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Tisztelt Olvasó!

Jelen kötet a Tokaj-Hegyalja Egyetemen 2024 májusában megrendezett IV. Iskola 
a határon nemzetközi konferencián elhangzott előadások tanulmányainak gyűj-
teményét tartalmazza. A Gyermekkori kutatások – módszerek és eredmények téma köré 
szervezett konferencia plenáris előadásai után a résztvevők tudományos nézeteiket 
hat szekcióban adták elő – közülük kettő angol nyelven zajlott. A szekciók az oktatás 
és nevelés, a gyógypedagógia, a digitális és humán műveltség, a természettudomá-
nyos módszertan, a mese, valamint a hatékony nevelési környezet köré szerveződ-
tek, előadóik pedig jellemzően az ország keleti és fővárosi régióinak felsőoktatási 
intézményeiből érkeztek. A Debreceni Egyetemről, a Debreceni Református Hit-
tudományi Egyetemről, a Károli Gáspár Református Egyetemről, a Nyíregyházi 
Egyetemről, az Eszterházy Károly Katolikus Egyetemről, a Miskolci Egyetemről,  
a Sárospataki Református Kollégium Gimnáziumából, valamint az anyaintézmény 
Tokaj-Hegyalja Egyetemről is szép számmal jelentek meg Sárospatakon a tudomány 
hívei, míg a nemzetközi előadások számát a Debreceni Egyetem Humán Tudomá-
nyok Doktori Iskolájából érkező hallgatók és kísérőik gazdagították. 

A tanulmányok szerkesztésének sorrendjét az általános, majd a sajátos területekre 
vonatkozás határozta meg, utóbbit az életkori szakaszok és különböző intézmények 
szerint. Az angol nyelvű tanulmányok a kötet végén két csoportban szerepelnek  
a Waldorf nevelés és a mese témáját különböző oldalakról megvilágítva. 

A sokszínű témakidolgozásban, reméljük, az olvasók érdeklődési körüknek 
megfelelő, kimerítő olvasmányokat találnak majd. Bízunk abban is, hogy kötetünk 
visszhangra talál mind a közelünkben élő, mind pedig a távolabbi országos, illetve 
nemzetközi szakértők körében is. 

Dr. Podlovics Éva
SPF sorozatszerkesztő
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Az emberi tanulás kritikus periódusai:  
a fejlődés ablakai

Kéri Szabolcs

Tokaj-Hegyalja Egyetem, Sárospatak, Sztárai Intézet
Szegedi Tudományegyetem, Szent-Györgyi Albert Orvostudományi Kar,  

Szeged, Élettani Intézet
keri.szabolcs@unithe.hu

Bevezetés: a kritikus fejlődési periódusok fogalma és jelentősége

Az emberi fejlődés során bizonyos időszakok különösen fontosnak bizonyulnak  
a tanulás és az adaptáció szempontjából: ezeket az időablakokat nevezzük kritikus 
fejlődési periódusoknak. Ezen időszakok alatt az agy kivételes plaszticitást, vál-
tozóképességet mutat, lehetővé téve, hogy a környezeti ingerek hatására speciális 
készségek és képességek alakuljanak ki. A kritikus periódusok során a környezeti 
ingerek formájában alakot öltő tapasztalatok nemcsak elősegítik a fejlődést, ha-
nem elengedhetetlenek annak megvalósulásához. Ha ezek az ingerek elmaradnak,  
a későbbi fejlődés gyakran hiányos marad, vagy csak korlátozott mértékben válik 
pótolhatóvá. Bár a kritikus fejlődési periódus elméletét sokan megkérdőjelezték,  
a modern neurobiológiai kutatások módosított formában ugyan, de alátámasztják 
a megközelítés létjogosultságát (Singleton, 2005; Norrman, 2024).

Az idegrendszer biológiájának szempontjából a kritikus periódusokat az agy 
szerkezeti és működésbeli változásai jellemzik. Az ilyen időszakokban az ideg-
sejtek közötti kapcsolódási pontok, azaz a szinapszisok erősödése, a kapcsolatok 
átrendeződése és szelekciója (pruning), valamint az idegsejtek növekedését és 
alkalmazkodóképességét segítő trofikus faktorok, például az agyi eredetű neurot-
rofikus faktor (Brain Derived Neurotrophic Factor, BDNF) megváltozott termelődése 
figyelhető meg (Reh et al., 2020).

Ezek az időablakok nemcsak egyéni, hanem társas szinten is meghatározóak. 
Például a nyelvi készségek, a társas kapcsolatok és az érzelemszabályozás fejlődése 
mind a kritikus periódusokhoz kapcsolódik, amelyek során a környezet, a nevelés 
és a személyközi kapcsolatok kulcsszerepet játszanak. A nyelvi fejlődés esetében 
például a korai években történő nyelvi ingerek nélkülözhetetlenek a hangok,  
a nyelvtani szabályok és a nyelvi struktúrák elsajátításához, bár ennek életkorra 
vonatkozó kizárólagossága ma már megkérdőjelezett elméleti és kutatásmódszertani 
szempontból is (Vanhove, 2013; Hartshorne, 2022). A kritikus periódusok rugalma-
sabb, úgynevezett érzékeny időszakokkal is átfedhetnek. Az érzékeny periódusok 
nem kizárólagosak, azaz a fejlődés bizonyos elemei az optimális időszakon túl is 
bekövetkezhetnek, ám kevésbé hatékonyan és korlátozott mértékben.

Jelen közlemény az emberi fejlődés kritikus periódusait elemzi, különös tekintettel 
három kulcsfontosságú területre: a kognitív működésekre, a társas funkciókra és 
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az érzelemszabályozásra. A releváns szakirodalom és a gyakorlati példák alapján 
feltárja azokat a mechanizmusokat, amelyek meghatározzák e periódusok jelentősé-
gét, valamint azok szerepét a normál fejlődésben és a beavatkozási lehetőségekben.

Neurobiológiai alapok

A kritikus fejlődési periódusok neurobiológiai alapjait az agy plaszticitása és  
a szinaptikus kapcsolatok dinamikája határozza meg. Ezek az időszakok az agyi 
hálózatok strukturális és funkcionális átrendeződésének csúcspontjai, amelyek 
során az idegrendszer reagál a környezetből érkező ingerekre. Az alábbiakban be-
mutatjuk a kritikus periódusok neurobiológiai mechanizmusait és azok jelentőségét.

A kritikus periódusok alatt az agyban a szinaptikus erősödés és átrendeződés 
folyamatai dominálnak. Az újonnan kialakuló kapcsolatok stabilizálása és a 
felesleges szinapszisok „metszése” (pruning) kulcsfontosságú az idegrendszeri 
hálózatok érettségéhez. Ezen folyamatokat a környezeti ingerek, mint például  
a látás, nyelv vagy társas interakciók jelentősen befolyásolják (Reh et al., 2020).  
A parvalbumin-pozitív gátló idegsejtek (a parvalbumin a sejtek plazmájában 
található fehérje, mely révén a sejtek pontosan beazonosíthatóak), amelyek az 
agykéregben nagyfrekvenciájú gamma-ritmusokat generálnak (30–100 Hz) és  
a kritikus periódus alatt jelentős plaszticitást mutatnak, alapvető szerepet ját-
szanak a szinaptikus kapcsolatok időzítésében és erősödésében. Ezek a neuronok 
érzékenyek az epigenetikai tényezőkre, például a trofikus faktorok szintjére és  
a környezeti hatásokra, generációkon keresztül hatást gyakorolva az agyi struk-
túrákra (Hadler et al., 2024).

Az érési folyamatokat olyan neurokémiai tényezők szabályozzák, mint a neuro
trofikus faktorok (például BDNF) és az excitátoros-inhibitoros (serkentő-gátló) 
egyensúly fenntartása. Az excitátoros és inhibitoros ingerületátvitel egyensúlyának 
felborulása megakadályozhatja a normális fejlődést, és olyan neuropszichiátriai 
zavarokhoz vezethet, mint az autizmus spektrumzavarok csoportja (LeBlanc & 
Fagiolini, 2011).

