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A képekről (Gombkötőné dr. Lombár Izabella) 

 
„Nekem a Benkő alkotás, 
sok száz kéz alkotta kollázs. 
Egy közös projekt, melyben 
mindenkinek csurran-cseppen, 
s minden évben többen vannak 
a diákok, kik adnak-kapnak.” 
 

Az Újpest-központtól nem messze található Benkő István Református Általános Iskola és 
Gimnázium jelmondatának gondolata tükröződik egy diákunk iskolánkról írott fenti 
versében: „Közösséget építünk, a közösség épít minket”. Iskolánk valóban második ott-
hont, oldott hangulatot, tapasztalati tanulást, változatos óratartási módszereket, iskolán 
kívüli tevékenységeket, vallási lelkületet kínál a hozzánk beiratkozóknak. A verssorok is 
arra utalnak, hogy a tanulók érzik az előrehaladás reményét és a kölcsönösség légkörét.  

A K. Nagy Emese által adaptált Komplex Instrukciós Programot is azért vezettük be, 
mert szerettünk volna egy olyan didaktikai eljárást rendszeresíteni, amely nemcsak a tan-
tárgyakra, hanem magára a való életre is felkészíti a diákokat. Az alsó tagozatosok szá-
mára kertész-szakkört működtetünk, az idősebbeknek pedig pályaválasztási alkalmakat, 
kreatív műhelymunkákat (kézműves foglalkozás, táblafestészet, kreatív írás témában) 
szervezünk, és a KIP-es tanórák mellett KIP-es délutánokat és versenyeket is rendezünk 
számukra. A képsorozat ezeknek a felsorolt foglalkozásoknak az élményvilágába enged 
bepillantást.  
 

A fényképek készítője Egyed Tibor grafikus, aki a képgrafikán kívül könyvtervezéssel 
és videókészítéssel foglalkozik. 2022-ben megalkotta a Benkő István Református Általá-
nos Iskola és Gimnázium imázsfilmjét. Azóta különböző vizuális anyagokat készít az 
intézménynek. 
 
 
A képek a címlapon, illetve a 2., 20., 40., 71., 84., 90., 104., 134., 138. és 143. oldala-
kon láthatók. A képek eredeti, színes verziója megtekinthető lapunk online képtárában: 

https://upszonline.hu/index.php?gallery=740910 
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„Az ember a történelem mögött – 
Játékok a fiókban” 

ELŐD NÓRÁVAL BESZÉLGET KÖRÖMI GÁBOR 

A Magyar Drámapedagógiai Társaság Gondolatkövető című 
podcastműsora egy epizódjának szerkesztett változata1 

 LÁTÓSZÖG  

AZ ELSŐ TALÁLKOZÁSOK 

 
K. G.: Sokat hallhattunk, olvashattunk 
már arról, hogy mit adtál a drámapeda-
gógiának. Ebben a műsorban azt is sze-
retnénk megtudni, hogy te mit kaptál a 
drámapedagógiától. 

 
E. N.: Én rengeteget. Mindenekelőtt a talál-
kozást módszerekkel, emberekkel. Már gye-
rekként magam is játszottam, diákszínjátszó 
voltam, egyetemista koromban is, szóval 
volt kötődésem a színpadhoz. Felnőttko-
romban tudtam, meg, hogy komoly családi 
szálaim vannak. A családomban két kolozs-
vári színész volt, közvetlen a nagyszüleim 
testvérei között. Több ágon is felbukkant a 
családunkban a színházvonal, színészvonal, 
irodalmi vonal. Azután az én gyerekem 
megnyert néhány iskolai meg kerületi 

 
1 A beszélgetés 2022 tavaszán zajlott. Írott és szerkesztett verzióban itt és most jelenik meg először. 
2 Gabnai Katalin népművelő, színikritikus, író; a színházelmélet és színházművelés különböző területein maradandót 
alkotó, sokoldalú szakember, a gyermekszínjátszó mozgalom és a drámapedagógia teoretikusa, tanára (felsőoktatás), 
propagátora és animátora, egyike a színházi nevelésnek a magyar oktatási rendszerbe való beemelésén sikerrel fára-
dozó aktivistáknak. 

versmondó versenyt, és ennek révén Gabnai 
Katalin2 kezei közé csöppent. Bekerült Kati 
csoportjába a KISZ Központi Művészegyüt-
tesének Úttörőszínpadára. Az első produkci-
óra meg voltam híva mint szülő, és kész – 
ottragadtam.  

 
Ez volt az első találkozásod a módszerrel? 

 
Így, ahogy mondod. Ez volt 1977-ben a 
Szerda, csütörtök – és én rettentően rácso-
dálkoztam. Amikor Gabnai Kati azt 
mondta, hogy ez nem a legjobb rendezése 
volt, akkor pláne. Én úgy éreztem, hogy a 
legjobb volt, amit el lehet képzelni. Azóta 
találkoztam persze más műfajú produkciók-
kal, de ez volt az első. A másik találkozás 
körülbelül ezzel egy időben történt. Gimná-
ziumban tanítottam, volt ott színjátszókö-
röm meg önképzőköröm is. (Mellesleg cen-
zor volt a nyakamba akasztva, és kvázi 
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fegyelmit kaptam a műsoraim miatt – elbe-
szélgetésnek hívták akkor –, úgyhogy nem 
volt konfliktusmentes a működésem.) Nagy 
örömet szerzett nekem ez a tevékenység, és 
ennek jegyében is, mondhatni, az utcáról 
fölhívtam Mezei Évát3 – azt hiszem, Gabnai 
Katitól hallottam róla –, és meghívtam őt 
egy gimnáziumi előadásomra, az Ifigéniára. 
Ez volt az első rendezésem, amelyben Ifigé-
niát egy hihetetlenül tehetséges, emellett al-
katilag a színészetre tökéle-
tesen alkalmatlan kislány 
játszotta. De senki nem 
vette észre, hogy ő csak-
nem törpe termetű, hogy ő 
nem egy Ifigénia-hős, mert 
fölnőtt a szerephez. Ez egy 
csoda volt, ezt akartam megmutatni, Mezei 
Éva pedig első szóra eljött.  

Ez az az időszak volt, amikor a színját-
szásról levált a drámapedagógia mint önálló 
módszercsomag. Kiderült, hogy azoknak a 
tréningmódszereknek, amelyeket a színját-
szók felkészítésére használunk, önállóan, 
produkció nélkül is van értelmük és céljuk. 
És ebben az időben az első ajándékok szá-
momra az ennek kapcsán megismert embe-
rek voltak. Hadd említsem meg mindjárt 
Kovács Rozikát.4 Ő sem tudta, hogy dráma-
pedagógiát csinál. Ő egyszerűen, lelkesen, 
magával ragadóan, a veleszületett adottsá-
gokból kiindulva sugározta a nevelő erőt, a 
kultúrát. Egy egész falut nevelt színházláto-
gatóvá; Jászfényszaru színházjáró faluvá vált.  

Gyönyörű történet, hogy mi hogy let-
tünk barátok Rozikával. 1978-ban a híres, 
nagy Pécsi Gyermekszínjátszó Fesztiválon 
találkoztam először ezzel a mozgalommal. 

 
3 Mezei Éva (1929–1986) színházi és szinkronrendező, az amatőr színjátszó mozgalom kiváló képviselője, szervezője, 
vezetője, a drámapedagógia úttörője, mindkét területen iskolateremtő. 
4 Kovács Andrásné Rozika (1937–2022) jászfényszarui tanítónő, magyartanár, drámapedagógus; országos ismertség-
nek és szeretetnek örvendő (gyerek- ifjúsági és felnőtt) amatőrszínházi rendező és szervező. 

A gyerekemet kísértem, aki a Gabnai-cso-
porttal fellépett. Ott láttam meg Rozikát – 
de a híre hamarabb ért el hozzám. Koráb-
ban Mezei Évától meg is kérdeztem, hogy ki 
ő, hogy annyit hallom a nevét. Éva azt 
mondta, menj, és nézd meg. És mentem és 
megnéztem. Itt láttam először azt a műfajt, 
amit a szakmában „életjátéknak” neveznek. 
Meg a fantasztikus Ózt, amivel bejárták 
Kárpátalját (én kísérő-tolmácsként tarthat-

tam velük), és egy nem-
zetközi amatőr színházi 
fesztiválra is eljutottak. 
Már az első találkozáskor 
erős rokonszenv alakult 
köztünk, de pár héttel ké-
sőbb, Gyöngyösön, a 

Népművelési Intézet drámapedagógiai té-
májú összejövetelén megint összetalálkoz-
tunk, s utána felajánlottam Rozikának, ha-
zaviszem őt a Trabantommal Jászfénysza-
ruba. Ez szombat este volt, s az úton beszél-
gettünk. Kiderült, hogy külön örül annak, 
hogy hazaviszem, mert a férje, aki oroszta-
nár, most csinál egy orosz nyelvű mesejáték 
sorozatot színpadra, és hálás lenne egy kis 
orosz nyelvű szakmai segítségért. Nekem 
sem vasárnap, sem hétfőn nem volt órám, 
így nem ellenkeztem. Azt hiszem, ha valaki 
egyszer ott aludt valakinél, az egy minőségi-
leg más kapcsolattá válik. Én innen datá-
lom, hogy ez barátság volt. Rozika büszke 
volt arra, hogy ő egy nagyon egyszerű pa-
rasztközegből jött, én pedig azonnal ráérez-
tem, hogy ez valami olyan, amiben nekem 
nem volt részem. A formák tisztelete, az ün-
nepek ismerete és tisztelete – ez az én vilá-
gomra nem nagyon volt jellemző. Úgyhogy 

egy egész falut nevelt színház-
látogatóvá; Jászfényszaru 

színházjáró faluvá vált  
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én erre csodálkoztam rá, és ez a két nagyon 
különböző identitás összetalálkozott. Rozika 
folyton mondta, hogy úgy megmutatná ne-
kem a gyerekkorát. Egyszer azt mondtam 
neki: itt a Trabant, menjünk el. És elmen-
tünk négy napra kettesben az ő régi földje-
ire, a szülőfalujába, Tiszaalpárra a kereszt-
mamájához, régi barátaihoz. Volt egy 
pillanat, amikor azt mondta az út közepén: 
állj meg. Kirohant a mezőre, amit én észre 
sem vettem, hogy ott van – egy nagy lila 
mező! Kiderült, hogy ez az a sóvirág, amit 
ők a gyerekkorukban szedtek. Nagy csokor-
ral jött vissza, ez a csokor azóta is ott van a 
szekrényem tetején. 

 
Orosz–magyar szakos tanárként találkoz-
tál a drámapedagógiával. Kezemben tar-
tok egy orosz nyelvű tankönyvet, Ho-
rovod a címe, telis-tele van játékokkal.5 
Jól értem, hogy a drámapedagógiával 
való megismerkedésed hatással volt az 
orosztanári munkádra is? Ebből született 
a doktori dolgozatod?  

 
Igen, a doktori dolgozatomból pedig a 
könyv. Én folyton csa-
pongtam, kapkodtam, 
mert mindent ömlesztve 
kaptam. Akkor éppen arra 
volt szükségem, hogy a na-
gyon utált orosz nyelvet 
valamivel földobjam. Meg 
akartam értetni a tanítvá-
nyaimmal, hogy ez, kérem szépen, egy kom-
munikációs eszköz¸ és nem egy kényszer. 
Emlékszem, hogy egyszerű számtannal ope-
ráltam. Kiszámíttattam velük, hogy heti 
hány oroszórára (plusz hány heti minimum 
15 perces leckeírásra) való időt dobnak ki az 
ablakon tizenkét vagy nyolc év alatt, 

 
5 Előd Nóra: Horovod. Körbe-körbe karikába. Orosz nyelvi játékok. Tankönyvkiadó, Budapest. 1987. 

ameddig az oroszt kénytelenek tanulni – ha 
ezt nem hasznosítják. Ez volt az egyik, ami 
hatott. A másik pedig az, hogy akkor már 
én ezeket a drámapedagógiai módszereket 
ettem, faltam. Élénken emlékszem arra az 
alkalomra, amikor azt kértem egy csoporttól 
– ez már a főiskolán volt –, hogy játsszanak 
el egy összejövetelt, ahol arról beszélgetnek, 
hogy a férjhez menő barátnőjüknek milyen 
nászajándékot vesznek. Természetesen ép-
pen a „vásárlás” témát kellett megtaníta-
nom, és én ezt találtam ki. Nem ment, ízte-
len, szagtalan mondatokat mondtak. 
Olyanokat, hogy „Szíveskedjék megmutatni 
nekünk…” Akkor azt mondtam: Na, ülje-
tek föl az asztalra! Szituáció teremtődött, és 
megindult az interakció. Én magam is cso-
dálkoztam. 

 
Ettől az egy gesztustól, hogy kimozdítot-
tad őket a tantermi helyzetből?  

 
Azt mondtam nekik: Szünet van, én itt sem 
vagyok. Beszéljétek meg: a Zsuzsi férjhez 
megy. És innen kezdve elindult a jelenet. 
Meghatározó élmény volt. Persze, hogy ezen 

az úton mentem tovább. 
Mezei Éva foglalkozást 
vezetett Balatonalmádi-
ban, a Népművelési Inté-
zet üdülőjében. Én egy 
jegyzetfüzettel félreültem, 
néztem a drámajátékait a 
csoporttal, és azonnal 

„fordítottam” magamnak, hogy miként le-
het ezt hasznosítani a nyelvoktatásban. Én 
az a típus vagyok, akinek nincs igazán saját 
fantáziája, nem nagyon vannak ötletei, de 
ha egy ötletet kap valahonnan, abból húszat 
tud csinálni. Mezei Éva összes játékából is 

Akkor azt mondtam: 
Na, üljetek föl az asztalra! 
Szituáció teremtődött, és 
megindult az interakció.  
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azon a három-négy napos összejövetelen 
legalább 30 nyelvi játékot gyártottam. Így 
aztán az első hozzájárulásom a szorosan vett 
drámapedagógiához az 
volt, hogy a módszerei ho-
gyan alkalmazhatók a 
nyelvoktatásban. Azt 
mondta nekem erre a dok-
tori vezetőm: „Nóra, meg-
válthatnád az oroszokta-
tást, ha te erre ráfekszel, és ezt tovább 
csinálod.” Hát nem váltottam meg, a rend-
szerváltás váltotta meg. De hittem benne, 
hogy ezzel tényleg erősen hozzájárulhatok 
ahhoz, hogy a diákok kommunikációs esz-
közfejlesztésnek érzékeljék a nyelvtanulást, 
és ne ellenségnek, amit ki lehet dobni az 
ablakon.  

 

ELŐRELÉPÉSEK – A 

DRÁMAPEDAGÓGIA INTEGRÁCIÓJA 

 
Ebben az életszakaszodban tehát fontos 
terület volt a nyelvoktatás és a drámape-
dagógia összekapcsolása. Ezután viszont 
történt sok más is – és ez talán pont a 
rendszerváltáshoz köthető. Mielőtt el-
kezdtük a beszélgetést, megemlítettél egy 
szolnoki konferenciát. Hogyan tudott 
volna esetleg a ’80-as években beépülni a 
magyar drámapedagógia a pedagógus-
képzésbe? 

 

 
6 Máté Lajos (1928–2011) rendező, amatőrszínházi szakember. 1972-től a Népművelési Intézet főmunkatársaként 
dolgozott, az Amatőr Színházak Nemzetközi Szövetségének vezetőségi tagja volt.  
7  Debreczeni Tibor (1928–2024) tanár, előadóművész, rendező, drámapedagógus, a Népművelési Intézet vezető 
munkatársa, az amatőr versmondás és színjátszás kiváló művelője és szervezője, a drámapedagógia úttörője. 
8 Szücsné Pintér Rozália (1953–2021) tanító, a drámás-játékos oktatást magas fokon gyakorló drámapedagógus, 
gazdag színjátszó múlttal rendelkező gyerekszínházi rendező, a VEGYEDE (Veszprém Megyei Gyermekszínjátszó és 
Drámapedagógiai Egyesület) és a Candy Könyvkiadó (VEGYEDE drámapedagógiai kiadványsorozat) alapítója és 
vezetője, a drámapedagógus-képzés egyik úttörője. 

Nem a rendszerváltás lett a cezúra a dráma-
pedagógia történetében. Korábban történt. 
A ’80-as években már eléggé tudatos szán-

dék volt arra, hogy előre-
lépjünk a népművelés te-
rületén. A népművelés 
ugyanis teljesen nyitott 
volt a drámapedagógiára. 
Remek művelői voltak; 
Máté Lajos,6 Debreczeni 

Tibor,7 Gabnai Kati. Aki ezen a területen 
dolgozott, nem kellett meggyőzni a dráma 
és a színjáték kapcsolódásának hasznáról. 
Az lett volna a következő lépés, hogy ez be 
tudjon törni az oktatásügybe. Úgy emlék-
szem, ez egy szolnoki konferencián történt 
meg, valamikor a ’80-as évek végén, ahol a 
jászberényi tanítóképző vezetői és oktatói 
deklarálták nyitottságukat a drámapedagó-
giára, és úgy tűnt, ezzel megnyílt az út az 
intézményes drámatanárképzés előtt. Utána 
egymásra borultunk, hogy: „Gyerekek, 
megléptük!”. Más kérdés, hogy nem lett be-
lőle másnap sem, meg harmadnap sem kéz-
zelfogható eredmény, de ott mégis történt 
egy áttörés a drámapedagógia oktatásba való 
beépülése érdekében. 

 
Tehát voltak pedagógusképző intézmé-
nyek, akik nyitottnak mutatkoztak, vagy 
legalábbis a vezetők nyitottak voltak?  

 
Ez is részben személyfüggő. El kell vará-
zsolni embereket. Pintér Rozi8, drága barát-
nőm, ő használta mindig azt a kifejezést, 

történt egy áttörés a 
drámapedagógia oktatásba 
való beépülése érdekében  
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hogy „beetetés”.9 Vannak „beetető” összejö-
vetelek a pedagógusokkal. Ahol ő megmu-
tatja a dolgot, a többieknek meg tátva ma-
rad a szájuk, hogy mi mindent lehet.  

 
Aztán jött a rendszerváltás, és akkor már 
nem kellett oroszt tanítani… 

 
Ott én véletlenül kerültem be abba az ala-
pító társaságba, amelyik Józsa Kata10 jóvol-
tából kijutott Birminghambe tanulni. 
Csupa véletlen... Mondom az elejétől: Tor-
nyai Magdi színésznő, rendező, a drámape-
dagógia egyik alapítója, magánkapcsolatban 
volt David Davis-szel, a neves angol dráma-
pedagógussal. Utóbbi itt volt Magyarorszá-
gon, vendégségben Magdinál 1991. nyarán, 
amikor a szokásos szentesi éves drámapeda-
gógus-továbbképző tábor zajlott (a drága 
Bácskai Miska bácsi11 égisze alatt és jóvoltá-
ból). Magdi, anélkül, hogy bárkit megkér-
dezett volna, lehozta őt, 
hogy nézze meg: itt van-
nak a magyar pedagógu-
sok, és ezt csinálják. Mi 
pedig boldogan megkértük 
Davidet, hogy egy kicsit 
beszéljen a saját munkájá-
ról. Ő pedig két óra hosz-
szat beszélt, és tátva maradt a szánk attól, 
amit elmesélt. Ez volt a drámapedagógiának 
a brit eredetű ága, amelyből aztán a komplex 
dráma vagy tanítási dráma alakult. E pillanat-
ban tette be a lábát az angol típusú drámape-
dagógia Magyarországra. A felkérésünkre 

 
9 Ezen a némileg bizarr kifejezésen olyan bemutató foglalkozásokat értett, amelyek elég magukkal ragadóak ahhoz, 
hogy új, magunkhoz hasonlóan lelkes híveket szerezzenek a drámapedagógia ügyének. Ahol a kollégáknak tátva ma-
rad a szájuk, hogy micsoda csodákat lehet varázsolni. 
10 Józsa Katalin kecskeméti közművelődési szakember, drámapedagógus, a dramatikus játszóház műfajának egyik 
kitalálója és létrehozója. 
11 Bácskai Mihály (1929–2011) többszörösen kitüntetett tanár, drámapedagógus, a drámapedagógus-továbbképzés-
nek éveken át helyet adó szentesi Horváth Mihály Gimnázium irodalmi–drámai tagozatának elindítója, az intéz-
ménynek 16 évig igazgatója. 

David csinált másnap egy foglalkozást is, 
amelyben volt egy börtönbeszélő-témájú 
improvizációs feladat. Ő borzasztóan meg 
akarta mutatni, hogy otthon van Magyaror-
szágot illetően, és a történelmünkhöz is tud 
kapcsolódni. Nem tudta, hogy micsoda 
megrázkódtatást vált ki azzal, hogy 1991-
ben „börtönbeszélőt” játszik. Úgyhogy sí-
rásba fulladt a játék, és megkértük, hogy áll-
jon le. De egyúttal rá is éreztünk arra, hogy 
itt valamit iszonyúan föl lehet szabadítani.  

 
Amit az addigi használt készségfejlesztő 
szabályjátékokkal nem lehetett megcsi-
nálni?  

 
Igen. Azoknak is nagyon-nagyon sok haszna 
volt, van, persze a maguk helyén. De vissza-
térve a történethez: David Davis ettől a ta-
lálkozástól belelkesedett, és megszervezett a 
következő évre egy tanfolyamot Birmin-

ghambe, amelynek a 
költségeit a Birminghami 
Egyetem dráma tanszéke 
állta. Azt hiszem, 14-en 
mentek. Józsa Kata az 
élére állt, mert neki mint 
a kecskeméti I`úsági Ház 
vezetőjének volt intézmé-

nyi-infrastrukturális lehetősége szervezni, és 
levelezni velük. Akit ő ismert, aki ott volt a 
bölcsőnél véletlenül vagy nem egészen vélet-
lenül – azokból lett ez a csapat.  

Így tehát mi lettünk azok a pedagógu-
sok, akik egyszerre tanultunk és 

nem tudta, hogy micsoda 
megrázkódtatást vált ki azzal, 

hogy 1991-ben 
„börtönbeszélőt” játszik  
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tanítottunk. Nálam például lelkiismereti és 
gyakorlati dilemmát is jelentett, hogy el-
kezdtem pedagógusokat tanítani valamire, 
amit nekem az imént tanítottak meg, és 
amit én gyerekekkel még nem próbáltam ki. 
Hát hogy jövök én hozzá, hogy tanítsam, 
hogyan kell a gyerekekkel ez csinálni, mikor 
életembe’ gyerekkel nem drámáztam? Tehát 
szépen itt-ott, amott szereztem ilyen lehető-
ségeket, és így elindulhattam azon az úton, 
amelynek a végén elmondhatom magamról, 
hogy életemben minden korosztállyal volt 
találkozásom, rendszeresen, hosszabb időn 
keresztül is. Még óvodásokkal is. Az nekem 
nagy felismerés volt, hogy hogyan hat az 
óvodásokra a dráma. Igen, 
lehet velük is, de én nem 
ezt fogom csinálni, mond-
tam magamnak. Ők nálam 
úgy szétszaladnak, mint a 
„balhák” – de persze meg 
lehet tanulni a velük való 
munkát. Az út egészen a felnőttoktatásig ve-
zetett, ahol sokszor egyszerű, ön- és társis-
mereti játékfűzérekre hívtak meg, nagyon 
sokszor volt alkalmam kipróbálni az alkal-
mazott drámapedagógia ezen vonulatát, 
amelyik kifejezetten arra hivatott, hogy va-
lamilyen munkára összekovácsoljon egy csa-
patot kohéziós, csapatépítős, ugyanakkor 
személyiségfejlesztős, együttműködésre ösz-
tönző játékokkal. Hívtak engem úgy dráma-
táborba, hogy minden reggel az első foglal-
kozás az enyém volt. Kondicionáljam arra a 
napra és a további színjátszó munkára a 
gyerekeket. Ugyanilyen lehetőségem volt 
középiskolai osztályoknál vagy táborokban. 
A legérdekesebb ebben a vonulatban a szé-
kesfehérvári Teleki Blanka Gimnázium volt. 
Volt olyan osztály, amelyikben egy héten 
egyetlen egyszer találkozott az egész osztály 
egymással és az osztályfőnökével. Annyira 

szakosítva volt az oktatás, hogy mindenütt 
két csoportban voltak, nem ismerték egy-
mást. Egy osztályban negyedik éve jártak 
együtt, és nem ismertek mindenkit. Az osz-
tályfőnökök arra hívtak meg, hogy a közös-
séget kicsit kalapáljuk össze. Ez sikerült, és a 
gyerekek meg voltak hatva attól, amit egy év 
alatt kaptak ebben a talán heti egyszeri két 
órában.  

Külön ajándék, hogy ez visszatérő élmé-
nyem volt. A másik ajándék az, hogy min-
den korosztályban kipróbálhattam magam. 
Sokszor kérdezték tőlem, hogy melyik a 
kedvenc korosztályom. Egy darabig azt fe-
leltem rá, hogy éppen az, amelyikkel dolgo-

zom. De azért rá kellett 
jönnöm, hogy volt, van, 
lesz kedvencem: a közép-
iskolás korosztály, a ka-
maszok. Azért az az én 
igazi közegem. Együtt ta-
nultam azzal, hogy taní-

tottam. Az én erősségem – és ennek tudatá-
ban vagyok egészen kisgyerekkorom óta – 
maga a tanítás. Majdnem mindegy volt, 
hogy mit, csak átadni. Ezzel együtt jár az, 
hogy ahogy az előbb bevallottam neked, 
hogy nincs jó fantáziám, úgy elmondom azt 
is, hogy viszont van nagyon jó rendszerező-
képességem. Elméleti megfogalmazó-, ösz-
szegző- és összeszerkesztő-képességem. És ez 
a tanításban sokat segített. Úgy, hogy az én 
legfőbb területem – és ennek örülök, és saj-
nálom is egyben – a felnőttoktatás volt, a 
pedagógusok képzése. Nagyon szerettem 
csinálni, de hát a gyerekekkel még jobban – 
és többet – szerettem volna.  

A pedagógusképzésben Tiszaújvárostól 
Miskolcon, Nyíregyházán keresztül Szom-
bathelyig, Sopronig, Veszprémben és Duna-
újvárosban is volt többéves tanfolyamom. 
Dunaújvárosnál egy pillanatra meg is állnék 

nincs jó fantáziám, viszont 
van nagyon jó 

rendszerezőképességem  
 



 

L Á T Ó SZ Ö G  
11 

„Az ember a történelem mögött – Játékok a fiókban” – Előd Nórával beszélget Körömi Gábor 
   

most. Ott létezett egy óvónőkből verbuvált 
képzés, ahol a vezető váratlanul fölmondta 
azt. Talán beteg lett, már nem emlékszem. 
Ott állt a csoport kétségbeesetten, mert ren-
geteg órájukat már belefektették, pénzbe is 
került, és úgy festett, nem fognak tudni le-
vizsgázni. Az istenért! – vegyem már át a 
csoportot. Mondtam: „Gyerekek, én nem 
értek az óvodához.” – „Majd azt mi megta-
nítjuk neked, te csak tanítsd nekünk a drá-
mapedagógiát.” – mondták ők. Elvittek a 
saját óvodájukba. Az volt a kérésem, hogy 
minden foglalkozásunk úgy kezdődjön, 
hogy meséljék el, hogy amit legutóbb taní-
tottam, azt ők hogy csinálták meg az óvodás 
gyerekekkel. És így, egymást tanítva mára 
már az óvodához is jobban értek, mint ko-
rábban. Nem állítom, hogy úgy értek hozzá, 
mint a drámamódszer alkalmazásának élvo-
nalába tartozó kiválóságok 
– Kunné Darók Anikó 
vagy Kuszmann Nóra –, 
mert nem annyira érzem a 
kisgyereket. De ez egy 
nagy folyamat volt, és na-
gyon élveztem is.  

 
Beszéltél Jászfényszaru-
ról. Innen indult a nagyváradi kapcsolat 
is? 

 
A híres-nevezetes jászfényszarui bakancsos 
táborokban, igen. Ezekből összesen tíz volt. 
Én nyolcban ott voltam, ott „fertőzte meg” 
Kovács Rozika a drámapedagógiával Nagy-
váradot. Nagyvárad fantasztikus történet, 
mert néhány évig az ember azt hitte, hogy 
ők a kistestvérek, akiket szépen megtaní-
tunk valamire. És egyszer csak kiderült, 
hogy tudnak annyit, mint mi. Megvan az 
önálló útjuk, megvannak az önálló műfa-
jaik, formáik, közösségük. Még azt sem 

mondhatnám, hogy kinőttek vagy túlnőttek 
azon, amit akár Jászfényszaruban, akár 
Nagyváradon, a helyszínen tőlünk kaptak, 
egyszerűen önállósultak. Ez eredményezte 
például az én számomra azt az egyedülálló 
helyzetet, hogy ők lettek számomra a kont-
rollcsoport. Minden évben meghívtak 
Nagyváradra is tíz éven keresztül – vagy 
még több volt, már nem is tudom.  

 
Ez volt a Nagyváradi Drámanapok. 

 
Ez a Nagyváradi Drámanapok vagy Dráma-
műhely, mikor hogy hívták. Mert volt 
olyan, hogy nagyváradi volt, de volt olyan, 
hogy megyei, sőt országos. Rusz Csilla, a 
Drámanapok főszervezője magyarországi ta-
nárokat mindig hívott. Illetve főleg magyar-
országi tanárokat, nagyon sokfélét. Zenétől 

a mozgásszínházi eleme-
ken keresztül a történe-
tekre épülő komplex drá-
máig tényleg minden 
előkerült. Én mindig azt 
mondtam, hogy: „Gyere-
kek, hoztam egy új drá-
mát, kérem a véleménye-
teket. Próbáljuk már ki, 

hogy ha itt vagy ott nem ezt a formát hasz-
náljuk, akkor helyette mit!” És akkor ott a 
helyszínen kipróbálhattuk, hogy melyik 
forma hogy működik. Olyan társak, akik 
nem kevésbé értenek a dologhoz, mint én, 
segítettek nekem kipofozni, helyrehozni, 
befejezni, kikerekíteni az én ötletemet – 
sokszor pedig az enyémnél jobban működő 
új ötlettel kínáltak meg. Nagyon sokat kö-
szönhetek Nagyváradnak. A baráti és szak-
mai kapcsolat ma is abszolút élő a Nagyvá-
radi Drámaműhellyel.  

 

„Gyerekek, én nem értek az 
óvodához.” – 

„Majd azt mi megtanítjuk 
neked, te csak tanítsd nekünk 

a drámapedagógiát.” 
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Gabnai Katalin mondta egyszer egy órá-
ján: „Az igazi pedagógus az, aki hétfőn 
tanul valamit, és kedden beviszi az osztá-
lyába és át tudja adni.” Nemcsak egy tu-
dást tud átadni, hanem bármit, amit át-
folyik rajta, az abban a pillanatban a 
közvetítő erejével a másik oldalon is 
megjelenik.  

 
Én azt hiszem, hogy akkor 
én igazi pedagógus vagyok. 
Mert nálam ez természe-
tes, engem lázba hoz, ha 
valami „bejön”, azonnal 
tovább akarom adni. Még 
a nagyváradiak dobtak 
meg azzal az igen hízelgő kifejezéssel, hogy 
„nórás dráma”. Pauska Mária barátnőm12 is 
használta. Róla szintén érdemes szólni, mert 
ő megint egy másfajta drámapedagógiai út, 
és másik fő helyszínemhez tartozik; Nagy-
atádon éveken át a nyári táborban együtt 
dolgoztunk vele és Pintér Rozival – meg egy 
nagyon-nagyon lelkes Nagyatád körüli pe-
dagógustársadalommal. Kezdtem gondol-
kozni rajta, hogy mi az. Én azt gondolom, 
hogy „nórás” az az, ami olyan értelemben 
komplex, hogy sok területet érint. Mindig 
nagyon igyekeztem minél több művelődési 
területet bekapcsolni, hogy egy foglalkozás-
ban legyen irodalmi szöveg, képzőművészet, 
zene… Hogy például az öregekről szóló fog-
lalkozás alapanyaga Weöres Sándor Öregek 
című verse, de ehhez hozzáépül Kodály Öre-
gek c. kórusműve is, meg felhasználunk 
benne egy csomó Rippl-Rónai-képet is. 
Vagy ott az egyik kedvenc foglalkozásom, 
A Kékszakállú herceg vára, ami Kass János 

 
12 Pauska Mária magyartanár, gyógypedagógus, drámapedagógus, éveken át a Nagyatád és Kaposvár körül létrejött 
drámapedagógus-iskola (képzés és továbbképzés) szervezője és szakmai irányítója, a sajátos nevelési igényű gyermekek 
nevelésének szakértője. 

illusztrációira legalább annyira épít, mint 
Balázs Béla költői librettójára.   

A másik sajátossága az én drámáimnak, 
hogy nagyon konfliktuskereső vagyok, és 
mindig azt keresem minden témában, 
amely elém kerül, hogy hol lehet ott igazán 
a dráma, igazán a döntéshelyzet. Jó, tudom, 
hogy más is ezt csinálja a drámában, de én 
egy kicsit élesebben. Például a Ludas Matyi-

ból legalább 50 feldolgo-
zást láttam színpadon, 
vagy olvastam, találkoz-
tam vele. De engem egy 
dolog izgatott. Hogy mi 
van akkor, ha Döbrög né-
pét szörnyű büntetésekkel 

fenyegetik, ha nem adják ki Lúdas Matyit, 
illetve nagyszerű jutalmakkal, birtokkal, 
adóeltörléssel kínálják meg, ha kiadja?... 

 

KELET-EURÓPA, A HOLOKAUSZT ÉS 

TRIANON – DRÁMA A GYEREKEKKEL 

 
…Ez a Lúdas Matyi-sztori kelet-európai 
verziója, amit napról napra élünk.   

 
Én minden történetnek a kelet-európai ver-
zióját keresem és találom. Amikor az egyik 
legfontosabb foglalkozásomat, a holokauszt-
történetet éveken át készítettem, nem akar-
tam Anna Frankot, nem akartam Auschwit-
zot, nem akartam szenvedéstörténetet. És 
akkor egyszer csak egy dokumentumfilm 
kapcsán találkoztam egy olyan történettel, 
ahol egy olasz nő a szülei halála után tudja 
meg, hogy az apja zsidó volt, és az egész első 
családját kiirtották Magyarországon. És az a 
kérdés, hogy induljon-e el a gyökereit 

én minden történetnek 
a kelet-európai 

verzióját keresem és találom  
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keresni, vagy hagyja a fenébe, és mondja 
azt, hogy ezt talán felejtsük is el. És ebből 
nő ki a drámaóra.13 Nagyon jó, köszönöm 
a megfogalmazást neked. A kelet-európai 
vonalat keresem mindenütt.  

 
A pedagógusképzésben mindig halljuk a 
panaszokat, hogy ezek a gyerekek már 
„nem olyan” generáció, már egy csomó 
mindenben megváltoztak. Te, aki annyi 
generációt láttál egészen a ’60-as évek-
től, mit tapasztaltál, milyenek a gyere-
kek, hogyan állnak hozzá, miként lehet 
együttműködni – hogy látod ezt a kér-
dést? Mások voltak már a ’90-es években 
is? Más a mostani, telefonnal, tablettel a 
kézben felnövő generáció? (Hogy a leg-
utolsó globális élményünkről, a Covid–
19-járvány élményéről ne is beszéljünk.)   

 
Én erre csak nagyot tudok 
hallgatni. Amikor elkezd-
tem tanítani, hét osztály-
ban voltak óráim az első 
években, mert így jött ki 
az óraszám. A hét osztály-
ban összesen három ma-
gatartászavaros gyerek volt. Mire az általá-
nos iskolából átkerültem a gimnáziumba, 
volt körülbelül osztályonként egy. És a szá-
muk továbbra is ebben a tempóban nőtt. 
Ma nem biztos, hogy megtalálnám a kul-
csot a gyerekekhez. 

A holokauszt-foglalkozáson azért rájöt-
tem valamire: attól működik olyan jól, 

hogy sikerült egy olyan indító játékot beál-
lítanom, ami azonnal berántja őket. Fény-
képeket osztok ki, azokból meg kell állapí-
tani, hogy mit lehet arról a családról tudni, 
el kell mondani, hogy mit látnak a fényké-
peken. Egyrészt rögtön önálló feladat, rög-
tön csoportfeladat, rögtön vizuális feladat 
– és nagyon konkrét. Azt tapasztaltam, 
hogy ilyenkor nincs ímmel-ámmal; azon-
nal rávetik magukat. De egyáltalán nem 
hiszem azt, hogy én vagyok ilyen okos. Ez 
így sikerült, és ebből én megtanulhattam 
azt, hogy ilyet kell keresni. Csak nem hi-
szem, hogy az a tanár, aki hetente 26 órát 
ad le, az tud minden órájára olyan indítást 
keresni, ami a gyerekeket rögtön megeszi. 

 
A fénykép mint igazi dolog hitelesíti azt 
a történetet, amely majd utána kibonta-
kozik?  

 
Na, most ehhez hadd 
mondjak neked egy na-
gyon érdekeset, amitől 
én még mindig félek. Ez 
fikció, ez manipuláció, 
ezek az én családom 

fényképei. 59-szer játszottam ezt a játékot 
eddig. És egyetlen egyszer nem jutott 
eszébe egy gyereknek kétségbe vonni, hogy 
ezek annak a Máriának a fényképei, akiről 
az óra szól vagy a játék szólni fog. Egyetlen 
egyszer nem kérdezte meg senki, hogy: 
„Na, de hát honnan vannak magának ezek 
a képek?” 

 
  

 
13 Előd Nóra (2018): Zsidóság témájú drámafoglalkozás. Új Pedagógiai Szemle. 68. 11–12 sz., 86–101. Letöltés: 
https://upszonline.hu/index.php?article=681112012 (2024. 11. 03.). 

rögtön önálló feladat, rögtön 
csoportfeladat, rögtön vizuális 
feladat – és nagyon konkrét  
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Személyes érintettség: „Miért a holokauszt”? 
 

A különböző társadalmi problémák, a feldolgozatlan történelmi és jelen társadalmi helyzetek 
foglalkoztatnak. Ezek közül azonban kiemelkedett a holokauszt és ennek a témának a feldol-
gozása. Miért? 
 

Itt éreztem legjobban a kárát annak, hogy el volt hallgatva. Egyrészt az érintettek részéről volt egy 
pszichológiai gát. Nem bírnak róla beszélni. Anya soha nem beszélt róla, nagymama soha nem 
mesélt róla. Ezt a gátlást az első generáció tovább is örökíti, lassan múlik. Másrészt az én 
korosztályom tagjai, akik közvetlenül érintettek voltak, egyszer csak rádöbbentek, hogy ha 
mivelünk ezek a történetek sírba szállnak, akkor elfelejtődnek, úgyhogy gyorsan-gyorsan itt kell 
hagyni őket tanulságul. 

Így találtam 2000-ben az Ariadne csoportra. Spielberg csináltatott egy Shoah-interjúsorozatot 
nemzetközi szinten. Engem is megtaláltak. László Klári pszichológus, az Ariadne csoport akkori 
vezetője készített velem interjút. Utána meghívott engem a csoport összejövetelére. Én nem nagyon 
szeretem az ilyesmit, de gondoltam, elmegyek. Ha nem sóhivatal, akkor maradok. És egyáltalán 
nem volt az. Rácsodálkozhattam egy hihetetlen színkavalkádra; ahány ember, annyi fokán a zsidó 
identitásnak – akár a valláshoz való viszonyt, akár a magyar zsidó mivolthoz való viszonyt tekintve. 
És annyi érdekes ember. Nem sokkal ezután volt egy konferencia Pilisszentléleken. És az sem volt 
sóhivatal. Ott találkoztam a Mirjam ben Daviddel, Izraelben élő magyar származású 
pszichológussal. Ő kezdeményezte a „Párbeszéd a toleranciáért” mozgalmat itt Magyarországon. 
Egyszer ugyanis felkerekedett, hogy hazajön, megmutatja a szülőhazáját a gyerekeinek meg az 
unokáinak. És azt tapasztalta, hogy itt holokausztemlékezet-hiány van. Hogy nem tudnak róla, 
hogy el van ásva. Hogy mély tisztázatlanságok vannak alatta, mögötte.  

A „Párbeszéd a toleranciáért” mozgalomnak három ága volt. Az egyik volt az Ariadne csoport, 
aminek az az alcíme, hogy „Holokauszt-túlélők és embermentők találkozása”. Mert például azok, 
akik tényleg az életük és a családjuk kockáztatásával zsidókat mentettek, elhanyagoltságot és ezért 
sértettséget éltek meg. Jogosan; az én családom is, mi is azt mondtuk, köszi, köszi – de ezután 
hazamentünk és kész. Az anyám például azt mondta: „Új élet, nem nézünk hátra. Új élet, előre 
nézünk”. Engem 40 év után fogott el a szégyen, hogy Sztehlo Gábor nem is igazán tudta, hogy 
mennyire neki köszönhettük az életünket. Anyám se tudta, ő azt tudta, hogy a gyerekét egy 
vöröskeresztes otthonba sikerült bedugnia.  

És akkor, az Ariadnéban, ahová az interjú révén kerültem, egyszer csak ott ül velem szemben 
Homonnay Mária, aki a nővéremmel volt egyidős. Nagyon jó barátnők voltak. Az apja, 
Homonnay Tivadar Budapest főpolgármestere volt 1944-ben. Március 19-én, amikor bejöttek a 
németek, a városházán fölállt, és harsányan és ünnepélyesen lemondott. Azzal a mondattal, hogy 
„Nem vagyok hajlandó idegen hatalmakat kiszolgálni”. És elment egy előre elkészített búvóhelyre, 
és jól tette, mert a lakásán a Gestapo várta ezekután. Viszont hagyott egy levelet a feleségének, hogy 
a villáját átengedi Sztehlo Gábornak, a zsidó gyerekek megmentésével foglalkozó evangélikus 
lelkésznek. Így kerültem én a Tamás utcába. Ahol Homonnay Máriával a sorsunkat osztottuk meg, 
ők meg velünk a spájzukat. Nem tudom elmondani neked, hogy az milyen volt. 1944-ben, ott, egy 
napra egy szelet kenyeret kaptunk mi, gyerekek. És akkor 40 év után ott ül velem szemben.  
 

Nem olyan ez, mint amikor valaki belenéz a múlt tükrébe és mindaz, amit addig történelmi 
tapasztalatként összeszedett, egyszer csak kap egy új irányt, kap egy új reflektorfényt? 
 

A reflektorfény az jó. Új irányt nem. Új irányt nem, új reflektorfényt igen. 
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Én 2006 nyarától 2008 nyaráig Izraelben 
voltam, de közben haza-hazajöttem. Ez-
alatt kiestem minden más képzési formá-
ból. Mire én visszajöttem, addigra korban 
már ott voltam, hogy nem akartam vissza-
tolakodni egy iskolarendszerű oktatásba. 
Nem is nagyon lett volna rá alkalom. Tu-
domásul vettem, hogy akik a helyemre áll-
tak, azok nagyon jók. Bennem a holo-
kauszt-téma szorosan összekapcsolódott 
Trianonnal. A holokauszt-foglalkozásom 
egy remek drámaformákat kínáló alap-
anyagra épült – ilyesmit szerettem volna csi-
nálni a Trianon-témában is. 

Elmondom, hogy meddig jutottam. 
Biztos voltam benne, hogy a Trianon-fog-
lalkozást arra az anekdotára szeretném épí-
teni, amelyben Kohn bácsi beadja Munká-
cson az életrajzát: „Születtem 
Csehszlovákiában, iskoláimat a Szlovák 
Köztársaságban végeztem” stb. Erre azt 
mondja a párttitkár: „Kohn bácsi, magá-
nak milyen szép, színes 
élete volt.” „Én ki sem 
mozdultam Munkácsról.” 
Erre építve azt szerettem 
volna egy drámában meg-
fogalmazni, hogy micsoda 
tragédiák mennek végbe 
egy olyan embernek az életében, aki ma-
gyarnak született, de nem kap bizonyít-
ványt, mert nem tud elég gyorsan megta-
nulni szlovákul, és el kell mennie máshová 
egyetemre, mert a saját hazájában nem vé-
gezheti. Már itt elakadtam. Feldolgozatlan 
magyar traumák feldolgozása – ez lett 
volna a cél, de a Trianonra már nem fu-
totta. Később, amikor már kompetensnek 
éreztem magam abban, hogy ezt fölépít-
sem, segítséget kértem gyakorlott, általam 

 
14 Tegyi Tibor (1965–2014) tanár, a pápai Weöres Sándor Általános Iskola igazgatóhelyettese, országosan ismert, a 
diákok körében is nagy népszerűségnek örvendő gyermekszínjátszó-rendező, drámapedagógus. 

kedvelt drámapedagógustól. De róla gyor-
san kiderült, hogy van már saját Trianon-
elgondolása és -foglalkozása is, másrészt 
nem ér rá – így ez részemről leállt. E.N.: 
Még nekifutnék, ha partner volna rá.  

 
Visszatérve a gyerekekhez és a holo-

kauszt-foglalkozáshoz: a gyerekek nagyon 
hálásak a hiteles szóért, és hihetetlenül ér-
dekli őket. De a zsidó identitástudat na-
gyon nehéz Magyarországon. Egyszerűen 
azt szoktam kérdezni a gyerekektől: ki az a 
zsidó, mi az, hogy zsidó? Hány zsidót is-
mersz? Kiről tudod, hogy zsidó? Honnan 
tudod? Már ebben is olyan alapkérdésekkel 
kell szembesíteni őket, amiket Magyaror-
szágon nem is nagyon tisztáznak az embe-
rek magukban.  

Főként azért vállalok csak nyolcadik-
tól fölfelé, mert ők a második világháború 
történelmét már ismerik. (Hogy meny-
nyire, az egy másik kérdés, de mégiscsak 

valamelyest be tudják 
ágyazni.) Két olyan al-
kalom volt, amikor úgy 
alakult, hogy ötödik, il-
letve hetedik osztályban 
kellett ezzel a drámával 
foglalkozni. Az ötödik 

osztály egyszerűen váratlan volt, véletlenül 
valahol nem vették tudomásul vagy nem 
tudták, hogy én csak nyolcadiktól vállalok, 
megszervezték, odamentem, és kiderült a 
való. Én ott tartottam egy öt perces előbe-
szédet – és jól sikerült. Úgyhogy lement a 
foglalkozás. A hetedikes! – arra mélységes 
szeretettel készültem, a Tegyi Tibi14 osztá-
lya hívott meg. Tudtam, hogy egy nagyon 
megértésre hangolt, nagyon jó kezekben 
felnőtt, felnőttként kezelhető csapat ez. 

bennem a holokauszt-téma 
szorosan összekapcsolódott 

Trianonnal  
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Úgyhogy nekik nem mondtam nemet csak 
azért, mert hetedikesek.  

Ennek a foglalkozásnak van egy olyan 
vonulata is, ahol a cél: legalább a kérdője-
leket kitenni. És egyáltalában: a drámape-
dagógia kérdőjeleket tesz, nem válaszokat 
ad, ezt tudjuk. És ezt érzékelik, ezt tudato-
sítják a résztvevők! Van olyan visszajelzé-
sem gyerektől, hogy sze-
rinte ezen a foglalkozáson 
a legtöbbet gondolkozni 
kellett. Azt írják többen, 
hogy „az egész kérdésről 
teljesen másképp gondol-
kozom ezután”. Az „egész 
kérdés” az itt – kiderül az 
ő visszajelzéséből – a történelem mint 
olyan. Szóval megjelenik az ember a törté-
nelem mögött. Nem a királyok meg a csa-
ták a történelem. 

 

2010 – A FORDULAT 

 
Beszéljünk egy kicsit a 2010-es évről. 

 
2010-nek egyszerűen direkt politikai vo-
natkozása van. Én úgy érzem, hogy az a re-
formpedagógiai vonulat, amely a ’30-as 
évektől többé-kevésbé töretlenül, cikkcak-
kokkal, de mégiscsak előrefele ment, 2010-
től egyszer csak megtorpant, és a visszájára 
fordult. Már a rendszerváltás utáni első 
konzervatív kormány idejében is láttunk 
ilyen törekvést, de nem volt ennyire ag-
resszív. És nem vette el a pedagógusoktól 
az önálló gondolkodás lehetőségeit. Már 
a ’70-es években dolgoztam pedagógusin-
terjúkon, és már akkor az volt az érzésem, 
hogy a magyar közoktatásnak egyetlen 
megoldása a dinamit. 

Felrobbantani az egészet? 
 

Igen, igen. És nem lehet úgy kezdeni újra, 
hogy ne vegyünk figyelembe nemzetközi 
tapasztalatokat. Azt hiszem, hogy nemzet-
közi relációban sem túl jó a közoktatás 
helyzete. Valahol a skandináv országokban 
kellene keresni a jó mintákat, de ahhoz 

nyitottabbnak kellene 
lenni. Mindenesetre ha 
leszűkítem a dolgot a 
drámapedagógiára, akkor 
itt az ellenség keze be-
tette a lábát. Ha műkö-
dött is tovább a dolog, 
akkor olyan szellemiség-

ben, amit én nem hiszek összeegyeztethe-
tőnek magának a drámapedagógiának az 
alapszellemével.  

Tegnap készültem erre a beszélgetésre, 
ezért átnéztem azokat a visszajelzéseket, 
amelyeket a különböző pedagógustanfolya-
maim zárófoglalkozásain nekem írtak, vagy 
a hátamra írtak, vagy a csomagolópapí-
romra írtak. Rengeteg olyan van benne, 
hogy „teljesen megváltozott a gondolkodá-
som”, „teljesen megváltozott a gyerekekhez 
való viszonyom.” Vagyis megjelent az a 
fajta partneri viszony, amit a drámapeda-
gógia nem megkövetel, hanem szükségkép-
pen magában hordoz. Nevezetesen az, 
hogy nem „én mondom, te csinálod”, ha-
nem „te meg én próbáljuk már meg meg-
csinálni”. És ezt átadni. Amikor ez megtör-
tént, azt éreztem én nagy győzelemnek, 
nagy eredménynek. Ez okozott örömöt – 
és ez az, ami most teljesen hiányzik. Ez 
váltotta ki a konfliktusokat is köztem és 
mások közt. Nem a fönt és a lent között, 
hanem oldalvást.

Nem „én mondom, te csiná-
lod”, hanem „te meg én pró-
báljuk már meg megcsinálni”. 

És ezt átadni.  
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A saját iskolai környezetedben? 
 

Igen. A „fönt és lent”-tel az a helyzet, hogy 
ha egy iskola beengedte a drámapedagó-
giát, az azt jelenti, hogy az a vezetőség arra 
már nyitott volt. Tehát akkor ott a fönttel 
már nem volt gond. De a kollegákkal volt. 
Az első olyan iskola, ahol én éveken át óra-
rendszerűen taníthattam drámapedagógiát, 
egy budapesti intézmény volt. Az igazgató 
beiratkozott a tanfolyamra. Eleve befogadó 
volt hangulat, és ő ráharapott. Oldalvást vi-
szont a következőkkel találkoztam: „Hagy-
jál… Játszotok, ahelyett, hogy tanítanátok! 
A tananyagot el kell végezni, azt ki fogja 
érettségire elvégezni?”  

Az angoloknál valamelyik tanfolyamon 
megkérdeztük talán Gavin Boltont vagy 
David Davist – akik mindig azt mondták: a 
gyereket nem szidjuk le –, hogy mit csiná-
lunk, ha a gyerek tökhülyeséget mond. És 
kiderült, hogy azt kell rá mondani: „Érde-
kes! Majd fogok ezen gon-
dolkodni!” Ez a drámape-
dagógia alapszelleme. 
Amit a gyerek mond, az a 
legrosszabb esetben is érde-
kes, majd fogok rajta gon-
dolkozni. Ezt a felnőtt kör-
nyezettel elég nehéz volt 
elfogadtatni már a kezdet kezdetétől.  

 
Főleg egy olyan pedagóguskörnyezetben, 
amely fekete-fehérben gondolkodott; „jó 
válasz – rossz válasz” módjára, és nem 
nyitott kérdésekben.  

 
De ezt sikerült áttörni azoknál, akik ezekre 
a tanfolyamokra jártak. Megértették, véres 
verejtékkel egyébként, néha könnyekig 

 
15 Előd Nóra: Tőlem – Nektek. Drámafoglalkozások tanároknak, gyerekeknek. Syllabux, 2020. 
16 Előd Nóra: Multikultúra (Drámajátékok 3). MÁSKÉPP Alapítvány, 1997. 

jutva. Én azt mondtam nekik: „Ne azt 
mondd nekem, hogy mi történik a történet-
ben, hanem, hogy hogyan éred el, hogy tör-
ténjen valami. Mit mondasz a gyereknek? 
Instrukciót mondjál nekem, ne a történetet 
meséld, mert nem biztos, hogy a gyerek, 
akinek beszélsz, azt akarja.” Hogy haragud-
tak rám akkor. Mindegyik visszajelzésben 
benne van, hogy „néha egy kicsit kemény-
nek tűntél, de aztán megértettük”. Mármint 
azt, hogy ez alapvetően más hozzáállás.  

 

KÖNYVEK, JÁTÉKOK ÉS 

PÁNPEDAGÓGIA 

 
Sokféle műfajban voltál, sokféle szerep-
ben kipróbáltad magad színészként, ren-
dezőként, magyartanárként, drámatanár-
ként. Ezek közül melyik az, amely 
számodra a legfontosabb?  

 
A tanítóé és az összegzőé. 
Jelen pillanatban az ösz-
szegzést tartom lényeges-
nek, tehát a műveimet 
tulajdonképpen. Néhány 
szakmai könyvemet, az 
utoljára megjelent Tőlem 
nektek c. könyvet.15 Ami-

ben, mondjuk így, a kedvenc vagy legjob-
ban sikerült drámáimat írtam meg. Szigo-
rúan kihagytam azokat, amelyeket nem 
éreztem 100%-osan késznek vagy kipróbált-
nak. Hasonlóképp, „kontrollcsoporttal” ké-
szült a korábbi, Multikultúra című könyvem 
is.16 Ez egy Soros finanszírozta, állampolgári 
megközelítésű, Másság című projekt ered-
ménye volt. Három kiváló pedagógus kez-
deményezte, akik engem felkértek – az ő 

Az igazgató beiratkozott a 
tanfolyamra. Eleve befogadó 

volt hangulat, és ő ráharapott. 
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iskolájukban tanítottam drámát –, hogy ve-
gyek részt és írjak a kapcsolódó pályázathoz 
egy drámajáték-gyűjteményt. Ez lett a Mul-
tikultúra. A tematikája kötve volt; másság-
problémákat jártam körül. És amint egy 
anyagrész megszületett, azt négy-öt dráma-
pedagógus társamnak el-
küldtem, és megkértem 
őket, hogy próbálják ki a 
saját gyakorlatukban. Te-
hát ezek már úgy kerültek 
a könyvbe, hogy már kap-
tam visszajelzést arról, 
hogy játszhatóak vagy nem igazán. Vagy: 
„Ezt próbáld meg másképp!” – főleg Pa-
uska Máriától kaptam ehhez nagyon sok 
segítséget. De másoktól is, a nagyatádi drá-
makörtől.  

A Horovodról, az első könyvemről pedig 
már szó esett – de az érdekes az, hogy nem-
rég valaki kérte tőlem, mondván, hogy ő 
ugyan angolt tanít most, de emlékszik, hogy 
abból a könyvből ő már akkor is használt 
ezt-azt, angolórára is. Tehát gondolatindító. 
Ahogy én egy indított gondolatra hússzor 
reagálok esetleg, úgy az én gondolatom is 
visszaigazoltan indított másokban is gondo-
latsorokat. Ezt is nagyon-nagyon fontosnak 
tartottam. 

 
Ahogy Mezei Évától vitted a játékokat és 
alkalmaztad mondjuk a nyelvoktatásban. 

 
Igen. Azt gondolom, hogy a drámapedagó-
gusok képzésében ez a mintaadás – és az, 
hogy a kapottakat viszem át a saját gyakor-
latomba, főleg a pedagógustovábbképzések-
ben – a legfontosabb. És persze lehet, hogy 
kicsit beképzelten hangzik az, hogy nórás já-
tékok. De hát mindenkinek megvan a maga 
egyéni stílusa.  

Az összegzésekhez visszatérve: ami a fi-
ókban maradt, arról azt gondolom, hogy 
gondolatindítónak talán mégis a nyáron 
megírom. Ez a Képjátékok. Mindenki dolgo-
zik képekkel, és biztos mindenki 30-at tud 
majd hozzátenni ehhez a gyűjteményhez, és 

lehet, hogy kedve is lesz 
hozzátenni. Persze, vagy 
használják majd, vagy 
nem. De én hadd ne 
menjek el úgy, hogy a fi-
ókban marad. Úgyhogy 
lehet, hogy a nyáron ne-

kidurálom magam, és ezt még megírom. 
Ezek általam sokszorosan kipróbált játékok 
– és a pedagógiában nagyon sokfelé haszon-
nal lehet őket vinni. A beszédkészség-okta-
tástól vagy -fejlesztéstől a nyelvtani fogal-
mak beviteléig mindenfélére vannak-
lehetnek köztük eszközök. 

