiszta 
öltözetről); 

4. szórakozás (1 db „leisure time” fókuszú 
kérdés a minél színesebb játékokon ke-
resztül);  

5. pihenés (1 db az alvási szokásra vonat-
kozó kérdés); 

6. deviáns viselkedési forma (1 db a fair 
play-re és a balesetmegelőzésre vonatkozó 
kérdés).  
 
Az alábbiakban a mérőeszközpár testne-

velők számára szóló kérdését mutatjuk be, 

amelyek számozása megegyezik a fent felso-
rolt területek sorszámával. 

 
1. „9.45 van, a következő óra 10.00-kor 

kezdődik, a gyerekek már az öltözőben. 
Bemegyek az öltözőbe, és látom, hogy 
vannak, akik édességet majszolnak, 
mások gyümölcsöt, és van, aki semmit. 
Másnap délután háromkor van velük 
órám. Akkor is ez fogad az öltözőben. 
A reakcióm a következő:” 

5. „Az öltözőbe menet meghallom, hogy a 
gyerekek azzal dicsekednek, ki meddig 
képes fent maradni éjszaka, és miket 
csinálnak alvás helyett. A reakcióm a 
következő:” 
 
A szituációs kérdéseket minden esetben 

kiegészíti egy jelölőtáblázat is, melyben a 
testnevelőnek jeleznie kell, melyek azok a 
szituációk, amelyek megoldásához szüksé-
gesnek érezné bevonni a szülőket az egész-
ségnevelésbe. Ezen felül – ahogy a szülői 
mintánál is – három explicit kérdéscsoport 
vizsgálja a munkahely, a lakóhely és az is-
kola dimenzióját. A válaszok esetében 1-től 
4-ig terjedő Likert-skála segítségével kell 
nyilatkozniuk. A munkahelyi egészségfej-
lesztés mértékére nyolc alkérdés, az iskola 
szerepére a diákok egészségnevelésében tíz 
alkérdés, az egészséges életmód szempontjá-
ból a lakóhelyük minőségére tizenegy alkér-
dés irányul, az alábbiakban ezekből eme-
lünk ki néhány példát.  

 

Kevés a fényszennyezés. 1 2 3 4 

Friss a levegő. 1 2 3 4 

A munkahelyem ösztönöz a rendszeres szűrővizsgálatok elvégzésére. 1 2 3 4 

Az iskola tanórai keretek között foglalkozik az életvezetéssel. 1 2 3 4 
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A testnevelők egészségnevelését is két 
nézőpontból határoltuk be. A diákokra sza-
bott változat a hat-hét éves gyermek nyelve-
zetével és gondolkodási módjával a fent is-
mertetett szituációkra vonatkozó nyolc 
implicit kérdést tartalmaz; a testnevelőjük-
höz legközelebb álló magatartás válaszát kell 
megjelölniük a diákoknak. Mivel mérőesz-
közünket a szülőkre vonatkozó kérdőívekkel 
egységben terveztük, a gyermekeknek szánt 
explicit kérdéscsoportban a lakóhely és az 
iskola dimenzióját nem tüntettük fel újból. 

 

4. KÖVETKEZTETÉSEK 

 
A szakirodalmi adatok alapján egyértelműen 
látható, hogy az egészségnevelés és haté-
konyságának mérése is komplex folyamat, 
így több irányból megközelíthető az ered-
ményesség vizsgálata. Egyfelől az egészség-
műveltség mérése, az egészségmagatartás 
vizsgálata, az egészségi állapot objektív és 
szubjektív részének oldaláról, másfelől pedig 
az egészségfejlesztés mint folyamat felől, a 
program elemeinek és hatékonyságának el-
lenőrzése felől nézve. Mindemellett az 
egészségnevelés eredmé-
nyességének befolyásolásá-
ban a nevelési stílusoknak 
és attitűdöknek is kiemelt 
szerepük van. Lényeges 
pontosan meghatározni, 
hogy konkrétan mit aka-
runk elérni, illetve, hogy 
mi volt a kiindulási pont, és ennek megfele-
lően megtalálni a mérésre legalkalmasabb 
módszert és eszközt. Az egészségfejlesztés 
komplexitására tekintettel a megfelelő mé-
rési metódus kidolgozásához a különböző 
tudományterületek – mint például nevelés-
tudomány, egészségtudomány, 

sporttudomány – szakembereinek összehan-
golt munkája elengedhetetlen. A teljes körű 
egészségfejlesztéssel kapcsolatos feladatokat 
nyomon követhetően, valamint értékelhe-
tően szükséges tervezni, mindezt pedig a pe-
dagógiai program részeként elkészített 
egészségfejlesztési programban kell rögzí-
teni. Az intézményvezetőknek az iskolai 
testnevelés szempontjából kiemelt feladatuk 
van például a fittségi mérések lebonyolításá-
ban, az iskolaegészségügyi szolgálat bevoná-
sával (Vass és mtsai., 2015). A fittségi muta-
tók egyben a mindennapos testnevelés egyik 
legegyszerűbben mérhető és monitorozható 
komponenseit jelentik, amelyek megbízható 
adatot nyújthatnak a pedagógiai munka ha-
tékonyságáról. A fiatalok esetében kiemel-
ten fontos a fittség fejlesztése és rendszeres 
mérése, mivel a szív- és érrendszeri betegsé-
gek számának előrejelzését teszi lehetővé 
(Szakály és mtsai., 2019).  

A testnevelést és egészségfejlesztést ille-
tően a legújabb Nemzeti alaptanterv már 
többdimenziós egészségszemléletet fogalmaz 
meg, melyben a testi és lelki egészség mel-
lett a táplálkozás és a higiéné is megjelenik. 
Azonban nincs konkrét irányelv arra vonat-

kozóan, hogy a minden-
napos testnevelésben mi-
lyen arányban szükséges a 
testnevelőnek foglalkozni 
a holisztikus egészség-
szemlélet kialakításával 
(Lipták és Tarkó, 2020). 
Révész és mtsai. (2021) 

szerint a NAT 2020 támogatja a jövőorien-
tált, egészségtudatos életvitel megalapozását. 
Ez leginkább az általános iskolásokra vonat-
kozóan jelenik meg – mindemellett támoga-
tandó volna a rekreációs sportok népszerűsí-
tése is, amely azonban egyelőre kevésbé 
hangsúlyosan jelenik meg a NAT 2020-ban. 

egyben a mindennapos 
testnevelés egyik 

legegyszerűbben mérhető és 
monitorozható komponensei 
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A kutatásunk során célként szerepelt tehát 
egy olyan eszköz elkészítése, mely hivatott 
mérni a szülők, illetve testnevelők egészség-
nevelési attitűdjét, szerepeltetve a lakóhely, 
az iskola és a munkahely dimenzióját is. Ez-
által pedig reményeink szerint komplex mó-
don vizsgálható a gyermek egészségfejlesz-
tése-egészségmegőrzése-egészségvédelme 
terén fontos szerepet betöltők nevelői atti-
tűdje.  

A mérőeszközt egyelőre egy egészen szűk 
mintán próbáltuk ki (n=7), egy gyermektá-
bor alkalmával, így az 
eredmények értelmezése 
egyelőre nem volna rele-
váns. Módszertani tanul-
sággal azonban minden-
képp járt: a gyermekeknek 
pedagógus segített azzal, 
hogy a kérdéseket és válaszokat felolvasta, 
ezután kellett megjelölniük az általuk vá-
lasztott lehetőséget. Véleményünk szerint a 
kérdőív kitöltéséhez a gyermekeknek java-
solt a felnőtt segítsége, oly módon, hogy a 
szülő segítsen az iskolai környezet és a test-
nevelő attitűdjét vizsgáló kérdéssor kitölté-
sében, míg a szülőre és az otthoni környe-
zetre vonatkozó részek megválaszolása 
iskolai keretek között történjen – erre pél-
dául kiváló lehetőség egy osztályfőnöki óra.  

Az új mérési eszközt javasoljuk nagy 
elemszámú mintán alkalmazni, hogy bizo-
nyosságot nyerjen, alkalmas-e a kívánt cél 
elérésére. Erőssége, hogy hétköznapinak 

mondható szituációkon keresztül lehetősé-
get nyújt a gyermek és a szülő, valamint a 
diák és a testnevelő szemszögéből vizsgálni 
az egészségre nevelés hét aspektusát. Ezek 
közül ötöt (a táplálkozás és a vízfogyasztás 
minősége, mennyisége; higiénia, mozgás, 
szórakozás, pihenés) közvetlenül, kettőt 
(munkahely és/vagy iskola; lakóhely) pedig 
közvetve. Érdemes azonban figyelni arra, 
hogy a kérdőív rövidsége és a konkrét vála-
szok előzetes megadása ugyan növeli a kitöl-
tési hajlandóságot, valamint csökkenti a ki-

töltési időt – azonban 
ezzel arányosan a szabad 
gondolatok megfogalma-
zásának lehetőségét, vala-
mint a kitöltő minél pon-
tosabb információadását 
is korlátozza a sztenderd 

válaszokkal. További bizonytalansági ténye-
zőként említhető, hogy a szülő-gyermek-
kérdőív esetében a szülő beleegyezésével – 
adott esetben szülő és gyermek közös mun-
kájával – születnek meg a válaszok, így a 
szülői elfogultság torzíthatja a gyerekek ön-
bevalláson alapuló válaszait.  

Javaslatként fogalmazzuk meg továbbá 
az eszköznek más, egészségműveltséget, 
egészségmagatartást, egészségvédelmet ob-
jektív (pl. motoros tesztek) és szubjektív (pl. 
HELMA-H) módon mérő eszközökkel tör-
ténő együttes használatát – a pontosabb in-
formációk és következtetések levonása érde-
kében.  
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LÁNG ÉVA – SZŐLLŐSI ROLAND 

A mindennapos testnevelésen belül végzett 
táncos fejlesztőgyakorlatok hatása a tanulók 

kognitív és motoros képességeire 

Akciókutatás a LippoZoo módszertani eszköz használatával 

 

BEVEZETÉS 

 
Az elmúlt évezredekben a tánc folyamato-
san jelen volt az életünkben. Ott volt a no-
mád társadalmakban, a lovagkorban, majd 
később a városi és falusi kultúrákban. Meg-
határozó szerepet játszott a munkában és a 
jövőbeli kedvesünk kiválasztásában is 
(Szabó, 2004). A tánc napjainkra sem vesz-
tette el fontos szerepét. A 20. században a 
művészeten és a közösségi színtereken kívül 
jelenléte az oktatásban is kezdett megerő-
södni. A nemzeti oktatási rendszerek a tán-
cot sajátos nevelési lehetőséget magukban 
hordozó tartalomként tartják számon, me-
lyet nemcsak fejlesztésre és motiválására 
használunk, hanem arra is, hogy a diákok 
megtanulják annak segítségével a gondola-
taik, érzéseik kifejezését.  

A tánc tanítása Magyarországon az 
1990-es évek reformjának 
köszönhetően  az 1995-

ben kiadott NAT-ban1 je-
lent meg az iskolai keretek 
között is mint műveltség-
tartalom. A megvalósítás-
ban nagy szerepe van ma is a művészeti is-
koláknak. Testnevelésórán is történhet 

 
1 Az 1995-ben kiadott NAT az 1993. évi LXXIX. törvényben, valamint annak 1995. évi módosításában meghatáro-
zott alapdokumentum. 

tánctanítás, hiszen ez a keret többféle moz-
gásforma megtanulására, megismerésére, el-
sajátítására ad lehetőséget, és az azokra építő 
mozgásfejlesztést is előtérbe helyezi. Ilyenek 
például az aerobik, a hiphop vagy akár a 
néptánc is (Domonkos, 2013). 

Vizsgálatunk tárgya a szimbólumokkal 
történő mozgás- és tanulásfejlesztés segítése 
a testnevelésórák keretein belül. Szakiro-
dalmi áttekintéssel, empirikus kutatással, 
intervencióval és interjúkkal támasztjuk alá 
azt a feltevésünket, hogy a LippoZoo állat-
szimbólumokkal történő mozgásfejlesztés 
leginkább az alsó tagozatos gyermekek köré-
ben hasznos a mindennapi testnevelésben és 
a táncórákon, de kiegészítő eszközként akár 
felsőben is alkalmazható – mind a mozgás 
és a kognitív képességek fejlődése, mind az 
affektív változások előmozdítása érdekében. 
Az elmúlt években több olyan, mozgásfej-
lesztésre alkalmas szimbólumokat felhasz-

náló módszer került elő-
térbe (Így tedd rá!, 
LippoZoo), amelyekkel 
nagyon jól lehet a gyer-
mekeket ösztönözni, mo-
tiválni és a koordináció-

jukat fejleszteni. Azonban ezek alkalmazása 
széles körben még nem elterjedt. Jelen cikk 

állatszimbólumokkal 
történő mozgásfejlesztés 
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szerzőiként mindketten rendelkezünk több-
éves tapasztalattal a táncoktatás és a testneve-
lés oktatása területén, és folyamatosan kutat-
juk azokat a módszereket, melyek segítenek a 
táncoktatást a testnevelés tantárgyba ágyazva 
megfeleltetni a törvényi szabályozóknak, a 
fejlesztés során pedig élményt nyújtani a gye-
rekeknek. Erre egy lehetséges megoldást a 
mozgástanítás szolgálatába állított szimbólu-
mok használatában látunk. 

 

TÁNC AZ ISKOLÁBAN 

 
A mindennapi testnevelés bevezetése nagy 
lépés volt az iskolák életében. A program azt 
célozza, hogy sikerüljön olyan tartalmas 
testnevelésórákat tartani, melyek keretein 
belül a gyermekek jól motiválhatóak, és ki-
alakulhat az igényük az 
élethosszig tartó sportolás 
iránt. A heti ötre növekedő 
óraszám többféle kihívást 
is jelentett; megfigyelhető 
volt például, hogy sok he-
lyen infrastrukturális problémával küzdenek 
az iskolák. Erre egy 3+2-es modell jelent 
megoldást: egy héten három délelőtti és két 
délutáni foglalkozása van a gyerekeknek. Itt 
különféle sportokkal ismerkedhetnek meg a 
tanulók (Láng, 2019), így akár a tánccal is. 
Eleinte a heti öt órára történő emelés más-
más reakciókat – köztük többekből elutasí-
tást – váltott ki a pedagógusok körében. 
Mára ők e tekintetben sokkal elfogadóbbá 
váltak, ahogy észrevették a hosszú távú hatá-
sok előnyeit. Izgalmas volt a testnevelés tar-
talmi megújulása, ahol a hangsúly a tanter-
vekben áthelyeződött arra, hogy a 
gyerekeket több mozgásinger érje, színeseb-
bek legyenek az órák, valamint testnevelő-
ként hozzájáruljunk a fittséghez és az 

egészség megőrzéséhez, a képességek fejlesz-
téséhez a megfelelő terhelések biztosítása ál-
tal (Huszár és Bognár, 2006). 

A művészeteket – köztük a táncot – ille-
tően a 2012-ben kiadott NAT így fogalmaz: 
„A művészi  tevékenységek semmi mással 
nem pótolható szerepet játszanak a képze-
lőerő, az empátia,  az ízlés és az árnyalt 
kifejezés  képességének fejlesztésében.” 
Elősegítik tehát az önkép, az egó megérté-
sét. A tánc továbbá fejleszti az egyensúlyér-
zéket, hatása van az izomzatra és annak mű-
ködésére, mozgásutánzó képességeivel pedig 
javítja a memóriát is. A tánctanuláskor lépé-
sekkel kezdünk, majd a lépésekből később 
koreográfiák alakulnak ki. A lépések tanulá-
sakor előtérbe kerül és működésbe lép a test 
kinesztetikus tudatossága. Zenére sokszor 
akaratlanul is megmozdulnak a végtagjaink, 

amely nagyban mutatja, 
hogy a tánc és zene 
együtt él bennünk. Elő-
térbe kerül a tánc által a 
csoportos munka fogalma 
és a kommunikáció a 

gyerekek között. A mozgásos-táncos tevé-
kenységek nagyban fejlesztik a zenei képes-
ségeket, a térérzékelést, a testtartást, a moz-
gáskoordinációt és az állóképességet.  

A 2020-as Nemzeti alaptanterv megem-
líti, hogy a tánc tanítása a testnevelésórák 
keretében is történhet, megfelelő képesítésű 
pedagógus vezetésével (NAT, 2020). 

A tánc és a zene kapcsolata különleges a 
tanulók számára, ugyanis a tánc által fogé-
konyabbá válnak a zene iránt, több énekkel 
ki tudják egészíteni az énekórák anyagait, 
és az énekekre is tudnak lépéseket végezni. 
A néptánccal tudjuk a gyermekekben mélyí-
teni a magyarságtudatot, betekintést nyer-
nek a szomszéd országok magyarságának ha-
gyományába, táncaiba, és megismerhetik 

a tánc által fogékonyabbá 
válnak a zene iránt 
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más népek hagyományait is. Nagyban fej-
leszti a ritmusérzéket, térérzéket, valamint 
testtartásjavító feladata is van. Fontos lehet 
az egészséges életmód megalapozásához és 
fenntartásához is. Az iskolai tánctanulás le-
hetőséget biztosít a táncházakba, táncos 
rendezvényekre történő könnyebb bekap-
csolódásra is. A 2012-es kapcsolódó keret-
tantervekbe nem emeltek be konkrét tánco-
kat, ezeket a tanárnak kellett a megfelelő 
módon összegyűjtenie. A 2020-as NAT ke-
rettantervében viszont a néptánc megjelenik 
felmenő rendszerben, választható jelleggel. 
A néptánccal lehetőség van az egyéni képes-
ségek fejlesztésére, miközben játékosság, 
öröm és közösségi összetartozás élménye is 
megélhető. Fokozatosan kell megismer-
tetni a tanulókkal a különböző táncstílu-
sokat. A tanmenet összeál-
lításához a kerettantervek 
nem kínálnak tematikus 
sorrendet: a több temati-
kai egységből álló feladato-
kat a tanár maga oszthatja 
szét az időben, vagy haladhat párhuzamo-
san. Fontos a megfelelő terem és berendezés 
használata, még akkor is, ha ezek rendelke-
zésre állnak ugyan, de szabad használatuk 
akadályokba ütközhet – hiszen a mindenna-
pos testnevelés bevezetése következtében 
előfordulhat, hogy több különböző osztály-
nak van egyszerre testnevelésórája a tante-
remben (Fehérvári és Híves, 2019). 

A mindennapos testnevelésben a zene 
lehet egy olyan eszköz, amellyel nagy töme-
get lehetne megmozgatni, és ezáltal megsze-
rettetni a mozgás több formáját. Különösen 
fontos megközelítés ez azoknak a gyerekek-
nek, akik nem szeretnek versengeni. A tanu-
lók tapasztalataink alapján motiváltabbak, 
amennyiben zenére történik a munkavégzés. 
Már az 1990-es években többen közöltek 

ehhez hasonló eredményeket (Colleran és 
Lipowitz, 1997; Greeci, 1997; Konukman, 
Harm és Ryan, 2012). Egy Görögországban 
végzett kutatásban megállapították, hogy 
óvodás és alsó tagozatos gyerekeknek a di-
namikus ugró- és egyensúlyi képességeikre 
jelentős pozitív hatást fejt ki a zenére tör-
ténő mozgásfejlesztés. A kutatás eredménye 
szerint nagy volt az eltérés a tanulócsoportok 
között: ahol volt zene, ott jobban teljesítettek 
az ugró- és egyensúlygyakorlatokban 
(Zachopoulou, Tsapakidou, és Derri, 2004). 

A zenének evidens módon hangulatsza-
bályozó hatása is van. Egy zenére történő fi-
zikai aktivitás során a hangulat változhat a 
zenei stílusnak megfelelően. A futás során 
például, ahol csak monoton módon me-
gyünk előre, közben zenét hallgatva tudjuk 

a kedvünket javítani: mo-
tiváltabbá válik a futó, és 
a zene által élvezetesebb 
lesz a mozgás. Sokszor 
látjuk a sportolókat, hogy 
zenét hallgatnak a verse-

nyek előtt, és így készülnek a rajtra. Elmon-
dásuk alapján ez nagyban megnyugtatja 
őket, főleg, ha izgatott állapotba kerülnek a 
versenyek előtt. Kutatások is alátámasztják, 
hogy a zene pozitív hatást ér el a sportolást 
végzőknél egy fizikai aktivitás során, zenére 
jobban és hosszabban tudtak teljesíteni az 
alanyok (Macone, Baldari, és Zelli, 2006). 

 

A TÁNC JÓTÉKONY HATÁSA A 
KÉPESSÉGEKRE 

 
Napjainkban sok kutatás foglalkozik a 
táncnak a képességekre gyakorolt hatásá-
val. Az általában vett fizikai teljesítményt 
négy képesség határozza meg: 

 

azoknak a gyerekeknek, akik 
nem szeretnek versengeni 
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• kondicionális képességek 
• koordinációs képességek 
• affektív képességek 
• kognitív képességek 

 
A mozgás, és így a tánc komoly hatást 

gyakorol az értelmi fejlődésre. (Barna és Ba-
logh, 2020; F. Molnár, 2019, 106–109. o.). 
Vagyis ahhoz, hogy értelmi fejlődést érjünk 
el, jelentősen hozzájárulhatunk a motoros 
képességek fejlesztésével. Azonban az is el-
mondható, hogy a mozgás fejleszti az álló-
képességet. A gyermekek körében a legköz-
kedveltebb mozgások a játékok. A játék és a 
mozgás öröme derűvel 
tölti el a gyermekeket a 
mindennapokban. A gye-
rekeknek hatalmas a moz-
gásigényük, melynek kielé-
gítésére az egyik 
legalkalmasabb módszer a tánc. A mozgás-
igény kielégítésével pedig egészséges élet-
módra is nevelünk (Perlai, 2001). 

A korábbi falusi társadalomban termé-
szetesebb volt a tánchoz való viszony, mint 
akár akkor, akár ma a városokban. A mai 
mozgásszegény világban újra kell tanítani a 
gyermekeknek a táncos mozgások örömét, 
előnyeit. Ehhez nem feltétlen csak a hagyo-
mányos testnevelésórák mozgásanyagához 
kell nyúlnunk, hanem azokon túl is. A tánc 
mint tanulási folyamat úgy épül föl, mint 
például az írásé az iskolában. A gyermekek 
először nem szavakat, hanem betűket tanul-
nak meg. A tánc nyelvén ugyanígy hala-
dunk: a kisebb lépésektől, motívumoktól el-
indulva egészen a tánckoreográfia szintjéig. 
Ez a módszertani és didaktikai alapattitűd 
megalapozhatja, sőt meg is változtathatja a 
néptánc-pedagógiai módszertant, egy mo-
dernebb oktatásmódszertani felépítést hozva 
létre (Lévai, 2006). 

A mozgás örömének újratanítása nem 
minden esetben működhet a hagyományos 
testnevelés eredményekre, teljesítmények el-
érésére fókuszáló keretei között. A motivá-
ció alakításának sajátos folyamata van. Fon-
tos, hogy a gyerekeket a motiváltságukban 
megtartsuk. Ha már motivált, akkor küz-
désre sarkallhatjuk, ezáltal jobban teljesít és 
jobb eredményeket ér el. Ha sikerélménye 
van, akkor további motiválható területeket 
tud megnyitni magában, ezáltal még jobb 
teljesítményre lesz képes. Ez viszont nem 
valósul meg fordítva. Ha csak futtatjuk a di-
ákot, ameddig csak bírja, cél nélkül és moti-

válatlanul, attól nem jön 
meg a kedve a mozgás-
hoz. Mindenképpen meg 
kell ismernie önmagát a 
gyermeknek. Ha nem 
versenyszituációt generá-

lunk nekik, hanem ismert társas környezet-
ben, sok-sok játékkal és mozgásos tevékeny-
ségekkel találkoznak, ezen keresztül 
megismerhetik a képességeiket, mi pedig ta-
lán sikert könyvelhetünk majd el a későbbi-
ekben azzal, hogy a gyermekeket visszacsa-
logatjuk a virtuális világból, a telefonok és 
televíziók elől a mindennapi életbe, ahol a 
test a lélek tükre, és ha a lelket eddzük, ak-
kor a testet is (Lévai, 2009). 

 

SZIMBÓLUMOK A MOZGÁSTANÍTÁS 
SZOLGÁLATÁBAN 

 
Az egyik legrégebbi szimbólumalkalmazás a 
Lábán-kinetográfiában lelhető fel (Fügedi, 
2015). Lábán Rudolf egy kaukázusi spirituá-
lis tanító nyomán úgy vélekedett, hogy a 
tánc nyelvén kifejezhető a kozmikus rendről 
szerzett tudás, és ő ezt tartotta a mozdulat-
világ alapjának. Igen sokat kutatta a 

a gyermekeket vissza-
csalogatjuk a virtuális világból 
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mozdulatrendszereket, úgy tartotta, hogy a 
tánc hasonlít az építészetre: a mozdulatso-
rok az elemek közötti térbeli viszonyokban 
teljesednek ki, ebből alakította ki a térelmé-
letét. Az elmélet formába öntéséhez szabá-
lyos kristályokat választott alapul, és ezen 
felül oktaédereket, kockákat és azoknak a 
csúcspontjait használva alakította ki a moz-
dulatsorokat. 1927-ben kidolgozta az álta-
lunk is használt, fontos alapnak számító 
tánclejegyző rendszert, melyet szaknyelven 

kinetográfiának nevezünk. Ez az elmúlt év-
tizedekben nagyon összetett és fejlett rend-
szerré nőtte ki magát, mely absztrakt jele-
ket használ: irányjelek, mértékjelek, 
viszonyjelek, testrészjelek, térjelek, forga-
tásjelek, útjelek és ívek. A jelek száma 
meghaladja az ezret is. Lábán Rudolf elmé-
leteit és gyakorlatait folyamatosan alakít-
ják, fejlesztik, de sokszor nem is tudnak ar-
ról, hogy ezek mind a Lábán-módszerre 
utalnak vissza (1. ábra). 