A kritikus periódusok időzítése nem kizárólag az életkorhoz kötött. Az egyes 
agyterületek, mint például a prefrontális kéreg (homloklebeny), eltérő időskálán 
érik el a fejlődés csúcsát. Például a prefrontális kéreg lassú érése támogatja a ma-
gasabb rendű kognitív funkciók, mint az absztrakt gondolkodás és döntéshozatal 
fejlődését, különösen serdülőkorban (Yurgelun-Todd, 2007). A kritikus periódusok-
ban bekövetkező környezeti hatások (például társas izoláció vagy stressz) hosszú 
távú következményekkel járhatnak. Például a prefrontális kéreg mielinizációja  
(az idegnyúlványokat „szigetelő” gliasejtek zavara folytán) elmaradhat társas 
izoláció következtében, ami felnőttkori kognitív és viselkedési diszfunkciókhoz 
vezethet (Makinodan et al., 2012).
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A kognitív működések fejlődése a kritikus periódusokban

Nyelv

Az emberi kognitív fejlődés bonyolult és több tényező által meghatározott folyamat, 
amely során a kritikus periódusok kulcsszerepet játszanak. Ezek az időablakok az 
agyi plaszticitás olyan szakaszait képviselik, amelyek különösen érzékenyek a kör-
nyezeti hatásokra. A nyelvi készségek, végrehajtófunkciók és kognitív rugalmasság 
fejlődése mind szorosan kapcsolódik a megfelelő stimulációhoz, amely a kritikus 
periódusok során érkezik. A nyelvi fejlődés legkritikusabb periódusa a születés 
utáni első néhány évre tehető, amikor az agy különösen fogékony a fonológiai és 
szintaktikai struktúrák elsajátítására. Például a csecsemők képesek különbséget 
tenni olyan hangok között, amelyek a felnőttek számára már megkülönböztethe-
tetlenek, ha ezek a hangok nem részei az anyanyelvüknek. Ez a képesség azonban 
az első életév során fokozatosan csökken, ahogy az agy alkalmazkodik az anya-
nyelvhez, de valószínűleg késői felnőttkorban is aktiválható (Hartshorne, 2022).

A korai többnyelvű nevelés kognitív előnyöket eredményez. A többnyelvű gyer-
mekek jobb figyelmi kontrollt, gyorsabb váltási képességeket és fokozott kognitív 
rugalmasságot mutatnak. Ez részben annak köszönhető, hogy az agyukban több 
nyelvi rendszer párhuzamosan fejlődik, ami elősegíti a végrehajtófunkciók, például 
a munkamemória és a problémamegoldás fejlesztését (Reh et al., 2020; Zheng et 
al., 2021). A kritikus periódusok alatt elmaradó nyelvi expozíció, például szenzo-
ros depriváció vagy társas izoláció miatt, hosszú távú károsodásokhoz vezethet.

A végrehajtófunkciók és a matematikai készségek

A végrehajtó (executiv) funkciók, például a figyelem, tervezés, döntéshozatal és 
impulzuskontroll, szorosan kapcsolódnak a prefrontális kéreg fejlődéséhez. Ez az 
agyterület lassabban érik, mint a szenzoros és motoros rendszerek, és serdülőkor-
ban éri el maximális kapacitását. Az érési folyamatokat a szinaptikus kapcsolatok 
finomhangolása és a mielinizáció fokozódása jellemzi (Yurgelun-Todd, 2007; Maki-
nodan et al., 2012). A megfelelő környezeti stimuláció, például oktatási programok 
vagy gazdag szociális interakciók, jelentősen elősegítik a végrehajtófunkciók fejlő-
dését. Az elhanyagolás, például szociális izoláció esetén azonban ezek a funkciók 
elmaradhatnak. Ez az állapot később olyan zavarokhoz vezethet, mint az ADHD 
vagy más végrehajtófunkciós problémák (Layden et al., 2017). 

A térbeli tájékozódás, a számfogalom kialakulása és a matematikai gondolkodás 
az élet első éveiben kezd fejlődni. Az agykéreg plaszticitása ezekben az években 
különösen fontos, mivel a térbeli és logikai készségek összekapcsolódnak a moz-
gáskoordinációval és a vizuális ingerek feldolgozásával. Például a matematikai 
gondolkodás alapjait a számokkal és mennyiségekkel való korai interakciók ala-
kítják ki (Zhang et al., 2012).

Fontosak a zenei és a matematikai képességek keresztkapcsolatai. A zenei ké-
pességek és a matematikai készségek szorosan összefüggenek, mivel mindkettő 
megköveteli a mintázatok felismerését és a szabályalapú gondolkodást. A korai 
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zenei nevelés például elősegítheti a matematikai gondolkodást, különösen a térbe-
li-viszonyrendszeri problémamegoldás terén (García-García et al., 2024). Azoknál 
a gyermekeknél, akiknél a kognitív fejlődés elmaradást mutat, a korai beavatkozás 
kritikus fontosságú. Az ilyen programok célzott tanulási stratégiákat alkalmaznak 
a kritikus periódusokon belüli fejlődési ablakok kihasználására. Például a játékos 
tanulás, nyelvi interakciók és zenei oktatás mind hatékony eszköz a kognitív fej-
lődés elősegítésére (Ribeiro & Santos, 2020; García-García et al., 2024).

Társas funkciók

A társas funkciók fejlődése az emberi élet egyik legfontosabb aspektusa, amely 
szorosan összefügg az egyén pszichológiai jólétével és a társadalmi kapcsolatok 
sikerességével. A kritikus periódusok során a korai interakciók, minták és kötődési 
tapasztalatok formálják a társas készségeket, amelyek meghatározzák az érzelmi 
stabilitást és a szociális alkalmazkodóképességet.

Az élet első éveiben kialakuló kötődési minták alapvető szerepet játszanak a későbbi 
szociális fejlődésben. A biztonságos kötődési stílusok érzelmi stabilitást és pozitív 
kapcsolati mintákat eredményeznek. A gyermekek által átélt korai tapasztalatok 

– például a gondozók érzelmi válaszkészsége és a bizalom kialakítása – meghatá-
rozzák, hogy az egyén hogyan képes kezelni a stresszt és az érzelmi konfliktusokat 
felnőttkorban (Duschinsky & Foster, 2021). Ez az összetett folyamat olyan alapvető 
érzékelési funkciókkal is kapcsolatban állhat, mint az arcok felismerésének tanulása 
(Pascalis et al., 2020). Az első és második életévben a kötődési tapasztalatok befo-
lyásolják a limbikus rendszert, különösen az amygdalát (mandulamag a halánték-
lebeny mélyén) és az orbitofrontális kérget (a homloklebeny alsó része). Az érzelmi 
tapasztalatok formálják ezen területek érését, amelyek az érzelemszabályozás és a 
társas viselkedés központjai. A biztonságos kötődési minták neurokémiai szinten 
növelik a stressztoleranciát, míg a diszfunkcionális kapcsolatok hajlamosítanak  
a szorongásra és a depresszióra (Eilert & Buchheim, 2023).

A társas normák és viselkedési minták, mint például a megosztás, együttműködés 
és konfliktuskezelés, már gyermekkorban megjelennek. A játék kiemelt szerepet 
játszik a társas készségek fejlesztésében, mivel a gyermekek a játék során tanulják 
meg az érzelmek kezelését, a szabályok betartását és a társas interakciókat. Az 
ilyen tapasztalatok alapozzák meg a későbbi szociális kompetenciát és empátiát 
(Pulkkinen et al., 2002). A korai szociális izoláció maradandó károkat okozhat. 
Például aprefrontális kéreg mielinizációja és funkcionális fejlődése akadályozott 
lehet izoláció következtében, ami kognitív és viselkedési problémákat okozhat. 
Ez különösen fontos a prefrontális kéreg azon képessége szempontjából, hogy 
szabályozza a társas viselkedést és a stresszválaszokat (Makinodan et al., 2012).

Serdülőkorban a társas funkciók jelentős változásokon mennek keresztül, ame-
lyeket az agy neurobiológiai fejlődése kísér. A prefrontális kéreg lassú érése lehetővé 
teszi a komplex társas helyzetek feldolgozását, mint például a csoportdinamikák 
és a társas nyomás kezelése. Ez az időszak azonban érzékeny a környezeti hatá-
sokra, például a pozitív szociális tapasztalatokra és a stresszre (Yurgelun-Todd, 
2007). A serdülők képesek egyre inkább megérteni a társas normákat és az erköl-
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csi dilemmákat. A prefrontális kéreg és a limbikus rendszer közötti kapcsolatok 
fejlődése segíti az empátia és az etikai gondolkodás kialakulását. A pozitív társas 
kapcsolatok ebben az időszakban támogatják a szociális érettséget és a mentális 
egészséget (Hartmann et al., 2024).

A társas készségek fejlesztésére irányuló korai beavatkozások, mint például  
a szociális készségeket célzó tréningek vagy csoportos foglalkozások, jelentősen 
javíthatják a gyermekek szociális kompetenciáját. Az érzelemszabályozást és társas 
alkalmazkodást támogató programok különösen hasznosak azok számára, akik 
szociális készségeikben elmaradást mutatnak (Blair, 2002). Az érzelmek kezelése 
alapvető a társas kapcsolatok sikeressége szempontjából. Az érzelemszabályozási 
stratégiák tanítása, mint például a mindfulness vagy a problémamegoldó készsé-
gek fejlesztése, hosszú távon javíthatja az egyének szociális és érzelmi stabilitását 
(Perlman & Pelphrey, 2010).