 
Emlékszem, hogy amikor 1996-97-ben 
együtt dolgoztunk, már akkor is voltak 
vizuális játékaid. Egy kép letakarva, csak 
a fele látszik. És meglepetésként élte meg 
a csoport, ha szembesítetted őket azzal, 
hogy a másik oldalon nem egy anyuka 
van, aki rángatja a kislány kezét, hanem 
mondjuk egy tehén. 

 
Jól emlékszel a tehenes képre. De ott egy 
kisfiú látszik, amint a két kezét kétfelé 
nyújtja, és egy vödör is belátszik. Arra kéne 
rájönni itt – mert ez egy megfigyelésfejlesztő 
játék is –, hogy az a vödör nem lehet a kis-
fiú kezében, mert akkor nem úgy lógna. Te-
hát a kép másik felén valakinek/valaminek 
kell még lenni...  

 
Azt gondolom, te rendelkezel azzal a sze-
rencsés képességgel, amit már az Add 

az a vödör nem lehet 
a kisfiú kezében, mert 
akkor nem úgy lógna  
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tovább! kötetnél17 is észrevettek sokan: 
„És akkor jött Nóra, és struktúrába ren-
dezte, és megcsinálta, és megszerkesztette.” 

 
Azt hiszem, hogy tényleg ez az erősségem. 
Van erről egy felbukkanó iskoláskori emlé-
kem… Én a matematikával erősen hadilá-
bon álltam. De egyszer megtörtént a követ-
kező: az egész osztály jelentette a 
tanárnőnek: nem értik a föladott anyagot. 
Ő azt kérdezte: ki érti? Én pedig úgy gon-
doltam, hogy ezt speciel értem. A tanárnő 
azt mondta: gyere, magyarázd el. És ez ne-
kem – az abszolút matematika antitalen-
tumnak – sikerült is, mert annak révén, 
hogy én azt speciel véletlenül megértettem, 
úgy tudtam elmagyarázni, hogy a többiek is 
megértették. Akkor rátevődött egy kanállal 
arra az egyébként is már rég meglevő tuda-
tomra, hogy „igen, nekem tanárnak kell 
lennem, mert én tudok tanítani”. Tudok 
megosztani, tudom megosztani a tudást. 
Tudok rendszerezni is, ahogyan mondod. 
Látod, hogy a külföldről, Angliából érkező 
drámapedagógusok kurzusairól nagyon 
gyakran én írhattam. Pontosan ennek az 
összegző szemléletmódnak köszönhetően. 

 
Számomra a drámape-

dagógia ajándéka az volt, 
hogy mindenben kipróbál-
hattam magam. A férjem 
szokta volt mondani ironi-
kusan: pánpedagógia. Ez azokra vonatkozik, 
akik azt hiszik, hogy pedagógiával minden 
megoldható. Akárkivel, ha rosszul nevelték 
vagy jól nevelték, akkor is – na, ez volt a 
pánpedagógia. Amikor a drámapedagógiával 
megismerkedtem, akkor egy pillanatig sem 

 
17 Előd Nóra (szerk.): Add tovább! Drámajáték-gyűjtemény óvodásoknak, kisiskolásoknak. Candy, 2003. 
18 https://kavaszinhaz.hu/aziskolajat/ 

gondoltam azt, hogy ez valami hű de új. 
Hanem csak azt, hogy ez egy +1 eszköz. De 
azért zárójelben elmondom, hogy én legbe-
lül pán-drámapedagógus vagyok, mert ti-
tokban hiszem, hogy ez az összes többinél 
fontosabb és jobb. Persze, van ez a módszer 
is, meg az a módszer is, és mindegyiknek 
megvannak a maga kulcsai. De azért csönd-
ben azt mondom, hogy nem találkoztam a 
drámapedagógiánál hatékonyabbal.  

 

A LEGUTÓBBI PROJEKT 

 
A legutóbbi projekt, amelyben részt vet-
tél, a Káva Kulturális Műhellyel az Azis-
koláját!, amely egy résztvevői színházi 
vállalkozás.18 Hogy kerültél Takács Gá-
borék projektjébe? 

 
Hirdettek egy pályázatot, és én is írtam erre 
egy történetet a gyerekeim gyakorlatából. 
Azt hiszem, 40 kapott történet közül kivá-
lasztottak tizenkettőt, és megkérdezték va-
lamennyi szerzőt, hogy van-e kedvük és ide-
jük részt venni a közös létrehozásban. 
Mindenkinek volt kedve, engem is bele-

értve. Nem vártam az 
élettől egy ilyen váratlan, 
gyönyörű „hattyúdalt”. 
De nem akartam színpa-
don lenni, szóltam az 
egyik rendezőnek, hogy 

én nagyon szívesen részt veszek az összeállí-
tásban, szerkesztésben, akár rendezési ötle-
tekkel – de én nem szeretnék a színpadra 
lépni. Erre ő azt mondta, hogy neki ez szív-
ügye, hogy én ebben úgy vegyek részt, 
ahogy a többiek.

elmondom, hogy én legbelül 
pán-drámapedagógus vagyok  
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Ő Sereglei András, a „Bandó”. 
 

Igen. És hát ez más így – akkor nem köpök 
a levesébe, ha neki ez szívügye, akkor az va-
lamiért szívügye. Amellett nekem is a 
Bandó szívügyem.  

Az első három hónap 
azzal telt, hogy összeszok-
tunk, közösen játszottunk, 
jól éreztük magunkat, és 
csináltunk improvizációkat 
a témához. Vagy a meglévő 
történetekhez, vagy az 
egyes szituációkhoz. Én is kaptam egy imp-
rovizációs feladatot, egy kétszemélyes jelene-
tet. Megcsináltunk, és a végén azt kérdezte 
Bandó: „És hogy érezted magad benne?” Én 
pedig kénytelen voltam beismerni, hogy ez 
az enyém. Ez én vagyok, ez nekem való. És 
akkor azt mondta nagyon kedvesen, hogy 
„ráharapott, ráharapott”. Amiből megértet-
tem, hogy talán tudta, hogy ez tényleg egy 
„hattyúdal”, mert arról szól, hogy egy idős 
osztályfőnök és a vele szembefeszülő 

kamaszok egy kicsit kinevetik egymást, egy 
kicsit cikizik egymást – de valójában szere-
tik egymást.  

Én nem hittem volna, hogy emberek 
három hónap alatt olyan mélyen összekap-

csolódjanak, ahogy ez a 
projekt minket, tizenket-
tőnket össze tudott kap-
csolni. Úgyhogy ez az 
egész, úgy, ahogy van, na-
gyon sokoldalú, nagyon 
mély élménnyé vált. És 
még valami: az, hogy én 

foglalkozni kezdtem azzal, hogy „mi van 
még a fiókban”, azt ez a légkör és lelkiálla-
pot hozta létre, amit nekem itt a Káva nyúj-
tott. Ráéreztem, hogy nem hülye, kikopott 
öregasszony vagyok, hanem van még mit 
mondanom. Figyelnek rám, várják, amit 
csinálok, szeretik, amit csinálok – akkor 
miért ne?  

 
Kedves Nóra! Köszönöm, hogy beszél-
gettünk. 

 

„És hogy érezted magad 
benne?” –  

Én pedig kénytelen voltam 
beismerni, hogy ez az enyém. 

 

Alsósok kertész-szakköre 
az iskolaudvaron  
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Feladatmegoldások vizsgálata történelemből a 
hangos gondolkodás módszerével 

 

 TANULMÁNYOK  

 

ÖSSZEFOGLALÓ 

 

A hangos gondolkodás a gondolkodás verbalizálására szolgáló módszer, amely a 20. század máso-
dik felében terjedt el a pszichológiai-neveléstudományi kutatásokban. Az eljárás kognitív folya-
matok feltárására alkalmas, ezért hatékonyan felhasználható például annak megállapítására, hogy 
a diákok milyen gondolkodási műveletek és folyamatok útján oldanak meg feladatokat, és ez 
összhangban áll-e a teszt alkotójának szándékával.  

A pilotkutatás célja kettős. Feladata egyrészt annak feltárása, hogy a középszintű történelemé-
rettségi tartalmi vizsgakövetelményeiben megfogalmazott kognitív követelmények (pl. a tanultak 
okok és következmények szerinti megkülönböztetése) milyen mértékben teljesülnek a tanulók 
válaszaiban. Továbbá reflektálni kíván arra, hogy milyen, a kognitív követelményekhez (itt: konst-
ruktum) kapcsolódó releváns és irreleváns tényezők befolyásolják a tanulók feladatmegoldását.  

A kutatásban 9 középiskola diákjai (n = 37) vettek részt, akik egyetlen, rövid választ igénylő 
– középszintű történelemérettségiből származó – feladatot hangosan gondolkodva oldottak 
meg. A feladatsor kitöltése szinkron kikérdezéssel zajlott, amelynek során a válaszaikat a diákok 
megindokolták. Az elemzés alapját ennek megfelelően a hangfelvételre rögzített válaszok adják. 

Az eredmények a feladatfejlesztés professzionalizációjának szükségességét mutatják. Annak 
ellenére, hogy a diákok 83%-a sikeresen – hibátlanul, vagy egy hibával – oldotta meg a feladatot, 
a tanulók fele nehezen értette az állításokat, és a szemantikai szabályokra támaszkodva jutott he-
lyes megoldásra. Ezenkívül a diákok egyharmada félreértette a feladatot és/vagy nem tudott kü-
lönbséget tenni az abban szereplő ok és a következmény között. A forrásokat csak néhány diák 
használta, ami megerősíti azokat a kutatási eredményeket, amelyek a források gyakori illusztratív 
jellegét mutatják.  

Mindezek azt jelzik, hogy a történelemérettségi vizsga középszintű feladatainak átfogó 
pszichometriai fejlesztésére van szükség. Enélkül a történelmi ismeretek érvényes, megbízható 
mérése és értékelése, a teszteredmények értelmezése és a rendszer folyamatos finomhangolása 
aligha képzelhető el. 

 

Kulcsszavak: kognitív validitás, hangos gondolkodás, érettségi, történelem tantárgy 
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BEVEZETÉS 

 
Hagyományosan a történeti tudást a törté-
nelmi ismeretek mennyisége határozta meg, 
így a röpdolgozatok és témazárók feladatai az 
ismeretek reprodukálására épültek. Azonban, 
ha nem a reprodukció a számonkérés célja, 
akkor jóval bonyolultabb a történeti tudás 
mérése, és az azt mérő-értékelő feladatok ké-
szítése is. Mivel a 21. században olyan készsé-
gek-képességek kerültek előtérbe, mint az 
adaptív tudás, a problémamegoldás, a kreati-
vitás, a digitális szövegértés vagy a transzfor-
matív kompetenciák fejlesztése (Csapó, 
2019), a történeti tudás mérés-értékelésének 
területén is új kompetencialapú nézőpontok 
(pl. a problémamegoldásé) terjedtek el, így 
már nem elegendő az ismeretek egyszerű rep-
rodukálásának középpontba állítása. Arra vo-
natkozólag azonban, hogy különböző mérési 
szcenáriókban a diákok valóban azt a gondol-
kodási művelet hajtják-e végre, amelyet a ta-
nárok/feladatfejlesztők szeretnének elérni, 
csak a mindennapi osztálytermi gyakorlat 
empirikus vizsgálata adhat választ.  

Magyarországon az oktatási eredmények 
visszacsatolásában, az adott oktatási szakasz 
tanulási eredményeinek bemutatásában a 
kétszintű érettségi rendszer játszik szerepet. 
Ebből adódóan a történelemérettségi felada-
tainak elemzése felfedhet olyan általános 
módszertani-tantárgypedagógiai jelenségeket, 
melyek elősegíthetik a vizsgarendszer egyes 
elemeinek átalakítását a feladatfejlesztés olda-
láról. A kutatás tehát rámutat azokra a ka-
rakterjegyekre, amelyek a történelemérett-
ségi feladatait, valamint a magyarországi 
középiskolás diákok történelemtudását jelle-
mezhetik.  

A TÖRTÉNETI TUDÁS ÉS ANNAK 
MÉRÉSE 

 
Annak ellenére, hogy a történelmi megér-
tés fejlesztésének tekintetében bizonyos 
diszciplináris fogalmakat illetően általános 
egyetértés tapasztalható, a történeti tudás 
értelmezéséről több, egymástól eltérő mo-
dell létezik (Reich, 2015; VanSledright, 
2015). A német teoretikus és az angolszász 
empirikus hagyományok eltérő modelljein 
túl (Köster, Thünemann és Zülsdorf-Kerst-
ing, 2019) többek között spanyol kutatások 
(Gomez és Sáiz, 2022) is napvilágot láttak, 
és mindezek a történelmi gondolkodás, 
történelmi műveltség eltérő értelmezése 
(Wineburg, 2001; VanSledright, 2011; 2012) 
mellett a történelmi kulcsfogalmak (histo-
rical thinking concepts; Seixas és Morton, 
2012), a történelmi tudat (historical 
consciousness), az adaptív történelmi mű-
veltség (historical literacy) és a történelmi 
érvelés (historical reasoning; Rozendal és 
van Boxtel, 2023) köré rajzolódnak. 

A különböző értelmezések nem segítet-
ték elő nemzetközileg elfogadott tesztkészí-
tési standardok létrejöttét, így a történe-
lemből tett érettségiknek/felvételi 
vizsgáknak nincsenek nemzetközileg elfo-
gadott és széles körben használt vizsgastan-
dardjai, ellentétben a nyelvvizsgákkal és bi-
zonyos természettudományos 
tantárgyakkal. Azonban nemzetközi szin-
ten az érettségi/felvételi vizsgák néhány jel-
lemzője beazonosítható. Gyakori a külön-
böző, jellemzően országspecifikus kognitív 
követelménytaxonómiák használata, vala-
mint a nyílt kérdések (rövid válasz, hosszú 
válasz, esszé típusú válasz) és a forrásalapú 
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(primer, szekunder, didaktikai1) felada-
tok/kérdések alkalmazása. A nemzetközileg 
elfogadott standard vizsgák elemei azért hiá-
nyoznak, mert a történelem(tanítás) értelme-
zése régiónként eltér, a történeti tudásra, a 
történelemtanítás szerepére vonatkozó kuta-
tások szerteágazóak. Ennek következtében az 
egyes országok eltérő vizsgáztatási hagyomá-
nyokat mutatnak. A különböző értelmezések, 
modellek jelenlétének hátterében a történeti 
tudás narratív, szubjektív és rosszul konstru-
ált jellege (Bruner, 2004, Elmersjö, 2024) áll-
hat. A változatos kognitív modellek között 
vannak szélesebb körben adaptált keretrend-
szerek, mint például a Peter Seixas kutatócso-
portjához fűződő kanadai Historical Think-
ing Project,2 historical thinking concepts 
elnevezésű elméleti rendszere, melyben a tör-
ténelmi vizsgálódás hat történelmi/értelmező 
kulcsfogalmát3 különböztették meg. Azon-
ban az eltérő történelmi hagyományok és ér-
telmezések a szélesebb körű adaptáció lehető-
ségét csökkentik.  

A történelemdidaktika területén új mé-
rési és értékelési modellek jelentek meg 
(VanSledright, 2011; Resch és Seidenfuß, 2017; 
Rozendal és van Boxtel, 2023; Bertram és 
mtsai., 2021; Domínguez és mtsai., 2021; Ti-
rado-Olivares és mtsai., 2023), melyek a tör-
téneti tudás többféle értelmezésének és méré-
sének elméleti modelljeiként szolgálhatnak. 
Domínguez és munkatársai (2021) pilotkuta-
tásukban a PISA-mérések mintájára a törté-
nelem tantárgyra vonatkozóan létre tudtak 
hozni egy, a történelmi gondolkodás méré-
sére szolgáló mérőeszközt. Resch és Seidenfuß 
(2017) korábbi kutatások eredményeire 

 
1 Olyan, primer vagy szekunder forrásnak nem tekinthető forrás, mely didaktikai céllal készül. A történelemérettsé-
giben például az ábrák, térképek általában didaktikai forrásnak minősülnek.  
2 Lásd itt: https://historicalthinking.ca/ 
3 Ezek a következők: bizonyíték (primer források használata), történelmi jelentőség, folyamatosság és változás, okok 
és következmények, történelmi nézőpont, etikai dimenzió (Seixas és Morton, 2012). 

támaszkodva létrehozták a történeti tudás 
vizsgálatának modelljét. Rozendal és van Box-
tel (2023) a történelmi érvelés (historical rea-
soning) mérésére dolgozott ki egy mérési-ér-
tékelési modellt, melyben három 
komponenst, az elsőrendű fogalmakat (first-
order concepts), az értelmező kulcsfogalmakat 
(second-order concepts) és az episztemológiai 
nézeteket (epistemological beliefs) különböz-
tették meg. A Computational Assessment of 
Historical Thinking elnevezésű projektben a 
mesterséges intelligencia felhasználásával ér-
tékelték tanulók nyílt végű válaszait (Bertram 
és mtsai., 2021) és az AI-nak, különösen a 
ChatGPT-nek a történeti tudás mérés-érté-
kelésében betölthető szerepét (Tirado-
Olivares és mtsai., 2023). Ezen kutatások 
nemcsak a történeti tudás konceptualizására, 
hanem a mérésének komplexitására is rámu-
tatnak. 

 

A FELADATKÉSZÍTÉS PROBLÉMÁJA 
TÖRTÉNELEM TANTÁRGYBÓL: A 
KOGNITÍV VALIDITÁS  

 
Kognitív validitás 

 
A kognitív/tartalmi validitás (cogni-
tive/content validity) a teszt egy olyan jóság-
mutatója, mely megmutatja, hogy a teszt 
eredményei mennyiben értelmezhetők, azaz a 
teszt valóban azokat a konstruktumokat 
méri-e, melyek mérésére azt a teszt létrehozói 
szánták (Crocker és Algina, 2008; Lane, 2013; 
Rodriguez és Haladyna, 2013). A mindezen 
szempontokat összefoglaló validitás a 
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feladatszerkesztés során a legfontosabb mu-
tató (Leighton, 2017). Egy teszt abban az 
esetben valid, ha annak eredményeit lehetsé-
ges a mérési célok függvényében elemezni, 
vagyis a teszt mérési céljai, annak tartalma és 
az előre meghatározott követelmények, to-
vábbá a feladatok kiértékelésének lehetséges 
módjai összhangban vannak.  

 
A kognitív validitás érvényesülése a 
történeti tudást mérő feladatokban 

 
„A feleletválasztós tesztek csak azt mondják 
el, hogy [a diákok] a helyes buborékot feketí-
tették be, de azt nem, hogy milyen gondol-
kodási folyamatok vezettek a választáshoz” 
(Wineburg, 2001, XI. o.). Ez azt jelenti, hogy 
a tesztek nem a történelmi gondolkodást 
(vagy más magas szintű kognitív folyamato-
kat), hanem a deklaratív tudást, az olvasásér-
tést vagy a tesztmegoldó stratégiákat mérik 
(Ercikan és Seixas, 2015; Smith, 2017b). Szig-
nifikáns különbségek lehetnek tehát a fel-
adatírók által célként kitűzött kognitív folya-
matok és a valós feladatmegoldási helyzetben 
megvalósult tanulói cselekvések között.  

Az eltérések feltárására az elmúlt időszak-
ban több vizsgálat is irányult. Ercikan és 
munkatársai (2015) kutatásukban azt mérték, 
hogy az általuk fejlesztett Historical assessment 
tool mérőeszköz feleletválasztó kérdései mi-
lyen mértékben képesek mérni a bizonyíték 
(evidence), a történelmi nézőpont (historical 
perspective) és az etikai dimenzió (ethical di-
mension) történelmi kulcsfogalmakat, vala-
mint, hogy a diákok megértették-e a tesztfel-
adatokat. Az eredmények alapján a feladatot 
megértették, de különböző itemek eltérő 
mértékben aktiválták náluk az értelmező 
kulcsfogalmak használatát. Seixas és 

 
4 Az általános, részletes érettségivizsga-eredményeket lásd itt: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php (2024. 04. 
13.). 

munkatársai (2015) a validitáskutatásukban 
azt találták, hogy a mérési cél sikerességében 
szerepet játszik a kiválasztott forrás, az utasí-
tás megszövegezése, emiatt a történelmi gon-
dolkodást mérő valid feleletválasztós kérdések 
készítése kihívást jelent. Reich (2015) vali-
ditáskutatásában szintén azt találta, hogy fe-
leletválasztós teszteknél a mért konstrukmo-
kon túl a lexikális tudás, a szövegértés és a 
helyes megoldás megtalálásának képessége 
(test-wiseness) is befolyásolja a zárt végű ite-
mek validitását. Smith (2017b) kutatásában 
azt vizsgálta, hogy egy új teszt, a Historical 
Thinking Test (HTT) feleletválasztós itemei 
mennyire képesek a történelmi gondolkodás 
mérésére. A kutatásban azt találták, hogy a 
teszt ugyan képes bizonyos mértékben vali-
dan mérni a történelmi gondolkodást, de 
több konstruktumirreleváns tényező – mint 
például a helyes válasz kikövetkeztetése – be-
folyásolják a feladatmegoldást. A NAEP (Na-
tional Assessment of Educational Progress) stan-
dardizált történelemteszt feleletválasztós 
itemeinél a kognitív validitás mérésének te-
kintetében elsődlegesen nem a történelmi 
gondolkodás jelent meg, hanem a tények elő-
hívása, azok felismerése, az olvasásértés vagy a 
tesztmegoldási stratégiák (Smith, 2017a). 

 

A KUTATÁS SZAKIRODALMI HÁTTERE, 
JELENTŐSÉGE 

 
A történelemérettségi vizsga a legtöbb közép-
iskolás (gimnazista, szakközépiskolás – közel 
70 ezer diák)4 számára legalább középszinten 
kötelező, ezért a vizsga módszertani–didakti-
kai apparátusa meghatározza a középfokú ok-
tatást (ezt nevezzük washback-hatásnak), me-
lyet a tartalmi szabályozók (NAT, érettségi 
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követelmények) változása is befolyásol mind 
a módszertan, mind a számonkérhető lexikák 
tekintetében (Kaposi és Katona, 2023).  

Az érettségi rendszeréről 2005 óta több 
tanulmány és könyv is megjelent (Horváth, 
2010; F. Dárdai és Kaposi, 2006; 2008; 2020; 
2021; Kaposi és Katona, 2023; Kaposi, 2015a; 
2015b; 2017; 2020; 2023; Makk és Kőfalvi, 
2007; Csapó, 2008; Molnár és Csapó, 2019), 
melyek magát a rendszert mutatják be, illetve 
a finomhangolásának szükségességét artiku-
lálják általánosságban vagy a történelem tan-
tárgy tekintetében. Kojanitz László a törté-
nelmi ismeretek komplexitásával és a 
tantárgyhoz kapcsolódó képességek mérésé-
vel és értékelésével (beleértve az érettségi fel-
adatokat) végez hiánypótló kutatásokat (pél-
dául: Kojanitz, 2017; 2020; 2021; 2022; 
2023; 2024). 

Az érettségi egy standardizált (előre ki-
dolgozott), tudásszintmérő teljesítményteszt 
(achievement test), mérőeszköz. A feladatfej-
lesztésnek a pedagógiai értékelésben összetett 
szabályai vannak, ilyen a jóságmutatók (vali-
ditás, objektivitás, reliabilitás) figyelembevé-
tele, a pontozás, a folyamatos önkorrekció, a 
mérőeszköz kipróbálása. Mindezekre azért 
van szükség, mert csak így képes a mérőesz-
köz a tanítási-tanulási folyamat referenciája-
ként szolgálni a tananyag alapján elsajátított 
tudás tekintetében (Csapó, 2004). A magyar 
történelemérettségi-vizsgarendszerben a fel-
adatok elemzése nyomán több olyan gyakor-
lat jelenléte is tapasztalható, melyek a feladat-
írás kultúrájának egyrészt a hiányosságait 
tükrözik, másrészt átalakításának szükségessé-
gét vetítik előre. A feladatfejlesztés kultúráját 
tekintve diszkrepancia tapasztalható az írott 
és az értékelt tanterv között, melyek a kogni-
tív standardizáció hiányának következtében 

 
5 A PTE BTK Kutatásetikai Bizottság 6/2023. (XII. 4.) határozata alapján a kutatás rendelkezik kutatásetikai enge-
déllyel. 

jelentkeznek. Ez vonatkozik a források di-
daktikai funkciójára is (Kojanitz, 2022; Tóth, 
2022), ami az ál-forrásközpontú itemek je-
lenlétét mutatja (Tóth, 2021), és az egyszerű, 
rövid választ igénylő feladatrészen túl indo-
kolja az esszéfeladatok átalakítását is (Kaposi, 
2023). A források szerepe, valamint a stan-
dardizált feladattípusok bevezetése mind a 
történelemérettségi feladatainak és szabályo-
zási környezetének átdolgozását teszik szüksé-
gessé (Tóth, 2023).  

A gazdag szakanyag és a már meglévő ku-
tatások ellenére a magyar diákok történelem-
tudásáról, gondolkodásáról nincsenek adata-
ink (F. Dárdai és Kaposi, 2020). Az 
ismerethiány azzal együtt is fennáll, hogy az 
Oktatási Hivatal közzéteszi éves statisztikáit 
az érettségi vizsgatárgyakban elért eredmé-
nyekről, ahol többek között vármegyére, is-
kolatípusra, szintre, akár tanulóra lebontva is 
elérhetők az eredmények. Mindazonáltal, 
sem item-, sem pedig feladatszinten nem is-
merjük meg az eredményeket az egyszerű, rö-
vid választ igénylő feladatrészben, sem a szö-
veges (esszé-) feladatok tekintetében. Bár a 
2010-es évek elején több nagy elemszámú 
elemzés készült történelem tantárgyból is 
(például: Csapodi, 2014), ezekre az itemekre 
lebontott részletes elemzésekre rendszeresen, 
éves szinten szükség lenne.  

 

A KUTATÁS ISMERTETÉSE 

 
A kutatás5 2023 decemberében valósult meg 
9, fővárosi, valamint vidéki középiskola vég-
zős diákjainak körében. A vizsgálatban részt 
vevő 9 intézmény között elit gimnáziumok, 
technikumok és gimnáziumok is szerepeltek. 
A mintavételünk során kényelmi és kvótás 
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eljárásokat egyaránt alkalmaztunk. Így össze-
sen 37 diák (15 fiú, 22 lány) vett részt, átlag-
életkoruk 18 év volt. Az összes diák jó vagy 
jeles tanulmányi eredménnyel rendelkezett 
történelemből, közülük 11 diák emelt szin-
ten, 26 diák középszinten tervezett érettségi 
vizsgát tenni 2024 májusában, továbbá 18 
diák történelemfakultációra is járt. 

A történelemérettségi vizsgák esetében a 
tanulók tudásának és gondolkodásának feltá-
rására Magyarországon még nem került sor. 
Az empirikus kutatásunk célja ezért az volt, 
hogy feltárja, hogy a középszintű történele-
mérettségi feladatmegoldási folyamatai 
mennyiben felelnek meg a vizsgát szabályozó 
dokumentumokban meghatározott célkitű-
zéseknek. Ezzel kontextualizálva mindazt a 
komplex tevékenységkört, melyet a feladat-
fejlesztés igényel. A kutatás eredményei fel-
használhatók az érettségi követelmények fej-
lesztésében, a tankönyvírásban, valamint a 
tanítási gyakorlatok során is, segítenek tágabb 
kontextusba helyezni a hazai történelemérett-
ségi feladatfejlesztési kultúráját. Az eredmé-
nyek a történelemtanárok és döntéshozók tá-
jékoztatásán túl történelemtanár-képzésben, 
valamint a tartalmi szabályozók és az érettsé-
givizsga-rendszer fejlesztésében is szerepet 
tölthetnek be. A diákok gondolkodásának 
megértése tehát elősegítheti a hazai történe-
lemtanítás megújulásának ügyét.  

A tanulókkal egyesével, egy csendes te-
remben folytattuk le a vizsgálatot, ahol tájé-
koztattuk őket a kutatásról, a kutatás céljáról 
és annak menetéről. A diákok először egy 
egyszerű, demográfiai adatokat tartalmazó 
űrlapot töltöttek ki, melyben a tervezett tör-
ténelemérettségi-vizsgaszint mellett a 

 
6 Olyan módszertani eljárások összessége, melyek a hangos gondolkodás során felvett adatok megbízható értelmezését 
segítik elő. Ezek közé tartozik a gondosan megfogalmazott utasítások és megfelelő (feladattípusában és mérési céljá-
ban hasonló) ráhangoló feladatok használata, illetve a feladat kiválasztásához kapcsolódó módszertani követelmények 
figyelembevétele is (bővebben lásd: Taylor és Dionne, 2000; Leighton, 2017) 

fakultációra, OKTV-szereplésre, egyéb tevé-
kenységekre is rákérdeztünk. Az űrlap kitöl-
tése után néhány ráhangoló feladat, majd az 
előre kiválasztott, középszintű érettségihez 
tartozó feladatok következtek, ezeket már a 
hangos gondolkodást alkalmazó vizsgálatok 
szinkron kikérdezés módszerének protokoll-
ját6 betartva oldották meg a diákok. A mé-
résben összesen két feladat szerepelt, a zárt 
végű feladat első eredményeit közli jelen ta-
nulmányunk.  

A feladatokat laptopon, prezentáción ki-
vetítve válaszolták meg a résztvevők. A mérés 
folyamata diákonként körülbelül 20 percet 
vett igénybe a ráhangoló feladatokkal együtt. 
A hangfelvételek elemzéséhez szükséges kó-
dolási sémához Leighton (2017) munkáját 
adaptáltuk, valamint a 2017 májusáig érvé-
nyes történelemérettségi-követelményeket 
vettük alapul. Ennek megfelelően minden 
egyes itemhez hozzárendeltük a kapcsolódó 
valid kompetenciaműveletet, melyeket kog-
nitív modellek egészítettek ki. Mind a mo-
dellek, mind a kódolási séma az anyag érvé-
nyesebb, megbízhatóbb és strandardizáltabb 
elemzését segítették.  

Az Amerikai Egyesült Államokban a tör-
ténelemdidaktikai kutatásokat többnyire ok-
tatáskutatók és pszichológusok végzik. A vali-
ditáskutatásokban a kapcsolódó 
szakirodalom (pl. Smith, 2018) általában 
konstruktumreleváns és konstruktumirrele-
váns kategóriákat állít fel. Így felmérhető, 
melyek azok a kognitív követelmények, me-
lyek a feladat mérési céljaival összefüggésben 
állnak; ezek a konstruktumreleváns folyama-
tok. Ha egy feladatíró célja, hogy a feladat a 
források használatára, valamint az ok és 
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következmény megkülönböztetésének méré-
sére szolgáljon – mint ahogy az ebben a kuta-
tásban szerepel –, akkor az egy releváns kog-
nitív követelményként jelent meg, mivel a 
mérőeszközzel mérhető az adott szempont. 
A konstruktumirreleváns folyamatok ezzel 
szemben a mérendő konstruktumon túl je-
lennek meg. A leggyakrabban ezek a feladat 
pszichometriai jellemzői (a validitás, objekti-
vitás és a reliabilitás), a teszt kitöltőinek teszt-
megoldási stratégiái és a szövegértés. Teszt-
megoldási stratégiáknak olyan eljárásokat 
tekinthetünk, melyek hozzájárulnak a helyes 
megoldás kiválasztásához a tesztmegoldás so-
rán. A leggyakoribb fajtái közé tartozik, ami-
kor a diák kizárásos alapon, a helyes és hely-
telen válaszok arányának figyelembevételével, 
illetve megérzése miatt jelöl meg egy választ. 
Ezek közé a folyamatok közé tartozhat még a 
diákok szövegértése és ismeretjellegű tudása 
is, amennyiben a feladatnak nem ez az elsőd-
leges mérési célja. A szövegértést és a lexikális 
tudást akkor kell konstruktumirreleváns té-
nyezőnek tekinteni, ha a diák az adott itemet 
annak megszerkesztettsége, megszövegezése 
miatt, valamint – a mérési céltól eltérően – 
az előzetes lexikai tudása alapján oldja meg 
helyesen. Vagyis a konstruktumirreleváns té-
nyezők a feladatírói szándékon túlmutatnak, 
és azért jelentősek, mert rávilágítanak, hogy 
melyek azok a pontok (pl.: utasítás megfogal-
mazása), amelyek olyannyira befolyásolják a 
teszt kitöltőit, hogy a teszt megoldásai nem 
interpretálhatók megbízhatóan, és emiatt 
nem tudják betölteni azt a visszacsatoló 
funkciójukat, amelyet a mérőeszközöknek 
tulajdonítunk. 

 
Kutatási kérdések 

 
1. A kutatásban használt középszintű történe-
lemérettségi kiválasztott, egyszerű, rövid 

választ igénylő feladata mennyiben illeszke-
dik azokhoz a célokhoz, melyek az érettségi 
szabályozó dokumentumaiban szerepelnek?  

 
2. Milyen konstruktumreleváns és konstruk-
tumirreleváns folyamatok befolyásolják a fel-
adatmegoldást? 

 
Módszertan 

 
A kognitív interjúk (cognitive interviewing) 
közé sorolható hangos gondolkodás/gondol-
kodtatás (think-aloud protocol) a kognitív fo-
lyamatok verbalizálásának elterjedt módszere, 
ezért tesztpontszámok validitásának értékelé-
sére is hatékonyan használható. A hangos 
gondolkodás során az információfeldolgozási 
folyamatokat, a problémamegoldást verbali-
zálják a megkérdezettek, ezért a módszer se-
gítségével feltárható, hogy az adott item való-
ban alkalmas-e problémamegoldás mérésére, 
valamint, hogy milyen gondolkodási művelet 
zajlik a feladatmegoldás közben. Mivel a 
hangos gondolkodás módszere idő- és hu-
mánerőforrás-igényes, ezen kutatások kis-
mintásak, jellemzően 15-20 fővel zajlanak 
(Lavrakas, 2008; Leighton és Padilla, 2017; 
Leighton, 2017; Taylor és Dionne, 2000). 

A szinkron kikérdezés (concurrent verbal 
protocol/concurrent interview) a gondolkodási 
folyamatok nyomon követésének legmegbíz-
hatóbb módszere. Ennek során a gondolko-
dási tevékenység közlése a problémamegol-
dással egyidőben történik. Az utólagos 
kikérdezéssel ellentétben ilyenkor a diákok a 
rövid távú memóriában található munkafo-
lyamatokat verbalizálják. Ugyanakkor ezek a 
szóbeli megnyilvánulások nem lehetnek telje-
sek, mivel a gondolkodásnak csak a megfi-
gyelt nyomai kerülnek verbalizálásra, emel-
lett e közléseket korlátozza a rövidtávú 
memória feldolgozási kapacitása is, hiszen a 
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hangos gondolkodás és az arról való beszá-
moló során információvesztés történik. To-
vábbá bizonyos információkról nagyobb va-
lószínűséggel számolnak be a kutatási 
alanyok, mint a gondolkodás más aspektusai-
ról, így a beszámolók jellemzően a kutatás 
céljához vagy a feladat megoldásának lépései-
hez kapcsolódnak. Emellett a szinkron kikér-
dezés során nincsenek a kutató által megfo-
galmazott, a közlést megszakító/kiegészítő 
tisztázó kérdések (Taylor és Dionne, 2000; 
Leighton, 2017; Smith és Fey, 2000). 

E tanulmány a beszámolók összefoglalá-
sának (text summary) módszerével mutatja be 
az eredményeket. Az említett eljárás egy le-
író-feltáró jellegű módszer, mely kódolást 
nem igényel (Leighton, 2017), ugyanis a köz-
lésekben azonosított témák, mintázatok, kö-
vetkeztetések és problémák kerülnek össze-
foglalásra.  

 
A feladat (mérőeszköz) bemutatása 

 
A kutatáshoz kiválasztott feladat a közép-
szintű történelemérettségi egyszerű, rövid vá-
laszt igénylő feladatsorának 2006. májusi 6-i 
feladata (1. ábra), amely a második ipari for-
radalomhoz kapcsolódik. Ugyan a feladat 
még az első érettségi vizsgaidőszakok egyiké-
ből való, amely óta több tartalmi változás is 
történt az érettségi szabályozásában, de ezek 
a feladatok didaktikai szempontból nem 
térnek el jelentősen az elmúlt évek típusfel-
adataitól.  

Döntésünket a feladatválasztás kapcsán 
elsősorban a nemzetközi történelemdidaktika 
kutatóinak tudományos érdeklődése indo-
kolta, amely az értelmező kulcsfogalmak 
(second-order concepts) elsajátítására, a diákok 
gondolkodási folyamatainak megismerésére 
és az ok-okozati tényezők megkülönbözteté-
sének feltárására irányul. Emellett fontos 

szempont volt az is, hogy a feladat történeti 
hátterét – az aktuális tartalmi szabályozás sze-
rint – a végzős diákok már ismerték, hiszen a 
második ipari forradalom időszaka a középis-
kolai tananyag második évének közepén, de 
legkésőbb a végén kerül ismertetésre a törté-
nelem-tanórákon. Továbbá feltételezhető, 
hogy az általunk kiválasztott periódus a tanu-
lók körében nem „szimpátiatéma”, vagyis a 
diákok saját érdeklődésükből adódóan nem 
rendelkeznek részletesebb ismeretekkel az is-
kolában tanultakhoz képest.  

A nemzetközi történelemdidaktikai 
szempontok a magyar történelemtanítási 
gyakorlatban is megjelentek, hiszen azok a 
2020-as NAT-ban is kiemelt fejlesztési cél-
ként szerepelnek. Ezek az értelmező kulcsfo-
galmak a történelem műveltségterületéhez 
tartozó specifikus egyedi elemzőképesség ösz-
szetevőit írják le, melyek elsajátítása szükséges 
ahhoz, hogy a diákokban kialakulhasson a 
történelemre vonatkozó árnyalt tudás (Koja-
nitz, 2020).  

Korábbi kutatások alapján a középszintű 
történelemérettségi egyszerű, rövid választ 
igénylő feladatainak fejlesztése nem szorosan 
a tartalmi szabályozók figyelembevételével 
történik (Kojanitz, 2022; Tóth, 2022; 2023), 
ezért a feladatok mérési-értékelési céljának 
meghatározása a részletes érettségivizsga-kö-
vetelmények alapján körülményes. E feladat-
nak egyértelmű mérési célja van, ezért vali-
ditását meg lehet határozni még akkor is, ha 
a feladatfejlesztési gyakorlat alapján a felada-
tok nem a részletes érettségi vizsgakövetelmé-
nyekkel szoros összhangban készülnek. Emel-
lett megfelel a hangosgondolkodás-interjú 
többi módszertani követelményének is, hi-
szen ez egy egyszerű(bb), autentikus feladat, 
de mégis újszerűnek mondható, mert bár fel-
adatmegoldó tevékenység tekintetében alter-
natív választás, benne értelmező 
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kulcsfogalmak szerepelnek. A feladat abból a 
szempontból is autentikus, hogy pszichomet-
riailag nem eléggé kidolgozott, ami 

általánosságban jellemzi a történelemérettségi 
feladatait.  

 

1. ÁBRA 
 

A kutatásban használt zárt végű feladat 
 

A feladat a második ipari forradalommal kapcsolatos. (3 pont) 
Döntse el a források és ismeretei alapján, hogy a megállapítások a második ipari forradalom 
okaira vagy következményeire vonatkoznak!* Mondja el, a táblázat melyik oszlopába tenne  X 
jelet! (Elemenként 0,5 pont.) 

Kronológia: 
 

Megállapítás Ok Következmény 

a)  A második ipari forradalom által előidézett egyenlőtlen gazdasági 
fejlődés kiélezte a nagyhatalmak közötti ellentéteket. 

    

b) Európa gazdag szén- és vasércbányáinak is köszönhetően az 
acélgyártás és a közlekedés ugrásszerűen fejlődött. 

    

c)  A hitelszervezetek fejlődése, az ipari és a banktőke összeolvadása 
létrejötte nélkül nem bontakozott volna ki a második ipari 
forradalom. 

    

d) A tudomány nagyarányú fejlődése is szerepet játszott a második 
ipari forradalom kibontakozásában. 

    

e) Az elektromosság forradalmasította a közvilágítást.     

f ) Angliában az ipari forradalom hatására a mezőgazdaságból 
származó nemzeti jövedelem jelentősen visszaesett. 

    

 

FORRÁS: Oktatási Hivatal – Érettségi feladatsorok, 2006 május (feladatlap). Letöltés: 
https://dload-oktatas.educatio.hu/erettsegi/feladatok2006tavasz/kozep/k_tort_06maj_fl.pdf 

(2023. 11. 08.). A megoldókulcs forrása: https://dload-
oktatas.educatio.hu/erettsegi/feladatok2006tavasz/kozep/k_tort_06maj_ut.pdf 

(2023. 11. 08.)  

*A helyes válaszok: a) Következmény; b) Következmény; c) Ok; d) Ok; e) Következmény; f) Következ-
ményA feladat által mérhető konstruktumokat (kognitív követelményeket) az 1. táblázatban mutatjuk be. 
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1. TÁBLÁZAT 
 

A feladat által mérhető konstruktumok 
 

A. Források használata és értékelése: Infor-
mációk gyűjtése és következtetések levonása 
egyszerű statisztikai táblázatokból, diagra-
mokból, grafikonokból, kronológiákból. 

A diák képes statisztikai táblázatok, kronoló-
giák tartalmára vonatkozó állításokat értel-
mezni, megkülönböztetni.  

B. Eseményeket alakító tényezők feltárása: 
A tanultak okok és következmények szerinti 
rendezése. 

A diák képes a felsorolt történelmi tényezők 
közül az okokat és a következményeket ösz-
szekapcsolni, megkülönböztetni.  

FORRÁS: A történelem érettségi vizsgatárgy 2016. október-novemberi vizsgaidőszakig érvényes részletes 
vizsgakövetelményei alapján saját szerkesztés. Lásd: 

https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/ofipast/2010/10/tortenelem_kov.pdf (2023. 11. 08.)  
 

EREDMÉNYEK 

 
A 2. ábra alapján látható, hogy az itemeket 
átlagosan 83,3%-ban helyesen válaszolták 
meg a diákok, vagyis többségük 0 vagy 1 hi-
bával oldotta meg a feladatot. Ez alapján arra 

következtethetünk, hogy a 37 tanuló számára 
ez a feladat könnyűnek bizonyult. Ugyanak-
kor az is látható, hogy az „a” és a „b” itemek-
nél a helyes válaszok száma alacsonyabb. 
Ezért a helyes válaszokon és a diagramon túl 
érdemes megnézni azokat a tényezőket, me-
lyek a feladatmegoldást befolyásolják.  

 

2. ÁBRA 
 

A diákok által adott helyes válaszok aránya és száma (n = 37) 
 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 
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Konstruktumreleváns tényezők  
 

A konstruktumreleváns tényezők a feladat el-
sődleges mérési célját/céljait adják, ebben az 
esetben ezek a forrásokból való információ-
gyűjtéshez, következtetések levonásához, és a 
tanultakban az okok és következmények 
megkülönböztetéséhez kapcsolódnak.  

Az „e” állítást indokolták a legkeveseb-
ben, de általánosságban alacsony a releváns 
indoklások megfogalmazása. A kevés indok-
lás miatt feltételezhető, hogy azok a tanulók, 
akik releváns magyarázatot adtak válaszukra, 
képesek lehetnek az ok és a következmény ár-
nyalt megkülönböztetésére. Közülük egyér-
telműen azonosítható azon diákok köre, akik 
történelmi versenyeken vagy az OKTV-n 
rendszeres részt vesznek. Ők bizonyos múlt-
beli események jelentőségét meghatározóbb-
nak tartják a többi tanulóhoz képest. „[...] 
Azt tudjuk, hogy mindkét ipari forradalomnak 
a vasút az egyik húzóágazata volt” (Diák 18, 
„b” item). „[...] Az ipar és a tőke fejlődése az 
mindig szükséges valamilyen gazdasági válto-
záshoz” (Diák 18, „c” item). Az egyik diák a 
válaszában beszámol arról, hogy a (második) 
ipari forradalomnak előfeltétele volt a kor 
gazdasági színvonala: „[…] Ugye az a követ-
kezménye [a második ipari forradalomnak], 
hogy »az acélgyártás és közlekedés ugrásszerűen 
fejlődött«. És az az ok, hogy »gazdag szén- és 
vasércbányák« [vannak], amik ugye nem a for-
radalomhoz kötődtek, hanem azok alapból 
adottak voltak” (Diák 30, „b” item). 

A beszámolók alapján a diákok a forráso-
kat nem, vagy csak ritkán vették igénybe. 
Azok viszont, akik használták azokat, beszá-
moltak arról, hogy a források didaktikai 
funkciója nem volt egyértelmű. „[…]Hát a 
források sem voltak konkrét[ak], de azért telje-
sen sokat szerintem nem adott hozzá a feladat-
hoz, szóval szerintem sokkal több háttértudás 

kell ehhez, mint amit a források így hozzá tud-
nának tenni […]” (Diák 1). 

Egyes diákok némi szkepticizmussal vi-
szonyultak a forrásokhoz, bízva abban, hogy 
a feladatot „saját kútfőből” is meg fogják 
tudni oldani. „[…] Tehát azt kell megállapí-
tani, hogy az adott mondat egy ok vagy egy kö-
vetkezmény, és van egy [sic!] forrásunk, ami le-
het, hogy segíthet, de lehet, hogy először 
megpróbálnám a saját logikám szerint meg-
mondani, hogy vajon ok vagy következmény 
[az adott állítás]. […] És akkor gyakorlatilag a 
forrást nem is használtam.” (Diák 24).  

 
Konstruktumirreleváns tényezők  

 
Azok a tényezők konstruktumirrelevánsak, 
melyek a feladatmegoldást befolyásolják, de 
(feltehetőleg) nem elsődleges mérési célok.  

Az 2. ábra alapján a „a” és a „b” itemek 
helyes megoldottsága alacsonyabb, míg az „e” 
mondatra a diákok több mint 80%-a követ-
kezményt tudott megadni. Döntésüket azon-
ban nem tudták megindokolni. Továbbá a 
diákok egy része egyes állításokat (az „a” és a 
„b” állításokat különösen) oknak és következ-
ménynek is besorolhatónak gondolta attól 
függően, hogy mely tagmondatot vették fi-
gyelembe. „[…] Hát ebben a mondatban van 
egy ok is, hogy »az egyenlőtlen gazdasági fejlő-
dés« az ok. Maga az egész mondat valószínűleg 
egy következmény, mert (…) megnőtt vagy »ki-
éleződtek az ellentétek«. Tehát azt mondanám, 
hogy ez egy következmény” (Diák 24, „a” 
item). „[…] Hát ebben viszont az, hogy »Eu-
rópa szén- és vasércbányáinak köszönhetően 
acélgyártás és a közlekedés ugrásszerűen fejlő-
dött«. Ezt, ha úgy nézem, mind a kettő lehet 
igazából, de következmény az lehet, hogy job-
ban passzol” (Diák 35, „b” item).  

További jellemző, hogy a diákok egy ré-
sze az állításokat evidenciának tekinti, nem 
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talál bennük olyan elemet, amelyet szükséges 
lenne indokolni. „[…] Hát ez egy következ-
mény. Ez… elég egyértelmű. Hát »előidézte«, 
benne van a szövegben” (Diák 28, „a” item). 
Az egyik diák továbbá megjegyzi, hogy nem 
tartja szokatlannak, hogy a szövegkörnyezet 
sugallja a megoldást: „[...] Legalábbis én így 
szoktam gondolkodni, hogy amikor látok ilyes-
miket, hogy ha mondjuk nem is tudom, hogy 
[…] ez mikor történt, hogy történt, akkor is a 
megfogalmazásból van rá esély, hogy meg tu-
dom mondani, hogy ez egy ok vagy egy követ-
kezmény” (Diák 26). 

Gyakori tesztmegoldási stratégia volt a 
források használatának mellőzése, valamint a 
kizárás, mely leggyakrabban a mondatok sze-
mantikai értelmezésén alapult. Ritkán, de 
megjelent a megérzésen alapuló válaszmegje-
lölés is, amely az ok–következmény arányán 
nyugodott. Például Diák 28 a „d” itemet azért 
jelölte oknak, hogy így okból és következ-
ményből egyenlő arányban három-három sze-
repeljen. A válasza a javítókulcs alapján jó, de 
a feltételezése nem, az okok száma csak kettő.  

Az egyik diák ugyan elolvasta a forráso-
kat, de végül azokat nem használta: „Szintén 
a szokásos feladatértelmezés [értelmezem a fel-
adatot, elolvasom a forrást, utána pedig a kér-
déseket], utána pedig a forrásokat nézem meg, 
és csak utána a kérdéseket. A táblázatoknál 
mindig el szoktam olvasni, hogy pontosan miről 
szólnak értelemszerűen” (Diák 5). A diákok 
többsége tehát nem használt forrást a feladat 
megoldásához annak ellenére, hogy az utasí-
tás ezt tartalmazta. 

 

DISZKUSSZIÓ 

 
A kutatás eredményei összefüggésben állnak 
a nemzetközi szakirodalom megállapításaival, 
melyek a valid képességalapú feleletválasztós 

itemek fejlesztésének módszertani nehézsé-
geit fogalmazzák meg (Seixas és mtsai., 2015; 
Ercikan és mtsai., 2015; Reich, 2015; Smith, 
2017a). Az itemek történelemből gyakran 
szövegértést, lexikális tudást vagy más, a mé-
rési céltól eltérő konstruktumot mérnek.  

A válaszok indoklása arra utal, hogy a di-
ákok egy része „egyszerűsítő” történelem-
szemlélettel rendelkezik, mely szerint az ok a 
viszonyítási ponthoz képest korábban tör-
tént, mint a következmény, tehát nem reflek-
tálnak párhuzamosan több ok és következ-
mény létére. Az a megfigyelés, hogy nem 
adnak árnyalt magyarázatot, több, egymás-
sal összefüggő tényezőre vezethető vissza. 
Az egyik ok az lehet, hogy a diákok nem ren-
delkeznek mély háttérismeretekkel a második 
ipari forradalom ok-okozati történéseiről, 
vagy azokra nem emlékeznek. Utóbbi okból 
kiindulva teljesen természetes és logikus, 
hogy a számukra rendelkezésre álló ismere-
teik alapján igyekeztek a kutatásban megfo-
galmazott kérésnek eleget tenni, annak pedig 
közvetlenül nem része, hogy árnyaltan mu-
tassák be ezt a történelmi témát. Indoklásaik-
ban ezért gyakran a feladatban szereplő mon-
datrészeket adtak meg: „A „c” úgyszintén egy 
ok, mivel »létrejötte nélkül nem bontakozott 
volna ki« […]” (Diák 26, „c” item). Történe-
lemszemléletüket a tantervi fókuszok és elvá-
rások, valamint a történelemérettségi követel-
ményei is nagyban befolyásolhatják, 
melyekben az okok és a következmények kö-
zötti változások feltárása, valamint a kulcsfo-
galmak kialakítása és fejlesztése csak elvétve 
jelennek meg. 

Felmerülhet, hogy a történelemérettsé-
gikben szereplő források didaktikai funkci-
ója miatt a diákok tesztmegoldási stratégiái 
az egyszerű, rövid választ igénylő feladat-
részben eleve arra vannak „kondicionálva”, 
hogy a diákok akkor is meg tudják oldani a 
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feladatokat forrás nélkül, ha az utasítás sze-
rint azt használni szükséges – hiszen látha-
tóan gyakoriak az „ál-forrásközpontú”, a for-
ráshoz kapcsolódó, de alapvetően lexikális 
tudást elváró itemek, melyekben a forrás 
szinte funkciótlan.  

A 2. ábra alapján a „a” és a „b” itemeknél 
a helyes válaszok száma alacsonyabb – ennek 
pszichometriai okai vannak. A „c”–„f” ite-
mekre adott helyes választ a diákok szemanti-
kailag ki tudták következtetni, ugyanis azok-
ban szerepeltek sugalló szavak (például: 
hatására, előidézte). Az „a” és a „b” itemet 
azért tudták kevesebben helyesen besorolni, 
mert az „által”„előidézett”, „kiélezte” és „kö-
szönhetően” szavak ugyan szintén implikál-
nak ok-okozatiságot, de ezeket a diákok ne-
hezebben értelmezték. Az „e” mondat 
megfogalmazása alapján („forradalmasította”) 
a diákok több mint 80%-a következményt 
adott meg válaszként, de ezt megindokolni 
már nem tudták. Ennek oka lehet, hogy az 
indoklást túl evidensnek gondolták. Ezek a 
mondatok ugyanis többnyire magyarázó 
szerkezetűek, a bennük szereplő igék bizo-
nyos mértékben már implikálják az ok-oko-
zati viszonyokat, így a jelentést sem szükséges 
a diákoknak megteremteni. Az állítások meg-
fogalmazásához kapcsolódó problémára utal 
az is, hogy ebben a feladatban következtető, 
mellérendelő szókapcsolatok kerülnek egy-
más mellé, vagyis több esetben is az első tag-
mondat az okot, míg a második az okozati 
kapcsolatot fejezi ki, amiből ki lehet követ-
keztetni a logikai kapcsolatot. 

Az, hogy a diákok hajlamosak arra, hogy 
elhiggyék egy állításról, hogy az igaz, az állí-
tások megfogalmazásával állhat összefüggés-
ben, hiszen alapvetően szövegértésre épült a 
feladat. Egyesek nyelvtani indoklást adtak, 
mások a történelemhez kapcsolódóan foglal-
ták össze gondolataikat.  

Emellett a diákok egyharmada a felada-
tot/itemet félreértette. Azt feltételezték, hogy 
okot és következményt is kell az állítások 
utáni rubrikákban felsorolniuk. Ez adódhat a 
témához kapcsolódó korábbi feladatélménye-
ikből, a rubrikák méretéből, figyelmetlenség-
ből, a feladat pszichometriai jellemzőiből és 
szövegértési problémákból is.  

Az eredmények arra utalnak, hogy elsőd-
leges mérési konstruktumnak ebben a fel-
adatban a szövegértés képessége bizonyult, 
melyben a források disztraktorokként funkci-
onálnak, ezért azok a diákok, akiknek a szö-
vegértése gyengébb volt, vagy a forrásokat 
mindenféleképpen használni szerették volna, 
rosszabb átlageredményt értek el.  

Ugyanakkor feltehetően a diákok meg-
szokták, hogy a történelemérettségin a fel-
adatokat a megadott források felhasználásával 
szükséges megoldani, így az egyik diák ezt 
minden állításra próbálta érvényesíteni, emi-
att rontott. Hiszen a források valójában nem 
segítenek a feladatmegoldásban, csupán il-
lusztratívak, és ennél a tanulónál megtévesztő 
hatást gyakoroltak. A táblázat az „f ” itemnél 
szolgálhatott segítségként, de csak néhány 
diák használta azt. „Ezt a táblázat alapján 
nézném meg, és ott a számokból látszik az, 
hogy az 1812-es évben még 27% -át tette ki az 
éves nemzeti jövedelemnek. Viszont az 1895-ös 
évre ez visszaesik 10 %-ra. És ez már az ipari 
forradalomnak egy következménye, így ezt kö-
vetkezménynek sorolnám” (Diák 7, „f” item). 

Szignifikáns eltérések a különböző isko-
lák tanulói között tapasztalhatók – ebben a 
tanár szerepe meghatározó lehet, amit más 
kutatások (pl.: McCrum, 2013) már bizonyí-
tottak. A kutatás egyben rámutat az osztály-
zat mint érdemjegy alacsony megbízhatósá-
gára, hiszen a mérésben négyes és ötös 
osztályzattal rendelkező tanulók vettek részt, 
de történelemtudásuk jelentősen eltért.  
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A diákok magas arányban helyesen oldot-
ták meg a feladatot, de a hangos gondolko-
dás során felszínre kerülő konstruktumrele-
váns és konstruktumirreleváns tényezők 
egyaránt általános pszichometriai aggályokat 
vetnek fel. Az eddigi eredmények alapján ez a 
feladat nem alkalmas az ok és a következ-
mény megkülönböztetésének, valamint a for-
rások alapján következtetések megalkotásá-
nak mérésére. Mindez elsősorban abból 
adódik, hogy a feladat megszövegezése nem 
megfelelő. A következtető típusú mondat-
szerkezetek mellett magyarázó (az ok-okozat 
logikai sorrendjével ellentétes) beemelése 
lenne célszerű, vagy a teljes mondatok elha-
gyása, és helyettük maga az ok/következmény 
megjelenítése (pl.: közvilágítás). Az ilyen tí-
pusú kérdések más érettségi feladatsorokban 
általában képként jelennek meg, ahol a kér-
dés szerint a kor találmányait kell a megfelelő 
ipari forradalomhoz hozzárendelni.  

A kutatás eredményei összhangban állnak 
a szakirodalom megállapításaival, melyek az 
érettségi feladatok forrásainak gyakori illuszt-
ratív szerepére, a feladatok fejlesztésének 
szükségességére irányulnak (Kaposi, 2023; 
Kojanitz, 2022; Tóth, 2022).  