 

1. ÁBRA 

 
Lábán-féle jelek 

 

 

FORRÁS: Lábán (2008) 
 
Kezdetben hazánkban a balettet írták le 

vele, majd az 1945-től kezdődő oktatása 
után az első ily módon készült néptáncle-
jegyzést 1947-ben adták ki a Magyar népi 

táncok című kötetben.2  

 
2 Gönyei Sándor, Lugossy Emma és Muharay Elemér (1947): Magyar népi táncok. B. Székesfővárosi Irod. és Művé-
szeti Int., Budapest.  

Talán jobban kódolja a mozgást a 
„motif writing” rendszere (Charlotte, 
2013). A motívumírással olyan különböző, 
tánchoz köthető fogalmakat írhatunk le, 
mint a test, erőfeszítés, tér, forma, 
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megfogalmazás és kapcsolat (Hutchinson, 
1983, Wile, 2013). 

Harmadik példaként a Magyar-féle 
mozgáskotta új módszert kínál a pedagógu-
soknak, amellyel játékos módon fejleszthe-
tik a gyermekek testi, kognitív és affektív 
képességeit is. A mozgások ebben az eset-
ben is különböző jelekkel, könnyen azono-
sítható szimbólumokkal 
vannak kódolva, ami 
megkönnyíti az adott 
mozgás megtanulását. Ez 
a módszer alkalmazható 
nagyobb tornaterem híján 
kisebb helyeken is. A 
mozgáskotta módszer új 
szemléletet érvényesít, 
melyben a mozgást magát 
nem közvetlen célként 
képzelik el. Ebben a rend-
szerben a személyiségfunkcióknak ugyan-
olyan fontos szerepe van, mint a mozgásos 
szerkezeteknek, és különös hangsúlyt fek-
tetnek arra, hogy a fizikai adottságaikon 
túl a gyermekek személyiségét is fejlesszék. 
Az elemeket itt tetszőlegesen összekap-
csolva lehet különböző nehézségi szinte-
ken alkalmazni, ezáltal együttesen lehet 
fejleszteni a szabályozó rendszerek és a 
mozgató szervrendszer funkcióit, a moti-
váltságra, rendezettségre és eredményes-
ségre törekedve.  

A Magyar-féle mozgáskottában sok szín 
és forma jelenik meg, alkalmazkodva ah-
hoz, hogy a legnagyobb fejlődést a mozgá-
sok, figyelem, érzelem terén abban a kor-
ban lehet elérni, amikor a gyermekekre 
még kevésbé jellemző a tudatos verbális ta-
nulás. Ez a mozgáskotta az olyan gyerme-
kek számára is jól használható, akik ke-
vésbé jeleskednek a tanulásban a 
teljesítményközpontú oktatás keretei közt. 
A gyermekekhez közel álló 

szimbólumokkal dolgozik, az egyszerűektől 
egészen a bonyolultakig. Az állatok képei-
vel és láblenyomatok egymásra vonatkozta-
tásával élvezetes és játékos módon fejleszt-
hetjük a gyermekeket motoros és kognitív 
képességükben, valamint segíthetjük őket 
affektív változásukban. Ez a módszer az ál-
talános iskolák alsó tagozatában igen érté-

kes fejlesztő programot 
alapozhat meg. (Magyar, 
http://www.mozgas-
kotta.hu/index.html.) 

A mai gyerekek él-
ményszerű táncoktatásá-
hoz járul hozzá a 2010-es 
évektől az Így tedd rá! 
program, amely a moz-
gások leképezéséhez 
szimbólumokat használ. 
Színes tulipánokkal kó-

dolják azokat az alapmotívumokat, melye-
ket óvodások és általános iskolások moz-
gásfejlesztéséhez, táncoktatásához 
használnak (Balatoni és Kovács, 2015). 
Megalkotói kiadtak hozzá egy módszertani 
kötetet, amelyben színes, játékos táncos 
tananyagok szerepelnek. Az Így tedd rá!-
szimbólumok alkalmazásánál fontos a sza-
bad játék és a táncos élmények biztosítása. 
Már születéstől kezdve alkalmazhatók a 
kötetben található különböző mondókák, 
tapsoltatók, simogatók, melyek fejlesztik 
az énképet, a testtudatot, támogatják a be-
szédtanulást, a szövegértést és a kommuni-
kációt. A tánc szemszögéből nézve már eb-
ben a korban megjelennek olyan 
készségek, amelyek a koordinációhoz, tar-
tásjavításhoz, ellentartáshoz, szemkontak-
tushoz, ritmushoz kapcsolhatók. Az ölbéli 
játékokat a későbbiekben felváltják a kor-
osztályonként eltérő, változatos mozgásos, 
eszközös párválasztó játékok. A tánc szem-
szögéből tekintve hangsúlyos, hogy az 

a tánc szemszögéből nézve 
már ebben a korban 

megjelennek olyan készségek, 
amelyek a koordinációhoz, 
tartásjavításhoz, ellentartás-

hoz, szemkontaktushoz, 
ritmushoz kapcsolhatók 
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eszközhasználat, szabályismeret, kreativi-
tás, koordináció készségeinek fejlesztése, 
valamint az irányítás és a követés tanulása 
jelenik meg ekkor. Előtérbe kerülnek a pá-
ros viszonyok. Az ilyen típusú játékok a 
korábbi időkben olyan pedagógiai szerepet 
töltöttek be a társadalomban, amely ma 
már az iskolákra hárul; a pedagógusok irá-
nyításával szeretnénk a hagyományokban 
felhalmozódott tudást felajánlani a gyer-
mekeknek a néptáncórákon. A tanulniva-
lók lehetnek mozgásos, énekes játékok és 
feladatok, amik a gyermekek mindennap-
jainak részévé válnak. Fontos felismernünk 
a játékos táncos mozgásformákban rejlő hi-
hetetlen készség- és képes-
ségfejlesztő potenciált. 
Ezeket a játékokat kivá-
lóan be lehet illeszteni a 
mostani pedagógiai mód-
szerek közé, és használa-
tuk több tantárggyal is 
összeolvadhat, azokba in-
tegrálódhat.  

A gyerekeknek a játék által egyre isme-
rősebb közeggé válik a zene, mozgásuk ko-
ordináltabbá válik, és a saját érzelmeik 
megéléséhez is közelebb kerülhetnek általa. 
A játékoknál, táncoknál elsősorban a játék-
élményt kell az előtérbe helyezni. Nem a 
látványos koreográfia előadása a cél, ha-
nem maga a játék, amelyben megtörténik a 
tudás felajánlása, és a készség- és képesség-
fejlesztés. A tánc akkor adja a legnagyobb 
örömöt, ha improvizálva kezd neki a gyer-
mek a zene hallatán (Lévai, 2009). 

 

MOZGÁSOS INTERVENCIÓ 
GYEREKEKKEL – A KUTATÁS 

 
Az intervencióhoz használt eszköz 
bemutatása 

 
Kovács Henrik 2015-ben fejlesztette tovább a 
LippoZoo elnevezésű, állatfigurákat használó 
szimbólumokra épülő mozgásfejlesztő mód-
szerét a magyar néptánc eredményeire ala-
pozva, valamint a „motif writing”, és a Lévai 
és Balatoni-Kovács rendszerei (2015) alapján 
megszerzett tapasztalatokból (Kovács, 2021). 

A LippoZoo elsősorban olyan állatfigurá-
kat ábrázoló korongokat 
használ, amelyek a kis-
gyermekkor mozgásokta-
tására készültek. A cél a já-
tékos tanulással történő 
mozgáskoordináció fej-
lesztése, erre fekteti a 
hangsúlyt.  

Ez a módszer néptánc- és testnevelésórák 
keretein belül egyaránt alkalmazható. A fej-
lesztés nyolc állatfigura alkalmazásával törté-
nik. Ezek segítségével a tanulókat könnyeb-
ben lehet a táncra, mozgásra inspirálni. A fő 
motívumtípusok mellett a rendszer mozdu-
lat-összetételeket is tanít. Egyszerre ad infor-
mációt a lépésekről és a ritmusról is a gyer-
meknek. A lépés, az ugrások fő típusai, a 
gesztus és az érintés képi megjelenítésére ál-
latfigurákat, míg a ritmusok kódolására szín-
jeleket használ. Ezek a színes állatfigurák mo-
tivációt adnak a diákok számára, közben 
pedig észre sem veszik, hogy kialakítják a 
táncok rendszerét. Ez főként az összekapcsolt 
szimbólumoknál jelenik meg. A LippoZoo 
olyan állatokat gyűjtött össze, amelyeknek a 
mozdulatai, tevékenységei révén a gyerekek 
könnyen fel tudják eleveníteni a mozdulato-
kat (1. táblázat).  

a tánc akkor adja a 
legnagyobb örömöt, ha 

improvizálva kezd neki a 
gyermek a zene hallatán 
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1. TÁBLÁZAT 

 
A LippoZoo szimbólumai 

 

  
Nyúl – egy ütemen keresztül páros lábon, 

majd a következő ütemre fél lábon kell 
szökdeléseket végezni. 

Béka – páros lábon történő szökdeléseket kell 
végezni. 

  
Polip – lengető lépéseket kell ütemre végezni. Gyalogkakukk – helyben futást jelent. 

  
Medve – helyben lépéseket kell végezni. Kenguru – a kenguru a nyúl ellentéte, ahol fél 

lábon történik az első szökkenés, majd a 
következő ütemre páros lábon. 

  
Gólya – fél lábon kell szökdelni. Virág – érintő lépéseket hajtunk végre. 

FORRÁS: Szőllősi Roland szerkesztése 
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Az intervenció bemutatása 
 

A kutatás központjában a szimbólumokkal 
történő mozgás és tanulásfejlesztés segítése 
áll a testnevelésórák keretein belül. Azt vizs-
gáljuk, hogy ez a segítő te-
vékenység hogyan hat a ta-
nulók különböző 
képességeire. Elő- és utó-
mérésként a Gyarmathy 
Éva-féle kognitív tesztet 
(Gyarmathy, 2009), és egy 
motoros képességek fel-
mérése használt tesztet 
használtunk (Lakatos, 2015). A kognitív 
vizsgálat során a megismerést (szókincs, 
absztrakció, emlékezet, figyelem), az infor-
mációfeldolgozást (fonológiai képességek, 
auditív képességek, vizuális képességek, 
szenzomotoros képességek, szekvencialitás, 
globális feldolgozás) és a tanulási képessé-
gek területét mérő feladatokkal dolgoz-
tunk (helyesírási készség, számolási kész-
ség). A motoros tesztek során a térbeli 
tájékozódási képességet, kéz- és lábmozgá-
sok összehangolását, ritmusérzékelést, 
egyensúlyérzést vizsgáltuk. Az intervenció 
során a LippoZoo mozgásfejlesztő eszköz 
segítségével a gyerekek új mozgásformával 
ismerkedtek meg, amellyel feltételezésünk 
szerint kognitív és motoros képességeket is 
lehet fejleszteni. A mindennapos testneve-
lés bevezetésénél nehézséget okozott a ta-
nároknak a tánc beleillesztése a testnevelés-
órákba, illetve a tánc fejlesztő hatásának 
maximalizálása. Most ezzel a kutatással sze-
retnénk bebizonyítani, hogy a táncnak na-
gyon is fontos szerepe van a gyermekek 
mozgásos és lexikális tudásának fejlesztésé-
ben. A LippoZoo oktatásmódszertani se-
gédeszköz elsősorban kisgyermekek moz-
gásoktatására készült. 

A kutatás célkitűzése 
 
Célunk annak a feltárása, hogy egy hathetes 
táncos jellegű intervenció alkalmazása után 
a kísérleti csoport szignifikánsan jobban tel-

jesít-e a kognitív és moto-
ros képességeik vizsgálatá-
ban, mint a 
kontrollcsoport. Célunk 
továbbá a tánc fejlesztő 
hatásának bizonyítása, és 
annak a mindennapos 
testnevelésben való létjo-
gosultága melletti érvelé-

sen túl egy olyan eszköz, egyben módszer el-
juttatása a testnevelőkhöz, melynek 
segítségével képesek lesznek egyszerű táncok 
oktatásával az élményszerű mozgások test-
nevelésbe való beillesztésére, és ezáltal a tan-
órákat izgalmasabbá, a gyerekeket motivál-
tabbá tehetik a mozgás iránt.  

 
Hipotézisek 

 
1. H1: A vizsgálat végére a kísérleti cso-

port tagjai statisztikai értelmezésben 
szignifikánsan jobb eredményt érnek el 
a kognitív és motoros képességeiket fel-
mérő tesztekben. 

2. H2: A kísérleti csoportban a LippoZoo 
állatszimbólumokhoz rendelt zenés 
mozgások motiváltabbá teszik a tanuló-
kat, segítik őket a stressz levezetésében. 

 
Kutatási kérdések 
 
1. A hathetes intervenció fejt-e ki fejlesztő 

hatást a kísérleti csoport tagjainak mo-
toros képességeire a kontrollcsoporthoz 
képest? 

képesek lesznek egyszerű 
táncok oktatásával az 

élményszerű mozgások 
testnevelésbe való 

beillesztésére 
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2. A hathetes intervallum elegendő-e az 

intervencióra, amely által már kimutat-
hatóvá válik a fejlődés? 

3. A stressz- és nyugalmi állapot összeveté-
sében hogyan alakultak a gyerekek 
eredményei a kutatás végére? 

4. Kell-e változtatni bármit a fejlesztésen, 
hogy még jobb és több eredményt ér-
jünk el? 
 

Anyag és módszer 
 

2021 őszén a LippoZoo 
módszertani eszközzel ak-
ciókutatást végeztünk két 
Heves megyei általános is-
kola 3. osztályában. Popu-
lációnkat a két iskola 3. 
évfolyama adta, N=29 fő. Kísérleti csoport: 
16 fő (lány: 6, fiú: 9). Kontrollcsoport: 13 fő 
(lány: 6, fiú: 7). 

Bemeneti mérésként a Gyarmathy Éva-
féle kognitív tesztet (Gyarmathy, 2009) töl-
tötték ki a tanulók, és motoros teszttel (La-
katos, 2015) vizsgáltuk különböző koordiná-
ciós képességeiket. A kísérleti csoportban 
hat héten keresztül, a testnevelésórákon heti 
egy alkalommal alkalmaztuk a táncos inter-
venciót, míg a kontrollcsoport abban az 
időszakban is hagyományos testnevelésórán 
vett részt. A vizsgálat végén a kognitív tesz-
tet és a motoros tesztet újra felvettük kime-
neti mérésként a résztvevőkkel. 

A teszteket papíron vettük fel a bemeneti 
és kimeneti mérések során. A motoros teszt 
és a kognitív teszt pontszámait felvittük az 
IBM SPSS Statistics 23 programba. Az adato-
kat adattisztítás után dolgoztuk fel. Minden 
feladatnál átlagot, mediánt és szórást is szá-
moltunk, és szignifikanciavizsgálatot végez-
tünk bemeneti és kimeneti méréskor a kísér-
leti és kontrollcsoport eredményeit 

összevetve. Arra voltunk kíváncsiak, hogy 
történt-e változás, és milyen mértékű fej-
lődés mutatkozott a csoportok esetében. 
Az adatainkon normalitásvizsgálatot is le-
futtattunk, és mivel azok nem feleltek meg 
a normális eloszlásnak, az adatelemzéshez a 
Mann–Whitney-próbát alkalmaztuk. 

 
A hathetes intervenció felépítése 

 
Az intervenció előtt bemeneti kognitív tesz-
tet és motoros tesztet töltöttek ki a gyere-

kek, mind a vizsgálati, 
mind a kontrollcsoport-
ban. Ezután hat héten ke-
resztül heti 1x45 perces 
foglalkozások keretében 
zajlott a LippoZoo okta-

tása. Az egyes foglalkozásokat alább foglal-
juk össze: 

1. alkalom: Három szimbólum megis-
mertetésére került sor: fehér virág, medve és 
béka. Ezeket a mozgásokat egy sorba ren-
dezve végezték a gyerekek. Érintő lépések, 
cammogó lépések és páros lábon történő 
szökdelések tartoztak a szimbólumokhoz. 
Ezeket először zene nélkül, majd népzenére, 
aztán pedig másféle zenére is kipróbáltuk. 
Ezután szétszórt alakban játékkal zártuk a 
foglalkozást.  

2. alkalom: Ismétlést végeztünk az előző 
órai anyagból, amihez hozzácsatoltuk a fehér 
gólyát és a nyulat. A fehér gólya fél lábas 
szökdeléseket jelentett, míg a nyúlnál páros – 
fél lábas váltott szökdelések zajlottak. Az óra 
további részében bevontuk a színeket is a fel-
adatokba, ami már koncentráltabb mozdu-
latsorokat eredményez. A Medve sárga szín-
ben tá-tá ritmust, zöld változatában ti-ti-tá 
ritmust táncoltat, míg a virág-méhhez a piros 
szín tá-á ritmust, a sárga pedig tá-tá ritmust 
kapcsol.  

a fehér gólya fél lábas 
szökdeléseket jelentett 
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3. alkalom: Szórt és különböző alakza-
tokból kialakított pályákat kellett teljesíteni 
a tanulóknak zenére. Az eddig tanultakból 
minden állat és szín megjelent a tanórai 
gyakorláson.  

4. alkalom: Megismertük a Gyalogka-
kukk-figurákat. Ennél az állatnál futó lépé-
seket végzünk. Ebből is van sárga (tá-tá) és 
zöld színű (ti-ti-tá).  

5. alkalom: Improvizáló játékos gyakor-
latokat végeztek a gyerekek. 

6. alkalom: A korongok lépéseit pró-
bálta ki minden tanuló a mai kor divatos 
zenéire, amire improvizációs mozdulatokat 
végezhettek. 

A hatodik alkalom után kimeneti mé-
rések zajlottak, valamint strukturálatlan in-
terjúk felvételét végeztük a szülőkkel, taná-
rokkal. 

EREDMÉNYEK 

 
A bemeneti és kimeneti mérések felvétele a 
csoportokban bekövetkező fejlődés mérté-
két hasonlítja össze. Mivel adataink nem fe-
leltek meg a normál eloszlás paraméterei-
nek, ezért a statisztikai próbánkhoz a 
Mann–Whitney-próbát alkalmaztunk, 
amely a kétmintás t-próba nem parametri-
kus megfelelője, és amelyet a nem normál 
eloszlás, valamint ordinális változók esetén 
használunk. A próbához felállított hipotézis: 

H0: A kimeneti mérés során a kísérleti 
és kontrollcsoport eredménye nem válto-
zott (2. táblázat). Ha az eredményünk 
szignifikáns, (p<0,05) a fejlődés betudható 
a LippoZoo mozgásfejlesztő módszer hatá-
sának 

 

2. TÁBLÁZAT 

 
Hipotézisteszt 

 

Nullhipotézis Teszt Sig. Döntés 

A kimeneti mérés során a 
kísérleti és kontrollcsoport 
eredményeinek megoszlása 
nem változott (helyesírás). 

Independent-Samples Mann-
Whitney U Test 

,013a A nullhipotézist el 
kell vetni. 

A kimeneti mérés során a 
kísérleti és kontrollcsoport 
eredményeinek megoszlása 
nem változott (főfogalom). 

Independent-Samples Mann-
Whitney U Test 

,000a A nullhipotézist el 
kell vetni. 

A kimeneti mérés során a 
kísérleti és kontrollcsoport 
eredményeinek megoszlása 
nem változott (alakrajzolás). 

Independent-Samples Mann-
Whitney U Test 

,000a A nullhipotézist el 
kell vetni. 

FORRÁS: Szőllősi Roland szerkesztése 
 
A teszt lefuttatása után három területről 

kaptunk szignifikáns eredményt: a főfoga-
lom (mely a verbális absztrakciós képességet 

és a szókincset méri), a helyesírás, valamint 
az alakrajzolás (mely a vizuális emlékezetet 
és a finommozgás fejlettségét vizsgálja) 
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területéről. A többi feladatnál szignifikáns 
eredményt ugyan nem értünk el, a kísérleti 
csoport azonban önmagához képest sokkal 
jobban teljesített a tesztek során a 

kontrollcsoporttal szemben. Ez adhat biza-
kodásra okot a szimbólumokkal történő 
mozgásfejlesztés hatékonyságával kapcsolat-
ban (2–3. ábra). 

 

2. ÁBRA 

 
A kísérleti csoport pontértékének változása a bemeneti és kimeneti mérések összehasonlítá-
sában 

 

 

FORRÁS: Szőllősi Roland szerkesztése 
 

3. ÁBRA 

 
A kontrollcsoport pontértékének változása a bemeneti és kimeneti mérések összehasonlításá-
ban 

 

 

FORRÁS: Szőllősi Roland szerkesztése 
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A motoros képességeket vizsgálva: szig-
nifikáns eredmény nem volt kimutatható. 
Az adatokból  az látszik, hogy a kísérleti 
csoport a hat feladatnál önmagához képest 
jobban fejlődött, külön kiemelve a gólya-
tesztet vagy a hulahoppkarikába történő pá-
ros lábas be-kiugrálást. A kontrollcsoport-
hoz képest is jobb eredményt tud 

felmutatni az intervencióval fejlesztett kísér-
leti csoport. A kontrollcsoportban a kime-
neti mérés eredményeként még az is előfor-
dul, hogy rosszabb eredményt mutat fel a 
csoport a bemeneti méréshez képest (a hely-
ben ugrálás feladatánál; 4–5. ábra). 

 

4. ÁBRA 

 
A motorosteszt-eredmények összehasonlítása a kontrollcsoportnál (A gólyateszté másodperc-
ben mért érték, a többi teszt sora a 0 és 2 p közötti értékelések átlagát mutatja) 

 

 
FORRÁS: Szőllősi Roland szerkesztése 

 

5. ÁBRA 

 
A motoros képességek eredménye a kísérleti csoportnál  

 

 
FORRÁS: Szőllősi Roland szerkesztése 
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Megállapítottuk, hogy a kognitív teszt 
esetében a bemeneti és kimeneti mérések 
között mindenhol jobban teljesített a kísér-
leti és a kontrollcsoport is. Az is megfigyel-
hető az eredményekből, hogy nagyjából egy 

szintről indultak a bemeneti méréskor, a ki-
menetnél pedig egyetlen feladatnál teljesí-
tett számottevően jobban a kontrollcsoport 
a kísérleti csoporthoz képest, mégpedig a 
visszaszámlálás terén (3. táblázat). 

 

3. TÁBLÁZAT 

 
A kognitív teszt pontszámainak változása medián, átlag és szórás tekintetében („B” = beme-
neti mérés, „K” = kimeneti mérés) 

 

Kognitív teszt 
Kísérleti csoport Kontrollcsoport 

Átlag Medián Szórás Átlag Medián Szórás 

B – figurateszt 11,06 11,50 3,511 11,09 11,00 3,015  

K – figurateszt 12,19 12,50 3,728 13,36 13,00 2,335  

B – helyesírás 14,94 15,50 2,351 13,00 13,00 3,633  

K – helyesírás 17,06 17,50 2,112 14,55 15,00 3,205  

B – számismétlés 5,31 5,50 2,056 7,27 7,00 ,905  

K – számismétlés 6,06 6,00 1,806 6,55 7,00 ,820  

B – szókincs 5,44 6,00 1,825 5,18 5,00 1,328  

K – szókincs 6,13 6,00 1,928 5,73 6,00 1,421  

B – számolás 16,56 17,50 2,502 16,91 17,00 2,300  

K – számolás 17,38 17,00 2,029 17,91 18,00 1,868  

B – főfogalom 11,06 11,00 3,087 9,64 9,00 2,461  

K – főfogalom 13,88 14,50 3,008 9,27 9,00 2,370  

B – alakrajzolás 6,31 6,50 1,195 5,91 6,00 1,758  

K – alakrajzolás 8,00 8,00 1,265 5,45 5,00 1,635  

B – képemlékezet 4,94 4,50 1,769 4,91 5,00 1,814  

K – képemlékezet 8,56 9,00 1,672 7,27 8,00 2,970  

B – visszaszámlálás 8,25 8,50 3,256 8,36 11,00 4,905  

K – visszaszámlálás 9,81 10,00 5,218 12,09 12,00 4,300  

B – hangdiszkrimináció 18,63 19,00 1,360 17,91 19,00 2,023  

K – hangdiszkrimináció 19,38 20,00 1,147 19,45 20,00 ,820  

B – figyelem 20,19 19,50 3,582 16,45 16,00 5,087  

K – figyelem 23,38 24,00 1,821 21,91 22,00 2,119  

FORRÁS: Szőllősi Roland szerkesztése 
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Az intervenció végén kvalitatív módszer-
ként strukturált interjút alkalmaztunk a 
csoport tanítójával, illetve véletlenszerűen 
kiválasztott szülőkkel a kísérleti csoportból 
(N = 4 fő). Választ kerestünk arra, hogy a 
megkérdezettek a tanulók motivációjában, 
viselkedésében tapasztaltak-e bármilyen vál-
tozást a táncos testnevelésóra hatására.  