Érzelemszabályozás

Az érzelemszabályozás az emberi viselkedés alapvető aspektusa, amely szorosan 
összefonódik a szociális kapcsolatok és a mentális egészség stabilitásával. Az ér-
zelemszabályozási képességek fejlődése a korai években kezdődik, és a kritikus 
periódusok során az agyi plaszticitás támogatja e készségek kialakulását. Az érze-
lemszabályozás neurobiológiai alapjait a prefrontális kéreg és a limbikus rendszer, 
különösen az amygdala közötti kapcsolatok adják. Az amygdala az érzelmi válaszok 
központja, míg a prefrontális kéreg, különösen a kérgestestet ölelő övtekervény 
első része (anterior cingulum, ACC), az érzelmek szabályozásáért felelős. A kritikus 
periódusok alatt ezek az agyterületek közötti kapcsolatok erősödnek, és finomhan-
golják a szabályozási folyamatokat (Ahmed et al., 2015). Fiatalabb gyermekeknél 
az érzelemszabályozásban inkább az ACC alsó része dominál, amely az érzelmek 
feldolgozásáért felelős, míg idősebb gyermekek és serdülők esetében a felső ACC, 
amely a kognitív kontrollt támogatja, veszi át a szabályozás fő szerepét. Ez a váltás 
tükrözi az érzelemszabályozás fejlődését az érzelmi stratégiáktól a kognitív alapú 
szabályozási stratégiák felé (Perlman & Pelphrey, 2010).

Az érzelemszabályozási képességek már az első életévben megjelennek, amikor  
a csecsemők elkezdik megtanulni, hogyan kezeljék stresszhelyzeteiket. A gondozók 
érzelmi válaszkészsége kulcsszerepet játszik ebben a folyamatban, mivel segítenek 
a gyermekeknek megnyugodni és kezelni az érzelmi ingadozásokat (Duschinsky 
& Foster, 2021). A serdülőkor különösen érzékeny időszak az érzelemszabályozás 
szempontjából, mivel az agyi plaszticitás fokozott mértékben támogatja a szabá-
lyozási stratégiák finomhangolását. A prefrontális kéreg fejlődése lehetővé teszi 
a racionális döntéshozatal, az impulzusok kontrollálása és az érzelmek tudatos 
feldolgozása irányában történő elmozdulást. Ugyanakkor a limbikus rendszer 
érése az érzelmi intenzitás növekedésével járhat, ami kihívást jelenthet a szabá-
lyozásban (Pozzi et al., 2021).

A gyermek temperamentuma, például a félelemre való hajlam, jelentősen befo-
lyásolja az érzelemszabályozás fejlődését. Az érzelemszabályozási stratégiák egyéni 
különbségeit az amygdala és az ACC aktivitásának eltérései magyarázzák. Például 
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a szorongóbb gyermekeknél az érzelemszabályozásért felelős alsó ACC nagyobb 
aktivitást mutat (Perlman & Pelphrey, 2010). A korai érzelmi stressz vagy bántalma-
zás maradandó károkat okozhat az érzelemszabályozási rendszerekben. Az ilyen 
tapasztalatok az amygdala hiperaktivitását és a prefrontális kéreg alulműködését 
eredményezhetik, ami fokozott szorongáshoz, depresszióhoz vagy impulzivitáshoz 
vezethet (Zhu et al., 2019). A pszichoterápia és az érzelemszabályozási készségeket 
fejlesztő tréningek, mint például a mindfulness (tudatos jelenlét) alapú programok, 
segítenek helyreállítani a károsodott szabályozási funkciókat az idegrendszer 
szintjén is. A korai intervenciók, különösen gyermekeknél, a leghatékonyabbak 
az érzelemszabályozási képességek javításában, amely elengedhetetlen a sikeres 
iskolai alkalmazkodás kialakulásához (Adynski et al., 2024). Az érzelemszabályo-
zás fejlesztésére irányuló oktatási programok, amelyek a társas interakciókat és 
érzelmi tanulást célozzák, jelentősen javíthatják a gyermekek mentális egészségét 
és szociális alkalmazkodását. Az ilyen programok gyakran magukban foglalják 
a stresszkezelést, az empátia fejlesztését és a társas konfliktusok kezelését (Silke 
et al., 2024). A kognitív viselkedésterápiás megközelítések segítenek az érzelem-
szabályozási képességek fejlesztésében azoknál, akik nehezen tudják kontrollálni 
érzelmeiket. Az ilyen intervenciók különösen hasznosak ADHD-val, szorongással 
vagy depresszióval küzdő gyermekek és serdülők számára (Oud et al., 2019).

A kritikus periódusokhoz igazított pedagógia

A korai nevelési programok, amelyek a nyelvi, matematikai és társas készségek 
fejlesztésére fókuszálnak, lehetőséget nyújtanak arra, hogy kihasználják a gyer-
mekek fokozott tanulási fogékonyságát. Ezek a programok olyan környezetet 
biztosítanak, amely gazdag a megfelelő ingerekben, például nyelvi interakciók-
ban vagy strukturált játéktevékenységekben. Az ilyen programok célja nemcsak  
a készségek fejlesztése, hanem az is, hogy megelőzzék a lemaradásokat (Blair, 2002). 
Az egyéni különbségek figyelembevétele kulcsfontosságú. A gyermekek eltérő 
ütemben fejlődnek, így az oktatási stratégiáknak rugalmasnak kell lenniük. Például 
az ADHD-val vagy tanulási nehézségekkel küzdő gyermekek számára speciális 
programokat dolgoztak ki, amelyek a végrehajtófunkciók és figyelmi készségek 
fejlesztésére összpontosítanak (Rapport et al., 2020).

A nyelvi készségek fejlesztésére irányuló korai beavatkozások, mint például  
a beszédterápia vagy kétnyelvű oktatási programok, bizonyítottan hatékonyak a 
nyelvi fejlődés támogatásában. Az ilyen programok különösen hasznosak azoknál 
a gyermekeknél, akiknél a nyelvi fejlődés elmaradást mutat, például hallássérültek 
vagy többnyelvű környezetben élők esetében (Crowe et al., 2013).

A társas készségek fejlesztésére irányuló programok gyakran csoportos foglalko-
zásokat foglalnak magukban, amelyek a társas interakciókra és konfliktuskezelésre 
összpontosítanak. Ezek a programok lehetőséget nyújtanak a gyermekeknek arra, 
hogy megtanulják a szabályok követését, az empátia gyakorlását és a hatékony 
kommunikációt (Adynski et al., 2024). Az érzelemszabályozási stratégiák, mint 
például a mindfulness-alapú technikák, segítenek a gyermekeknek abban, hogy 
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hatékonyabban kezeljék stresszes helyzeteiket. Ezek az intervenciók különösen 
hasznosak azok számára, akik érzelmi nehézségekkel küzdenek, például szoron-
gásos zavarok vagy depresszió esetén (Laundy et al., 2021). 

A serdülőkori kritikus periódusokban az érzelemszabályozás és társas készségek 
fejlesztése kiemelt figyelmet igényel. A serdülők gyakran szembesülnek érzelmi 
kihívásokkal, mint például társas nyomás vagy identitásválság. Az iskolai prog-
ramok, amelyek a mentális egészség és stresszkezelés támogatására irányulnak, 
segítenek csökkenteni a szorongást és elősegítik az érzelmi stabilitást (Pedrini 
et al., 2022). Az empátia fejlesztésére irányuló programok serdülőknél különö-
sen hatékonyak lehetnek. Ezek a programok célzott gyakorlatokat alkalmaznak  
a társas helyzetek megértésére, amelyek elősegítik a csoportdinamikák kezelését 
és a társas kapcsolatok javítását (Silke et al., 2024).

Végül meg kell említeni néhány innovatív kutatási és alkalmazási területet is, 
amelyek elsősorban a neurobiológiai mechanizmusokkal függenek össze. Az újabb 
kutatások azt vizsgálják, hogy a kritikus periódusok hogyan nyithatók meg újra 
felnőttkorban. Például a pszilocibin és más hallucinogén anyagok ígéretes ered-
ményeket mutattak az érzelemszabályozás és társas tanulás ablakainak újranyi-
tásában, amelyek paradox jelleggel potenciális terápiás eszközökké is válhatnak 
(Nardou et al., 2023). Az epigenetikai kutatások azt sugallják, hogy bizonyos gének 
kifejeződésének módosítása képes lehet befolyásolni a kritikus periódusok alatti 
plaszticitást. A gének kifejeződése nem pusztán az öröklött DNS-szekvenciától függ, 
de az epigenetikai alaptétele szerint a környezeti tényezők is hosszútávú hatást 
gyakorolhatnak erre. Ezek az eredmények különösen fontosak a neuropszichiátriai 
zavarok kezelésében, például autizmus spektrumzavar vagy ADHD esetén (Nagy 
& Turecki, 2012; Zhu et al., 2022).