Ugyan a feladat – a megszövegezésének 
fentebb taglalt jellemzői miatt – a közép-
szintű írásbeli kérdések között feltehetően az 
alacsonyabb validitásúak közé tartozik, e ku-
tatás mégis alátámasztja Wineburg (2001) 
gondolatát, miszerint nem tudhatjuk, a diá-
kok helyes (és helytelen) válaszai mögött 
pontosan milyen gondolkodási folyamatok 
állnak. A kutatás eredményei tehát felvetik 
annak a kérdését, hogy vajon milyen történe-
lemtudással rendelkeznek pontosan a magyar 
diákok, és mennyiben képesek azon készsé-
gek alkalmazására, amelyeket a kétszintű 

 
7 Lásd itt: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php (2024. 11. 13.). 

történelemérettségi feladatai mérési konst-
ruktumként a vizsgakövetelmények alapján 
megkövetelnek tőlük.  

Ez a tudás ugyanis feltehetőleg eltér attól, 
amelyet a történelemérettségi követelmény-
rendszere elvár. Ettől függetlenül történele-
mérettségin a diákok középszinten átlagosan 
3,5, míg emelt szinten 4,4-es átlageredmé-
nyeket7 érnek el, mely azt mutatja, hogy a 
történelemérettségi tartalmi-módszertani 
kultúrája a mindennapi gyakorlatban ismert. 

A diákok tesztmegoldási stratégiáit, to-
vábbá a forráshasználatra, forráskritikára vo-
natkozó feladatmegoldását a feladatok kitöl-
tése során szerzett rutin is befolyásolja, és ez 
további kutatásokat igényel. Meg lehet vizs-
gálni továbbá, hogy a kerettanterv milyen 
módon javasolja a téma feldolgozását, és ez 
hogyan valósul meg a tanórákon, mennyi idő 
áll rendelkezésre a téma feldolgozásához, a 
diákok milyen módszerekkel készülnek az 
érettségire. Ezekből kifolyólag a kutatás 
számtalan további irányban folytatható. 

 

A KUTATÁS KORLÁTAI 

 
A kutatás korlátai közé több körülmény és 
módszertani megfontolás sorolható. Az egyik 
ilyen korlát, hogy a minta tekintetében az ér-
demjegyek szerinti kiválasztás nem megbíz-
ható. Ugyan a kutatásban azok a diákok vet-
tek részt, akik történelemből jó és jeles 
tanulmányi eredménnyel rendelkeztek, mégis 
néhány tanuló a kutatás során jelentősen túl- 
vagy alulteljesített az érdemjegyéhez viszo-
nyítható előzetes elvárásokkal szemben.  

További probléma, hogy a hangos gon-
dolkodás módszerével nyert adatok feldolgo-
zása idő- és költségigényes, emellett nem 
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minden tanuló képes hangos gondolkodásra. 
Bár a kutatásban résztvevők szorongását 
csökkenti, ha nem maga a kutató végzi el a 
mérést (Leighton, 2017), a bemutatott kuta-
tásban erre nem volt lehetőség.  

A hangos gondolkodás módszerének ha-
tékony alkalmazása problémamegoldást vár 
el (Leighton, 2017; Lavrakas, 2008), ami egy 
kötelező, magas téttel rendelkező vizsgafel-
adatban feltehetőleg ritkán fog előfordulni, 
mivel a kötelezően teljesítendő vizsgáknál a 
magas szintű kognitív műveletek szerepelte-
tése a választható vizsgákkal szemben alacso-
nyabb. Továbbá a középszintű történelemé-
rettségi egyszerű, rövid választ igénylő 
feladatai között problémamegoldó jellegű 
nem található, így az ilyen típusú feladat-
megoldás a diákoktól sem várható el.  

A történelemérettségi szabályozó doku-
mentumai nem definiálják a feladatok/ite-
mek mérési céljait. Ugyan két mérési célt 
hozzárendeltek ehhez a feladathoz, nem tud-
juk, hogy készítője milyen célokat tartott 
szem előtt, mikor a feladatot megalkotta. Így 
a hozzárendelt mérési célokat tekintve a fel-
adat nem valid, miközben elképzelhető, hogy 
a feladatíró elérte a kitűzött célját vele.  

A feladatnak a mérés számára való kivá-
lasztása a feladat témája, zárt jellege, valamint 
a mért konstruktumok (kulcsfogalmak, for-
ráshasználat) alapján történt, mert ennek 
nemzetközi relevanciája is van. Ugyanakkor 
ezen paraméterekkel egy olyan feladatra esett 
a választás, melynek pszichometriai jellemzői 
egy átlagos középszintű egyszerű, rövid vá-
laszt igénylő feladaténál gyengébbek, ami bi-
zonyos mértékben torzította a beszámolók 
komplexitását és a validitás bemutatásának 
árnyalt lehetőségét. Továbbá a kiválasztott 
feladat még nem a 2020-as tartalmi követel-
mények alapján készült, de ez a verbalizálás 
mértékét jelentősen nem befolyásolhatta, 

mert a témakör ma is kötelező tananyag. 
Az okok és következmények megkülönbözte-
tése azonban idegen lehetett a diákoknak, hi-
szen a mindennapi munkát meghatározó tar-
talmi szabályozók (érettségi feladatok, 
kerettantervek, tankönyvek) e kulcsfogalmat 
ritkán hangsúlyozzák.  

A kutatást a jövőben szükséges lenne az 
utólagos kikérdezéssel (restrospective debrie-
fing) is megismételni. Erre ebben a kutatás-
ban azért nem került sor, mert a lehető „leg-
természetesebb” (legobjektívebb) válaszokra 
voltunk kíváncsiak. Az utólagos kikérdezéssel 
kiegészítő kérdések megfogalmazásával mé-
lyebb betekintést lehet nyerni a gondolkodás 
bizonyos aspektusaiba, például arra vonatko-
zólag, hogy a diákok hogyan, illetve miért 
abban a bizonyos formában adtak választ a 
kérdésre. Mindez jóval többet árulna el a tör-
ténelemtudásukról, mint a helyes válasz kivá-
lasztásának megindoklása. Emellett az általá-
nos adatfelvétel során érdemes lett volna 
megkérdezni, hogy a diákok mikor tanultak 
a második ipari forradalomról utoljára, mert 
ez befolyásolhatta az indoklások komplexitá-
sát. A kutatásban felvett adatok azonban 
mindezek ellenére is fontos eredményekkel 
szolgálnak.  

A jövőben a kutatást ki lehet terjeszteni 
olyan diákok körére is, akik középiskolában e 
témát még nem tanulták, megvizsgálva, hogy 
milyen különbségek merülnek fel az indoklá-
sok között a két csoportban. Továbbá a törté-
neti tudás sokrétűsége miatt összefüggésvizs-
gálatokra (pl.: a tesztmegoldási stratégiák és 
az előzetes tudás közötti összefüggés feltá-
rása az írásbeli vizsgaeredményekben) is 
szükség lehet.  
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ÖSSZEGZÉS 

 
Az eddigi elemzések azt támasztják alá, hogy 
a középszintű történelemérettségi egyszerű, 
rövid választ igénylő, kutatásunkhoz kiválasz-
tott feladata kevéssé illeszkedik azokhoz a 
kognitív követelményekhez, melyek az érett-
ségi szabályozó dokumentumaiban szerepel-
nek, ezért kevéssé alkalmas a forrásokból tör-
ténő információgyűjtésre, következtetések 
levonására; továbbá a tanultak okok és követ-
kezmények szerinti rendezésének megbízható 
mérésére. A konstruktumreleváns és konst-
ruktumirreleváns tényezők közül a tesztmeg-
oldási stratégiák, a feladat pszichometriai jel-
lemzői (például megszövegezés), továbbá a 
szövegértés befolyásolják leginkább a feladat-
megoldást. Ugyan a kutatás megannyi limi-
tációval rendelkezik, a tanulók gondolkodá-
sáról és tudásáról új információk kerültek 
napfényre, melyek nagy értéket képviselhet-
nek. Az adatok elemzése még a kezdeti fázis-
ban van, a kutatási eredmények teljes feldol-
gozását és nemzetközi disszeminálását a 
későbbiekben végezzük el.  

A kutatás kiterjesztéseként az adatokat 
kódolva (mintázat, témák és kognitív folya-
matok alapján; pattern coding, theme coding, 
cognitive coding), kódolási séma alapján is be-
mutatjuk, valamint kvalitatív tartalomelemző 
szoftverben (MAXQDA) elemezzük. A mód-
szer kiegészítése és új fókuszok megfogalma-
zása egyaránt lehetséges. Ehhez különösen re-
leváns lehet Smith és munkatársai (2018) 
kutatása, melyben a gondolkodási folyamato-
kat a mérési céloknak megfelelően a teljesen 
megfelelt (process match), részben megfelelt 
(partial mismatch), valamint az egyáltalán 
nem felelt meg (full mismatch) kategóriák 
szerint csoportosították.  

Habár az eredmények nem reprezentatí-
vak, rámutatnak arra, hogy a történelem ér-
telmezése a történelmi kulcsfogalmak men-
tén kevésbé kap(hat) hangsúlyt a középszintű 
történelemérettségire való készülés során. Így 
ez felveti annak kérdését, hogy a történele-
mérettségi feladatai pontosan milyen gondol-
kodási műveleteken keresztül mérik-értékelik 
a történelemtudást. Ez választ adhat a diákok 
történelemtudásának tartósságával kapcsola-
tos kérdésekre is. További kutatási témát je-
lenthet annak vizsgálata, hogy milyen hatása 
van a történelemérettségire való felkészülés-
nek a tanárok módszertani kultúrájára, és 
mennyi az a tanári hozzáadott érték, mely az 
érettségi feladatok ismeretjellegű kérdései 
révén az érettségi eredményekben nem/ke-
véssé tud jelenni, a tanórákon azonban sze-
repet kap. 

Külön figyelmet érdemel a feladatfejlesz-
tés professzionalizációja, mivel a kutatásban 
bemutatott feladat nincs összhangban a mé-
rési-értékélési célokkal. A pedagógiai értéke-
lésben a feladatírás elsődleges követelménye a 
mérési célokhoz illeszkedő feladatok készí-
tése. Ennek megfelelően az érettségi felada-
tok készítőinek is olyan szemlélettel kellene 
rendelkezniük, amelynek keretében nem a 
tudás puszta birtoklását tartják szem előtt, de 
törekszenek annak érvényesítésére és a peda-
gógusok továbbképzésére is. A történelmi 
kulcsfogalmak tanítása is feltételezhetőleg in-
kább kiegészítő elemnek számít az érettségi 
követelmények hosszú lexikái és a tényleges 
pedagógiai gyakorlat diktálta tartalmi-mód-
szertani követelmények tekintetében.  

Mivel a diákok tudásáról a történeti tu-
dás jellegéből fakadóan egyértelmű következ-
tetések levonása csak korlátozottan lehetsé-
ges, érdemes lehet olyan nemzetközileg 
kidolgozott mérési gyakorlatok megismerése, 
melyek segíthetik a történelem tantárgyban 
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alkalmazható valid és zárt végű itemek készí-
tését. Ilyenek például VanSledright (2015) sú-
lyozott feleletválasztó itemei (weighted mul-
tiple-choice items), illetve a College Board 
Advanced Placement történelemvizsgáinak 
feleletválasztós kérdései.8 A nemzetközi gya-
korlatok megismerésén túl azonban szükséges 
az érettségifeladat-fejlesztés céljainak, elmé-
leti alapjainak pontos definiálása. A szaksze-
rűen felépített, kipróbált, valid és reliábilis 

tesztek elengedhetetlenek a teszteredmények 
értelmezésében, és ezzel együtt a középiskolai 
történelemtanítás tartalmi-módszertani meg-
újításában. A rendszerszintű problémák és 
megoldások megtalálásához, valamint az in-
novatív megoldások elterjesztéséhez azonban 
a történelemtanárok, a történelemérettségi 
feladatírói, a történelemdidaktika kutatói és a 
további döntéshozók együttműködésére van 
szükség. 
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Bölcsész és társadalomtudományi szakos 
tanárjelöltek értékorientációja
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Napjainkban korszakos változások korát éljük, amelyben a tradicionális értékek megítélését 
alakító makro- és mikrokörnyezeti tényezők a tanárjelöltek szemléletmódját is jelentősen befo-
lyásolják. Hazánkban mintegy harminc éve beszélhetünk a tág értelemben vett értékorientá-
ciók kutatásáról, e vizsgálatok pedig egyértelműen igazolják az életmód differenciálódását, a 
fragmentálódott értékekkel jellemezhető társadalom kialakulását. Az újabb generációknak eb-
ben a minták sokféleségét tükröző, a posztmodern bizonytalanságot sugalló világban kell az ér-
tékrendszerüket kialakítaniuk. Minderről számos tanulsággal szolgálhat a pedagógusjelöltek 
által lényegesnek tartott értéktartalmak megismerése, amelyhez Szekszárdi Júlia kérdőívének 
(2001) megújított változatát alkalmaztam. A vizsgálatban részt vevő első- és másodéves, nap-
pali tagozatos tanárszakos hallgatóknak 61, kívánságként megjelenített érték fontosságát kellett 
egy ötfokozatú skálán meghatározniuk. Az eredmények alapján megállapítható, hogy a rangsor 
élére az egyéni fejlődéshez és a társas kapcsolatokhoz kötődő témakörök kerültek, amelyeket 
a szabadságigényhez és a fogyasztáshoz fűződő, valamint a jövőre vonatkozó értékek követ-
tek. A kialakult sorrend arra hívja fel a figyelmet, hogy a tanárjelöltek számára elsődlegesen sa-
ját fejlődésük, személyes boldogságuk fontos, míg a társadalmi szerepvállalás jóval kisebb jelen-
tőséggel bír. A megkérdezettek értékorientációjáról a tanárképzési tanulmányok kezdetén 
készített pillanatfelvétel részben hozzájárulhat önismeretük gazdagodásához, részben fontos in-
formációkkal szolgálhat a hatékonyabb szakmai felkészítésükhöz is, hiszen pedagógusként az 
oktató-nevelő tevékenységük nem választható el saját értékorientációjuktól. Természetesen 
nem hagyható figyelmen kívül az sem, hogy dinamikusan változó világunkban az értéktartal-
mak megítélése nem állandó, számos tényező befolyásolja az egyes értékek megítélését; s 
mindez újabb és újabb kérdéseket vet fel a tanárjelöltek értékválasztása mögött meghúzódó 
okok, általános beállítódásuk és attitűdjeik vonatkozásában. 
 

1. BEVEZETÉS 

 
Az értékek az egyén cselekvésének és dönté-
seinek meghatározó tényezői. „Az egyes ér-
tékek nem különállóan, hanem egymással 

összefüggésben, egymásnak alá-, fölé- és 
mellérendelve, rendszerként irányítják az 
egyes ember (csoport, nagyobb közösség) 
döntéseit, tevékenységeit” (Gergely, 1994, 
47. o.). Az értékek az ember egész életét át-
szövik: megjelennek az elvekben, az 
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ideákban, az eszmékben, a normákban, az 
együttélési és együttműködési szabályokban, 
a magatartásmodellekben, a munkatevé-
kenységben, az alkotásban. Az értéktudat 
alakulása és formálódása spontán módon és 
tudatosan, ellentmondások között, többféle 
szinten megy végbe.  

Az intézményes értékszocializáció ki-
emelt színtere az iskola, 
ahol a pedagógusoknak 
fontos szerepük van az in-
tézményi célokban kifeje-
zésre jutó értékek közvetí-
tésében. Ezáltal az is 
lényeges, hogy ők maguk mely értékekkel 
azonosulnak, melyeket utasítanak el, s 
mindez hogyan érvényesül oktató-nevelő 
munkájukban. Képesek-e tanítványaik szá-
mára önazonosan közvetíteni az egyes érté-
keket, támogatni azok interiorizációját; ha-
tást gyakorolni a gyerekek személetmódjára, 
viselkedésére.  

Ugyanakkor nem hagyható figyelmen 
kívül az sem, hogy napjainkban a felnö-
vekvő generációk értékrendjének, attitűdjei-
nek, identitásának alakításában a pedagó-
gus, a család, a kortársak, a barátok és az 
egyéb, referenciaként szolgáló csoportok be-
folyását gyakorta ambivalens módon, eddig 
soha nem tapasztalt mértékben írják felül a 
közösségi média hatásai. Bár a fiatalok életé-
ben tradicionálisan a család az elsődleges 
szocializációs közeg, a digitális technológia 
fejlődésének felgyorsulása következtében az 
online tér szocializációs hatása egyre megha-
tározóbb, s ez sokszor a kortárskapcsolato-
kat is negatívan befolyásolja, akár elmagá-
nyosodáshoz is vezethet. Vizsgálatok sora 
igazolja a társas kapcsolatok kiépítésével, a 
folyamatosan biztosított online elérhetőség-
gel összefüggő előnyöket a különféle plat-
formokon. Ugyanakkor számos kutató az 

egyén szociális viselkedését befolyásoló ne-
gatív hatásokra is felhívja a figyelmet, hiszen 
az IKT eszközök túlzott használata hozzájá-
rulhat az egyén izolációjához, szeparációjá-
hoz, magányossá, sőt depresszióssá válásá-
hoz is. Mivel a kortársakkal, szülőkkel, 
ismerősökkel a valóságban együtt eltöltött 
idő mennyisége csökkenthet, az interperszo-

nális képességek fejlődése 
háttérbe szorulhat; a ne-
tes közegben ugyanis hi-
ányzik a személyes kom-
munikáció, a testbeszéd, 
a nyelvhasználatot kísérő 

jelenségek (vö. Malatyinszki, 2022; Prievara, 
2016; Steigervald, 2024; Tari, 2019; Ujhelyi, 
2015; Zsolnai, 2017). „Az online kapcsola-
tok elidegeníthetnek a normális szociális kö-
telékektől, akár el is szakíthatják a személyt 
ezektől, mivel az internet válhat az elsődle-
gesen domináló szociális faktorrá” (Prievara, 
2016. 154. o.). Mindezt figyelembe véve az 
eddigieknél jelentősebb szerephez kellene 
jutnia a tanárok személyiségfejlesztéssel, kö-
zösségépítéssel kapcsolatos tevékenységének, 
amelynek megalapozásához viszont nemcsak 
tanítványaik személyiségét és az értékrend-
jük közötti különbségeket szükséges mé-
lyebben megismerniük, hanem saját érték-
preferenciáikat is tudatosítaniuk kell.  

A tanárjelöltekkel szemben támasztott 
követelmények között a lexikális ismeretek 
közvetítése mellett egyre hangsúlyosabbá vá-
lik a tanulók kompetenciáinak fejlesztése, 
valamint „a tudásban és szocializáltságban 
heterogén tanulócsoportok nevelésére” való 
felkészítés (K. Nagy, 2022). A Z és az Alfa 
generáció tagjai ugyanis számos vonatkozás-
ban különböznek a korábbi nemzedékek fi-
ataljaitól, hiszen ők már az online világban 
szocializálódtak, a multitasking specialistái, 
akiknek tanulási szokásai megváltoztak. 

saját értékpreferenciáikat 
is tudatosítaniuk kell 
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Igénylik az ingergazdag környezetet, az in-
formációkhoz való gyors hozzáférést, de a 
valódi és az álinformációk megkülönbözte-
tése problémát jelenthet számukra (Buda, 
2019, Tari, 2011). Attól függően, hogy az in-
terneten mely tevékenységeket részesítik 
előnyben, számos, gyakran egymással is el-
lentétes ismerttel, értékkel, normával, min-
tával „találkoznak”. Ezek a hatások pedig je-
lentős mértékben befolyásolják 
gondolkodásmódjukat, tevékenységüket, ér-
tékpreferenciájukat, motivációjukat és atti-
tűdjeiket.  

Mindezekkel összefüggésben a leendő 
pedagógusok az értékszocializáció összetett 
problematikájával is a korábbiaktól eltérő 
módon szembesülnek, amelynek következ-
tében egyre fontosabbá válik a Z és Alfa ge-
neráció sajátosságainak alaposabb megisme-
rése, a tanulók által preferált értéktartalmak 
és az azok hátterében meghúzódó attitűdök, 
valamint a tanítványok egyéni jellemzőinek 
feltárása, önismeretének fejlesztése, illetve az 
osztály közösséggé formá-
lása. Napjainkban, a fenti-
ekből következően, a pe-
dagógusok szerepe is egyre 
hangsúlyosabbá válik ta-
nítványaik ilyen jellegű ne-
velését-oktatását illetően. E területek közé 
sorolható a social media platformok tudatos 
alkalmazására, a közösségi médiahasználat 
és a valóságos élet közötti egyensúly megta-
lálására, az online és az offline élet közötti 
különbségtételre, a saját értékrend kialakítá-
sára való felkészítés. Ezenkívül az esetlege-
sen megjelenő, fiatalkori externalizációs és 
internalizációs szorongás szintén megkí-
vánja az adekvát tanári reagálást, illetve a ta-
nuló megfelelő szakemberhez irányítását. 
Míg előbbi főként az életvezetési problé-
mákban, agresszív, antiszociális, normasértő 

viselkedést kiváltó formában nyilvánulhat 
meg, utóbbi a visszahúzódással, az alacsony 
önértékeléssel és depresszióval jellemezhető 
szorongásként jelenik meg (Prievara, 2016). 
Az említett feladatok miatt, megítélésem 
szerint, a segítő, támogató, facilitáló tanári 
szereprepertoár elsajátítása is egyre nagyobb 
szerephez jut.  

    

2. AZ ÉRTÉKEKKEL KAPCSOLATOS 
SZEMLÉLETMÓD VÁLTOZÁSA 

 
Jelenkori társadalmunkban a hagyományos 
értékek átrendeződésének felgyorsulása a fi-
atalok szocializációjára is jelentős hatást 
gyakorol. Az életutak és életmódok diverzi-
fikálódása következtében az egyén értékvá-
lasztásának lehetőségei kitágultak, ugyanak-
kor nagyobb bizonytalanságot is 
eredményeztek. Ezért tanulságos a pedagó-
guspályára készülő fiatalok által preferált ér-
téktartalmak megismerése: a kapott eredmé-

nyek alapján diagnózis 
felállítása, valamint peda-
gógiai konzekvenciák le-
vonása.  

Hazánkban a kilenc-
venes évektől került az ér-

deklődés középpontjába a nagymintás iKú-
ságkutatásokban a széles értelemben vett 
értékdimenziók vizsgálata, illetve az azokat 
befolyásoló tényezők feltárása, hiszen ebben 
az időszakban jelentős társadalmi, politikai, 
gazdasági, kulturális változások mentek 
végbe (Bauer, 2002; Fazekas és Dobó, 2016; 
Kiss-Kozma és Székely, 2023a). Mindezek 
következtében napjainkra egy kevert érték-
világú, fragmentálódott társadalom képe 
rajzolódott ki. A fiataloknak, köztük a peda-
góguspályát választóknak pedig ebben a ki-
hívásokkal teli világban kell a saját 

megkívánja az adekvát 
tanári reagálást 
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jövőjükre vonatkozó döntéseket meghoz-
niuk. Az elmúlt mintegy 30 év hazai kutatá-
sainak tanulsága szerint – az Inglehart-féle 
tengelyen1 elhelyezve – a magyar érték-
rendre a világi-racionális, zárt gondolkodás 
jellemző. Ezt a képet árnyalja ugyanakkor az 
a tény, hogy az iKabb életkori kohorszokban 
a nyitott gondolkodásúak arányának növe-
kedése (Keller, 2010), il-
letve a posztmateriális ér-
tékek fontosabbá válása 
(Engler, 2017) figyelhető 
meg, valamint az, hogy az 
újabb generációk számos 
vonatkozásban önállób-
bak, az értékek tekinteté-
ben heterogénebb társadalmi csoportot al-
kotnak. Számukra már az 
„önkibontakoztatás” értékei a mérvadóak a 
„kötelesség-értékekkel” szemben (Vekerdy, 
2004).  A fentebb vázolt tendenciákat jól 
mutatják az iskolai értékorientációs folya-
matok és a fiatalok értékdimenziói közötti 
viszony feltárására fókuszáló, periodikusan 
ismétlődő kutatások eredményei (Gábor, 
1993; Székely, 2013; Nagy és Székely, 2016; 
Fazekas és Dobó, 2016; Székely és Szabó, 
2017, Székely, 2018; Nagy, 2020; Kiss-
Kozma és Székely, 2023a). A vizsgálatok az 
eltelt idő alatt sem vesztettek aktualitásuk-
ból, hiszen a közelmúlt eseményei (a pan-
démia, az online világ szerepének növeke-
dése, a klímaváltozás, a háborús 
konfliktusok stb.) ismételten felvetik a kér-
dést: ezek a történések befolyásolják-e és 
hogyan a fiatalok értékítéletét. 

3. AZ EMPIRIKUS KUTATÁS JELLEMZŐI 

 
3.1. A kutatás menete és módszere  

 
A tanulmányaik elején járó, nappali tago-
zatos tanárjelöltek értékítéletének megis-
merésére irányuló adatfelvételre a múlt év 

tavaszán került sor. Szek-
szárdi Júlia (2001) érték-
preferenciát feltáró kér-
dőívének megújított 
(általam részben kibőví-
tett, részben átalakított) 
változata 61 kívánságként 
megfogalmazott érték öt-
fokozatú skálán való el-

helyezését kérte, ahol az 1 „egyáltalán nem 
fontos”, az 5 „nagyon fontos” jelentést 
hordozott. A tanárszakos hallgatók a listát 
egy saját kívánsággal is kiegészíthették. Eh-
hez társult a válaszadók által a legkevésbé 
fontosnak és a legeslegfontosabbnak tartott 
értékek megjelölése, amelyekhez indoklást 
is meg kellett fogalmazniuk. Ezáltal képet 
kaphattam az általuk aktuálisan legnegatí-
vabbnak és a legpozitívabbnak tartott érté-
kekről (1. melléklet). 

A vizsgálati eszköz öt témakört és – 
azokon belül – különféle csoportokba so-
rolható értékeket tartalmazott; könnyen 
áttekinthető és rövid idő alatt kitölthető 
volt (1. táblázat).

  

 
1 Az Inglehart-féle tengelyek az értékrendek és világnézetek különböző dimenzióit modellezik. Kidolgozói, Ronald 
Inglehart és Christian Welzel feltételezése szerint az országok gazdasági és társadalmi fejlettsége szorosan összefügg az 
emberek világnézeti preferenciáival. Elméleti modelljük egyik tengelyén a tradicionális-vallásos/világi-racionális gon-
dolkodás, a másikon pedig a zárt és nyitott gondolkodás helyezkedik el (vö. Keller, 2010). 

a fiatalok értékdimenziói 
közötti viszony feltárására 
fókuszáló, periodikusan 

ismétlődő kutatások 
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1. TÁBLÁZAT 

 
A kérdőív témakörei és értékcsoportjai 

 
Témakörök Értékcsoportok és az azokhoz tartozó kívánságok sorszáma 

Egyéni fejlődéssel kapcso-
latos értékek  
 

Adottságok, képességek  
(1., 10., 23., 34., 43.)  
Iskolai előmenetel 
(2., 14., 18., 44., 51a., 51b.) 

Társas kapcsolatokat 
érintő értékek  
 

Kortársak, barátok 
(3a., 3b., 15., 20a., 20b., 30., 35a., 35b.) 
Szerelem  
(4., 16., 36., 45., 52.) 
Család 
(31., 37., 46., 53., 55.) 

Szabadságigényt tükröző 
értékek 
 

A szabad döntés lehetősége 
(13a., 13b., 22., 24., 32a., 32b., 38.) 
A biológiai korlátok feloldásának lehetősége 
(9., 28., 39., 47., 50.) 

Jövővel kapcsolatos érté-
kek 
 

A társadalom, az emberiség szolgálata  
(5., 11., 19., 27., 33.) 
Hírnév, siker 
(8., 12., 17., 21., 40.) 

Fogyasztói értékek 
 

Anyagi javak, lehetőségek  
(6., 26., 29., 41., 48.) 
Szabadidő, szórakozás 
(7., 25., 42., 49., 54.) 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

3.2. A kutatás mintája  
 

Az értékekre fókuszáló, egyéni írásbeli ki-
kérdezésben a Miskolci Egyetem Bölcsészet- 
és Társadalomtudományi Karának 1. és 2. 
éves nappali tagozatos, osztatlan tanárszakos 
hallgatói vettek részt (N = 30). Szakok te-
kintetében többféle párosításban: a történe-
lem, a magyar, az etika, a földrajz, az angol 
és a német szakok domináltak. 12 nő és 18 
férfi töltötte ki a kérdőívet. 

 

3. 3. Hipotézisek 
 

A kérdőíves felmérés alapján a leendő taná-
rok által prioritást élvező értéktartalmak 
feltárását, valamint az általuk leginkább el-
utasított és a legpozitívabb attitűdöt ki-
váltó értékek és az azok választása hátteré-
ben álló okok feltérképezését helyeztem 
előtérbe. A tanárjelöltek szemléletét, tevé-
kenységét, interperszonális viszonyait befo-
lyásoló értékdimenziók közül – a hipotézi-
sek megfogalmazásakor – elsődlegesen az 
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egyéni fejlődéshez, a fogyasztáshoz fűződő, 
valamint a jövővel összefüggésben a társa-
dalmi szerepvállalást tükröző értékek körére 
fókuszáltam.  

 
1. Napjainkban az iKabb generációk – az 
élet számos területén – azzal szembesülnek, 
hogy önállónak, céltudatosnak kell lenniük; 
a boldogság egyik fő forrása az egyéni sike-
rek elérése. Ebből következően az egocent-
rizmus és az önérvényesítés felértékelődésé-
nek lehetünk tanúi. Feltevésem szerint ezért 
az egyéni érvényesüléssel kapcsolatos téma-
kör értékcsoportjai kiemelt szerephez jutnak 
a tanárszakos hallgatók értékrendszerében. 

 
2. A fentebb kifejtettekkel szoros összefüg-
gésben – elvárásom szerint – a posztmateri-
ális értékek felértékelődése ellenére egyértel-
műen megmutatkozik a fogyasztói értékek 
dominanciája, a jobb életkörülmények meg-
teremtésének, a fogyasztói igények minél 
szélesebb körű kielégítésének vágya, vala-
mint a megszerzett anyagi javak presztízsér-
téke miatt. 

 

3. Harmadik hipotézisem a jövővel kapcsola-
tos értékek témaköréhez besorolt, a társa-
dalmi szerepvállalással összefüggő értékcso-
port alacsony szintű elismertségére 
vonatkozik: meglátásom szerint össztársa-
dalmi szinten nem folyamatosan, hanem 
csak kampányszerűen valósul meg a karita-
tív tevékenységek végzése, illetve az ilyen 
jellegű célok támogatása.  

 

4. A KUTATÁS FŐBB EREDMÉNYEI  

 
4.1 Az egyes témakörök és értékcso-
portok megítélése a tanárjelöltek kö-
rében 

 
Az egyes témakörök szerint összesített ada-
tok alapján megállapítható, hogy a vizsgált 
mintában mely értéktartalmak élveznek el-
sőbbséget. A kapott eredmények jól mutat-
ják, hogy a nappali tagozatos, 1. és 2. éves 
tanárszakos hallgatók számára az egyéni fej-
lődéshez tartozó értékek a legfontosabbak; 
míg a jövő témakörébe sorolt értékekhez 
kötődnek a legkevésbé (2. táblázat).  

 

2. TÁBLÁZAT 

 
A tanárszakos hallgatók értékválasztása az egyes témakörök szerint  

 
Rangsor Témakörök Átlagok 

1. Egyéni fejlődés  4,16 
2. Társas kapcsolat 3,96 
3. Szabadságigény 3,48 
4. Fogyasztói értékek 3,10 
5. Jövővel kapcsolatos értékek 2,96 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
Az 1. és 2. ranghelyen álló témakör meg-

ítélésben – a számtani átlagok alapján – 
nincs számottevő különbség. Valamivel na-
gyobb mértékű a többi témakör leszakadása. 
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Összességében a rangsor 1. és 5. helyére ke-
rült témakörök között jelentős az eltérés. 
Meglátásom szerint az eredmények részben a 
választás nehézségeit mutatják: egy-egy téma-
körbe egymástól igen eltérő csoportok, azo-
kon belül pedig különféle értékek tartoznak 
(vö.: 1. táblázat és 1. melléklet); részben pedig 
azt mutatják, hogy a sokféle érték között 
nem mindig könnyű differenciálni. Az azon-
ban jól látható, hogy a tanárjelöltek számára 
– a döntés feltételezett nehézségei ellenére – 
az egyéni boldogulás a leglényegesebb; míg 
a fogyasztáshoz kapcsolódó és a jövő téma-
körébe sorolt értékek (mely utóbbihoz a tár-
sadalmi szerepvállalás is tartozik) sokkal ke-
vésbé vonzóak. A tanárszakos hallgatók 
értékválasztása tehát a posztmateriális érté-
keknek és az emberi kapcsolatoknak az 
anyagi javakat felülmúló szerepét igazolta. 
A Maslow-féle piramissal összevetve (N. 

Kollár és Szabó, 2004) pedig megállapítható, 
hogy számukra a növekedésalapú szükségle-
tek közül a kognitív terület a legfontosabb. 

Az egyes értékcsoportok esetében az azo-
nos témakörbe tartozó értékek nem egymás 
után következnek a rangsorban, alátá-
masztva egy-egy témakör kiemelt szerepét, 
hanem bizonyos mértékig hektikusan he-
lyezkednek el. Így például a társas kapcsolat 
értékcsoportjai az 1. 3., valamint a 9. helyre 
kerültek. Mindez szintén arra utal, hogy az 
egyes csoportokba tartozó, egymástól olykor 
igencsak eltérő értékek megítélése között je-
lentős az eltérés: így az erősebb és gyengébb 
kötődés egyaránt kifejezésre jut. Ebből kö-
vetkezően fontosság tekintetében számos ér-
ték megítélése lehet hasonló vagy nagyon 
különböző; de az is valószínűsíthető, hogy a 
tanárjelöltek választása sem mindig konzek-
vens (3. táblázat). 

 

3. TÁBLÁZAT 

 
A tanárjelöltek értékítélete az egyes értékcsoportok szerint  

 

Rangsor Értékcsoportok 
Az egyes értékcsoportok 

témakörönként való besorolása 
Átlagok 

1. Szerelem   Társas kapcsolat  4,49 
2. Adottságok, képességek  Egyéni fejlődés  4,45 
3. Család Társas kapcsolat 4,24 
4. Iskolai előmenetel Egyéni fejlődés 3,88 
5. Szabad döntés Szabadságigény 3,64 
6. Társadalom, emberiség 

szolgálata 
Jövővel kapcsolatos értékek 3,51 

7. Biológiai korlátok felol-
dása   

Szabadságigény 3,33 

8. Anyagi javak, lehetőségek  Fogyasztói értékek 3,19 
9. Kortársak, barátok Társas kapcsolat 3,15 
10. Szabadidő, szórakozás Fogyasztói értékek 3,01 
11. Hírnév, siker Jövővel kapcsolatos értékek 2,40 

FORRÁS: saját szerkesztés 



 

48 
 

2024 / 9–10. 

 
 

 

Az egyes értékcsoportok megítélése alap-
ján a mikrokörnyezeti tényezők közül a leg-
személyesebb kötődések – a partnerkapcso-
lat és a család – élveznek elsőbbséget (az 1. 
és 3. ranghelyen); valamint az egyéni érvé-
nyesülést és a saját jövőbeni egzisztencia 
megteremtését lehetővé tevő adottságok, ké-
pességek (a 2. ranghelyen). Nem meglepő, 
hogy a hallgatóknak ebben az életszakaszá-
ban a szerelem fontos szerepet játszik. Ezzel 
kapcsolatos elvárásaikban – az ehhez kap-
csolódó értékek megítélésekor – az idealisz-
tikus szemlélet és a hosszú távú elképzelések 
egyaránt megjelennek. Az emberi kapcsola-
tok és a magánélet egyébként egy pár évvel 
korábban egyetemisták körében lefolytatott 
vizsgálat tanúsága szerint is a kiemelt érté-
kek közé tartozott (vö. Engler, 2017). A csa-
láddal kapcsolatos pozitív attitűd ugyanak-
kor harmonizál egy másik iKúságkutatás 
eredményével is, amely szintén a család, a 
párválasztás, a tradicionális értékek iránti el-
köteleződést mutatta; hiszen a mai fiatalok 
többsége is tervezi a családalapítást, értéket 
jelent ez számára (Székely 
és Szabó, 2017). Egy 2020-
as felmérés szerint ugyan-
akkor az iKú adatközlők 
stabil párkapcsolatban és 
családban gondolkodnak, 
de dilemmákat fogalmaz-
nak meg a munkavállalást és az egyéni pro-
fesszionális fejlődést illetően. Aggodalom-
mal tölti el őket a magánélet és a szakmai 
előmenetel összehangolása (Székely, 2021; 
Pillók és Székely, 2023). Ezt a képet árnyalja, 
hogy a házasság alternatívái, az együttélés és 
az élettársi kapcsolat mellett az egyedül élők 
arányának növekedése is megfigyelhető 
(Bognár és Erát, 2020). Míg a korábbi vizs-
gálatokban a mintát a 15–29 éves fiatalok 
alkották, a három évvel később lefolytatott 

kutatás, az iKúsági életszakasz jelentős válto-
zása miatt, már a 19–39 év közöttiek meg-
kérdezésén alapult, s a családalapítás élet-
kori kitolódását mutatta ki (Kiss-Kozma és 
Székely, 2023a), valamint azt, hogy a válasz-
adó fiatalok 68%-a tervezi gyermek vagy 
újabb gyermek vállalását (Kiss-Kozma és Szé-
kely, 2023b). Összességében tehát megálla-
pítható, hogy a párkapcsolat, a család jelen-
tőségének felértékelése napjainkban is 
megfigyelhető, annak ellenére, hogy a ’90-es 
évektől a fiatalok értékrendjének jelentős 
mértékű átrendeződéséről: függetlenedésük-
ről és mobilitás iránti igényükről beszélhe-
tünk (Gábor, 1993; Bauer, 2002), amelyek 
mellett ugyanakkor a 21. században érvé-
nyesülő jelenségek (mint az önálló életkez-
dés kitolódásának ideje, az elmagányosodás, 
a bizonytalan jövő, a célok hiánya, az egzisz-
tenciális nehézségek) hatása sem elhanyagol-
ható módon befolyásolja a mai iKú nemze-
dék értékvilágát (Kiss-Kozma és Székely, 
2023a; Kiss-Kozma és Székely, 2023b). 

Az egyéni érvényesülés, boldogulás vá-
gya szintén természetes 
elvárás, hiszen a felsőfokú 
tanulmányok alatt és azt 
követően is egyre lénye-
gesebb szempont a minél 
többféle kompetencia el-
sajátítása, ami az önálló 

élet megalapozásának fontos feltétele. 
Ugyancsak ezt a célt szolgálja a 4. rang-
helyre sorolt iskolai előmenetel, a minél 
jobb teljesítmény elérése is. Ennek hátteré-
ben vélhetően elsődlegesen az áll, hogy a 
hallgatóknak határozott elképzelésük van a 
számukra ideális munkahelyről, amellyel 
kapcsolatban mind a tanárképzési gyakorla-
tok során, mind a rendszeresen vagy alkal-
milag végzett egyéb munkatevékenységek 
révén különféle tapasztalatokat szereznek. 

az idealisztikus szemlélet és a 
hosszú távú elképzelések 

egyaránt megjelennek 
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Ebben a vonatkozásban érdemes azt is meg-
említeni, hogy a válaszadók harmada (10 fő) 
– egyetemi tanulmányai mellett – folyama-
tosan dolgozik.  

A kutatásban résztvevők barátokhoz, 
kortársakhoz kötődése viszont igencsak ala-
csony szintű, s mindez ellentmond annak a 
sztereotípiának, amely szerint a fiatalok szá-
mára ezek a kapcsolatok a serdülőkortól 
kezdődően meghatározób-
bak, mint más felnőttek-
hez fűződő viszonyuk 
(Tari, 2011). Az általunk 
megkérdezettek értékelései 
ezt nem támasztották alá. 
Ezért méltán vetődik fel a 
kérdés, hogy a válaszadók értékítéletét ho-
gyan befolyásolja a felsőfokú tanulmányok 
jelenlegi rendszere, amely nem feltétlenül 
kedvez a hallgatók közötti személyesebb 
kapcsolatoknak. Milyen szerepet játszik 
ebben a tanulmányok melletti munkavég-
zés, a partnerkapcsolatok előtérbe helye-
zése, illetve az a tény, hogy ma már a barát-
ságok fenntartása is főként az online 
térben valósul meg (Kiss-Kozma és Székely, 
2023b). A kapott eredmények függvényé-
ben ezért tanulságos lenne a későbbiekben 
annak vizsgálata, hogy a társas kapcsolati ér-
tékeket egyébként fontosnak tekintő tanár-
jelöltek számára a barátokhoz, kortársakhoz 
fűződő értékek miért nem élveznek na-
gyobb prioritást, illetve hogy az alacsony 
szintű választás mögött konkrétan milyen 
okok (negatív tapasztalatok, pozitív élmé-
nyek hiánya stb.) állnak. A feltett kérdések 
indokoltságát az I4úság’23 kutatás eredmé-
nyei is igazolják, hiszen azok is a közösségek 
és a baráti társaságok hiányának problemati-
kájára mutatnak rá (Kiss-Kozma és Székely, 
2023a). Emellett azt a vizsgálati eredményt 
is érdemes kiemelni, amely szerint a 

megkérdezett fiatalok ötöde gyakran vagy 
mindig magányosnak érzi magát, pedig a 
megküzdési mechanizmusok között az egyik 
legfontosabb a társas támasz jelenléte (Kiss-
Kozma és Székely, 2023b). 

A leendő tanárok fogyasztói témakörhöz 
való alacsony kötődését a kapcsolódó érték-
csoportok 8. és 10. helye mutatja. A továb-
biakban mindenképpen érdemes lenne a 

vizsgálat tárgyát és célját 
kibővíteni: ezeket az 
anyagi javakhoz és sza-
badidős tevékenységekhez 
fűződő attitűdök mögött 
álló okokra és azok feltá-
rására is kiterjeszteni.  

A rangsor második felében elhelyezkedő 
a társadalom és emberiség szolgálata, vala-
mint a hírnév, siker értékcsoportok elutasí-
tása teljes mértékben harmonizál az azokat 
magában foglaló jövővel kapcsolatos értékek 
témakör negatív megítélésével. Vélhetően az 
egyéni érvényesülés, az individualizmus elő-
térbe kerülésével is összefügg a közösség 
szolgálatára vonatkozó értékek háttérbe szo-
rulása. Az egyes ember saját maga és hozzá-
tartozói felé fordulása, a társadalom többi 
tagjától való távolságtartása egyébként egy 
korábbi vizsgálat szerint is jellemző az egye-
temistákra, hiszen a körükben lefolytatott 
felmérés is azt mutatta, hogy csak a közép-
mezőnyben helyezkednek el a társadalmi és 
közösségi felelősségvállalással kapcsolatos ér-
tékek (vö. Engler, 2017).  

A tanárszakos hallgatók számára a tudo-
mányok és a művészetek területén elérhető 
sikerek sem voltak vonzóak; feltételezhetően 
saját képességeik és lehetőségeik felmérésé-
vel függ össze, hogy ilyen jellegű célokat 
nem támasztanak.  

a társadalom és emberiség 
szolgálata, valamint a hírnév, 
siker értékcsoportok elutasítása 
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4.2 A tanárjelöltek által leginkább el-
utasított értékek 

 
Az egyes értékek megítélése nyomán kiala-
kult rangsor lehetővé tette a tanárszakos 
hallgatók értékpreferenciájának még konk-
rétabb megismerését. Jelen tanulmányban 
a rangsor elején és végén elhelyezkedő, kí-
vánságok formájában kifejezett értékeket 

az alábbi táblázatok összegzik (4. és 5. 
táblázat).  

A megkérdezettek által legkevésbé fon-
tosnak tartott értékek igen változatos képet 
mutatnak, hiszen négyféle témakörbe sorol-
hatók be (fogyasztói értékek, jövővel kap-
csolatos értékek, szabadságigény, társas kap-
csolat; 4. táblázat).  

 

4. TÁBLÁZAT 

 
A tanárszakos hallgatók által leginkább elutasított értékek  

 

Rangsor A leginkább elutasított értékek 
Az elérhető 

legmagasabb pontszámhoz 
viszonyított arány 

1. 42. Rendszeresen járhatnék játékkaszinóba.   24,67% 
2. 40. Olimpiai bajnok lennék 34,67% 
3. 21. Parlamenti képviselővé választanának. 37,33% 
4. 9. Sohasem halnék meg. 42,00% 
5. 3.a) Én lennék a legnépszerűbb az egyetemi 

csoportban 
45,33% 

6. 20.a) Nekem lenne a legnagyobb tekintélyem 
az egyetemi csoportban. 

46,00% 

7. 20.b) Nekem lenne a legnagyobb tekintélyem 
a munkahelyemen. 

47,59% 

8. 17. Nobel-díjas tudós lennék. 49,33% 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A leginkább elutasított témakörök és 

azokhoz tartozó értékcsoportok: a jövőhöz 
kötődő értékek (hírnév, siker), amelyek a 2., 
3. és a 8. ranghelyre kerültek; illetve a társas 
kapcsolatok értékei (kortársak, barátok), 
amelyek az 5., 6., és a 7. helyen találhatók. 
Feltételezésem szerint a tanárjelöltek szakos-
sága és a más területekre vonatkozó, általuk 
fontosnak tartott kívánságok is szerepet ját-
szottak abban, hogy sem a kiemelkedő 
sporteredmények, sem a nemzetközi 

tudományos karrier nem igazán volt vonzó 
a számukra. S a kortársak, barátok értékkör-
ével kapcsolatos alacsony affinitással szink-
ronban a csoporttársak és a munkatársak 
sem játszanak meghatározó szerepet az éle-
tükben. Más kutatásokkal analóg módon 
pedig – a vizsgált mintában – a fiatalok nem 
túl magas szintű politikai érdeklődése, il-
letve az ilyen jellegű pozíciók betöltésével 
kapcsolatos averzió is újfent megerősítést 
nyert (vö. Székely és Szabó, 2017). A földi 
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„örökélethez” való ambivalens viszonyulást 
a 4. ranghelyre sorolt érték jelzi, hiszen egy-
felől számos előnye lehet az időben „végtele-
nített” életnek, ugyanakkor, ha ehhez beteg-
ség társul, illetve a közeli hozzátartozók, 
szeretett személyek elvesztésével jár, akkor 
már nem egyértelmű az ehhez való viszo-
nyulás.  Egy állítás kapcsán megjelenik a fo-
gyasztói értékek elutasítása is. A „Minden 
nap járhatnék játékkaszinóba” az elutasított 
értékek listájának 1. helyén áll. Valószínűsít-
hető, hogy az adatközlők választása mögött 
több ok húzódhat meg: miközben a játék-
kaszinóba járás komoly anyagi erőforrásokat 
feltételez, a kaszinók világának megítélése 
részben az egzisztenciális problémákkal, az 

anyagi veszteségekkel, részben a családi 
konfliktusokkal kapcsolatos veszélyekkel 
függhet össze, de az is feltételezhető, hogy 
vannak, akik a játékszenvedély elhatalmaso-
dása, a függőség kialakulása miatt utasítják 
el, vagy alapvetően idegennek érzik ezt a 
közeget, másfajta szórakozási és kikapcsoló-
dási formákat helyeznek előtérbe. 

 
4.3 A tanárszakos hallgatók által kü-
lönösen fontosnak tartott értékek 

  
Az adatközlők által igen lényegesnek tartott 
értékek sorrendjét az alábbi táblázat szem-
lélteti (5. táblázat).  

 

5. TÁBLÁZAT 

 
A tanárjelöltek által legfontosabbnak tartott értékek  

 

Rangsor A legkedveltebb értékek 
Az elérhető 

legmagasabb pontszámhoz 
viszonyított arány 

1. 34. Kiváló nyelvérzékem lenne. 96,00% 
2. 53. Hűséges, megértő házastársat találnék. 94,48% 
3. 52. Olyan partnert találnék, akivel egész éle-

tünkben tartana az igazi szerelem 
93,33% 

4. 15. Találnék egy életre szóló igaz barátot. 92,67% 
5-6. 14. Sikerülne legalább egy felsőfokú nyelvvizs-

gát letennem. 
92% 

5-6. 45. Sikeres lenne a párkapcsolatom. 92% 
7. 10. Valamiben kimagaslóan tehetséges lennék. 90,67% 
8. 23. Nagyon okos lennék. 90,00% 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A tanárjelöltek számára, a prioritást él-

vező témakörökkel és értékcsoportokkal 
összhangban, az egyéni fejlődés (az 1., az 5., 
a 6., a 7.  és a 8. ranghelyen) és a társas kap-
csolat értékei (a 2., a 3. a 4., az 5. és a 6. 

ranghelyen) élveznek elsőbbséget. Ebből kö-
vetkezően, a mintát alkotó fiatalok számára 
a tudás és a kiemelkedő képességek, különö-
sen az idegennyelv-ismeret fontos. Nem vé-
letlenül, hiszen – munkaerőpiaci 
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szempontból – az egyéni érvényesülést tá-
mogató igen fontos kompetenciáról van szó. 
Jelentőségét – a már fentebb említett, egyik 
korábbi iKúságkutatás részvevőihöz hason-
lóan (Székely és Szabó, 2017) – a válaszadók 
is felismerték.  

A kérdőívben feltüntetett értékeket a ta-
nárjelöltek maguk is kiegészíthették egy álta-
luk lényegesnek tartott kívánsággal. Ezzel a 
lehetőséggel csupán hat fő élt, ezért általános 
következtetés nem vonható le. Az ugyanak-
kor megállapítható, hogy ezek a kívánsá-
gok is az egyéni fejlődéshez és a társas kap-
csolatokhoz sorolható értékeket foglaltak 
magukba.  

A tanárszakos hallgatóknak – egy-egy 
legkevésbé, illetve leginkább fontosnak vélt 
érték vonatkozásában – a választásukkal 
kapcsolatos indoklást is 
meg kellett fogalmazniuk. 
A kismintás kutatás sajá-
tosságaiból, valamint a vá-
lasztások divergenciájából 
adódóan, a kapott eredmé-
nyeket összegezve azt érde-
mes kiemelni, hogy a negatív és pozitív ér-
tékválasztások is alapvetően az egyébként is 
kedvelt és elutasított témakörökhöz, érték-
csoportokhoz kötődtek. A hallgatók által 
leginkább elutasított érték – amelyet 10 fő 
jelölt meg – a „Parlamenti képviselővé vá-
lasztanának” volt. Véleményüket az alábbi, 
tipikus megjegyzésekkel támasztották alá: 
nem érdekli a politika; a habitusa nem 
tenné alkalmassá erre a feladatra, amely sok 
stresszel jár; egyedül nem tudna változást el-
érni. A tanárjelöltek által legpozitívabbnak 
tartott értékek közül pedig „A családtagjaim 
büszkék lennének rám” került az első helyre 
(négy fő választása révén). A szűkszavú in-
doklásokból elsősorban az derült ki, hogy a 
tanárszakosok értékelik azt, hogy minden 

helyzetben számíthatnak családtagjaik tá-
mogatására, és ezt szeretnék viszonozni az-
zal, hogy bebizonyítsák, érdemes őket segí-
teni. 

 

5. ÖSSZEGZÉS  

 
A tanárszakos hallgatók értékítéletéről pilla-
natfelvétel készítése – életútjuk egyik jelen-
tős állomásán, felsőfokú tanulmányaik, il-
letve  a pedagóguspályára készülésük kezdeti 
időszakában – több szempontból is hasznos 
lehet. Mélyebb önismeretükhöz, hatéko-
nyabb pályaszocializációjukhoz egyaránt 
hozzájárulhat, hiszen a tanárjelöltek érté-
kekhez való viszonyulása egyfajta szűrőként 
alapvetően meghatározza a pedagógussze-

repről vallott nézeteiket 
is. A leendő tanároknak 
ugyanis figyelembe kell 
venniük, hogy az iskolá-
nak, bár a korábbiaktól 
részben eltérő módon, 
továbbra is fontos funk-

ciója a kultúra, a normák és az értékek 
közvetítése.  

A fenti megállításokat figyelembe véve, 
empirikus kutatásom keretében, az 1. és 2. 
éves nappali tagozatos, bölcsész és társada-
lomtudományi tanárszakokon tanuló hall-
gatóknak a mindennapi életükben eltérő 
mértékben szerepet játszó, praktikus értéke-
inek a feltárására nyílt lehetőségem (vö. Ba-
uer, 2002) egy kérdőíves vizsgálatban, az ér-
tékek Likert-skálán történő minősítése és a 
hallgatók rövid szöveges válaszokban kifej-
tett véleménye alapján .   

Összességében a tanárjelöltek értékvá-
lasztására – a Maslow-féle növekedésalapú 
szükségletek közül  – a kognitív terület és a 
szeretet, a valahová tartozás dominanciája 

a hallgatók által leginkább el-
utasított érték a „Parlamenti 
képviselővé választanának” 
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jellemző. A kialakult rangsor alapján, több 
vonatkozásban is, az egyéni fejlődéshez kö-
tődő témakör, illetve értékek; másodsorban 
pedig az emberi kapcsolatok élveztek priori-
tást, tehát a posztmateriális értékek szerepe 
volt jelentős. Ennek következtében az 1. hi-
potézisem beigazolódott. 

A fogyasztói témakör kiemeléséről vi-
szont ugyanez nem mondható el. A rang-
sorvégi elhelyezkedés (8. és 10. ranghely) 
alapján sem a szabadidő-
höz, szórakozáshoz, sem az 
anyagi javakhoz, lehetősé-
gekhez kötődő értékcso-
portok, valamint az ilyen 
jellegű értékek nem élvez-
tek magas támogatottságot 
ebben a mintában. Ily módon az ezek felül-
értékelésére vonatkozó feltételezésem nem 
igazolódott be.  

A jövő témaköréhez tartozó, a köz érde-
kében végzett tevékenységek, a társadalom 
és az emberiség szolgálatát képviselő értékek 
szintén kevéssé lényegesek a hallgatók meg-
ítélése szerint. Vélhetően az egyéni érvénye-
sülés előtérbe helyezésével, az individualiz-
mussal is összefügg a közösség szolgálatára 
vonatkozó értékek háttérbe szorulása. A tár-
sadalom, az emberiség szolgálata értékcsoport 

a rangsorban a középmezőnybe, a 6. helyre 
került, ezáltal – előzetes elvárásaimhoz ké-
pest – valamivel fontosabbnak ítélték a hall-
gatók, így csak részben igazoldódott be a 
feltevésem.  

A tanárjelöltek körében lefolytatott, az 
értéktartalmak aktuális megítélésére vonat-
kozó kérdőíves felmérésem során kapott 
eredmények – az alkalmazott módszerek és 
eszközök különbözősége, a minta nagyságá-

ból és jellegéből, valamint 
a makro- és mikrokör-
nyezeti tényezők megvál-
tozásából adódó eltérések 
ellenére – számos vonat-
kozásban átfedést mutat-
tak a nagymintás iKúság-

kutatások eredményeivel, ezáltal hasonló 
konzekvenciák levonására adtak lehetőséget.  

Természetszerűleg nem hagyható fi-
gyelmen kívül, hogy dinamikusan változó 
világunkban az értéktartalmak megítélése 
nem állandó, számos tényező befolyásolja 
az egyes értékek megítélését; s mindez to-
vábbi kérdéseket vet fel az értékválasztások 
mögött meghúzódó okok mélyebb feltárá-
sával kapcsolatosan, illetve a tanárjelöltek 
általános beállítódása és attitűdjei vonatko-
zásában. 
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1. MELLÉKLET 

 
Kívánságaim 

 
Név:_________________________________ Szak:______________________ 

Életkor: _________  Az egyetemi tanulmányok mellett dolgozik: igen – nem 
 
1. Olvassa el a következő kívánságokat, és osztályozza le ezeket 1-től 5-ig annak 
megfelelően, hogy mennyire fontosak az Ön számára. A legfontosabbnak tartottak 
esetében az ötös számot, a legkevésbé fontosaknál, illetve az egyáltalán nem lényegeseknél 
pedig az egyest, illetve azt a számot karikázza be, amely az adott esetben a véleményét 
legjobban kifejezi.  

Ha valamelyik kívánsága már korábban teljesült, akkor azt annak megfelelően pontozza, 
hogy – megítélése szerint – mennyire volt fontos az adott időszakban az Ön számára. 
Kérem, minden állítást pontozzon. Őszinte válaszait előre is köszönöm. 
 
[Megjegyzés: Az egyes kívánságok mögött zárójelben szereplő számok a pontok számtani 
átlaga alapján kialakult rangsorhelyet mutatják.] 
 

 1. Minden helyzetben feltalálnám magam. (21-22.) 5 4 3 2 1 

 2. Tanulmányaim befejezése után azonnal felvennének arra a munkahelyre,   
     abba a munkakörbe, amit szeretnék. (17-18.) 