A tanítóval készített interjúból kiderült, 
hogy a gyermekeknek jót tett a fejlesztéses 
intervallum. Mivel ő az osztályfőnökük, így 
szinte az összes órán ő van velük, ezáltal 
látta más órákon is a változást. A gyerme-
kek ritkábban kerültek stresszes állapotba, 
nyugodtabban álltak az órai munkákhoz is. 
A testnevelésórákon gyorsabban jutottak el 
a fejlesztés ideje alatt bizonyos szintekre, 
mint az előző években. Állítása szerint a 
nyári szünetről visszaérve általában nagyon 
lassan sikerül a testnevelés-
órákon kért szinteket el-
érni. Idén a fejlesztéssel 
összekötött testnevelés- és 
néptáncórák hatására a 
motoros képességek tekin-
tetében előbb érték el a 
szinteket a gyerekek. A szülők interjújából 
kiderült, hogy gyermekeik nagyon élvezték 
ezt a típusú mozgásfejlesztő tevékenységet – 
azonban megjegyezték azt is, hogy szerintük 
kevés a hathetes intervallum, illetve szeret-
nék, ha további szimbólumokkal történő 
mozgásfejlesztő foglalkozások lennének a 
testnevelés- és néptáncórákon. Ezáltal a gye-
rekek is sokkal motiváltabbak lehetnének, 
hiszen az eddigi tapasztaltok szerint így job-
ban élvezték a tanórákat, és teljesen elfeled-
ték azt, hogy stresszesek lennének. Nyugod-
tak voltak, táncoltak akkor is, amikor nem 
az volt a cél – a foglalkozások ezáltal még él-
vezetesebbek lettek.  

 

KONKLÚZIÓ 

 
A hathetes intervenció összességében sike-
resnek mondható. A gyerekek jól fogadták a 
mozgásfejlesztő gyakorlatokat. A kognitív 
teszt meglepte őket, de látszott rajtuk, 
hogy komolyan veszik a feladatok megol-
dását. A zenére történő mozgásvégzés alkal-
masnak bizonyult a tanórákon történő moz-
gásfejlesztésre. A zenék kiválasztásánál 
nagyon sokféle stílust kipróbáltak (a szim-
bólum kötött ritmusait bármire el lehet tán-
colni). Ilyen zenei stílusok voltak például a 
latin zenék, néptánc zenék, vagy a retró 
diszkózenék. A gyerekek mind-mind élvez-
ték ezeket – még a termen kívül is táncoltak 
az iskolában. Voltak olyan tanárok és diákok, 
akik még be is kéredzkedtek az órára, csak 

azért, hogy nézhessék, 
vagy hogy kicsit be is állja-
nak. Evidensen nyilvánult 
meg itt a tánc és a zene 
stresszlevezető hatása, és az 
affektív érzetek változásá-
ban játszott szerepe.   

A hipotézis kérdéseire reflektálva: arra 
jutottunk, hogy a kognitív tesztben csak há-
rom feladatnál mutatható ki szignifikánsan 
pozitív változás, de a többi esetben is job-
ban teljesített a vizsgálati csoport önmagá-
hoz képest, ez pedig betudható a szimbólu-
mokkal történő mozgásfejlesztésnek (H1). 
Az interjúk eredménye szerint a stressz leve-
zetésében nagyban fejlődtek a gyermekek a 
LippoZoo állatokat mutató szimbólumos 
mozgásfejlesztés hatására. Ez meglátszott a 
testnevelésórákon; könnyebben vették fel a 
ritmust – de más tanórákhoz is másképp vi-
szonyultak (H2). A hat hétben megváltozott 
a viszonyuk az iskolához – az őszi szünet 
után, mikor már nem volt intervenció, 

nyugodtak voltak, 
táncoltak akkor is, 

amikor nem az volt a cél 
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kezdtek visszatérni a régi idők viselkedési 
normáihoz. 

A kutatási kérdésekre reflektálva: szüksé-
gesnek tartjuk a szimbólumokhoz kötött 
mozgásfejlesztő foglalkozások beépítését, a 
zenés-táncos mozgásformák megjelenését a 
testnevelésórákon. A LippoZoo egy köny-
nyen elsajátítható módszer, amely a nem 
táncos testnevelőnek is segítséget nyújthat a 

táncoktatásban. További kutatást javaslunk; 
megváltoztatva az intervenció paramétereit 
feltevéseinket jobban megerősíthetjük. Jele-
sül: az intervenció időtartamának növelése 
és/vagy az intervenció gyakoriságának növe-
lése javíthatja az eredményeket, továbbá 
mindezeket egy nagyobb létszámú mintán 
vizsgálva feltevéseinket alighanem még 
meggyőzőbben igazolhatjuk.  
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A digitális oktatás hatásai az autonóm tanulásra 

 KÖZELÍTÉSEK  

 

 
Jelen tanulmány a diákok autonóm tanulása és a koronavírus-járvány következményeként 2020-

ban bevezetett digitális oktatás összefüggését vizsgálja. A tanulmányban bemutatott kutatás arra 

a kérdésre kereste a választ, hogy a digitális oktatás hatására mennyire és hogyan változott a diá-

kok autonómiája a tanulást illetően. A kutatási problémához kapcsolódó elméleti háttér betekin-

tést nyújt abba, hogy mi az autonóm tanulás, hogyan jelenik ez meg a nyelvoktatásban és a digi-

tális oktatásban. A digitális oktatás kapcsán a tanulmány foglalkozik az online tanulási 

környezettel és a diákok ebben való boldogulásához szükséges kompetenciákkal. A bemutatott ku-

tatás két középiskolában zajlott, és két évfolyam – a tizedik és a tizenkettedik – diákjainak auto-

nómiájára tér ki specifikusan. Egy átfogóbb kép elnyerése érdekében több kutatási módszert alkal-

maztunk: megfigyelések a korábban már említett évfolyamok nyelvi óráin, egy online 

diákkérdőív és két interjú – egy tizedikes és egy tizenkettedikes diákkal. Az eredmények azt mu-

tatják, hogy a pandémia és az online oktatás – bár minimális mértékben, de szinte minden diák 

esetében – a tanulásuk terén nagyobb felelősségvállalást eredményezett, mégsem mondható hatá-

rozottan, hogy a tanulási helyszín megváltozása egyértelműen magával hozta volna minden ta-

nuló autonóm tanulás iránti pozitív attitűdjének erősödését és/vagy autonóm tanulási gyakorla-

tának fejlődését. A reláció inkább a diákok életkorához köthető; a jelek szerint az idősebb és 

céltudatosabb tanulók már realizálták, hogy az autonóm tanulás egy igen hasznos, őket önálló-

ságra, felelősségvállalásra és önkoordinálásra ösztönző tanulási módszer, amely jelentősen hozzájá-

rulhat jövendőbeli céljaik megvalósításához. 

 

BEVEZETÉS 

 
A járványhelyzet 2020 tavaszán megkövetelte 
az iskoláktól a digitális oktatásra történő átál-
lást, habár sok esetben ennek feltételei nem 
voltak adottak (például a tanulóknak nem 
állt a rendelkezésére a szükséges technikai 
eszköz vagy a pedagógusok nem rendelkeztek 
megfelelő felkészültséggel, tapasztalattal és 
eszköztárral a digitális térben való 

 
1 Ekkor szinte egy teljes tanév online oktatás után hét hónapja zajlott a jelenléti oktatás. 

tanításhoz). Ennek következtében egyre in-
kább fontossá vált, hogy a diákok tisztában 
legyenek az autonóm tanulás jelentésével, 
fontosságával, valamint annak módjaival, hi-
szen, mint ahogyan azt az elmúlt évek meg-
mutatták, bármikor szükségük lehet arra, 
hogy szinte teljes mértékig a saját kezükbe 
vegyék tanulási folyamatuk szervezését, irá-
nyítását. Az alábbiakban egy 2022-ben elvég-
zett kutatást mutatunk be,1 melynek közép-
pontjában az autonóm tanulás állt, és arra a 
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kérdésre kereste a választ, hogy a digitális ok-
tatás hatására mennyire és hogyan változott – 
ha változott – a diákok autonómiája a tanu-
lást illetően. A kutatás eredménye nagy segít-
ségként szolgálhat minden tanár – akár friss 
diplomás, akár már több éve, évtizede a pá-
lyán lévő és tapasztalatokkal rendelkező pe-
dagógus – számára abban, hogy segíteni tud-
janak diákjaiknak megismerni ezt a 
módszeregyüttest és ösztönözni őket arra, 
hogy bátorkodjanak használni is azt. 

A fentiekben megnevezett kutatási prob-
léma vizsgálata elsősorban a nyelvtanulásra 
irányul, az adatok gyűjtéséhez pedig a kö-
vetkező módszerek szolgáltak segítségül: 
hospitálások – főképp idegen nyelvi órákon 
–, egy rövid tanulói kérdőív, és végül, de 
nem utolsósorban két diákinterjú. 

 

AZ AUTONÓM TANULÁS 

 
Első lépésként fontos megfogalmazni, hogy 
mit értünk autonóm tanulás alatt. Az auto-
nóm tanulás meghatározása eltérő lehet at-
tól függően, hogy milyen kontextusban és 
milyen céllal vizsgálják a témakört. Vannak, 
akik a folyamatot leíró 
egyes kifejezéseket szinoni-
mákként, mások eltérő fo-
galmakként használják. 
Néhány példa ezek közül: 
autodidakta tanulás, auto-
nóm tanulás, önszabályozott tanulás, önirá-
nyított tanulás, önképzés (Kovács, 2020; 
Spiczéné Bukovszki, 2015). Az autonóm ta-
nulás valójában egy önszabályozott tanulási 
folyamatot jelent, amelyben a tanuló fele-
lősséget vállal a saját tanulási folyamatáért, 
és azt igyekszik irányítani célok kitűzésén 
keresztül, illetve gondolatai, érzései és kör-
nyezete szabályozása által (Kovács, 2020). 

Spiczéné Bukovszki Edit (2015) az autonóm 
tanulás kapcsán négy fontos kritériumot 
emel ki: tervezés, kognitív folyamatok, ön-
megfigyelés és reflexió. Tehát az autonóm 
tanuló képes önállóan célokat kitűzni, ezek 
eléréséhez kiválasztani az alkalmas tananya-
gokat, eszközöket, módszereket, kialakítani 
a megfelelő tanulási környezetet, valamint 
képes ezek módosítására a tanulási folyamat 
értékelését követően. Ez nagymértékű tuda-
tosságot kíván, hiszen a tanulónak folyama-
tosan monitoroznia kell az egész tanulási fo-
lyamatot. 

Huszthy szerint az autonóm tanulásnak 
négy fő területe van – ezekhez a szerző kü-
lönböző kompetenciákat kapcsol: a kogní-
ció, viselkedés, a környezet és a motiváció 
(Huszthy, 2021). 

A kognícióhoz kapcsolódik itt az „auto-
nóm tanuló” kompetenciája. Az autonóm 
tanuló aktív résztvevője a saját tanulási fo-
lyamatának; ehhez különböző kognitív, me-
takognitív és önszabályozó stratégiákat al-
kalmaz, illetve tudatosan aktivizálja a 
korábbi ismereteit. Emellett lényeges ki-
emelni, hogy az autonóm tanulót önreflexió 
jellemzi, folyamatosan monitorozza a tevé-

kenységét, reflektál a cse-
lekvéseire, értékeli azokat 
és az alkalmazott módsze-
reit (Huszthy, 2021). 

A viselkedés (vagy: ta-
nulói szerep) területén a 

tanulásért való felelősségvállalást kell ki-
emelni mint legfőbb kompetenciaterületet, 
mivel az autonóm tanulás során a tanuló ki-
kerül a – legalábbis a folyamatirányítást te-
kintve – alárendelt szerepből. Azaz nem csu-
pán a tanári utasítások irányítják a tanulási 
folyamatában végzett tevékenységeit, hanem 
ő is kap egyfajta irányító, tervező szerepet. 
Ez a szerep lehetővé teszi, hogy a tanuló a 

az autonóm tanuló képes 
önállóan célokat kitűzni 
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maga kezébe vegye a saját tanulási folyama-
tát, meghatározza annak elemeit és ütemét 
(Huszthy, 2021).  

A következő terület, a környezet (vagy: 
kontextus) ugyancsak jelentős szerepet ját-
szik, mivel nagy hatással van az autonóm ta-
nulás kialakulására. Jelen vizsgálatban a di-
gitális tanulási környezet 
került górcső alá, mely 
nagymértékben hozzájá-
rulhat a tanulói szokások 
átalakulásához, mivel 
szükségessé teszi a digitális 
kompetencia fejlesztését. 
Ez a kompetencia nemcsak az IKT-eszközök 
használatára terjed ki, hanem magába fog-
lalja az információ fellelésének, azonosításá-
nak és felhasználásának képességét is 
(Huszthy, 2021). 

Végezetül a motivációt (vagy: érzelmet) 
emeli ki Huszthy (2021). Az érzelmi tuda-
tosság és az önismeret kardinális a motivá-
ció és az érdeklődés fenntartásában. Egy-
részt a tanuló az érzelemszabályozás által 
lesz képes leküzdeni az unalmat és a szoron-
gást, másrészt hozzájárul a célorientáltság-
hoz. Az önismeret segít a diák számára ab-
ban, hogy felmérje képességeit, és kialakítsa 
az ehhez megfelelő hatékonyságú módszere-
ket és környezetet. Természetesen ezeknek a 
kompetenciáknak a fejlettsége számos té-
nyezőtől függ, ilyen például az életkor vagy 
az élettapasztalat. A motiváció kapcsán meg 
kell említeni, hogy az autonóm tanulásban 
annál is inkább jelentősége van a sikereknek 
és a kudarcoknak, mivel a későbbi tanulási 
folyamatok során az önálló tanulással elért 
sikerek ösztönzik a tanulókat az elsajátított 
ismeretek és készségek felhasználására (Her-

czegh és Tornyi, 2009), azaz megújítják és 
tovább növelhetik a motivációt. 

A négy terület – mint a folyamat ténye-
zője – tehát valójában nem választható el 
egymástól: azok szorosan összefüggnek, és 
részét képezik az autonóm tanulásnak. Fon-
tos még hozzátenni, hogy az autonóm tanu-
lás a tanár részéről is megkövetel bizonyos 
kompetenciákat, hiszen itt az ő szerepe is 

megváltozik; bizonyos 
döntéseket át kell ruház-
nia a tanulóra, és képes-
nek kell lennie őt segí-
teni, támogatni a tanulási 
folyamatban (Huszthy, 
2021; Papp-Danka, 2014; 

Spiczéné Bukovszki, 2015).  
 

Az autonóm tanulás a 
nyelvtanulásban 

 
A sikeres nyelvtanulás egyik kulcsa lehet az 
autonóm tanulás, mivel a tudatosság és az 
önálló nyelvhasználat révén a tanuló egyéni 
igényeinek megfelelően képes haladni a fej-
lődése útján. Az autonóm tanulás fent emlí-
tett tényezőinek egyes tanulókra jellemző 
megléte és minősége a nyelvtanulásra is erős 
hatást gyakorolnak. De milyen az autonóm 
nyelvtanuló? 

Az autonóm nyelvtanuló irányítja a saját 
tanulási folyamatát, különböző stratégiákat 
alkalmaz, melyek segítik a tanulást gyor-
sabbá, élvezhetőbbé tenni, illetve pozitívan 
befolyásolják a nyelvtanulási eredményeket 
(Kovács, 2020). Ezek között megemlíthetők 
például a memóriastratégiák, a kognitív 
stratégiák, a kompenzációs stratégiák, a me-
takognitív stratégiák, az érzelmi stratégiák 
és a társas stratégiák (Kovács, 2020). Ezek a 
stratégiák könnyen párhuzamba állíthatók a 
Huszthy által meghatározott területekkel is: 
az első négy szorosan kapcsolódik a kogníci-
óhoz, az érzelmi stratégiák az érzelem és 

a későbbi tanulási folyamatok 
során az önálló tanulással elért 
sikerek ösztönzik a tanulókat 
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motiváció területéhez, illetve a társas straté-
giák a környezethez, a viselkedéshez vagy 
akár az érzelmekhez, hiszen – mint már ko-
rábban elhangzott – ezek a területek szoro-
san összefüggnek. Mint ahogyan a neve is 
mutatja, a memóriastratégia szolgál a szavak 
memorizálására; például az új szavakat, kife-
jezéseket a nyelvtanulók szituációkba helye-
zik, vagy a már ismert szavakkal összekap-
csolják azokat. A kognitív stratégiák 
segítenek az idegen nyelvi szöveg értelmezé-
sében, feldolgozásában. Ehhez kapcsolódó 
tevékenységek lehetnek a kulcsszavak kere-
sése vagy a jegyzetelés. Ha a tanuló nyelvtu-
dása hiányos, akkor különböző stratégiákat 
alkalmaz, hogy kompenzálja ezt a hiányt: 
körülírja, definiálja a szót, amelyet nem is-
mer a célnyelven, vagy ki-
következteti egy ismeretlen 
szó jelentését a szövegkör-
nyezetből. Ezt hívjuk 
kompenzációs stratégiá-
nak. A metakognitív stra-
tégiák irányulnak a nyelv-
tanulási folyamat fölépítésére, reflektálására 
és módosítására. Ahogyan az már megjelent 
az érzelmek kapcsán, az érzelmi stratégiák 
segítenek a szorongás leküzdésében – pél-
dául a tanuló bátorítja és dicséri magát. A 
társas stratégiákon pedig olyan tevékenysé-
geket értünk, melyek a nyelvtanulást előse-
gítő kommunikációra vonatkoznak: keresi-e 
a nyelvet tanuló személy a lehetőséget, hogy 
a célnyelven beszélgessen, kijavítja-e magát. 

 
Az autonóm tanulás a digitális 
oktatásban 

 
Ahogyan az már Huszthy területi felosztása 
alapján is megállapítható, a környezet fon-
tos szerepet játszik a tanulási folyamatban, 
hiszen a különböző környezetek eltérő 

képességeket és készségeket igényelhetnek. 
Éppen ezért nem meglepő, hogy Benson a 
nyelvtanuláshoz kapcsolódó autonómia öt 
területét különbözteti meg, melyek közül az 
egyik a technológiai alapú autonóm tanulás, 
melyen az internet használatát értjük a ta-
nulási célok elérése érdekében (Bensont 
idézve: Kovács, 2020).  

A 2020-as járványhelyzet következtében 
a tanulók az offline tanulási környezetből 
hirtelen átkerültek egy online tanulási kör-
nyezetbe. Az online tanulási környezet is 
többféleképpen értelmezhető: egyesek egy 
zárt keretrendszernek tekintik, míg mások 
sokkal tágabban értelmezik azt, mint aho-
gyan azt Papp-Danka Adrienn is teszi. Ő 
maga öt fő jellemző mentén írja le az online 

tanulási környezetet: a ta-
nulás egy eszköz segítség-
ével történik, mely inter-
netes csatlakozásra képes; 
a tanulási folyamat nem 
kötött időhöz vagy hely-
hez, tehát távolság jel-

lemzi, mind a társaktól, a tanároktól, mind 
pedig a fizikai tanteremtől; figyelembe veszi 
az egyéni fejlődést, így alapoz az önszabá-
lyozó tanulásra; a tanulás támogatásában 
részt vesz a pedagógus is; illetve nem vá-
lasztható el teljesen az offline tanulási kör-
nyezettől (Papp-Danka, 2014). Ezen sajátos-
ságokon kívül számos más jellemző is 
megjelenhet attól függően, hogy ki a fel-
használó, milyen kurzus keretében tanul, il-
letve milyen alkalmazásokat használ.  

A pandémia alatti online oktatás során a 
hagyományos tankönyv, füzet, munkafüzet 
mellett egyre nagyobb szerepet kaptak a di-
gitális eszközök. Az átállás nem volt zökke-
nőmentes, az iskolák és a pedagógusok fel-
készületlensége, az eszközök hiánya mind 
hozzájárult ahhoz, hogy kezdetben csupán a 

keresi-e a nyelvet tanuló 
személy a lehetőséget, hogy a 

célnyelven beszélgessen 
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tanár és a diákok közötti kommunikáció, a 
feladatok kiosztása, a megoldott feladatok 
beadása történt meg az online térben, és 
még mindig a papíralapú, offline tanulás 
volt előnyben. Végül egyre több alkalmazás 
bevonásával sikerült a tanórákat is a digitális 
tanulási környezetbe áthelyezni. Annak elle-
nére, hogy már az online oktatás előtt is 
érezhető volt, hogy a diákok a nyomtatott 
irodalom helyett szívesebben használják az 
internetet tanulási célok eléréséhez, legfő-
képp információszerzés céljából, az átállás 
számukra sem volt problémamentes a kez-
deti nehézségek miatt. Habár a tanulóknak 
már az interneten való böngészés a kézen-
fekvő, a „kényelmes” megoldás – hiszen sza-
badidejük nagy részét az online térben töltik 
–, fontos, hogy elsajátítsák a szükséges ké-
pességeket ahhoz, hogy a digitális térben ha-
tékonyan tudjanak önállóan tanulni. Ehhez 
több olyan kompetenciára van szükség, 
amely a tantermi környe-
zetben még csak üdvözöl-
hetőként jelenik meg, vi-
szont az online tanulási 
folyamat sikeressége érdek-
ében már elvárás, például a 
saját tanulási folyamat 
iránti felelősségvállalás, a 
problémamegoldó gondol-
kodás, a rendszeres és ha-
tékony kommunikáció, in-
formáció- és 
tudásmenedzsment (Papp-

Danka, 2014). Így – visszatérve a korábban 
említett információszerzéshez – a diákoknak 
tudniuk kell például, hol érdemes keresni az 
információt, amire szükségük van, ki kell 
szűrniük a helyes adatokat, és megfelelően 

kell azokat felhasználniuk. De nemcsak az 
új ismeretek megszerzésére van lehetőség a 
világhálón, hanem a megszerzett tudás és az 
elsajátított képességek gyakorlására, rögzíté-
sére, elmélyítésére is. Ezeket a folyamatokat 
elősegítő alkalmazásokat, programokat és 
online felületeket kell megismertetni a ta-
nulókkal, illetve ösztönözni őket arra, hogy 
keressék ezek közül azokat az eszközöket, 
amelyek saját tanulási céljaiknak megfelel-
nek, és építsék be ezeket a saját tanulási fo-
lyamatukba.  

 

A KUTATÁS 

 
A kutatás résztvevői 

 
A kutatás helyszínéül két középiskola szol-
gált. Mind a két oktatási intézmény állami 
fenntartású, kisvárosi középiskola. A kuta-

tásban való részvétel ön-
kéntes volt, így összesen 
28 tanuló járult hozzá a 
vizsgálathoz, közülük 7 
fiú volt, 21 pedig lány. 
Az 1. táblázatban látható 
a tanulók korosztály sze-
rinti megoszlása: 18 diák 
a kutatás ideje alatt tize-
dik osztályba járt, míg 10-
en a végzős évfolyamra, 
azaz tizenkettedikbe. 
Ezekkel az adatokkal 

összhangban 16 éves volt 16 tanuló, 17 éves 
2, 18 éves 8, míg 2 diák már betöltötte a 19. 
életévét.  

 

kezdetben csupán a tanár és a 
diákok közötti 

kommunikáció, a feladatok 
kiosztása, a megoldott 

feladatok beadása történt meg 
az online térben, és még 

mindig a papíralapú, offline 
tanulás volt előnyben 
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1. TÁBLÁZAT  

 
A kutatásban résztvevők életkori eloszlása 

 
Életkor Létszám 
16 éves 16 tanuló 
17 éves 2 tanuló 
18 éves 8 tanuló 
19 éves 2 tanuló 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
 Minden diák két idegen nyelvet tanult 

párhuzamosan: mindenki tanult angol nyel-
vet, emellett pedig vagy németet (11 tanuló), 
vagy spanyolt (12 tanuló), vagy franciát (5 
tanuló). Az idegen nyelvi óraszámok bon-
tása változó volt attól függően, melyik nyel-
vet tanulták a tanulók első idegen nyelv-
ként, és melyiket másodikként. Ki kell 
emelni azt a tényt is, hogy a végzősök nyelvi 
tagozatos osztályba jártak – ők emelt szin-
ten, azaz heti öt órában tanulták az angol 
nyelvet. Viszont nem az angol, hanem a né-
met volt az első idegen nyelvük. Az angolt 
csak a középiskolában kezdték el tanulni a 
német nyelv mellett. A németet a kutatás 
ideje alatt csak heti három órában tanulták. 