Összefoglalás

A kritikus fejlődési periódusok kiemelkedő jelentőséggel bírnak az emberi élet 
korai szakaszában, amikor az agy különösen fogékony a környezeti ingerekre. 
Ezek az időablakok nemcsak az alapvető kognitív készségek, mint a nyelv és  
a végrehajtófunkciók, hanem a társas és érzelemszabályozási képességek kiala-
kulásában is kulcsszerepet játszanak. A kritikus periódusok alatt zajló neurobio-
lógiai folyamatok, például a szinaptikus plaszticitás és a szinaptikus kapcsolatok 
finomhangolása, meghatározzák az egyén későbbi tanulási képességeit, érzelmi 
stabilitását és társas kapcsolatait.

Legfontosabb megállapításainkat az alábbiak szerint foglalhatjuk össze: 
1.	Kognitív fejlődés: A nyelvi készségek, végrehajtófunkciók és a kognitív rugal-

masság fejlődése szorosan kötődik a korai évek tapasztalataihoz. A többnyelvű 
nevelés például kognitív előnyökkel jár, míg a nyelvi depriváció hosszú távú 
hátrányokat okozhat.

2.	Társas fejlődés: A korai kötődési minták és társas interakciók alapvetően 
meghatározzák az érzelmi stabilitást és társas alkalmazkodóképességet.  
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A szociális izoláció hosszú távú káros hatásai kiemelik a korai intervenciók 
szükségességét.

3.	Érzelemszabályozás: Az érzelemszabályozás fejlődése a prefrontális kéreg és 
a limbikus rendszer közötti kapcsolatok érése révén valósul meg. A stressz-
kezelési stratégiák és a korai érzelemszabályozási programok kulcsszerepet 
játszanak a mentális egészség támogatásában.

4.	Intervenciós stratégiák: A kritikus periódusokhoz igazított oktatási és terá-
piás programok hatékonyan segíthetik a gyermekek fejlődését. Az innovatív 
megközelítések, például az epigenetikai kutatások eredményei alapján, új 
távlatokat nyithatnak a neuropszichiátriai zavarok kezelésében.

A kritikus periódusok megértése és kihasználása nemcsak az egyéni fejlődést, ha-
nem a társadalmi jólétet is elősegítheti. Az oktatásban és a terápiás gyakorlatokban 
alkalmazott tudatos megközelítések kihasználhatják ezeknek az időablakoknak  
a pozitív hatásait, miközben csökkenthetik a fejlődési zavarok kockázatát. A jövőbeli 
kutatások célja, hogy még pontosabban meghatározzuk a kritikus periódusokat és 
kidolgozzunk olyan stratégiákat, amelyek lehetővé teszik az ezekhez való igazodást 
az élet későbbi szakaszaiban is.
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„… ős eposzunk eltűntével majd semmink sincs, 
hol az egyetemes népszellem nyilatkozását megleshetnők, 

kivéve a mese.” (Arany, 2012, p. 334)

Északkelet-Magyarország, ezen belül az egykor önálló Zemplén vármegye és környéke 
rendkívül gazdag elevenen élő népköltészeti hagyományokban. Dobos Ilona néprajzku-
tató 1955 és 1975 között az ország különböző helyein gyűjtött meséket és mondákat, és  
a szomszédos Szabolcs-Szatmár megyén kívül sehol nem talált olyan bőséges népköl-
tészeti anyagot, mint itt (Dobos, 1988). Ennek ellenére az első jelentős magyar népkölté-
szeti szövegkiadásban – a Kisfaludy Társaság kiadásában megjelent Magyar Népköltési 
Gyűjtemény tizennégy kötetében (1872–1924) – nem találunk a Zemplén térségéből1 való 
meséket. Viszont az 1940-ben Ortutay Gyula által újraindított Új Magyar Népköltési 
Gyűjtemény sorozatban már igen. Ebben jelent meg a Karcsai népmesék (Kovács et al., 1985), 
valamint a Bodrogkeresztúri mesék és mondák (Nagy & Dobos, 1988) című kötet. Az említett 
sorozattól függetlenül is adtak ki a térség mesekincsét – nép- és műmeséket egyaránt 

– tartalmazó gyűjteményes köteteket, pályamunkákat a gyűjtő vagy a mesemondó/író 
nevével fémjelezve, ezek: Bodrogköz mesevilága (Gyulavári Arató, Bodrogköz mesevilága, 
1939); Bodrogközi mesék (Dégh, 1945); A bodrogközi Láca népmeséiből (Földyné Virány, 1957); 
Mesék, mondák Karcsáról és Karosból (Nagy, 1973); A király virágoskertje (Nagy, 1987); Kovács­
vágási cigány mesék (Fényes, 2000); Tokaj mese-mondavilága, szemelvények dalkincséből (Pap, 
2003); Tündértánc (Pápai & Huszár, 2008); A csodák városa, avagy Sátoraljaújhely meséje 
(Szathmáry-Király, 2011); Koleszár Ferenc mesél. Egy zempléni pásztorember meséi (Balassa & 
Bálint, 2021). A gyűjteményes köteteken kívül kisebb volumenű – egy-egy vagy néhány 
szöveget tartalmazó – közlés is előfordul. Ilyen például a Sárospataki boszorkánymesék 
(Kántor & Bodnár, 1985); Fényes Lajos: Rámondjuk egy királyra ezt is (Ferenczi, 1960) című 
meséje; az ördög- és a halottszerető mesetípusok keveredését mutató (cím nélküli) me-
sék a Bodrogmellékén és a Bodrogközben (Lajos, 1965, pp. 458–477), és Plaszkó Kincső 
abaújszántói általános iskolás Az aszúszem születése című meséje, amelyet a Tokaj-Hegyalja 
Egyetem meseíró-pályázatára írt 2021-ben, és első helyezést ért el vele. A szöveg az 
Egyetem honlapján olvasható (Plaszkó Kincső nyertes meséje meseíró-pályázatunkon, 
2021). A legfrissebb kiadású, Zemplén térséghez is kötődő meséket tartalmazó gyűjtemény  

1	 „Borsod-Abaúj-Zemplén vármegye Zemplén térsége az 1950-ig önálló Zemplén vármegye ma-
gyarországi részét, valamint az ugyancsak a megyeegyesítésig működő Abaúj-Torna vármegye 
Hernád folyó és mai országhatár közötti részét öleli fel.” Tájegységei: Hegyalja, Bodrogköz, 
Hegyköz, Abaúj-Hegyközi kistérség, Taktaköz-Harangod. (Zemplén (térség), 2024).
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a Borsodi Madárka, amelynek szövegeit Zámborszky Eszter mesemondó válogatta a mis-
kolci Herman Ottó Múzeum Néprajzi Adattárából. A könyvet Borsod-Abaúj-Zemplén 
Vármegye Önkormányzata adta ki 2023-ban az „Identitás további erősítése Borsod-Aba-
új-Zemplén megyében” program keretében (Pályázati portál, 2024).

Az évtizedeken átívelő mesegyűjtés és szövegközlés jelentősége abban van, hogy 
sikerült elkerülni a mesekincs eltűnését, amelynek veszélyére Földyné Virány Judit 
és Nagy Géza is felhívta a figyelmet már több mint fél évszázaddal ezelőtt: „mint 
ahogy az eposzok ideje lejárt, […] úgy tűnik majd el szemünk láttára a mese. Már 
ma is kevés közösség él vele…” (Földyné Virány, 1957, p. 9); „amikor két évtizeddel 
ezelőtt hozzákezdtem gyűjteni a meséket, szinte dúskálhattam bennük, amikor 
azonban néhány évvel később meg kellett ismételnem a gyűjtést, már sokkal több 
utánjárással sikerült csak elvégeznem ugyanazt, ami korábban szinte gyerekjáték 
volt” (Nagy, 1973, p. 7). A mesék eltűnése valós veszély, ami abból is következik, hogy  
a nagy mesélők kihalnak. Nagy Géza 1971-ben arról írt, hogy az elmúlt tíz esztendőben 
utánpótlás nélkül hunytak el a legjobb mesemondói. „A meseanyag egyre pusztult 
vagy átvándorolt a cigánysághoz. Ez a jelenség az egész országban, de különösen 
Borsod-Abaúj-Zemplén megyében és a szomszédos Szabolcs-Szatmár megyében 
tipikusnak mondható.” (Dobos, 1988, p. 8) Dobos Ilona kénytelen volt lemondani 
Tarcalon a mesegyűjtésről, mert nem talált jó mesemondót. Bodrogkeresztúron sem 
talált volna sok mesét az 1960-as évek elején, ha nem költözik a szociális otthonba a 
híresen jól mesélő kárpátukrán származású, kétnyelvű (ruszin és magyar) Eördögh 
Ferenc. Bár már sem ő, sem két lakótársa, akik még emlékeztek néhány mesére, nem 
meséltek az otthonban, ugyanis a hosszú tündérmeséket már nem hallgatták meg 
a lakók. A mesemondás hagyományos keretei ekkorra végérvényesen felbomlottak. 