5 4 3 2 1 

  3.a Én lennék a legnépszerűbb az egyetemi csoportban. (57.) 5 4 3 2 1 

  3.b Én lennék a legnépszerűbb a munkahelyemen. (49-50.) 5 4 3 2 1 

  4. Megismerném és átélném az igazi szerelmet. (10-11.) 5 4 3 2 1 

  5. Felfedezném az AIDS ellenszerét. (46.) 5 4 3 2 1 

  6. Bármit megvehetnék, amit csak akarok. (33-34.) 5 4 3 2 1 
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  7. Minden nap elmehetnék szórakozni. (43.) 5 4 3 2 1 

  8. Oscar-díjas művész lennék. (49-50.) 5 4 3 2 1 

  9. Sohasem halnék meg. (58.) 5 4 3 2 1 

10. Valamiben kimagaslóan tehetséges lennék. (7.) 5 4 3 2 1 

11. Meg tudnám akadályozni a háborúkat. (36-37.) 5 4 3 2 1 

12. Sikeres vállalkozó lennék. (40.) 5 4 3 2 1 

13. a Módomban lenne eldönteni, kik lennének az egyetemi csoporttársaim. 
(51.) 

5 4 3 2 1 

13. b Módomban lenne eldönteni, kik lennének a munkatársaim. (48.) 5 4 3 2 1 

14. Sikerülne legalább egy felsőfokú nyelvvizsgát letennem. (5-6.) 5 4 3 2 1 

15. Találnék egy életre szóló igaz barátot. (4.) 5 4 3 2 1 

16. Randizhatnék a nekem tetsző férfivel/nővel. (12-13-14.) 5 4 3 2 1 

17. Nobel-díjas tudós lennék. (54.) 5 4 3 2 1 

18. Az egyetemen kitűnő tanulmányi eredményem lenne. (24.) 5 4 3 2 1 

19. Visszaállíthatnám a történelmi Magyarország határait. (19.) 5 4 3 2 1 

20.a Nekem lenne a legnagyobb tekintélyem az egyetemi csoportban. (56.) 5 4 3 2 1 

20.b Nekem lenne a legnagyobb tekintélyem a munkahelyemen. (57.) 5 4 3 2 1 

21. Parlamenti képviselővé választanának. (59.) 5 4 3 2 1 

22. Senki sem szólna bele, hogyan töltöm a szabadidőmet. (17-18.) 5 4 3 2 1 

23. Nagyon okos lennék. (8.) 5 4 3 2 1 

24. Abban az országban élhetnék, amelyikben akarok. (10-11.) 5 4 3 2 1 

25. Elmehetnék kedvenc együttesem valamelyik koncertjére. (19-20.) 5 4 3 2 1 

26. Saját kastélyom lenne. (47.) 5 4 3 2 1 

27. Módomban lenne megszüntetni a szegénységet. (30.) 5 4 3 2 1 

28. Soha nem lennék beteg. (12-13-14.) 5 4 3 2 1 

29. A világ legelegánsabb üdülőhelyén (Riviéra, Las Vegas, stb.) tölthetném a  
      szünidőmet. (36-37.) 

  
5 4 3 2 1 

30. Barátkozna velem az, akinek már rég szeretnék a barátja lenni. (44-45.) 5 4 3 2 1 

31. Legalább két szép, okos gyerekem lenne. (28-29.) 5 4 3 2 1 

32.a Az egyetemen megválaszthatnám az oktatóimat. (31.) 5 4 3 2 1 

32.b A munkahelyemen megválaszthatnám a főnökeimet. (38.) 5 4 3 2 1 

33. Megállíthatnám a környezetszennyezést. (19-20.) 5 4 3 2 1 

34. Kiváló nyelvérzékem lenne. (1.) 5 4 3 2 1 

35.a Egyetemi csoporttársaim megbíznának bennem. (25-26.) 5 4 3 2 1 
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35.b Munkahelyemen a kollégáim megbíznának bennem. (25-26.) 5 4 3 2 1 

36. A nekem tetsző férfi/nő viszonozná az érzelmeimet. (12-13-14.) 5 4 3 2 1 

37. A családtagjaim büszkék lennének rám. (9.) 5 4 3 2 1 

38. Senki sem szólna bele, hogyan irányítom az életemet. (15-16.) 5 4 3 2 1 

39. Megválaszthatnám, milyen legyen a külsőm. (39.) 5 4 3 2 1 

40. Olimpiai bajnok lennék. (60.) 5 4 3 2 1 

41. Ötös találatom lenne a lottón. (27.) 5 4 3 2 1 

42. Rendszeresen járhatnék játékkaszinóba. (61.) 5 4 3 2 1 

43. Kitűnő gyakorlati érzékem lenne. (23.) 5 4 3 2 1 

44. Országos tanulmányi/szakmai versenyt nyernék. (44-45.) 5 4 3 2 1 

45. Sikeres lenne a párkapcsolatom. (5-6.) 5 4 3 2 1 

46. Lenne egy testvérem, akivel tökéletesen megértjük egymást. (21-22.) 5 4 3 2 1 

47. Eldönthetném, hogy melyik korszakban (múltban, jelenben, jövőben) éljek.   
     (35.) 

5 4 3 2 1 

48. Enyém lehetne a legmenőbb kocsi. (52-53.) 5 4 3 2 1 

49. Egész nap internetezhetnék. (52-53.) 5 4 3 2 1 

50. Örökké fiatal maradnék. (41.) 5 4 3 2 1 

51.a Egyetemi oktatóim sokra tartanának. (33-34.) 5 4 3 2 1 

51.b Munkahelyi főnökeim sokra tartanának. (32.) 5 4 3 2 1 

52. Olyan partnert találnék, akivel egész életünkben tartana az igazi szerelem.    
      (3.) 

5 4 3 2 1 

53. Hűséges, megértő házastársat találnék. (2.) 5 4 3 2 1 

54. A szünidőben/a szabadságom alatt minden kötöttség nélkül szórakozhatnék  
      a barátaimmal. (15-16.) 

5 4 3 2 1 

55. Családtagjaim minden problémájukat megbeszélnék velem. (28-29.) 5 4 3 2 1 

Van-e olyan kívánsága, amely a felsorolásban nem szerepelt?  
Amennyiben igen, legyen szíves, írja ide: 

 
2. Az összes kívánság közül válassza ki azt az egyet, amelyik a legeslegfontosabb az Ön 
számára, és írja ide a sorszámát és a kívánságot:  
 

Indokolja meg, miért ezt a kívánságot választotta! 
 
3. Az összes kívánság közül válassza ki azt az egyet, amelyik a legeslegkevésbé fontos az Ön 
számára, és írja ide sorszámát és a kívánságot:  
 

Indokolja meg, miért ezt a kívánságot választotta! 
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MOLNÁR BALÁZS 

Az eltűnt boldogság nyomában – Jóllétvizsgálat 
pedagógushallgatók körében 

A tanulmány egy 2024-ben lefolytatott kérdőíves kutatás eredményeire épül, amelyet a Mis-
kolci Egyetem 121 gyógypedagógia szakon és 66 tanárképzésben tanuló egyetemi hallgatója 
körében végeztünk. A vizsgálat most bemutatásra és elemzésre kerülő adatsora a hallgatói jól-
létre fókuszál, a felméréshez a WHO öttételes jóllétskálája (WBI-5) volt a központi mérőeszkö-
zünk. A nemzetközi és hazai vizsgálatokban is jól ismert mérőeszköz eredményeinek bemutatása 
mellett egyéb kemény háttérváltozók (nem, életkor, lakóhely, szülők iskolai végzettsége, tanulmá-
nyi eredményesség) szerepét vizsgáljuk a hallgatói jóllét viszonyrendszerében. 

Vizsgálatunk azt mutatja, hogy a hallgatók jólléte sérült, nem ritkán a mentális megbetege-
dések szempontjából kockázati övezetben helyezkednek el. Ez összhangban áll több, hallgatói jól-
létet vizsgáló magyarországi tanulmány eredményével is. 

Az eredmények arra utalnak, hogy a fiatalabb hallgatók veszélyeztetettebbek, mint az idő-
sebb hallgatók, és látványosak a szakok közötti különbségek is: a gyógypedagógia szakon tanulók 
jóllétszintje (m = 7,70, SD = 2,72) egyértelműen magasabb, mint a tanárképzésben részt vevő 
hallgatóké (m = 7,13, SD = 2,73). Az eredményekből az rajzolódik ki, hogy nem mellékes a la-
kóhely és a családi háttér sem a hallgatói jóllét alakulásában. Az erőteljesebb intergenerációs mo-
bilitás kapcsolatban állhat a jóllét magasabb szintjével, ahogy az is, hogy valaki helyi lakos-e 
vagy sem. 

A vizsgálat eredményei hozzásegíthetnek ahhoz, hogy jobban megértsük a Miskolci Egyete-
men tanuló pedagógushallgatók helyzetét, segíthetnek kijelölni prevenciós és intervenciós lehetősé-
geket, illetve felvetni olyan szempontokat, amelyek más egyetem pedagógushallgatói körében is re-
levánsak lehetnek. 

 

BEVEZETÉS, PROBLÉMAFELVETÉS 

 
Az anyagi jólét alapvetően köznapi fogal-
mán túllépve a 20. században megszületett a 
társadalomtudományokban, elsősorban a 
pszichológiában a jóllét vagy wellbeing foga-
lomköre, amely magában foglalja a testi, 
lelki és szociális „jólétet” is. A jóllét (well-
being) ma már az ismeretterjesztő és publi-
cisztikai írásokban is gyakran feltűnik, mi-
közben a tudományos szakmunkákban is 
népszerű, gyakran használt magyarázóelvvé 

vált. A kidolgozott mérőeszközök pontosak, 
viszonylag könnyen alkalmazhatók, ugyan-
akkor számos materiális és immateriális vál-
tozóval mutatnak összefüggést (Tőzsér, 
2019). 

Jóllétvizsgálatokat Magyarországon és 
egyetemi hallgatók körében is sokan végez-
tek, és vannak összehasonlításra alkalmas 
adatsoraink a tanulmányunk alapját jelentő 
WBI-5 mérőeszköz esetében is (Dinyáné Sz. 
és Pusztai, 2016; Lebenszkyné, Kató és Kiss-
Tóth, 2016; Boda, 2021; Patakiné, Köteles és 
Kovács, 2022). Jellemző módon ezek a 
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vizsgálatok is a jóllét komplex szerkezeti, 
más tényezőkkel kapcsolatban álló mivoltát 
hangsúlyozzák. Ez a hallgatói jóllét esetében 
is megmutatkozik, mivel így az is „olyan 
összetett konstrukció, amelynek mentális, 
érzelmi, lelki, szociális és fizikai aspektusai 
vannak, amelyek szorosan összefüggnek egy-
mással” (Dinyáné és Pusztai, 2016, 1763. o.). 
A WBI-5 mérőeszközt alkalmazó kutatások 
eredményeiből azt látjuk, hogy az egyetemi 
hallgatók körében a jóllét szintje nemritkán 
alacsonyabb (Dinyáné Sz. és Pusztai, 2016; 
Lebenszkyné, Kató és Kiss-Tóth, 2016; Boda, 
2021; Patakiné, Köteles és Kovács, 2022), 
mint az az országos Hungarostudy-mérések 
(Susánszky és mtsai., 2006; KINCS, 2022) 
alapján várható lenne. 

Tanulmányunk annak a feltárására irá-
nyul, hogy ez a jelenség napjainkban, a Mis-
kolci Egyetemen tanuló pedagógushallgatók 
körében is megfigyelhető-e, illetve milyen 
háttérváltozókkal állhat összefüggésben a 
vizsgált gyógypedagógus és tanárszakos hall-
gatók (N = 187) jóllétszintje. Ez a kérdéskör 
a leendő pedagógusok ese-
tében különös jelentőség-
gel bír, mivel az ő jóllét-
szintjük nemcsak a saját 
életminőségük alakulását 
befolyásolja, de a nevelő-, 
oktató- és fejlesztőmunka 
hatékonyságát is (Turner és Deilking, 2019). 

 

A JÓLLÉT FOGALOMKÖRE ÉS MÉRÉSE 

 
Amit a hétköznapokban boldogságnak ne-
vezünk, arra a pszichológia igen gyakran a 
szubjektív jóllét kifejezést használja 
(Kahneman, Diener és Schwarz, 1999). Ha-
bár „boldogságkutatással” már az ókori gö-
rög filozófusok is foglalkoztak (Szókratész, 

Platón, Arisztotelész például), a modern tu-
domány a 20. század közepén kezdte el na-
gyobb intenzitással vizsgálni a kérdéskört, 
elsősorban a már említett jóllét fogalma 
kapcsán. 

1948-ban jött létre a World Health Or-
ganization (WHO), az Egészségügyi Világ-
szervezet. A szervezet alkotmányában fon-
tosnak tartották az egészség általuk használt 
definícióját is megalkotni. A megalkotott 
egészségmeghatározás a szubjektív jóllét fo-
galomkörének gyökerévé is vált, mivel a de-
finíció messze túlmutatott az „egészség = a 
testi betegségek hiánya” egyszerű képletén 
(1948. évi XII. törvény):  

 
Az egészség a testi, szellemi és szociális 

teljes jólétnek állapota és nemcsak betegség 
vagy fogyatékosság hiányából áll. Az elér-
hető legjobb egészségi állapot élvezete min-
den emberi lény alapvető jogainak egyikét 
alkotja, bármilyen legyen is faja, vallása, 
politikai nézete, gazdasági vagy társadalmi 
helyzete.  

 
Egy személy tehát ak-

kor tekinthető egészséges-
nek, ha nem csak testileg 
van jól, de lelkileg és szo-
ciálisan is. 

Az 1950-es, ’60-as 
években a jóllét fogalomköre egyre inkább 
meghonosodik a pszichológiában, és megje-
lennek a wellbeing-szemléletű mérőeszkö-
zök is. A korszak úttörő kérdéssorai közül 
kiemelendő az 1961-es LSI (Life Satisfacton 
Index), és Bradburn 1965-ös tíztételes ABS 
(Affect Balance Scale) kérdőíve (McDowell, 
2010). 

Az 1980-as évektől kezdődően újabb 
lendületet vett a wellbeing kutatása, amiben 
nagy szerepet játszott a WHO által 1982-

a definíció messze túlmutatott 
az „egészség = a testi betegsé-
gek hiánya” egyszerű képletén 
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ben kidolgozott Jóllét index (Wellbeing In-
dex, WBI). A 28 tételes kérdéssort eredeti-
leg cukorbetegek életminőségének vizsgála-
tára dolgozták ki, de a rövidített 22 tételes 
változatát már széles körben elkezdték hasz-
nálni. A könnyebb alkalmazhatóság igényeit 
figyelembe véve 1996-ban Bech és munka-
társai bemutatták a tíztételes változatát, 
majd még ebben az évben az öttételes kér-
déssorát is (Susánszky, Konkoly Dege, Stau-
der és Kopp, 2006), amelyet jelen tanulmá-
nyunkban bemutatott 
vizsgálatunkhoz is felhasz-
náltunk. 

A mérőeszközök fejlő-
désével párhuzamosan a 
wellbeing elmélete is egyre 
gazdagabbá vált. Carol Ryff 
nagyhatású modelljében 
(1989) hat összetevőjét határozta meg a 
pszichológiai jóllétnek: 1. önelfogadás mér-
téke, 2. a személyes növekedés, folyamatos 
fejlődés érzése, 3. van-e célja, értelme az éle-
tünknek, 4. emberi kapcsolataink színvo-
nala, 5. hatékony működés a külvilágban 
(pl. mindennapi ügyeink intézése), 6. auto-
nómia, a külső világ nyomásainak való el-
lenállóképesség (Ryff és Keyes, 1995). A Ryff 
által kidolgozott kérdőív (PWB) azóta is szá-
mos kutatásban visszaköszön, és a 18 tételes 
változata magyarul is elérhető (Oláh, 2012). 

A jóllét legismertebb elméleti keretét 
azonban alighanem Martin Seligmannak, a 
pozitív pszichológia egyik megteremtőjének 
ún. PERMA modellje adja (Seligman, 2011). 
Seligman megközelítésében a jóllétnek öt fő 
komponense van: pozitív érzelmek (P: po-
sitive emotion); elmélyülés, a flow-ra való 
képesség (E: engagement); minőségi em-
beri kapcsolatok (R: relationships); értel-
mes, jelentéssel bíró élet (M: meaning); a 
teljesítmény öröme (A: accomplishments). 

A PERMA modell alapján Butler és Kern 
2016-ban 23 tételből álló mérőeszközt fej-
lesztett ki, amelynek magyar változata 
(PERMA Jóllét Profil kérdőív) is hamar elké-
szült (Varga, Oláh és Varga, 2022). Maga 
Seligman is arra ösztönözte a kutatókat, 
hogy folytassák a munkát, bővítsék és fino-
mítsák a PERMA modellt. Scott Donaldson 
és Stewart Donaldson empirikus kutatási 
eredmények alapján további négy elemmel 
bővítették a modellt, elsősorban a munka-

környezetekre fókuszálva: 
(1) fizikai egészség, (2) 
optimista, jövőorientált 
gondolkodásmód, (3) a 
fizikai munkakörnyezet 
jellemzői, (4) gazdasági 
biztonság és stabilitás 
(Donaldson, van Zylk és 

Donaldson, 2022). Jelenleg már ehhez a mo-
dellhez is elérhetők mérőeszközök (Do-
naldson, Donaldson, McQuaid és Kern, 
2023). 

 

MAGYORSZÁGI VIZSGÁLATOK A WHO 

ÖTTÉTELES JÓLLÉTSKÁLÁJÁVAL 

 
A WHO öttételes jóllétskálája az új elmé-
leti keretek ellenére is máig őrzi népszerű-
ségét. A kérdéssorban szereplő öt állítás ér-
tékelése a vizsgálati személyek számára 
kevés megterhelést jelent, ugyanakkor 
megbízható, nemzetközi szinten is elismert 
mérőeszköz. A hallgatók jóllétének vizsgála-
tához mi is ennek a skálának (WBI-5) vali-
dált magyar változatát használtuk fel (Su-
sánszky és mtsai., 2006). A kérdéssorban öt 
állítás szerepel, amelyeket egy négyfokozatú 
skálán (0–3) lehet értékelni. Ennek megfele-
lően az elérhető összpontszám 0 és 15 pont 
között mozoghat. 

pozitív érzelmek; elmélyülés; 
minőségi emberi kapcsolatok; 
értelmes, jelentéssel bíró élet; 

a teljesítmény öröme 
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A WBI-5 alapvetően nem a klinikum-
ban, mentális zavarok azonosítására használ-
ható diagnosztikai eszköz, hanem a válasz-
adók szubjektív jóllétét vizsgálja. Ennek 
ellenére az elért pontszám jelezhet külön-
böző pszichés problémákat, elsősorban de-
presszió esetében. Kockázati csoportba a 9 
vagy az alatti pontszámot elérőket sorolhat-
juk (KINCS, 2022). 

1988 óta zajlanak a nagymintás Hunga-
rostudy- (HS-) vizsgálatok 
Magyarországon, amelyek 
a lakosság általános 
egészségi állapotát monito-
rozzák, és ennek keretében 
a lelki egészség összetevőit 
és az életminőséget befolyásoló egyéb hát-
térváltozókat is vizsgálják (Susánszky, 2022). 
2002-től a WBI-5 mérőeszközt is felhasz-
nálják a vizsgálatokhoz, így megbízható 
adatsorok állnak rendelkezésünkre a ma-
gyarországi viszonyok tekintetében is. Az át-
lagos pontértékek változásából pozitív trend 
képe rajzolódik ki, a mérések azt mutatják, 
hogy a WBI-5 kérdéssorral mért értékek fo-
lyamatosan emelkednek: 2002-ben 7,80 
volt az átlagos pontszám (N = 12391), 
2006-ban 8,87 (N = 4841), amely 2013-ban 
már 9,58-ra erősödött (N = 2000). A ten-
dencia nem tört meg, és a COVID-világjár-
vány ellenére 2021-ben már 10,97-re (N = 
7000) nőtt az átlagérték (Susánszky és 
mtsai., 2006; KINCS, 2022). Saját empiri-
kus kutatásunk számára is fontos sajátossága 
az eredményeknek, hogy jellemzően a fiata-
labb korosztály ért el magasabb pontszámot 
a vizsgálatok során. 

A magyar felsőoktatásban tanuló hallga-
tók körében is számos esetben használták 
már a WBI-5 mérőeszközt. A publikált ku-
tatások között kimondottan pedagógushall-
gatókra vonatkozó vizsgálatokkal is 

találkozhatunk. Ezekre jellemző, hogy a 
Hungarostudy-vizsgálatokhoz képest általá-
ban alacsonyabb átlagértékeket értek el raj-
tuk a válaszadók. Egy Dinyáné Sz. és Pusztai 
által lefolytatott 2014-15-ös vizsgálat (2016) 
azt mutatta, hogy a Semmelweis Egyetem 
négy karán (ÁOK, FOK, GYTK, EKK) ta-
nuló hallgatók pontszámainak átlagértéke 
mindössze 7,2 (N = 377), amely még a 
2002-es Hungarostudy 7,8-es átlagát is alul-

múlja. A szerzők az ala-
csony pontértéket első-
sorban az egyetemi lét 
sajátosságaira vezették 
vissza: „A felsőoktatásba 
való bekerüléssel növek-

szik a hallgatót érő stresszhatások száma, va-
lamint az ezek erőssége: nő az önálló dönté-
seik száma, a kapcsolataik átrendeződnek, 
az új környezetbe való beilleszkedés is erős 
stresszfaktor stb.” (Dinyáné és Pusztai, 2016, 
1763. o.). 

Hasonlóan alacsony értékeket mértek 
2019-ben a Neumann János Egyetem Peda-
gógusképző Karán is, ahol a válaszadó peda-
gógushallgatók (N = 333) 7,37-os átlagos 
pontértéket értek el (maga a tanulmány 
nem közölte ezt az átlagértéket, azonban a 
tanulmányban szereplő adatsorból kiszámít-
ható; Boda, 2021). 

Magasabb pontértékekkel találkozha-
tunk azonban egy 2021-ben, az ELTE-n le-
folytatott vizsgálatban (Patakiné, Köteles és 
Kovács, 2022), ahol az online elérhető mé-
rőeszközt 132 rekreációszervező szakos egye-
temista és 240 nem sportszakos hallgató töl-
tötte ki. A rekreáció szakos hallgatók 
körében az átlagérték 11,25 lett, míg a nem 
ezen a szakon tanuló hallgatók esetében 
10,35 volt az átlagérték (a kutatók 1–4-ig 
terjedő skálát használtak, ezért annak átlag-
pontszámait a fenti adatok megadásához 0–

a fiatalabb korosztály ért el 
magasabb pontszámot 
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3-ig terjedő skálán elérhető értékekre alakí-
tottuk). A sport által kevésbé „védett” hall-
gatók pontszáma még így is elmarad a Hun-
garostudy 2021-es eredményétől, különösen 
akkor, ha figyelembe vesszük a hallgatói cso-
port fiatalabb életkorát is. 

A fenti tanulmányokban (Boda, 2021; 
Patakiné, Köteles és Kovács, 2022) a szerzők 
nem vállalkoztak a háttérben húzódó ténye-
zők feltárására, azonban a Patakiné, Köteles 
és Kovács (2022) tanulmányban kiemelik a 
mozgás, illetve a mozgás iránti elkötelezett-
ség pozitív hatásait. 

A Miskolci Egyetemen is születtek már 
vizsgálati eredmények a WBI-5 eszköz segít-
ségével. 2016-ban publikálták egy gyógytor-
nászok (N = 79) és gyógytornászhallgatók 
(N = 40) körében végzett kutatás eredmé-
nyeit. Az átlag 8,6 volt a teljes vizsgálati cso-
portra vetítve. Hallgatók esetében valamivel 
10 fölötti átlagértéket mutattak ki a kutatók 
(pontos értéket nem közöltek a tanulmány-
ban), míg a végzett gyógy-
tornászok körében azt ta-
pasztalták, hogy az életkor 
emelkedésével folyamato-
san csökken ez az érték, és 
a valamivel 8 fölötti átlag-
pontszám 8 alá csökkent a 40 év fölöttiek 
körében (Lebenszkyné, Kató és Kiss-Tóth, 
2016). Ebben az esetben a munkahelyi té-
nyezők szerepét hangsúlyozták a szerzők: 
magas betegszám, hosszú munkaidő, a se-
gítő teamen belüli konfliktusok, a komoly 
adminisztrációs terhek, esetenként pedig az, 
hogy a gyógytornász a saját tehetetlenségét 
(nem tud segíteni) éli meg a munkája során 
(Uo.). Ezek a tényezők, ha kisebb mérték-
ben is, de hallgatók esetében is szerepet 
játszhatnak az alacsonyabb jóllétszintben. 

 

KUTATÁSUNK MÓDSZERTANI HÁTTERE 

 
A tanulmányunkban bemutatásra kerülő 
vizsgálatot a Miskolci Egyetemen folytattuk 
2024 első felében, a január és június közötti 
időszakban. A jóllét szintjét szignifikánsan 
nem befolyásolta (az ANOVA eljárás alap-
ján), hogy a válaszadó szorgalmi vagy vizs-
gaidőszakban töltötte-e ki a kérdőívet, így a 
továbbiakban ezt a tényezőt nem emeljük 
be az elemzésünkbe. 

Az adatfelvétel csoportos, személyes for-
mában történt önkitöltős kérdőív segítségé-
vel. A kérdőíves kutatás egy nagyobb vizsgá-
lat részeként zajlott, jelen tanulmányunkban 
a WBI-5 kérdéssor által mért adatokra és az 
azokkal szorosabb kapcsolatban álló háttér-
változókra koncentrálunk. 

Az adatfelvétel végén 187 értékelhető 
kérdőív válaszai álltak rendelkezésünkre. 
Szakok alapján 121 gyógypedagógus-képzés-

ben és 66 tanárképzésben 
tanuló egyetemi hallgató 
válaszolt a kérdéssorra. 

Az adatok feldolgozá-
sához a Jamovi 2.5.3 nyílt 
forráskódú statisztikai 

szoftvert használtuk. Tanulmányunk elkészí-
téséhez a leíró statisztikai adatok elemzésén 
túl Pearson-féle lineáris korrelációs és 
Spearman-féle rangkorrelációs vizsgálatokat 
végeztünk. 

A vizsgálati adatok értelmezése során fi-
gyelembe kell venni, hogy kényelmi minta-
vétel történt, így a mintánk (N = 187) nem 
tekinthető reprezentatívnak. A vizsgálati 
eredmények országos extrapolációja is óva-
tosságot igényel, mivel a Miskolci Egyetem 
hallgatóinak közel 90%-a érkezik Borsod-
Abaúj-Zemplén, illetve a szomszédos vár-
megyékből (Polónyi, 2019). 

saját tehetetlenségét éli 
meg a munkája során 
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A VIZSGÁLT PEDAGÓGUSHALLGATÓK 

SZOCIODEMOGRÁFIAI JELLEMZŐI 

 
A 187 válaszadóból a nők aránya 87,2% volt 
(163 fő), a férfiaké pedig 12,8% (24 fő). Ez 
jól leképezi a hazai pedagóguspraxis nemi 
eloszlási sajátosságait, ahol 82% fölötti a 
nők aránya (Füzi, Pats, Puskás és Váradi, 
2022). 

A vizsgálati csoportba 85 (45,5%) nap-
pali és 102 (54,5%) leve-
lező tagozaton tanuló hall-
gató került. Ennek 
megfelelően az életkori 
olló is igen szélesre nyílt: a 
legfiatalabb válaszadók 18 
évesek voltak, ugyanakkor 9 fő betöltötte az 
50. életévét is (a legidősebb vizsgálati sze-
mély 58 éves volt). A vizsgált pedagógus-
hallgatók átlagéletkora 29,6 év volt (SD = 
10,9). A medián 24 évnél helyezkedett el, 
amely azonban azt is mutatja, hogy többsé-
gükben a fiatalabb generáció tagjai töltötték 
ki a kérdőívet. 

A válaszadók kevesebb, mint 30%-a ér-
kezett nagyobb városokból: 17 fő (9,1%) 
jelölte lakóhelyének a fővárost, és 37 fő 
(19,8%) valamilyen megyeszékhelyt. 70 fő 
érkezett kisebb városból (37,4%), a hallga-
tók egyharmada (62 fő, 33,2%) falvakból, 
illetve 1 fő tanyáról. A válaszadók többség-
ének tehát nem a nagyvárosi közeg az ott-
hona. 

A vizsgált hallgatók többsége első gene-
rációs diplomás lesz. Mindössze 47 fő 
(25,1%) esetében szerzett valamelyik szülő 
korábban főiskolai vagy egyetemi okleve-
let. A válaszadók körében az érettségivel 
mint legmagasabb végzettséggel rendelkező 
szülők vannak legnagyobb számban: 78 
hallgató (41,7%) érkezett ilyen családból. 

A hallgatók több mint negyedének a szülei 
érettségi nélküli szakmai végzettséggel ren-
delkeznek (50 fő, 26,7%), és 9 hallgató 
(4,8%) esetében a szülők legfeljebb általá-
nos iskolai végzettséggel rendelkeznek. 
Utóbbiak valamennyien levelező tagozaton 
tanulnak; 7 fő gyógypedagógia szakon, 2 fő 
magyar–történelem szakos osztatlan tanári 
képzésben vesz részt. Az életkoruk jellem-
zően magasabb, 6 fő 40 év feletti, 2 fő 30–
40 év közötti, és 1 fő 24 éves. Köztük a leg-

idősebb hallgató férfi, a 
többiek nők. Ebből arra 
következtethetünk, hogy 
az iskolázottság által elér-
hető társadalmi mobili-
tás útját a vizsgált hallga-

tók jellemzően a levelező tagozaton találják 
meg. Ez a dinamika a vizsgálat tanúsága 
szerint nagyobbrészt a középkorú nőkre 
jellemző.  

 

A VIZSGÁLT PEDAGÓGUSHALLGATÓK 

JÓLLÉTE 

 
A hallgatói jóllétet egyrészt a WBI-5 mérő-
eszközzel vizsgáltuk, másrészt volt két tízfo-
kozatú skála (1–10), amelyen a válaszadók az 
anyagi helyzetüket és egészségi állapotukat 
szubjektíven is megítélhették. Az egészségi 
állapot és anyagi helyzet önbecslései hasznos 
kiegészítő értékekkel szolgálhatnak a jóllét 
vizsgálatához (Susánszky és mtsai., 2006; 
Tőzsér, 2019). 

A vizsgált pedagógushallgatók a WBI-5 
kérdéssoron 7,50-os átlagpontszámot értek 
el (SD = 2,72), amely jóval alacsonyabb, 
mint a 2021-es Hungarostudy-vizsgálat so-
rán mért 10,97-os átlagérték. Ennek ellenére 
a korábban bemutatott felsőoktatási méré-
sek adataihoz képest nem kirívóan alacsony, 

az egészségi állapot és 
anyagi helyzet önbecslései 
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a Semmelweis Egyetemen mért 7,2-es 
(Dinyáné Sz. és Pusztai, 2016) vagy a Neu-
mann János Egyetemen mért 7,37-os (Boda, 
2021) eredményekhez illeszkedik. 

A pontszámok 0 és 14 között mozogtak, 
az összpontszámok leginkább 7 és 9 közé es-
tek (80 fő, 42,8%). A WBI-5-vizsgálaton 
elért pontszámok eloszlását az 1. ábra mu-
tatja be: 

 

1. ÁBRA 

 
WBI-5-pontszámok eloszlása a vizsgált pedagógushallgatók körében (fő) 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A WBI-5 eszközzel mért jóllét pozitív 

szignifikáns összefüggést mutatott a két becs-
lési skálán elért pontszámokkal. Az anyagi 
helyzet (m = 6,26, SD = 1,40) valamivel 
szorosabb kapcsolatban (p<0,001 r = 0,258) 
áll a jólléttel, mint az egészségi állapot szub-
jektív megítélése (m = 7,39, SD = 1,76; p = 
0,008, r = 0,195). 

Az életkor növekedésével a jóllét szintje 
is emelkedik; az összefüggés szignifikáns, 
bár gyenge korrelatív kapcsolatot mutat (p 
= 0,038; r = 0,152). Ez az eredmény ellen-
tétben áll a Hungarostudy-mérésekben ki-
mutatott összefüggéssel, amely az életkor 
növekedésével inkább a jóllét csökkenését je-
lezte, a vizsgálatunk szempontjából releváns 
életkori csoportok esetében is (pl. Susánszky 
és mtsai., 2006; KINCS, 2022). A Miskolci 

Egyetemen, a gyógytornászhallgatók és vég-
zett gyógytornászok körében végzett mérés-
sel azonban összhangban van (Lebenszkyné, 
Kató és Kiss-Tóth, 2016), ott azonban a 
gyógytornászok már végzett, dolgozó szak-
emberek voltak. 

A jóllét életkorral emelkedő szintje mö-
gött valószínűleg nem áll az anyagi helyzet 
pozitívabb megítélése, mivel az anyagi hely-
zet megítélése és az életkor között nem állt 
fenn szignifikáns kapcsolat, az egészségi álla-
pot szubjektív megítélése pedig az életkorral 
még – 6%-ra emelt tolerálható szignifikan-
ciaszint mellett – csökken is (p = 0,058; r = 
−0,139). 

Nemi különbségek esetében az eredmé-
nyeink azonban hasonlóak a Hungarostudy-
mérések adataihoz, ahol rendre a férfiak 
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magasabb jóllétszintjét mutatták ki. Vizsgá-
latunkban is ezt láthattuk; az általunk vizs-
gált hallgatók körében a férfiak esetében 
7,83 volt az átlagpontérték (SD = 2,44), 
nők esetében pedig 7,45 (SD = 2,76). 

A szakok között is egyértelmű különb-
ség volt kimutatható. A gyógypedagógus-
hallgatók körében 7,70 volt a WBI-5 kér-
déssoron elért pontszám (SD = 2,72), míg a 
tanárszakos képzésben tanulók esetében ez 
az érték csak 7,13 volt, szinte pontosan 
ugyanolyan mértékű standard szórás (SD = 
2,73) mellett. A két szak közötti különbsé-
get még inkább kihangsúlyozza, hogy a ma-
gasabb átlagértéket elért férfiak köréből csak 
4 fő tanul gyógypedagógia szakon. 

A mentális problémák által veszélyeztett 
zónába (9 pontot vagy annál kevesebbet 

elérve) a gyógypedagógia szakon tanuló 
hallgatók 72,7%-a (88 fő), míg a tanárkép-
zésben tanuló hallgatók 84,8%-a (56 fő) 
esik. A magas arányszámok azt mutatják, 
hogy a hallgatók tanulmányi előmenetelén 
túl a lelki egészségvédelmükre is megfelelő 
figyelmet kell szentelniük a képzőintézmé-
nyeknek. A lehetőségekre, feladatokra ta-
nulmányunk Összegzés részében bővebben is 
visszatérünk. 

Nem mutatható ki szignifikáns össze-
függés a WBI-5 eszközzel mért jóllétszint és 
a lakóhely, illetve a szülők iskolai végzett-
sége között, ennek ellenére megfigyelhető 
néhány érdekes kiugró érték, amelyet az 1. 
táblázatban követhetünk nyomon: 

 

1. TÁBLÁZAT 

 
WBI-5-átlagértékek a válaszadók lakóhelye és szüleik legmagasabb iskolai végzettsége szerint 

 
lakóhely WBI-5-átlag a szülő iskolai végzettsége WBI-5-átlag 

főváros 7.00 általános iskola 8.78 

megyeszékhely 8,24 szakmunkás 7,12 

egyéb város 7.53 érettségi 7.65 

falu/község 7,21 diploma 7,28 

tanya (1 fő) 4.00 egyéb (3 fő) 9.33 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
Az 1. táblázat adatsorából két pozitív, 

kiugró érték olvasható ki: egyrészt a me-
gyeszékhelyen lakó hallgatók jólléte egyér-
telműen magasabb, mint a más településtí-
puson lakó hallgatóké. Az anonimitás 
megőrzése végett a konkrét települést nem 
kérdeztük meg a kérdőívben, de nagy való-
színűséggel a „megyeszékhely” választ adó 
hallgatók (N = 37) döntő többsége helyi, 

miskolci lakos. Nekik nem vagy jóval kisebb 
mértékben kell szembenézniük az ingázás, 
kollégium vagy albérlet jelentette kihívások-
kal. A legalacsonyabb átlagos pontértéket a 
fővárosban lakó 17 hallgató érte el. Az ő ese-
tükben lényegesen nagyobb a fizikai távol-
ság az otthonuktól, mint a Miskolc vonzás-
körzetében élő hallgatók körében, de talán a 
kisebb városban történő tanulás esetlegesen 
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alacsonyabb presztízsértéke is csökkentheti a 
szubjektív jóllétet. Természetesen ezeknek a 
felvetéseknek az igazolása további kutatást 
igényel. 

A fentiekhez hasonlóan érdekes kiugró 
érték az, hogy a legalacsonyabb szülői iskolá-
zottsági szint járt együtt a legmagasabb hall-
gatói jóllétszinttel. Ebben az esetben aligha-
nem az egyértelmű társadalmi mobilitás 
jóllétnövelő hatását érhetjük tetten, amely-
nek létezésére más kutatások is rámutattak 
már (pl. Hajdú, Huszár és Kristóf, 2019). Ez 
a tényező azonban gyorsan eltűnik magasabb 
szülői iskolai végzettség esetében, az érettségi-
vel nem, de szakmával rendelkező szülők 
gyermekei körében már nem mutatható ki ez 
a hatás, sőt, a körükben a legalacsonyabb a 
WBI-5-pontérték (m = 7,12). Az ebbe a cso-
portba tartozó hallgatók körében esetleg már 
nem olyan magas a mobilitás percepciója: „A 
társadalmi mobilitás objektív, illetve szubjek-
tív mérőszámai nem feltétlenül vannak össz-
hangban egymással […]” (Huszár és Záho-
nyi, 2018, 39. o.). Más magyarázat lehet, 
hogy jelen esetben a társadalmi mobilitás 
esetleges negatív hatásaival (pl. megnöveke-
dett stressz, sérülő társas kapcsolatok) is szá-
molni kell (Hajdú és mtsai., 2019). 

A két nem validált becslési skálánk 
(anyagi helyzet, egészségi állapot) érdemi 
összefüggést nem mutatott a lakóhellyel. 
Az egészségi állapot a szülők iskolai végzett-
ségével sem állt kapcsolatban, azonban az 
anyagi helyzettel már igen: a magasabb is-
kolai végzettséggel rendelkező szülők gyer-
mekei általában pozitívabbnak ítélték meg a 
saját anyagi helyzetüket (p = 0,051, 
Spearman’s Rho = 0,143). 

A jóllét az egyetemi tanulmányi eredmé-
nyekkel nem mutat szignifikáns összefüg-
gést, de a középiskolai eredményességgel, 
amelyet négyfokozatú ordinális skálán mér-
tünk, már közel áll az 5%-os szignfikancia-
szinthez (p = 0,064; Spearman’s Rho = 
0,136). Nem kizárható tehát, hogy a jobb kö-
zépiskolai tanulmányi eredmények kismér-
tékben, de együttjárnak az egyetemi jóllét 
magasabb szintjével. Ugyanez az esetleges 
összefüggés az általános iskolai eredményes-
ség tekintetében már nem áll fenn. 

A WBI-5 egyfaktoros mérőeszköz, azon-
ban érdemes egy rövid áttekintés erejéig 
megnézni az egyes kérdésekre kapott pont-
értékeket is, amelyek közelebb vihetnek 
bennünket az eredmények mélyebb megér-
téshez. Az átlagpontszámokat a 2. táblázat-
ban tekinthetjük át: 

 

2. TÁBLÁZAT 
 

A WBI-5 egyes állításaira kapott átlagpontszámok (0–3 pontértékű skálán) 
 

[…] hogyan érezte magát az elmúlt 2 hét során átlag SD 
vidámnak és jókedvűnek? 1,83 0,674 

nyugodtnak és ellazultnak? 1,17 0,803 
aktívnak és élénknek? 1,67 0,815 

ébredéskor frissnek és élénknek? 1,08 0,822 
a napjai tele voltak számára érdekes dolgokkal? 1,75 0,825 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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A válaszokból az látszik, hogy nem a jó-
kedv, de még csak nem is a napközbeni 
energikusság vagy az érdekes élmények hiá-
nyoznak a hallgatók életéből, hanem inkább 
a stresszt, feszültséget élik meg nehezebben, 
illetve a fáradtan induló reggelek rontják le 
a szubjektív jóllét pontszámát. Ez utóbbi 
szintén lehet többek között a napi feszültsé-
gek, a stressz következménye, szerepet játsz-
hat benne az életcélok hiánya vagy a kiégés 
érzelmi kimerülés komponense is (Hazag, 
Major és Ádám, 2010). 

Az aktivitás, vitalitás szintje különösen a 
fiatalabb válaszadóknál alacsonyabb, a 3. és 

4. állítások szignifikáns kapcsolatban állnak 
az életkorral („aktív és élénk”: p = 0,018, r = 
0,172; „ébredéskor friss és élénk”: p = 
0,003, r = 0,214), míg a másik három állítás 
esetében nem volt korrelatív kapcsolat ki-
mutatható az életkorral. 

Szakonkénti bontásban azt láthatjuk, 
hogy a tanárszakos képzésben tanuló hallga-
tók tendenciózusan alacsonyabb pontszá-
mokat értek el az egyes skálákon, mint a 
gyógypedagógia szakon tanuló hallgatók. 
Ezt követhetjük nyomon a 2. ábrán: 

 

2. ÁBRA 

 
A WBI-5 egyes tételei esetében elért átlagpontszámok szakonként 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
Az anyagi helyzet pozitívabb szubjektív 

megítélése az első négy állítás esetében szig-
nifikánsan együtt járt a magasabb pontérté-
kekkel (a hatáserősség mértéke 0,171 és 
0,243 között változott). Az anyagi biztonság 
tehát szinte minden jólléttényezővel pozití-
van jár együtt, ugyanakkor abban, hogy 

mennyire találják a hallgatók érdekesnek a 
nap eseményeit, már kisebb szerepet játsz-
hat. Az anyagi lehetőségek valószínűleg 
több érdekes, izgalmas programot tesznek 
lehetővé, azonban a hedonikus adaptáció je-
lensége miatt ez nem képes tartós hatást 
gyakorolni (Szondy és Martos, 2014). 
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Az egészségi állapot esetében csak az első 
(p = 0,029, r = 0,160) és a negyedik állítás 
(p = 0,005, r = 0,206) esetében volt szignifi-
káns a kapcsolat. Ez utóbbi eredmény azt is 
mutatja, hogy a reggeli fáradtság, nehezebb 
ébredés hátterében a fizikai okok szerepét 
sem szabad lebecsülni. 

Jelentősebb különbség a két szak között 
ennél a két skálánál sem volt kimutatható, a 
tanárszakos hallgatók átlagpontszámai 
(manyagi helyzet = 6,17; megészség = 7,28) néhány 
tizeddel mindkét esetben elmaradtak a 
gyógypedagógus-hallgatók átlagpontszámá-
tól (manyagi helyzet = 6,31; megészség = 7,46). 

 

ÖSSZEGZÉS 

 
Tanulmányunkban 187, a Miskolci Egyete-
men tanuló pedagógushallgató jóllétét mér-
tük fel, és az eredményeket összevetettünk a 
legfontosabb szociodemográfiai (nem, élet-
kor, lakóhely, szülők iskolai végzettsége) és 
tanulmányi (szak, tanulmányi eredményes-
ség) mutatókkal. 

A WHO öttételes mé-
rőeszköze azt mutatta, 
hogy a vizsgált hallgatók 
jólléte az országos mintát 
jelentő Hungarostudy-mé-
résekhez képest alacso-
nyabb, bár az egyetemisták körében elvég-
zett korábbi vizsgálatokkal összevetve nem 
kirívóan alacsony. Ennek ellenére a hallga-
tók mintegy háromnegyede esik a mentális 
problémák fokozottabb kockázatát jelentő 
ponttartományba. Az országos eredmé-
nyekkel összhangban a férfiak jóllétszintje 
a vizsgált hallgatók körében is magasabb-
nak bizonyult. 

A Hungarostudy-mérésekkel szemben 
azonban nem a fiatalabb, hanem az idősebb 

válaszadók jóllétszintje magasabb. Ez külö-
nösen a vitalitást vizsgáló tételek („aktív és 
élénk”; „ébredéskor friss és élénk”) esetében 
volt szembetűnő. A vitális kimerültség, 
amely „[…] fáradtságból, energiahiányból, 
fokozott irritábilitásból összeálló komplex 
érzelmi élmény” (Susánszky és mtsai., 
2006, 250. o.) mintha intenzívebben érin-
tené a fiatalabb korosztályokat, mint az 
idősebbekét. 

Az eredmények arra utalnak, hogy nem 
szabad alábecsülni a szakok közötti különb-
ségeket. A vizsgált két képzés esetében a 
gyógypedagógus-hallgatók (N = 121) jólléte 
magasabb, mint a tanárszakos (N = 66) 
hallgatóké. Ez a jelenség rendre megfigyel-
hető maradt akkor is, ha részletesen vizsgál-
tuk az egyes állításokra adott pontértékeket. 

Szignifikáns összefüggést nem találtunk 
a lakóhely és a hallgatók jólléte között, de a 
leíró statisztikai adatok azt mutatják, hogy a 
megyeszékhelyen élő hallgatók WBI-5-
pontszáma egyértelműen magasabb, mint a 
más településeken élő hallgatóké. Ez felveti 

annak a lehetőségét, hogy 
a bejárás vagy a kollégi-
umi, albérleti lét negatív 
tényezőként jelenhet meg 
a hallgatók jóllétének ala-
kulásában. 

Szintén nem volt ten-
denciaszerű összefüggés a hallgatói jóllét és 
a szülők iskolai végzettsége között, azonban 
megemlítendő, hogy a legfeljebb általános 
iskolai végzettségű szülői háttérrel rendel-
kező hallgatók körében kifejezetten maga-
sabb a jóllét szintje, mint mások esetében. 
Itt talán az intergenerációs mobilitás pozitív 
hatásait fedezhetjük fel a háttérben. 

Az egyetemi tanulmányi eredményesség-
gel nem állt szignifikáns kapcsolatban a 
hallgatói jóllét, ahogy az általános iskolai 

a gyógypedagógus-hallgatók 
jólléte magasabb, mint a ta-

nárszakos hallgatóké 
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eredményességgel sem. A középiskolai ta-
nulmányi eredmények azonban mintha kis-
mértékben előrejelzői lennének a későbbi 
jóllétnek. 

A WBI-5-skála egyes tételeire adott vá-
laszok elemzése azt mutatta, hogy a hallga-
tói jóllétet elsősorban a fáradtan induló reg-
gelek, illetve a nyugodtság, ellazultság 
hiánya gyengíti. Ezt talán 
arra utal, hogy vagy foko-
zott stressznek vannak ki-
téve a vizsgált hallgatók, 
vagy nem megfelelőek a 
stresszkezelési technikáik. 
Mindezek ellenére a jókedvűség, vidámság 
magasabb pontértéke, az érdekes, izgalmas 
élmények megléte azt sugallja, hogy koránt-
sem motiválatlanok, elkeseredettek a hallga-
tók, vannak olyan lelki tartalékaik, ame-
lyekre építeni lehet. Azt azonban figyelembe 
kell venni, hogy paradox módon az energi-
kusság nem a fiatalabb, inkább az idősebb, 
esetleg kisebb-nagyobb egészségügyi problé-
mákkal is küzdő korosztály sajátossága. 

Az anyagi helyzet és az egészségi állapot 
szubjektív becslései szignifikáns kapcsolat-
ban álltak a hallgatói jólléttel, de érdekes 
eredményeket hoz az is, ha ezeket a becslé-
seket összevetjük a WBI-5-skála egyes állítá-
saival. Az anyagi helyzet szinte minden 
WBI-5-tétellel (ötből néggyel) szignifikáns 
kapcsolatban állt, míg az egészségi állapot a 
jókedvvel, vidámsággal és a reggeli ébredés-
sel. Ez az eredmény is jelzi, hogy nem érde-
mes a hallgatói jóllétet pusztán pszicholó-
giai és egészségügyi kérdéskörre szűkíteni, 
hanem a társadalmi vetületet (jelen esetben 
az anyagi jólétet) is figyelembe kell venni. 

A vizsgálat eredményei prevenciós és in-
tervenciós feladatokat is segítenek kijelölni 
a pedagógusképző intézmények számára. 
Ezek a szempontok nemcsak a hallgatók 

jóllétét növelhetik, de a pedagógushallga-
tók, későbbiekben gyakorló pedagógusok 
szakmai munkájának színvonalát is erősíthe-
tik. Az általunk folytatott vizsgálat eredmé-
nyei azt mutatják, hogy a pedagógushallga-
tók jóllétszintje viszonylag alacsony, 
különösen a fiatalabb hallgatók esetén talál-
kozhatunk problémákkal. Az alacsonyabb 

jóllét egyik valószínűsít-
hető rizikófaktora az, ha a 
hallgató ingázik, vagy 
nem helyi lakosként al-
bérletben, kollégiumban 
él. Továbbá különösen 

oda kell figyelni azokra a hallgatókra is, akik 
gyengébb középiskolai teljesítménnyel ér-
keznek a felsőoktatásba. A 2023/24-es tan-
évtől megnövekedett hallgatói létszám, a 
megváltozott felvételi előírások még inkább 
kihangsúlyozzák e szempont figyelembe vé-
telének fontosságát. 

A válaszokból az is kirajzolódik, hogy 
érdemes lenne már elsőéves hallgatók köré-
ben stresszkezeléssel és időmenedzsmenttel 
kapcsolatos tréningeket tartani, amelyek se-
gíthetnek a feszültségek kezelésében. Ezen-
kívül rendszerszintű beavatkozások is szóba 
jöhetnek, akár a hallgatók anyagi jólétével 
kapcsolatosan, akár a reggeli ébredés nehéz-
ségeit részben orvosló órarendi változtatá-
sokkal. Ez utóbbi magában foglalhatja a 
reggel 8 órakor kezdődő órák visszaszorítá-
sát, esetleg 9 órai kezdésre való átcsoportosí-
tását, vagy a késői, a délután öt óra utáni 
idősáv szabadon hagyását is, amely a távo-
labb élő hallgatók hazajutását, esti pihenését 
könnyítheti meg. Mivel a hallgatók nagy ré-
sze a mentális problémák szempontjából 
kockázati tartományba tartozik (9 vagy az 
alatti WBI-5-értékkel), az egyetemi mentál-
higiénés szolgáltatások fejlesztésére és 

rendszerszintű beavatkozások 
is szóba jöhetnek 
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hallgatók körében történő promotálására 
még nagyobb hangsúlyt kell fektetni. 

A kutatásunk csak néhány, elsősorban 
szociodemográfiai és tanulmányi szempon-
tot vett górcső alá a pedagógushallgatók jól-
léte kapcsán. A vizsgált hallgatók és 

elemzett változók köre is bővíthető, bőví-
tendő, akárcsak a beavatkozási lehetőségek 
listája. A magyarországi pedagógusképzés 
továbbfejlesztése ugyanis aligha képzelhető 
el anélkül, hogy a hallgatói jóllét kérdésköre 
ne kapna benne hangsúlyosabb szerepet. 
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GOMBKÖTŐNÉ DR. LOMBÁR IZABELLA 

Diákok bevonása az új pedagógus-szerepmodell 
gyakorlatába 

Az új tanári szerepmodellek egyre határozottabban kikristályosodnak. Mindez köszönhető a 
társadalmi változásoknak, az új iskolai tanári gyakorlatoknak, a változatosan alkalmazható 
módszertannak és a modern vezetési eljárásoknak. De pontosan mit érzékelnek ebből a gyere-
kek? A Benkő István Református Általános Iskola és Gimnáziumban 2017 óta foglalkozunk 
KIP-es óratartással, 2023 óta országos referenciaiskola vagyunk. A közelmúltban egy iskolai 
verseny keretében arra kértük felső tagozatos és gimnaizsta diákjainkat, hogy készítsenek KIP-es 
óratervet úgy, ahogyan ők is látták, tapasztalták a tanárok által tartott KIP-es órákon. A KIP 
egy nyílt végű feladatokkal dolgoztató, speciális csoportmunkán alapuló státuszkezelést célzó 
óratartási mód. A tevékenykedtető szemlélet keretében diákjaink változatos tanórai eljárások-
kal találkoznak, ennek köszönhetően nemcsak tanulóként, hanem társadalmi szereplőként is 
megjelennek, tágabb környezetükről is tanulnak gondolkodni, véleményt formálni, tervezni. 
Az iskolai verseny keretében megtapasztalhatták, hogy nemcsak a tanár által adott feladat ke-
retein belül alkothatnak kreatívan, hanem magukat is kipróbálhatják irányító szerepkörben. 
Tanulmányomban azt vizsgálom, hogy a felső tagozatos és gimnazista diákok hogyan álltak 
ahhoz, hogy tanári szerepben kellett megjelenniük, milyen feladatokat adtak, és ebből mire le-
het következtetni az új tanári szerepmodellek hétköznapi gyakorlatban való megjelenésével 
kapcsolatban. A verseny leírása mindemellett akár jógyakorlatként is továbbvihető. 

 

AZ ÚJ PEDAGÓGUSKÉP – ÉS A KIP 
JELENTŐSÉGE 

 
Az utóbbi évtizedek pedagógiai szakirodal-
mában egészen új pedagóguskép jelenik 
meg. Többféle új árnyalatot kap az úgyne-
vezett „poroszos” modellből örökölt „szi-
gorú, de igazságos” karakter, vagy a tudós-
szervező-hivatalnok tanártípus, aki művelt-
ségével tűnik ki, és adminisztrálja a tanuló-
közösség előrehaladását, illetve szervezi 
hétköznapjait (Nagy és Beck-Zaja, 2022, 
24. o.). Egyre elfogadottabbá válik, hogy a 
pedagógus a személyiségével tanít (Kereszty 
és Lányi, 2017, 26–29. o.). Az osztálytermi 
helyzetek és problémák megoldásának új 

sémái ma már azt feltételezik, hogy a ta-
nárnak önreflexív, nyitott, empatikus sze-
mélyiségnek kell lennie. A tanári figyelem 
fókusza a tananyag mellett ma elvárhatóan 
a diák személyiségére, erősségeire és fejlesz-
tendő területeire, hiányaira irányul 
(Kereszty és Lányi, 2017, 43. o.), és ezzel 
összefüggésben a tananyag közvetítésének 
és az értékelésnek a módjai is változatosak, 
motiválók, optimálisan személyre és tanu-
lócsoportra szabottak kell hogy legyenek. 
Ezeket a változásokat természetesen a gyö-
keresen megváltozott társadalmi környezet, 
a szülői kör megújuló elvárásrendszere és 
az iskolába kerülő diákok változásban lévő 
attitűdjei, viselkedésmódja, személyisége is 
erősíti. Az új tanári szerepek értelmezése 
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természetesen különféle kontextusokban 
jelenik meg, hiszen szociológiai-történeti 
vetülete felől nézve (Fónai, 2014) például 
kérdésként fogalmazódik meg a többi dip-
lomás szakmához képesti státuszvesztés. 
Ugyanakkor az internet világának térnyeré-
sével egyenesen az is felmerül, hogy a digi-
tális pedagógia az, amely átrendezte az ed-
digi tanári szerepeket, ilyen értelemben a 
pedagógus akár influenszeri szerepkörben 
is megjelenhet (Nagy és Beck-Zaja, 2022, 
26–27. o.) . 

Mivel az újfajta tanu-
lási környezetben a hang-
súlyok átkerülnek a kész-
ségfejlesztésre, a 
projektalapúságra és az 
együttműködésre, vala-
mint az interaktív szemlé-
letre, a pedagógus is ter-
mészetesen más 
szerepkörben jelenik meg. 
Tudásátadás helyett közve-
títésről van szó, azaz a pedagógus már nem 
az ismeretek forrásaként, hanem a tanulás 
támogatójaként van jelen a diákok életé-
ben. A számos új pedagógus szerepkörre 
sokatmondó elnevezések jelennek meg a 
szakirodalomban. A mentor elnevezés azt 
jelenti, hogy a tanári szerepkör egy segítő, 
támogató, példaadó vezető tevékeny-
ségegyütteseként értelmeződik. Lehet a pe-
dagógus facilitátor, azaz olyan személy, aki 
folyamatok megvalósítását könnyíti meg, 
abban segíti a rábízottakat, hogy ők maguk 
autonóm módon jussanak eredményre. De 
megjelenik a pedagógus úgy is mint diag-
noszta, hiszen nem egységes tananyagot és 
módszereket biztosít mindenki számára, 
hanem megismeri tanítványainak személyi-
ségét, nehézségeit és erőforrásait. Végül az 
esetgazda szerepében a tanár 

bizalomszemély, személyes támogató 
(Radó, 2017, 123. o.). A közvetítő, segítő 
szerepkörön kívül – tutor, mediátor, kurá-
tor, játékmester – egyre erősödik az alkotó, 
kreatív tanárkép is, hiszen a pedagógus te-
vékenységei közé sorolódik a tágabb intéz-
ményi, szaktudományi körben való tudás-
megosztás (Nagy és Beck-Zaja, 2022, 26. 
o.). Valójában az új tanári szerepmodell 
egyes elemei intézményesített formában is 
megjelennek, hiszen a minősítések során 

használt tanári kompe-
tenciaterületek és indiká-
torok már elvárásszerűen 
is megfogalmazzák az új 
karakterjegyeket. 