 
Kutatási probléma, kutatási kérdések 

 
A kutatási problémánk témájának az au-
tonóm tanulást választottuk. Ezt a kérdés-
kört olyan tekintetben szeretnénk vizs-
gálni, hogy a koronavírus, illetve a 
digitális oktatás hatására mennyire és ho-
gyan, milyen irányba változott – ha válto-
zott – a diákok autonómiája a tanulást, a 
tanulási szokásaikat, motivációjukat ille-
tően. Ezekre a kérdésekre szerettünk 
volna választ találni az alább bemutatott 
adatgyűjtési módszerekkel. 

Angol–német, valamint német–spa-
nyol tanár szakos hallgatókként a fentiek-
ben megnevezett kutatási problémát első-
sorban a nyelvtanulás kapcsán szerettük 
volna vizsgálni. 

A saját kutatásunk eredményét szeret-
nénk a releváns szakirodalomban szereplő 
adatokkal, elméletekkel összehasonlítani. 
Bízunk benne, hogy a félév végére az össze-
gyűjtött adatok segítségével sikerül egy reá-
lis képet kapnunk a diákok autonóm tanu-
lását illetően. 

 
Az adatgyűjtés 

 
Az adatok összegyűjtését több módszer is se-
gítette. Ezen módszerek a következők vol-
tak: megfigyelés, egy tanulói kérdőív kitöl-
tetése és két diákinterjú. 

 
Megfigyelés 

 
A megfigyelések nyelvi tanítási órákon tör-
téntek. Ennek a módszernek a használata 
bizonyult a legnehezebbnek, hiszen egy tan-
óra során, ahol a legtöbb esetben a teljes 
csoport együtt dolgozik a tanárral, csak mi-
nimális vagy semmilyen jele nem mutatko-
zik az autonóm tanulásnak. A hospitáláso-
kat segítették azonban a szaktanárok, akik 
tisztában voltak a kutatás témájával. Mivel 



 

110 
 

2023 / 7–8. 

 
 

 

ők már régebb óta dolgoztak a kutatásban 
részt vevő tanulókkal, jobban ismerték őket, 
így felhívták a figyelmet egy-két érdekes je-
lenségre, továbbá áthelyezték a megfigyelé-
sek középpontját néhány olyan tanulóra, 
akikről már biztosan tudták, hogy autonóm 
módon tanulnak, vagy legalábbis érzékelték 
annak hajlandóságát. Ezzel a segítséggel a 
későbbiekben célravezetők és hatékonyab-
bak voltak az obszervációk. 

 
Kérdőív 

 
A második módszer egy anonim, Google 
Forms alapú kérdőív volt, amelyet mind a 
28 résztvevő önkéntes ala-
pon töltött ki. A kérdőív 
több kérdéstípust tartal-
mazott. Az elején általá-
nos, de személyesebb 
(nem, életkor, évfolyam 
stb.) kérdéseket válaszoltak 
meg a kitöltők, majd 
többszörös választásos kérdések következtek. 
Ezután különböző állításokat kellett értékel-
niük egy 1-től 5-ig terjedő skálán (1 = „egy-
általán nem értek egyet”; 5 = „teljes mérték-
ben egyetértek”), amelyek már specifikusan 
az autonómiájukra, az autonóm tanulásukra 
fókuszáltak a koronavírus előtti, alatti és 
utáni időszakra vonatkozóan. Végezetül nyi-
tott kérdésekre válaszolva fejtették ki a véle-
ményüket, szintén az autonómiájukra vo-
natkozóan, figyelembe véve itt is mind a 
három időintervallumot. Ezek rövidebb, il-
letve hosszabb taglalást követeltek a diákok-
tól. A kérdőívhez tartozó link megosztását 
megelőzően szükséges volt ismertetni a diá-
kokkal, hogy milyen kutatásban vesznek 
részt, mit is jelent pontosan az autonóm ta-
nulás fogalma, illetve a tanulók megbizo-
nyosodhattak arról, hogy sem a részvétel, 

sem pedig a kutatásból való kimaradás nem 
jár semmilyen következménnyel. A definí-
ció tisztázásának nélkülözhetetlenségét bizo-
nyítja, hogy a rövid diskurzus során a tanu-
lók többsége egyértelműen jelezte, hogy 
nincs tisztában az autonóm tanulás jelentésé-
vel, annak ellenére, hogy többen – bár a leg-
több esetben ösztönösen – igenis autonóm 
módon koordinálják tanulásukat. 
A kutatás bemutatása, valamint az alapvető 
meghatározások tisztázása egyaránt elenged-
hetetlen volt annak érdekében, hogy a kér-
dőívet egyszerűbben, a valóságnak megfele-
lően tudják kitölteni a diákok. (Ennek 
ellenére, sajnos, így is akadtak olyan diákok, 

akik válaszai nem voltak 
relevánsnak tekinthetők, 
hiszen az egyes kérdések-
hez nem odatartozó in-
formációkat írtak.) Az 
autonóm tanulás fogal-
mának megbeszélése után 
az osztálytermekben kive-

títettük magát a kérdőívet, és kérdésről kér-
désre a diákokkal közösen értelmezték a ku-
tatók, hogy azok pontosan mit is 
jelentenek. Ennek célja az volt, hogy való-
ban hiteles eredmény szülessen a kutatási 
problémáról hiszen, ha a diákoknak nem 
egyértelműek a kérdések, akkor fennáll an-
nak a veszélye, hogy észszerűtlen válaszokat 
adnak, valótlan opciókat jelölnek meg. Ez-
után a tanulók e-mailben kapták meg a kér-
dőív linkjét, amelynek kitöltésére és vissza-
küldésére két hetük volt. 

 
Interjú 

 
Mint ahogyan azt már többször is említet-
tük, a kutatásban való részvétel önkéntes 
alapon történt, így egyetlen egy diák sem 
kényszerült arra, hogy az interjú 

többen igenis 
autonóm módon 

koordinálják tanulásukat 
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lebonyolításában részt vegyen. Minden 
egyes tanuló lehetőséget kapott rá, hogy a 
részvételi szándékát jelezze, hiszen az inter-
júra irányuló tájékoztatást és kérést a nyelvi 
csoportok előtt frontálisan és nyilvánosan 
tették meg a kutatók. Így csak egy tizedikes 
és egy tizenkettedikes tanuló volt hajlandó 
interjút készíteni. Azért, hogy a kutatási 
problémáról egy minél átfogóbb kép kiala-
kítására lehetőség nyíljon, célravezető lett 
volna több diákkal is elvégezni az interjút. 
Viszont, mivel a diákok komfortérzete prio-
ritást élvezett az interjúk során, fontos volt, 
hogy senkire ne erőltessék rá a kutatók az 
interjúban való részvételt. A releváns 

válaszok érdekében elsődleges szempont 
volt, hogy a tanulók ne feszélyezett, mono-
ton és sablonos válaszokat adjanak, hanem 
merjék elmondani valódi véleményüket a 
témával kapcsolatban. Mind a két interjú-
alany nő volt. Habár az elbeszélgetések előre 
összeállított kérdések mentén történtek, és 
mind a két alany ugyanazokat a kérdéseket 
válaszolta meg (lásd 2. táblázat), a folyamat 
végére mégis egyfajta kötetlen és felszaba-
dult beszélgetés alakult ki a diákokkal, ami 
nyitottságuknak tulajdonítható. Az inter-
júkra személyesen, tanítási órák után, az is-
kola falain belül került sor. 

 

2. TÁBLÁZAT  
 

A beszélgetésekhez előre összeállított kérdések  
 

1. Hogyan definiálnád az autonóm tanulást? 

2. Mi a véleményed az autonóm tanulásról? 

3. Kérlek, meséld el, hogy az idegen nyelvek tanulásakor hogyan alkalmazod az autonóm tanulást? 
Emlékezz vissza az online oktatás előtti, alatti és a jelenlegi időszakra, és kérlek így próbáld ezt a 
kérdést megválaszolni. 

4. Más tantárgyaknál mi volt, illetve most mi a tendencia? 

5. Szerinted az online oktatás alatt fejlődött az idegen nyelvi tudásod? Ha igen, akkor elég volt az 
„iskolai oktatás”, tanári magyarázat és a tananyag? Vagy esetleg alkalmaztál más módszereket is? 
Ha nem fejlődött a tudásod, mi lehetett az oka? 

6. Ha a nyelvtanulásra gondolunk, akkor négy különböző készséget különböztetünk meg: olvasás, 
írás, beszéd, és hallásértés. Szerinted melyik az a készség, amely leginkább fejleszthető az 
autonóm tanulással? 

7. Hogyan volt ez a Te esetedben? Kérlek, fejtsd ki gondolatodat az online oktatásra vonatkozóan 
is! 

8. Mit gondolsz, mi lehet az a „sorsdöntő” pillanat a diákok életében, amikor úgy határoznak, 
hogy autonóm módon kezdenek el tanulni? Természetesen csak azokra a diákokra gondolunk, 
akik valóban autonóm tanulást folytatnak. 

9. Ha tanácsot kellene adnod az egyik diáktársadnak, aki még nem ismeri az autonóm tanulást, 
hogyan ösztönöznéd - – ha ösztönöznéd - – arra, hogy kezdjen el autonóm módon tanulni? 

10. Van-e esetleg bármilyen más gondolatod a témával kapcsolatban, amire nem kérdeztünk rá, de 
fontosnak tartod megemlíteni? 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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Adatelemzés 
 

A szükséges adatok összegyűjtése után össze-
vetettük a megfigyelések során készített 
jegyzeteinket és az interjú 
kérdéseire adott válaszo-
kat. A következő lépésben 
az ezekből nyert informá-
ciók kiegészültek a kérdő-
ívre érkezett válaszokkal. A 
jegyzetekből és az interjúk-
ból nyert adatokat évfo-
lyam szerint két külön-
böző kategóriára lehetett bontani: a 
tizedikes nyelvi csoportokból származó hos-
pitálási feljegyzések és a tizedikes interjú-
alannyal létrejött beszélgetés adta a tizedikes 
tanulókra vonatkozó adathalmazt, a tizen-
kettedikes nyelvi csoportokban végzett meg-
figyelések és a végzős diáklánnyal készített 
interjú pedig a tizenkettedikesekét. Ez az el-
különített és ebbe a két „kategóriába” osz-
tott adatfeldolgozás nagyon hasznosnak és 
érdekesnek bizonyult, hiszen így a kutatás 
által betekintés nyerhető olyan diákok auto-
nóm tanulási szokásaiba (a 
tizenkettedikesekéibe), 
akik kellőképpen kivették 
a részüket a jelenléti és a 
digitális oktatásból is – 
másfelől pedig olyanok né-
zőpontjai is napvilágra ke-
rültek, akik az eddigi kö-
zépiskolai tanulmányaikat 
szinte csak az online tér-
ben végezték, hiszen a tize-
dikesek jelenléti oktatás-
ban még csak kismértékben vettek részt 
középiskolás „pályafutásuk” alatt. Érdekes 
összevetések lehetőségét, párhuzamokat és 

ellentéteket is lehetett találni a két külön-
böző szituáció között. A szeparált adatössze-
hasonlítás végeztével a kérdőív elemzése kö-
vetkezett, amely segítségével mindenekelőtt 

az eddigi adatok és az 
azokból levont következ-
tetések alátámasztására 
törekedtünk, ezen túl pe-
dig további általános in-
formációk derültek ki a 
kutatási problémára vo-
natkozóan. 

 

EREDMÉNYEK 

 
Az eredmények tehát – a már a fentiekben 
megemlített – két csoportra bontva ábrázol-
hatók a tizedikes és a tizenkettedikes néző-
pont alapján. Az eredmények eme két cso-
portban történő prezentálása után 
megfogalmazzuk a kutatás konklúzióját. 

 
Az autonóm tanulás a tizedikesek 
körében 

 
Az autonóm tanulás je-
lentésével és annak fon-
tosságával még kevéssé 
vannak tisztában a diákok 
tizedik osztályban, így 
természetes, hogy nem is 
alkalmazzák azt. Az 1. 
ábra értelmezése alapján 
számukra elegendőnek 
bizonyul annyi ismeret-
szerzés és tanulás, ameny-

nyire az iskolában lehetőséget kapnak, vala-
mint amennyit otthon házi feladatként 
kötelezően el kell végezniük.  

 

a kutatás által betekintés 
nyerhető olyan diákok 

autonóm tanulási szokásaiba 
(a tizenkettedikesekéibe), akik 

kellőképpen kivették a 
részüket a jelenléti és a 
digitális oktatásból is 

 

az autonóm tanulás 
jelentésével és annak 

fontosságával még kevéssé 
vannak tisztában a diákok 

tizedik osztályban 
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1. ÁBRA 

 
A kutatásban részt vevő diákok tanulási szokásai a digitális oktatás előtt 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
Noha tudatában vannak annak a tény-

nek, hogy ez a későbbiekben, különösen a 
felsőoktatásban kevés lesz, egyelőre még 
nem törekednek nagyobb és önállóbb erőfe-
szítéseket tenni tanulmányaik előmenetelét 
tekintve, tudásuk gyarapí-
tása érdekében. Szabadide-
jüket szívesen töltik idegen 
nyelvű filmek és videók 
megtekintésével, külföldi 
zene hallgatásával vagy szá-
mítógépes játékokkal, illetve szívesen hasz-
nálnak különböző idegen nyelvi platformo-
kat is, de ezeket elsősorban csak saját 
szórakoztatásukra, kikapcsolódásként teszik, 
nem feltétlenül tanulási célzattal. A tizedi-
kesek elismerik, hogy az online oktatás alatt 
nem sokat fejlődött a nyelvi tudásuk, de 

még ez is csak csekély mértékben sarkallta – 
ha sarkallta –, illetve sarkallja őket arra, 
hogy autonóm módon a saját kezükbe ve-
gyék az irányítást és önszorgalomból fejlesz-
szék magukat. Azt azonban elismerik – aho-

gyan az a 2. ábrán látható 
–, hogy az oktatás ezen 
periódusában valamivel 
több fáradozást fektettek 
a tanulásukba, mint a ha-
gyományos oktatás ideje 

alatt, de ez nem feltétlenül jelenti azt, hogy 
megváltozott tanulási módszert alkalmaz-
tak. Hiszen csak akkor voltak hajlandóak 
kiegészítő feladatokat, kutatásokat végezni, 
például az interneten, ha valamit nem értet-
tek a tananyaggal kapcsolatban. 
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„A koronavírus/digitális oktatás előtt teljesen autonóm módon tanultam. Saját 
magam irányítottam a tanulási folyamatomat.” 

28 válasz

10. évfolyam 12. évfolyam

kikapcsolódásként teszik, nem 
feltétlenül tanulási célzattal 
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2. ÁBRA 

 
A digitális oktatás hatásai a kutatásban részt vevő diákok tanulási szokásaira 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
Egyéb adatokból kiderül, hogy ez az on-

line oktatás ideje alatt nem csak az idegen 
nyelvekre volt érvényes, sőt a jelenléti taní-
tás keretein belül más tantárgyak esetében 
még kevésbé jelenik meg 
az autonóm tanulás a tize-
dikes diákok körében. 

Összegezve megálla-
pítható tehát, hogy a ku-
tatásban részt vevő tizedik 
osztályosok sem a digitális oktatás előtt, 
sem az alatt, sem pedig jelenleg – tudato-
san – nem használják az autonóm tanulási 
megközelítést. 

 
Az autonóm tanulás a 
tizenkettedikesek körében 

 
Azok a tizenkettedikesek, akiknek komoly 
jövőbeli céljaik, terveik vannak – például 

felsőfokú tanulmányok, diplomához kötött 
állások –, már a korai középiskolás éveikben 
elkezdték az autonóm tanulást alkalmazni, 
bár nem tudatosan. Ezt a tényt megerősí-

tette a megkérdezett ti-
zenkettedikes lány az in-
terjúban, aki azt 
nyilatkozta, hogy a „sors-
döntő pillanat” a diákok 
életében az, amikor rá-

jönnek, hogy mit is szeretnének kezdeni az 
életükben. Tehát amikor eldől, hogy mi a 
hosszú távú tervük, akkor elkezdenek auto-
nóm módon is tanulni a fejlődés céljából. 
A jelenlegi életkorukban, illetve az érettségi, 
felvételi előtt ők már tisztában vannak az 
autonóm tanulás jelentésével, annak fontos-
ságával, és ezt tudatosan is alkalmazzák cél-
jaik, jobb tanulmányi eredmények elérése 
érdekében (3. ábra). 
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„A digitális oktatás semennyire sem befolyásolta/változtatta meg
a tanulási szokásaimat.”

28 válasz

10. évfolyam 12. évfolyam

tudatosan alkalmazzák céljaik 
elérése érdekében 
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3. ÁBRA 

 
Az autonóm tanulási forma jelenléte a kutatásban részt vevő diákoknál 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
Az autonóm tanulás náluk a digitális 

oktatás alatt megerősödött, több erőfeszítést 
tettek és tesznek jelenleg is tanulmányaik si-
keres abszolválása érdekében. Ezek elsősor-
ban különórákban, külföl-
diekkel való levelezésben, 
szabadidejükben a tantár-
gyakhoz köthető szórako-
zási lehetőségek (olvasás, 
zenehallgatás, videónézés) 
űzésében nyilvánulnak 
meg. Itt meg kell jegyezni azt, hogy habár a 
tizedikesek is töltötték a szabadidejüket ide-
gen nyelvhez köthető kikapcsolódási for-
mákban, egy nagy különbség mégis van a 
két korosztály között. Míg a tizedikesek va-
lóban csak kikapcsolódásnak szánták ezeket 
a „programokat”, a tizenkettedikesek azért 

választották az idegen nyelvű relaxálást, 
hogy szórakozás közben is tanuljanak, fej-
lesszék, szinten tartsák önmagukat. Hiszen 
ők például – ahogy az a kérdőív egy nyitott 

kérdésre adott válaszaiból 
kiderült – film- vagy 
videónézés közben is ki-
jegyzetelik az ismeretlen 
szavakat, definiálják azo-
kat, sőt azok értelmezésé-
ben a kontextus nagyban 

segít nekik. Fontos kiemelni továbbá azt a 
tényt, amelyet a 4. ábra is illusztrál: több ti-
zenkettedikes tanuló éppen a digitális okta-
tás hatására érzett magában nagyobb moti-
vációt, és kezdett el jobban figyelni a 
tanulmányaira, illetve döntött afelől, hogy 
nagyobb önszorgalmat fordít a tanulásra.
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„Az autonóm tanulás mindig is jelen volt az életemben, szeretem, tudom és akarom is 
irányítani a saját tanulásomat.”

28 válasz
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hogy szórakozás közben is 
tanuljanak, fejlesszék, szinten 

tartsák önmagukat 
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4. ÁBRA 

 
A digitális oktatás hatásai a kutatásban részt vevő diákok motivációjára 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 

Az eredmények alapján megállapítható 
az is, hogy ez a korosztály az idegen nyelve-
ket véli a legalkalmasabb tantárgyaknak 

arra, hogy autonóm módon fejlessze ön-
magát (5. ábra). 

 

5. ÁBRA 

 
Az autonóm tanulás alkalmazhatósága az idegen nyelveknél a kutatásban részt vevő diákok 
véleménye szerint 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 
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„A digitális oktatás során egyre nagyobb felelősséget, belső kényszert, 
motivációt éreztem a saját tanulásomért, mert nem akartam hátrányba kerülni, 

lemaradni a többiekhez képest.”
28 válasz

10. évfolyam 12. évfolyam
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„Csak az idegen nyelvek tanulásánál tudtam bevezetni
az autonóm tanulást.”

28 válasz

10. évfolyam 12. évfolyam
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Ennek két okát nevezték meg mind a 
kérdőívben, mind pedig az interjú során. 
Az egyik az, hogy az idegen nyelvek ismere-
tét tartják a mai világban a legfontosabb-
nak, így legtöbben az idegen nyelvi kompe-
tenciájuk fejlesztésére fektetik a legnagyobb 
hangsúlyt. A másik ok az, hogy úgy gondol-
ják, a többi tantárgyhoz elengedhetetlen a 
tanári magyarázat, az ismeretszerzési folya-
matuk koordinálása és a tudások ellenőrzése 
ahhoz, hogy egy mély és átfogó képzettsé-
gük legyen a szaktárgyakban. Véleményük 
szerint ezek az „elemek” az idegen nyelv el-
sajátításánál nélkülözhetők – kiváltképpen 
már egy megszerzett alaptudás után. 

Összességében tehát levonhatjuk a kö-
vetkeztetést, hogy a tizenkettedik évfolya-
mos tanulók nagyon is nyitottak az auto-
nóm tanulásra, sőt tudatosan alkalmazzák 

azt, különösképpen az idegen nyelveknél. 
A digitális oktatás során, illetve annak hatá-
sára még inkább fokozódott nyitottságuk az 
autonóm módszer használatára, ezzel is elő-
segítve, hogy álmaikat megvalósítsák.  

 
Általános következtetések 

 
Az adatok alapján jól látható, hogy amint 
közelednek a diákok az érettségihez, a to-
vábbtanuláshoz, egyre nyitottabbak az auto-
nóm megközelítésre, és alkalmazzák is az 
autonóm tanulást. A 6. ábra is jól szemlél-
teti, hogy ez legfőképpen az idegen nyelvek 
tanulása során valósul meg, hiszen a résztve-
vők többsége úgy gondolja, hogy leginkább 
ezen tantárgyakban vehető haszna ennek a 
„stratégiának”.  

 

6. ÁBRA 

 
Az autonóm tanulás tantárgyi alkalmazhatósága a kutatásban részt vevő diákok véleménye 
szerint 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

Idegen nyelvek
50%

Magyar
14,3%

Történelem
21,4%

Matematika
3,60%

Földrajz
3,60%

Biológia
3,60%

Egyéb
3,60%

„Véleményed  szerint mely tantárgyaknál alkalmazható
leginkább az autonóm tanulás?”

28 válasz
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Sokszor azonban úgy vesznek igénybe 

autonóm tanulási módszereket, hogy nem is 
tudnak róla, hiszen gyakran zenehallgatás-
sal, filmek, videók nézésével fejlesztik az 
idegen nyelvi kompetenciájukat. A digitális 
oktatás előtt sokuk nem töltött extra időt a 
tanulással, elegendő volt számukra a tanórá-
kon figyelni, vagy csak a szükséges feladatok 
megoldása, illetve a dolgozatra való 

felkészülés igényelt némi többletmunkát. 
A 7. ábra azonban azt mutatja, hogy az on-
line oktatás nagymértékben hozzájárult a ta-
nulási szokások megváltozásához, hiszen a 
diákok a tananyagokat, tanári magyarázato-
kat sokszor csekélynek vélték, és szükségük 
volt kiegészítő információkra, plusz időrá-
fordításra és energiára ahhoz, hogy megért-
sék az aktuális tanulnivalót.  

 

7. ÁBRA 

 
A kutatásban részt vevő diákok fáradozása tanulásukat tekintve a digitális oktatás alatt 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
Sok esetben ezt tetézték a technikai 

problémák miatt elmaradt vagy félbeszakadt 
tanórák. A jelenleg újraindult személyes ok-
tatás nem minden tanulónál csökkentette a 
plusz erőfeszítések bevetésének mértékét; a 
kérdőívben több diák is azt nyilatkozta, 
hogy jelenleg is nagy erőfeszítésekkel irá-
nyítja a tanulási folyamatát, de tudja, hogy 
ez meg fog térülni, és jobb így tanulni. Az is 

rokonszenves számukra, hogy ők tervezik, 
irányítják a saját tanulási folyamatukat, ez-
által jobb látni, tapasztalni a végeredményt, 
hiszen azt nagymértékben maguknak kö-
szönhetik. Tehát nőtt a motivációjuk a ta-
nulást illetően. 

Végül, de nem utolsósorban, a kérdőív-
ben és az interjúk során is előtérbe került az 
iskolák és a tanárok szerepe az autonóm 
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„A digitális oktatás alatt nagyobb erőfeszítéseket kellett tennem
a tanulásom érdekében.” 

28 válasz

10. évfolyam 12. évfolyam
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tanulás kialakításában. Több tanuló is szük-
ségesnek érzi, hogy az iskola segítséget 
nyújtson annak megismerésében, mit is je-
lent az autonóm tanulás, valamint hogy tá-
mogatást adjon az önálló tanulás módszerei-
nek alkalmazásához. Ennek következtében 
többen lennének nyitottak erre a tanulási 
formára, és képessé válnának hatékonyab-
ban tanulni a formális oktatás keretein kívül 
is, ami hosszú távon motivációt eredmé-
nyezhet a folyamatos fejlődésre, az élethosz-
szig tartó tanulásra. 

 

ÖSSZEGZÉS 

 
A kutatásban részt vevő tanulók válaszai 
alapján tehát elmondható, hogy a digitális 
oktatás során az autonóm tanulás sok eset-
ben általánossá vált azon diákok körében is, 
akik korábban nem alkalmazták azt, hiszen 
számos körülmény rákényszerítette erre 
őket, mint például a tech-
nikai problémák, a taná-
rok digitális kompetenciá-
jának hiánya, a jelenléti 
órák nyújtotta biztonság 
hiánya. 