A 2000-es évek azonban optimizmusra adnak okot, ugyanis egyre több kö-
zösségi alkalmon – versenyek, fesztiválok, mesemondó körök, baráti társaságok, 
egyesületek rendezvényei, mesekocsma, népmesepontok, konferenciák, előadások, 
képzések, mesefoglalkozások – jelenik meg a szóbeli hagyomány szabályait követő 
előadásmód, az élőszavas mesemondás,2 amellyel kutatók is foglalkoznak, például 
a Fordulópont című folyóirat hasábjain (Gombos, 2021, p. 47). A Hagyományok Háza 
felkarolta a hagyományos mesemondás ügyét, amelynek célja a hagyományos kultúra 
értékeinek széleskörű társadalmi tudatosítása és hozzáférhetővé tétele. Az autenti-
kus, élőszóval, szabadon elmondott mesélés visszatanítására 2007 óta hatvanórás, 
akkreditált népmesetanfolyamot hirdet Hagyományos mesemondás – magyar népmese 
címmel. A tanfolyamot elvégző ún. revival vagy professzionális mesemondók 
a „régi nagy öregeket” követve mesélnek. „Tudatosan csiszolják egy-egy meséjüket, 
gyakorló mesemondó éveik alatt kialakítják egyéni stílusukat, általában törekedve 
arra, hogy a szóbeli folklórhagyomány és a jelen megváltozott, illetve folyton vál-
tozásban lévő tényezői (hallgatóság, mesemondás színterei stb.) között fenntartsák 

2	 Lásd például Agócs Gergő, Aranyos Boglárka, Balázs Ferenc, Berecz András, Bukovics János, 
Csernik Szende, Csíki Lóránt, Csipkés Vilmos Sándor, Fábián Éva, Hacsi Panna, Horti Zoltán, 
Klitsie-Szabad Boglárka, Kovács Sándorné Klausen Mária, Pál István, Petrovics Lászlóné Bartus 
Teréz, Szénási Veronika, Uram Istvánné Bálasz Margit mesemondó mesterek munkásságát;  
a Szóperencia Egyesület, a Meseszó Egyesület, a Világszárnya Magyar Népmesemondó Szövetség 
rendezvényeit. (Ne merüljön feledésbe az élőszavas mesemondás, 2023).
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az egyensúlyt.” (Klitsie-Szabad, 2021, p. 81). A Hagyományok Háza a hagyományos 
mesemondásról szóló tudományos és módszertani kiadványok megjelentetését is 
szorgalmazza. Népmesetár sorozatában jelent meg A magyar mesemondás hagyománya 
(2004), a Tanulmányok a mesemondásról (2019) című válogatás, Az élőszó ereje (2021),  
a Mindannyiunk meséi (2024). 2024-ben a Magyar Nyelv és Kultúra Nemzetközi Társasága, 
a Magyar Nyelvi Szolgáltató Iroda és a Petőfi Kulturális Ügynökség Kazinczy Műhely 
az „élőszavas mesemondás” kifejezést találta a legfontosabb irodalmi kifejezésnek 
(Ezek voltak az idei év magyar szavai, 2024). Az élőszavas mesemondás jelentősége 
többek között abban van, hogy erősíti a mindennapi életben nélkülözhetetlen retorikai 
készségeket az átélés, a rögtönzés, az alakítás és az aktualizálás révén (Balázs, 2024). 

A mesék gyűjtése, publikálása, átörökítése generációkon keresztül kiemelt fon-
tosságú. A szülők és a pedagógusok feladata, hogy megismertessék a helyi meséket 
a gyerekekkel, mert ezzel erősíthetik lokálpatriotizmusukat, identitástudatukat. 
Erre jó gyakorlatot láttam a Sátoraljaújhelyi Hétszínvirág Óvodában, ahol a város 
szülötte, Szathmáry-Király Ágnes meséit mondják a gyerekeknek. Ezek a helyi mesék 
adják az alapját a „Mesekastély” Nyelvi tehetségműhely keretében megvalósított 30 
órás komplex tehetségprogramnak. A pedagógusok élményszerző sétára is elvitték  
a nagycsoportosokat, akik felfedezhették a mesék valós helyszíneit, valódi épületeit 
és annak szereplőit. A mese dramatizált változatát is bemutatták Sátoraljaújhely 
Gyermeknapján 2021-ben (Dvorákné Balogh & Karajosné Varga). A dramatizálás-
nak egyébként régre visszanyúló hagyománya van a térségben. Például a Lenorét 
a gyerekek „maskarába öltözve, dramatikus formában el is játszották” Bodrogke-
resztúron. (Dobos, 1988, p. 22) A helyi identitás erősítése volt a cél a Borsodi Madárka 
című mesegyűjtemény megjelentetésével is. A Borsod-Abaúj-Zemplén Vármegyei 
Önkormányzat 2021-ben sikeresen pályázott a Terület- és Településfejlesztési Operatív 
Program Megyei identitás erősítése című pályázati felhívásra. Ennek keretében jelent 
meg az ötvenhárom válogatott mesét tartalmazó gyűjtemény, melynek meséit a 
szerkesztő, Zámborszky Eszter meséli újra a fiatalabb és idősebb generációnak (1. kép).

1. kép
Zámborszky Eszter élőszavas mesemondása Gelejen és Gesztelyen  

a Borsodi Madárka című mesegyűjteményből (2025) 

(Forrás: facebook.com)
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A mesegyűjtés gyakorlati dolog. Ügyességet, rátermettséget, tehetséget, képzettséget 
kíván, például a mesemondók felkutatásakor, a gyorsírásos, szó szerinti, hangtani 
pontosságú szöveglejegyzés során és a hangfelvétel készítése alkalmával. (Honti) 
Trencsényi László, aki az 1960-as évektől három alkalommal is járt falukutatóként  
a Hegyközben, így emlékszik vissza a kovácsvágási cigány mesemondó, Fényes 
Lajos bácsi feltalálására az ezredforduló idején: „Kalauzunk csak annyit mond, hogy 
a faluban már csak ő tud hegedülni. A dombtetőn vár minket a vastagszemüveges 
sovány férfi. Büszkén mutatja készülő hangszerét. S hogy látja: érdeklődéssel 
fogadja a csoport, térül-fordul, s egy teleírt füzetet mutat. Mindjárt fel is olvas  
a beírt mesékből. Ezek saját meséim – mondja. […] Bizalommal adja át több mese-
füzetét. Hallgatói projektfeladat lett a kézirat előkészítése, s a miskolci művészeti 
szakközépiskola segítségével igazi könyvként meg is jelenhetett Kovácsvágási 
cigány mesék címmel, Fényes Lajos szerzősége mellett.” (Trencsényi, 2022, p. 30). 
A későbbiekben lesz még szó erről a mesegyűjteményről.

A gyűjtemények értéke nemcsak a közölt meseszövegekben rejlik, hanem abban 
is, hogy bemutatják a mese funkcióját abban a közösségben, ahol élt, sőt magukat a 
mesemondókat is megismerhetjük a környezetükkel együtt, továbbá azt is, hogyan 
hagyományozódott a családon belül a mese. Ez az egyéniségvizsgáló mesekutatás 
jellegzetessége, amelyet hazánkban Kálmány Lajos és Ortutay Gyula néprajzkutatók 
nevéhez társítanak, de ismert, hogy az egyéniség alapelvét a népmesekutatás történe-
tében először az orosz kutatók, köztük N. E. Ontschukov vezette be a mesegyűjtemé-
nyébe (Voigt, 1998, p. 237) (Ortutay, 1978, pp. 12–13). Ortutay Gyula vetette fel elsőként 
azt a kérdést – a szabolcsi ruszin származású, Fedics Mihállyal kapcsolatosan (2. kép) 

–, hogy a mesemondó alkotó vagy reprodukáló típus-e. A reprodukáló típusú hűen 
ragaszkodik a hagyományhoz, úgy mondja a mesét, ahogy tanulta, nem változtat rajta 
(ilyen volt Lacza Mihály, Korpás László, Kern Tóbiás), az alkotó típusú kötetlenebbül 
változtat, motívumot cserél, újabb motívumokat vezet be, formabontó, a hagyományos 
elemeket újszerűen, szabadon fűzi egymáshoz, a hagyományt teremtő képzelőerővel 
tölti meg, alakítja át (például Fedics Mihály, Eördögh Ferenc) (Ortutay, 1978, pp. 15–16).