Iskolánkban 2017 óta 
alkalmazzuk a KIP-et 
(komplex instrukciós 
program), amelynek pe-
dagógusképe megfeleltet-
hető a fent vázolt mo-
dern szemléleti 

kereteknek. Röviden az alábbiak szerint 
(K. Nagy, 2015.): 

 
A pedagógus feladata […] leginkább 

az inspiráló környezet és feltételek megte-
remtése a diákok számára. Képes moti-
válni, és képes a tanuláshoz szükséges po-
zitív légkör megteremtésére. Rávezeti a 
diákokat saját, egyéni tanulásmódjuk ki-
fejlesztésére, harmonizálja a diákok szemé-
lyiségének érzelmi, testi, lelki és intellek-
tuális oldalait, menedzser és szervező, 
tutor vagy mentor, de nem az egyetlen 
megoldás biztos közvetítője. Feladata a 
motiválás, a szűk szakma beillesztése az ál-
talános műveltségbe. (297. o.) 

 
Tanulóink hetente többször találkoz-

nak különböző tantárgyak keretein belül a 

az internet világának térnye-
résével az is felmerül, hogy a 
digitális pedagógia az, amely 
átrendezte az eddigi tanári 

szerepeket, ilyen értelemben 
a pedagógus akár influenszeri 
szerepkörben is megjelenhet 
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KIP során alkalmazott speciális nyílt végű 
feladatokkal. A KIP heterogén tanulói ösz-
szetételt feltételező, státuszkezelést célzó, 
egyfajta csoportmunka-szervezésen alapuló 
tanítási módszer. Hazánkban 2000-ben 
adaptálta K. Nagy Emese, majd innováció 
eredményeként Komplex Instrukciós Prog-
ram (KIP) néven jelent meg a magyar ok-
tatásban. Lényege, hogy az eltérő képes-
ségű tanulók szabályozott együttműködési 
normák mentén közösen hatékonyabban 
dolgozzanak, mint önál-
lóan vagy versenyhelyzet-
ben. A tanár dönti el, ki 
lesz a diákcsoportban a 
koordinátor, az íródeák 
vagy a beszámoló, így min-
den tanuló „kénytelen 
lesz” akár olyan tevékeny-
ségformákat is időről 
időre gyakorolni, amelyek 
nem a személyiségéből 
adódnának. A módszer 
alapgondolata, hogy minél többet kommu-
nikálnak a tanulók a tananyaggal kapcso-
latban, annál sikeresebb az ismeretelsajátí-
tás. A módszer, a státuszkezelő hatásának 
köszönhetően csökkenti a tanulók közötti 
rangsorbeli különbséget, sikerélményhez 
juttatja az alulmotivált tanulókat is (K. 
Nagy, 2015). E speciális módszer természe-
tesen nagymértékben módosítja a tanári 
szerepkört is, hiszen a tanár vezető szerepét 
teljes egészében átruházza a diákcsoport 
kistanárára, így előbbi kizárólag facilitátor-
szerepben jelenik meg. A diákok a KIP-es 
órákon megtapasztalják, hogy a pedagógus 
hátralépésével erősödik a kooperációs ké-
pességük, egymásra figyelnek és egymástól 
tanulnak (K. Nagy, 2022.).  

A diákok tehát látják, tapasztalják, 
megélik, hogyan zajlanak az órák úgy, 

hogy egy-egy tanár az új pedagógusi sze-
repkörnek megfelelő óraszervezési eljáráso-
kat alkalmaz. Feltehető a kérdés: hogyan 
élik meg, hogyan látják mindezt a diákja-
ink, és milyen hatással vannak a tapasztala-
taik iskolai munkájukra, viselkedésükre, 
motivációjukra? Több szakirodalom is 
egyetért abban, hogy a diákok akkor a leg-
inkább motiváltak, amikor úgy érzik, ké-
pesek valamire, meg tudnak valamit csi-
nálni, autonóm módon tudnak eljárni 

(Sarrazin, Tessier és 
Trouilloud, 2006, 152. 
o.). Az önálló munka, s 
az ebből kiinduló, ko-
operativitás felé irányuló, 
közös cselekvést célzó 
együttgondolkodás a 
tananyagot a társadalom-
ban előforduló valódi 
élethelyzetek kontextu-
sába helyezi, és ez igazi 
önbizalmat ad a tanulók-

nak. Tehát az új pedagógusi attitűdök va-
lódi változásokat hoznak, nemcsak az óra-
szervezés területén, hanem a diákok iskolai 
motivációjában, munkaformáiban és sze-
mélyiségében is. Több szakember kifejezet-
ten szembeállítja a versenyzésre alapuló ta-
nulásszervezést a diákok autonómiáját 
erősítő óratartással (Uo., 154. o.). Kompe-
titivitás helyett jobb, ha  a diákok társa-
dalmi szereplőnek, kezdeményezőnek érzik 
magukat, ezzel összefüggésben használhat-
ják világra vonatkozó ismereteiket, kifejez-
hetik véleményüket, megoszthatják néző-
pontjukat. Az új tanári attitűdökkel 
összefüggő óraszervezési eljárások során 
adott tevékenykedtető feladattípusok ezál-
tal hidat teremtenek a való élet és az iskola 
didaktikai célból leegyszerűsített tananyaga 
közé (Rosen, 2009). 

jobb, ha  a diákok társadalmi 
szereplőnek, kezdeményező-
nek érzik magukat, használ-
hatják világra vonatkozó is-

mereteiket, kifejezhetik 
véleményüket, megoszthatják 

nézőpontjukat 
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A VERSENY – DIÁKOK FELADATAI 
SAJÁT ÓRATERVEIKBŐL  

 
Az alábbiakban egy iskolai versenyünket 
mutatom be. Már kétszer zajlott le ugyanez 
a verseny az iskolánkban, egyszer a 
2022/23-as tanévben, másodszor a 
2023/24-es tanévben. A diákoknak azt a fel-
adatot adtuk, hogy készítsenek olyan KIP-
óraterveket, amelyeket meg is tudunk való-
sítani a későbbiekben az osztályukban. Ez 
azt jelenti, hogy több cso-
port munkájához nyílt 
végű feladatokat kellett 
létrehozniuk, illetve a nyílt 
végű feladatokhoz a cso-
porttagok számára egyéni 
feladatot is. A versenyt 
nem sokkal a tanév kez-
dete után meghirdettük 
külön a felső tagozaton és 
külön a gimnáziumi tago-
zaton eltérő tematikával. A felső tagozaton a 
Mikulás és a karácsony volt a téma, a gim-
náziumban pedig a függőségek. A határidőt 
úgy időzítettük, hogy az ünnepi tematikájú 
óratervek még megvalósulhassanak a téli 
szünet előtt. KIP-es munkaközösségünk 
tagjai zsűrizték a pályaműveket. Többféle 
összetételben lehetett indulni: egyénileg, 
párban, de akár 2-3 fős vagy nagyobb, teljes 
tanulócsoport szintű pályázatokat is elfo-
gadtunk. Összesen húsz csapat indult idén a 
versenyen, amivel nagyon elégedettek vol-
tunk. Még karácsony előtt lezajlott a zsűri-
zés és az értékes díjak kiosztása: bowlingo-
zás, pizzázás és oklevelek. A válogatott 
diákfeladatok alábbi megosztása után talán 
nyilvánvalóbbá válik, milyen hatással van-
nak a gyerekek iskolai munkájára az új ta-
nári attitűdök. 

A 6a osztály magyaros csoportjának 
feladata 

 
Az első KIP-es csoportfeladat, amelyet ele-
mezni szeretnék, Ácsné Csárdi Regina ta-
nárnő 6a-s magyaros csoportjában készült: 
„Építsetek karácsonyfát a megadott legókoc-
kákból! Magassága és szélessége legyen leg-
alább 15–15 cm! A fa készítéséhez az összes 
színből kell kockát felhasználni!” Ehhez a 
csoportfeladathoz öt egyéni feladatot készí-
tettek a diákok, amelyeket a csoport tagjai 

az elkészült csoportfel-
adatuk alapján kell hogy 
megválaszoljanak, meg-
valósítsanak: 1. Négyzet-
rácsos papírra rajzold le a 
karácsonyfátok tervét! 2. 
A maradék legóból építs a 
fa alá ajándékdobozokat! 
3. Írd le a faépítés menetét 
3-4 mondatban! 4. Írj 3 
igaz és 3 hamis állítást az 

elkészült fáról! 5. Ezt a fát elindítjuk egy 
szépségversenyen. Írd meg 3-4 mondatban, 
miért nyerné meg a versenyt! A feladatból az 
derül ki, hogy a 6. osztályos diákok képe-
sek nyílt végű csoportfeladatot létrehozni, 
és hozzá érdekes, változatos egyéni felada-
tokat megalkotni csak azok alapján a 
készségek alapján, amelyeket a KIP-es 
csoport- és egyéni feladatok órai elkészí-
tése során szereztek. A begyakorlás elég 
számukra, nem volt szükség kognitív mó-
don feldolgozandó ismeretekre, azaz kizá-
rólag a megtapasztalt tanári attitűdből, új 
pedagógusi szerepmintákból és a tanáraik 
által eddig közvetített feladattípusokból 
indultak ki, és csak gyakorlati alapon, 
pragmatikusan eljárva sikerült eredményt 
elérniük. Mindezzel egyidőben gyermeki 
nézőpontjukat érvényesítik: legózás, 

Összesen húsz csapat indult 
idén a versenyen, amivel na-
gyon elégedettek voltunk. 

Még karácsony előtt lezajlott 
a zsűrizés és az értékes díjak 

kiosztása: bowlingozás, pizzá-
zás és oklevelek. 
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színes legók használata, színes karácsonyfa 
készítése. A gyermeki kreativitást olvashat-
juk ki az olyan egyéni feladatokból is, mint 
például a karácsonyfa-szépségversenyről 
szóló. Az utolsó megfigyelés az elkészült 
feladat alapján, hogy a gyerekek gondolko-
dása a való élethez kapcsolja a feladatokat: 
ezt pedagógiai nézőpontból transzdiszcipli-
náris jelenségnek is láthatjuk. Mind a cso-
portfeladat, mind pedig az egyéni felada-
tok több tantárgyat is felölelnek: 
matematika, technika és tervezés, fogalma-
zás, magyar nyelv – azaz tantárgyköziséget 
valósítanak meg teljes mértékig spontán 
módon. 

 

Egy franciás gimnáziumi csoport 
csoportfeladatai 

 
Az alábbiakban bemutatott csoportfelada-
tokat egy gimnáziumi franciás csoport al-
kotta a függőségek témájában.1 Helytaka-
rékosság végett nem minden esetben 
osztom meg a feladatok valamennyi elemét 
(csoportfeladat, hozzá tartozó egyéni fel-
adatok, plakát). A csapat összesen három 
csoportfeladatot készített, mindegyikhez öt 
egyéni feladattal. 

Óratervük nagy gondolata2 volt: „Ami-
kor ránézünk függőségeinkre, kiderül, hogy 
érintettek vagyunk, nagyon is…. De hol a 
határ? Gondolkodjunk közösen…”   

 

1. csoportfeladat: Hétköznapi függőségeinktől a súlyos függőségekig 
 

Keressetek olyan függőségeket, amelyek károsak és mindenképpen kerülendők. És olya-
nokat, amelyek kevésbé ártalmasok. Rakjátok őket sorrendbe a károstól a kevésbé ártal-
masig, és indokoljátok döntéseteket. 
 

Az első csoportfeladathoz tartozó egyéni feladatok: 
 

• Melyek a listátok legkevésbé veszélyes függőségei? Érintett vagy valamelyikben? Meny-
nyiben? Vannak kevéssé veszélyes függőségeid? 

• Melyek a listátok legveszélyesebb függőségei? Milyen problémákat okoz ez a függőség? 
Részletezd! 

• Válaszd ki az egyik függőséget a listátokból! Magyarázd meg, vajon az emberek miért 
esnek ebbe a függőségbe! 

• Válassz ki a csoportmunkátokból három, a függőségekkel kapcsolatos kifejezést, és ma-
gyarázd meg franciául! 

  

 
1 Az eredetileg franciául készült feladatokat – az ábrák kivételével – itt magyarul közlöm. A megoldásokat fordítom. 
2 A nagy gondolat a KIP-es óraterv szlogenje. Egy frappáns mondat, amely kifejezi a lényeget, azt, amit közvetíteni 
akarunk a tanulók felé, amire szeretnénk a figyelmüket ráirányítani. 
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1. KÉP 

 
Függőségeink egy lehetséges veszélyességi sorrendje 

 

 
 
Ha a diákok KIP-órájának tartalmi ré-

szét nézzük, már a nagy gondolat megvá-
lasztásából és az első csoportfeladatból is az 
látszik, hogy a függőségekkel kapcsolatban a 
gimnazista diákokat három fontos dolog ér-
dekli: az egyik a függőségek skálája, a másik 
kettő pedig a függőségek okai, illetve követ-
kezményei. Tehát elsősorban az 

foglalkoztatja őket, hogy mi az, ami még ve-
szélytelenebb, mi az, ami már veszélyesebb 
addikció, hol vannak a határok, meddig le-
het elmenni, hol kell megállni, mi a szerepe 
és helye a függőségeknek a hétköznapok-
ban. Erre a gondolatmenetre, érdeklődési 
fókuszra utal egyébként a harmadik cso-
portfeladat megszövegezése is: 

 

3. csoportfeladat: Függő, nem függő…  
Döntsétek el, hogy az alábbi helyzetek már függőségek, vagy még nem! Írjátok le az ér-
veiteket! Egy doboz cigit elszív egy nap, kétóránként megnézi magát a tükörben, na-
ponta két órát edz, naponta néz pornófilmet, hetente 4-5 üveg bort iszik. 

 
Ha ránézünk a KIP-es feladat megoldá-

saként létrejött plakátra, láthatjuk, hogy a 
tanulók a legveszélyesebb függőségtől indul-
tak, és a szerintük veszélytelenebbek felé ha-
ladtak, valorizálták az addikciókat a 

drogoktól kezdve, folytatva az alkoholon, a 
dohányzáson, a gyógyszerfüggőségen át a 
pornófüggőségig és a narcisztikus hajlamig. 
Valamennyi hívószó mellett megjelenítették 
a legsúlyosabb következményeket: 
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egészségkárosodás, magány, kirekesztettség, 
tönkretett emberi kapcsolatok. Látható, 
hogy hiába franciaórán készítik a feladatot, 
elsősorban a tartalmi és nem a nyelvi 

kérdések érdeklik őket. Csak egyetlen 
egyéni feladat vonatkozik nyelvgyakorlásra, 
a többi esetben szinte egy-egy beszélgetésin-
dító kérdés szerepel. 

 

2. csoportfeladat: Tükröm, tükröm, mondd meg nékem!  
A barátotok közösségioldal- és szelfifüggő. Hozzátok fordul tanácsért. 
Fogalmazd meg a beszélgetéseteket: te elmesélteted vele a problémát, megkérdezed, hogy 
jutott idáig, majd tanácsokat adsz neki, segítséget nyújtasz. 

 

2. KÉP 

 
Közösségioldal- és szelfifüggőség 

 

 
 
A második csoportfeladat és annak pla-

kátja tartalmilag eltér a másik kettőtől, 
mert itt a csapat szituációba helyezi a füg-
gőségek témakörét. Akár ki is lehetne cse-
rélni a nárcisztikus függőséget bármely más 
addikcióval, hiszen a feladat lényege a se-
gítő beszélgetés modellálása. A plakát tar-
talmi szempontból érdekes része, hogy a 
támogató barát a kis lépésekkel való 

leszokást ajánlja a szelfifüggőnek: határoz-
zon meg magának egy napi limitet, amit 
folyamatosan csökkent, és így próbálja el-
hagyni a rossz szokását. 

Mind a feladat megfogalmazása, mind 
a csoportmunka arra utal valamennyi ed-
dig ismertetett esetben, hogy a diákokat 
érdekli a függőség témaköre, fontos szá-
mukra, hogy az azzal kapcsolatos határokat 
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jól érzékeljék, pozitívan gondolkodnak a 
függőségekből való kilábalásról, és éretten 
állnak a megoldásokhoz. Kifejező a képi 
ábrázolás is. A függőségek felsorolásánál a 
telefon-, számítógép- vagy netfüggőség 
megjelenésére jobban számítottam, arra 
azonban gondolni lehetett, hogy a drogokat 
jelölik meg a legveszélyesebb függőségnek. 
Különös felfigyelni arra a tartalmi vonatko-
zásra, hogy a narcisztikus hajlam valameny-
nyi csoportfeladatban egymástól függetlenül 
felfedezhető. Az elsőben a megoldásban, a 
másodikban és a harmadikban magában a 
feladatban, s ezért természetesen a megol-
dásban is – azaz a közösségi médiától való 
függés, illetve az ott megosztott testkép vagy 
identitás problémaként jelentkezik a fiata-
lok körében. A magánélet túl gyakori vagy 
túlságosan hamis, erőltetett módon való 
nyilvánossá tétele, az íratlan szabályok válto-
zásának forradalma egyre negatívabb szín-
ben tűnik fel számukra. 

 
A csoport újabb feladatai 

 
A versenyt követően, a 2023/24. tanévi 12b 
franciacsoportjának motivációjára apellálva 
még az első félévben javasoltam számukra 
egy másik témát KIP-es csoportfeladatok 
önálló létrehozása céljából. A közösségi ol-
dalakon terjedő veszélyes kihívásokra gon-
doltam, ugyanis az online tér kockázataival 
való szembenézés egyre sürgetőbb mind tár-
sadalmi, mind iskolai szinten. Globálisan 
jelentkezik ennek igénye az internetes mar-
ketinget illetően, amely terjedhet a termé-
kek kéretlen reklámozásától a terrorizmus 

propagálásáig, ugyanakkor az egyének életé-
ben is gondot jelent a privát szféra nyilvá-
nossá tétele, az internetes zaklatás, megfé-
lemlítés, a kommentelés stílusminőségének 
romlása. A social media fenti, jól ismert 
árnyoldalai mellett az utóbbi időben már 
Magyarországon is megjelentek az úgyneve-
zett kihívások, „bátorságpróbák”. Ezek 
rendkívül veszélyesek, mert azt sugallják, 
hogy: „akkor vagy menő, ha sokáig nem ve-
szel levegőt vagy zenére ’táncoltatod’ az au-
tódat menet közben”, vagy esetleg „megeszel 
egy mosógéptablettát”. Mindezt persze lel-
kesen dokumentálod a telefonodon, és meg-
osztod a közösség médiában. Ezek a chal-
lange-ek lassan tíz éve jelen vannak a 
közösségi médiában, s veszélyességük miatt 
a prevenció elkezdése akár osztályfőnöki 
órákon, akár a szaktantárgyakhoz kapcsoló-
dóan indokolt. 

A diákok KIP-órájának nagy gondolata 
azt sugallja, hogy az ő nézőpontjukból a kö-
zösségi platformok kihívásai nem biztos, 
hogy mindig negatívumot képviselnek: „A 
közösségi oldalak kihívásai – pozitív vagy 
negatív divat? A közösségi oldalak tele van-
nak kihívásokkal. Ki is emelhetnek a szürke 
hétköznapi rutiból, de rombolhatják is em-
beri kapcsolatainkat.” Amikor mi, felnőttek 
az interneten terjedő kihívásokra bukka-
nunk, hajlamosak vagyunk azonnal ezeknek 
a challange-eknek a negatív vetületeit ki-
emelni. Ugyanakkor a fiatalok képesek rá, 
hogy észrevegyék a pozitívumokat is: pél-
dául fogyás-, kockahas- vagy plankkihívás. 
Ez a gondolat már az első csoportfeladatban 
is megjelenik:  

 

1. csoportfeladat: Pozitív, illetve ártalmas kihívások 
 

Az egyik közösségi médium túl sok ártalmas kihívás megosztását tapasztalja. Felvesz egy 
szerkesztői csapatot – ezek vagytok ti! Feladatotok szétválogatni a pozitív és a negatív 
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kihívásokat. Mind az előrevivő, mind az ártó kihíváshoz két-két példát írjatok! Meg is 
kell magyaráznotok a felhasználóknak, mit miért szerkesztetek ki a közösségi oldalról. 
 

Egyéni feladatok a csoportfeladat alapján: 
 

• Melyek lehetnek a csoportmunkátok negatív kihívásainak következményei? 
• Melyek lehetnek a csoportmunkátok pozitív kihívásainak következményei? 
• Képzeld el a dialógust a szerkesztő és a negatív kihívást megosztani kívánó internetező 

között! 
• Válassz ki a csoportmunkátokból egy pozitív kihívást! Miért lenne kedved belefogni? 

 

3. KÉP 

 
Pozitív, illetve ártalmas kihívások 

 

 

 
A megoldásban látható, hogy az egész-

ségmegőrzéssel, sporttal kapcsolatos pozitív 
kihívásokat is jól ismerik a diákok: harminc 
napos erősítés, kéthetes cukormentes diéta, 
egyhónapos tévémegvonás szerepel a plaká-
ton, és mindegyik kihívás mellé máris oda-
írták annak magyarázatát, indoklását. 

Negatív kihívásként szerepel az önfojtogatás 
és a mozgó járműre való felugrálás. Mind a 
feladat megalkotásából, mind pedig a cso-
portmunkából egyértelműen látszik, hogy a 
diákok a kihívás szót nem feltétlenül értel-
mezik negatívumként a közösségi média 
kontextusában. 
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2. csoportfeladat: Kihívások, de hogyan….  
 
Szeretnétek az iskolátokban több pozitív kihívást kezdeményezni. Csapatotok olyan po-
zitív kihívásokat talál ki és tervez meg, amelyeket valóban egy hét alatt meg is lehet való-
sítani, és a hét elteltével a csapatok beszámolnak az eredményről. Készítsetek plakátot, 
amit ki tudtok tenni az iskolátokban! Írjátok és rajzoljátok le a kihívásokat és társítsátok 
a várható pozitív eredménnyel. 
 

A csoportmunkához tartozó egyéni feladatok: 
 

• Képzeld el, a csoportmunkátok kihívásaiba melyik korcsoport vágna bele! Társíts va-
lamennyi kihíváshoz egy-egy korcsoportot! Magyarázd meg! 

• Elolvasod a folyosón a kihívások plakátját. Válassz ki egyet, amelyik tetszik, és magya-
rázd meg, miért fogod megcsinálni! 

• Készíts két szófelhőt: mit profitálnak a diákok és mit az iskola a pozitív kihívások meg-
hirdetéséből?  

• Válaszd ki az egyik kihívást a csoportmunkátokból, és készíts hozzá egy szófelhőt a 
teljes szókincsével: a hozzá kapcsolódó igék, tárgyak, okok, problémák és következ-
mények! 

 
4. KÉP 

 
Pozitív kihívások 
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A második csoportfeladatban csak pozi-
tív kihívások szerepelnek. Ezek meghirdeté-
sével valóban egy-egy közösség, akár egy is-
kola is megelőzheti azt, hogy tagjai 
érdeklődjenek az ártó vagy veszélyes kihívá-
sok iránt. A diákok nagyon jól ráéreztek a 
megelőzés fontosságára ilyen helyzetekben, 

amely sokkal hatékonyabb, mint a tiltás. 
Úgy gondolom, hogy ebben a preventív és 
nem büntető attitűdben is az volt segítsé-
gükre, hogy tanáraik révén példát kaptak az 
új tanári szerepmodellekből. A megoldásban 
egy olvasáskihívás és egy napiima-kihívás 
szerepel. 

 

3. csoportfeladat: Indítsunk el egy kihívást! 
 
Képzeljetek el egy kihívást, és alkossátok meg pl. társasjátékként, infografikaként vagy 
folyamatábraként a létrehozás teljes folyamatát. Milyen közösségben tervezitek? Miről 
lenne szó? Kinek szólna, miért? Mi lenne a cél, a látható eredmény? Milyen eszközök, 
tárgyak, logisztika kellene hozzá? Kikkel kellene egyeztetni, kitől engedélyt kérni? Ho-
gyan reklámoznátok? Hogyan zajlana a kihívás? Mik lehetnek a várható jutalmak? 
 
A csoportmunkához tartozó egyéni feladatok: 
 
• Melyek lehetnek majd a problémák a szervezés során? 
• Mit gondolsz, az általatok kitalált kihívás érdekelheti-e a társadalom szélesebb köreit, 

miért? 
• Képzeld el, milyen számok jelenhetnének meg a csoportmunkátokban! Pl. a résztvevők 

száma, a kitett plakátok száma stb. Írd le és ejtsd ki ezeket a számokat! 
• Készíts két oszlopot! Az egyikben sorold fel a szervezők érzéseit, a másikban a kihívás-

ban résztvevők érzéseit! 

 
A fenti órai tevékenykedtető feladatok 

apropója az iskolánkban megrendezésre ke-
rülő verseny volt, de az azon való részvételtől 
eltekintve egyértelmű hozadéka az is, hogy a 
diákoknak lehetősége volt több égetően 
fontos és aktuális társadalmi problémával 
kapcsolatban saját nézőpontjukat, szemlé-
letmódjukat, problémamegközelítésüket 
konkretizálni. Mind a két témával, a függősé-
gekkel és a kihívásokkal kapcsolatban is úgy 
gondolom, hogy bármely pedagógus egy a 
fentitől egészen eltérő KIP-feladatsort állított 
volna össze, így egyértelművé vált az itt meg-
szólított középiskolások sajátos szemlélet-
módja. A függőségekkel kapcsolatos 

prevenció során kevéssé ismeretközlésre van 
szükségük; ami foglalkoztatja őket, az az, 
hogy hol van a határ, mi az, ami már függő-
ség és mi az, ami még nem. Továbbá az de-
rült ki az általuk megalkotott és megoldott 
feladatokból, hogy az életük valamennyi 
területét átfogják a függőségek, valóban az 
étkezéstől, a szabadidő eltöltésén át a sze-
xualitásig, a képernyőhasználatig, az identi-
tásképzésig bezáróan. A kihívások témájában 
pedig az vált világossá számomra az itt meg-
szólaltatott tanulócsoport feladataiból és 
megoldásaiból, hogy sokkal pozitívabban lát-
ják a kihívások megjelenését a közösségi mé-
diában, mint akár én magam, akár az 
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idősebb korosztály. Képesek arra, hogy kü-
lönbséget tegyenek a pozitív és az ártalmas 
kihívások között, és ne a káros hatású kihívá-
sokra fókuszáljanak. 

Úgy gondolom, hogy mind a felső tago-
zatos, mind a gimnáziumi óratervek esetében 
kiderült, hogy a diákok „kistanárként” tanú-
sított tevékenységét, viselkedését inspirálja az 
új pedagógusszerepek gyakorlata. Pedagógiai 
előképzettség hiányában a diákok a tanórá-
kon és osztályfőnöki foglalkozásokon muta-
tott pedagógusi példa, a különböző nyílt 
végű, komplex, kooperatív tevékenységek so-
rán megélt motivációs élmények és a rendsze-
res KIP-órák hatására a bevezetőben is körül-
írt új tanári szerepmodelleket tükrözik 
óraterveikben és megoldásaikban is. A hato-
dikos óraterv arra utal, hogy a kisdiákok ta-
náraik révén interdiszciplináris, változatos, 
többszempontú megközelítést kapnak a tan-
anyaggal kapcsolatban. A gimnazisták órater-
veiben is egyértelműen visszaköszönnek az új 
tanári szerepkör aspektusai: az önálló véle-
ményformálás kérése (Melyek a szerinted leg-
fontosabb függőségek?), az autonóm gondolko-
dás, például priorizálás lehetővé tétele (Tedd 
sorrendbe a függőségeket!), az őszinte problé-
mafelvetés (Túl sok ártalmas kihívás a közös-
ségi oldalunkon!), majd a közös megoldások 
keresése, a bizalmi viszony, a segítségkérés 
(Beszéld meg valakivel!), a folyamatban való 
gondolkodás, abba szereplők bevonása, a 
kontextualizálás (Alkosd meg egy kihívás folya-
matát!), a közös szabályalkotás, a határhúzás, 
a szabálykövetés indoklásának igénye (Miről 
szólhat egy adott kihívás, ki vehet részt benne). 
Ez utóbbi szemlélet utalhat arra, hogy a diá-
kok közvetlen tanulási környezetében ismert 
a projektalapú oktatás. Tudásalapú megköze-
lítés helyett a készségek használatára fókuszál 
valamennyi feladat: együttműködés, helyze-
tek áttekintésének, problémák megoldásának 

képessége, fejlesztésben, fejlődésben való 
gondolkodás. Nagyon fontosnak tartom azt a 
megjelenő szemléletmódot, hogy nem a ne-
gatívumokra fókuszálnak, megoldásként nem 
a büntetést vagy a tiltást jelenítik meg, ha-
nem a megelőzésben, a megoldásban, a segít-
ségkérésben látnak megoldásokat.  

 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 
A KIP-óratervkészítő verseny iskolánkban 
siker volt nemcsak a szervezést, a lebonyolí-
tást és az eredményeket illetően, hanem a 
KIP pedagógiájának eredményeit illetően is. 
A tanárok változó, egyre pozitívabb, koope-
ráción, kontextualizáláson, interdiszcipli-
naritáson alapuló attitűdjei és az általuk 
rendszeresen a diákoknak adott nyílt végű 
feladatok miatt a tanulók csak a példa révén 
mintegy alkalmazzák a látottakat, tapasztal-
takat, megélteket, és ez elősegíti a tananyag-
hoz való pozitív viszonyukat, előmozdítja 
világismeretüket, és olyan munkaformákban 
teszi őket járatossá, amelyek a való életre ké-
szítik fel őket. Akár a magánélet, akár a 
munka vagy a közélet vonatkozásában egyre 
fontosabb a többszempontú megközelítés, a 
kontextusba helyezés, a kooperáció, a logisz-
tika képessége. Tehát ahogy a tanár teljes 
személyiségével tanít, úgy egyre inkább a 
diáknak is teljes személyiségével kell tanul-
nia. Ebben segítette diákjainkat a KIP-ver-
senyen való részvétel. Fel kellett használ-
niuk előzetes tudásukat, világismeretüket, 
kulturális és társadalmi kontextust kellett 
teremteniük. Az, hogy a tanóráinkon új ta-
nári szerepben jelenünk meg, és előremu-
tató módszertant, például KIP-et haszná-
lunk,  diákjainkat társadalmi szereplővé 
teszi, önbizalmat ad nekik, és motivációt 
biztosít számukra. 
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A DIÁKOK ÁLTAL KÉSZÍTETT CSOPORTFELADATOK ÉS A FELADATOK MEGVALÓSÍTÁSÁRÓL 

KÉSZÍTETT FOTÓK JEGYZÉKE 

 
1. Karácsonyi csoportfeladat: 6a osztály, 2023/23-as tanév, Ácsné Csárdi Regina tanárnő magyaros csoportja, 

Benkő István Református Általános Iskola és Gimnázium 

2. A „Függőségek” / „addiction” csoportfeladat és a megvalósítás fotói, illetve a „Kihívások” / „défis” csoportfeladat 
és a megvalósítás fotói (1–4. kép): 12b osztály, 2023/24-es tanév, Gombkötőné Lombár Izabella tanárnő fran-
ciás csoportja, Benkő István Református Általános Iskola és Gimnázium 

 

 

Catering szakmabemutató pályaválasztás előtt álló nyolcadikos diákokkal 



 

MŰHELY  
85 

 

   

LUDNIKNÉ PÁLFI DORINA 

KIP-et KIP-pel 

Stratégiák és módszerek alkalmazási lehetőségei a felsőoktatásban 

működő tanárképzésben 

A szakmai kommunikációban folyamatosan jelen van az a kérdés, hogy a felsőoktatásban dol-
gozó oktatóktól elvárható-e a módszertani megújulás, didaktikai innováció. A tanárképzés te-
rületén ez nem jelenthet dilemmát, hiszen a hallgatók az oktatóik példáján keresztül ismerik 
meg az innovatív, méltányosságon alapuló és a konstruktivista tanuláselméletet szem előtt 
tartó oktatási lehetőségeket, módszertani gyakorlatot.  

Tanulmányomban a Komplex Instrukciós Programot (KIP) mutatom be, nemcsak mint a 
tanárszakos hallgatókkal megismertetett új tudásegységet, hanem egyúttal mint a hallgatók ok-
tatását segítő lehetőséget is. 

Rövid műhelytanulmányom elméleti munka, mely korábbi szakirodalmak és kutatások 
összefoglalásaként kívánja ismertetni a 2000-es évek elejétől a közoktatásban jelen levő és 
egyre szélesebb körben ismert KIP-et. Emellett egy új „funkcióját” szándékozom bemutatni, 
mely a felsőoktatásban megjelenő kurzusok új ismereteinek hatékony közvetítésére szolgál. 

 

BEVEZETÉS 

 

A reformpedagógiai mozgalmak a herbarti-

ánus pedagógia kritikájaként kezdtek ki-

bontakozni a 20. század elején. Ekkor lá-

tott napvilágot John Dewey 

gyakorlatorientált iskolamodellje, Maria 

Montessori felfedezéses pedagógiája és Ru-

dolf Steiner azóta is változatlan felépítés-

ben működő Waldorf-iskolakoncepciója 

(Pukánszky, 1996). A csoportokban tör-

ténő tanulás nem újkeletű munkaforma, 

hisz egyidős az emberiség történelmével, 

de az osztálytermi, szervezett körülmények 

közötti tényleges és tudatos kooperativitás 

az 1940-es,’50-es évektől kezdett elterjedni.  

A mai időkben – az okoseszközök tér-

hódítása közepette, illetve a Covid19-jár-

vány időszaka után – a tanárok többsége 

elismeri a diákok tevékenykedtetésének 

szükségességét és hatékonyságát, de a ta-

pasztalat azt mondatja, hogy ez még min-

dig nem épült be annyira a tanítás gyakor-

latába, amennyire a diákoknak – a 

készségfejlesztés érdekében és céljából – 

szükségük lenne rá.  

A konstruktivista tanuláselmélet alap-

ján a tanuló ember – legyen az akármilyen 

korosztályhoz tartozó személy – maga 

hozza létre a tudását: az új ismeretet az elő-

zetes tudásához egy szubjektív folyamaton 

keresztül maga építi hozzá (Nahalka, 

2013). Ebből a bizonyított tényből kiin-

dulva megállapíthatjuk, hogy nemcsak a 

közoktatás falain belül, hanem a felsőokta-

tásban, sőt a felnőttképzésben is az a haté-

kony tanítás-tanulás kulcsa, ha a tanulni 

vágyó személy tevékenyen vesz részt a ta-

nulási folyamatban, nem csupán passzív 

résztvevője egy frontális előadásnak.  
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Mindig heves szakmai vitákat eredmé-

nyez annak a kérdésnek a feltevése, hogy az 

egyetemi oktatóknak mennyire kell vagy 

kellene pedagógiailag megújulniuk, meny-

nyire kötelesek didaktikai ismereteiket fel-

frissíteni (vagy megalapozni). Az utóbbi 

időszakban erre való tö-

rekvések és fejlesztések 

sora látott napvilágot a 

felsőoktatási intézmé-

nyekben, köztük a mis-

kolci, szegedi és soproni 

egyetemen DigitAll 
1

 néven 

zajló innováció, mely a 

digitális tananyagfejlesztést tűzte ki célul. 

Emellett kiemelt jelentőségű, hogy az ösz-

szes karról önkéntesen csatlakozó oktatók 

szemléletformálására és digitális kompeten-

ciájának, didaktikai ismereteinek megújítá-

sára is törekszik a projekt, a hallgatók au-

tonóm tanulásának erősítésére, 

önszabályozó tanulásának kialakítására he-

lyezve a hangsúlyt. A továbbképzési lehető-

ségek mellett az egyetemi oktató saját igé-

nyessége késztetésére, munkájának 

fejlesztése, a hitelességének fenntartása, il-

letve kurzusai korszerűsítése céljából is be-

lekezdhet új stratégiák, munkaformák és 

módszerek alkalmazásába. Bár teljesen ért-

hető, ha egy évtizedek óta frontális elő-

adásban gondolkodó, ebben a munkafor-

mában dolgozó oktató idegenkedve, 

bizonytalanul, kétségekkel telve tekint a 

hallgatói tevékenykedtetés gyakorlatára, ez 

a paradigmaváltás most már szükségesnek 

mondható, és az eredményes oktatás felté-

telének tekinthető. 

 

 
1 A projekt adatai a következő internetes oldalon olvashatók: https://www.uni-miskolc.hu/palyazati-tevekenyseg/el-

nyert-hazai-es-nemzetkozi-palyazatok/rrf-2-1-2-21-2022-00001/ 

A TANÁRKÉPZÉS SZEMLÉLETE 

 
A tanárképzés nehéz helyzetben van a hall-

gatók didaktikai ismereteinek és készségei-

nek fejlesztésével kapcsolatban. Habár a ta-

nárképzés oktatói 

egységes szellemiségben, 

azonos szemlélettel ok-

tatnak, a tanárszakos 

hallgatók nemcsak peda-

gógiai kurzusokon ke-

resztül kerülnek köze-

lebb a tanári hivatáshoz, 

hanem diszciplináris tárgyaik is vannak. 

Ezek elsődlegesen a szaktárgyi tudásuk, 

tudományos ismereteik elmélyítésére szol-

gálnak.  

A tapasztalat azt mutatja, hogy a disz-

ciplinában oktató kutatók a frontális mun-

kaformában szerveződött előadás módsze-

rét részesítik előnyben a kurzusok 

megszervezésekor, és elutasítják az innova-

tív módszereket, míg a tanárképző intézet 

igyekszik a legváltozatosabb módszertant 

tanítani és a legsokszínűbb módszereket 

használni az oktatás során, hogy ne csak új 

ismeretként találkozzanak a hallgatók ezek-

kel a megközelítésekkel, hanem ők is tevé-

kenykedve tanuljanak, jó példát tapasztal-

janak oktatóiktól.  

Erre kiváló példa a Komplex Instruk-

ciós Program (KIP), melynek megismerése 

a hallgatókat motiválja a tudatosabb tanárrá 

válásra, de arra is alkalmas, hogy bármilyen 

új ismeretanyag tanulásakor tevékenykedte-

tést biztosítson a kurzuson. A következők-

ben a KIP-et mint a hallgatók által megta-

nulható pedagógiai stratégiát mutatom be, 

és emellett kitérek arra, hogy a KIP 

arra is alkalmas, hogy 

bármilyen új ismeretanyag 

tanulásakor tevékenykedtetést 

biztosítson a kurzuson 
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alkalmazásával az egyetemi oktató színesít-

heti, élményközpontúvá teheti az óráját és 

növelheti eredményességét. 

 

A KIP BEMUTATÁSA A HALLGATÓK 

FEJLESZTÉSE SZEMPONTJÁBÓL 

 

A Komplex Instrukciós Program „egy tan-

órákon alkalmazható, az esélyegyenlőség 

megteremtésének a feladatát vállaló, elsősor-

ban a kooperatív tanulási módszereket elő-

térbe állító, komplex, alapelvekből és a tan-

órákon alkalmazott szabályokból felépülő 

rendszer” (K. Nagy, 2015, 142. o.). 

A KIP kötött órafelépítést alkalmaz. Az 

óra bevezetését követően a tanulók 15-20 

percben csoportmunkában dolgoznak. Ezek 

a csoportfeladatok minden esetben nyílt 

végű, innovatív gondolkodást igénylő fel-

adatok. Ez azt jelenti, hogy több megoldás-

sal rendelkező feladatok alkalmazása törté-

nik, amelyek ugyanakkor 

az alapkészségeken kívül 

többféle készséget, képes-

séget, intelligenciatípust 

mozgósítanak. A közösen 

megoldott csoportfelada-

tok és az elkészült produk-

tumok bemutatása után 5-

8 percben egyéni munka 

folyik, mely során a diákok névre szóló, dif-

ferenciált feladatokon dolgoznak. Ezek az 

egyéni feladatok minden esetben az adott 

tanuló készségeihez és tudásszintjéhez illesz-

kednek, és az elkészítésükhöz a diákoknak 

szükséges felhasználniuk a csoport által lét-

rehozott produktumot. Ez az elv arra ösz-

tönzi a tanulókat, hogy még egyszer alapo-

san átnézzék, újra áttanulmányozzák a 

csoportfeladatot. Az egyéni munkák elkészí-

tését, majd bemutatását követően a 

pedagógus összegzi és lezárja az órát (K. 
Nagy, 2015). 

A Komplex Instrukciós Program megis-

merése a hallgatók számára sokrétű fejlődést 

jelent. Egyfelől lehetőségük kínálkozik egy 

olyan pedagógiai stratégia alkalmazását elsa-

játítani, amely segítségével leendő tanítvá-

nyaikat élvezetesen taníthatják a készségfej-

lesztés és tudásgyarapítás együttes 

megvalósításával, differenciált módon.  

A KIP megismerésével a tanárszakos 

hallgatók ismeretet szereznek az osztály-

termi státuszkülönbségek felismeréséről és 

ezen helyzetek kezeléséről. A jellemző osz-

tálytermi dinamika szerint egy osztályban 

együtt tanuló diákok egy adott tantárgy 

kapcsán megítélik egymás kompetenciáját, 

és ítéletet hoznak arról is, hogy kik azok a 

társaik, akikkel szeretnének együtt dolgozni 

a feladatteljesítés eredményessége érdeké-

ben, illetve kik azok, akik hátráltatni fogják 

őket. Ha erre a pedagógus nem reflektál, bi-

zonyos tanulók kirekesz-

tődhetnek, fejlődésük-

ben lemaradhatnak, ami 

magával vonhatja akár a 

korai iskolaelhagyást is. 

A hallgatókból tudato-

sabb tanár válik, ha meg-

ismerik a státuszkezelés 

eljárását. Ez a tanári be-

avatkozás a hiteles dicséret eszközével meg-

erősíti, kompetens helyzetbe hozza és a töb-

biek számára is abban láttatja az alacsony 

státuszú diákokat (K. Nagy, 2015; 2012; 

2006).  

A státuszkezelés megismerésével a hall-

gatók azt is elsajátítják, hogy milyen a meg-

felelő és hatékony dicséret (K. Nagy, 2013). 

Ez esetben is a differenciálás a kulcs. Ha az 

osztály tanulóit összességében dicsérjük, és 

elmondjuk az elcsépelt „Ügyesek voltatok!” 

a tanárszakos hallgatók 

ismeretet szereznek az osztály-

termi státuszkülönbségek 

felismeréséről és 

ezen helyzetek kezeléséről 
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mondatot, azzal nem érünk el érdemi ha-

tást. Erre az általános mondatra a diákok 

már fel sem emelik a fejüket, maximum egy 

félmosollyal nyugtázzák azt. A magas státu-

szú diák amúgy is tudja, hogy ő ügyes volt, 

az alacsony státuszú pedig azt gondolja, 

hogy ez a mondat nem neki szól. Ha azt 

szeretnénk elérni a dicséretünkkel, hogy az 

valóban megerősítse a tanulókat, név sze-

rinti, hiteles dicséretre van szükség. Szólít-

suk meg a diákot, indokoljuk a dicséretet! A 

jó dicséretnek ez a szemlélete a megszokott 

társas közegeinkben nem kézenfekvő, a hall-

gatóknak tanulniuk, gyakorolniuk kell. 

A KIP-es órák alkalmával a stratégia 

megköveteli, hogy a tanár zárt feladatok he-

lyett nyitott végű feladatokat alkalmazzon 

(K. Nagy, 2015; 2012). Ennek lényege ab-

ban áll, hogy egy csoportmunka esetén va-

lódi együttműködést csak 

azok a feladatok eredmé-

nyeznek, amelyek több 

megoldási lehetőséget kí-

nálnak, vitára, ötletelésre 

sarkallnak, innovatív gon-

dolkodást igényelnek. Az-

által, hogy a hallgatók elsa-

játítják a KIP során 

alkalmazott feladatillusztráció2 elkészítésé-

nek technikáját, megtanulják, begyakorol-

ják a nyitott kérdések megfogalmazását, és 

nem utolsósorban az ehhez kapcsolódó 

szemlélet is kialakul bennük, hogy mindezt 

a saját tanári működésükben a későbbiek-

ben alkalmazni tudják.   

A KIP-stratégia alapján szerveződött 

tanórán a diákok a csoportmunkát köve-

tően egyéni feladatok megoldásán is dolgoz-

nak. Ezek a feladatok minden esetben 

egyénre szabott, differenciált feladatok, 

 
2 A feladatillusztráció a KIP során alkalmazott, az óratervet kiegészítő dokumentum, mely a diákok által ténylegesen 

kézbe vett és elkészítendő feladatokat tartalmazza (csoportfeladatok, egyéni feladatok). 

tehát figyelembe veszik a tanuló készségeit, 

intelligenciatípusát, fejlődési szintjét (K. 
Nagy, 2015; 2012). A hallgatók a KIP ezen 

részének feldolgozásával a differenciálás je-

lentőségét, osztálytermi megvalósítását is-

merik meg. A differenciálás egyfelől szemlé-

let, másfelől pedagógiai gyakorlat (Báthory, 
2005, 1992). A hallgatók számára fontos ta-

nulási folyamat, hogy belássák a differenciá-

lás szükségességét, elfogadják létjogosultsá-

gát az oktatásban, és emellett megtanulják, 

hogyan tudják megvalósítani a differenciá-

lást a gyakorlatban saját tanító-nevelőmun-

kájuk során. A feladatillusztrációk elkészíté-

sével a hallgatók megtanulják a diákokat 

egyéni képességeik alapján szemlélni, sze-

mélyre szabni a feladatokat. Ezeken a foglal-

kozásokon azt tapasztaljuk, hogy a hallga-

tóknak nagy szükségük van a differenciálás 

szemléletének sokrétű 

megismerésére, mivel – 

elmondásuk alapján – sa-

ját diákéveik során cse-

kély esetben vettek részt 

differenciált tanulásszer-

vezéssel vezetett foglalko-

zásokon, így nincs ezzel 

kapcsolatos tapasztalatuk. 

Azok sem igazán látják, hogyan építhetnék 

be az órájukba a differenciálást, akik elmé-

leti szinten találkoztak a fogalommal.  

 

A KIP MINT EGYETEMI KURZUSON 

ALKALMAZOTT STRATÉGIA 

 

Ahogy fentebb kifejtettük, a Komplex Inst-

rukciós Program megismertetése a hallga-

tóknak sokrétű tudást biztosít, és kézzelfog-

ható eszközt jelent számukra ahhoz, hogy 

a feladatillusztrációk elkészíté-

sével a hallgatók megtanulják 

a diákokat egyéni képességeik 

alapján szemlélni, személyre 

szabni a feladatokat 
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eredményes, sikeres órát szervezzenek gya-

korlatuk folyamán és később, tanári pályá-

juk alatt.  

 A KIP azonban nemcsak egy megismer-

tetendő pedagógiai stratégia egy kurzus te-

matikájában, hanem kiváló eszköze lehet egy 

egyetemi oktató tudásközvetítésének. Ahogy 

a Bevezetésben említettük, az egyetemi okta-

tók többsége a hagyományos frontális elő-

adás módszerét alkalmazza, ehhez ragasz-

kodnak oktatói tevékenységükben. A KIP 

alkalmazása lehetőséget kínál a kurzusok 

színesebbé tételére, a hallgatói aktivitás biz-

tosítására, az érdeklődés felkeltésére.  

Jó gyakorlat lehet, ha a KIP egészét épít-

jük bele a kurzusainkba, tehát a csoport-

munka és az egyéni feladatok is megjelen-

nek a témafeldolgozásban. Ezt követően 

reflexiót kérhetünk a hallgatóktól az óra 

anyagával és saját munká-

jukkal, illetve az önálló fel-

adatukkal kapcsolatban. 

Az önreflexió a kritikai 

gondolkodás, metakogní-

ciós készség fejlesztését 

eredményezi, s így hallga-

tóink számára elengedhetetlen a jövőbeli 

életükben, választott hivatásukban, végezzék 

azt bármilyen foglalkozás keretében. 

Amennyiben oktatóként bizonytalannak 

érezzük a KIP egész, kötött óravezetésének 

formáját, jó megoldást jelenthet egyes ele-

meinek alkalmazása. A kurzusok során egy-

egy, nyitott végű feladatok kidolgozására 

ösztönző csoportmunka beleépítése a szemi-

náriumba a hallgatói munkakedvet és ér-

deklődést is növelheti. Ha egy téma vélemé-

nyezésére, korábbi tapasztalatok vagy 

ismeretek feltárására bátorítanánk hallgató-

inkat, a differenciált, egyéni feladatok alkal-

mazása jelenthet eredményes megoldást. 

BEFEJEZÉS 

 

Az oktatás fókusza az ismeretközvetítésről 

lassan, de biztosan áthelyeződik a készség-

fejlesztés felé. Ebben a paradigmaváltásban 

a felsőoktatásnak is részt kell vennie, ezért 

hallgatók esetében is az eredményes tanulás 

kulcsa a tevékenykedtetés.  

Műhelytanulmányomban a Komplex 

Instrukciós Programot mutattam be a ta-

nárjelöltek készségfejlesztése szempontjából, 

illetve említést tettem a KIP egy új „funkci-

ójáról”: egyetemi kurzusok megszervezése-

kor pedagógiai stratégiaként (elemei esetén 

pedig módszerként) való alkalmazásáról. 

A hallgatók számára – úgy, ahogy a köz-

oktatásban a tanulók esetében – fontos, 

hogy a tudást ne minden esetben készen 

kapják, hanem maguk fe-

dezzék fel az új ismerete-

ket, jöjjenek rá összefüg-

gésekre, logikai 

kapcsolatokra. A tevé-

kenykedtetés fontos elő-

futára az élethosszig tartó 

tanulásnak is. Az a hallgató, aki a tanulási 

folyamat aktív részese, megtanulja, hogyan 

fejlessze saját magát, hogyan szabályozza ta-

nulási szokásait, milyen módon mélyítse 

már meglévő készségeit. Reflexióval képes 

élni saját fejlődéséről, és képes a maga szá-

mára célokat megfogalmazni. Ha eredmé-

nyes oktatói munkát szeretnénk végezni, 

akkor a felsőoktatás falai között is a készsé-

gek fejlesztésére kell hogy helyezzük a 

hangsúlyt. 

 

beleépítése a szemináriumba a 

hallgatói munkakedvet és ér-

deklődést is növelheti 
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PAKSY TÜNDE 

Az irodalmi szövegelemzési és -értelmezési 
készségek fejlesztésének kihívásai és lehetőségei 

a német nyelvi szakokon 

Az utóbbi években a magyarországi egyetemi nyelvszakokon – az angol kivételével – számos 
szempontból radikálisan megváltoztak az oktatás feltételei. Ezen változások egy része általános 
jelleggel valamennyi szakot érinti, mint például a digitalizáció kihívásai és a digitális benn-
szülöttek eltérő tanulási és ismeretszerzési szokásai és attitűdjei. Ehhez társul egyes szakok ese-
tében a szak iránti csökkent érdeklődés és az ebből fakadó kis létszámú csoportok kezelésének 
feladata. Különösen érzékenyen érinti ez a nyelvszakokat, a többi között a német szakokat is, 
amelyek iránt az angol mint idegen nyelv globális előretörése következtében csökkent az érdek-
lődés. Emellett a felvételt nyert hallgatók sok esetben a korábbiaktól eltérő kompetenciákkal és 
ismeretekkel kerülnek be az egyetemi oktatásba, gyakran kevesebb olvasási tapasztalattal és ke-
vésbé fejlett szövegértési, -elemzési és -értelmezési képességgel rendelkeznek. A képzési és kime-
neteli követelmények szerint például a germanisztika alapszak – német szakirányú képzés célja 
a többi között, hogy a hallgatók behatóan ismerjék a német nyelvű országok kultúráját, képe-
sek legyenek német nyelvű „hétköznapi, kulturális, politikai, gazdasági, társadalmi, valamint 
nyelv- és irodalomtudományi szövegeket felelősen értelmezni, közvetíteni és alkotni írásban és 
szóban”.  

A tanulmány fókuszában az a kérdés áll, milyen módszerek alkalmazására van szükség a 
német nyelvi szakokon az irodalomoktatásban ahhoz, hogy a képzési és kimeneteli követelmé-
nyekben kitűzött célt a megváltozott oktatási körülmények mellett elérhessük. Hogyan tudjuk a 
hallgatókat ösztönözni, hogy többet és hatékonyabban olvassanak, áthidalni a digitális és olva-
sási készségeik közötti szakadékot úgy, hogy ez a tanulási folyamat ne csak hasznos, de élvezetes 
is legyen számukra? A megváltozott keretfeltételeket megjelenítő statisztikák bemutatása és ki-
értékelése után röviden áttekintjük a német nyelvi szakokon az irodalomoktatás tantervét és 
céljait, majd vázolom, mely módszertani irányok és eszközök lehetnek alkalmasak ezek eléré-
sére. Végül egy olyan példa bemutatása következik, amellyel sikerült jó eredményeket elérni a 
gyakorlatban. 

1. BEVEZETÉS 

 
A rendszerváltás Magyarországon radikális 
idegennyelv-váltással is járt. Kereslet híján 
néhány év leforgása alatt kiszorult az addig 
kötelező orosz a közoktatás idegennyelv-

kínálatából, a főiskolák és egyetemek pedig 
megemelt létszámú képzéseken és átképzése-
ken igyekeztek más idegen nyelveket oktató 
tanárokat képezni. Pár évvel korábban in-
dultak kísérleti jelleggel az első két tan-
nyelvű gimnáziumok, 1992-ben érettségiz-
tek az első ilyen évfolyamok. Részben ezek a 
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nyelvileg igen magasan képzett diákok fog-
lalták el az egyetemek nyelvi képzésein az új 
férőhelyeket. A legnagyobb kereslet a né-
metre és az angolra mutatkozott, bár nem 
azonos mértékben. Hallgatóként az első lek-
torátusi angolórám egy nagy előadóterem-
ben volt. Pontos létszámot 
nem tudnék mondani, de 
minden bizonnyal száz fe-
lett lehettünk. Lehetetlen 
küldetés. Úgy tűnik, az 
angol népszerűsége azóta is 
töretlen, míg a német ese-
tében nemcsak alábbha-
gyott, de jelentősen vissza is szorult az ér-
deklődés. Mára csupán töredéke a német 
szakot választók száma a hajdani jelentkező-
kének – és nemcsak ez van ma másképp.  

Tanulmányomban azt szeretném bemu-
tatni, mennyiben változtak meg a német 
szakokon az oktatás keretfeltételei, milyen 
hatással lehet ez az irodalomoktatásra, 
amely mindig is szerves részét képezte az 
idegennyelvszakok tanmenetének. Az iroda-
lom kiváló lehetőséget kínál arra, hogy gaz-
dagítsuk ismereteinket a célnyelvi kultúrá-
ról. Mindemellett az irodalmi szövegek 
olvasása, a róluk való gondolkodás és írás 
során valamennyi nyelvi készség fejleszt-
hető. Arra is kísérletet teszek, hogy bemu-
tassam, milyen módon tehető ez a fejlesztés 
még hatékonyabbá és egyben élvezetessé is a 
hallgatók számára. 

 

2. MEGVÁLTOZOTT KERETFELTÉTELEK 

 
Az irodalomoktatás keretfeltételei a német 
nyelvi szakokon három aspektusból változ-
tak meg az utóbbi évtizedben. Egyrészt 

 
1 https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak  
2 2013-ban ennél kevesebb jelentkező, 2116 fő több jelentkezést, 4496-ot produkált. 

radikálisan csökkent a szakra jelentkezők 
száma, ami nemcsak a német, hanem az an-
golon kívül valamennyi idegennyelvszak 
esetében újfajta kihívást jelent. Emellett két 
olyan tényező is hatással van a nyelvszako-
kon történő irodalomoktatásra, amely nem 

függ a választott idegen 
nyelvtől. A jelen és le-
endő hallgatók digitális 
bennszülöttek, akik jól 
fejlett digitális készségek-
kel rendelkeznek, szabad-
idős tevékenységeik kö-
zött azonban visszaszorul 

az olvasás, részben ebből kifolyólag pedig 
kevésbé fejlettek a szövegértési, szövegelem-
zési és szövegértelmezési készségeik. A kö-
vetkező alfejezetekben ezeket a tényezőket 
mutatom be részletesen.  

 
2.1. A hallgatói létszámok alakulása 

 
Magyarországon különböző német nyelvi 
szakokon folyik egyetemi szintű képzés. 
A legjellemzőbb képzési formák: a germa-
nisztika alapszak, az annak német szak-
irányára épülő diszciplináris német nyelv és 
kultúra mesterképzés, valamint a jelenleg 
különböző szakpárokban választható német 
nyelv és kultúra tanára képzés. A jelentkezé-
sek és a felvételt nyertek számáról a felvi.hu 
oldalon keresztül lehet tájékozódni.1 A sta-
tisztikai adatokból kitűnik, hogy az elmúlt 
mintegy tíz évben kisebb ingadozásoktól el-
tekintve nagyjából konstansnak volt mond-
ható az érdeklődés az anglisztika alapszak 
iránt. A fenti időszakon belül 2019-ben 
nyújtották be a legkevesebb jelentkezést (je-
lentkezések száma: 4215, jelentkezők száma: 
2349 fő),2 a legtöbbet pedig 2023-ban 

az irodalom kiváló 
lehetőséget kínál arra, hogy 
gazdagítsuk ismereteinket a 

célnyelvi kultúráról 
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(jelentkezések száma: 5034, jelentkezők 
száma: 2698).3 A germanisztika alapszak ese-
tében a felvi.hu idősoros adatai azt mutat-
ják, kicsit eltér a tendencia, 2014-ben jelent-
keztek a legtöbben (jelentkezések száma: 
1825, jelentkezők száma: 934), a legkeveseb-
ben pedig 2022-ben (jelentkezések száma: 
992, jelentkezők száma: 584). A felvi.hu-n 
közvetlenül elérhető statisztikákban azon-
ban nem jelennek meg külön az egyes szak-
irányok. A germanisztika alapszakhoz tarto-
zik a német és a német nemzetiségi szakirány 
mellett a skandinavisztika és a 

néderlandisztika is, ezért a germanisztika 
alapszak adatai esetében további szűrésre 
volt szükség, hogy kirajzolódjon a német 
nyelv angollal szembeni térvesztésének ten-
denciája az egyetemi alapszakok esetében. 
Ezért a hallgatói létszám tekintetében legna-
gyobb képzés, a germanisztika alapszak ‒ 
német és német nemzetiségi szakirányainak 
adatait vetettem össze az anglisztika alap-
képzéssel. Az alábbi grafikonokon (1. ábra) 
csak az alapeljárásban jelentkezők és felvet-
tek számát mutatom be a 2013 és 2024 
közti bő évtized viszonylatában. 