Az is egyértelműen 
tükröződik az eredmé-
nyekben, hogy az auto-
nóm tanulás szorosan ösz-
szefügg az életkorral, mivel 
az idősebb tanulók már tu-
datosabban igyekeznek befolyásolni a saját 
fejlődésüket annak érdekében, hogy sikere-
sen tovább tudjanak lépni a felsőoktatásba. 
Természetesen ez a kijelentés nem mond-
ható általános érvényűnek, hiszen, mint 
ahogyan azt a tanulmányban feltüntetett 
ábrák is mutatják, kivételek mindig vannak. 

Nem mindegyik tizenkettedikes tanuló ta-
lálja hasznosnak az autonóm tanulást, így 
aztán nem is alkalmazza azt. Az érem másik 
oldalát ugyancsak meg kell mutatni: a kuta-
tásban is feltűnt olyan tizedikes tanuló, aki 
nem elégszik meg csak az iskola falai között 
megszerzett ismeretekkel. Életkora ellenére 
fontosnak tartja, hogy felelősséget vállaljon 
saját tudásának, készségeinek fejlesztéséért, 
és nagyobb önszorgalmat tanúsítson tanul-
mányi előmenetele érdekében. Azt is meg 
kell jegyezni, hogy sok esetben a fiatalabb 
tanulók nem tudják – és az idősebbek sem 
kellő mértékben –, hogy mi is pontosan az 
autonóm tanulás. A hiány pótlásában fon-
tos, hogy a tanárok is tudatosan szerepet 
vállaljanak, felhívják ennek jelentőségére a 
figyelmet, és akár tanácsokat is adjanak di-
ákjaiknak arra vonatkozóan, hogyan, mi-
lyen módszerekkel alakítsák ki és tartsák 
fent a saját autonóm tanulásukat. 

A pedagógusok jelentős mértékben segí-
tenék ezzel a tanulók 
hosszú távú céljainak el-
érését, önállóságuk és fe-
lelősségvállalásuk kialaku-
lását a saját tanulási 
folyamatukért.  

Természetesen ki kell 
emelni, hogy a kutatás-
ban részt vevő tanulók 
csekély száma miatt nem 
vonhatók le olyan általá-
nos következtetések, ame-

lyek az egész magyar oktatási helyzetre érvé-
nyesek lennének. Ennek ellenére ez a 
kutatás hasznos információkat nyújthat a 
pedagógusoknak arról, hogyan élték meg a 
tanulók a digitális oktatást, milyen tapaszta-
latokat szereztek, milyen nehézségekkel kel-
lett megküzdeniük, illetve hogyan változott 
az autonóm tanuláshoz fűződő viszonyuk. 

Sok esetben a fiatalabb 
tanulók nem tudják – és az 

idősebbek sem kellő 
mértékben –, hogy mi is 

pontosan az autonóm tanulás. 
A hiány pótlásában fontos, 
hogy a tanárok is tudatosan 

szerepet vállaljanak. 
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„Majomország” – Tapéta és árnyék. Vallomás korunk emberi kapcsolatairól  
Mimetikus oratórium Weöres Sándor verseiből (1971) 

A műsor a Szegedi Egyetemi és Főiskolai Fesztiválon 1972-ben aranyfokozatú oklevelet kapott, öt más együttes 
társaságában. A képen Lévai László, Thész Gabriella, Bezdán József, Elek Gyula, Szintai Péter Cserna Csaba. 
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MÁTÓ ÁRON 

Mobil és okos 

Morálfilozófiai ismeretlenek az okostelefon-használatban 

 

BEVEZETŐ 

 
Amikor egy technológiai eszköz túllép pusz-
tán eszközkeretein, az elménk kiterjesztése-
ként, külső memóriaként működik (Clark 
és Chalmers, 1998 és Merlin, 2001 nyomán). 
Korunk legemblematikusabb ilyen eszköze 
az okostelefon.  

Az okostelefon alapo-
san kutatott téma – a vele 
kapcsolatos etikai-filozófiai 
fókuszú vizsgálatok azon-
ban nagyon ritkák, hazai 
viszonylatban nem is létez-
nek. A legutóbbi hasonló 
– még a mobiltelefonnal 
foglalkozó – gigantikus 
projekt 2010-ben véget ért 
(Nyíri, 2010), pont akkor, amikor a mobil-
telefonból okostelefon lett. Ahogy a mobil-
telefon is túllépett saját tárgyi voltán, úgy az 
okostelefonra ez fokozottan igaz. Két leg-
fontosabb és legevidensebb tulajdonsága át-
hatja az emberi elmét; az okostelefon mobil, 
apró, gyorsan mozgatható, emiatt szinte 
bárhol használható – illetve okos, azaz sok-
kal inkább egy személyi számítógép, sem-
mint egy telefon. Az okostelefon használata 
és teljes jelenségköre átalakítja az időhöz, 
önmagunkhoz, a közösségeinkhez és a társa-
dalomhoz fűződő viszonyainkat, kialakítva 

 
1 Rövid összefoglalásuk az elektronikus mellékletben található: 
https://upszonline.hu/index.php?attachment=730708013 

ezzel az okostelefon négy fundamentális 
alapproblémáját.1 Az okostelefon etikai sze-
replővé vált. 

Ez a felfedezés – avagy inkább erős sejtés 
– motivált arra, hogy elkezdjek foglalkozni 
a témával, feltárva az okostelefon mint je-
lenség etikai-morális vonzatait. A célom az 
volt, hogy létrehozzak egy olyan etikai fóku-
szú prevenciós pedagógiai programot, amely 

elsősorban a problémás 
okostelefon-használat 
megelőzésére irányul – de 
megjeleníti a morális 
kontextust is. A progra-
mot tesztelni is szerettem 
volna, amit egy pedagó-
giai kísérlet keretein belül 
bemeneti és kimeneti mé-
résekkel valósítottam 

meg. Jelen írás a kísérlet összefoglalását tárja 
az olvasó elé. 

 
Az etika és az erkölcs (más néven morál) 

– bár a köznyelvben szinonimák, sőt, sok 
gondolkodó azonosította a két fogalmat –, 
nem egyjelentésűek. Az etika metaszinten és 
elvileg reflektál az erkölcsi jelenségekre 
(Nyíri, 1988, 6. o.), míg morálnak, vagy 
morális attitűdnek valamely cselekvő olyan 
mentális állapotait nevezzük (jellemvoná-
sok, vélekedések, ítéletek, heurisztikák stb.), 
amelyek szerepet játszanak entitások 

átalakítja az időhöz, 
önmagunkhoz, a 

közösségeinkhez és a 
társadalomhoz fűződő 

viszonyainkat 
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(állapotok, események, cselekvések, indi-
viduumok stb.) bizonyos szempontú (pl. 
társadalmi normákkal összehasonlító) ér-
tékelésében, illetve cselekvések bizonyos 
szempontú (pl. hasznosságelvű) kiválasz-
tásában. 

Etikailag vizsgálni valamit azt jelenti: 
föltárni, hogy egy etikai szereplő miként ke-
rül interakcióba egy másik etikai szereplővel 
– illetve azt, hogy ennek milyen következ-
ményei lehetnek, azaz milyen változások 
történnek a szereplők morális attitűdjében. 
Az etikai problémák narratívái a legtöbbször 
általános értelemben szólnak a morális cse-
lekvők belső változásairól, jelen kutatás em-
pirikus, most bemutatott része azonban in-
kább az etikai problémák észlelése nyomán 
történő személyes morális változásokat kí-
vánja detektálni. 

 

ELMÉLETI HÁTTÉR 

 
A problémás okostelefon-használat (más né-
ven: okostelefon-függőség) mára népegész-
ségügyi problémává vált (Sohn és mtsai., 
2019).2 Az okostelefon 
rendkívül sikeres talál-
mány: egy eszközben egye-
síti magában az internet 
előnyeit (pl. azonnali, in-
teraktív, olcsó stb.; Demet-
rovics, 2013), a közösségi média vonzó attri-
bútumait (pl. az azonnali jutalomérzést a 
lájkok és visszajelzések nyomán; Song és 

 
2 Nunes és munkatársai (2021) egészen elképesztő, 70,3%-os gyakoriságot tapasztaltak 289 vizsgált, 15 és 19 év körüli 
fiatalnál. Magyar viszonylatban nagyon kevés vizsgálat elérhető; ilyenek például Kiss Hedvig és Pikó Bettina kutatásai, 
ők 2,5%-ot állapítottak meg (2019), míg Kiss Hedvig doktori disszertációjában 4%-os prevalenciáról ír. A kapott 
adatok ezen különbségei már mértékükben jelzik, hogy a gyakoriság meghatározásakor más-más viszonyítási számokat 
használnak a kutatások, így valójában nincs alapunk összehasonlítani a hazai és nemzetközi adatokat, sőt a nemzet-
közi felmérések is nehezen összevethetők egymással (Kiss, 2021). 

 

mtsai., 2004), és megtestesít csak önma-
gára érvényes előnyöket, mint a kézhez-
álló kamera, vagy a használat manuális ri-
tuálé-jellege – nem véletlen, hogy a Föld 
populációjának 67,1%-a (mintegy 5,31 
milliárd ember) bír ilyen eszközzel (Data-
reportal, 2022). 

A problémás okostelefon-használat az 
okostelefon túlzott használatát jelenti, me-
lyet az egyén nem, vagy csak nehezen képes 
kontrollálni, így az életére negatív befolyás-
sal van, hisz negatívan hat az attitűdjeire és 
feladataira. A használatból eredő szokások 
közt túlsúlyba kerül a kezdeti örömök meg-
élése, s ez hosszú távon, a kontroll elveszté-
sével egészségtelen magatartásformává ala-
kul (Kiss, 2021). A problémás használathoz 
leginkább a használat túlzott időtartama ve-
zet (Pikó és Kiss, 2019); az online eltöltött 
idő növekedése jelezheti a közelgő bajt. 

Leginkább azok a veszélyeztetettek, akik 
valamilyen pszichológiai háttértényező mi-
att kevéssé tudnak védekezni a kontrollvesz-
tés ellen. Bár a túlzott használat más info-
kommunikációs eszközök esetében is 
veszélyes lehet, az okostelefon esetében azért 

jelentősebb a veszély, 
mert jellemzően összefo-
nódik benne a problémás 
internethasználat és a 
problémás közösségimé-
dia-használat (Kiss, 2021). 

A problémás okostelefon-használat követ-
kezményei szerteágazóak: adódnak belőle fi-
zikai (látásromlás, hátfájdalom, 

túlsúlyba kerül a kezdeti 
örömök megélése 
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ínhüvelygyulladás stb.) és pszichikai problé-
mák is (a társas kapcsolatok átalakulása; 
életmódra, munkateljesítményre, időkeze-
lésre, gondolkodásmódra és produktivitásra 
gyakorolt hatások) (Kiss, 2021). 

A szakirodalom szerint minden korosz-
tály közül a legveszélyezettebbek a serdülők 
(Kiss, 2021), így a közoktatásban hatványo-
zottan fontos megfelelően reflektálni az 
okostelefon-használat mikéntjeire. 

 
A problémás okostelefon-használat leg-

pontosabb megértéséhez az ún. rizikó- és 
protektív elmélet alapvetései szolgálnak. 
Eszerint egy jelenség megértéséhez nemcsak 
a problémás használatot elősegítő rizikóté-
nyezők, hanem az azt megakadályozó védő-
tényezők feltárása is alapvetően szükséges, 
mivel az elmélet egyszerre képes egyéni jel-
legű, illetve kontextuális tényezőket is megje-
leníteni (Pikó, 2012). A leg-
lényegesebb rizikófaktorok 
közé a kortárskapcsolatok 
milyensége, a pszichés zava-
rok, más függőségek, az 
unalomra való hajlam vagy 
a szülőkkel való viszony 
tartoznak (Ford, 2009, illetve Kalvin és 
Bierman, 2017; idézi Kiss, 2021, 15 o.). 

A problémás okostelefon-használat két 
legfontosabb védőfaktora az önkontroll, il-
letve a reziliencia (Kiss, 2021).3  

Az önkontroll az ember több kompo-
nensű, akarattal „hadra fogható” mechaniz-
musa, mely révén az egyén ellenállhat a kí-
sértéseknek, megváltoztathatja viselkedését, 
hangulatát, illetve a saját célok, tervek, el-
gondolások elérésének valószínűségét segít-
heti elő. Többek között önmegfigyeléssel, 
mások megfigyelésével, a korrekciós 

 
3 A nemzetközi adatok szerint az önértékelés is idetartozik, azonban a hazai kutatások nem erősítették meg ezt (Kiss, 
2021). 

magatartással és az önreflexió által (Barone, 
Maddux és Synder, 1998; idézi Kiss, 2021, 
48. o.). Mindemellett az önkontroll segíti az 
ént közlekedni önmaga és környezete kö-
zött, jelentősen hozzájárulva a mentális 
egészséghez (Baumesiter és Vohs, 2004). 

Az önkontroll és a problémás okostele-
fon-használat erősen összefüggenek; például 
az alacsony önkontroll és az okostelefon jel-
zéseire adott azonnali válaszreakciók között 
korreláció figyelhető meg (Berger, Wyss és 
Knoch, 2018). Az erős önkontroll nagyon 
erős védőfaktor (Kim és mtsai., 2018), sőt, 
egyes kutatók a legfontosabb védőfaktor-
ként említik (Mei és mtsai., 2016). Egy 
2022-es metaanalízis erős negatív korrelá-
ciót talált az önkontroll és a POH (problé-
más okostelefon-használat) között, erőseb-
bet, mint más védőfaktorok vizsgálatakor, 
például az önbecsülés és a társas támogatás 

tekintetében (Ding és 
mtsai., 2022), azaz a 
POH ellen legjobban az 
önkontroll magas szintje 
védhet. Ebből következik, 
hogy az okostelefon pre-
venciós programjában 

szerepet kell adni az önkontroll felmérésé-
nek és fejlesztésének. 

A pszichológiai reziliencia az ember ru-
galmas ellenálló képessége, a külső és belső 
problémák okozta stresszel való megküz-
désre való képesség (Robertson, Yan és Ra-
poza, 2018). Az erősebb rezilienciával ren-
delkező fiatalok kevésbé hajlamosak az 
online játékokkal kapcsolatos függőségekre, 
a problémás internethasználatra, illetve job-
ban védettek a kockázatos online magatar-
tásoktól is – és természetesen a problémás 
okostelefon-használat is kevésbé áll fenn 

az alacsony önkontroll és az 
okostelefon jelzéseire adott 

azonnali válaszreakciók 
 



 

124 
 

2023 / 7–8. 

 
 

 
 
náluk (Robertson, Yan és Rapoza, 2018; Kiss, 
2021; Shi és mtsai., 2022). A percről percre 
változó kibertérben a tájékozódás és az al-
kalmazkodás (egyik fő) feltétele is a rugal-
mas ellenálló képesség, így 
a reziliencia fejlesztése fo-
kozottan indokolt a serdü-
lők körében. A kutatásban 
tehát a reziliencia mérése is 
szerepel. 

A problémás okostele-
fon-használat megelőzését tehát ezek fejlesz-
tésére alapozva lehet megvalósítani a közok-
tatásban a leginkább érintett 
korosztályokban. Erre ideális terepet kínál 
az etika tantárgy.4 

 
Az okostelefon morális vizsgálata az 

egyén ún. morális konstruktumainak (azaz 
morálját újra- és újraalkotó mentális állapo-
tainak) viszonyát kívánja feltérképezni az 
okostelefonnal mint az etikai helyzetek sze-
replőjével. Ehhez a Lawrence Kohlberg nyo-
mán elindult, az erkölcsi gondolkodás fejlő-
désével kapcsolatos vizsgálódások, 
megállapítások adnak segítséget. Mivel a 
szakirodalomban speciálisan az okostelefon-
nal foglalkozó ilyen morális konstruktum 
leírása nem fellelhető, a kutatás kísérleti fo-
galmaként kifejlesztése került az ún. morális 

 
4 Ebből a szempontból is szomorú fejlemény, hogy a 2020-as NAT-ban kikerült az etika a 11-es tananyagból. 
5 Georg Lind szintetizáló fogalma, a morális kompetencia azt a képességet (valamit tudást és attitűdöt) jelenti, amely 
egy probléma vagy konfliktus vita, diszkusszió általi megoldását teszi lehetővé erkölcsi értékek, érvek mentén (Lind, 
2015). 
6 Már Kohlberg is felismerte, hogy az előre deklarált morális elgondolások eltérhetnek a megvalósuló morális cselek-
véstől (Aquino és Reed, 2003). 
7 A morális elszakadás/kikapcsolás (Moral Disengagement) a morális attitűd negatív változásaival foglalkozó vizsgála-
tokban kerül elő. Ezek a morális cselekvő azon képességét firtatják, amely az etikátlan cselekedet utáni negatív érzések 
csökkentését segíti elő (Jordan, Leliveld és Tenbrunsel, 2015).  
8 Kognitív, emocionális és társas elemeket egyaránt szintetizáló fogalom a morális képzelőerő (Moral Imagination); 
Csillag, 2012. A morális képzelőerő „az a képesség, amely segítségével adott helyzetben az egyén képes a körülmények 
által meghatározott, saját gondolkodási sémái által vagy a szabályok vagy szabálykövető megfontolások által korláto-
zott lehetőségeken túl alternatívákat felfedezni és értékelni” (Werhane, 2005, 358. o.; idézi Csillag, 2012, 51. o.).  

 

beállítódás, amely a szakirodalomban hasz-
nálatos morális kompetencia5 (Lind, 2015), 
morális önazonosság, morális önkép6 
(Aquino és Reed, 2003), morális elszakadás7 

(Jordan, Leliveld és 
Tenbrunsel, 2015) és a 
morális képzelőerő8 (Csil-
lag, 2012) fogalmaira 
épül. A hozzá kifejlesztett 
mérőeszköz speciálisan az 
okostelefonra mint jelen-

ségre irányul; okostelefon-használattal kap-
csolatos szituációkra és morális értékekre 
(mint pl. kiemelten a kötelesség) kérdez rá. 

 

A KUTATÁS 

 
A kutatási probléma 

 
A hazai szakirodalomban nem találni nyo-
mát olyan okostelefonra fókuszáló, egyben 
morális nézőpontú prevenciós programnak, 
amely kiegészülne az okostelefon-használat 
védőfaktorainak és a problémás használatá-
nak felmérésével, ezzel ellenőrizve a prog-
ram hatékonyságát. A célom tehát egy ilyen 
program kialakítása volt a leginkább érintett 
korosztály (a serdülők) számára az etikaórák 
keretein belül, ezzel megkísérelve megelőzni 

okostelefonra fókuszáló, 
egyben morális nézőpontú 

prevenciós program 
 



 

K Ö Z EL ÍT ÉS EK  
125 

Mobil és okos – Morálfilozófiai ismeretlenek az okostelefon-használatban 
   

a POH kialakulását. A program kialakításá-
hoz szükség volt a legfontosabb konstruktu-
mok (POH, önkontroll, reziliencia és morá-
lis beállítódás) előfelmérésére, majd a 
program bevetése után a kimeneti mérésre, 
amely a két mérés között történt változáso-
kat – vagyis a program sikerességét – detek-
tálja. 

A kutatás típusa tehát pedagógiai kísérlet. 
 

A pedagógiai kísérlet vázlatos 
összefoglalása 

 
A kísérlet típusa:  

Két féléves szakaszra osztott kísérlet 8.-
os és 11.-es diákokból álló két-két 
(kísérleti és kontroll-) csoporttal. 

A kísérlet időtartama: 
Két középiskolai félév, csoportonként 

heti egy etikatanóra. 
1. etap: 2022. szeptember 14. – 2022. 

december 14. 
2. etap: 2023. január 11. – 2023. ápri-

lis 21. 

 A mérések időpontjai: 
1. Bemeneti mérés (előfelmérés): 2022. 

szeptember 
2. Köztes mérés: 2023. január 
3. Kimeneti mérés: 2023. április 

A gyakorlati foglalkozások céljai: 
− A tanulók értsék meg és lássák át az 

okostelefon etikai problémáit. 
− A foglalkozások segítsék a problémás 

okostelefon-használat megelőzését. 
− A foglalkozások erősítsék azokat a 

védőfaktorokat (reziliencia és ön-
kontroll), illetve katalizálják a morá-
lis attitűd (még pontosabban a fent 

 
9 A teljes ütemterv hasonló kivonata megtalálható az elektronikus mellékletben: 
https://upszonline.hu/index.php?attachment=730708013 

említett, komplex jelentésű morális 
beállítódás) azon változását, amelyek 
segítenek a problémás használat 
megelőzésében. 

A függő változók:  
1. a tanulók önkontrollja 
2. a tanulók rezilienciája 
3. a tanulók morális beállítódása 
4. a tanulók okostelefon-használati szo-

kásai 

A független változó:  
1. Az egy-egy féltanéves időtartamú 

összeállított pedagógiai program, a 
projektfélév. 

 
A pedagógiai kísérlet jellemző 
tevékenységei 

 
Alább a kísérlet néhány jellemző feladatát 
mutatom be vázlatosan.9 A kiválogatott 
feladatleírások az első projektfélév 8.-os, 
illetve a második projektfélév 11.-es ütem-
tervéből származnak, és az ütemterv sze-
rinti időrendben jelennek meg. A főcímek 
után zárójelben jelzem az adott órán tár-
gyalandó etikai problémát.  

Az ún. „dobókocka-óra” a választható 
órákat jelenti, a félév során három ilyenre 
volt lehetőség, ezek közül kettő a diákok 
által kiválasztható a táblázat után lévő té-
mafelsorolásból, egy pedig teljesen szaba-
don, a diákok ötletei alapján kerül kivá-
lasztásra. A kimaradó sorszámok az iskolai 
szünet vagy más ok miatt kimaradt heti al-
kalmakat jelzik. 
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Féléves „kódorgások” az okostelefon körül 
– 2022/2023. I. félév, 8. osztály 

 
2. hét – „AMILYEN VAGYOK” (–) 
Kérdőív kitöltése, majd kreatív feladat: Írd 
le, rajzold le, zenéld el (és vedd fel) azt, hogy 
mit tudhat rólad és milyennek láthat a 
telefonod!  
 
4. hét – AKIVÉ VÁLHATOK (–) 
Kreatív feladat: Készíts életrajzot / 
önéletrajzot / önéletírást arról, hogy milyen 
leszel 5 év múlva (max. 1-2 
oldalban, ábrákkal, 
mindenfélével, lehet vers, 
képregény is)!  
 
7. hét – A VALÓSÁG 

MÉDIAKÉPE 2 (Társadalom 
és okostelefon) 
Segédlet: a Nightcrawler 
(Éjjeli féreg) c. film egy jelenete, rendező: 
Dan Gilroy;10 
Kreatív feladat: Találj ki egy eseményt, és írd 
meg a clickbait (kattintásvadász), a 
hétköznapi, a flegma, a szomorú, a lelkes, a 
túlrészletező és a korrekt címeit!  
 
12. hét  – STRESSZ, STRESSZOLDÁS, 
FÜGGÉS (Én és okostelefon) 
Segédlet: Tankönyv, 135. oldali párbeszéd; 
Kreatív feladat: Rajzolj kördiagramot arról, 
hogy mi okozza a legnagyobb stresszt az 
életben! Miért ezeket az elemeket rajzoltad a 
diagramra?  
  
13. hét – MAGYAR VAGYOK (–)  
Kreatív feladat: Milyen a magyarság 
villamosa? (Hogy nézne ki kívülről-belülről, 
milyenek lennének az utasai, hogy 

 
10 https://www.youtube.com/watch?v=kvMCtCgDLtg 
11 https://www.youtube.com/watch?v=V1jfFuduZXo&t=4s  

viselkednének egymással, kik vezetnék?) 
Rajzold, fesd, szerkeszd vagy írd meg!  
 
14. hét – AKADOZÓ KAPCSOLAT A 

VALÓSÁGGAL (Közösség és okostelefon – 
dobókocka-óra) 
Segédlet: Life Smartphone (Chenglin Xie 
animációja)11  
Kreatív feladat: készíts rajzot arról, hogy 
miként látod az emberek kapcsolatát a 
természethez, egymáshoz! Választható 
témák: Egyéniség és betagozódás; Az iskola 

mint gyár; Szerelem; 
Példaképek; Mentális 
betegség és egészség; 
Előítéletek működésben; 
Akadozó kapcsolat a 
valósággal (ez lett a 
választott téma). 

 
Féléves „kódorgások” az okostelefon körül 
– 2022/2023. II. félév, 11. osztály 

  
2. hét – AZ ERKÖLCSI (TECHNIKAI) LÉNY 

(Én, közösség, társadalom és okostelefon) – 
Ki az ember a mesterséges intelligencia 
korában? Mi az etika? 
Segédlet: Tankönyv, 54. oldal. 5. feladat; 
Remélem legközelebb sikerül meghalnod c. 
film, rendező: Schwechtje Mihály. 
Kreatív feladat: Lehet-e etikai szereplő a 
mesterséges intelligencia? Sorolj fel 3-3 érvet 
ellene és mellette! 
 