2. kép
Fedics Mihály mesél (Bátorliget, Szabolcs-Szatmár megye) 

(Forrás: mek.oszk.hu)
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Nyomtatásban megjelent gyűjteményes mesekönyvek  
a Zempléni térség meséiből

Bár nem Zemplénben keletkezett, lelőhelyét illetően mégis a térséghez kötődik 
a legrégibb mesegyűjtemény, a lelőhelyéről elnevezett Sárospataki kéziratos nép­
mesegyűjtemény (1789), amelyet a Sárospataki Református Kollégium Tudományos 
Gyűjteményei Nagykönyvtárában, a Kézirattárban őriznek (Gulyás, 1917, p. 20).  
A negyven levélből álló gyűjteményben nyolc mese, négy rege (Veit Webertől) és 
egy szerződés található. A mesék címe: Vadászó királyról való história; A magtalan 
hercegről; Három vándorló királyfiról való história; Egy példás királyfiról való história; Egy 
királyfiról, aki házasodni megy idegen országba; Egy hitetlen királykisasszonyról; A kígyók 
királyáról; Egy öreg királyról és a Tündörök királynéjáról. 

A mesék eredete vitatott. A hatodik mese végén egy bejegyzés található: Sign. V. 
Megyer 19. 9br. 789. P. St. Szilcz. Gulyás József ebből arra következtet, hogy Szilcz 
István vasmegyeri (Szabolcs) földbirtokos jegyezte le 1789. november 19-én a hato-
dik mesét. A mesékben lévő magyartalanságok, a tárgyas ragozás elvétése, az első 
mesében említett Kammerdiener ’komornyik’ miatt és a már egyszer leírt szöveg 
kitörlése és a fölé írt javítás alapján valószínűsíti, hogy Szilcz németből fordította 
őket magyarra, és gyermekei mulattatására olvasta fel (Gulyás, 1917, pp. 15–16, 19). 
Császár Elemér is fordításnak tekinti a meséket a germanizmusok és egyes német 
kifejezések alapján. Hangsúlyozza, hogy ezek „sem nem magyar mesék, sem nem  
a magyar nép ajkáról lejegyzett mesék”, hanem „a legelső magyar nyelven írt mesék” 
(Császár, 1917, p. 484). Berze Nagy János és Harsányi István viszont magyar ere-
detűnek tartja őket, vagy magyar földön lakó ember szájából kerültek lejegyzésre. 
Berze rámutat, hogy a két egyforma testvér mesekörébe tartozó kézirati változatban 
a boszorkány mondókája – Én süti békahús, Te süti nyúlhús. Én is adi neked, Te is 
adi nekem – népi eredetre utal; az éjfél- és hajnalkötözés motívuma pedig a mesék 
keleti jellegéről árulkodik (Berze Nagy & Gulyás József, 1917). 

A mesegyűjteményt a Sárospataki Református Teológia ifjúsága kiadta az alma 
mater 400 éves fennállása alkalmából (Sárospataki kéziratos népmese-gyűj-
temény, 1931). Szabó Lajos 1953-ban átírta mai magyar nyelvre, hogy élvezhető 
legyen a gyerekeknek. Segítségére volt gyermeke, a hatéves Szabó Máté, akinek 
felolvasta a meséket, megjegyzéseit figyelembe vette, s több igazítást tett a már 
átírt szövegen véleményének figyelembevételével (Szabó L., 1953). 2004-ben újra 
megjelent a gyűjtemény Három vándorló Királyfirúl való História, A sárospataki kéziratos 
népmesegyűjtemény (1789) címen, szöveghűen, Benedek Katalin jegyzeteivel, Fazekas 
Zsuzsa szerkesztésében. A gyűjtemény néhány meséje Észak-Magyarországon 
máig rendkívül elterjedt – állapította meg Dobos Ilona 1988-ban (Dobos, 1988, p. 6).

Gyulavári Arató Kálmán Bodrogköz mesevilága (1939) című kiadványa két tűzött 
füzetben jelent meg az Országos Református Szeretetszövetség kiadásában, Bu-
dapesten. Az első füzetben szereplő tizenegy mese: Az igazszóló madár; Bódi meg az 
ezüstcsúszó és a három hajszál; Korpapuliszka; Dindándushaluska; A halál meg a cigány; Ügyes 
Miska; A rossz gyermek; A púpos fiú; A csodafurulya; A cigánylegény; Erős János szerencséje; 
Szegény ember szerencséje. A második füzetben tíz mese található. Ezek: Gubagöngyöl; 
A két koldus és a boszorkány; A szilfakoporsó; Az ördög és a tót; A szegény és a gazdag ember; 
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Batony vitéz; Bús király leányai; Öklömnyi Miska és a tüzesvas ember; Szürkelú János; A kis 
gyík ostora. A két füzet csak a meséket tartalmazza, más tartalom nem található 
bennük. A szerző a népnyelvi szövegeket teljesen átírta, irodalmira stilizálta. Bár 
írásomban a nyomtatásban megjelent mesekönyvek, gyűjtemények áttekintése  
a célom, itt jegyzem meg, hogy Arató Kálmánnak kéziratban fellelhető munkái is 
vannak, pl. Bodrogköz mesevilágához népmesék (é. n.); Mese (1936); Tiszakarádi népmese­
gyűjtemény (1938). További kéziratban fellelhető mesegyűjtemények felsorolását 
találjuk Nagy Géza A Bodrogköz helytörténeti és néprajzi bibliográfiája 1837–1997 (1999) 
című könyvének két kötetében a 2752–2818. tételek között. 

Földyné Virány Judit a Magyarságtudományi Intézet megbízásából, Ortutay 
Gyulától kapott irányelvek és útbaigazítások után indult mesét gyűjteni elsőéves 
egyetemistaként a Bodrogközbe. A gyűjtés célja az volt, hogy lehetőség szerint 
kimerítse a falu teljes meseanyagát. 1941 telén és őszén, majd 1942 telén járt Lácán, 
összesen huszonnégy napig. Huszonöt mesélőtől kb. százhatvan epikus tartalmú 
szöveget sikerült lejegyeznie, de a háborús időkben egy jegyzetfüzet elveszett, így csak 
száznegyvennyolc szövegről tud számot adni. A huszonöt mesélő közül tíz volt férfi, 
négy gyerek, tizenegy asszony. A nemesvégiek – bár a pataki diákok gyűjtőútjairól 
már hallottak – eleinte nagyon sértődötten reagáltak arra a kérésre, hogy meséljenek, 
különösen az idős asszonyok. Igazmondó embereknek tartották magukat, akik senki 
kedvéért nem hazudnak. Hazugságnak tartották a mesét (Földyné Virány, 1957, p. 7).

A bodrogközi Láca népmeséiből (1957) című könyvben tizenkét tündérmesét közöl 
a gyűjtő a korlátozott terjedelem miatt, ugyanis a kiadó, a sárospataki Rákóczi 
Múzeum azt kérte tőle, hogy csak a tündérmesékre szorítkozzon. A teljes gyűjte-
mény a Néprajzi Múzeum adattárában található. A könyvben a szerző az egyéni-
ségvizsgáló mesekutatási irányzatnak megfelelően nem csupán a mesék szövegét 
publikálja, hanem azt a társadalmi környezetet is jellemzi (pl. a mesélés alkalmai, a 
lácai mesemondók egyéni vonásai), amely azokat fenntartja, és az egyéni-művészi 
alakításra is rámutat, amit az egyes mesemondók végeznek a szövegen (Voigt, 1998), 
például „Szép, fordulatokban gazdag nyelv Kocsi Istváné is, akár Hatoláé. Szemé-
lyes megjegyzéseket is találunk: »elibe termett egy szép aranyszőrű paripa, jó lett 
volna nekem is ma Helmecen – (Királyhelmec) nem gyüttem volna gyalog haza«” 
(Földyné Virány, 1957, p. 14). A mesegyűjteményből megismerjük Láca helyzetét  
a Bodrogközben; magát a falut; a könyvbe bekerült mesék kiválasztásának szem-
pontjait; a közölt meséket a mesemondók szerint csoportosítva, a mesék nyelvét. 
A 20. oldaltól a 102. oldalig találjuk a meséket. Ezek: A kovács; Hajnalka és Jónapka; 
Saskeselykirály (Baba Ferenc),3 A hajnalkötöző királyfi; A kis tököcske (Hatola István);  
A sárkány harminc leánya (Kocsi István); Az okos bíró okos lánya; A szorgalmas és a rest leány 
(Pityi Palkó); A minden éjjel táncoló királykisasszonyok (Rozgonyi Mihályné Gáncsos 
Eszter); A három szál vessző (Téglás Istvánné Móricz Badó Erzsébet); A zsoltáréneklő 
madár (Téglás Kis Péter). A kötet végén a szerző közli a teljes, száznegyvennyolc 
darabból álló lácai meseanyag jegyzékét és tipológiáját az Aarne–Thompson-féle 
nemzetközi mesekatalógus és a készülő magyar népmesekatalógus szerint, majd 
egy német nyelvű összefoglalót találunk. A mesékhez nem készültek illusztrációk. 