 
 

1. ÁBRA 

 
Alapeljárásban anglisztika alapszakra és germanisztika alapszak német és német nemzetiségi 
szakirányra történt jelentkezések és a felvettek száma a felvi.hu statisztikai adatai alapján (fő) 

 

 

FORRÁS: a felvi.hu adatai alapján saját szerkesztés 

 

Szembetűnő a grafikonon az anglisztika 
alapszakra beadott jelentkezések kiugróan 

 
3 https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiYjgxYTUwMzktYmJjZS00MTU0LWIzYjgtOTJiOTUxYjBhMmY3Ii 
widCI6Ijg3NTQzNjFiLWE0OWEtNDg5NC1iYzc1LWRlYTQ2YTI1MzZjMiIsImMiOjl9  

magas száma, amely a legerősebb évben ki-
csivel meghaladja az 5000-et, de a 
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leggyengébb évben sem esik 4200 alá. Ezzel 
szemben a germanisztika alapszak német és 
német nemzetiségi szakirányaira leadott je-
lentkezések legmagasabb száma csupán 1378 
(2014), vagyis az anglisztika szempontjából 
leggyengébb eredmény harmadánál is keve-
sebb, a leggyengébb németes eredmény 
(644 jelentkezés; 2022) pedig mindössze 15 
%-a annak. A felvételt nyertek száma ennél 
jóval alacsonyabban, az anglisztika esetében 
877 és 1160 fő között mozgott, ami ennek a 
tíz évnek az átlagában nagyjából évi 1000 
főt jelent. Ezzel szemben a germanisztika 
alapszak németes szakirányain a felvételt 
nyert hallgatók esetében is egyértelműen 

csökkenő létszámról beszélhetünk. 2014-
ben nyert felvételt a legtöbb hallgató, 337 
fő, azóta egy egyszeri húsz fős emelkedéstől 
eltekintve (2020) folyamatosan csökken a 
németes szakirányokra felvett hallgatók 
száma, amely a 2024-es alapeljárásban már 
mindössze 137 fő volt. Ugyanebben az év-
ben anglisztika alapszakon 1055 fő kezd-
hette meg tanulmányait, vagyis valamivel 
több mint kilencszer annyi angol alapszakos 
hallgató, mint németes. Jól látható ez a ten-
dencia a 2. ábrán, amelyről az is könnyedén 
leolvasható, hogy 2016 óta folyamatosan 
csökkent a szak iránti érdeklődés (jelentke-
zők száma) és a szak látogatottsága is.  

 

2. ÁBRA 

 
Anglisztika alapszakra és germanisztika alapszak német és német nemzetiségi szakirányra első 
helyen jelentkezők és felvettek jelleggörbe-ábrázolása a felvi.hu statisztikai adatai alapján 

 

 

FORRÁS: a felvi.hu adatai alapján saját szerkesztés 
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A tendenciákat illetően látható, hogy az 
anglisztika alapszakra felvettek száma 2013 
és 2018 között kisebb ingadozásokat muta-
tott, ám 2019 óta jellemzően 1200 fő körül 
mozog. A germanisztika alapszak németes 
szakirányaira felvettek száma ezzel szemben 
2015 óta folyamatosan csökken, 2021 óta 
nem éri el az évi 200 főt. Amíg a korábbi 
években a németes szakirányok hallgatóinak 
száma nagyjából 30% volt az anglisztikához 
képest, mára ez az arány a 15%-ot sem éri 
el. Ennek megfelelően a gyakorlatban ma 
már nem ritkaság, hogy egy-egy tantárgy 
esetében nem haladja meg az öt főt a cso-
portlétszám egyes intézmények germanisz-
tika alapszak németes szakirányú képzései 
esetében. Emellett még egy érdekes tenden-
cia olvasható le a 2. ábráról. Az anglisztika 
alapszakon 2014 és 2018 
között nagyobb mértékű 
eltérések mutatkoztak a 
szakra első helyen jelent-
kező hallgatók és a felvett 
hallgatók száma között. Az 
eltérés mértéke 2015-ben 
volt a legnagyobb, akkor 
az első helyen jelentkezők 
mindössze 73%-a jutott be a szakra. Ez az 
arány később jelentősen emelkedett, 2019 
óta pedig kisebb-nagyobb eltérésekkel 95% 
körül mozog. Ezzel szemben a németes szak-
irányok esetében három év kivételével az jel-
lemző, hogy valamivel több hallgatót vettek 
fel, mint ahányan első helyen jelentkeztek.  

 

 
4 A fejezet címében köznapi értelemben használom a generáció fogalmát. Részben Prensky (2001) felfogásához hason-
lóan a digitalizációhoz való viszony, részben születési évek alapján kerültek gyors egymásutánban használatba a kü-
lönböző nemzedékek megnevezésére az X, Y, Z, majd alfa generáció fogalmak, amelyek tudományos megalapozottsága 
azonban vitatott (v.ö.: Böcskei, Fekete, Nagy és Szabó, 2023; továbbá Pintér, 2024 és Varga és mtsai., 2024). Ezzel 
szemben kitart a fenti generációk általános leírása mellett Nádori és Prievara (2018). 
5 Prensky dichotómikus fogalompárja nagyon elterjedt, ugyanakkor ennek is akadnak kritikusai, akik álláspontját 
Nádori és Prievara (2018) mutatja be röviden. 

2.2. Más generációk – más attitűdök 
és szokások 

 
„A diákok gyökeresen megváltoztak. A mai 
diákok már nem azok, akik tanítására okta-
tási rendszerünket tervezték.” Prensky már 
2001-ben ezzel a megállapítással kezdi a di-
gitális bennszülöttek és digitális bevándor-
lók fogalmát bevezető értekezését. Nem ge-
nerációkat,4 hanem két kategóriát 
különböztet meg, olyan rendkívüli hatású 
eseménynek tekintve az általános digitalizá-
ciót, amely visszavonhatatlan változásokat 
hoz magával. A digitális bennszülöttek már 
a digitális kor gyermekei, szocializációjuk és 
hétköznapjaik szerves része a digitális eszkö-
zök használata, ami meghatározza gondol-
kodásmódjukat, de egyben azt is, hogyan 

dolgozzák fel az informá-
ciókat. Prensky nyelvi ha-
sonlattal él; a digitális 
bennszülöttek anyanyelvi 
szinten használják a digi-
tális technikát, míg a di-
gitális bevándorlók egy-
fajta akcentussal beszélik 
azt.5 Igen szemléletes pél-

dákon mutatja be, miért nem működnek a 
korábban megszokott oktatási módszerek és 
miért szükséges mind a tartalmakon, mind 
a módszereken változtatni. Hangsúlyozza, 
hogy nem kell elvetni azt, ami fontos, csu-
pán a digitális bennszülöttek nyelvén kell 
kommunikálni a továbbra is értékes tudást.  

Az általános jellemzők mellett – mint 
felgyorsult ingerek, multitasking, az 

Prensky már 2001-ben 
ezzel a megállapítással kezdi a 
digitális bennszülöttek és digi-
tális bevándorlók fogalmát be-

vezető értekezését 
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interaktivitásra és azonnali visszajelzésre 
való igény – az olvasás visszaszorulása is lát-
ható már a Prensky által kalkulált adatokból 
is. Prensky (2001) számítása szerint6 a végzős 
egyetemisták addigi életük során általában 
kevesebb mint 5000 órát töltöttek olvasás-
sal, viszont több mint 10 000 órát videojá-
tékkal, és kétszer ennyit televíziózással. 
Mára ezek az adatok természetesen érvényü-
ket vesztették, és az arányok is minden bi-
zonnyal módosultak, mindazonáltal jól mu-
tatják, hogy az olvasás térvesztése nem új 
keletű. Magyar és németországi kutatások is 
hasonló eredményre jutottak, bár a százalé-
kos adatok jelentős eltéréseket is mutatnak.  

Magyarországon 2017-ben és 2019-ben 
is vizsgálták a digitális bennszülöttek olva-
sási szokásait. A 2017-es reprezentatív vizs-
gálat a 3–18 éves korosztályra terjedt ki – 
most azonban csak a 14–18 éves korosztály 
egyes adataira térek ki. 
Gombos (2018) alapján 
ezen korosztály körében a 
nem olvasó, azaz azon fia-
talok aránya, akik a felmé-
rést megelőző egy év folya-
mán egyetlen egy könyvet 
sem olvastak végig, 33,6 %, ami nemek sze-
rinti bontásban a lányok között alacsonyabb 
(28,5%), míg a fiúk esetében magasabb 
(38,7%). Vagyis a vizsgált időszakban nagy-
jából minden harmadik fiatal a nem olvasók 
közé tartozott. Gombos egy amerikai egye-
sült államokbeli felmérésre hivatkozva úgy 
fogalmaz, hogy „a digitális bennszülöttek 
életéből […] eltűnt az élményszerző olvasás” 
(2018, 14. o.). Ezt részben megerősíti az a 
meglepő tény, hogy a 14 legkedveltebb ol-
vasmány között az olyan bestsellerek, nép-
szerű ieúsági és fantasyregények mellett, 

 
6 A tanulmány második részében mutatja be, hogyan jutott az 1994-es és 1996-os statisztikai adatok korrigálásával 
a megadott eredményekre (Prensky, 2001b). 

mint pl. a Harry Potter, a Szent Johanna 
Gimi vagy éppen az Alkonyat, hat kötelező 
olvasmány is szerepel. Akár úgy is értelmez-
hetnénk ezt, hogy mégsem állnak olyan tá-
vol ettől a generációtól a klasszikusok, ám 
jóval valószínűbb a Gombos (2018) által kí-
nált magyarázat, amely szerint, sokak szá-
mára egyszerűen a kötelező olvasmányok 
képezik az utolsó olvasmányélményt. 
Ugyanakkor a KAPOCS Kutatócsoport 
Kultúrakutató Műhelye által egy trendkuta-
tás keretében végzett nem reprezentatív fel-
mérés a szegedi 10–18 évesek körében azt 
mutatja, hogy míg 2011-ben még a diákok 
55%-a volt elfogadóbb a kötelező olvasmá-
nyokkal szemben, addig 2022-ben már a di-
ákok háromnegyede nyilatkozott kritikusan 
róluk. A felmérésekből emellett egyértel-
műen kirajzolódik az olvasás mint szabad-
idős tevékenység térvesztése is, objektíve és 

relatíve is csökkent az ol-
vasáshoz kapcsolódó tevé-
kenységek kedveltsége. 
Bozsó, Patkósné és Urba-
nik (2024) írásában ez 
mind az ötös skálán jelölt 
válaszok átlagan, mind a 

tevékenységek listáján elért pozíciókon 
megfigyelhető. 

Németországban 1998 óta végeznek 
évente felmérést a fiatalok médiahasznála-
tával kapcsolatban – ez az ún. JIM-Studie. 
A legutóbbi felmérés 2023-ban zajlott 
1200 fő 12–19 év közötti fiatal bevonásával. 
A napi gyakorisággal vagy heti több alka-
lommal űzött, eszközökhöz kötött szabad-
idős tevékenységek között a könyvolvasás 
csupán a 11. helyen jelenik meg. Ez azt je-
lenti, a megkérdezettek 32%-a olvas rend-
szeresen nyomtatott könyvet, ami 3%-kal 

sokak számára egyszerűen a 
kötelező olvasmányok képezik 
az utolsó olvasmányélményt 
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kevesebb, mint egy évvel korábban. Nemek 
szerinti bontásban itt is azt láthatjuk, hogy 
arányaiban több lány olvas rendszeresen 
könyveket (42%,) mint fiú (27%), ám 
maga a tevékenység még a lányok esetében 
sem sorolódik előrébb az 
eszközhöz kötött tevékeny-
ségek listáján. 90% feletti 
értékkel vezet az okostele-
fon-használat, az internet 
és a zenehallgatás, de még 
a 10. helyre sorolt rádió-
hallgatás is több mint 25%-kal magasabb 
értéket mutat, mint a 11. helyet elfoglaló 
könyvolvasás. Ugyanakkor az olvasás gyako-
risága tekintetében az elmúlt 25 év felméré-
seinek eredményeit összevetve az látható, 
hogy ennek az értéke kisebb-nagyobb elté-
résekkel konstans, a 2013 és 2023 közötti 
években például 35–40 % között mozgott a 
naponta vagy heti több alkalommal olvasók 
aránya (JIM-Studie, 2023). A fentebb idé-
zett magyarországi adatokkal a német fel-
mérésben szereplő nem olvasók aránya vet-
hető össze; ez 2017-ben átlag 18% volt 
(fiúk: 24%, lányok: 11%), míg Magyaror-
szágon Gombos (2018) alapján lényegesen 
magasabb, átlag 33,6%, (fiúk: 38,7%, lá-
nyok: 28,5 %). 

Összességében tehát a magyarországi és 
a németországi olvasási szokásokra vonat-
kozó felmérések eredményei is megerősítik 
azt a benyomást, hogy a jelenlegi hallgatók 
szabadidős tevékenységei között erősen visz-
szaszorult az olvasás. A kevesebb olvasási ta-
pasztalatból még nem feltétlenül követke-
zik, hogy a hallgatók szövegértési és 
szövegértelmezési készsége kevésbé lenne 
fejlett, hiszen irodalomból mindenkinek 

 
7 Igaz ez a 2024-től bevezetett, a 2020-as Nemzeti alaptanterv követelményeihez igazított magyar érettségi feladatla-
pokra is. V.ö.: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/vizsgakovetelmenyek2024/mintafelada-
tok_2024/magyir_kozep_irasbeli_minta.pdf 

érettségi vizsgát kell tennie, és a középszintű 
magyarérettségi feladatsor mind szövegér-
tési, mind szövegelemzési, -értelmezési fel-
adatot tartalmaz.7 A német nyelvszakokon 
az irodalomoktatás is német nyelven folyik, 

nem elhanyagolható té-
nyező tehát az sem, mi-
lyen nyelvtudással érkez-
nek a hallgatók a 
képzésre. A germanisztika 
alapszak – német szak-
irány esetében jelenleg in-

tézménytől függően emelt vagy közép 
szintű németérettségi a bemeneti követel-
mény, a német nyelv és kultúra tanára osztat-
lan képzés esetében pedig intézménytől füg-
getlenül az emelt vagy a középszintű 
németérettségi. Ennek értelmében a hallga-
tók nyelvi szintje jellemzően B1 és B2 kö-
zött van, de előfordulnak C1 szintű nyelvtu-
dással érkező hallgatók is.  

 

3. CÉLOK ÉS FELADATOK 

 
A megváltozott keretfeltételek értelmében 
tehát kis létszámú és mind nyelvi, mind iro-
dalmi tudás szempontjából heterogén össze-
tételű csoportok oktatására kell felkészül-
nünk. A kis csoportlétszám miatt a 
hallgatóknak nincs módja „lapítani” az órá-
kon, de figyelembe kell azt is vennünk, 
hogy ezáltal nagyobb terhelésnek vannak ki-
téve. Ennek következménye lehet az is, 
hogy valamivel kevesebb anyagot sikerül így 
átvenni adott időkereten belül, másrészt vi-
szont lehetőség nyílik a hallgatók személyre 
szabott oktatására, érdeklődésük fokozott fi-
gyelembevételére és képességeik fejlesztésére 

a kis csoportlétszám miatt a 
hallgatóknak nincs módja 

„lapítani” az órákon 
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is. Mindezt szem előtt tartva kell eleget 
tenni a szak kimenetei követelményeiben 
meghatározott céloknak. 

A jelenleg germanisztika alapszak – né-
met szakirányon tanuló hallgatók esetében a 
18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelet 3. 
számú melléklete tartalmazza az alapképzési 
szakok képzési és kimeneti követelményeit 
(röviden KKK).8 Ezen belül a II. fejezet 2. 
pontjában olvasható a germanisztika alap-
szakok KKK-jában a képzés során elsajátí-
tandó ismeretek és képességek köre. Itt 
most csak az irodalomoktatáshoz szorosan 

kapcsolódó követelményeket emelem ki, 
amelyek szerint a germanisztika alapszak 
célja a többi között – a német szakirányú 
képzés esetében –, hogy a hallgatók beha-
tóan ismerjék a német nyelvű országok kul-
túráját, képesek legyenek német nyelvű 
„hétköznapi, kulturális, politikai, gazdasági, 
társadalmi, valamint nyelv- és irodalomtu-
dományi szövegeket felelősen értelmezni, 
közvetíteni és alkotni írásban és szóban” 
(18/2016. [VIII. 5.] EMMI rendelet). Tudá-
sát és képességeit tekintve a germanisztika 
alapszakos hallgató a többi között:  

 

– Ismeri a szakiránynak megfelelő nyelvű kultúrák jellemző szellemi, művészeti irányza-
tait, megjelenési formáit. […]  

– Átlátja a szakiránynak megfelelő nyelvű szövegek és kulturális jelenségek befogadásának 
bevett eljárásait, az értelmezés szakmailag elfogadott kontextusait. 

– Tisztában van a germanisztika jellemző kutatási kérdéseivel, irányzataival, korszerű elem-
zési és értelmezési módszereivel. 

– Ismeri a szak egyes területeinek (irodalom-, nyelv- és kultúratudomány) szakiránynak 
megfelelő nyelvű szakkifejezéseit. […] 

– Képes műfajilag sokszínű, a szakiránynak megfelelő nyelvű szövegek és kulturális jelen-
ségek értelmezésére. 

– Képes az irodalmi műveket, a célnyelvi kultúra egyéb megjelenési formáit, az ezekről 
szóló szakirodalmat kritikusan, értően áttekinteni, értelmezni, az irodalmi és kulturális 
trendekben elhelyezni. 

– Képes alapvető kutatási technikák alkalmazására, szakmai kérdések megoldására a 
nyelv-, az irodalom- és a kultúratudomány területén. (Uo.) 

 
A szakon belül az irodalomoktatás célja 

az ismeretek átadásán túl az ehhez szükséges 
készségek és képességek fejlesztése, de az ol-
vasás, elemzés, értelmezés majd ennek írás-
beli megfogalmazása által valamennyi nyelvi 
készséget fejleszti. 

Habár az ismeretanyag átadásának mód-
szertanát tekintve is számos kihívás 

 
8 A felsőoktatási szakképzések, az alap- és mesterképzések 2024/25-ös tanévtől alkalmazandó képzési és kimeneti 
követelményei a germanisztika alapszak esetében mind a célok, mind az ismeretek és képességek tekintetében meg-
egyeznek az alább idézettekkel.  

rajzolódik ki a digitális bennszülöttek okta-
tása során, jelen tanulmány fókuszában az a 
kérdés áll, hogyan fejleszthetők a hallgatók 
szövegértési és szövegelemzési képességei a 
német nyelvi szakokon. A germanisztika 
német alapképzésen belül a szaktárgyi kre-
ditek értéke 80–84 K, ezen belül az iroda-
lomoktatásra hozzávetőleg 25-30 kredit 
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jut. Az alapvetően kötött tematikájú beve-
zető előadások, valamint irodalomtörténeti 
előadások és szemináriumok mellett rugal-
masan alakítható tematikájú olvasószeminá-
riumok, a törzsanyagon túlmutató előadá-
sok és projektek keretében van lehetőség a 
fenti képességek célzott fejlesztésére.  

Az alábbiakban elsősorban az irodalom-
oktatásra fókuszáló német 
módszertani és didaktikai 
szakirodalom alapján vá-
zolom ezen irodalomtár-
gyak általános célkitűzé-
seit. A legfontosabb 
alapelv, hogy „az iroda-
lomoktatás feladata a szö-
vegkompetencia, azaz a különféle szövegek-
kel való, nyelvileg megfelelő bánásmód 
kialakítása”, amelyet Glaap (1995, 150. o.) 
kifejezetten az idegennyelv-oktatás keretein 
belül zajló irodalomoktatásra nézve fogalma-
zott meg. Az irodalomoktatás tehát nem csu-
pán a nyelvi fejlesztés másodlagos eszköze, 
hanem idegen nyelven történő, az irodalom-
mal való foglalkozáshoz szükséges készségek 
fejlesztését célzó diszciplína. Az irodalmi szö-
vegértelmezés célja ugyanakkor nem egy ál-
talános elfogadott olvasat átvétele, hanem 
„saját olvasás”, amely folyamán az olvasó sa-
ját jelentéselvárásait és saját aktualizált je-
lentésrendszerét közelíti a szöveghez 
(Waldmann, 2018, 18. o). Az olvasással fog-
lalkozó magyar szakirodalomban különböző 
kritériumok alapján számos olvasástípust je-
lölnek meg.9 Az egyik általánosan használt 
ilyen fogalom a Gósy Mária munkássága 
alapján elterjedt élményszerző olvasás, ame-
lyet egyértelműen szórakozási célú szabad-
idős tevékenységként határoznak meg. 
Waldmann „saját olvasás” fogalma ezzel 

 
9 Ezek rövid áttekintését nyújtja Tószegi (2009). 

szemben arra koncentrál, mit tesz az olvasó 
az olvasás során. Valamivel közelebb áll 
hozzá „az esztétikai olvasás [, amely] során 
leginkább saját magára irányul az olvasó fi-
gyelme: arra, hogy mit él át, milyen érzel-
meket, hangulatokat, emlékeket, tapasztala-
tokat, élményeket hív belőle elő az olvasott 
szöveg” (Sándor, 2011, 10. o.). Waldmann és 

Sándor fogalmaiban kö-
zös az önreflexív mozza-
nat, amelyet azonban 
szükséges még kiegészí-
teni azzal, hogyan viszo-
nyul mindez a szöveghez. 
Waldmann így fogalmaz: 
„a szöveg az a vonatkozta-

tási keret/rendszer, amelyen belül imagina-
tív, szubjektív elsajátítása zajlik” (2018, 33. 
o.). Érdemes még pontosítanunk Bredella 
állításával, amely szerint „a szöveg határozza 
meg, mely kihagyásokat szükséges az [olva-
sónak] kitöltenie, illetve áthidalnia, mely 
előismereteit kell a szöveg rendelkezésére 
bocsátania és hogyan kell őket módosítania” 
(1995, 64. o.). Az így felfogott saját olvasás 
eredményeként kialakított saját olvasat te-
hát nem lehet parttalan asszociációs és/vagy 
fantáziatevékenység eredménye, hanem 
olyan, a szövegből levezetett, illetve levezet-
hető értelmezés, amely az egyén saját isme-
retei és tapasztalatai függvényében alakul.  

Az elsődleges célunk tehát intenzívebbé 
tenni az olvasást, amin a szöveg keretei kö-
zött történő aktív értelmezési tevékenységet 
értjük. Emellett szintén fontos feladatunk 
olvasásra ösztönözni a hallgatókat. Ehhez 
pedig ma már a felsőoktatás keretein belül 
sem elegendő az oktató által vezetett szemi-
náriumi elemző beszélgetésre hagyatkozni. 
Sok esetben azért sem működik jól ez a 

az olvasó saját 
jelentéselvárásait és saját 

aktualizált jelentésrendszerét 
közelíti a szöveghez 
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módszer, mert a magyar közoktatásban szo-
cializálódott diákok saját tapasztalatom sze-
rint ezeket a megbeszéléseket számos eset-
ben úgy élik meg, hogy jó választ kell 
adniuk a feltett kérdésekre, meg akarnak fe-
lelni a tanári elvárásnak és attól is tartanak, 
nem tartják majd elég okosnak őket, ha té-
vednek. Míg adott esetben órán kívül, társa-
ikkal beszélgetve fel merik vállalni saját véle-
ményüket egy-egy 
szöveggel kapcsolatban, 
addig a tanár jelenlétében 
inkább megfelelni igyekez-
nek. Holott az elemző be-
szélgetések lényege sok 
esetben éppen a közös 
gondolkodás, a különböző 
nézetek, vélemények és álláspontok ütköz-
tetése, de főként a kialakított álláspont 
megvédése, szövegből történő levezetése 
lenne. Változtatni kell tehát az oktatás tar-
talmain és módszerein is. Növelheti a részt-
vevők motivációját, olvasókedvét, ha aktí-
van bevonjuk őket a témaválasztásba, és 
figyelembe vesszük az olvasandó szövegek 
terjedelmét is. Nagyon hatékonynak bizo-
nyulnak az olvasás intenzívebbé tétele szem-
pontjából a különböző produktív módsze-
rek is, mint például adott történet újraírása 
valamely szereplő szemszögéből, átdolgozása 
más, nem feltétlenül irodalmi műfajra, il-
lusztrációk készítése vagy meglévő illusztrá-
ciók összehasonlítása, és természetesen az 
eredmények közös megbeszélése. Éppen a 
kis csoportlétszámok teszik lehetővé, hogy 
ilyen típusú kiegészítő feladatok ellenőrzé-
sére és megbeszélésére is maradjon idő az ál-
talában heti kétórás szemináriumok során. 
Alább arra szeretnék példát mutatni, ho-
gyan tudjuk a hallgatókat ösztönözni, hogy 
többet és hatékonyabban olvassanak, áthi-
dalni a digitális és olvasási készségeik 

közötti szakadékot úgy, hogy ez a tanulási 
folyamat ne csak hasznos, de élvezetes is le-
gyen számukra. 

 

4. GYAKORLATI PÉLDA 

 
Egy olyan szeminárium koncepcióját muta-
tom be, amely során a hallgatók lényegesen 

nagyobb autonómiát 
kapnak a szokásosnál, 
ugyanakkor számos ka-
paszkodó is segítségükre 
van a feladataik megvaló-
sításában.  

Egy kortárs irodalmi 
szövegolvasó és szöveg-

elemző szemináriumról van szó, ahol egy-
két, a szemináriumvezető által választott rö-
vid elbeszélés közös megvitatása és elemzése 
után a hallgatókra hárul mind a szövegvá-
lasztás, mind a feldolgozás feladata. Ennek 
hátterét és bázisát az évente megrendezésre 
kerülő Ingeborg Bachmann Verseny és an-
nak honlapja nyújtja. A verseny keretében 
általában fiatal szerzők olvasnak fel egy-egy 
regényrészletet vagy rövid elbeszélést, amit a 
zsűri vitája követ. A versenyt évek óta köz-
vetíti az osztrák közszolgálati televízió és a 
3sat csatorna, de néhány éve már online is 
követhető a többnapos esemény. A vetél-
kedő honlapján közzéteszik az adott évben 
felolvasó szerzők rövid videóportréját, az ál-
taluk felolvasott szöveget letölthető szöveg-
fájlként, a felolvasás és a zsűri diszkusszió-
videófelvételét, valamint az utóbbi szöveges 
összefoglalóját is. Emellett a megelőző évek 
díjazottjai visszakereshetők az archívumból 
egészen az első versenytől, amely 1977-ben 
zajlott, 1999-től kezdve pedig elérhetők a 
versenyek videófelvételei is.  

adott történet újraírása vala-
mely szereplő szemszögéből, 

átdolgozása más, nem feltétle-
nül irodalmi műfajra 
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A verseny archívuma tehát rendkívül 
gazdag anyaghoz nyújt hozzáférést, ráadásul 
e szerzők a 21. században született hallgatók 
szemszögéből is kortárs irodalmat produkál-
nak. Ez már önmagában is erős motivációt 
jelent, de persze a feladat 
maga is motiváló erővel 
bír. Bár alapvetően nem 
kooperatív feladatról van 
szó, mégis kooperációra 
készteti a hallgatókat. Az 
egyes hallgatók komplex 
feladata ugyanis abban áll, hogy levezessék 
az általuk választott szöveg megvitatását az 
adott szemináriumi ülésen. Az első részfel-
adatuk tehát az, hogy kutakodjanak az 
archívumban, és válasszanak egy szöveget, 
amelyet részben önálló elemzés, részben az 
archívumban fellelhető kapcsolódó anyagok 
alapján feldolgoznak. Ennek egyik eleme, 
hogy készítenek egy rövid prezentációt a 
szerzőről, amelyben azt is bemutatják, ho-
gyan alakult a pályája a verseny óta. Van te-
hát egy klasszikus kiselőadás típusú felada-
tuk. A választott szöveg linkjét megosztják a 
csoport többi tagjával is, az elbeszélést min-
denki elolvassa az adott alkalomra. A refe-
rens az adott szöveghez rendelkezésre álló 
valamennyi anyagot tanulmányozza, igyek-
szik saját álláspontot/véleményt/olvasatot 
kialakítani a szövegről és további anyagokat 
is gyűjt az archívumon kívüli forrásokból. 
Egyik legfontosabb feladata, hogy átgon-
dolja, mely kérdések lesznek a segítségére a 
szemináriumi vita lebonyolításakor. A félév 
végén a hallgatók szemináriumi dolgozatot 
készítenek, amelynek témája lehet az általuk 
választott szöveg is, de másikat is választhat-
nak. Ennek a szemináriumnak a keretében 
tehát kicsit megváltozik a klasszikus szerep-
osztás, hiszen a szemináriumvezető csak 
egy-két szöveg és a hozzá kapcsolódó 

anyagok megbeszélését vezeti a félév elején, 
amíg a hallgatók ismerkednek a verseny 
koncepciójával és az archívummal. Utána 
már csak támogató mentorként van jelen, az 
irányítást átadja a hallgatóknak. Igény sze-

rint támogatja a hallgató-
kat a szövegválasztás és a 
referátumra, illetve vitára 
való felkészülés során, fi-
gyelemmel kíséri a szemi-
náriumi vitákat, visszajel-
zést ad, de csak akkor 

avatkozik be, ha esetleg holtpontra jut vagy 
túl korán lezárul a vita. A félév közben és 
végén természetesen értékeli a hallgatók 
munkáit. 

Lássuk, milyen készségeket és képessé-
geket tudunk fejleszteni ezen szeminárium 
keretében. Egyrészt természetesen receptív 
készségeket, az elbeszélések olvasása, a fel-
olvasások és a zsűri vitájának megtekintése, 
illetve az erről szóló összefoglaló elolvasása 
által. Ezek a „szövegtípusok” eltérő nehéz-
ségeket hordoznak magukban. Maga az el-
beszélés stílusát tekintve lehet egyszerű, li-
neárisan elmesélt történet, de lehet mind 
nyelvi és stiláris jegyeit, mind felépítését, 
szerkezetét, időkezelését, elbeszélésmódját 
tekintve jóval összetettebb elbeszélés is. 
A szerző felolvasása lehet nagyon jól követ-
hető, de akár tempója, akár a szerző kiejtése, 
artikulációja tekintetében kihívásos feladat 
is. Ezért kiváló lehetőség a nyomtatott szö-
veg követése a felolvasás alatt. Éppen az értő 
és értelmező olvasás határán elhelyezkedő 
jelenségek – mint például az irónia – felis-
merésén lendíthet át többek közt egy-egy jól 
megválasztott hangsúly a felolvasásban. 
Szintén receptív készség a zsűri diszkusszió-
jának követése, ami ugyanakkor az egyik 
legnagyobb kihívás a hallgatók számára. En-
nek egyik oka, hogy a héttagú zsűriben 

kutakodjanak az archívum-
ban, és válasszanak egy szöve-

get, amelyet feldolgoznak 
 



 

102 
 

2024 / 9–10. 

 
 

 
 
osztrák, német és svájci tagok egyaránt talál-
hatók, akik foglalkozásukat tekintve lehet-
nek irodalomtudósok, egyetemi oktatók, 
kritikusok vagy akár gyakorló szerzők is, 
összességében mindenképpen professzioná-
lis olvasók. Bár valamennyien a Hochde-
utsch, vagyis az irodalmi német használatára 
törekszenek, kiejtésük, mondathangsúlyaik 
eltérőek. Vagyis egyszerre többféle autenti-
kus nyelvhasználatot figyelhetnek meg a 
hallgatók, amelynek egy része ráadásul iro-
dalmi szakzsargonban hangzik el, és időn-
ként az is előfordul, hogy egymás szavába 
vágnak a zsűritagok. Rendkívül fontosnak 
tartom a zsűri vitáját abból a szempontból 
is, hogy a hallgatók autentikus helyzetekben 
lehetnek tanúi annak, hogy nemcsak egyfé-
leképpen lehet gondolkodni egy szövegről, 
hogy szakemberek közötti vitákban is szere-
pet játszik a személyes ízlés, és hogy az is le-
hetséges, hogy ugyanabból a szövegrészlet-
ből vagy szövegösszefüggésből két tanult 
olvasó teljesen ellentétes következtetésre jut. 
Vagyis megtapasztalhatják itt a hallgatók azt 
is, mit jelent az irodalom dialogicitása, ezzel 
együtt pedig az analitikus és kritikus gon-
dolkodásuk is fejlődik a viták követése által. 

Ez egyben átvezet a 
produktív készségekhez is. 
A produktív feladatok elő-
készítése során a hallgatók 
információt gyűjtenek, 
strukturálnak, szöveget 
elemeznek, álláspontokat 
azonosítanak és értelmez-
nek. A viták levezetése eltér a korábban 
megszokott feladataiktól, hiszen itt nemcsak 
kommunikálniuk kell valamit a hallgatóság 
felé, hanem kérdéseket feltenni, válaszokat 
meghallgatni, reagálni azokra vagy akár ösz-
szefoglalni az addig elhangzottakat. Sok 
esetben ez az első alkalom, amikor ilyen 

interaktív helyzetben kell kommunikálniuk. 
Természetesen nem csak a saját maguk vá-
lasztotta szöveg esetén végeznek receptív és 
produktív feladatokat is, hiszen a többi al-
kalomkor olvasóként és vitapartnerként 
vesznek részt az órán.  

Számos csoporttal dolgoztam már ezzel 
a koncepcióval, és minden alkalommal jó 
tapasztalataim voltak. A csoportlétszámok 
négy és kilenc fő között mozogtak, és min-
den alkalommal azt tapasztaltam, hogy a di-
ákok aktívabban vesznek részt ezekben a vi-
tákban, mint más szemináriumokon. Ennek 
okát részben abban látom, hogy a hallgatók 
társaikkal szemben sokkal szabadabban és 
bátrabban fogalmazzák meg véleményüket, 
hiszen nem kell attól tartaniuk, hogy eset-
leg „leszerepelnek” egy tekintélyszemély 
előtt. Vagyis ez a „szerepcsere” oldja a gát-
lásokat, és egyfajta támogató légkört is lét-
rehoz. Az elemző beszélgetésekben igyekszik 
mindenki részt venni, egyrészt mert szolidá-
ris az éppen a vitát vezető csoporttársával, 
nem akarja cserbenhagyni őt, másrészt, 
mert amikor ő kerül sorra, ugyanígy rá lesz 
utalva a többiek aktív közreműködésére. 
Azt gondolom, ez a látens kooperációs kö-

vetelmény az, ami a sze-
minárium sikerének egyik 
kulcsa. A másik valószí-
nűleg abban rejlik, hogy 
ugyan elsőre ijesztőnek 
tűnhet a feladat, hogy ők 
vezessék a szemináriumi 
vitát, de ugyanakkor jól 

látható, hogy mennyi kapaszkodót kínál eh-
hez a verseny honlapja és archívuma. Szin-
tén megnyugtatja őket, hogy a szövegek ter-
jedelme is korlátozott, hiszen kb. 25 perc áll 
a szerzők rendelkezésére, hogy felolvassák 
művüket. Vagyis hétről hétre csupán 10-15 
oldalt kell elolvasniuk, és nem egy 

autentikus helyzetekben 
lehetnek tanúi annak, hogy 

nemcsak egyféleképpen lehet 
gondolkodni egy szövegről 
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nagyregény, csupán egy rövid elbeszélés 
csoportos megvitatását kell megvalósíta-
niuk. A feladat tehát nem 
egyszerű, de egyértelműen 
látszik, hogy nem haladja 
meg az erejüket. Nincs pá-
nik, a hallgatók sem re-
ceptív, sem produktív 
szempontból nem érzik magukat túlterhelve. 

 

5. ÖSSZEGZÉS 

 
A statisztikákból kirajzolódó tendencia alap-
ján nem várható a közeljövőben a német 
szakok iránti érdeklődés ugrásszerű növeke-
dése, vagyis továbbra is kis létszámú csopor-
tok oktatásával kell kalkulálnunk. Az olva-
sás mint szabadidős tevékenység erősen 
visszaszorult a (leendő) hallgatók körében. 

A kevesebb olvasási tapasztalatból fakad, 
hogy a hallgatók kevésbé fejlett szövegértési, 

-elemzési és -értelmezési 
képességgel rendelkeznek.  

Részben más célkitű-
zésekre és eszközökre van 
szükség a német szakos 
hallgatók irodalomokta-

tása során. Kiemelten fontos feladat az olva-
sásra való ösztönzésük is. A klasszikus 
elemző beszélgetés az esetek többségében 
nem elegendő a célok eléréséhez. A kis cso-
portlétszám ugyanakkor lehetővé teszi a sze-
mélyre szabott oktatást, úgy a tematika kiala-
kítása, mint az alkalmazott módszerek 
tekintetében. A nagyobb tanulási autonómia, 
a cselekvésközpontú módszerek alkalmazása 
és/vagy a komparatív megközelítés által egy-
részt növelhető a hallgatók olvasási kedve, 
másrészt élvezetesebb formában fejleszthetők 
szövegértési és értelmezési készségeik. 
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POLÓNYI ISTVÁN 

A hazai felsőoktatási felvételi rendszer 
átalakulásai

 KÖZELÍTÉSEK  

 

BEVEZETÉS 

 
Ebben az írásban a felsőoktatási felvételi 
rendszerek tipológiájának vizsgálata után a 
hazai felsőoktatási felvételi szisztéma törté-
nelmi formálódását vesszük górcső alá – 
nem függetlenül a 2022. évi átalakítástól –, 
egyben kitérve annak taglalására, hogy a fel-
vételi eljárás mennyire egyezik a nemzetközi 
trendekben látható metódusokkal, és mi-
lyen sajátosságai vannak. Az elemzés alapve-
tően leíró jellegű; az irodalomelemzés mel-
lett a hazai jogszabályok áttekintésére épül, 
valamint néhány egyszerű adat vizsgálatára.  

 

A FELSŐOKTATÁSI FELVÉTELI REND-
SZEREK ÁTALAKULÁSAI ÉS TIPOLÓ-
GIÁI 

 
A felsőoktatási rendszerek a világban részint 
igen sokszínűek, részint jelentős változáso-
kon mentek át az elmúlt évszázad során. 

Trow híres korai művében (1973) azt 
írja, hogy a hallgatók kiválasztásának elvei a 
felsőoktatás tömegesedés felé vezető útjának 
különböző fázisaiban jellemzően változnak. 
Az elitrendszerekben az elmúlt évszázadban 
(értsd: a 19. században) az örökölt 

társadalmi státusz kritériuma többé-kevésbé 
gyorsan átadta a helyét a középiskolai telje-
sítmény vagy a speciális vizsgákon elért je-
gyek alapján mért meritokratikus (érdemi) 
teljesítménynek. A tömegesedő felsőoktatási 
intézményekben a korlátozott hozzáférés 
esetén általánosan elfogadják a meritokrati-
kus kritériumokat, de ezt az oktatási esély-
egyenlőség iránti elkötelezettség korlátozza, 
ami kompenzációs programokhoz és további, 
nem akadémiai kritériumok bevezetéséhez 
vezet, amelyek célja a hátrányos helyzetű 
társadalmi csoportok és kategóriák felvételi 
lehetőségeiben mutatkozó egyenlőtlenségek 
csökkentése (Trow, 1973, 14. o.). 

Maude és Kirby (2022) az Egyesült Álla-
mokban a felsőoktatási intézmények felvé-
teli rendszerei változásainak idővonalát öt 
szakaszra osztja (alapvetően Veysey [1980] 
munkája alapján). Először az egyéni felvételi 
vizsga volt általános, a felvételi döntések a 
görög, latin és matematika tantárgyakból 
nyújtott teljesítményre összpontosítottak. 
Aztán, ahogy a 19. század végén megnőtt a 
leendő hallgatók száma, a klasszikus nyelve-
ket mint felvételi kritériumokat elhagyták, 
és az intézményi felvételi vizsgákat is ma-
gukban foglaló szabványosított mérőszá-
mokra tértek át. A harmadik szakasz körül-
belül 1910-től a második világháború végéig 
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tartott, és az egyetemi felvételi eljárás nyíl-
tan rasszista megközelítést alkalmazott, 
hogy elkerülje a katolikus és zsidó diákok 
felvételét. E diszkriminatív és antiszemita 
program támogatására az 
intézmények alternatív fel-
vételi kritériumokat kezd-
tek fontolgatni, és a „jel-
lemre” és az 
„alkalmasságra” helyezték a 
hangsúlyt. A negyedik fá-
zisban, az 1940-es évek vé-
gétől kezdődően a rangos amerikai egyete-
mek felvételi eljárásai visszatértek a diákok 
kizárólag szellemi érdemek alapján történő 
értékeléséhez. Az amerikai egyetemi felvételi 
történetének ötödik szakasza akkor kezdő-
dött, amikor az akadémiai adminisztrátorok 
a kisebbségi felvételizők számának növelé-
sére törekedtek a javukra történő nyílt 
diszkriminációval. Jóllehet az affirmative ac-
tion admission, azaz bizonyos etnikumokhoz 
tartozó hallgatók pozitív diszkriminációval 
történő felvétele számos pert eredményezett, 
ezek nyomán végül az intézmények a felvé-
teli eljárás során figyelembe vehetik a faji/et-
nikai hovatartozást mindaddig, amíg az csak 
egy a több figyelembe vett tényező közül, és 
nem elszigetelten használják (Maude és 
Kirby, 2022).  

A szerzők azzal zárják ezt az áttekintést, 
hogy a modern társadalomban a felsőoktatási 
bizonyítványok többé-kevésbé szükségesek a 
munkavállalási és felfelé irányuló mobilitási 
lehetőségek biztosításához. Hangsúlyozzák, 
hogy az Egyesült Államokban egyre sokszí-
nűbbé válik a főiskolára és egyetemre jelent-
kezők köre. Minden jelentkező megélt ta-
pasztalatok, egyéni tulajdonságok és 
személyes erősségek egyedi készletét hozza 

 
1 A tanulmányban olvasható magyarítások a tanulmányíró fordításai. 

magával. A 21. században a felvétel holiszti-
kus megközelítése a legalkalmasabb arra, 
hogy tiszteletben tartsa ezeket a különbözősé-
geket, és gazdag tanulási lehetőségeket te-

remtsen, ahol a diákok 
sokféleségét támogatják és 
nagyra becsülik (Uo., 74–
75. o.).  

Érdemes hozzátenni – 
mert nálunk is jellemző, 
amit Wolhuter és szerző-
társai írnak –, hogy az 

akadémikusok meglehetősen negatívan élik 
meg a hallgatók számának növekedését olyan 
felvételi politikák nyomán, amelyeket nem az 
érdem, hanem az egyenlősítés és a demokra-
tizálódás határoz meg (Wolhuter és mtsai, 
2007, 84. o.). 

A felsőoktatási felvételi rendszer sokszí-
nűségét jól szemléltetik az OECD anyagai. 
Az Education at a Glance viszonylag rendsze-
resen közöl adatokat és elemzéseket az 
OECD tagországok felsőoktatási felvételi 
rendszeréről. A 2019. évi kiadvány (OECD, 
2019a) D6.2 indikátorként tartalmazza Mi-
lyen felvételi rendszerek vannak a felsőoktatás-
ban? („What are the admission systems for 
tertiary education?”) címmel a tagországok 
felsőoktatási felvételi rendszereit (446. o.).1 
Az ennek kapcsán közölt táblázat részletes 
képet ad a tagországok felvételi rendszeréről. 
A belépés/felvétel meghatározásához használt 
öt vizsgakategória (Országos/központi vizs-
gák; Nem országos/központi standardizált 
vizsgák; Nem országos/központi nem stan-
dardizált vizsgák; Első diplomát célzó fel-
sőfokú felvételi vizsgák; Egyéb) mellett be-
mutat adatokat További kritériumok vagy 
speciális körülmények alkalmazása a felvételi 

minden jelentkező megélt ta-
pasztalatok, egyéni tulajdonsá-

gok és személyes erősségek 
egyedi készletét hozza magával 
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rendszerekben címen.2 Az írásom mellékleté-
ben található 5. táblázat a közép-európai 
OECD-országokra vonatkozó táblázatrészle-
tet mutatja be. A 2020-as és 2022-es kiadvá-
nyok (OECD, 2020; 2022) egy egyszerűsített 
táblázatot közölnek Vizsgák/tesztek/további 
kritériumok a felsőoktatási alapképzésbe való 
belépés/felvétel meghatározásához („Examinati-
ons/tests/additional criteria to determine 
entry/admission to first-degree tertiary prog-
rammes”) címmel.3 

Az OECD egy másik anyaga (OECD, 
2019b) – ami lényegében a fent már említett 
2019-es Education at a Glance adataira épül – 

áttekinti az egyes országok felsőoktatási felvé-
teli rendszereit két szempont alapján: 

(1) nyílt felvételi rendszerek megléte 
(igen; nem);  

(2) a jelentkezések kezelése (centralizált; 
követlenül intézményi; ezek kombinációja 
[centralizált és közvetlenül intézményi]). 

 
Ezeket a jellemzőket három intézmény-

típusra (állami intézmények; kormányzat-
tól függő magánintézmények; független 
magánintézmények) adják meg minden 
tagország esetében. Néhány közép-európai 
országra mutatja be a jellemzőket az alábbi 
1. táblázat. 

 

1. TÁBLÁZAT 

 
Felvételi és jelentkezési rendszerek a felsőoktatási alapképzésekre (2017) néhány közép-euró-
pai országban 

 

 
Nyílt felvételi rendszerek megléte 
Existence of open admission system 

A jelentkezések kezelése 
Management of applications 

 
Állami intéz-

mények 

Kormányzattól 
függő magán-
intézmények 

Független 
magán-intéz-

mények 

Állami intéz-
mények 

Kormányzattól 
függő magán-
intézmények 

Független 
magánintéz-

mények 

AT igen nem nem 
közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

CHE igen igen igen 
közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

CZ nem nem nem 
közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

DE igen igen (m) 
centralizált és 
közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

közvetlenül 
intézményi 

HU nem nem nem centralizált 
centralizált és 
közvetlenül 
intézményi 

centralizált 

 
2 OECD, 2019a, 460. o. – Table D6.2a. Examinations/tests and additional criteria used in admission system to first-
degree tertiary programmes in public institutions (2017). 
3 A 2021. évi kiadvány viszont nem tartalmaz ilyet 



 

108 
 

2024 / 9–10. 

 
 

 

PL nem (a) igen 
közvetlenül 
intézményi 

(a) 
közvetlenül 
intézményi 

SK igen (m) igen 
közvetlenül 
intézményi 

(a) 
közvetlenül 
intézményi 

 
Megjegyzés: Nyílt felvételi rendszer akkor létezik, ha a megfelelő középiskolai bizonyítvánnyal 

rendelkezők automatikusan jogosultak a felsőoktatásba való belépésre. 
Jelmagyarázat: (a) – Az adatok nem alkalmazhatóak, mert a kategória nem alkalmazható; (m) – 

Az adatok nem állnak rendelkezésre. 

FORRÁS: Az OECD (2019b, 78–79. o.) alapján saját szerkesztés  
 
A világ sokszínű felsőoktatási felvételi 

rendszereiről Robin M. Helms igyekszik átte-
kintő rendszerezést adni. Helmsnek a Világ-
bank kutatási füzetek keretében kiadott e 
tanulmánya (Helms, 2008) áttekinti, hogy 
világszerte milyen típusai vannak a felsőok-
tatási felvételiknek. Öt típust különböztet 

meg: a) a középiskolai érettségire épülő fel-
vételt, b) a külön felvételi vizsgára épülő fel-
vételt, c) a standardizált alkalmassági tesz-
tekre épülő felvételt, d) a több vizsgára 
épülő felvételt és e) a vizsga nélküli felvételt. 
Ezeken belül több (összesen 17) alváltozatot 
is azonosít, lásd a 2. táblázatot. 

 

2. TÁBLÁZAT 

 
A felvételi rendszerek tipológiája világszerte 

 
A felvételi rendszerek tipológiája világszerte 

1. típus: Középfokú érettségi vizsgák  

Csak országos vizsgapontszám 
Ausztria, Franciaország, Írország, 

Egyiptom 

Országos vizsgapontszám, plusz középiskolai tanulmányi telje-
sítmény 

Tanzánia 

Országos vizsgapontszám, plusz jelentkezési portfólió Egyesült Királyság 

Területi/államvizsga-pontszám, plusz középiskolai tanulmányi 
teljesítmény 

Ausztrália 

2. típus: Felvételi vizsgák  

Csak országos vizsgapontszám Kína, Irán, Georgia 

Országos vizsgapontszám, plusz középiskolai tanulmányi telje-
sítmény 

Törökország, Spanyolország 

Csak intézményi vizsgapontszámok Argentína, Paraguay 

Intézményileg adott vizsgapontszámok, valamint középiskolai 
tanulmányi teljesítmény 

Bulgária, Szerbia 

3. típus: Standardizált alkalmassági tesztek  
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Szabványos alkalmassági tesztpontszámok vagy középiskolai ta-
nulmányi teljesítmény 

Svédország 

Szabványos alkalmassági tesztpontszámok, valamint pályázati 
dokumentáció 

USA 

4. típus: Több vizsga  

Országos felvételi vizsgapontszámok, plusz intézményi szintű 
felvételi vizsgapontszámok 

Japán, Oroszország, Franciaország 
(Grandes Écoles) 

Országos felvételi vizsgapontszámok, intézményi felvételi vizs-
gapontszámok és/vagy középiskolai tanulmányi teljesítmény 

Brazília 

Országos középfokú érettségi pontszámok, plusz az intézményi 
felvételi vizsgapontszámok 

Finnország 

Országos középfokú érettségi pontszámok, valamint szabványos 
alkalmassági teszteredmények 

Izrael 

Több vizsga, több entitás által kezelt India 

5. típus: nincs vizsga  

Középiskolai tanulmányi teljesítmény Norvégia, Kanada 

A pályázati portfólióhoz nem szükséges vizsgapontszám Néhány USA intézmény 

 
FORRÁS: Helms (2008, 19. o.) alapján saját szerkesztés 

 
Helms kiemeli a felvételi rendszereknek 

azokat a tényezőit, amelyek szerinte a felvé-
teli rendszerek kulcskérdései (Uo.): 

 
 Kormány kontra intézményi kontroll. 
 Objektivitás kontra szubjektivitás. 
 Megbízhatóság és érvényesség. 
 Méltányossági kérdések. 

 
Tanulmánya több helyen is hangsú-

lyozza a felvételi rendszerek kutatásának, 
elemzésének fontosságát. Mint írja: a jelen-
leg használatos felvételi modellek mélyebb 
megértése, a problémák és kihívások részle-
tesebb vizsgálata segítené a kormányokat és 
az intézményeket az igényeiknek leginkább 
megfelelő gyakorlatok és eljárások meghatá-
rozásában, valamint a tisztesség biztosításá-
ban, az egyenlőség elősegítésében és végső 

 
4 Japán, Kína, USA, Egyesült Királyság, Franciaország, Ausztria, Georgia. 

soron a felsőoktatás potenciáljának megva-
lósításában. 

Abouchedid (2010) épít Helms (2008) ti-
pológiájára, és azt felhasználva részletesen 
áttekinti hét ország felvételi rendszerét.4 
Megállapítja, hogy az egyetemi felvételi 
rendszerek folyamatosan fejlődnek a mun-
kaerőpiaci igényekkel és a kialakuló társa-
dalmi és politikai körülményekkel össz-
hangban. Rámutat, hogy mind a 
centralizált, mind a decentralizált felvételi 
szisztémával rendelkező országokban fenn-
tartások vannak a felvételi vizsgák prediktív 
érvényességét tekintve. Azt is kiemeli, hogy 
sok vizsgált országban tapasztalható az egye-
temi hallgatók felvétele során a hozzáférés 
egyenlőségének mérlegelése, a sokszínűség 
növelése és a hátrányos helyzetű csoportok 
részvételének bővítése. Ugyanakkor minden 
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országban erőfeszítések tapasztalhatók az 
egyenlő hozzáférés és a minőség közötti 
egyensúly megteremtésére. 

Edwards, Coates és Friedman a HEMP-
ben, az OECD folyóiratában5 megjelent ta-
nulmánya (2012) azt tekinti át, hogy ho-
gyan használják a felvételi teszteket a világ 
különböző – a vizsgálatba bevont 13 orszá-
gának – felsőoktatási rendszereiben. Három 
csoportra osztja az alkal-
mazás módjait: a) az álta-
lános felvételi tesztek mint 
a felsőoktatási belépés 
egyedüli meghatározói; b) 
általános felvételi tesztek 
mint kiegészítő bekerülési feltételek; c) 
egyéb megközelítések az általános felvételi 
tesztek használatában. A kutatók külön ki-
térnek a szakterület-specifikus felvételi tesz-
tekre. Megállapítják, hogy a felvételi tesztek 
terjedőben vannak a fejlett országokban. Ki-
emelik a felvételi teszteknek azt az előnyét, 
hogy a tanulóknak egyértelmű, hogy mire 
kell készülniük, ugyanakkor hátrányuk a fia-
talokra nehezedő jelentős nyomás. Az egyes 
programokat tekintve különösen az egész-
ségtudományi területekre (ezen belül az or-
vostudományi) programokba való belépés-
nél szinte világszerte elfogadott, hogy a 
felvételi folyamatnak tartalmaznia kell alap-
vető összetevőként felvételi tesztet. Más tu-
dományterületeken a felvételi tesztek elfoga-
dása kevésbé általános, mint az egészség-
tudományok területén, de számos széles kör-
ben használt teszt létezik több területen, be-
leértve a jogot, a mérnöki tudományokat és 
az oktatást (pedagógusképzést). 

 
5 A Higher Education Management and Policy (HEMP) című folyóirat évente háromszor jelenik meg, és az OECD 
Felsőoktatási Intézményi Menedzsment Programja (OECD’s Programme on Institutional Management in Higher 
Education) szerkeszti.  
6 Graduate Record Examinations (GRE) – egy standardizált teszt, amelyet az Educational Testing Service kezel. 

Freeman tanulmányában (2020) – 
Helms (2008) és Abouchedid (2010) munká-
ját ismertetve – hangsúlyozza, hogy az iro-
dalom nagy része nem érinti a posztgraduá-
lis képzések felvételi eljárásait. Rámutat, 
hogy a posztgraduális képzésekbe való felvé-
tel jellemzően a jelentkezőnek a közvetlenül 
megelőző képzési szinten nyújtott teljesít-
ményére épül (például az alapképzési sza-

kokhoz kapcsolódó vizs-
gákra és/vagy 
átlageredményekre). Ezen 
kívül felvételi vizsgákat 
és/vagy szabványos alkal-
massági teszteket is gyak-

ran alkalmaznak (pl. az USA-ban ilyen a 
GRE).6 A posztgraduális szinten a felsőokta-
tási intézmények speciális jelentkezési doku-
mentációt is igényelhetnek, például ajánlóle-
veleket, és különféle kiválasztási módszereket 
alkalmazhatnak, például interjúkat. A felvé-
teli vizsgák nem ritkán szakterület-specifiku-
sak, különösen olyan szabályozott szakmák 
vagy oktatási területek esetében, ahol a be-
iratkozás korlátozott. A tanulmány hangsú-
lyozza, hogy az elit felsőoktatási intézmé-
nyek jellemzően szelektívebbek, ami a 
posztgraduális képzésekre való felsőoktatási 
felvételi folyamatokban is megmutatkozik. 
Freeman a graduális képzésre történő felvé-
telek kapcsán arra is kitér, hogy egyre na-
gyobb teljesítménynyomás nehezedik a fel-
sőoktatásra vágyó iskolásokra. Más oldalról 
egyre nagyobb aggodalomra ad okot a kö-
zépfokú érettségi vizsgák „nagy tétje”. A fel-
sőoktatási felvételi folyamatok jelentősen 
befolyásolják az iskolai tantervet és a peda-
gógiát („vizsgára való tanítás”).  

számos széles körben használt 
teszt létezik több területen 
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Michel és mtsai (2019) az egyesült álla-
mokbeli posztgraduális (azon belül is első-
sorban a doktori) felvételi eljárásokkal kap-
csolatos tapasztatokról írtak számos 
irodalom felhasználásával. Megállapították, 
hogy – akárcsak nálunk – a diplomások fel-
vétele decentralizált az egyetemi felvételihez 
képest, a diplomás felvételi döntéseket 
gyakran kis tanszéki vagy programszintű bi-
zottságok hozzák meg. Azt hangsúlyozzák, 
hogy célszerű lenne, hogy 
ezek a felvételi eljárások 
kari, dékáni koordináció-
val történjenek. Olyan fel-
vételi modelleket javasol-
nak, amelyek a legjobb 
gyakorlatokat követik, s támogatják „a dok-
tori iskola és a karok közös hozzájárulását a 
felvételi döntéshozatali folyamathoz, vala-
mint azokat a kultúrákat, amelyek a doktori 
iskola céljai és a doktori felvételi bizottságok 
gyakorlatai közötti összhangot mutatják” (9. 
o.).7 Azt is kiemelik, hogy a jelentkezők ál-
tal benyújtott anyagok leggyakoribb típusai 
(mint pl. az átiratok, szabványosított tesztek 
eredményei, ajánlólevelek, személyes nyilat-
kozatok, írásminták és önéletrajzok stb.) 
mellett a felvételi bizottságok több informá-
ciót keresnek, különösen a jelentkezők szo-
ciális és érzelmi készségeiről. A szerzők azt 
hangsúlyozzák, hogy világosan meghatáro-
zott konstrukciókra van szükség, hogy mé-
rőeszközöket lehessen kidolgozni, s megbíz-
hatóan mérni a jelentkezők alkalmasságát. 
Véleményük szerint fontos lenne a felvétel-
nél széles körben használt GRE-generálteszt 
eredményeinek érvényességét kutatni. Azt is 
szorgalmazzák, hogy a graduális felvételi 
megkezdése előtt megfelelő képzést kell be-
vezetni annak érdekében, hogy a graduális 

 
7 Az idegen nyelvű források mondatainak magyar fordítása a tanulmányíró munkája. 

iskola és a graduális programok a kívánt 
eredményeket érhessék el (Michel és mtsai., 
2019, 10. o.). 