3. hét – A JÓ ÉS ROSSZ (Idő és okostelefon) 
– Mi teszi jóvá és rosszá a technikát? 
Segédlet: Brendon Hacket: Életjáték c. 
novellája 
Kreatív feladat: Technológia-optimizmus vagy 
technológia-pesszimizmus? Mi a helyes válasz? 

Lehet-e etikai szereplő a 
mesterséges intelligencia? 

Sorolj fel 3-3 érvet ellene és 
mellette! 
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4. hét – ETIKA ÉS NYELV   (Közösség, én és 
okostelefon) – Emojik és érzelmek, 
gyűlöletbeszéd 
Kreatív feladat: Találj ki egy történetet, 
amelyben valaki a közösségi média szereplése 
miatt kerül börtönbe! Milyen lépések 
vezethetnek (ha vezethetnek) eddig? 
 
6. hét – MÉDIAETIKA 1. (Közösség és 
okostelefon) – Közösség vagy közös 
egyedüllét? 
Segédlet: Eli Pariser: Óvakodj a 
szűrőbuborékoktól (TED-előadás)12 
Kreatív feladat: Készítsd el Antigoné, Kreón, 
valamint Hamlet és Claudius 
véleménybuborékjait! 
 
11. hét – BIOETIKA 2 (Én, közösség, 
társadalom és okostelefon) – Lombikbabák 
és mesterséges életek 
Segédlet: Black Mirror (Netflix-sorozat) 3. 
évad, 4. rész: San Junipero 
Kreatív feladat: Idézz fel olyan film-, könyv- 
vagy egyéb művészeti élményt, amelyben a 

szaporodás más módon, mesterségesen történt! 
Általában mennyire tűntek ezek a módozatok 
etikusnak? Melyik volt a legszimpatikusabb 
számodra (és miért)? 
 
12. hét – ÖKOETIKA 1 (Társadalom és 
okostelefon) – Technológia és környezet, 
milyen hatások és milyen felelősségek? 
Segédlet: Tankönyv, 55. old., 4. feladat 
Kreatív feladat: Hol ébred a csoda? Az 
emberen kívül egy csodatalálmány 
formájában, vagy az emberen belül a 
technológia helyes használatával? Írj verset, 
novellát vagy egyéb irodalmi művet erről! 

 
A pedagógiai kísérlet alapvető céljai, 
módszerei és hipotézisei 

 
Alapvető célok 

 
Jelen pedagógiai kísérlet komplex célrend-
szere négy szintre tagolódik. Ebbe ad bete-
kintést az 1. táblázat.  

 

1. TÁBLÁZAT 

 
A projektfélév célrendszere 

 

CÉL1 CÉL2 CÉL3 CÉL4 

Eszmény Prevenció Védőfaktorok Kérdéskultúra 

Egzisztenciális jóllét, 
autentikus létmód, 

szemlélődő élet 

A problémás 
okostelefon-használat 

megelőzése 

A védőfaktorok 
(önkontroll és 

reziliencia) erősítése 
Megtanulni kérdezni 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
Az első céltétel, az eszmény minden pe-

dagógiai program filozófiai háttereként 

 
12 https://www.youtube.com/watch?v=B8ofWFx525s 

jelenik meg – mérése nagyon nehézkes 
volna. Fentebb, a gyakorlati foglalkozások 
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céljai sorolásánál már kiderülhetett: a kí-
sérlet során kitűzött és ellenőrizni kívánt cé-
lok elsősorban a megelőzés és a védőfaktorok 
fejlesztése. A táblázatban látható utolsó, a 
kérdéskultúra fejlődésére vonatkozó célki-
tűzés a foglalkozáson gyakorolt saját tanári 
hozzáállásomra, illetve a diákok attitűdjére 
vonatkozó elvárás. 

A problémás okostelefon-használattal 
foglalkozó szakirodalomban nagyon kevés 
a célzottan prevencióra hangolt publikáció, 
holott a kutatók egyetértenek abban, hogy 
a megelőzés elsőrendű feladat (Kiss, 2021). 
Minél korábban szükséges elkezdeni, hi-
szen egyre fiatalabb életkorra tolódik az 
okostelefon használatának kezdete (Kiss, 
2021), és ez növeli a problémás használat 
kialakulásának esélyeit is (van Deursen és 
mtsai., 2015). Különösen veszélyeztetettek 
a középiskolások és a fiatal felnőttek 
(Csibi, Griffiths és Demetrovics, 2021), hi-
szen ebben az átmeneti időszakban számta-
lan olyan kihívás (pl. pályaválasztási és pár-
választási félelmek) éri az egyént, amelytől 
menekülne, erre pedig az okostelefon 

lehetőséget nyújt. Mindemellett az iskolai 
feladatok elvégzésére, a szocializációhoz és 
a szórakozás eszközeként is egyre inkább az 
okostelefont használja ez a korosztály. A si-
keres prevenciót tehát célzottan az okoste-
lefon ezen „szenzitív időszakaira” kell idő-
zíteni, és ezek jellemző színterére, az 
iskolába (Jang és Ji, 2012) érdemes he-
lyezni. Főként úgy, hogy a prevenció jóval 
hatékonyabb, ha a lehető legfiatalabbakat 
célozza (Feith és mtsai., 2016). 

 
Módszerek 

 
A pedagógiai módszer struktúrája az eljárá-
sokból, műveletekből és eszközökből áll. 
Minden módszer egy másik eljárásává ala-
kulhat, miközben valamilyen pszichológiai 
műveletet (pl. analizálás, értékelés) mozgó-
sít. Emellett a módszer feltételez valami-
lyen didaktikai eszközt is, a legalapvetőbb 
a szóbeli közlés. Az alább bemutatott 2. 
táblázat mutatja be a kísérlet módszereit, 
főként eljárásainak és eszközeinek fölvil-
lantásával. 

 

2. TÁBLÁZAT 

 
A projektfélév módszerstruktúrája 

 

MÓDSZER1 MÓDSZER2 MÓDSZER3 MÓDSZER4 MÓDSZER5 

Erőszakmentes 
kommunikáció 
eljárásmódja a 

tanár-diák, 
diák-diák 

interakciókban 

Gamifikáció 
(pontrendszer, 
interaktivitás, 

feladatok, 
online felületek) 

A szókratészi 
módszer mint 

filozófiai praxis és 
a gyermekfilozófia 

eszköztárának 
használata 

Feladatorientált 
értékelés, 

összművészeti 
szemléletű 

kreatív 
feladatok 

Jógyakorlatok az 
alternatív 

okostelefon-
használat 

lehetőségeiről 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A projektfélév pontrendszert alkalmaz, a 

pontszerzés a félév óráin a munkához való 
(hozzászólásokkal, az órán való egyéb aktív 
részvétellel, pl. mások meghallgatásával, 
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önálló feladatteljesítéssel megszerezhető) 
hozzájárulásokkal, és otthoni kreatív felada-
tok elvégzésével lehetséges.13  

Az etikaórák keretein belül a feladatori-
entált értékelésre a kreatív feladatok alkal-
masak, amelyek – a pontrendszer része-
ként, több más értékelési eredménnyel 
együtt – a diákok félévi, majd év végi je-
gyeit adják. A kreatív otthoni (nem köte-
lező, de az ötöshöz kisebb részben szüksé-
ges) feladatok olyan összművészeti 
szemléletű gyakorlatok (pl. 
rajzkészítés, kreatív írás, 
festés stb.), melyek a téma 
bizonyos szintű ismeretét 
előfeltételezik, de elsősor-
ban az egyedi, váratlan, 
meglepő megoldást hiva-
tottak motiválni. Ezek a kreatív feladatok, 
valamint az órán felhasznált összművészeti 
alkotások egyúttal a morális képzelőerő fej-
lesztését is segítik az eltérő nézőpontok és 
megközelítések megjelenítése révén (Willi-
ams, 1997). A feladatok elkészítésénél fontos 
szempont volt az összművészeti jelleg mel-
lett a humorosság, a kortárs problémák te-
matizálása és adott esetben a választhatóság 
élménye, amely a kreatív feladatok közüli 
választáson túl olykor az adott óra témájára 
is kiterjedt (lásd.: dobókocka-óra). 

 
Hipotézisek 

 
A kutatás hipotézisei (H) a négy vizsgált je-
lenség – a két védőfaktor, az okostelefon-
használat és a morális beállítódás – kapcso-
lataira, valamint a projektfélévvel való össze-
függésére vonatkoznak. Feltételeztem min-
denekelőtt, hogy az összeállított és 

alkalmazott pedagógiai program (projekt-
félév) erősíti a védőfaktorokat (önkontroll 
és reziliencia) [H1], továbbá azt, hogy csök-
kenti a problémás okostelefon-használatot 
mérő kérdőív értékeit [H2]. Hasonló üdvös 
kapcsolatot feltételezek a morális beállítódás 
változásával is [H3]. Feltételeztem, hogy a 
8.-os csoportok esetén a változás nagyobb 
lesz, mint a 11.-es csoportokban [H4], il-
letve azt is, hogy a prevenció is sikeresebb 
lesz, azaz a nagyobb változások egyben ked-

vezőbbek is (azaz kritiku-
sabbak az okostelefonnal 
szemben) lesznek a fiata-
labbaknál [H5]. Feltéte-
leztem, hogy a védőfakto-
rok erősödése a morális 
beállítódás negatív irányú 

elmozdulásával (tehát az okostelefonról való 
kritikusabb kép kialakulásával) jár együtt 
[H6], hasonló módon, a szakirodalomban 
már igazolt kapcsolatot is vártam a védőfak-
torok erősödése és a problémás okostelefon-
használatot mérő kérdőív alacsonyabb pont-
számai között [H7]. A szakirodalom megál-
lapításai alapján az önkontrollt a rezilienciá-
nál erősebb hatásúnak feltételeztem az 
okostelefon-használatra [H8] és a morális 
beállítódásra [H9]. Végül kapcsolatot felté-
teleztem az okostelefon túlzott használata és 
a pozitív (azaz kevésbé kritikus) morális be-
állítódás között [H10]. 

 
A minta 

 
Az első projektfélévben 44 diák vett részt, 
míg a második projektfélév kiegészült két 
kontrollcsoporttal (3. táblázat), itt tehát 74-
en voltak a résztvevők.  

 

 
13 A pontrendszer alkalmazásának lehetőségéért és a remek kiegészítő ötletekért köszönettel tartozom Osztroluczky 
Saroltának, aki rendelkezésemre bocsátotta saját rendszerét. 

fontos szempont volt az 
összművészeti jelleg mellett a 

humorosság 
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3. TÁBLÁZAT 

 
A kísérleti és kontrollcsoportok mintái 

 

 8. osztály 11. osztály 

Kísérleti csoport 18 fő 24 fő 

Kontrollcsoport 16 fő 16 fő 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
Az adatgyűjtés 2022 szeptemberében és 

2023 januárjában, illetve 2023 áprilisában 
történt az intézményi etikai engedélyek 
megszerzését követően. Az adatgyűjtéshez 
online, önkitöltős kérdőívet használtam 
(Google Űrlapok). A kérdőíveket az első al-
kalommal, még a kontrollcsoportok nélkül 
44 diák, a második és harmadik alkalommal 
(kiegészülve a kontrollcsoportokkal) 74 diák 
töltötte ki. A kísérletben részt vevő csopor-
tok leíró statisztikája alább a 4. táblázatban 
látható. 

A diákok jó szocioökonómiai helyzetben 
vannak, a szülők nagyrészt felsőfokú vég-
zettségűek, valamint az anyagi helyzet sem 
jelent problémát. 

A kontrollcsoport, ahogy fent már utal-
tam rá, a kísérlet második felére kapcsoló-
dott be. A kísérleti csoporttal ellentétben ők 
okostelefonos fókusz nélkül foglalkoztak a 
tantervben szereplő etikai kérdésekkel. Fon-
tos adalék, hogy ezeket az órákat nem én 
tartottam. 

 

4. TÁBLÁZAT 

 
A kísérleti minta leíró statisztikája 

 

VÁLTOZÓK ELEMSZÁM (FŐ) SZÁZALÉK/ÉRTÉK 

Lakhely 
Budapest 

Agglomeráció 
Vidék 

8.-osok: 
28 
3 
2 

11.-esek: 
31 
6 
3 

 
82,3% 
8,8% 
5,8% 

 
77,5% 
15% 
7,5% 

Életkor (év) 
8.-osok: 34 
11.-esek: 40 

14,2 (szórás: 0,62) 
17,2 (szórás: 0,86) 

Nem 
Férfi 
Nő 

8.-osok: 
12 
22 

11.-esek: 
15 
25 

 
35,3% 
64,7% 

 
34,5% 
62,5% 

Egy háztartásban lakók 
száma 

8.-osok: 34 
11.-esek: 40 

4 (szórás: 1,06) 
3,8 (szórás: 1,03) 
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Testvérek száma 
8.-osok: 34 
11.-esek: 40 

1,47 (szórás: 1,37) 
1,25 (szórás: 0,87) 

Anyagi helyzet (1–8 skálán) 
8.-osok: 34 
11.-esek: 40 

5,2 (szórás: 1,2) 
5,3 (szórás: 0,82) 

Az okostelefon életkora 
8.-osok: 34 
11.-esek: 40 

24,7 hónap (szórás: 13,16) 
29,1 hónap (szórás: 17,03) 

A napi használat ideje 
8.-osok: 34 
11.-esek: 40 

2,88 óra (szórás: 1,4) 
3,56 óra (szórás: 1,27) 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

5. TÁBLÁZAT 

 
A három egymást követő adatgyűjtés eszközei a kísérlet során 

 

 
(Részleges) 

O-MB kérdőív 
(Teljes) 

O-MB kérdőív 
SAS-SV 

Önkontroll 
kérdőív 

Reziliencia 
kérdőív 

2022. 
szeptember 

      

2023. január          

2023. április          

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

Mérőeszközök 
 

A problémás okostelefon-használat 
 

A problémás okostelefon-használat vizsgála-
tát kérdőív segítségével végeztem. Nagy 
itemszámú kérdőív alkalmazására a többi 
(alább részletezett) mérőeszköz egyidejű 
használata miatt nem volt lehetőség, ezért itt 
a nagyon megbízható Smartphone Addiction 
Scale (SAS) rövidített (SAS-SV; Kwon és 
mtsai., 2013) verzióját használtam (a szak-
szerű fordításhoz Kiss Hedvig jóvoltából ju-
tottam hozzá; Pikó és Kiss, 2019). A 10 ite-
mes kérdőív ötfokozatú Likert-skáláját 
négyfokozatúvá alakítottam a szakirodalom 
javallata alapján, így elkerülve a semleges – 

ezért a változások nyomon követését nehe-
zebbé tévő – válaszokat. 

 
Morális beállítódás  

 
A szakirodalom – eddigi vizsgálódásaim alap-
ján – még nem ismer (vagy nem tart lehetsé-
gesnek) olyan kérdőívet, amely az erkölcsi 
gondolkodást valamilyen tárggyal, jelen eset-
ben az okostelefonnal mint jelenséggel vala-
miképp összeköti. Ezért készítettem el az 
Okostelefonos Morális Beállítódás Kérdőívet 
(O-MBK). Alternatívaként szolgálhatott 
volna egy sztenderdizált kérdőív (pl. a DIT-
2) „okostelefonos” közegbe való konvertálása, 
az ilyen mérvű átalakítás azonban egyenér-
tékű lett volna egy új kérdőív készítésével.  
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Az O-MBK 27 itemből áll, és egy ötfo-
kozatú Likert-skálán (1 = teljesen rossz, 5 = 
teljesen jó) kell a kitöltőnek eldöntenie 
okostelefon-használati szituációk és értékek 
helyességét. A kérdőív az alább felsorolt jel-
lemzőiben kapcsolódik nemzetközi mérő-
eszközökhöz: 

 
− Szituációkat ad meg, ahogy a legtöbb 

moralitással kapcsolatos mérőeszköz (pl. 
a Defining Issues Test – DIT-1 és DIT-2 
[Auger és Gee, 2016] és a Moral Compe-
tence Test – MCT [Lind, 1998]). 

− A kérdőív néhány itemje kitér a morális 
önképre (Moral Identify Scale [Aquino és 
Reed, 2002]). 

− Nyílt kérdésekkel utal a morális képze-
lőerő fogalmára (Moral Imagination 
Scale – MIS [Yurtsever, 2006]). 

− A MIPS alapján négy item képi formát 
kapott (Moral Identify Picture Scale – 
MIPS [Goranson, O’Fallon és Gray, 
2022]). 
 

Önkontroll 
 

Az önkontroll mérésére is kérdőíves mód-
szert alkalmaztam, amely az Aleksandra 
Luszczynska és munkatár-
sai (2004) nevéhez köt-
hető Self-regulation Scale 
(SRS) magyar változata 
(Kiss, Pikó és Fitzpatrick, 
2020). A kérdőív hét item-
ből áll, a válaszadás egy 
négyfokú Likert-skálán ke-
resztül történik. 

 
Reziliencia 

 

A reziliencia mérésére a Connor–Davidson 
Reziliencia Skála (CD-RISC) 25 itemmel 

rendelkező (Campbell-Sills és Stein, 2007), 
magyarra fordított és rövidített (10 itemes) 
verzióját használtam (Járai és mtsai., 2015). 
A Likert-skálát ennél az eszköznél is négyfo-
kozatúvá alakítottam. 

 
Eredmények 

 
Az adatelemzéshez az IBM® SPSS® Statistics 
21.0-s verzióját használtam. Az elemzés leíró 
statisztikával kezdődött az átlagok és szórás-
értékek meghatározása céljából, majd egy-
mintás t-próbával a két mérés átlagainak 
változását ellenőriztem, ezt mutatja be a 6. 
és 7. táblázat. (A 8. táblázatból azonosít-
ható a szignifikáns változásokat hozó válasz-
adásokhoz tartozó kérdések forrása/fóku-
sza.) A felmért adatok alapján a 
nullhipotézis elvethető. 

Ha a t-érték negatív az adott változónál, 
akkor az első mérés eredményei magasab-
bak, a másodikéi alacsonyabbak, ha a t-ér-
ték pozitív, akkor fordítva: a második mérés 
eredményei magasabbak, az elsőéi alacso-
nyabbak. 

A megjelenített változóknál tapasztal-
ható szignifikáns változás, azaz az átlagok 
megalapozható eltolódása. A „t” értékek 
az adott függő változó (pl. önkontroll) 

fejlődését jelentik, az ér-
ték a kérdés megfogal-
mazásával összefüggés-
ben lehet pozitív (az 
átlag növekedett az első 
felméréshez képest) vagy 
negatív (az átlag csök-

kent az első felméréshez képest) előjelű. 
Pozitívnak és negatívnak az adott függő 
változó megerősödését, a morális beállító-
dás esetén az okostelefonnal kapcsolatos 
negatívabb morális viszonyulást nevezem. 

eldöntenie okostelefon-
használati szituációk és 

értékek helyességét 
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6. TÁBLÁZAT 

 
Az első és a második felmérés közötti változásokat mutatja meg a táblázat. A jelzett sorszámú 
kérdéseknél az átlagok szignifikánsan eltértek. 

 

Csoportok Fejlődés Visszafejlődés  Semleges változás  

8. Kísérleti csoport 27., 28., 29. – 54. 

11. Kísérleti csoport 14., 29., 30., 31., 44., 52. – – 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

7. TÁBLÁZAT 

 
Az második és a harmadik felmérés közötti változásokat mutatja meg a táblázat, kiegészülve a 
kontrollcsoportok eredményeivel. A jelzett sorszámú kérdéseknél az átlagok szignifikánsan 
eltértek. 

 

Csoportok Fejlődés Visszafejlődés Semleges változás 

8. osztály, kontrollcsoport 49., 53., 17., 18., 38. 28., 44., 62. 66. 

8. osztály, kísérleti csoport 57., 39. – 55., 58. 

11. osztály, kontrollcsoport 23., 38., 40., 69. 55., 

11. osztály, kísérleti csoport 27., 31., 53., 36., 68. 23. 52., 66. 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

8. TÁBLÁZAT 

 

A kérdések eloszlása fókuszok/források szerint (sorszámok) 

SAS-SV14 
16–25. 

O-MBK15 
13–15.; 26–34.; 

43–58. 

Önkontroll16 
36–42. 

Reziliencia17 
60–69. 

FORRÁS: saját szerkesztés 

 
14 Forrás: Kwon és mtsai. (2013), magyarul: Pikó és Kiss (2019). 
15 A kérdőív e szakaszai az elektronikus melléklet 3. pontjában olvashatók: 
https://upszonline.hu/index.php?attachment=730708013 
16 Forrás: Self-regulation Scale (SRS; Luszczynska és mtsai., 2004), magyarul: Kiss, Pikó és Fitzpatrick (2020). 
17 Forrás: a Connor–Davidson-féle Reziliencia Skála (CD-RISC) alapján készült Campbell-Sills és Stein-féle finomí-
tott skála (2007) rövidített magyar verziója: Járai és mtsai. (2015). 
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A másik elvégezhető adatelemzés a 
változók szerint gyűjtött adatok korrelá-
cióanalízise volt. A statisztikai elemzés 
célja, hogy az Okostelefonos Morális Beállí-
tódás Kérdőív 10–15., 26–34. és 43–58. 

sorszámú változóit a reziliencia (60–69.) 
és az önkontroll (36–42.), valamint a 
SAS-SV (16–25.) változóival vesse össze. 
Ebbe ad betekintést a 9. táblázat. 

 

9. TÁBLÁZAT 

 
Az okostelefonos morális beállítódás, illetve a SAS-SV, a reziliencia és az önkontroll korrelá-
ciói (részletek); a Pearson-féle korreláció eredményei 

 
Változók N p 0,01 

8. osztály, kísérleti csoport 

O-MB 
45. Értékes ember az, aki nem használja 
a telefonját, miközben másokkal van. 

SAS-SV 
18. Fájdalmat érzek a csuklómban vagy 
a hátamban az okostelefon használata 
közben. 

18 

–0,854 

47. Bölcs ember az, aki nem az 
okostelefonján keresztül szerzi be a 
tudását másokról. 

22. Nem fogom abbahagyni az 
okostelefon használatát akkor sem, ha az 
nagymértékben kihat a mindennapi 
életemre. 

–0,683 

O-MB 
13. Naponta átlagosan ennyi időt 
töltök az okostelefonommal: 

Önkontroll 
37. Ha figyelmem elterelődik, nem okoz 
nehézséget, hogy gyorsan visszatérjek a 
témához. 

–0,711 

30. Telefonozás tanórán. 36. Ha szükséges, képes vagyok hosszú 
ideig egy tevékenységre összpontosítani. 

–0,669 

8. osztály, kontrollcsoport 

O-MB 
31. Telefonozás vizsga közben. 

Reziliencia 
60. Képes vagyok arra, hogy 
alkalmazkodjak a változásokhoz. 16 

–0,730 

32. Telefonozás temetésen. 66. A megérzéseim alapján kell 
cselekednem. 

–0,730 

11. osztály, kísérleti csoport 

O-MB 
27. Második randin vagyok a 
Margitszigeten. Úgy látom, hogy jól 
alakulnak a dolgok. Egyszer csak 
előveszi a telefonját és nyomkodni 
kezdi 

Reziliencia 
66. A megérzéseim alapján kell 
cselekednem. 

24 
–0,673 
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44. Kötelességem nem nyomkodni a 
telefont, amikor társaságban vagyok, 
függetlenül attól, hogy beszél-e bárki 
vagy sem. 

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

–0,593 

11. osztály, kontrollcsoport 

O-MB 
15. Alapvetően én döntöm el, hogy 
mikor okostelefonozok. 

Önkontroll 
38. Ha egy tevékenység túlságosan 
felfokozza érzelmeimet, le tudom 
nyugtatni magamat, és hamarosan 
folytatni tudom a tevékenységet. 16 

0,655 
 

50. Magabiztos ember az, aki nem fél 
attól, hogy kimarad valamiből, ha 
néhány órára leteszi a mobiltelefont. 

41. Megszakítás után nem esik 
nehezemre, hogy visszatérjek a 
koncentrált munkavégzéshez. 

0,644 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A táblázat a legmagasabb r-értékeket je-

leníti meg, így tudunk a legbiztosabban a 
két változó összefüggéséről beszélni. Minél 
szorosabb két változó között a kapcsolat, az 
r-érték annál közelebb van az 1-hez. Ha az 

r-érték negatív, akkor a két kérdés között 
fordított arányú, ha pozitív, akkor egyenes 
arányú kapcsolat van. A 10. táblázat a kü-
lönböző alskálák közötti összesített korrelá-
ciót jeleníti meg. 