3	 Zárójelben közlöm a mesélő nevét.
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A borítón a Rákóczi címert Varga Nándor Lajos metszette és Nagy Dezső rajzolt 
egy sárkányábrázolást egy bodrogközi pásztor sótartóról.

Dégh Linda 1943 nyarán és 1944 telén gyűjtött meséket a Bodrogközben, egy 
halászfaluban, Sárán. Bodrogközi mesék című művébe „a szép mesék legszebbikét” 
válogatta össze: hét tündérmesét (Dégh, 1945, p. 11). Ezek: Vitéz László és Hollófenyirges 
(Nagy János); Szegény Hamupüpőke (Czapár Ferenc); A boszorkány három kincse (Kása Ida); 
Árgyilus királyfi (Nagy János); Penna Jankó (Czapár Gábor); A három testvér (Fejes József); 
A kígyó ajándéka (Nagy János). A meséket a folklór munkamódszereivel, a tudomány 
számára gyűjtötte. A szövegeknek ő adott címet. A kiadásban mellőzte a fonetikus 
lejegyzést a könnyen olvashatóság céljából. A hiteles szövegek a Pázmány Péter Tudo-
mányegyetem Magyarságtudományi Intézetében találhatók a többi Sárában lejegyzett 
mesével együtt. Ebben a gyűjteményben is megtaláljuk a mesék Aarne–Thompson 
szerint megállapított típusszámát. Dégh is, mint Földyné bemutatja a falut, a mintegy 
kétszáz lakos életmódját, a mesélés idejét, körülményeit, a mesemondókat, korukat, 
foglalkozásukat, családi kapcsolataikat (l. egyéniségvizsgáló mesekutatási irányzat). 
Utal arra is, hogy a fiatalok már sok mesét tanultak az idős mesemondóktól, mint 
Fejes Józsi bácsi, Czapár Gábor, bátyja, Czapár Feri, Bónis néni, Kása Ida, Nagy János. 

Nagy Géza, Karcsa szülötte, hivatásos kutatója, tanító Mesék, mondák Karcsáról és 
Karosból (1973) című könyvében a karcsai általános iskola és a II. Rákóczi Ferenc 
Művelődési Otthon Erdélyi János Honismereti Szakkörének gyűjtéséből származó 
szövegeket közöl. A kötet munkatársai között egykori általános iskolai tanulók is 
voltak: Balogh János, Bányácski Magdolna, Dakos Zsuzsánna, Dudás Zsuzsánna, 
Kocsmárszki Gusztáv, Pataki Erika, Szabó Erzsébet, Varga Ida. A gyűjtés idején 5-6. 
osztályos tanulókból álló szakkör célja, hogy tagjai megismerjék a nép, a falu, a vidék 
lakóit, hagyományait, és összegyűjtsék a helyi néphagyományok még élő epikus 
anyagát (meséket és mondákat). A szakköri tagok – Csatlós Ferenc, Illés András, 
Kulcsár Mária, Nagy Klára, Pápai István, Székely Mihály – életkori sajátosságaiknál 
fogva a mesék gyűjtését végezték a legnagyobb kedvvel és eredménnyel. A kötet-
ben szereplő mesék többségét a „Népművészet mestere” kitüntetésben részesített 
karcsai mesemondótól, Pápai Istvánné Páhi Emmától gyűjtötték 1972–1973-ban, de 
Gál Lajos, Gecse András, Gecse József, Molnár Zoltán és Tóth József mesélőktől is 
találunk szövegeket. A gyűjtést kiterjesztették Karos községre is, ugyanis 1965-től 
Karos felső tagozatos tanulói a karcsai általános iskolában folytatták tanulmányaikat. 

Nagy Géza könyvében az előszó után a mesékről és a mondákról szóló fejezet 
következik, majd a szöveglejegyzés metódusát ismerjük meg. A közölt tizennégy 
mese mintegy százhúsz oldalon olvasható. Ezek: Rozmaring királyfi (Pápai Istvánné); 
A kenderkirály (Pápai Istvánné); Szegény Jankó (Pápai Istvánné); A lusta lány (Pápai Ist-
vánné); A kis béka (Pápai Istvánné); Az elvarázsolt királyfi (Tóth József); Széplány Ibronka 
(Tóth József); A halott huszár szeretője (néhai Gecse József); A kendő, a szamár meg a bot 
(néhai Gecse József); A szegényember fehér lova (Molnár Zoltán); Az égigérő fa (néhai Gál 
Lajos); A szegény vándorlegény (Pápai Istvánné); A boszorkány lánya (Pápai Istvánné);  
A királyfi koszorúja (Pápai Istvánné). Ezt követően negyvennyolc monda olvasható.  
A könyv végén Jegyzet fejezetet találunk, amelyből megtudjuk, hogy a szerző a 
mesék és mondák típusának meghatározásához Berze Nagy János Magyar népme­
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setípusok I–II. (1957) című munkáját használta. Szójegyzék segíti az archaikus szavak 
megértését, pl. bincsók ’bimbó (virágon)’; dzsobál ’csipked’; tírhul ’eltűnik, elillan’.  
A könyv végén orosz és angol nyelvű összefoglalást olvashatunk. Nagy származás 
szerint csoportosította a meséket: idősektől hallott mesék (a legtöbb az eddig 
gyűjtöttből); katonaságtól hozott mesék; könyvből olvasott mesék; a mesélő által 
szerkesztett mesék. A mesékhez nem készültek illusztrációk. A kötet borítóját 
Lipiczki Imréné tervezte és készítette karcsai szőttesmotívumok felhasználásával.

A Sárospataki boszorkánymesék egy pályamű címe, amely a Sárospataki Rákóczi 
Gimnázium néprajzi szakköröseinek – Kántor István és Bodnár Gabriella –  
a gyűjtőmunkája. A Bodrogközi és Hegyközi néphagyományok című könyvben jelent 
meg 1985-ben. A pályamű hat mesét tartalmaz, összesen hat oldal terjedelemben, 
ezek: A halott visszajárása; A látomások elűzése; Móré bácsi tudománya; Gyermekem 
megrontása; A boszorkányok tehenekké válnak. Sajnos a gyűjtők nem közölték 
sem a gyűjtés helyét és idejét, sem az adatközlő(k) nevét. 

A Karcsai népmesék (1985) az Új Magyar Népköltési Gyűjtemény XX–XXI. köteteként 
jelent meg. A meséket Nagy Géza gyűjtötte 1963-tól kezdve. A több mint hétszáz 
(mennyiségét tekintve egyedülálló!) magnószalagra vett meséből százötvenegyet 
Erdész Sándor népmesekutató válogatott be a kötetekbe műfaj szerint csopor-
tosítva. A könyvet Balassa Iván etnográfusnak, a sárospataki Rákóczi Múzeum 
igazgatójának (1956‒1961), a Karcsai mondák (1963) és a Lápok, falvak, emberek (1975) 
című Bodrogközről szóló monográfia szerzőjének ajánlotta Nagy Géza, mivel ő 
volt a kezdeményezője a mesék gyűjtésének.