Harvey és mtsai. (2016) az Ausztrál fel-
sőoktatási felvételi rendszert elemzik. Meg-
állapítják, hogy a felsőoktatás bővülése 
adaptív nyomást helyez azokra az intézmé-
nyi és szakpolitikai keretekre, amelyeket ere-
detileg az alacsonyabb részvételi szint idején 
alakítottak ki. Ez az alkalmazkodási nyomás 

nyilvánvaló a felvételi és 
kiválasztási gyakorlat vál-
tozásaiban, és az évek so-
rán egyre élesebbé vált. 
Ezek a fejlemények, vala-
mint a felsőoktatási szol-

gáltatók közötti verseny fokozódása új felvé-
teli kritériumok és eljárások kidolgozását 
tette szükségessé. Az egyetemek vezetői és 
képviselői széles körben támogatják az alter-
natív felvételi utakat, hangsúlyozva, hogy a 
toborzás és a kommunikáció egyre célzot-
tabban kell hogy bizonyos csoportokra irá-
nyuljon. Ugyanakkor a felvételi rendszer di-
verzifikációjának növekedésével csökken a 
felsőoktatásba törekvő tanulók tájékozott-
sága. A megkérdezett tanulók 40 százaléka 
nem volt tisztában azzal, hogy az egyetemek 
kínálnak-e iskolájuk számára releváns prog-
ramokat, és ugyanilyen arányban nem is-
merték az egyetemek által kínált méltányos-
sági és hozzáférési kedvezményeket. 

Befejezésül egy olyan felvételi tipológiát 
mutatunk be, mely alkalmas a felvételi 
rendszerek értékelésére. Dominic Orr és 
munkatársai két tanulmányban is felvázol-
ják ezt a tipológiát (Orr és mtsai., 2017 il-
letve Haj, Geanta és Orr, 2018). A szerzők 
két dimenzió alapján sorolják be az orszá-
gok felvételi szisztémáját. Az egyik a 

csökken a felsőoktatásba tö-
rekvő tanulók tájékozottsága 
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streamingnek nevezett dimenzió, amely a 
középfokú képzésből a felsőoktatásba való 
átjutás akadályoztatását jellemzi, a másik di-
menzió a felsőoktatási intézmények felvéte-
lirendszer-alakítási autonómiáját. 
 
A tipológia elemei: 
 
1. típus – Kiválasztás iskolák szerint. Az ebbe 
a kategóriába tartozó országok olyan okta-
tási rendszerekkel rendelkeznek, ahol a diá-
kok olyan – különböző típusú – osztályok-
ban tanulnak, néha már az általános iskolai 
oktatásban is, amelyek közül legalább az 
egyikben szerzett képesítés nem teszi lehe-
tővé a felsőoktatásba való belépést. 

 
2. típus – Felsőoktatási intézmények általi 
kiválasztás. Amikor kevés előválogatás 

történik ugyan az iskolarendszeren belül, de 
a felsőoktatási intézmények általában to-
vábbi kritériumokat alkalmaznak a kivá-
lasztás során a felvételi döntések meghoza-
talához. 
 
3. típus – Legkevesebb kiválasztás. Az ebbe 
a klaszterbe tartozó országokra az jellemző, 
hogy a középiskolák szintjén nincs szelekció 
(minden útvonal hozzáférést biztosít a felső-
oktatási rendszer különböző részeihez), és a 
felsőoktatási intézmények szintjén sincs to-
vábbi szelekció. 
 
4. típus – Dupla szelekció. A 4. típusú fel-
vételi rendszer az 1. és 2. típus keveréke. 
Olyan országok alkotják, ahol mind az isko-
larendszer, mind a felsőoktatási intézmé-
nyek szelektálják a hallgatókat. 

 

3. TÁBLÁZAT 
 

A felvételi rendszerek tipológiája 
 

Szelekció 
 
Átjutás 
(Streaming) 

(Szinte minden) felsőoktatási 
intézmény további kritériu-

mok alapján választhat 

A felsőoktatási intézmények nem 
választhatnak további kritériumok 
alapján (normál körülmények kö-

zött) 

Az iskolarendszeren keresztül 
legalább egy út nem vezet a 

felsőoktatásba való belépést le-
hetővé tévő képesítéshez (a 
rendszer valamely részében) 

4. típus: Dupla szelekció 
Horvátország, Csehország, Iz-

land, Montenegró, 
Norvégia, Románia, Szerbia, 

Szlovákia, Spanyolország, 
Egyesült Királyság 

1. típus: Iskolák általi kiválasztás 
Ausztria, Belgium, Dánia, 

Németország, Magyarország, 
Olaszország, Luxembourg, Hollan-

dia, Lengyelország, Szlovénia 

Általában minden út vezethet 
a felsőoktatásba való belépés-

hez (a rendszer egyes részeit ki-
véve) 

2. típus: Felsőoktatási intéz-
mények általi kiválasztás 

Bulgária, Ciprus, Észtország, 
Finnország, Portugália, 

Litvánia, Lettország 

3. típus: Legkevesebb kiválasztás 
Albánia, Franciaország, Görögor-
szág, Írország, a volt Jugoszlávia, 

Makedónia, Málta, Svédország, Tö-
rökország 

 

FORRÁS: Az Orr és mtsai. (2017)-re hivatkozó Haj, Geanta és Orr (2018, 174. o.) nyomán saját szerkesztés  
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Ez a tipológia az európai országok felvé-
teli rendszereit abból a szempontból vizs-
gálja, hogy ki kerül be a felsőoktatásba 
(méltányossági dimenzió), hányan fejezik be 
tanulmányaikat (hatékonysági dimenzió), 
valamint a diploma megszerzése után mi-
lyen a végső teljesítmény és eredmény (ered-
ményességi dimenzió). Az elemzés kimuta-
tott néhány méltányossági, hatékonysági és 
eredményességi különbséget a típusok kö-
zött. A későbbiekben visszatérünk a tipoló-
gia néhány megállapítására. 

 

A HAZAI FELSŐOKTATÁSI FELVÉTELI 
FOLYAMAT ÁTALAKULÁSAI 

 
Magyarországon a felsőoktatási intézmé-
nyekbe való felvétel feltétele 1920-ig általá-
ban a középiskolai érettségi volt. Hozzátéve, 
hogy a nők csak 1895-től nyerhettek felvé-
telt ilyen intézménybe, ezen belül is kizáró-
lag a bölcsészettudományi és az orvostudo-
mányi karokra (Ladányi, 1995). 

 
A Horthy-korszakban a felvételek terén 

bekövetkezett változások közül a leglényege-
sebb a numerus clausus-törvény néven is-
mert 1920. évi XXV. t.-c. megszületése volt. 
E törvény 1. §-a szerint a tudományegyete-
mekre, a műegyetemre, az egyetemi közgaz-
daságtudományi karra és a jogakadémiákra 
„csak oly egyének iratkozhatnak be, kik 
nemzethűségi s erkölcsi tekintetben feltétle-
nül megbízhatók és csak oly számban, am-
ennyinek alapos kiképzése biztosítható”, az. 
egyes karokra, ill. szakosztályokra felvehető 
hallgatók számát az intézmény javaslata 
alapján a vallás-és közoktatásügyi miniszter 
állapítja meg. A 3. § szerint a beiratkozásra 
az engedélyt folyamodvánnyal kell kérni, 
amely fölött a kar határoz. ,,Az engedély 

megadásánál a nemzethűség és az erkölcsi 
megbízhatóság követelményei mellett egyfe-
lől a felvételt kérők szellemi képességeire, 
másfelől arra is figyelemmel kell lenni, hogy 
az ország területén lakó egyes népfajokhoz 
és nemzetiségekhez tartozó idak arányszáma 
a hallgatók között lehetőleg elérje az illető 
népfaj vagy nemzetiség országos arányszá-
mát, de legalábbis kitegye annak kilenctized 
részét ” (Ladányi, 1995, 486. o.).  

A numerus clausus-törvény elődlegesen 
– bár ezt expressis verbis nem mondta ki – a 
zsidó hallgatók számának jelentős csökken-
tésére irányult, és e tekintetben több mint 
12 évvel megelőzte a német fasizmus első 
fajvédelmi törvényeit. De úttörő jellegű volt 
e törvény abból a szempontból is, hogy az 
egyes karokra felvehető hallgatók számát 
legelőször Magyarországon kontingentálták. 
(486. o.) 

 
Kül- és belpolitikai okokból a 3. §-t 

1928-ban módosították. Kivették belőle a 
népfaj ill. nemzetiség országos arányszámá-
nak előírását, s helyébe egy meglehetősen 
zavaros felsorolást illesztettek (a hadiárvák-
tól a foglalkoztatási ágakhoz tartozók gyer-
mekekig, és persze „a nemzethűség és az er-
kölcsi megbízhatóság” követelményét 
hangsúlyozva. Mint Ladányi hozzáfűzi, a 
módosítás homályossága alkalmat nyújtott 
az önkényes alkalmazásokra, így a gyakor-
latban a törvény alapvető tendenciája, a 
zsidó hallgatók felvételének korlátozása to-
vábbra is érvényesült (1995, 487. o.). A má-
sodik zsidótörvény (az 1939. évi IV. tc.) az-
után de jure és expressis verbis is korlátozta 
a zsidó hallgatók felvételét.  

Azt is hozzá kell tenni, hogy fennmaradt 
az egész korszakban a felvételek kontingen-
tálása, a felvehető hallgatók számának évről 
évre történő megállapítása is (Uo.) 
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Az 1920-as évek közepétől a gimnázium 
és a reáliskola között egy új középiskola-tí-
pus, a reálgimnázium is létrejött, és mind-
három középiskola-típusban szerzett érett-
ségi valamennyi felsőoktatási intézményben 
folytatható tanulmányokra jogosított. A ké-
sőbb, a ’30-as évek végén létrehozott gya-
korlati irányú líceumokban és gazdasági 
(mezőgazdasági, ipari és kereskedelmi) kö-
zépiskolákban szerzett érettségi bizonyít-
vány viszont csak egyes felsőoktatási intéz-
ményekben – elsősorban a 
szakfőiskolákon – való to-
vábbtanulást tett lehetővé 
(Uo., 488. o.). 

1945 után a felvételi 
diszkriminatív korlátozá-
sait hatályon kívül helyez-
ték. Megvalósult a nők „egyetemi emanci-
pációja” is. Rendelettel tették lehetővé a 
kereskedelmi, ipari és mezőgazdasági közép-
iskolai, valamint líceumi érettségivel, to-
vábbá a tanítói képesítéssel rendelkezők szá-
mára az egyetemi tanulmányokra jogosító 
kiegészítő gimnáziumi érettségi letételét. 
Megkezdődött a dolgozók esti egyetemi ok-
tatása is (Uo., 489. o.). 

A Rákosi-korszakban az 1948. évi egye-
temi reform keretében a munkásság és a pa-
rasztság gyermekei arányának növelése érde-
kében bevezetik az érettségi feltétele helyett, 
illetve mellett a felvételi vizsgát. Az 1948. 
évi felvételiről szóló kormányrendelet ér-
telmében a hallgatókat a jelentkezők közül 
az erre a célra alakított bizottság választja 
ki. A felvételek szabályozásának fő célkitű-
zése a hallgatók politikai-szociális összetéte-
lének módosítása, a munkás-szegényparaszt 
származásúak arányának növelése volt. (Uo.) 

A tervgazdaság ingadozásainak megfele-
lően a felsőoktatási felvétel is ingadozott. 
(lásd erről: Polónyi, 2020a). Ez az ingadozás 

– mint a felvételi követelmények hullámzása 
– a felvételi rendszeren is tetten érhető. 
Mint Ladányi írja, 1949-ben és részben 
1950-ben egyes intézményekben viszonylag 
sok középiskolai végzettség nélküli fiatalt is 
felvettek a nappali tagozatra. Viszont az 
1954/55. tanévtől az esti és levelező tagoza-
tok esetében is a felvétel feltételeként jelöl-
ték meg a középfokú végzettséget (1995, 
490. o.). 

Az 1956 után megfogalmazott elképzelé-
sek szerint az egyetemi 
továbbtanulást „a tanulók 
képességei és tanulmányi 
eredményei alapján” kell 
biztosítani, de meghatá-
rozott munkás-paraszt 
származású arány biztosí-

tásával (pl. az MSZMP PB 1958-ban leg-
alább 50%-os arányt írt elő). A hatvanas 
évek elején született PB-állásfoglalás szerint 
a felsőoktatási intézményekbe jelentkezők-
nek felvételi vizsgát kell tenniük, e vizsgán 
„az elbírálás alapja a pályázó tehetsége, fel-
készültsége, rátermettsége és magatartása le-
gyen” – idézi Ladányi (1995, 492. o.). To-
vábbá (Uo.): 

 
A határozat megjelölte a felvételi pont-

számítás módját is: a pontszámok felét a 
középiskolai tanulmányi eredmények, a 
másik felét a felvételi vizsgán kapott osz-
tályzatok alkotják. […] A munkásmozga-
lom mártírjainak, a Szabadság Érdemrend 
és a Munkás-Paraszt Hatalomért Érdem-
érem tulajdonosainak gyermekei azonban 
[…] sorrendtől függetlenül nyernek felvé-
telt. Az azonos eredménnyel megfeleltek 
közül előnyben kell részesíteni a termelés-
ben dolgozó fizikai munkások és parasz-
tok gyermekeit és azokat, akik a középis-
kola elvégzése után legalább egy évet 

fő célkitűzése a hallgatók 
politikai-szociális összetételé-

nek módosítása volt 
 



 

K Ö Z EL ÍT ÉS EK  
115 

A hazai felsőoktatási felvételi rendszer átalakulásai  
   

dolgoztak. A határozat nem publikált rész-
ében a PB szükségesnek tartotta, hogy az 
1963-ban felvettek között legalább 35% le-
gyen a fizikai dolgozók gyermekeinek ará-
nya. (492. o.) 

[…] 
A felvételi eljárásban a 60-as évek végén 

egy lényeges változás történt: a 3/1968. 
MM. sz. rendelet a pontozási rendszert úgy 
módosította, hogy a középiskolából hozott 
pontok – a tanulmányi átlagot és az érett-
ségi eredményét figyelmen kívül hagyva – 
csak a felvételi vizsgatárgyaknak megfelelő 
tantárgyak II–IV. osztályban elért átlag-
eredményét tartalmazták […]. (493. o.)  

 
Ehhez Ladányi hozzáfűzte, hogy ez 

„több tekintetben is helytelen intézkedésnek 
bizonyult” (Uo., 493. o.). 

A ’70-es évek elején bevezetik a SZET 
majd ÉSZET8 rendszert a fizikai dolgozók 
gyermekeinek magasabb arányban történő 
felsőoktatási bejutása érdekében. A felvételi 
eljárás terén változást jelentett az érettségi és 
a felvételi vizsga közelítése érdekében mate-
matikából, majd fizikából 
és biológiából a közös 
érettségi-felvételi vizsga 
bevezetése. 

Az MT (Miniszterta-
nács) 1984-ben fogadta el 
a közoktatás és a felsőokta-
tás fejlesztési programját, 
amely szerint a felvételi rendszer fejlesztése 
során „olyan differenciált eljárások alkalma-
zására van szükség, amelyek megfelelnek az 
egyes szakképzési ágak sajátosságainak, pá-
lyaalkalmassági, követelményeinek, és ame-
lyek a kiválasztás alapjává a folyamatos telje-
sítményt és a tehetséget teszik a felvételi 

 
8 Szakmunkás Előkészítő Tanfolyam, illetve Érettségizett Szakmunkásokat Előkészítő Tanfolyam 

vizsgán nyújtott egyszeri eredmény helyett" 
(idézi Ladányi, 1995, 496. o.). A felvételi el-
járás azonban csak annyiban módosult, 
hogy a 20 pontos értékelésről a 120 pon-
tosra és a középiskolai tanulmányi eredmé-
nyek beszámításának új – nem csupán a fel-
vételi vizsgatárgyaknak megfelelő 
tantárgyakra korlátozódó – módjára tértek 
át. A felvételi vizsgák körül 1986-ban kirob-
bant botrány még inkább előtérbe állította a 
felvételi rendszer, a szelekciós mechanizmus 
gyökeres átalakításának szükségességét 
(Uo.). 

A sokak által már a demokrácia előszelé-
nek tartott 1985. évi I. törvény (az oktatás-
ról) 102. §-ában részletesen szabályozta a 
felsőoktatási felvételt. A törvény e szakaszá-
nak (1) bekezdése a felvétel feltételeként 
érettségi bizonyítványt (illetve azzal egyen-
értékű végzettséget), meghatározott szako-
kon alkalmassági vizsgát, valamint az adott 
szakra vonatkozó egészségügyi követelményt 
ír elő. Ezen túlmenően a (2) bekezdés sze-
rint a felvétel egyes szakokon további felté-
telhez „különösen munkaviszonyhoz, meg-

határozott munkakör 
betöltéséhez. meghatáro-
zott időtartamú szakmai 
gyakorlathoz, illetőleg is-
kolai végzettséghez köt-
hető”. A (3) bekezdés sze-
rint „jogszabályban 
meghatározott esetben az 

iskolai végzettség, a felvételi, illetőleg az al-
kalmassági vizsga vagy annak egy része alól 
felmentés adható”. A 103.§ (1) leszögezi, 
hogy a felsőoktatási intézménybe való felvé-
telről – a megállapított létszámkereten be-
lül, a felvételi vizsga eredményei és a felvé-
telről szóló külön jogszabályban 

a vizsgák körül 1986-ban ki-
robbant botrány még inkább 

előtérbe állította a rendszer át-
alakításának szükségességét 
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meghatározott tényezők figyelembevételé-
vel, a kialakult sorrendnek megfelelően – a 
felsőoktatási intézmény dönt. (A [2] bekez-
dés szerint a döntés ellen a minisztériumhoz 
fellebbezni lehet).  

A törvény felsőoktatási felvétellel kap-
csolatos végrehajtási rendelete (25/1988. 
[XII. 22.] MM-rendelet)9 2. § (1) bekezdése 
azt írja, hogy nem szükséges a Tv. 102. §-a 
(1) bekezdésének a) pontjában megjelölt bi-
zonyítvánnyal, illetőleg oklevéllel rendelkez-
nie annak, a) aki a szakmunkások felsőfokú 
tanulmányokra előkészítő tanfolyamát ered-
ményesen elvégezte, a tanfolyam elvégzésé-
től számított három éven belül, valamint b) 
akit valamely tantárgyból, 
tudomány- vagy művészeti 
területen elért kiemelkedő 
teljesítménye alapján a je-
lentkezés előtt a művelő-
dési miniszter – a felsőok-
tatási intézmény 
javaslatára – az előképzettség alól felmen-
tett. Mindehhez az 5. § felhatalmazza az irá-
nyító minisztert,10 hogy a művelődési mi-
niszterrel egyeztetve eltérő követelményeket 
és szabályokat határozhat meg. A rendelet 9. 
§ (2) bekezdése szerint a felvételi eljárás so-
rán a felkészültséget, a képességeket és a 
szakmai rátermettséget kell vizsgálni. Ennek 
érdekében a felvételi eljárás során külön-kü-
lön, illetőleg együttesen a) tantárgyi vizsga, 
b) gyakorlati vizsga, c) alkalmassági vizsga 

 
9 A Művelődési Minisztérium rendelete. 
10 1993-ig a felsőoktatási intézmények jelentős része „szakmai irányítását tekintve” a szakminiszterekhez tartozott 
(agrár-, egészségügyi, honvédelmi, ipari, kereskedelmi és belügyminiszter). 
11 Ehhez kapcsolódik a 12. §, amely szerint „(1) A gyakorlati és az alkalmassági vizsga követelményeit, valamint a 
vizsgáztatás módját a felsőoktatási intézmény határozza meg. (2) A gyakorlati és az alkalmassági vizsga követelményeit 
és az értékelés módját és szabályait – a felvételi tájékoztatóban részletesen közzé kell tenni. Az értékelés eredménye 
pontszámban is kifejezhető.” 
Szintén ehhez kapcsolódik, hogy a rendelet melléklete szerint: Részben vagy egészben mentesül a tantárgyi vizsga 
alól az a jelentkező, aki a mellékletben felsorolt tanulmányi versenyek valamelyikén a megjelölt helyezések egyikét 
elérte. 

(a továbbiakban: felvételt vizsga) szervez-
hető.11 A (3) bekezdés szerint a felvételi 
vizsga jellegét (tantárgyi, alkalmassági, gya-
korlati) és összetételét (vizsgatárgyak, köve-
telményrendszer) a felsőoktatási intézmény 
(kar) határozza meg.  

1988 végétől a felvételi rendszerben szá-
mos változás történt. A 25/1988. MM-ren-
deletben már nem szerepeltek a felvételek-
nél alkalmazandó preferenciák, a felvételi 
keretszám „felvételi irányszám”-ra módo-
sult, a rendelet növelte a felsőoktatási intéz-
mények hatáskörét, és előírta a felvételi 
ponthatárt elért hallgatók felvételét (Ladá-
nyi, 1995, 497. o.). További előrelépést je-

lentett az 1985. évi okta-
tási törvény 
módosításáról szóló 1990. 
évi XXIII. törvény, amely 
lehetővé tette a felsőokta-
tási intézmények egyes 
szakjai, illetőleg a jelent-

kezők meghatározott köre tekintetében a 
felvételi vizsga mellőzését, kihagyta a tör-
vényből a „megállapított létszámkeret” kife-
jezést, és a felvételek speciális feltételeinek 
megállapítását, valamint a fellebbezések el-
bírálását intézményi hatáskörbe utalta 
(Uo.). Az 5/1990. MM-rendelet számos in-
tézmény esetében lehetőséget adott a szóbeli 
tantárgyi vizsga alóli mentesítésre, valamint 
a közérfokú, illetve felsőfokú állami 

a 25/1988. MM-rendeletben 
már nem szerepeltek alkalma-

zandó preferenciák 
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nyelvvizsgával rendelkező jelentkezők szá-
mára többletpontok adására (Uo.). 

 
A magyar felsőoktatási felvételi szisz-
témát a nyolcvanas évek közepéig a 
centralizált szervezés jellemezte, ami a 
felsőoktatási intézmények által szerve-
zett felvételi vizsgára és részben a kö-
zépiskolai eredményekre épült. A 
nyolcvanas évek közepétől, végétől 
kezdett el decentralizálódni a felvételi 
rendszer. 
 
A rendszerváltást követő első felsőokta-

tási törvény (1993. évi LXXX. törvény) a 
felsőfokú tanulmányok folytatásának jogát 
alanyi jogként fogalmazta meg. A felvehető 
hallgatók számának meghatározását a felső-
oktatási intézmények hatáskörébe utalta a 
költségvetési támogatásra figyelemmel. 
Ugyancsak intézményi hatáskör volt a felvé-
telek feltételeinek előírása, a hallgatók kivá-
lasztása és felvétele. A törvény a Felsőokta-
tási és Tudományos Tanács12 feladatává tette 
a hallgatólétszám alakulásának elveivel kap-
csolatban az évenkénti állásfoglalást és a 
központi költségvetésből szakterületenként 
finanszírozandó hallgatólétszámra vonat-
kozó javaslattételt. A törvény 83. § (1) be-
kezdése szerint felsőoktatási intézménybe a) 
alapképzésre érettségi bizonyítvánnyal, ille-
tőleg azzal egyenértékű középiskolai végzett-
séget tanúsító bizonyítvánnyal, továbbá fel-
sőoktatási intézményben szerzett oklevéllel 
lehet jelentkezni. A (2) bekezdés szerint a 
felsőoktatási intézmény a felvételt az (1) be-
kezdésben meghatározott feltételeken túl to-
vábbi követelményhez, különösen az érett-
ségi minősítéséhez, munkaviszonyhoz, 
meghatározott munkakör betöltéséhez, 

 
12 A Felsőoktatási és Tudományos Tanács a felsőoktatással és a tudományos kutatással kapcsolatos feladatok ellátását 
segítő, javaslattevő, döntéselőkészítő és véleményező testület. (1993. évi LXXX. törvény a felsőoktatásról 76.§ [1]) 

meghatározott időtartamú szakmai gyakor-
lathoz, végzettséghez kötheti. A felsőokta-
tási intézmény e követelményeket legalább 
két évvel a bevezetésük előtt nyilvánosságra 
kell, hozza. A (7) bekezdés szerint a felvételi 
vizsgák megszervezése és lebonyolítása a fel-
sőoktatási intézmények feladata. A felsőok-
tatási intézmények a felvételi vizsgákat vagy 
azok egyes részeit közösen is megszervezhe-
tik. A 25/1995. (III. 24.). illetve az azt mó-
dosító 286/1997. (XII. 23.) kormányrende-
let szabályozza a felvételi részleteit. Eszerint 
a 7§ (1) bekezdés szerint a felsőoktatási in-
tézmény a felvételi eljárás részeként a) szak-
mai alkalmassági, b) tantárgyi (írásbeli 
és/vagy szóbeli), c) gyakorlati, illetőleg d) 
egyéb vizsgát szervezhet. A jogszabály azt is 
lehetővé tette, hogy a felsőoktatási intézmé-
nyek, illetőleg felsőoktatási és középfokú 
oktatási intézmények a tantárgyi vizsgát 
vagy annak egy részét az érettségi vizsgával 
közösen is megszervezhetik.  

Az 1993. évi LXXX. törvény 1996. évi 
módosítása a felvételire vonatkozóan nem 
hozott sok újdonságot. Amit érdemes ki-
emelni, az az, hogy létrehívta a felvételi eljá-
rással kapcsolatos állami és intézményi fel-
adatok koordinálására az Országos 
Felsőoktatási Felvételi Irodát. 

A törvény 2000. évi módosításának új-
donsága a kormány szerepének erősítése a 
felvételi folyamatban. A 83. § (8) bekezdé-
sét már az 1996. évi módosítás beletette a 
törvénybe – ez azt mondta ki, hogy „a felvé-
teli vizsgák megszervezése és lebonyolítása a 
felsőoktatási intézmények feladata”, hozzá-
téve, hogy „a felvételi eljárás általános szabá-
lyait az FTT állásfoglalása alapján a Kor-
mány rendeletben állapítja meg”. A 2000. 
évi módosítás egyértelműbbé és 
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határozottabbá tette a kormány szerepét: „A 
felvételi eljárás általános szabályait és a fel-
sőoktatási intézmények feladatait az FTT 
állásfoglalása alapján a Kormány rendelet-
ben állapítja meg. A felvételi vizsgák meg-
szervezése és lebonyolítása – a rendeletben 
meghatározottak szerint – a felsőoktatási in-
tézmények feladata.” Lényegében ekkor vá-
lik a felvételi eljárás centralizálttá. Ennek ré-
sze, hogy a 269/2000. (XII. 26.) 
kormányrendelet előírta, hogy a jelentke-
zőkről, a benyújtott dokumentumaikról és 
az általuk elért eredményekről folyamatosan 
központi nyilvántartást kell vezetni. Ehhez a 
felsőoktatási intézmény köteles az adatokat 
az Oktatási Minisztérium által meghatáro-
zott határidőre biztosítani. Azaz lényegében 
létrehozták a központi felsőoktatási felvételi 
adatbázist. A jogszabály egyértelműen elő-
írta a felvételi pontszám meghatározásának 
módját is. A 6. § (2) bekezdés szerint a 
rangsorolást 120 pontos rendszerben, pont-
számban kell kifejezni, amelynek meghatá-
rozása: a) a hozott pontok és a szerzett pon-
tok összegzésével, vagy b) a felvételi vizsgán 
szerzett pontok megkettőzésével történik. 
Részletesen előírta a különböző szintű 
nyelvvizsgákra adható pontszámokat, vala-
mint a felsőfokú szakképzésért kapható 
pontot. Előírta az olimpiai bajnokok vizsgá-
lat nélküli felvételét. Megszabta azt is, hogy 
a tantárgyi írásbeli vizsgák feladatlapjait a 
minisztérium biztosítja.  

 
Összességében a magyar felsőoktatási 
felvételi rendszer 2000-ben vált (is-
mét) centralizált rendszerré, a kilenc-
venes évek elején kialakult közvetle-
nül intézményi rendszerből. Ehhez 
kapcsolódóan a felvételi követelmé-
nyek, a felvételi pontszámok, és az 
abba beszámítható elemek 

meghatározása és a nyilvántartás is 
kormányzati hatáskörbe került. 
 
A rendszerváltás utáni második felsőok-

tatásról szóló (2005. évi CXXXIX.) törvény 
a felvételi rendszerrel kapcsolatban nem ho-
zott sok nóvumot. Azt lehetne kiemelni, 
hogy megteremtette a felsőoktatási felvételi 
intézményi hátterét. Először a felsőoktatási 
információs rendszert (a 38. § (7) bekezdés 
szerint az Országos Felsőoktatási Informá-
ciós Központot, amely kezeli a felsőoktatási 
intézmények felvételi eljárásával összefüggő 
adatait), majd a 307/2006. (XII. 23.) kor-
mányrendelet létrehozta az Oktatási Hiva-
talt, amely – számos egyéb feladata mellett 
– ellátja a felsőoktatási felvétellel kapcsola-
tos kormányzati feladatokat. A 237/2006. 
(XI. 27.) kormányrendelet a felsőoktatási 
intézmények felvételi eljárásairól lényegében 
nem jelent érdemi változást a korábbiakhoz 
képest; részletesen szabályozza a felsőokta-
tási felvételi eljárást, valamint a tanulmányi 
és érettségi eredményekért és különböző 
más címeken adható pontokat a felsőokta-
tási képzés minden szintjén. 

A rendszerváltást követő harmadik felső-
oktatási  törvény(2011. évi CCIV. tv.) már 
egyértelműen állami feladatként ír a felvételi 
eljárással kapcsolatos teendőkről. A 
423/2012. (XII. 29.) kormányrendelet a fel-
sőoktatási felvételi eljárásról egy minden 
részletében centralizált felvételi rendszert 
definiál, amelyben a felvételi eljárás felada-
tait az Oktatási Hivatal látja el. A 18. § sze-
rint az alapképzés és az osztatlan képzés fel-
vételi eljárása során a felsőoktatási 
intézmény – szabályzatában normatív mó-
don meghatározott módon – a) egészség-
ügyi vizsgálatot; b) pályaalkalmassági vizsgá-
latot, c) gyakorlati vizsgát, d) a nem magyar 
állampolgárok számára magyar nyelvi 
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alkalmassági vizsgát, e) szóbeli alkalmassági 
vizsgát szervezhet. A jogszabály melléklete 
sorolja fel azokat a szakokat, ahol egészség-
ügyi, pályaalkalmassági, illetve gyakorlati 
vizsga szervezhető. A rendelet 15. §-a előírja, 
hogy a) a középiskolai osztályzatai és az 
érettségi vizsgákon elért százalékos eredmé-
nyei átlaga alapján legfeljebb 200 tanulmá-
nyi pontot, b) a jelentkezés feltételéül meg-
határozott érettségi vizsgaeredményei 
alapján legfeljebb 200 érettségi pontot, c) az 
emelt szinten teljesített érettségi vizsgákért 
legfeljebb 100 érettségi többletpontot lehet 
adni. A d) pont szerint a felsőoktatási szak-
képzésért (annak eredmé-
nyétől függően) 10–30 
pont adható, az esély-
egyenlőség biztosítása ér-
dekében 40 pont, míg 
sport- és tanulmányi verse-
nyeken elért eredményért 
20 és 100 között adható 
pont. De az így – vagyis a d) pont szerint – 
adható többletpontok összege legfeljebb 100 
pont lehet. (A kiemelkedő olimpiai és egyéb 
sporteredmények alapján azonban feltétel 
nélküli bejutást – 500 pontot – kap a je-
lentkező). 

2014-ben – 2020. január 1-jei hatályba 
léptetéssel – a kormány 335/2014. (XII. 18.) 
kormányrendelete (amely a felsőoktatási fel-
vételi eljárást szabályozó 423/2012. [XII. 
29.] kormányrendelet módosításáról szól) 
radikálisan módosította a felvételi követel-
ményét. Eszerint:  

 
 […] alapképzésre, osztatlan képzésre 

[...] az a jelentkező vehető fel, aki a) leg-
alább B2 szintű, általános nyelvi, komplex 
nyelvvizsgával, vagy azzal egyenértékű ok-
irattal rendelkezik és b) legalább egy emelt 

szintű érettségi vizsgát tett vagy felsőfokú 
végzettséget tanúsító oklevéllel rendelkezik.  

Ezzel a módosítással a hazai felsőokta-
táspolitika elérte az elitizmus – és vele a sze-
lektivitás – rendszerváltás utáni csúcspont-
ját. Ugyanis a felvételi adatbázis 
elemzéséből 2018-ban világosan látszott, 
hogy egyetlen olyan alapképzési képzési te-
rület sincs, ahol a felvett fiatalok között a 
nyelvvizsgával rendelkező aránya megha-
ladná a 75%-ot, viszont a képzési területek 
felében nem éri el ezek aránya az 50%-ot. 
Az emelt szintű érettségit tekintve még rosz-
szabb volt a helyzet. A problémára nyilván a 

kormány is rájött az 
utolsó pillanatban. 
A 2019 novemberében 
hozott 261/2019. (XI. 
14.) kormányrendelet 5. 
§-a szerint „nem lép ha-
tályba a 335/2014. (XII. 
18.) kormányrendelet 10. 

§ (2) bekezdése”. Tehát a huszonnegyedik 
órában eltörölték a kötelező nyelvvizsga kö-
vetelményét, de az emelt szintű érettségi 
általánosan kötelező előírását megtartották. 
A következmény a jelentkezők – és felvettek 
– számának jelentős csökkenése lett. Olyan 
kevesen még nem jelentkeztek, amióta köz-
ponti felvételi rendszer van, mint ekkor. 
(Lásd erről részletesebben: Polónyi, 2020b.) 

A csökkenés – és azon belül a priorizált 
képzési területek (a STEM és a pedagógus-
képzés) jelentkezési arányának csökkenése – 
nyomán radikális fordulat következett be a 
felvételi politikában. A 339/2022. (IX. 7.) 
kormányrendelet hatályon kívül helyezte az 
emelt szintű érettségit mint általános köve-
telményt is. Egyben ez a rendelet úgy mó-
dosította a 423/2012 kormányrendeletet, 
hogy a jelentkező felvételi összpontszáma 
oly módon alakul ki, hogy „a) a 

a 339/2022. kormányrendelet 
hatályon kívül helyezte az 

emelt szintű érettségit mint 
általános követelményt is 
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középiskolai osztályzatai és az érettségi vizs-
gákon elért százalékos eredményei átlaga 
alapján legfeljebb 200 tanulmányi pontot; 
b) a meghatározott érettségi vizsgaeredmé-
nyei alapján legfeljebb 200 érettségi pontot; 
c) felsőoktatási intézmény által meghatá-
rozott követelmények alapján 100 intéz-
ményi pontot […] szerezhet”. Tehát a 
jogszabály a korábban a kormány által előírt 
többletjogcímek és azok pontjainak megha-
tározását intézményi hatáskörbe adta. A 19. 
§ (1) bekezdés szerint:  

 
A felsőoktatási intézmény által megha-

tározott intézményi pont különösen az 
alábbi jogcímeken adható: a) emelt szintű 
érettségi vizsga; b) nemzetiségi nyelvből, 
nemzetiségi nyelv és irodalomból tett érett-
ségi vizsga; c) felvételi vizsga, amely járhat 
személyes megjelenéssel, és lehet szóbeli 
vagy írásbeli vizsga, a részvételt a felsőokta-
tási intézmény feltételekhez kötheti; d) 
kompetenciateszt; e) nyelvvizsga vagy 
nyelvtudás; f ) tanulmányi és művészeti ver-
senyek; g) sporteredmények; h) szakképesí-
tés; i) esélyegyenlőség; j) munkatapasztalat; 
k) részképzésben való részvétel; illetve l) ha 
a felsőoktatási szakképzésben szerzett okle-
vélből nem számítottak érettségi pontot, az 
azonos képzési terület szakjára történő je-
lentkezés esetén a felsőoktatási szakképzés-
ben szerzett oklevélért.  

 
Ugyanez a rendelet a 34. § (2) bekezdé-

sében eltörölte a korábban központilag elő-
írt, a felvételhez minimálisan elérendő pont-
számot, s helyébe „a felvételi 
követelményeket és a rangsorolás módját” 
az intézmények hatáskörébe adta. 

Ezek a változások tehát a felvételi össz-
pontszám 20%-ának alakítását intézményi 
hatáskörbe utalta. Hozzá kell tenni, hogy 

miután a bejutási minimumpontszám alakí-
tása is intézményi hatáskörbe került, olyan 
jelentkezők esetében, akik minimális hozott 
pontszámmal felvételiznek, az intézményi 
pontszám elérheti az 40%-ot is. 

Ugyanakkor a pontozás ilyen átalakítása 
nem járt a szervezés, nyilvántartás és szabá-
lyozás centralizációjának csökkentésével. 

 
Összefoglalva a magyar felsőoktatási 

rendszer formálódásait, azt állapít-
hatjuk meg, hogy a felvételi szisz-
téma lényegében egészen 1990-ig 
centralizált volt, majd 2000-ig de-
centralizált, ezt követően ismét cent-
ralizálttá vált. A 2022-es átalakítás 
nyomán továbbra is centralizált ma-
radt, s lényegében annyi változás tör-
tént, hogy az intézmények nagyobb 
önállóságot kaptak a felvételi pont-
számok kisebbik részének meghatá-
rozásában. 
 

A MAGYAR FELVÉTELI RENDSZER A TI-
POLÓGIÁKBAN 

 
A már fent bemutatott Helms-féle csoporto-
sítás (2008) szerint Magyarország lényegé-
ben a 21. század kezdetétől az 1. típusú (Kö-
zépfokú eredmények alapján történő felvétel – 
Országos vizsgapontszám, plusz középiskolai 
tanulmányi teljesítmény) felvételi típusba tar-
tozik. A 2022-es változások után lassan, kis 
részben a 4. típusba kerültünk át (Országos 
felvételi vizsgapontszámok, plusz intézményi 
szintű felvételi vizsgapontszámok).  

Abouchedid csoportosítása szerint (2010) 
– a rendszerváltást követő rövid történelmi 
kitérő után – mindig a centralizált rend-
szerbe tartoztunk, és ebben a tekintetben 
nincs is jelentős elmozdulás.  
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Orr és mtsai felvételi tipológiája szerint 
(2017) szintén az első típusba (iskolák általi 
kiválasztás) tartozunk, és az utóbbi évek vál-
tozása nyomán a 4. típus felé (dupla 

szelekció) mozdult el a metódus. Itt a szer-
zők az egyes típusokat a méltányosság, haté-
konyság és eredményesség szerinti értékeléssel 
is bemutatják (4. táblázat). 

 

4. TÁBLÁZAT 
 

A különböző felvételi típusok méltányossága, hatékonysága és eredményessége 
 

Dimenziók 
Típusok 

Méltányosság13 Hatékonyság14 Eredményesség15 

1. típus – Iskolák általi kivá-
lasztás 
Ausztria, Belgium, Dánia, Né-
metország, Magyarország, 
Olaszország, Luxembourg, 
Hollandia, Lengyelország, 
Szlovénia 

− a hátrányos hely-
zetű tanulók legala-

csonyabb relatív 
részvételi aránya 

− legalacsonyabb be-
lépési arány 

+ alacsony munkanél-
küliségi ráta 

+ alacsony növekedési 
szint a skill mis-

machban 

2. típus – Felsőoktatási intéz-
mények általi kiválasztás 
Bulgária, Ciprus, Észtország, 
Finnország, Portugália, Litvá-
nia, Lettország 

− a 30 év feletti diá-
kok magas részvételi 
aránya (de nem fel-
tétlenül érettségi-

zett). 

+ magas befejezési 
arány 

(nincs figyelemre 
méltó eredmény) 

3. típus – Legkevesebb kiválasz-
tás 
Albánia, Franciaország, Görög-
ország, Írország, Makedónia, 
Málta, Svédország, Törökország 

+ a társadalmi befo-
gadás legmagasabb 

aránya 

– alacsony befejezési 
arány 

− a munkanélküliség 
magas szintje 

4. típus – Dupla szelekció 
Horvátország, Csehország, Iz-
land, Montenegró, Norvégia, 
Románia, Szerbia, Szlovákia, 
Spanyolország, Egyesült Ki-
rályság 

+ 30 év feletti hall-
gatók magas részvé-
tele (de nem feltétle-

nül diplomás). 
+ a nők magasabb 
részvételi aránya 

+ az átlagosnál vala-
mivel magasabb be-

fejezési arány 

(nincs figyelemre 
méltó eredmény) 

 

FORRÁS: Orr és mtsai., 2017 nyomán saját szerkesztés 
 

Jelmagyarázat: „+” jel = pozitív következmény; „−” jel = negatív következmény 

 
13 A méltányos felvételi rendszer az, amely jobban összpontosít a hallgatók sikerességére, társadalmi hátterüktől füg-
getlenül. Proxyjelzők: társadalmi háttér szerinti részvétel, részvétel nemek szerint, részvétel életkor szerint. 
14 Hatékony felvételi rendszer az, amely kedvező illeszkedést mutat a jelentkező érdeklődési köre és készségei, vala-
mint a felsőoktatási program / felsőoktatási intézmény között. Proxyjelzők: befejezési arány, belépési arány. 
15 Az eredményes felvételi rendszer az, amely lehetővé teszi, hogy a tanulmányi minták változásai tükrözzék a társa-
dalom és a munkaerőpiac új és folyamatosan változó igényeit. Proxyjelzők: a hallgatók arányának változása szakterü-
letenként az idő múlásával; munkanélküliségi ráta; a tanult szakma és betöltött munkakör illeszkedése. 
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Néhány jellemző alakulása 
 

Kormány kontra intézményi kontroll 
 

A neves oktatáskutató Ulrich Teichler 1996-
ban azt írta (108. o.):  

 
[…] a legtöbb nyugat-európai ország-

ban a nemzeti felvételi rendszer az irány-
adó. Az egyes egyetemek nem határozzák 
meg a felvételi eljárásokat és nem választják 
ki hallgatóikat. Még az Egyesült Királyság-
ban is, ahol az egyes egyetemek és tanszé-
kek dönthetnek mind a kritériumokról, 
mind a tényleges kiválasztásról, a felvételi 
eljárást átadják egy nemzeti felvételi szolgá-
latnak […] 

 
– ugyanakkor, ha az OECD által közre-

adott, 2017-es állapotot tükröző táblázatra 
tekintünk, akkor ez a megállapítás már nem 
helytálló az országok többségére. E táblázat 
(Table 2.5. Admission and application systems 
for first-degree programmes 2017) szerint 
(OECD, 2019, 78–79. o.) 33 ország közt 
mindössze 8 esetében látunk a felvételi 
anyagok kezelésében (Management of appli-
cations) tisztán központi (centralised) for-
mát, 12 esetben vegyes (centralised and direct 
to institutions), 13 esetben pedig intézményi 
(direct to institutions) forma tapasztalható 
(ez utóbbiak közül 9 európai). 

Úgy tűnik tehát, hogy az elmúlt közel 
20 év alatt jelentősen átalakult, a korábbi 
centralizációs törekvésekkel szemben vissza-
fordult a fejlett országok felsőoktatásában a 

 
16 A korrupciós szintet a Világbank couupcion of controll, illetve a Transparency International corruption perceptions 
indexeinek értékeivel mértük, és nem mutatkozott jelentős különbség a centralizált és a decentralizált rendszerrel 
rendelkező országok átlagai között. 
17 Az Economist Intelligence Unit Democracy Index mutatója alapján. 
18 Az elemzés lehetősége azért merült fel, mert a humán fejlettség- és a kompetenciaeredmények viszonylag szoros 
kapcsolatot mutatnak a demokráciaindexszel és a jogállamisággal (lásd: Polónyi, 2024). 
19 A Világbank Rule of Law mutatója alapján. 

felvételi szisztéma, azaz jelentősen elmoz-
dult a centralizáció felől a decentralizáció 
felé. Ugyanakkor nálunk, mint arra már 
utaltunk – a rendszerváltást követő rövid 
történelmi kitérőtől eltekintve – mindig 
centrális volt a felsőoktatási felvételi rend-
szer, és ebben az utóbbi évek sem hoztak 
változást. 

Az, hogy melyik országban centralizált, 
melyikben decentralizált, és melyikben ve-
gyes a felvételi rendszer szervezése, valószí-
nűleg történelmi kulturális hagyományokon 
múlik. Az adatok tanúsága alapján a centra-
lizáció illetve decentralizáció nem függ össze 
az országok korrupciós16 vagy demokrácia-17 
indexével.18 A jogállamisággal19 való kapcso-
lat is szerénynek tűnik. (E három aspektus-
ból minden esetben a centralizált felvételi 
rendszerrel rendelkező országcsoport átlaga 
mutatta a legkedvezőtlenebb értékeket, és a 
vegyes [centralised and direct to institutions] 
rendszerrel bíró országok csoportjának át-
laga a legjobbat – azonban az átlagok kö-
zötti különbség mindössze 4 és 14% közé 
esett [ez utóbbi a jogállamiság mutató eseté-
ben], és az egyes csoportokba tartozó orszá-
gok meglehetősen heterogén képet mutat-
tak az indikátorok értékét tekintve.) 

 
Méltányossági kérdések 

 
Az Orr-féle elemzés segítségével ilyen rövid 
időtávon nem igazán megbízhatóan elemez-
hetők az egyes hatások. Két adatot vizsgál-
tunk meg a hazai folyamatok kapcsán, a 
nők arányát, és az idősebb fiatalok arányát a 
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felvettek között. A nők aránya (1. ábra) 
enyhe növekedést mutat az elmúlt években, 
ami a negyedik típusú felvételi szisztéma jel-
lemzője. Ugyancsak az ezen felvételi 

rendszer felé történő elmozdulásnak a hatá-
sát látszik mutatni az idősebb felvettek ará-
nyának csekély növekedése (2. ábra).  

 

1. ÁBRA 

 
A nők arányának alakulása a felvettek között Magyarországon (Á = Az általános eljárás ada-
tai alapján) 
 

 

FORRÁS: a felvi.hu adatai alapján saját számítás és szerkesztés 
 
 

 

FORRÁS: a felvi.hu adatai alapján saját számítás és szerkesztés 
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2. ÁBRA 

 
A 27 éves és idősebb fia-

talok aránya a felvettek 
között (Á = Az általános 

eljárás adatai alapján) 
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A 2022-ben bevezetett felvételi eljárás 
tehát, úgy tűnt, javított a szisztéma méltá-
nyosságán, legalábbis ezen két tényező (a 
nők és az idősebb hallgatók aránya) tekin-
tetében 

 

Hatékonysági kritériumok 
 

A hatékonysági kritériumok tekintetében 
még bizonytalanabb a képalkotás, hiszen 

annak meghatározó kritériumáról, a befeje-
zési arányról nyilvánvalóan nem lehet még 
adatunk. Egyedül a bejutási esély, valamint 
a belépési ráta növekedését lehet érzékelni, 
ami arra utal, hogy elmozdulás történik az 
első típusú felvételi szisztémától, amelyet a 
legalacsonyabb belépés jellemez. 

 

3. ÁBRA 

 
Bejutási esély (jelentkezők/felvettek) alakulása 

 

 
AON = Nappali tagozatos alap és osztatlan képzés 

FORRÁS: a felvi.hu adatai alapján saját számítás és szerkesztés 
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4. ÁBRA 

 
A belépési ráták alakulása 

 

 
FORRÁS:  a felvi.hu adatai alapján saját számítás és szerkesztés 

 

AON = Nappali tagozatos alap és osztatlan képzés 
 
Ugyanakkor kérdéses, hogy a bejutási 

arányok növekedése – ami alapvetően a beju-
tási minimumpontszámok leszállításával és az 
intézményi pontszámok holisztikus és ke-
vésbé meritokratikus képzésével függ össze – 
hogyan befolyásolja a végzési arányt. Kérdé-
ses, hogy a holisztikusabb befogadás felé el-
mozduló intézmények hogyan képesek a na-
gyobb lemorzsolódási veszélyt kezelni. 

 
A 2023. évi felsőoktatási felvétel né-
hány tanulsága 

 
Befejezésül áttekintjük a 2022. évi (általá-
nos) felvételit abból a szempontból, hogy az 

intézmények hogyan alkalmazták az intéz-
ményi pontszám tekintetében kapott sza-
badságukat. Mint korábban már láttuk, a 
többször módosított 423/2012. kormány-
rendeletet értelmében a felsőoktatási intéz-
mény által meghatározott intézményi pont 
különösen az alábbi jogcímeken adható:  

 
1) emelt szintű érettségi vizsga,  
2) nemzetiségi nyelvből, nemzetiségi nyelv 

és irodalomból tett érettségi vizsga,  
3) felvételi vizsga, amely járhat személyes 

megjelenéssel, és lehet szóbeli vagy írás-
beli vizsga, a részvételt a felsőoktatási in-
tézmény feltételekhez kötheti,  
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4) kompetenciateszt,  
5) nyelvvizsga vagy nyelvtudás,  
6) tanulmányi és művészeti versenyek,  
7) sporteredmények,  
8) szakképesítés,  
9) esélyegyenlőség,  
10) munkatapasztalat,  
11) részképzésben való részvétel, illetve  
12) ha a felsőoktatási szakképzésben szerzett 

oklevélből nem számítottak érettségi 
pontot, az azonos képzési terület szak-
jára történő jelentkezés esetén a felsőok-
tatási szakképzésben szerzett oklevélért.  
 
Áttekintettük 36 hazai felsőoktatási in-

tézmény20 2024-ben az általános 

eljárásban,21 az intézményi felvételi pontszá-
mítás során alkalmazott jogcímeit (5. ábra). 
A felsőoktatási intézmények által 2024-ben 
alkalmazott jogcímekben a rendeletben pél-
daként felsorolt (és a korábbi jogszabályok-
ban előírt) jogcímek közül: a nyelvvizsga 
vagy nyelvtudás, a tanulmányi és művészeti 
versenyeken elért eredmény, a sporteredmé-
nyek, a szakképesítések, az emelt szintű 
érettségi vizsga, az esélyegyenlőség és a 
munkatapasztalat, (tehát a korábbi 13-ból 
7) a vizsgált intézmények közel háromne-
gyedénél megjelenik. A vizsgált intézmé-
nyeknél összesen – a hasonlóak összevonásá-
val – 42 jogcímet lehetet azonosítani. (Lásd 
a Melléklet 6. táblázatát.) 

 

5. ÁBRA 

 
A vizsgált 36 felsőoktatási intézmény 2024. évi intézményi pontszámszámítása során alkal-
mazott leggyakoribb jogcímeinek szófelhője 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
20 A felsőoktatási törvényben 63 felsőoktatási intézmény szerepel. Ezek közül nem foglalkoztunk a külföldi és a mű-
vészeti egyetemekkel (ANNYE, KEE, BCKF, MKE, MTE, MOME, SZFE), a 25 egyházi fenntartású felsőoktatási 
intézményből pedig csak a „nagyobbak” – DRHE, EKKE, GFE, KGRE –, valamint a PPKE adatait vettük figye-
lembe. Az adatok forrása a Felvi.hu. 
21 Minden évben három felvételi eljárás van: az általános, a pót- és a keresztféléves. Ezek közül az általános eljárás 
során kerül felvételre a hallgatók 85–89%-a. 
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Az intézményi pontok képzésének gya-
korlata meglehetősen sokszínű. A vizsgált 
36 intézmény által alkalmazott jogcímek 
átlagos száma 9, de elég jelentős szórással. 
Az egyik véglet az egyik magánfőiskola 
módszere, amely kizárólag szóbeli motivá-
ciós beszélgetés alapján ad intézményi pon-
tot, a másik végleten egy vidéki kis egyetem 
áll 16 jogcímmel. 

A jogcímek alkalmazásának néhány fon-
tosabb jellemzőjét érdemes megemlíteni.  

Az egyik, hogy a szóbeli felvételit a vizs-
gált intézmények több mint 40%-a alkal-
mazza. Az orvosi és egészségügyi, valamin-
taz állatorvosi képzések esetében szinte 
általánosan, de számos más területen is al-
kalmazzák (pl. van olyan programtervező 
informatikusokat képző felsőoktatási szak-
képzés, ahol „motivációs elbeszélgetés vagy 
pályaalkalmassági és motivációs írásbeli 
teszt” az intézményi pontszámítás egyik ösz-
szetevője). A szóbeli felvételi vizsgák jelentős 
felfutása annyiban érthető, hogy sok intéz-
mény alighanem úgy gondolja, hogy így 
tudják kiválasztani a szá-
mukra leginkább alkalmas 
jelentkezőket.22 Ugyanak-
kor jelentős irodalma van 
annak, hogy elég egyér-
telmű a hagyományos in-
terjúk alacsony megbízha-
tósága és korlátozott érvényessége. Például 
az interjúk eredményei mérsékelten jósolják 
meg azokat az eredményeket, amelyek elér-
hetőségét figyelembe kell venni az orvosi 
egyetemre való felvételi szempontjából. Te-
hát miközben az orvosképzők úgy vélik, 
hogy az orvosi egyetemre való felvételt leg-
alábbis részben az emberi megítélésnek kell 
irányítania, nincs szisztematikusan 

 
22 Szemben a korábban említett, Edwards, Coates és Friedman által 2012-ben készített tanulmány eredményeivel: 
nálunk alig tapasztalható tesztek alkalmazása az egészségügyi felsőoktatási felvételeknél. 

bemutatott bizonyíték arra vonatkozóan, 
hogy ez javítaná a kiválasztást (Kreiter és 
mtsai., 2018). Egy másik elemzés – amely 
a ’80-as évek közepétől napjainkig vizsgálta 
az orvosegyetemi felvételek átalakulását 
Amerikában – arra mutatott rá, hogy az or-
vosegyetemek alacsonynak ítélték a demo-
gráfiai jellemzők fontosságát a felvételi fo-
lyamatban, miközben a jogi és társadalmi 
kontextus lehetővé teszi a felvételi bizottsá-
gok számára, hogy az iskoláik oktatási kül-
detésének és céljainak megfelelően figye-
lembe vegyék a sokszínűséget. Hozzáteszik, 
hogy időközben változtak a felvételik, és ma 
már sok orvosi egyetem holisztikusabb fel-
vételi eljárást folytat (Monroe és mtsai., 
2013). Egy további kutatás szerint a tartós 
egészségügyi és társadalmi egyenlőtlenségek 
valósága többek között a faji, vallási és nemi 
identitás dimenziói mentén jelentősen meg-
kérdőjelezte annak a képnek a hitelességét, 
ahogy az akadémikus orvoslás tekint önma-
gára. Ezért a szerzők úgy látják, hogy az or-
vostanhallgatók kiválasztásában szélesebb 

társadalmi kontextusra, 
holisztikus szemléletre 
van szükség (Conrad, Ad-
dams és Young, 2016). 