 

10. TÁBLÁZAT 

 
Az alskálák és az O-MB korrelációinak száma (második kérdőívfelvétel) 

 

 Alskálák (subscales) Korrelációk mennyisége N 

Okostelefonos Morális 
Beállítódás Kérdőív 

SAS-SV 42 

74 Önkontroll 12 

Reziliencia 21 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

DISZKUSSZIÓ 

 
A 8.-os csoport egymintás t-próbái ellent-
mondásos eredményeket hoztak (6. és 7. 
táblázat). A kísérleti csoport esetén kevés 
változónál detektálható szignifikáns változás 
(még a többi mintához képest is), 

mindössze négy változónál. A kontrollcso-
port esetén viszont feltűnően sok, kilenc 
változónál észlelhető szignifikáns változás. 
Ellenben izgalmas adalék, hogy a kísérleti 
csoportnál – összehasonlítva a kontrollcso-
port eredményeivel –, ámbár változás ke-
vésbé volt detektálható, a változás előjelei 
pozitívabbak voltak. Míg a kontrollcsoport 
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esetén több kérdés esetén látható visszafejlő-
dés (pl. 62. kérdésnél), addig a kísérleti cso-
port esetén erre nincs példa. Két változó 
(55. és 58.) gondolkodásbéli változást elője-
lez. Két változó esetén pedig (57. és 39.) a 
korábbinál kritikusabb hozzáállás, valamint 
az önkontroll enyhe fejlődése látható. 

Elképzelhető, hogy a projektfélév „szin-
ten tartotta”, illetve minimálisan fejlesztette 
a tanulókat – ezt jelezheti a visszafejlődés 
hiánya, valamint a szignifikáns változások 
szerény száma. Nehézség, hogy ezt ponto-
sabb adatok hiányában nagyon nehéz meg-
erősíteni, így további kutatás szükséges az 
összeállított program sikerességét illetően a 
8.-os korcsoportban. 

A 11-es egymintás t-próbánál kevésbé el-
lentmondásos az összkép 
(6. és 7. táblázat). A kont-
rollcsoport esetén csak ke-
vés – öt darab – változónál 
figyelhető meg szignifikáns 
változás, míg a kísérleti 
csoportban ennek majd-
nem a duplája látható, illetőleg a változások 
iránya is kedvezőbb a kísérleti csoportban. 

A korrelációanalízis eredményeiből lát-
ható (10. táblázat), hogy a mintán vizsgált 
O-MB kérdőív különösen a SAS-SV kér-
dőív változóival mutat szoros kapcsolatot. 
Ez arra enged következtetni, hogy a kísérleti 
osztályoknál a fejlesztés hatására a morális 
beállítódásban változás történt, ezért nem 
mutat olyan szoros együttjárást az addikciós 
skálával. És annak ellenére, hogy az önkont-
roll az erősebb védőfaktor, mégis a rezilien-
cia mutat szorosabb kapcsolatot a morális 
beállítódással, valamint az egymintás t-
próba alapján a program is jobban erősítette 
a rezilienciát (7. táblázat). 

Az eredmények magyarázatához nagyon 
fontos tényező, hogy a kísérlet helyszínéül 

szolgáló középiskola diákjai magasabb státu-
szú szocioökonómiai háttérrel rendelkeznek, 
így esetükben a fejlődés kisebb mértékű le-
het, mint egy alacsonyabb státuszú háttérrel 
rendelkező csoport esetén. Ennek vizsgálatá-
hoz, a szociális faktorokkal való összevetés-
hez további kutatások szükségesek.  

Mindez azt jelentheti, hogy a pedagógiai 
kísérlet nem volt elégséges mértékben a ta-
nulók függő változóihoz szabva. Elképzel-
hető, hogy a védőfaktorok lassabban változó 
konstruktumok (mint az okostelefon-hasz-
nálati szokások), így a kísérlet egyszerűen 
rövid volt a jelentősebb változtatáshoz. To-
vábbá nem elfelejtendő, hogy a kísérletben 
részt vevő korosztály a kamaszkor „legzajo-
sabb” időszakában van, így a tanártól érkező 

prevenciós törekvés – je-
len esetben – a legna-
gyobb ellenállásba ütköz-
het (ezt jelezheti a 
kontrollcsoportban tör-
ténő visszafejlődés), ilyen 
szempontból tehát pusz-

tán az is lehet eredmény, hogy a kísérleti 
csoport stagnált. 

A morális beállítódás kapcsán nagyon 
nehéz messzebb mutató következtetések 
megtétele, így további kutatások szüksége-
sek. A kísérlet eredményei jó alapul szolgál-
nak a mérőeszköz lerövidítésére és pontosí-
tására, valamint újabb kutatási irányokat 
világítanak meg. Összességében tehát a ku-
tatás – mivel egyedi módon vizsgálta ezeket 
a függő változókat ilyen konstellációban, 
azaz morális tartalmat kapcsolt össze védő-
faktorokkal, valamint az okostelefon-hasz-
nálati szokásokat is beemelte –, dacára az 
időnként ellentmondásos eredményeknek, 
hiánypótlónak tekinthető, így képes lehet 
hozzájárulni az okostelefonról szóló diskur-
zushoz. 

a kísérleti osztályoknál a 
fejlesztés hatására a morális 

beállítódásban változás történt 
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A hipotézisek ellenőrzése 
 

Az alább látható 11. táblázat a hipotézisek 
ellenőrzését foglalja össze. Ámbár ezek 

nagy része mérlegre tehető, az adatok cse-
kély mennyisége miatt további kutatások 
szükségesek. 

 

11. TÁBLÁZAT 

 
A hipotézisek ellenőrzése 

 

H1: Az összeállított és alkalmazott pedagógiai 
program (projektfélév) erősíti a védőfaktorokat 
(önkontrollt és rezilienciát). 

Igazolt, mert mindkét kontrollcsoport esetén 
történt a védőfaktorokban visszafejlődés, míg a 
kísérleti csoportokban a 8.-osoknál az 
önkontroll fejlődése, a 11-eseknél mindkét 
védőfaktor fejlődése megtörtént. 

H2: Az összeállított és alkalmazott pedagógiai 
program (projektfélév) csökkenti az okostelefon-
használat kérdőívben (SAS-SV) megjelenő 
problémás használat értékeit.  

Hamis, mindkét kontrollcsoportban történt 
fejlődés, míg a kísérleti csoportokban nem, sőt a 
11-es csoport esetén visszafejlődés volt 
tapasztalható. 

H3: Az összeállított és alkalmazott pedagógiai 
program (projektfélév) és a morális beállítódás 
között kapcsolat mutatható ki. 

Részben igazolt, mindkét kísérleti csoportban 
történt fejlődés, míg visszafejlődés nem. 
A kontrollcsoportokban ezzel szemben látható 
visszafejlődés. Nehézséget jelent, hogy a 8.-os 
kontrollcsoport esetén – ámbár visszafejlődés 
tapasztalható – jelentősebb a fejlődés a morális 
beállítódás terén, mint a kísérleti csoportban. 
Mivel azonban a kísérleti csoportban 
ugyanannyi változás történt a morális beállítódás 
területén, mint a kontrollcsoportban, ezért a 
hipotézis részben igazoltnak tekinthető. 

H4: A 8.-os csoportok esetén nagyobb változás 
lesz tetten érhető a változókban, mint a 11.-es 
csoportokban. 

Nem eldönthető, mert a nagyobb változás a 
kísérleti csoportok között a 11.-es, míg a 
kontrollcsoportokban a 8.-os csoportban 
történt. 

H5: Az életkori sajátosságok miatt a 8.-osok 
esetén hatékonyabb a prevenció (Feith és mtsai., 
2016). 

Részben igazolt, a 11.-es kísérleti csoportban 
tapasztalható visszafejlődés, míg a 8.-os 
csoportban nem. Mivel azonban fejlődés sem 
látható, a hipotézis csak részben igazolódott be. 

H6: Amennyiben a védőfaktorok erősödnek, 
úgy a morális beállítódás az okostelefon kapcsán 
negatív irányba tolódik el.  

Igazolt. A kísérleti csoportokban a morális 
beállítódás fejlődése együtt járt a 
védőfaktorokéval, a kontrollcsoportokban 
dichotómia figyelhető meg közöttük. 
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H7: Amennyiben a védőfaktorok 
megerősödnek, úgy alacsonyabb értékeket mér a 
SAS-SV kérdőív.  

Nem eldönthető, az egymintás t-próba 
eredményei ellentmondásosak. 

H8: Az önkontroll nagyobb hatással van az 
okostelefon-használatra, mint a reziliencia (Mei 
és mtsai., 2016).  

Nem eldönthető jelenleg, az adatok további 
elemzéséből megállapítható. A kutatás 
kapacitáskorlátai miatt erre az elemzésre már 
nem került sor. 

H9: Az önkontroll nagyobb hatással van a 
morális beállítódásra, mint a reziliencia (Mei és 
mtsai. 2016).  

Hamis, a reziliencia a teljes minta 
korrelációanalízise alapján szorosabb viszonyt 
sejtet a morális beállítódással, mint az 
önkontroll. 

H10: Kapcsolat van az okostelefon túlzott 
használata és a pozitív morális beállítódás 
között.  

Igaz, a teljes minta korrelációanalízise szoros 
kapcsolatot talált a két konstruktum között. 
Az O-MB kérdőív bizonyos változói (53., 34.) 
és a SAS-SV változói között korreláció látható a 
második felmérés eredményeiben. Sőt, a 14. 
kérdés esetén a SAS-SV minden kérdése 
korrelált, ráadásul egy változó kivételével 
mindegyik esetben erős korreláció (p 0,01) 
detektálható. 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A kutatás sikeresnek tekinthető, mert a 

felállított hipotézisek többsége megerősít-
hető vagy cáfolható volt (12. táblázat), en-
nek ellenére a változások aránya miatt 

további kutatások szükségesek. A jövőbeli 
kutatásnak szűkítenie kell a kitűzött hipoté-
ziseit, hogy nagyobb bizonyossággal tudja 
igazolni vagy cáfolni azokat. 

 

12. TÁBLÁZAT 

 
A hipotézisek ellenőrzésének összefoglalása 

 

Igazolt H1, H3 (részben), H5 (részben), H6, H10 

Cáfolt  H2, H9 

Nem megállapítható H4, H7, H8 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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Limitációk és a kutatás további 
irányvonalai 

 
Fontos korlát, hogy a nagy elemszámú kér-
dőívhez képest a változások aránya ala-
csonynak tekinthető, azaz sejthető, hogy az 
összeállított program nem hatott elég célirá-
nyosan a vizsgált függő változókra. 

A kutatás egyik legfontosabb korláta a 
morális beállítódás kísérleti vizsgálatának 
nehézsége. Bár az eszköz javítása megkezdő-
dött az első projektfélév során, további vál-
toztatásokra van szükség: az ötfokozatú Li-
kert-skála kibővítésére és páros számúvá 
alakítására a vizsgált tényező mérésének 
komplexitása és jellege miatt. Továbbá a tel-
jes kérdőív túl hosszú (69 item), így jelentős 
rövidítésre van szükség. 

További korlátot jelent, hogy a kontroll-
csoportok esetén több változó tényező nehe-
zíti a tisztánlátást; ugyanis a kontrollcsopor-
tok etikaóráit más pedagógus vezette, így 
további tényezők nehezítik a projektfélév si-
kerességének megítélését. 

Az idő- és energiahiány miatt hiányoz-
tak a kvantitatív módszerek mellett a kvali-
tatív mérések is, de a jövőben ez a kiegészítés  
prioritást fog élvezni, mert ezzel gazdagabb 
betekintés nyerhető a komplex tényezőkről, 
főként a morális változókról. 

Önálló kutatási súlypontot jelölhetne ki 
a közösségimédia-használat és – a morális be-
állítódáson túl – a morális képzelőerő mérése, 
összehasonlítása.

Összegzés 
 

Jelen tanulmány egy, az okostelefon-hasz-
nálatot morális szempontból megközelítő, 
de kombinált módszertannal végzett kuta-
tást mutatott be. Az újonnan bevezetett 
morális beállítódást (amely az egyén egy 
adott tárgyra irányuló attitűdjeit és értékel-
köteleződéseit mutatja), a problémás okoste-
lefon-használatot, valamint két védőfaktort 
vizsgált egy pedagógiai kísérlet keretein be-
lül. Az eredmények ellentmondásosak, fő-
képp a 8.-os csoport esetén, ezért további 
vizsgálatok szükségesek, javítva a mérőesz-
köz hibáit, valamint bővítve a kutatás 
függő változóit. A cél az lenne, hogy a mo-
rális konstruktumok a rizikó- és protektív 
elmélet keretei közé ágyazva hatékony esz-
közei legyenek a prevenciónak, minden 
kutatás eszményi céljának: a lélek nemesí-
tésének. 

Az okostelefon etikai szereplő, az etika-
órának tehát fel kell készülnie arra, hogy 
reflektáljon rá. A reflexió lehetőségének 
fontos faktora – az elméleti felkészültségen 
túl – az olyan programok összeállítása, 
amelyek mérhető eredményeket szolgáltat-
nak, ezzel támogatva a pedagógust, hogy 
válasszal tudjon szolgálni korunk egyik 
fontos kihívására, a kiterjesztett elmére, a 
„mobil- és okos-” telefonra. 
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HUNYADY GYÖRGY: OKTATÁS ÉS SZOCIÁLPSZICHOLÓGIA – 

SZEMÉLYES ÁTTEKINTÉS FÉL ÉVSZÁZADRÓL. 

GONDOLAT KIADÓ, BUDAPEST, 2023. 
 

Csordásné Bölcsics Márta: Úttörő és hídverő – 
50 év a szocálpszichológia és az oktatás 

szimbiózisában 

Fél évszázad szakmatörténeti válogatásához 
általában gyanakodva közelít az olvasó: tud-e 
majd élő kapcsolatot létesíteni vele, talál-e 
benne releváns válaszokat a kérdéseire, ins-
pirálják-e az olvasottak saját invenciókra? Is-
mertetőmben beszámolok arról, hogy gya-
korló pedagógusként és közoktatási intéz-
ményvezetőként – egyszóval a pedagógia el-
kötelezettjeként – milyen válaszokat 
kaptam, milyen tapasztalatokat szereztem az 
Oktatás és szociálpszichológia… című kötet 
tanulmányaiból kibomló időutazáson. 

„Mindez nem több, mint a szakmatörté-
neti kapcsolat személyes tapasztalatának 
vázlatos bemutatása – a folytatás segítésének 
konstruktív szándékával.” Ezzel a szerény 
hangú, ám figyelemre méltó gondolattal in-
dítja útjára tanulmánykötetét a jeles szoci-
álpszichológus szerző, a fél évszázados szak-
mai életútjára visszatekintő Hunyady 
György. Érdemes az idézet három kulcsmo-
tívumára felfigyelnünk: „szakmatörténet”, 
„kapcsolat”, valamint a segítés „konstruktív 
szándéka”. A kötet végére érve ugyanis re-
cenzensként arra a felismerésre jutottam, 

hogy e három jellemző akár a megismert 
szakmai életút mottója is lehetne. 

A tanulmányoknak – külön-külön is, 
összességükben nézve őket pedig még in-
kább – jellemző vonása a történeti megköze-
lítés. Hunyady György, bármiről is ír, min-
dig történelmi távlatokba, kontextusba he-
lyezi mondanivalóját. Ilyen könnyed kézzel 
csak az képes felvázolni és megvilágítani 
szakmatörténeti íveket, aki magabiztosan 
uralja tárgyát, legyen az szociálpszichológia, 
pedagógia vagy történelem. Az oktatási 
rendszerről szóló második fejezet írásai kü-
lönösen remek példái ennek a történeti né-
zőpontnak. 

A kapcsolat kifejezés mint második 
kulcsmotívum a hídverő szerepre utal. 
A szociálpszichológusként tisztelt és elismert 
szerző – mint ez az áttekintésből kiderül – 
sohasem volt pusztán a szociálpszichológia 
szűk látókörű művelője. Eddigi, hosszú és 
termékeny életpályája során mindig a tudo-
mányterületek határainak izgalmas átjárása 
foglalkoztatta. Érdeklődése nem csupán a 
szociálpszichológia és az oktatásügy – a 
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kötetben bemutatott – gyümölcsöző szim-
biózisára terjedt ki; szociálpszichológusi 
munkásságát elválaszthatatlan komplemen-
terként kísérte végig történészi habitusa és 
elmélyült tudása is. Ez a hármas kötődés 
már a korai kutatásait is jellemezte, amelyek 
során a tanulók történelmi fogalomrendsze-
rét elemezte, illetve azt vizsgálta, hogy a ta-
nulók személyközi kapcso-
latainak alakulásában mi-
lyen szerepet tölt be az esz-
mei-gondolati közelség, 
illetve távolság. A hídépítés 
soha el nem múló szándé-
kának további remek pél-
dája a kötet legfrissebb, 2023-as írása, amely 
a magyar felsőoktatás ügyét és jövőjét javító 
céllal járja körül. E törekvésében a nemzeti 
és nemzetközi kettős kötöttség megvalósítá-
sára hívja fel a figyelmet, melynek előzmé-
nyeit a nemzetnevelés történeti példájában 
találja meg. 

A konstruktív segítő szándék szókapcsolat 
középső tagjának megvalósulását nemcsak a 
jelen mű összeállításában, hanem a megis-
mert, a társadalmi hasznosságot folyamato-
san szem előtt tartó tudósi attitűdben is fel-
fedezni vélem. A szociálpszichológus Hu-
nyady György életpályája során, szinte meg-
szakítás nélkül – kutatói, szakértői vagy 
tudományszervezői szerepben – ügyeket 
szolgált. Ilyen volt például az iskolapszicho-
lógiai hálózat kiépítése vagy a pedagógus-
képzés megújítása.  

Ez utóbbi szerepében is egy életen át 
társa volt a felesége, Hunyady Zsuzsa, a ki-
váló, újító szellemű pedagógus. Olvasatom-
ban a szociálpszichológiának az oktatás 
ügyével markánsan átszőtt szövetében 
rendre megcsillan egy finom szál, mely 
diszkréten idézi meg az ő párhuzamos élet-
útját. Olykor konkrétan utalva az ő szakmai 

munkásságának példamutató eredményeire, 
máskor csupán a sorok mögött sejtetve em-
beri-pedagógusi attitűdjét. 

S hogy ezt a kettőjüket egyaránt jel-
lemző segítő tevékenységet minősíthetjük-e 
konstruktívnak? A tanulmányokból kibonta-
kozó, ritkamód nagy ívű és gazdag életmű 
ismeretében biztosan jelenthetjük ki: igen. 

Bár magam inkább a ki-
fejezőbb úttörő kifejezést 
használnám. A kötetben 
felidézett szakmai pálya 
fél évszázada során a 
szerző a változások és vál-
toztatások lehetőségének 

érzékeny felismerője, ambiciózus, energikus, 
ugyanakkor körültekintően sokoldalú meg-
valósítója volt. Széles spektrumú és tudomá-
nyos igényű elmélyedéssel dolgozott, olyan 
léptékű életművet hozva létre, mely már a 
méretével is zavarba ejtő, akár elidegenítő 
lehet  az olvasónak. Hogy ez még sincs így, 
annak oka az úttörő szerep természetes, em-
beri velejárója: számos kudarc, megtorpant, 
elvetélt törekvés és reform. Mindezek 
őszinte számbavétele és tanúságtétele az, 
amelynek hatására az olvasó osztozni tud a 
veszteség érzésében. Jómagam például ta-
nárként a pedagógusképzés bolognai re-
formjának bukását és az iskolapszichológiai 
hálózat kialakításának megtorpanását tar-
tom a legfájóbbnak. 

Tekintsünk azonban be néhány bekez-
dés erejéig egy kissé közelebbről is ebbe a 
sokszínű és lüktető, mégis példás fegyelem-
mel felvázolt szakmai világba! Segítő szán-
dékú útikalauzunk minden fejezet elején 
bevezető kommentárokkal segíti a tájékozó-
dást bemutatott életművében. Emellett a 
szerző tematikus és kronologikus rendbe ál-
lítva tárja elénk fél évszázad alaposan meg-
rostált termését. 

sokszínű és lüktető, mégis 
példás fegyelemmel 

felvázolt szakmai világ 
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A tanulói társadalomszemlélet többlép-
csős kutatását prezentáló első fejezetben íze-
lítőt kapunk a magyar szociálpszichológia 
éledésének felszabaduló légköréből, mely-
ben a szerző iGú kutatóként – a társadalom-
szemlélet Kornis Gyula írásainak hatására 
kialakított dimenzióiban (nemzet, osztály, 
fejlődés), a szociometria-fejlesztő Mérei Fe-
renc kritikus, de támogató figyelmét élvezve 
– elindította úttörő vizsgálatait. Ezekben az 
ideológiai tartalmak szerepét vizsgálta a ta-
nulók közötti viszonyokban. Tanulságos az 
írásokból nyomon követni, hogyan folytató-
dik és formálódik ez az ér-
deklődés, kihasználva az 
újabb szakmai lehetősége-
ket. Például a kaliforniai 
Santa Barbarában a Ful-
bright professzori ösztön-
díjat, melynek hatására a 
szerző eljutott a szociális sztereotípiák vizs-
gálatáig. Vagy a rendszerváltás történelmi 
élethelyzetét, melyben a társadalomfelfogás-
ban végbemenő változások vizsgálatait vé-
gezte el. A fejezet záró darabjából megtud-
hatjuk, hogy a szerző az új generáció társa-
dalomképének 1997-es sztereotípiavizsgála-
tát hogyan egészítette ki egy újszerű, saját 
értékskálával. 

A kötet második fejezete az oktatási 
rendszer működését és fejlesztését érintő 
szakértői javaslatokat mutatja be. Az itt ol-
vasható Az ember- és társadalomismeret ma 
üres helye az oktatásban több szempontból is 
figyelemre méltó tanulmány. Mindenekelőtt 
őszinte, önkritikus hangvétele miatt, mellyel 
a tananyag- és NAT-viták résztvevőjeként a 
szerző elismeri személyes mulasztását abban, 
hogy az emberismeret (esetleg pszichológia 
vagy szociálpszichológia) tantárgy középis-
kolai oktatásáról nem gondoskodtak; nem 
érték el, hogy ilyen tantárgy bekerüljön a 

középiskolai tananyagba. A hiányosságra 
ugyan e tanulmány sem kínál megnyugtató 
megoldást, ám az olvasót – a recenzenst fel-
tétlenül – kárpótolja a probléma elő- és utó-
történetének elbeszélésével.  

A szerző előzékeny házigazdaként, ott-
honosan kalauzol végig minket a magyar 
szociálpszichológia történetén, elidőzve egy-
egy pillanatra a leglényegesebb állomások-
nál. Természetesen Kornis Gyula, a kétarcú 
tudós-oktatáspolitikus  is szóba kerül. Az ő 
középiskolásoknak írt pszichológiakönyvé-
ről szólván szakmai munkásságát is sok-

szempontúan, árnyaltan 
értékeli Hunyady György, 
aki ezzel bizonyságát teszi 
elfogulatlan, történészi 
habitusának. Az érzel-
mekkel kiegyensúlyozott 
emberképről írt tanulmá-

nya frappáns áttekintése a szociálpszicholó-
gia történetének, egyfajta gyorstalpaló a lai-
kus olvasó számára. Az iskolapszichológiai 
hálózat úttörő jellegű kimunkálásának és 
felállításának kordokumentuma megszólítja 
és erősen meg is érinti az oktatás világához 
kötődő olvasót. Elismerésre méltó és lelke-
sítő az a szakmai megalapozottság és min-
denre kiterjedő figyelem, amely ennek az át-
gondolt koncepciónak sajátja. Ugyanakkor 
fájó felismerni, milyen lehetőséget vesztege-
tett el az oktatáspolitika, és fájó belegon-
dolni, mennyi idő kell még ahhoz, hogy a 
tanulmányban kidolgozott rendszer egyszer 
majd kiteljesedve működésbe léphessen. 

A harmadik fejezet a pedagógusképzés 
megújításának visszafordított kísérletéről 
szól, és ugyancsak a veszteség benyomását 
kelti az olvasóban. Ám ezzel együtt izgalmas 
és tanulságos lehetőség is a bolognai nyilat-
kozat szellemében a többciklusú angolszász 
mintát követő ELTE-modell kialakítását 

fájó felismerni, milyen 
lehetőséget vesztegetett 

el az oktatáspolitika 
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nyomon követni. Megismerni annak ütkö-
zését és felülkerekedését a Magyar Bálint ve-
zette oktatási tárca végletesen radikális el-
képzeléseivel szemben. Méghozzá annak a 
szakembernek a hiteles tolmácsolásában, aki 
nemcsak az ELTE PPK 
alapító dékánja volt, ha-
nem ezek után a Nemzeti 
Bologna Bizottság Pedagó-
gusképzés Albizottságának 
vezetője s a reform elkötele-
zett élharcosa lett. Megtudhatjuk, hogy a pe-
dagógusképzésre vonatkozó szociálpszicholó-
giai ihletésű koncepció alapvetően azt célozta 
meg, hogy a pedagógus társadalmi szerepe 
alapján megalapozottan megbecsült státust 
foglaljon el. Ezt elérendő a szerző elenged-
hetetlennek tartotta, hogy felkészítésében a 
pedagógiai-pszichológiai ismeretek kiemelt 
szerepet kapjanak. Természetesen  azt is 

számba veszi, hogy ez a nemes cél és a meg-
valósítását szolgáló modell végül milyen 
szakmai és politikai buktatók áldozata lett. 