A hazai felvételek in-
tézményi pontszámait 
elemezve azt is megálla-

píthatjuk, hogy az esélyegyenlőség (hátrá-
nyos helyzet, fogyatékosság és gyermekgon-
dozás) figyelembevétele a vizsgált 
intézmények egynegyedében nem szerepel a 
jogcímek között, és ahol szerepel, nem kevés 
esetben ott is szerény (pl. a sporteredménye-
kénél alacsonyabb) pontszámmal (ilyen né-
hány orvosi, műszaki és gazdaságtudományi 
képzés).  

ma már sok orvosi egyetem 
holisztikusabb 

felvételi eljárást folytat 
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Szintén figyelemreméltó gyakorlat, hogy 
az egyházi fenntartású felsőoktatási intéz-
mények esetében a nem hitélettel össze-
függő szakok esetében is intézményi pont-
számra jogosít az intézmények nagyobbik 
részében a középiskolai hittan, illetve az 
egyházi önkéntes munka vagy ministrálás, 
illetve templomi szolgálat megléte. 

Egyes felsőoktatási intézmények regio-
nális, területi szerepének, 
rekrutációs bázisának felis-
merését bizonyítja, hogy 
megjelentek olyan jogcí-
mek, mint a lakcím (ked-
vezményezett településen 
lakó), alumniszülő, -nagy-
szülő, a „saját vagy együttműködő középis-
kola tanulója” státusz, vagy az intézményi 
felvételi felkészítőkön, szakmai táborokban 
történő részvétel. 

Míg egyes kis vidéki egyetemek a regio-
nalitásuk erősítésére, létszámuk növelésére, 
addig a nagy tudományegyetemek és né-
hány speciális szakintézmény a minőség 
(vagy elitizmus) erősítésére használják az in-
tézményi pontozás jogcímeit. Mindkét tö-
rekvésnek megvan a maga hátulütője. A ma-
gas befogadási törekvésnek a problémája a 
lemorzsolódás nagyobb veszélye. Kérdés, 
hogy az inklúzióval párosul-e olyan eszköz-
rendszer, amellyel a különböző felkészült-
ségű hallgatók felzárkóztatása megvalósít-
ható, a lemorzsolódás veszélye 
mérsékelhető. A másik póluson a nagy elit-
izmus veszélye a társadalmi bezárkózás, a 
társadalmi rétegrekrutáció beszűkülése, a 
társadalmi mobilitás befagyása.  

Érdemes a 2024. évi felvételi két szembe-
tűnő problémáját is megemlíteni. Az egyik, 

 
23 Ha a jelentkező önkéntes tartalékos katonaként legalább hat hónapos folyamatos kiképzést teljesített, 16 többlet-
pontra, ha hat hónapos szakkiképzést teljesített, 32 többletpontra, ha az előbbit folytatólagosan követő hat hónapos 
szolgálatot teljesített, összesen 64 többletpontra jogosult 

hogy sok intézmény – különösen a sokkarú, 
sokszakú tudományegyetemek – intézményi 
pontszámítás-ismertetője gyakorlatilag átte-
kinthetetlen. Néhány intézmény minden 
szakra külön-külön megadta az intézményi 
pontszámítás módját. Van olyan egyetem, 
ahol ez több mint kétszáz oldalas, de olyan 
is van, ahol félezernél több oldalas ismerte-
tőt jelent. A másik probléma a 423/2012. 

(XII. 29.) kormányrende-
let 2024. évi módosítása, 
amelynek értelmében az 
önkéntes tartalékos szol-
gálatot teljesítők 16-tól 
64 pontig terjedő több-
letpontra jogosultak.23 

Arról a jogszabály nem rendelkezik, hogy ez 
az 500 ponton belül értendő mint intézmé-
nyi pontszám, vagy azon túl – ami ellent-
mondana a felvételi jogszabály több szaka-
szában leírt 500 pontos maximumnak. 
Ezért azután néhány intézmény (a vizsgá-
latba vont 36-ból öt) beépítette az intézmé-
nyi jogcímek közé az önkéntes katonai szol-
gálatot (az ellentmondást tovább fokozza, 
hogy közülük csak egy a jogszabály szerinti 
64 pontos maximummal). 

McGrath és szerzőtársai több európai 
felsőoktatási felvételi rendszer elemzése so-
rán arra a megállapításra jutottak, hogy a 
nemzetközi bizonyítékok azt mutatják: a 
középiskolai osztályzatok jobban előrejelzik 
a tanulók teljesítményét, mint a standardi-
zált pontszámok. Ugyanakkor a diákokra 
vonatkozó további információk, beleértve 
a jelentkezési lapokat és az interjúkat, se-
gíthetnek felmérni a diák végzési esélyeit. 
Azt is hozzátették, hogy a többszörös felvé-
teli kritériumok és a leendő hallgatók 

a magas befogadási törekvés-
nek a problémája a lemorzso-

lódás nagyobb veszélye 
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tájékoztatásának növelése bizonyos feltéte-
lek mellett biztosítja a hallgatók jövőbeni 
tanulmányi sikerességének magasabb előre-
jelző képességét (McGrath és mtsai., 2014, 
12. o.) A hazai felsőoktatási felvételi rend-
szer működése sok tekintetben a fenti tanul-
mány által felvázolt európai trendekkel egy-
beesik, ugyanakkor a rendszer átláthatósága 
a jelentkezők számára jelentősen romlott. 

 

Összességében az intézményi pontszá-
mok decentralizálása elindította a ha-
zai felsőoktatást egy olyan úton, 
amely lehetővé teszi az intézmények 
számára saját hallgatóik megtalálását. 
Ugyanakkor a holisztikus megközelí-
tés egyelőre inkább csak a kisebb 
egyetemek esetében jellemző. Éppen 
úgy, mint az intézményi pontszámok 
jogcímeinek átláthatósága.  
 

BEFEJEZÉSÜL 

 
A felsőoktatás folytatódó tömegesedése nyo-
mán a felsőoktatási felvételi rendszerek igen 
sokszínűek lettek a világon. Ugyanakkor – 
mint a korábban már idézett McGrath és 
szerzőtársai 2014-es tanulmányukban meg-
állapították – az európai felvételi rendszerek 
megkülönböztető jegyei közé tartozik a kö-
zépfokú végzettségre támaszkodás mint a 

felsőoktatásba való belépés fő feltétele; az a 
széles körben elterjedt hagyomány, amely 
szerint jog a felsőoktatásba való bejutás; va-
lamint a felvételi igazgatás viszonylagos köz-
pontosítása. Ez a centralizáció azonban mó-
dosul azzal a mind erőteljesebben 
érvényesülő tendenciával, hogy nagyobb au-
tonómiát kapjanak az egyetemek (McGrath 
és mtsai., 2014, 89. o.). Jóllehet Magyaror-
szág nem szerepel a részletesen vizsgált or-
szágok között, a megállapítás ránk is érvé-
nyes.  

Ugyanakkor hozzá kell tenni, hogy Ma-
gyarország olyan mutatókban, mint a rész-
vételi arány (enrollment ratio) vagy a végzési 
arány (gross graduation ratio) 2022-ig az 
EU-ban az utolsó 3-4 között volt, tehát egy 
a kormányzati politika által erősen visszafo-
gott elitista felsőoktatással rendelkezett (lásd 
erről Polónyi, 2024b).  

A 2022-ben bekövetkezett felsőoktatási 
felvételi szisztémaváltásnak csak az egyik 
eleme volt az intézményi pontok jogköré-
ben adott autonómia, lényegesebb volt az 
alsó ponthatár felszabadítása és a felvehető 
létszám jelentős megemelése. 

Végeredményben a hazai felsőoktatási 
felvételiben tapasztalható elmozdulás – egy 
több mint 10 évig tartó értelmetlen visszafo-
gás után – egy kis lépés a fejlett világ felső-
oktatáspolitikája felé.

 

IRODALOM 
 

Abouchedid, K. (2010): Undergraduate Admissions, Equity of Access and Quality in Higher Education: An Inter-
national Comparative Perspective. In. Lamine, B. (szerk.): Towards an Arab Higher Education Space: Interna-
tional Challenges and Societal Responsibilities. Arab Regional Conference on Higher Education Cairo 31 May, 1 - 
2 June 2010. Letöltés: https://www.researchgate.net/publication/323177462_Undergraduate_admissi-
ons_equity_of_access_and_quality_in_higher_education_An_international_compara-
tive_perspective_Arab_Regional_Conference_on_Higher_Education_ARCHE_10_UNESCO_Cairo (2020. 
10. 15). 

Conrad, S. S., Addams, A. N. és Young, G. H. (2016): Holistic review in medical school admission and selection: 
A strategic, mission-driven response to shifting societal needs. Academic Medicine. 91. 11. sz., 1472–1474. 



 

130 
 

2024 / 9–10. 

 
 

 

Letöltés: https://journals.lww.com/academicmedicine/fulltext/2016/11000/holistic_review_in_medi-
cal_school_admissions_and.9.aspx (Letöltés 2024. 10. 28). 

Edwards, D., Coates, H. és Friedman, T. (2012): A survey of international practice in university admissions test-
ing. Higher Education Management and Policy. 24. 1. sz. Letöltés: https://www.oecd-ilibrary.org/docser-
ver/hemp-24-5k9bdck3bkr8.pdf (2020. 10. 25). 

Freeman, B. (2020): Admissions Processes to Higher Education, International Insights. In: Teixeira, P. N. és Shin, 
J. C. (szerk.): The international encyclopedia of higher education systems and institutions. Letöltés: 
https://www.academia.edu/37001429/Freeman_B_2020_Admissions_Processes_to_Higher_Education_In-
ternational_Insights (2024. 10. 05.). 

Haj, C. M., Geanta, I. M. és Orr, D. (2018): A Typology of Admission Systems Across Europe and Their Impact 
on the Equity of Access, Progression and Completion in Higher Education. In: Curaj, A., Deca, L. és Pricopi, 
R. (szerk.): European Higher Education Area: The Impact of Past and Future Policies. Springer Open. 

Harvey, A., Brett, A., Cardak, B., Sheridan, A., Stratford, J., Tootell, N. és McAllister, R. (2016): Rachael 
SpiceThe Adaptation of Tertiary Admissions Practices to Growth and Diversity Access and Achievement Research 
Unit. La Trobe University. Letöltés: https://www.acses.edu.au/app/uploads/2018/06/51_LaTrobe_And-
rewHarvey_Accessible_PDF.pdf (2020. 10. 21). 

Helms, R. N. (2008): University Admission Worldwide. International Bank for Reconstruction and Development. 
The World Bank, Washington, D.C. Letöltés: https://documents1.world-
bank.org/curated/en/671131468153295738/pdf/451470NWP0HDNE1Box0334045B01PUBLIC1.pdf 
(2024. 10. 05.). 

Kreiter C., O’Shea, M., Bruen, C., Murphy, P. és Pawlikowska, T. (2018): A meta-analytic perspective on the va-
lid use of subjective human judgement to make medical school admission decision. Medical Education Online. 
23. Letöltés: https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/30286694 (2024. 10. 28). 

Ladányi A. (1995): A felsőoktatási felvételi rendszer történeti alakulása. Educatio. 4. 3. sz., 485–500. 

Maude, J., M. és Kirby, D. (2022): Holistic Admissions in Higher Education: A Systematic Literature Review. 
Journal of Higher Education Theory and Practice. 22. 8. sz. Letöltés: https://research.acer.edu.au/higher_educa-
tion/53 (2020. 10. 25). 

McGrath, C. H., Henham, M. L., Corbett, A., Durazzi, N., Frearson, M., Janta, B., Kamphuis, B. W., Katashiro, 
E., Brankovic, N., Guerin, B., Manville, C., Schwartz, I. és Schweppenstedde, D. (2014): Higher Education 
Entrance Qualifications and Exams in Europe: a Comparison. European Parliament's Committee on Culture 
and Education. Letöltés: https://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/etudes/join/2014/529057/IPOL-
CULT_ET(2014)529057_EN.pdf (2024. 10. 29). 

Michel, S. R., Belur, V., Naemi, B. és Harrison, K. J. (2019): Graduate Admissions Practices: A Targeted Review 
of the Literature. ETS Research Report Series. 1. sz. DOI: 10.1002/ets2.12271 

Monroe, A., Quinn, E., Samuelson, W., Dunleavy, D. M. és Dowd, K. W. (2013): An overview of the medical 
school admission process and use of applicant data in decision making: what has changed since the 1980s? 
Academic Medicine. 88. 5. sz. Letöltés: https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/23524917 (2024. 10. 28). 

OECD (2019a): Education at a Glance 2019: OECD Indicators. OECD Publishing, Paris. 

OECD (2019b), Benchmarking Higher Education System Performance, Higher Education, OECD Publishing, Paris. 
DOI: 10.1787/be5514d7-en 

OECD (2020): Education at a Glance 2020: OECD Indicators. OECD Publishing, Paris. 

OECD (2022) : Education at a Glance 2022: OECD Indicators. OECD Publishing, Paris. 

OECD (2023) : Education at a Glance 2023: OECD Indicators. OECD Publishing, Paris. 

OECD (2024) : Education at a Glance 2024: OECD Indicators. OECD Publishing, Paris. 



 

K Ö Z EL ÍT ÉS EK  
131 

A hazai felsőoktatási felvételi rendszer átalakulásai  
   

Orr, D., Usher, A., Haj, C., Atherton, G. és Geanta, I. (2017): Study on the impact of admission systems on higher 
education outcomes Volume I.: Comparative report. European Commission Directorate-General for Education 
and Culture. 

Polónyi I. (2020a): A felsőoktatás fejlődésének ingadozásai. Köz-gazdaság. 15. 4. sz., 89–104. 

Polónyi I. (2020b): Harmadik csapás. A felsőoktatási felvételi ingadozásai – avagy az oktatáspolitika társadalomis-
meretének hiánya. Iskolakultúra. 30. 10. sz., 25–37. 

Polónyi I. (2024a): A diktatúrák és a humán fejlesztés. Világpolitika és közgazdaságtan. 3, 5. sz. 46-60 

Polónyi I. (2024b): Hová jutott a hazai felsőoktatás? Megjelenés alatt. 

Teichler, U. (1996): The changing nature of higher education in Western Europe. Higher Education Policy. 9. 2. 
sz., 89–111.  

Trow, M. (1973): Problems in the Transitionfrom Elite to Mass Higher Education. Carnegie Commission on Higher 
Education, Berkeley. Letöltés: https://eric.ed.gov/?id=ED091983 (2020. 10. 25). 

Wolhuter, Ch. C., Higgs, L. és Higgs, P. (2007): South Africa: Rapid Change and Re-integration with the Global 
Community In.: Locke, W. és Teichler, U. (szerk.): The changing conditions for academic work and careers in 
selected countries. International Centre for Higher Education Research, Kassel (Germany). Letöltés: 
https://www.ses.unam.mx/curso2017/bibliografia/Wolhuter 2007 South Africa rapid change.pdf (2024. 10. 
07.). 

 

MELLÉKLET 

 
5. TÁBLÁZAT 

 
A közintézmények első diplomát célzó felsőoktatási képzésére való felvétel vizsgái és kiegé-
szítő kritériumai (2017-ben, néhány közép-európai ország esetében) 

 

 

Vizsgák/tesztek használata a 
felvétel meghatározásához 

További kritériumok vagy speciális körülmények alkalmazása a felvételi rendszerekben 

 

Kötelezőek-e a vizsgák/vizs-
gák az állami felsőoktatási in-

tézményekbe való bejutás-
hoz? 

Használnak-e további kritériumokat, mennyire fontosak ezek, és milyen autonómiával 
rendelkeznek az intézmények e kritériumok felett? 
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FORRÁS: az OECD (2019a, 461–462. o.) alapján saját szerkesztés. XLSX-forrás: 
https://doi.org/10.1787/888933980374 (Table D6.2a. Examinations and additional crite-

ria used for admission to first-degree tertiary programmes in public institutions (2017) – 
közép-európai részlet 

Jelmagyarázat: 
a - Az adatok nem alkalmazhatók, mert a kategória nem érvényes 
m - Nem állnak rendelkezésre adatok – vagy hiányoznak, vagy az alacsony válaszadói szám miatt nem 
lehetett kiszámítani a mutatót 
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6. TÁBLÁZAT 
 

A vizsgált 36 felsőoktatási intézmény intézményi pontszámszámítás során alkalmazott jogcí-
mei és azok előfordulása (2024-ben) 

 
 Jogcím Előfordulás 

1 Nyelvvizsga vagy nyelvtudás 33 

2 Tanulmányi és művészeti versenyeken elért eredmény 32 

3 Sporteredmények 29 

4 Szakképesítés 29 

5 Emelt szintű érettségi vizsga 28 

6 Esélyegyenlőség; 27 

7 Munkatapasztalat 26 

8 FOKSZ 19 

9 Felvételi vizsga 16 

10 Saját intézmény által tábor; szakmai nap vagy felkészítő 14 

11 Önkéntes munka 10 

12 Saját intézmény által szervezett tanulmányi verseny 9 

13 Motivációs levél és/vagy orientációs beszélgetés 6 

14 Felsőoktatásban szerzett oklevél 6 

15 Önkéntes katonai szolgálat 5 

16 Egyházi önkéntes munka vagy ministrálás, illetve templomi szolgálat 4 

17 ECDL 3 

18 Közösségi szolgálat 3 

19 Lakcím – kedvezményezett településen lakó 3 

20 Középiskolai hittantárgy 3 

21 Alumni (apa; anya; nagypapa; nagymama) 3 

22 Digitális (informatikai) kompetenciák 2 

23 10. osztályos kompetenciaeredmény 2 

24 Nemzetiségi nyelvből; nemzetiségi nyelv és irodalomból tett érettségi 2 

25 Saját vagy együttműködő középiskola tanulója 2 

26 Részképzésben való részvétel 2 

27 Zeneiskolai vagy művészeti iskolai tanulmányok 2 

28 Egyházi közép- vagy szakiskolai érettségi 2 

29 Nemzetközi érettségi 1 

30 Tudományoskonferencia-részvétel 1 

31 ICPC 1 
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32 Cserkésztagság 1 

33 Középiskolai fakultások; emelt szintű tárgyak 1 

34 ERASMUS-részvétel 1 

35 Szakmai szervezetnél tagság 1 

36 Diákönkormányzati részvétel 1 

37 Városi Jó tanuló – jó sportoló díj 1 

38 Intézményi munkatárs 1 

39 Helyi egyházközség életében aktív részvétel 1 

40 Képzési területhez kapcsolódó szakgimnáziumi érettségi 1 

41 Missziós tevékenyég (katonai) 1 

42 Hangszerismeret 1 

 
FORRÁS: a felvi.hu adatai alapján saját szerkesztés 

 

 
 

 
  
 

Pillanat egy KIP-óráról 



  

 

 

  

 SZEMLE  

 

PAP GÁBOR PAPESZ: A DRAMATIKUS ZENE FELFEDEZÉSE. 

SELINUNTE, BUDAPEST, 2022. 

 

Morva Péter: Egy túra-vezetett útibeszámolója 
Pap Gábor Papesz A dramatikus zene felfedezése c. könyve alapján 

Napjainkban rengetegen sóvárognak egy-
szerű, könnyen emészthető jógyakorlatok 
után, amelyekkel késztermékként könnyű 
házalni és sikereket elérni. Rögtön le kell szö-
gezzük, Pap Gábor könyve nem ilyen. Mint 
ahogy a szerző is kitér rá, a benne tett megál-
lapítások lefordítandóak, azaz adaptálandóak, 
így ne tekintsük őket evangéliumi utasítások-
nak se. Valójában a terjedelmes, három nagy 
részből álló kötet egy teljes szakmai profilrajz, 
a szerző rendkívüli sokoldalúságát mutatja 
be: a drámatanárét, a színházi nevelőét, aki 
egyben profi dramaturg, műkedvelő muziko-
lógus, teljesítménymaximalizáló és motiváló 
coach, hangszeres zenész és kóruskarnagy, ze-
neszerző – csak hogy a legfontosabb területe-
ket említsük. Noha nem könnyű ma ezt a 
sokoldalúságot kamatoztatni. A specializáló-
dásra törekvés legtöbbször kizárja a fogé-
konyságot az alternativitás felé. Ezért az egyre 
specializálódó és így egymástól elhatárolódó 
területek ezoterikusságra törekvése miatt ezen 
területek képviselői (szakértői) jellemzően 
nem rajonganak azokért, akik átlátnak a te-
rületek felett (és bocsánat, esetleg talán rajtuk 
is). És persze a társadalmi gondolkodás sem 
az összefüggések tiszta átlátására törekszik. Ez 

 
1 Belső színpadról már olvashatunk korábban is, pl. rádiós szakemberek esztétikai írásaiban – gondoljunk itt többek 
között a magyar rádiózás egykori híres dramaturgjának, Cserés Miklósnak munkásságára. 

tetten érhető ott is, ahol – az adott társada-
lom belső elvárásai miatt - a véleményformá-
lás akkor is beindul, ha az illető egyáltalán 
nem érti a jelenségeket. 

Pap Gábor művészi és pedagógiai életé-
ben folyamatosan megkísérelte szintetizálni a 
zenei-színházi-pedagógiai jelenségeket, hogy 
azok közös gyökeréig lehatolva kidolgozhassa 
alkalmazott és kipróbált módszertanának 
rendszerelméleteit. Alapja a felfedezéshez ön-
magunk vizsgálata, környezetünk megisme-
rése, belső lelki színpadunk kísérőzenéjének 
meghallása.1 Pap konstruktivista prókátor, 
aki ezeket az absztrakciókat teljességgel indi-
vidualizáltatja, és ráhagyja az egyénre, hogy 
értékkel töltse fel őket. A „dramatikus zene” 
a dráma-színház-zene-pedagógia ilyen szinté-
zise, amelyhez társdiszciplínát is talált: a 
„zenedramatológiát”, amely a zenei alkotá-
sok, jelenségek cselekvő magján keresztül a 
befogadóra tett hatást kutatja, és határozza 
meg a dramatikus zenei gyakorlatok irányát 
(18. o.). Mindezt nem függetleníti a kortör-
ténettől sem a zene és dráma társadalom 
számára jelentést hordozó aktuális jelensége-
inek megmagyarázásán keresztül. Gyakorla-
tilag ez az a diszciplína, amellyel a színház 
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(és valójában minden más, a zenét közvetítő 
anyagként alkalmazó) intézmény a befo-
gadó oldaláról észlelt zeneesztétikát teszi 
megfoghatóvá. 

A zene és színház kapcsolatát zegzugos 
barlangtúrán kutatja a szerző, betekintve tá-
voli kultúrák kulisszái mögé is. Gondolat-
rendszere a zene dramaturgiája és a dráma 
mint műfaj szoros kapcsolódására épül, így 
teszi a laikus számára a sokszor értelmezhe-
tetlen vagy nehezen értelmezhető (például 
avantgárd) zenét megközelíthetővé. A pár-
huzamokat számos példával támasztja alá, 
átívelve zenetörténeti korokat és a zene gya-
korlati felhasználásnak területeit. Engedi az 
olvasót, hogy szubjektív véleményt formál-
jon, szorgalmazza annak az egyénenként kü-
lönböző belső színpadnak, környezetnek a 
kialakítását, amely az autonóm befogadó re-
cepciójának pszichológiai színtere. Ez a tö-
rekvés vezet végül annak megértéséhez, 
hogy a dramatikus zenei paradigma meny-
nyire támaszkodik az egyéni recepció inti-
mitására, mivel csak ennek megértésével éri 
el a nevelés az egyik célját: az önmagunk és 
környezetünk megismerését, működésének 
megértését. A napi élmények, hatások szín-
házi cselekményekké absztrahálódnak, ben-
nük megjelenik a szociális, természettudo-
mányi (fizikai) konfliktus és a feloldása, 
mindezt metafizikai terekbe vetítve. 

A kötet első nagy része, az ún. Első túra 
(A dramatikus zene elmélete) zenetörténeti-
muzikológiai kalauzolásai kicsit nehezebben 
követhetőek, mint az ezt követő részek. Jó 
eséllyel más, professzionalitásukban aktív 
muzsikusok vitába szállhatnak egyes állítása-
ival. Például vitára bocsátható a felhozott – 
amúgy szellemes elnevezésű – két zeneelem-
zési rendszer, a három elemű „zenei szenthá-
romságtan” (dallam, ritmus és harmónia), 
valamint a négy elemű „új zenei négy elem” 
(hangmagasság, hangszín, hangerő, 

időtartam) paradigmái közötti ellentmon-
dás kiemelése (63. o.), hiszen elemi szinten 
mindkét elmélet azonos alapokon nyugszik: 
a „zenei szentháromság” analóg módon vég-
telen variációkban tárolja az utóbbi para-
digma négy attribútumát. Ha az előadó az 
„új zenei négy elem” mentén kezdi szervezni 
saját interpretációját, a végén mindenkép-
pen az „analóg” módban interpretál, mert a 
rengeteg zenei (így matematikai) változót 
csak így van lehetősége kommunikációs csa-
tornába terelve követni, kontroll alatt tar-
tani. Valójában a zenei gyakorlat oldaláról 
nézve a három elemű rendszerben adunk 
elő, de a négytagúban elemzünk. 

Az egész kötetet átfűtő ars poeticai hit-
vallásnak, amely szerint a kultúrát demokra-
tizálni kell,  némileg ellentmond a szerző 
kategorizáló kijelentése is, amely szerint a 
neoklasszicizmus „múzeumi művészet” (152. 
o.). Azzal nem lehet vitába szállnunk, hogy 
a művészeteknek folyvást bizonyítaniuk 
kell, hogy autonóm entitások, így kortársaik 
sem korlátozhatják őket, és hogy a művésze-
tet mozgató fantázia „az elgondolhatóság 
határainak végső kitágítása” (100. o.). Vi-
szont a szerző okfejtéseiből az szűrhető le, 
hogy számára az avantgárd határainak fesze-
getése a művészeti szabadság egyedüli fok-
mérője, az egyetlen értékteremtő törekvés. 
Ebből arra is lehetne következtetni, hogy 
egy stílushatáron belüli kikristályosítási tö-
rekvés (mint azt Bach vagy Mozart esetében 
tapasztalhattuk) nem az? 

Kimondottan laikusok számára írta a 
szerző a második nagy kötetrészt, a Második 

túra (Dramatikus zenei gyakorlatok) című fe-
jezetet, amely azért profi zenészek számára is 
új betekintési perspektívát mutathat. A be-
mutatott gyakorlatok fenomenológiai oldal-
ról, a jelenség felől közelítenek. Ez olyan 
egyedi látásmódot követel meg a szakmabe-
litől (is), amely elsőre nem biztos, hogy 
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sikerül.2 Az intézményesített, specializáló ok-
tatás során kiépített gondolatrendszerek sok-
szor nem tudják befogadni a jelenségalapú, 
konstruktivista, logikai útjukon deduktív 
módszereket. Ez a gyakorlatgyűjtemény 
azonban rendkívül érdekes kalandokat tarto-
gat, érződik benne a több évtizedes kísérlete-
zés, az esszenciává érlelés eredménye. Szelle-
mes ötletek, jelenségközpontú feladatok 
alkotják a gyakorlatokat, amelyek mögött 
rendszerszemlélet húzódik. Velejéig konst-
ruktivista, közönségétől nem vár el előzetes 
ismereteket, vagy legalábbis nem köti ilyen-
hez a feladatok elvégzését. Csupán intellek-
tust feltételez annak szolgálatában, hogy a fa-
cilitátor tartsa meg a növendéket saját 
természetességében, azaz a játék mentes le-
gyen a túljátszástól. Azzal dolgozzon a fiatal, 
ami ténylegesen hatást gyakorolt rá, röviden: 
őrizzük meg őt hitelességében, őszinteségé-
ben. Talán ez az a legelemibb nevelési cél, 
amely által Pap az emberminőséget emeli pie-
desztálra. A zenei jelenségek nála improvizá-
ciós eszközök, ami korrelál a Bernstein elhí-
resült, Harvardon tartott előadásában is 
elhangzottal: az énekhang szenvedélyében 
felfokozott beszéd.3 Pap akusztikai gyakorla-
taiban a saját emberi hangot és annak térbeli 
terjedését vizsgáltatja, a „hallgatás művésze-
tét” fejleszti, hangkeltő eszközök segítségével 
kamarazenélésre késztet, fejleszti az időérzé-
kelést a „belső órára figyelés” segítségével, a 
tempóérzéket például „tapskör” létrehozásá-
val. Közösségfejlesztő „effektezéseket” mutat 
be, bővíti a beszéden túli kommunikáció 

 
2 Hasonlóan ahhoz, ahogy hajdan Dimény Judit interdiszciplináris rádiós foglalkozásait is idegenkedés övezte a ko-
dályi szemléletet kisajátító (és félreértő) pedagógusok és zenészek részéről. Ezeken a foglalkozásokon, rádiós órákon 
Dimény a zenét nyelvi és matematikai fogalmakkal társította – éppígy a jelenségek oldaláról, – próbálva megértetni 
a fiatalokkal a jelenségek magyarázatai mögötti logikai kapcsolódásokat. 
3 The unanswered question (előadássorozat), Harvard University, 1973. 
4 A testhangok (body percussion) zenei nevelésbe történő bevonása e könyvben kimondottan üdítő élmény. Pap nem 
a ma divatos angolszász kóruszenében egyre szélesebb körben megjelenő ritmikuseffekteket érti ez alatt, hanem a 
beszéd helyettesítésének improvizatív eszközét. 

lehetőségét „testhangok” bevonásával,4 és lé-
tező zenei anyagok, zeneművek többszóla-
músítására, szabad ritmus- és tempótransz-
formációkra vezeti olvasóját (217–238. o.). 

A dramatikus zenei gyakorlatok oktatásá-
nak kérdésére is kitér az utolsó túra, a drama-
tikus zene színházi és pedagógiai alkalmazá-
sának kifejtésénél. Több félévnyi tantervet 
nyújt a szerző, felsorolja az aktorokat, leírja a 
tanárszerepeket, oktatásszervezési kérdéseket 
taglal. Mindezt teljesen ingyen, kész tervet 
adva a lelkes követőknek – a szomorú ma-
gyar lehetőségeken túlmutatva. A szerző fel-
veti Kodály megkérdőjelezhetetlen zenepeda-
gógiai érdemeit, de kritikusan szemléli az 
abból elkorcsosult ortodoxiát. A feloldás le-
hetőségét Kokas Klárában és Sáry Lászlóban 
látja. Kokas pedagógiája megerősítette a kar-
vezetői tapasztalatokkal is rendelkező szerzőt 
abban, hogy a zene aktív befogadása minia-
tűr drámákat indukál, így a befogadás egy-
ben alkotás is. Ez az alkotási folyamat (és 
nem elsősorban maga a produkció) képes 
metamorfózist eredményezni, emberminő-
ségben bekövetkező változást. Sáry esetében a 
divergens kreativitást tekinti pedagógiai ori-
entációs pontnak, amely a zenei jelenség gyö-
kerét kutatja az improvizáció segítségével, az 
előadó, és ezáltal az ember minél magasabb 
szabadságfokának elérése által.  

Pap toleranciára neveli olvasóját, és ta-
gadja a pontifikált igazmondókat. Vallja, hogy 
itt minden résztvevőnek, szereplőnek bizony 
igaza van. Egy olyan világban teszi ezt, ahol 
egyre többen szeretnék ezt megkérdőjelezni. 
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 ABSTRACTS  

 

TÓTH, JUDIT: Examining task solving processes in history using the Think Aloud 

method 
  

Thinking aloud is a method for verbalising thinking processes which became widespread in re-
search in psychology and educational sciences in the second half of the 20th century. Because it 

can reveal cognitive processes, it can be used effectively to determine how students solve tasks 
through thinking operations and processes, and whether this is aligned with the writer's inten-

tion.  
The aim of the pilot research is to investigate the extent to which the cognitive requirements 

(e.g. distinguishing between cause and effect) of the content of the intermediate history exami-
nation are aligned with the students' responses. Furthermore, what relevant and irrelevant factors 
related to the cognitive requirements (here: construct) influence the task solution.  

The study has been conducted among 12th grade secondary school students (n = 37). The 
concurrent thinking-aloud protocol was implemented, since this is an effective method for as-

sessing the validity of test scores by revealing cognitive processes. During concurrent interviews, 
students justified their answers. The analysis is based on the audio-recorded answers. 

The results indicated the need for professionalisation of task development. While most stu-

dents (83%) solved the task successfully with minimal mistakes (0 or 1), half of the students had 
difficulty understanding the statements and relied on semantic rules to arrive at the correct an-

swer. In addition, one third of the students misunderstood the task and/or could not distinguish 
between cause and consequence. Only a few students used the sources, confirming the often il-
lustrative nature of the sources appearing in the school-leaving exam. 

These results imply the need for a comprehensive psychometric development of the interme-
diate level tasks of the history school-leaving exam. Without it, the valid and reliable assessment 

of historical knowledge, interpretation of test results and continuous fine-tuning of the system 
are hardly imaginable. 
 

Keywords: cognitive validity, thinking-aloud method, school leaving exam, history didactics
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VÁRDAI LEVENTE 

Ausztráliai körkép a magyarnyelv-tanítás ügyéről 

Beszámoló az idei AMPE-konferenciáról és a kapcsolódó szakmai 

továbbképzésről 

 NAPLÓ  

 

„Egyetlen hazánk van: ez a magyar nyelv.” 
(Kányádi Sándor) 

 

BEVEZETÉS 

 

Olyan kincs a magyar nyelv, melyet az anya-

országtól távol és nehézségek közepette is 

tovább kell adnunk – közösen vallják ezt a 

nagyvilágban elszórva működő diaszpóra-

szervezetek. Lényegében ez a gondolat te-

remti meg a kapcsolatot közöttük. Számos 

formát ölt a magyar nyelv – szélesebben ér-

telmezve a magyar kultúra – átadására tett 

törekvés. Ahol magyarok élnek, ott tucatjá-

val működnek tánccsoportok, cserkészcsa-

patok és közösségi hétvégi magyar iskolák, s 

bár eltérő módszertannal és eszköztárral 

operálnak, azonos célok elérésére töreked-

nek. Többek közt összeköti őket az is, hogy 

a magyar nyelv átadását, ápolását és palléro-

zását idegennyelvi közegben, mondhatni 

nehezített terepen végzik.  

Az Ausztráliai Magyar Pedagógusok 

Egyesülete (AMPE) azzal a céllal jött létre a 

2010-es évek közepén, hogy összefogja, tá-

mogassa a Magyarországtól távol tevékeny-

kedő önkéntes magyartanárokat, és a szak-

mai továbbképzés lehetőségét biztosítsa 

szolgálatukhoz. Az Egyesület 2015 óta 

minden esztendőben megrendezi konferen-

ciáját. Idén online keretek között, szeptem-

ber 28-án kerítettek rá sort a szervezők. 

Olyan programmal készültek, amely az is-

kolavezetőknek, pedagógusoknak, szülők-

nek és a diaszpóra iránt érdeklődőknek egy-

aránt szólt; a fókuszba pedig a magyarnyelv-

tanítás gyakorlati ötleteit és módszertani 

kérdéseit állították.  

Habár az ausztráliai pedagógusszervezet 

a koronavírus-járvány óta többnyire online 

keretek között tartja meg éves rendezvényét, 

mégis jellemző rá a hibrid forma. Az ötödik 

kontinensen óriásiak a távolságok, így jel-

lemzően az azonos településeken működő 

iskolák tanárai egy-egy helyen összegyűlnek, 

és közösen kapcsolódnak be az online köz-

vetített tanácskozásba. Az idei rendezvény 

központi helyszíne Melbourne-ben volt, 

ahol az AMPE jelenlegi elnöke, Füry Me-

linda élőben köszöntötte az egybegyűlteket, 

illetve a Zoom felületén keresztül bekapcso-

lódó tanárokat. Elnöki köszöntőjében elő-

ször rámutatott a hétvégi magyar iskolák je-

lentőségére, majd ismertette a 

konferencianap menetét, és felvezette az ér-

dekesnek, változatos-gondolatébresztőnek 
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ígérkező előadásokat. Beszédét a szervezet 

működési helyzetének ismertetésével zárta. 

Ebből kiderült; 15 közösségi magyar iskolá-

ban 50 tanárral és számos segítővel kiegé-

szülve összesen 500 diák magyar nyelvi kép-

zését végzik. A tavalyi évhez hasonlóan idén 

is 28-an tettek magyar 
mint idegen nyelvből érett-

ségit a hétvégi iskolák di-

ákjai közül. Ez az adat fel-

hívja a figyelmet arra, 

hogy az ausztrál oktatási 

rendszerben a hétvégi kö-

zösségi iskolákban tanuló 

diákok opcionálisan érettségi vizsgát tehet-

nek a bevándorló nemzetek nyelveiből. A ci-

vil alapon, egyedileg kidolgozott tanmenettel 

működő magyar iskolák közül azonban csak 

néhány rendelkezik ilyen szintű akkreditáció-

val. Többségében a fiatalok hétköznapi 

nyelvhasználatának erősítésére helyezik a 

hangsúlyt. 

 

SZAKMAI ELŐADÁSOK 

 

Az AMPE konferenciáinak egyik pillérét ha-

gyományosan a szakmai és módszertani elő-

adások biztosítják. Ez idén is hasonlókép-

pen alakult; négy meghívott előadással 

készültek a szervezők. Kihasználva az online 

tér adta lehetőségeket, az előadók – megbir-

kózva az időzónák okozta nehézséggel – 

nemcsak Ausztráliából, de Magyarországról, 

Spanyolországból és Argentínából csatlakoz-

tak be, és a különböző nézőpontok e felvo-

nultatása igazán érdekessé tette az értekezle-

tet. A fél-egyórás előadásokat kérdések és 

élénk szakmai diskurzus követték.   

„Hogyan tanítsuk azokat, akik semmit 
nem tudnak?” – tette fel előadása kezdetén a 

hallgatóság közül mindenkit foglalkoztató 

kérdést Benedek Zsuzsanna, aki Dél-Ameri-

kában a magyarnyelv-tanításnak szentelte 

életét. A Buenos Airesben élő előadó – aki 

egyben az Argentínai Magyar Intézmények 

Szövetsége (AMISZ) vezetője is – több évti-

zedes és jelenleg is aktív tanítási tapasztalat-

tal rendelkezik, melynek 

gyümölcseiként tanköny-

vek is születtek (Benedek, 

2022). Ismereteit külön-

böző magyar szervezetek-

ben, hétvégi magyar isko-

lákban szerezte, ezen felül 

egyetemi kurzus kereté-

ben is tanítja nyelvünket az érdeklődők szá-

mára. A Magyar nyelv kívülről belülre: Ho-
gyan tanítsunk nem beszélő gyermekeket? 
címet viselő prezentációjának központi gon-

dolatát az adta, hogy a magyar nyelvvel ba-

rátkozók, avagy kezdők számára támogató 

közeget kell teremteni a tanulási-tanítási fo-

lyamat során. Vekerdy Tamás pszicholó-

gusra hivatkozva elmondta: öröm nélkül 

nincs tanulás. Erre kell építeni, amikor órá-

kat tervezünk, játékos formákat érdemes 

használni és hétköznapi példákat alkal-

mazni. Azok az apró tippek, melyeket meg-

osztott az előadó, igen jól rezonáltak az 

ausztráliai magyar tanárok gondolataival, 

hiszen hasonló kihívásokkal állnak szemben. 

Ennek a diszkusszió során a konferencia 

résztvevői hangot is adtak, majd a hangos 

olvasás szükségességéről és a szótagolás je-

lentőségéről cseréltek gondolatokat. 

Az Argentínában bevált jógyakorlatok 

megosztását követő előadásban Ausztráliára 

vetült a konferencia figyelme. Két, a Kőrösi 

Csoma Sándor Program (KCSP; Gazsó, 

2018) keretében ösztöndíjat nyert fiatal, Ba-

lázs-Szakmári Csilla és Várdai Levente (e so-

rok írója) egy olyan társszerzős előadást állí-

tott össze, melyben a melbourne-i magyar 

az apró tippek, melyeket meg-

osztott az előadó, igen jól re-

zonáltak az ausztráliai magyar 

tanárok gondolataival 
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iskolákban eltöltött kiküldetésük tapasztala-

tait összegezték. A magyarországi tanítási, 

drámapedagógiai és múzeumi tapasztalattal 

rendelkező tanárok pillanatnyilag öt külön-

böző hétvégi magyar iskolában tanítanak 

magyart mint idegen nyelvet Melbourne-

ben, de további helyi szervezetekkel is 

együttműködnek a magyar kulturális ren-

dezvények megvalósításában. A magyar 
nyelv tanításának kihívásai és lehetőségei ide-
gennyelvi közegben című előadásukban is-

mertették álláspontjukat, miszerint a diasz-

pórában az iskoláknak a magyar 

identitástudat és nyelvismeret fenntartásá-

ban kulcsszerepük van, és a szűkös lehetősé-

gek miatt a hatékonyságra kifejezetten érde-

mes odafigyelni. Az óratervezések és további 

iskolai programok kapcsán a Gardner-féle 

többszörös intelligencia elméletére és a 

nyelvtanulási motivációk 

ismeretére hívták fel a fi-

gyelmet (lásd még: Csizér, 
2007). Prezentációjuk vé-

gén pedig olyan létező 

jógyakorlatokat fűztek egy 

csokorba (táborok, tematikus napok, online 

programok stb.), melyeket az ausztráliai ma-

gyar iskolák jelenleg is alkalmaznak, és ame-

lyek a nyelvtanítás sikerességi zálogainak te-

kinthetőek. 

Egy rövid kávészünetet követően, ahol 

felüdítő volt megtapasztalni a különböző is-

kolákból érkező magyartanárok párbeszédét, 

újra egy módszertani előadásra került sor. 

Máté Zita, aki  többnyelvű gyerekek oktatá-

sára szakosodott nyelvtanár, Spanyolország-

ból jelentkezett be, és ezzel a konferencia je-

lenléte kiterjedt sorban a harmadik 

kontinensre, Európára is. Az előadó több 

mint húszéves szakmai tapasztalattal rendel-

kezik egy spanyol–baszk–német háromtan-

nyelvű iskolában (Máté, 2017). Bemutatott 

példáit az itt végzett munkájából merítette, 

miközben a többnyelvű gyerekek sajátos 

nyelvtanulási folyamatát is ismertette. Meg-

állapítása szerint motiváló témákkal kell ké-

szülni – ahol mindig dilemma, hogy egzoti-

kusat vagy ismerőset válasszunk – és a 

strukturált szókincsfejlesztést érdemes gya-

korolni. A tanóra során javallott egyenes lo-

gikai szálat kialakítani, hogy az minél in-

kább követhető legyen a különböző nyelvi 

szinten lévő diákok számára. Prezentációja 

második felében egy konkrét példát muta-

tott be a motiváló szövegfeldolgozás mód-

szertanából, mely láthatóan kivívta a részt-

vevők érdeklődését. Erről, illetve a diktálás 

alkalmazhatóságáról szóló beszélgetés kö-

vette a konferencia harmadik előadását. 

A szakmai prezentációk sorát egy hazai, 

Budapestről bejelentkező előadó zárta. Re-

ményi Tamás pszichope-

dagógus, szenzoros integ-

rációs terapeuta, egykori 

KCSP-ösztöndíjas, az 

ELTE Bárczi Gusztáv 

Gyógypedagógiai Kar 

mesteroktatója előadásának címe ez volt: „A 
Boomerek nyugalmától az Alfák szorongásáig: 
Viselkedészavarok egy változó világban” – 
avagy a 2020-as években sem akarja egy gyer-
mek sem a szüleit, pedagógusait bosszantani! 
Nézzünk a viselkedészavarok tünetei mögé! A 

konferencián addig elhangzott gyakorlatori-

entált előadások után itt alapvetően az el-

méletre került a hangsúly, és az egyes gene-

rációk sajátosságainak hátterébe a 

gyógypedagógia szemüvegén keresztül kap-

hatott alapos betekintést a hallgatóság (Re-
ményi, 2022). Az előadó felhívta a figyel-

met, hogy minden nemzedéknél másféle 

módon jelenik meg a stressz, és ezért eltérő 

módon kell őket segítenünk a tanulási fo-

lyamatokban. Az online környezet 

minden nemzedéknél másféle 

módon jelenik meg a stressz 
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hatásának drasztikus előretörése miatt a mai 

fiataloknál erősíteni kell a közösségi progra-

mokon való részvételt, hogy így a valós tér-

ben is interakcióba kerüljenek, kapcsolódja-

nak egymáshoz. A hétvégi magyar 

iskoláknak, mivel a közösséget szolgálják, 

ezen a téren is fontos küldetésük van, és po-

zitív hatást tudnak gyakorolni a fiatalokra. 

 

KÖZÖSSÉGI MAGYAR ISKOLÁK 

BEMUTATKOZÁSA 

 

A szakmai és módszertani muníciót bizto-

sító prezentációk mellett a szervezet iskolái 

is megkapták a bemutat-

kozás lehetőségét. Nem 

külön blokkban, hanem 

egy-egy komolyabb hang-

vételű előadást követően 

jutottak a szó jogához az 

iskolák képviselői, hogy 

helyzetképet adjanak a ná-

luk tapasztalható kihívásokról és a megvaló-

sított rendezvényekről. Sydney, Brisbane, 

Gold Coast, Adelaide, Perth és Melbourne 

mellett az új-zélandi Aucklandon működő 

iskola is bemutatkozott. Igen változatosan, 

3–10 perces időintervallumokban került sor 

ezekre; volt, ahol videós összefoglaló, más-

hol képvetítés, végül prezentációt kísérő 

szóbeli helyzetjelentés formájában. Ezek a 

bemutatók tekinthetőek az AMPE-konferen-

ciák második pillérének, hiszen motiválóan 

hat a tanárokra, ha azt tapasztalják: nincse-

nek egyedül, mások is küszködnek és tesznek 

a magyar kultúra és nyelv ápolásáért.  

Az iskolai beszámolókból kitűnt, hogy 

Ausztráliában politikailag támogatják a ki-

sebbségi nyelvek közösségi iskolákban való 

átadásának metódusát (Hatoss, 2005). 

Szinte mindenhol heti vagy kétheti 

rendszerességgel, külön korcsoportokra és 

nyelvi szintekre bontva tartják a tanórákat. 

Legtöbb helyen az óvodai igényt is próbál-

ják kielégíteni, azonban az önkéntes tanárok 

létszámingadozása igen jelentős kihívás elé 

állítja az iskolák vezetését. Alapjában véve a 

szülők működtetik ezeket a társulásokat, és 

éppen ezért a 10–30 diákot oktató iskolák 

nem önmagukban állnak az idegennyelvi 

közegben (Maróti, 2021). Ellenkezőleg, a 

többi magyar szervezettel együttműködés-

ben ügyködnek a helyi magyarság érdeké-

ben, és aktív szerepet visznek a közösségi 

programok megszervezésében. Minden bi-

zonnyal fakadnak ezekből nehézségek és 

súrlódások, azonban az 

iskolák együtt például a 

cserkészekkel avagy nép-

táncosokkal nagyobb ha-

tást fejtenek ki, és széle-

sebb körű magyar nyelvi 

közeget tudnak formálni. 

Ezek mind-mind ahhoz 

járulnak hozzá, hogy a külföldön élő ma-

gyar fiatalok értékesnek lássák származási 

nyelvüket, és motiváltan álljanak az elsajátí-

tásához. 

Természetesen egy magyarországi ma-

gyarnak már önmagában is érdekes lehet az 

a tény, hogy hétvégi magyar iskolák működ-

nek Ausztráliában, és több mint egy tucatot 

működtetnek belőlük a közösségek. Az vi-

szont mindenképpen kuriózumnak számít, 

hogy az AMPE kebelén belül két olyan kö-

zösségi iskola is létezik, amely nem a konti-

nensország területén helyezkedik el. A szer-

vezet ugyanis az elmúlt időszakban 

kapcsolatba került a Japánban található To-

kiói Magyar Iskolával és a Szingapúrban 

működő Magyar Tanoda iskolakezdeménye-

zéssel is – és szakmailag támogatja azokat.  

 

az AMPE kebelén belül két 

olyan közösségi iskola is léte-

zik, amely nem a kontinens-

ország területén helyezkedik el 
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ÖSSZEGZÉS 

 

Az Ausztráliai Magyar Pedagógusok Egyesü-

letének éves konferenciájára és továbbképzé-

sére 2024. szeptember 28-án került sor. 

Hibrid és nemzetközi jellege mellett alapve-

tően a magyar mint idegennyelv oktatásá-

nak módszertani kérdéseit vette górcső alá. 

Az önkéntesen vagy minimális anyagi ellen-

szolgáltatás fejében tevékenykedő pedagó-

gusok számos gyakorlati ötlettel és jógya-

korlattal gyarapodva folytathatják a 

diaszpóra szempontjából üdvös tevékenysé-

güket. A jövő évi – sorban a tizedik – jubi-

leumi AMPE konferencia és szakmai to-

vábbképzés előkészítő munkálatai már 

javában zajlanak. Az ismertetett tervek sze-

rint 2025. március 7–9. között a Victoria 

állambeli Melbourne városának közelében 

offline módon, azaz élőben gyűlnek majd 

össze Ausztrália közösségi magyar iskoláinak 

pedagógusai. A rendezvény megvalósulását a 

Bethlen Gábor Alapkezelő Zrt. támogatja, a 

szervezők pedig anyaországi vendégelőadók 

meghívását is tervezik. 
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Ebben az írásban két impulzus találkozik. Az egyik, hogy a lapunk az utóbbi körülbelül egy 
évben – kiemelten Debreczeni Tibor életinterjúja által, majd a tőle való elbúcsúzás kapcsán, 
illetve jelen számunkban az Előd Nórával készített interjúval – sokat foglalkozik a hazai 
amatőr színjátszás és drámapedagógia kezdeteivel. A másik, hogy Katona András tanár úr 
emlékező sorokat kért tőlem az egri Ho Si Minh Tanárképző Főiskola jövőre 50 éves buda-
pesti kihelyezett tagozatának készülő emlékkötetébe. Úgy érzem, az ÚPSz olvasói számára is 
érdekes momentumokat tartogat a csepeli intézmény 9eátrum Chemotox színpadának tör-
ténete, melynek hallgatóként az alapítója voltam. 

A főiskolai tanulmányaim előtt, 1973 és 1975 között a Metró Klubban működő Metró 
Színpad amatőr színjátszójaként tevékenykedtem. Így válhattam később, a kalocsai katonás-
kodásom alatt – a ma már Kossuth-díjas Bezerédi Zoltán színművész közvetítésével –a szin-
tén Kalocsára behívott színművészetisek (például Máté Gábor, Derzsi János, Gáspár Tibor) 
kulturális csapatának részesévé. Együtt léphettem fel velük, még ha más minőségben (mű-
sorvezető, technikus) is. Így, mondhatni, a főiskola megkezdésekor természetes volt, hogy 
valami színjátszó csoport létrehozásáról is gondolkodjam.  

A kezdőlökést az adta, hogy 1976 őszén – elsőéves főiskolai hallgatóként – Gyurkó Lász-
lóné tanárnő, a november 7-i ünnepély megszervezéséének felelőse rám bízta, hogy csinál-
jam meg a műsort. Az nyilvánvaló volt számomra, hogy nem november 7. konkrét esemé-
nyeiről akarok műsort csinálni, hanem sokkal áttételesebb, általánosabb kérdésről. Egy szer-
kesztett műsort raktam össze, amelyben részletek voltak Sarkadi Imre Kőműves Kelemen 
című művéből, Solohov Csendes Don című regényfolyamából, Hernádi Gyula írásaiból, va-
lamint Örkény István egyperceseiből, illetve még a Magyar Értelmező Szótárból is. A műsor-
tervet előzetesen be kellett mutatni az akkori pártbizottságnak, úgyhogy én is meghívást 
kaptam valami értekezletre. Érdekes volt az összejövetel, amelyet a mindig piros nyakkendőt 
hordó Halupa Béla, az akkori párttitkár vezetett. Elfogadták a műsor koncepcióját és a ter-
vezett szövegeket, de Örkény Mi mindent kell tudni egyperceséből – amely a korabeli átszál-
lójegyre írt szöveg alapján készült – ki kellett hagyni azt a szövegrészletet, hogy „kerülő uta-
zás és útmegszakítás tilos”.  

A november 7-i műsor lement – olyan volt, amilyen. A műsor után az egyik évfolyam-
társam volt az, aki nagyon szorgalmazta, hogy „Kapám” – ez volt a katonaságtól átörökített 
becenevem, amit egy kopaszra nyírás után a Robert Capára emlékezve kaptam –, „ne hagy-
juk abba” – mondta többször. Sokáig húzódott a folytatás, mert az szervezésileg és technikai-
lag is megoldhatatlan volt, hogy Csepelen próbáljunk esténként. Végül a Fáklya Klubban – 
ami akkoriban a Pedagógus Szakszervezeté volt – kaptunk helyet a VI. kerületi Csengery ut-
cában. A megfelelő próbahely megtalálásában is fontos szerepe volt Gyurkóné tanárnőnek, 
aki ott vezette a főiskola filmklubját, és elintézte az ott dolgozó kolléganővel (Csekénével), 
hogy mi hetente két próbanapot kapjunk az egyik teremben. Persze ebben is volt egy kis 
barterüzlet, mert a Fáklya Klub ünnepélyein kellett ennek fejében nekünk verset mondani. 



 

A színjátszó csoport végül 1977 első félévében szerveződött meg. 1977 késő őszén egy őszi 
paradicsomszedéses építőtáborban volt az első bemutatónk a Čapek fivérek által írt A rovarok 
életéből című műből. Ezt az előadást aztán többször is játszottuk, néhány szereplő már unta 
is, így lett a csoport neve a későbbieken – az akkoriban kapható univerzális rovarirtó szerről 
– Chetomox, ahogy az ötletadók megfogalmazták: „Mert mi tudjuk, mitől döglik a légy”. Sajá-
tossága volt a csoportnak a függetlenség, hogy tanári felügyelet nélkül dolgoztunk, igaz, köz-
ben néhány hordozható reflektorért Chemotox KISZ alapszervezetté is alakultunk.  

Végül – mert a főiskola vezetésének valahogy kezelni kellett a mi különcségünket – 
1978-ban a pedagógiai tanszéken dolgozó Galicza János lett a tanárpatrónusunk. Ő érdem-
ben nem szólt bele a munkánkba, de tartotta a hátát. Számos kisebb-nagyobb sikerű elő-
adást tartottunk, bár közben a csoport tagsága részben kicserélődött és a próbahelyünk is 
megváltozott. A csoport legnagyobb szakmai sikerét végül az 1979-es egyetemi-főiskolai 
fesztiválon a Csendesek a hajnalok című előadással érte el. 
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„Európa végül is az Afrika belsejéből előtörő fekete faj és a mongol nemzetség közti vad harcok színtere 
lett; ami ebben a két évben történt, arról jobb hallgatni. A civilizáció utolsó nyomai is eltűntek. A 
Hradzsinon például úgy elszaporodtak a medvék, hogy Prága utolsó lakói minden hidat leromboltak, a 
Károly-hidat is beleértve, hogy megvédjék a Moldva jobb partját a vérszomjas ragadozóktól. A lakos-
ságnak csak jelentéktelen töredéke maradt meg; a vyšehradi káptalan fiú- és leány-ágon egyaránt ki-
halt; a Sparta-Viktoria Žižkov bajnoki mérkőzést mindössze száztíz néző nézte végig. 

A többi földrészen sem volt jobb a helyzet. Észak-Amerika, amelyet feldúltak a szesztilalom híve-
inek és ellenzőinek rettentően véres harcai, japán gyarmat lett. Dél- Amerikában egymást váltották az 
uruguayi, chilei, perui, brandenburgi és patagóniai császárságok. Ausztráliában Anglia összeomlása 
után nyomban megalapították az Ideális Államot, amely lakhatatlan pusztasággá változtatta ezt a 
reménydús országot. Afrikában több mint kétmillió fehér embert felfaltak; a Kongó medencéjéből a 
négerek Európára zúdultak, Afrika más részeiben pedig váltakozó kimenetelű harcok dúltak száz-
nyolcvanhat különböző császár, szultán, király, törzsfőnök és elnök közt. 

Látják, ilyen a történelem. A több száz millió harcoló emberke közül mindegyiknek volt valami-
kor gyermekkora, szerelme, voltak tervei; olykor félt, olykor hősként viselkedett, de rendszerint halálo-
san kimerült, és örült volna, ha békén kinyújtózhat az ágyán; és ha meghalt, biztosan nem szívesen 
tette. És mindebből csak egy maréknyi száraz adat maradt: egy csata itt meg itt, veszteség ennyi meg 
ennyi, eredmény ez meg ez - és ráadásul ez az eredmény tulajdonképpen semmit sem döntött el. 

Ezért mondom: ne tessék megfosztani az akkori embereket egyetlen büszkeségüktől, hogy az, amit 
átéltek, a Legnagyobb Háború volt. Mi persze tudjuk, hogy néhány évtized múlva még nagyobb hábo-
rút sikerül majd csinálni, hiszen ezen a téren az emberiség egyre magasabbra hág.” 

 
Karel Čapek: Abszolútum-gyár. Tárcaregény. Ford.: Rubin Péter. 

Forrás: https://mek.oszk.hu/00300/00346/00346.pdf (85. o.). 

 
 
 

„Géngépeknek építettek bennünket, és mémgépekként nevelkedtünk, de megvan a 
hatalmunk ahhoz, hogy szembeforduljunk a teremtőinkkel. Mi, egyedül a Földön, 
fellázadhatunk az önző replikátorok zsarnoksága ellen."  
 

Richard Dawkins Az önző gén c. könyvének utolsó mondata 

az 1986-os 1. kiadásból (Gondolat). Ford.: Síklaki István. 
 