Hunyady György napjainkban is az ok-
tatás ügyének lelkiismerete és szószólója. Ezt 

bizonyítja az utolsó feje-
zet, mely az oktatás(tudo-
mány) helyzetével és jö-
vőjével kapcsolatos kom-
mentárjait gyűjti egybe. 
A provokatív hangú A fel-

sőoktatás nemzeti ügy című tanulmányban a 
szerző az alapítványi átállás fonákságait 
elemzi, s az egyetemi vagyon kuratóriumok-
nak való átadásáról ezt írja: „Az állam nem 
engedheti át, ami nem az övé, és nem 
mondhat le arról, ami kizárólagosan őt il-
leti.” Erős mondat, korunk aforizmájaként 
elgondolkodtató. 

 
  

az alapítványi átállás 
fonákságait elemzi 

 

Azután 
Vallomás és játék öt képben 
(1974) 
 
A műsor a Debreceni 
Egyetemi és Főiskolai 
Fesztiválon 1974-ben 
aranyfokozatú oklevelet 
kapott. Fotó: Mincsovics 
Emil 
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 ABSTRACTS  

 
SZABÓ-SZETTELE, KATINKA: Creative writing in the foreign language class – 
Methodological issues and aspects in the context of creative pedagogy and crea-
tive language learning  

 

�e development of creativity is a general pedagogical goal, which is emphasized by both 
national and international education policy. On the other hand, there is less talk about the 
method of implementation, the students' creative ability often remains hidden. However, 
creative teaching and learning has many advantages, which we have already presented and 
discussed in a previous study. �e present work focuses on creative language learning, 
within that creative writing in foreign language education. Creative writing is related to cre-
ative or otherwise aesthetic-artistic language use, which is an important form of linguistic 
creativity. In relation to creative language learning, we examine the methodological aspects 
of creative writing, which is one of the important tools for developing foreign language 
competence. �rough creative writing exercises, students engage with the language more in-
tensively, their vocabulary develops, and they become more conscious language users during 
active, productive language activity. We also highlight the question of evaluating creative 
writing, which is important for enhancing creativity and creative language skills. Adequate 
and suitable feedback on student texts is suggested which enables students' linguistic-crea-
tive development and effectively supports effective language learning. In addition, creative 
writing exercises also have a personality development function, as they support self-efficacy, 
increase students' self-esteem, and at the same time teach focus, perseverance, and the de-
velopment of open attention. 

 

Keywords: creative writing, creative pedagogy, foreign language education, language teaching, language 

learning

   

Ady-műsor 
(1968) 
Körmendi József, Torma Mária, 
Szolcsánszky Veronika, Lévai lászló, 
Páll István; takarva: Vass Ágnes, 
Bezdán József, Borköles Erika, 
Tomcsányi Katalin 
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DARABOS, KATA: Escape rooms in geography teaching  
 
�e new challenges of the teaching-learning process in schools, make it essential to develop 
new methods, tools when planning lessons. A new approach to teaching and learning, pub-
lished in the 2000s, is now one of the most popular leisure activity today, the escape room 
as an „escape- classroom” in schools can also be used in classroom practice. �e escape 
rooms are individually designed, with the aim of divided into several subtasks in order to 
achieve the objective. Research suggests that a well constructed escape room task can help 
students to process new learning material, develop their individual development and make 
teamwork more effective. It can also play an important role in thinking and can help stu-
dents to develop creative, critical and problem-solving skills. �is kind of gamification of 
the learning process can have both a material impact (either using only paper and pencil) 
and digital environments, which can allowing us to design our classroom for the purpose of 
the lesson. �is paper will mainly focus on the practical application of digital escape-
classrooms in geography within the geography curriculum. A summary of the experiences 
of teachers and students clearly shows that the use of the classroom for learning new mate-
rial and for summarising what has been learned and summarising the content of the lesson 
helps to develop pupils' cooperative skills and problem-solving thinking in this context, the 
experience of playing together has a motivating effect. 
 

Keywords: geography, thinking development, escape room, escape classroom, gamification

 

Ady-műsor 
(1969) 

 

Első sor: Torma Mária, 
Tomcsányi Katalin, 

Szolcsánszky Veronika, Vass 
Ágnes, Borköles Erika; 

második sor: Cserna Csaba, 
Elek Gyula, Bezdán József, Páll 
István (takarva). A műsor az I. 
Visegrádi Színjátszó Napokon 

a fesztivál megosztott fődíját 
kapta a Tatabányai Bányász 

Színpaddal együtt. A műsor a 
legjobb rendezés díját is 

elnyerte. 



  

 

 

  

 

 

Kádárné dr. Fülöp Judit emlékére 

 NAPLÓ  

 
Az alábbi megemlékezést Kádárné dr. Fülöp Judit két kortársa jegyzi: szakmai pályája aktív év-

tizedeiről Horváth Zsuzsanna, míg az utolsó, nem kevésbé munkás korszakáról Lannert Judit ír. 

 
Juditot 1978 óta ismerem, együtt dolgoztunk az IEA (International Association for the Eva-
luation of Educational Assessment) fogalmazásvizsgálatban. Egyik közös mesterünkként tisz-
teltük és szerettük Takács Etelt, véget nem érő szakmai beszélgetéseket folytattunk a szövegér-
tés méréséről és e tudásterület azóta is jellemző problémáiról. Részt vettünk a ’90-es években 
életre hívott Magyar Olvasástársaság megalapításában és működtetésében, sokat dolgoztunk a 
PISA vizsgálatok jelentőségének és szerepének elismertetéséért. Jó lenne vele újra és újra beszél-
getni, hiányzik az eltökéltsége, az igényessége, a konstruktivitása.  

Dr. Kádárné dr. Fülöp Judit (1943–2023) hosszú és szinte következetesen egyenes vonalú, 
azaz nagyobb kitérők nélküli pályafutása alatt széles körű szakmai tapasztalataira a közoktatási 
rendszer több terepén tett szert. Oktatáskutatóként a különböző nevekkel illetett szakmai hát-
térintézményekben, nemzetközi szervezetekben, továbbá a szakmai közéletre széles lehetősége-
ket nyújtó hazai és nemzetközi szerveződésekben dolgozott, de életének egy szakaszában az ok-
tatásirányításért felelős államigazgatásban is részt vett. Középiskolai tanári oklevelét 1968-ban, 
az Eötvös Loránd Tudományegyetem angol–orosz szakán szerezte, 1973-ban már bölcsészdok-
tor, majd 1986-ban a neveléstudomány kandidátusa lett. 1997-ben a debreceni Kossuth Lajos 
Tudományegyetem habilitált doktorává avatták. Ő maga kutatási területeit a következőkben 
jelölte meg: mérés-értékelés a közoktatásban, oktatáspolitikai elemzések, oktatáspolitikai ér-
dekű kutatások, oktatási indikátorok fejlesztésének módszertana, tantervelmélet, anyanyelv-
pedagógia (olvasás, fogalmazás), az angol mint idegen nyelv pedagógiája. Munkahelyein is fő-
ként e területekkel foglalkozhatott: 1969 és 1991 között az Országos Pedagógiai Intézet (1990-
től Országos Közoktatási Intézet) tudományos munkatársaként, 1986-tól pedig főmunkatársa-
ként az IEA Hattantárgy Tanulmány munkacsoportban az olvasásvizsgálat társkoordinátora, az 
angolnyelv-vizsgálat magyar koordinátora volt. Az IEA nagy jelentőségű országos felmérése 
előtt 1978 és 1981 között az OPI-ban végezték az első – TOF 80 elnevezésű – monitor jellegű 
olvasásmérést, melynek egyik fejlesztője, tervezője, kooordinátora Kádárné Fülöp Judit volt. 
1981 és 1986 között folyt az IEA nemzetközi fogalmazásvizsgálata, amelynek szintén nemzet-
közi irányítóbizottságában a magyar kutatásvezető szerepét töltötte be. E vizsgálat egyik 
máig ható eredménye az általa írt, 1990-ben megjelent Hogyan írnak a tizenévesek? című kö-
tet. Az 1990/91-ben folyó IEA Reading Literacy Study magyar kutatásvezetője volt. Érdemes 
megjegyezni, hogy a ’70-es években indult magyar IEA-tagság a mai napig folyamatos, és en-
nek keretében azóta sok tízezer kisiskolás és nyolcadikos diák vesz részt a PIRLS (Progress in 
International Reading Literacy Study, azaz Nemzetközi olvasás- és szövegértés-vizsgálat) és a 
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TIMSS matematikai és természettudományos képességeket vizsgáló tudásszintméréseiben, 
amelyek időről időre tárgyszerű visszajelzést adnak a diákok különböző tudásterületeken elért 
teljesítményéről és az oktatási rendszer más jellemzőiről. Magyarország a PIRLS- és TIMSS-
vizsgálatoknak az összes eddigi adatfelvételében részt vett.  

1992-ben Kádárné Fülöp Judit többekkel együtt megalapította a Magyar Olvasástársaságot 
(HUNRA), melynek három évig elnöke is volt. Előzményként idézzük fel, hogy 1980-tól fo-
lyamatosan tagja volt az Nemzetközi Olvasástársaságnak is (IRA; International Reading Asso-
ciation). Idézhetjük Nagy Attila olvasáskutató szavait, aki a HUNRA nevében így búcsúzott 
Judittól: „Határozott, kezdeményező, távlatosan gondolkodó egyéniségének, önzetlen szolgála-
tának mozgósító erejű emlékét tisztelettel és hálás szeretettel őrizzük.” 1990 és ’96 között Judit 
tagja a Magyar Tudományos Akadémia Pedagógiai Bizottságának, a 2000-es években pedig az 
Országos Közoktatási Értékelési Tanácsnak. 

 
Az 1990-es évektől Judit az átalakuló oktatásügyet irányító MKM-ben (Művelődési és 

Közoktatási Minisztérium) dolgozott, négy éven át az új oktatási törvénykezés tudományos ta-
nácsadójaként, majd 1996-ig a Közoktatásfejlesztési és Kutatásszervezési Főosztály főosztályve-
zető-helyetteseként, később 2000-ig ugyanott (az Oktatási Minisztériumban) a Statisztikai 
Osztály vezetője volt. Sokirányú tapasztalata és tudása tette lehetővé, hogy a 2000-ben induló 
PISA programot is elindító OECD párizsi központjának (Organisation for Economic Coope-
ration and Development, Directorate for Education, Indicators and Analysis Division) a mun-
katársa lehetett 2003-ig. 2003-tól 2012-ig az akkori Oktatási Minisztérium EU Koordinációs 
és Tervezési Főosztályának, majd Oktatási Nemzetközi Főosztályának tanácsadója volt a nem-
zetközi oktatásstatisztika és indikátorfejlesztés témájában. Végül 2013-ig immár nyugdíjasként, 
változatlan munkakörrel az Oktatáskutató és Fejlesztő intézet munkatársa lett, az indikátor-
munkacsoportban foglalkozott az OECD Education at a Glance kötetének magyar adataival. 
Szakmai közéleti tevékenysége is a fent jelzett témákkal foglalkozó szervezetekhez kötődött. 
Az oktatási statisztika és a nyilvánosságnak szóló tárgyszerű adatközlés iránti elkötelezettsége 
nyomán legemlékezetesebb munkájának tartotta az indikátor-munkacsoport vezetését. Emel-
lett a KSH, a mindenkori oktatási minisztérium és egyéb szakértők részvételével a kilencvenes 
és kétezres években működő szakértői csoportnak is tagja volt, ahol kialakították a ma is funk-
cionáló OSAP rendszerű oktatásstatisztikai rendszert. Legutolsó publikációja is az OECD ok-
tatáspolitikai tevékenységének fejlődéséről szólt, az Educatio folyóiratban jelent meg 2022-
ben. Számos fiatalabb kollegája elismerését is kivívta azzal, ahogyan nyugdíjazása után is folya-
matosan dolgozott a közoktatás ügyéért. A T-TUDOK Tudásmenedzsment és Oktatáskutató 
Központ több projektjében vett részt. Több korábbi tevékenységét tudta így folytatni – az in-
dikátorok elemzését, a fiatalok szövegértésének vizsgálatát, programok értékelését –, mint 
ahogy kiváló angol nyelvtudását is kamatoztatni tudta jó néhány szakmai szöveg fordításában. 
Ő hozta létre a Magyar közoktatás számokban című kiadvány angol változatát 2015-ben, egyik 
utolsó munkájaként pedig 2018-ban részt vett a Fővárosi Szabó Ervin Könyvtár által fejlesztett 
„Az én könyvtáram” program értékelésében. A világra nyitott, örökifjú és mélyen érző, a minő-
ségre végletekig érzékeny szakembert ismertünk meg benne. A hazai oktatásügy nagy veszte-
sége, hogy már nincs közöttünk.  
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Szerkesztői jegyzet 
 

Július végén, az egyetemi felvételi adatok megjelenését követően egy vidéki rádió felkért, 
hogy értékeljem a növekvő felsőoktatási létszámokat. A riporter azzal vezette fel a beszélge-
tést, hogy „városuk egyeteme örvendetesen nagyarányú létszámnövekedést” tudott produ-
kálni. Kérdezte, mi áll ennek hátterében. Obsitos hajósinasként azzal indítottam: ha egy ha-
jóból kidobunk minden nehezéket, akkor nyilvánvalóan gyorsabban fog menni. Ha nem 
kötelező az emelt szintű érettségi és a középfokú nyelvvizsga, és nincs előírt minimum felvé-
teli pontszám, akkor óhatatlanul több diákot lehet a felsőoktatásba felvenni. Különösképpen 
a könnyítés első évében, hiszen a felsőoktatásból korábban kimaradtak ekkor már eséllyel 
felvételizhetnek. Nem a közoktatás jobb eredményei nyomán, hanem a felvételi könnyítések 
által sikerült idén lényegesen több fiatalnak a felsőoktatásba bejutnia. A riporter arra is rá-
kérdezett, hogy ez a növekvő létszám nem jár-e majd a felsőoktatás színvonalának csökkené-
sével. Mit lehet erre válaszolni? Persze, hogy ezzel jár. Ha a korábbi évek 280-as minimum-
pontja helyett már 167 ponttal is be lehetett jutni, akkor az ilyen eredménnyel felvett hallga-
tók biztosan nem fogják emelni a felsőoktatás színvonalát. A beiratkozást végző egyik kollé-
ganőm elmondta: soha ennyi elégséges bizonyítványt nem látott a tanulmányaikat meg-
kezdő óvó- és tanítóképzős hallgatók kezében. Ez feltehetően minden korábban létszámgon-
dokkal küzdő intézménynél általános jelenség. A „nehezékek kidobása” ugyanakkor rövid 
távon komoly szakmai kihívások elé állítja majd a felsőoktatást a tanulási nehézséggel küzdő 
hallgatók tanulmányainak támogatása terén. Az elvárások csökkentése hosszú távon nem 
oldja meg a diplomát adó intézmények létszámgondját, mert a mostani létszámtöbbletet – a 
korábban elutasítottak bejutása révén – néhány év alatt majd „felszívja” a rendszer. Továbbá 
a „lefelé nyitás” közoktatásra való visszahatása nemcsak jogalapot teremthet majd – pl. az 
emelt szintű kurzusok csökkentésével – a pénzkivonásra (ezzel is tovább gyengítve az okta-
tási rendszer méltányosságát, eredményességét), hanem ráadásul megfoszthatja a jövő közép-
iskolásait az erőteljes tanulási motivációt adó közegektől is.  

Augusztus elején, nyaralás közben kaptam egy levelet egy budapesti elitgimnáziumban 
tanító, elkötelezett és kiváló tudóstanár ismerősömtől, akinek felesége is a pedagógiai 
szakma élenjárója. A történelem OKTV pályázati témáinak megjelenéséről érdeklődött, re-
mélve, hogy már a nyáron elkezdheti diákjai felkészítését a dolgozatírásra. Visszaírtam neki, 
hogy a szakmai bizottság még áprilisban leadta a témaköröket, de hosszú és körülményes a 
jóváhagyás hivatali útja. A válaszomban megkérdeztem, hogy miként érzi magát. Bevallom, 
nem számítottam ennyire személyes válaszra: „[…] Esetemben 36 év alatt először fordul elő, 
hogy ’félek’ a következő tanévtől, ilyen lelkiállapotba eddig soha nem kerültem, pedig többször 
volt nehéz helyzet, most viszont rengeteg órám lesz, a terhek eddig is növekedtek, most tovább 
erősödnek, miközben szeretném azokat az értékeket továbbra is közvetíteni, amelyeket fontosak-
nak tartok, remélem, fizikailag és lelkileg is bírni fogom a „gyűrődést”. Többször is elolvastam 
sorait, majd megfogalmazódott bennem a kérdés: mit eredményez majd a gyakorlatban, ha 
egy szakmailag magasan jegyzett, elkötelezett és lelkiismeretes mesterpedagógus házaspár 
szeptemberben félelemmel kezd hozzá a tanításhoz? Egészen ijesztő belegondolni abba, hogy 
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az életkora és egzisztenciája miatt kiszolgáltatott, önbecsülésétől és magabiztosságától meg-
fosztott pedagógusok közegében milyen tanév vár majd gyermekeinkre, unokáinkra. 

Egyébként az egész nyarat beárnyékolta, hogy szembesülni kellett a közéletet átható, rej-
tőzködve a mindennapokat mérgező – sajnálatosan nem alaptalan – félelemmel. Még az év 
elején történt, hogy egy őszi tanácskozás panelbeszélgetéséhez – amely az elmúlt évtizedek 
oktatáspolitikai folyamatait kívánta feldolgozni – „A Rendtartástól a rend tartásáig” címet ja-
vasoltam. Először tetszett is a szervezőknek a többértelműségével blikkfangosnak gondolt 
címjavaslat, de ahogy múlt az idő, véglegesedett a program, úgy hátráltak ki mögüle. Nem 
akarván provokálni az oktatáspolitika mai képviselőit. Megértően fogadtam a szervezők cím-
változtatási kérését, mert a tanácskozás kockázatát ők viselik. Nekem meg maradt a többér-
telmű címtől való megfosztás miatti belső dohogás. 

A nyár folyamán, egy tanulmány írása közben látóterembe kerültek az általános és kö-
zépiskolai Állampolgári ismeretek címet viselő új tankönyvek. Felidéződött bennem a 2020-
as NAT készítőivel folytatott vita arról, hogy az állampolgári ismeretek ne külön tantárgy 
legyen, hanem, ahogy a 2012-es NAT is előírja, maradjon a történelem tantárgy része. A ja-
vaslatomat a komplex társadalomtudományi nevelés nemzetközi trendjeinek sorával is alátá-
masztottam – igaz, a gyakorló történelemtanárok kisebbségének álláspontját képviseltem –, 
de nem sikerült meggyőzni a jogszabályalkotókat. Az iskolaszervezés, a tanári erőforrással 
való rugalmas gazdálkodás szempontjai felülírták a javaslatomat. A döntés nyomán a peda-
gógusképzésben a Történelem és állampolgári ismeretek tanárszak neve és tartalma is változott. 
Kikerültek az állampolgári felkészítésre vonatkozó elvárások. Mivel önálló Állampolgári is-
meretek tanárszak nem létesült, így hosszú távon bármely szakos tanár taníthatja majd ezt a 
tantárgyat. Egyszerűbbé válik az iskolák számára a tantárgyfelosztás elkészítése: a tárgyat az 
fogja tanítani, akinek nincs meg a kötelező óraszáma. Ez nem csak tovább erodálja a peda-
gógiai professziót, annak lehetőséget is magában hordozza, hogy a tárgy tanítását majd az a 
pedagógus fogja megkapni az iskolában, aki leghatékonyabban tudja képviselni az elvárt ide-
ológiai és hatalompolitikai nézetrendszert. Ez a félelem sem alaptalan. Korábbi tankönyvfej-
lesztésért felelős vezetőként emlékszem az egyik „magasból kiküldött” tanácsos rosszalló 
megjegyzésére és iránymutatására. Nagyjából így hangzott: „Minek a tankönyveket és a gye-
rekeket terhelni ennyiféle megközelítéssel, bonyolult és eldöntendő kérdéssel? Arra kell töre-
kedni, hogy a diákok számára egyértelmű legyen a szöveg, és ez alapján majd tudják, hogy 
hova kell behúzni az X-et a választásokon.”  

Átlapozva az állampolgári ismeretek tanítását-tanulását segíteni szándékozó újonnan ki-
adott tankönyveket, keserűség érzése fogott el. Mérlegre téve a tantervi determinációkat, a 
tankönyvkészítés csapdáit, a minisztériumi kontroll gyakorlatát, tulajdonképpen megfelelő 
színvonalú, nyelvezetű és szép kiállítású tankönyvek készültek. De súlyos aránytévesztések-
kel. Nem részletezem itt, de mindkét tankönyvben jelentős hangsúlyt kap, szinte önálló fe-
jezetként a honvédelem (különösen a középiskolaiban, ahol a 120 oldalból 7 oldal foglalko-
zik ezzel), a katonai életpálya választásának szépsége, az új fegyverek bemutatása. Tudom, 
hogy szörnyű háború dúl szomszédunkban, ahol emberek ezrei halnak meg. Nekünk is szá-
molnunk kell minden tragikus eshetőséggel. De nem akarom elhinni: tényleg a háborúra 



 

kell felkészíteni a jövő felnőttjeit? Nem a munkavállalásra, az aktív közéleti cselekvésre? A 
Mindennapi ügyintézés fejezetben alig néhány bekezdés jut a munkavállalók jogainak bemu-
tatására, a kollektív érdekképviselet és érvényesítés, a szakszervezetek fontosságának hangsú-
lyozására. Tisztában vagyok vele, hogy a mai hazai viszonyaink között a munkásvédelmet 
baloldali hagyománynak illik tartani, pedig ez nem így van. A 19. század végén a XIII. Leó 
pápa által kiadott Rerum Novarum, és az ennek megjelenése századik évfordulójára, II. Já-
nos Pál pápa által kiadott, Centesimus annus kezdetű enciklika is hitet tesz a munkaválla-
lók védelme, és a Szolidaritás lengyelországi működése kapcsán, a szakszervetek által végzett 
kollektív érdekérvényesítés tevékenysége mellett. Azt is jelzésértékűnek tartom, hogy a köz-
életi kérdések között a média és a propaganda problematikája elő sem kerül. Az meg vég-
képp elkeserítő, hogy a diákönkormányzatok működését egyik tankönyv sem említi meg. 
Pedig demokratikus értékek megismerése és alkalmazása szempontjából az iskola „kiemelt 
terep”, itt sajátíthatják el a diákok azokat a demokratikus viselkedéseket és érdekérvényesí-
tési mintákat, amelyeket a későbbiek során a tágabb környezetükben is alkalmazhatnak. 
Amíg ezt a funkciót nem látja el az iskola, a jövő felnőttjei tudatosan döntési képességeiktől 
megfosztott, alattvalói magatartási mintában szocializálódnak, ennek következménye pedig a 
demokratikus keretek kiüresedése, a mindenkori hatalom rátelepedése a társadalomra. 

A nyarat egy minisztériumban tartott értekezlet zárta, amelyen a középfokú óvódapeda-
gógus-képzés programja került elő. Itt főképp arról volt szó, hogy az egyre aggasztóbb 
óvódapedagógus-hiány megoldására egy olyan program megvalósítása indult el, amelyben öt 
év alatt okleveles óvodai nevelővé képezik ki a technikumok a diákokat. Fonákja, hogy ez a 
végzettség is óvodapedagógus-besorolást jelent, csakúgy, mint az érettségi utáni hároméves 
BA szintű képzésben megszerezhető. A megbeszélésen az járt a fejemben, hogy a középfokú 
képzésre vonatkozó „okleveles” jelző ebben az esetben is fosztóképző, miként az előző rend-
szerben a „nép” szó hozzáillesztése a „köztársaság”-hoz. Vagyis az óvodai nevelői végzettség 
„okleveles” jelzője nem más, mint a felsőfokú diploma fosztóképzője. 
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„Az emberi érettség magasabb szintjein sok kettősség, polaritás és konfliktus egybe-
olvad, feloldódik vagy föléjük emelkedünk. Az önmegvalósító emberek egyszerre 
önzők és önzetlenek, dionüszosziak és apollóniak, individuálisak és szociálisak, raci-
onálisak és irracionálisak, egybeolvadnak másokkal és elkülönülnek tőlük és így to-
vább. Amiről azt hittem, hogy olyan egyenes, amelynek végpontjai olyan távol 
esnek egymástól, amennyire csak lehetséges, arról kiderült, hogy inkább körökre 
vagy spirálokra hasonlít, amelyekben a végpontok egységben összeolvadnak. 
Ugyenezt találom a tárgy teljességgel való felfogásában: minél jobban megértjük a 
lét egészét, annál jobban tudjuk tolerálni a következetlenségek, az ellentmondások 
és a szöges ellentétek egyidejű létezését. Úgy tűnik, ezek a részleges felfogás termé-
kei, és elhomályosulnak, amint valaki felfogja az egészet.” 

 
(Abraham Maslow: A lét pszichológiája felé Ursus Libris, 2003. 168. o.) 