A XX. kötet a Nagy Géza által írt Bevezetéssel kezdődik. Nagy hangsúlyozta annak 
jelentőségét, hogy abban a közösségben gyűjtötte a meséket, ahol született és felnőtt, 
ahol mindenkit ismert, ennek megfelelően a mesemondók magukhoz tartozónak 
tekintették és szívesen meséltek neki. Nagy életében az is meghatározó volt, hogy 
pataki diákként részt vett a pataki Faluszeminárium munkájában, majd önkéntes 
gyűjtőként bekapcsolódott a Néprajzi Múzeum gyűjtőmunkájába. Balassa Ivánt 
minden gyűjtőútjára elkísérte, amikor a karcsai mondákat gyűjtötte, és tőle tanulta 
meg a szöveglejegyzés módszertanát, amit a XX. kötet 55–56. oldalán be is mutatnak. 
Az olvasó a kötetből megismerkedhet Karcsa történetével; a mesemondási alkalmak-
kal; a mesegyűjtéssel és a meseszövegekkel, valamint a harmincöt mesemondóval, 
akik a falu minden rétegét képviselték. Az 59. oldaltól az 552. oldalig hetvenkilenc 
tündérmesét találunk. Ezek: Liliomszálvitéz (Ilkó János); A király hat gyermeke (Szabadka 
Ferenc); A cigányfiú és a királyfi (Kovács Aladár); A három cigányfiú (Jóni Elemér); Tehenész 
Jankó (Ardó János); Tehenfeltartott Mátyás (Ilkó János); A csonkatehen fia (Pápai Istvánné); 
A két testvér (id. Kovács Ferenc); Palkó (Pápai Istvánné); Az elátkozott királykisasszony (Jóni 
Elemér); A három cigánylegény (Jóni Elemér); Az erdőnhagyott két testvér meg a betyárok 
(Páhi József); Világszépszavú János (Gulyás István); Babér Jancsi (Jóni Elemér); Mezőfűszál 
(Szabadka Ferenc); Az égigérő fa (Ilkó János); A cigány meg az ördögök (Kovács Aladár);  
A kísértet meg a katona (Jóni Elemér); A bátor katona (Pápai Istvánné), Kótyonfitty (Gulyás 
István); Az elrejtett királyfi (Pápai Istvánné); A halálkeresztapa (H. Horváth János); Papóka, 
papóka… (Soltész Lajosné); A királyfi meg a griffmadár (R. Vajda József); Halálvőlegény 
(Juhász Andrásné); A szegénylány szeretője (Szabadka Ferenc); Az üvegkirály lánya (H. 
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Horváth János); Tündérszép Ilona (Pápai Istvánné); A király virágoskertje (Ardó János); 
Tündérszép Erzsébet (Kaskó Jolán); Halálvőlegény (Kocsis János); A lólábú huszár (Pápai 
Istvánné); A lólábú legény (Hornyák Mihályné); Az ugorkakirály (Pápai Istvánné); Az 
almából lett lány (Kaskó Jolán); A három fűzfavessző (Jóni Elemér); Királyfia Kis Miklós 
(Kovács Aladár); A szörnyeteg (Pápai Istvánné); A békakirályfi (Jóni Elemér); A három 
királylány (Pápai Istvánné); A sündisznócska (Pápai Istvánné); A gonosz asszony (Jóni 
Elemér); A kislány meg az őzikévé vált öccse (H. Horváth János); A tizenkét hattyú (Pápai 
Istvánné); Az elátkozott fiúk (Kocsis János); A szegény fiú és a királylány (H. Horváth 
János); A zsidókoldus (Kovács Albert); Tányértalpam (Pápai Istvánné); Az árvalány 
szerencséje (Balogh János); A lusta királykisasszony (Tóth Gyula); A nagyfogú (Szabadka 
Ferenc); A faruhás királykisasszony (Pápai Istvánné); A hűséges szolga (Pápai Istvánné); 
Infántis Lacika (Ardó János); A szenestőkévé vált festő (id. Kovács Ferenc); Kellemes (Pápai 
Istvánné); Hamupepejke (Kocsis Bertalan); Hamupipőke (Ilkó János); Lion (Tóth Gyula);  
A Világszépasszonya (Jóni Elemér); Nemtudomka (Pápai Istvánné); A borsó (Kocsis János); 
A zsoltáréneklő madár (Tóth Gyula); A szegényfiú (id. Nagy Ferenc); A katona szerencséje 
(Kaskó Jolán); Terülj kendőm (Jóni Gyula); A bakarasznyi ember (ifj. Kovács Ferenc); Az 
árvafiú sípja (Timkó Jánosné); Kilenc (Kovács Aladár); Az állatok nyelvén beszélő juhász 
(Rajna Lajos); Az állatok nyelvén tudó juhász (Kocsis Bertalan); A madárnyelven értő fiú (H. 
Horváth János); A cigányfiú és a királylány (Kovács Aladár); Matyócskám (Jóni Elemér);  
A kéznélküli lány (Dakos Gusztáv); A kéznélküli lány (id. Kovács Ferenc); Szultán király 
(Pápai Istvánné); Anyám megölt, apám megevett (özv. Kovács Jánosné); Borsszem Jankó 
(Kovács Aladár). Az I. kötethez tűzött Melléklet is tartozik, amelyben fotókat találunk 
Nagy Gézától, Dévai Jenőtől, Majoros Lászlótól, Kováts Dánieltől, Balázs Józseftől, 
Rácz Gábortól a mesemondókról, karcsai falurészletekről, épületekről, a Karcsa-tóról.

A második (XXI.) kötet folytatólagos számozással indul. Az 563–856. oldalon kilenc 
legendamesét; tizenhat novellamesét, harmincnégy tréfás mesét, kettő balladás 
mesét, hat hiedelemmondát és öt állatmesét találunk. Legendamesék: A szegény 
révész (Jóni Elemér); A lóvá változtatott ember (H. Horváth János); Eccer utazott Krisztus 
urunk Szent Péterrel (özv. Kovács Jánosné); Hogyan lettek az ördögök? (Dócs Sándor);  
A cigányfiú meg az ördögök (R. Vajda József); A pokolból visszahozott királylány (Jóni Ele-
mér); A szegény ember meg az ördögszolga (H. Horváth János); A kereskedő meg a vendéglős 
(H. Horváth János); A lusta legény meg a szorgalmas lány (Kovács Albert). 

Novellamesék: A brugó (H. Horváth János); Okos Zsófi (Jóni Elemér); Hajszin király (Jóni 
Elemér); A koldus (Pápai Istvánné); Jankó (Pápai Istvánné); A katona meg az elátkozott 
kastély (Páhi József); Mátyás király (Pápai Istvánné); A koldus királyfi (Pápai Istvánné); 
Mátyás bolondja (Dudás János); A méz és a só (Pápai Istvánné); A bűnből született gyermek 
(Kovács Aladár); A királylány és a betyárok (Szabadka Ferenc); Mónár Julcsa (Jóni Elemér); 
A gazdag molnár lánya (Nagy Lászlóné); Az erdész (Rajna Lajos); Jankó (Pápai Istvánné). 

Tréfás mesék: A cigány halála (Hornyák Mihályné); A cigány meg a pap (Hornyák 
Mihályné); Gyuri és Juli (Pápai Istvánné); A makacs asszony és az ördög (Pápai Istvánné);  
A betyár (H. Horváth János); A zsivány cigányfiú (Jóni Elemér); Péter és Pál (Dudás János); 
A szegényember mézet árul (Hornyák Mihályné); Kisholod meg Nagyholod (Váradi Endréné); 
A halászember szerencséje (Timkó Jánosné); A szabadságos katona (Páhi József); A juhá­
szok meg a cigány (ifj. Kovács Ferenc); Hüvelyk Matyi (Szatmári István); A cigánykatona 
meg a király (Kovács Aladár); A cigánykatona (Pápai Istvánné); A cigány és a nyúl (Pápai 
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Istvánné); A cigány meg a pap (Jóni Elemér); Cigány a vendéglőben (Tóth Lajos); Cigány 
a templomban (Tóth Lajos); A cigány meg a nagyságos úr (Páhi József); A kapanyél is elsül 
(Tóth Lajos); A cigány és a rablók (Jóni Elemér); A három diák meg a cigány (R. Vajda József); 
Dongó és Mohácsi (Dudás János); Tetves és Mohos (Jóni Elemér); A cigány orvosnak tanul 
(Kovács Aladár); Bolond Jankó (Séra Sándorné); A szép asztalosné (Páhi József); A pap 
meg a kántor (Tóth Lajos); A szobrász és a három szerelmes (Kovács Aladár); A gondolkozni 
tanuló katona (Kocsis János); A lakodalmi meghívó (Tóth Lajos); Mese (Kovács Albert). 

Balladás mesék: A királyfi házassága (Pápai Istvánné); Fehér László (Hornyák Mihályné). 
Hiedelemmondák: Gorlici (Hornyák Mihályné); Gorlici (id. Nagy Ferenc); A fösvény 

Tasnádi (Pápai Istvánné); Az ördöngős ember (Lizik Jánosné); A molnár és a tanító (özv. 
Juhász Andrásné); A békává vált ember (Lizik Jánosné).

Állatmesék: Égszakadás, földindulás (Balogh János); A szegényember lova (Dudás 
János); A becsapott farkas (Pápai Istvánné); A becsapott farkas (Jóni Elemér); A kisnyúl 
meg a sas (Pápai Istvánné). 

A XXI. kötet végén Jegyzetek fejezetet találunk, benne Irodalom és rövidítések; Ál­
talános tudnivalók; Tájszavak jegyzéke; Utószó és végül Tartalomjegyzék van. Amikor 
Nagy Géza az 1960-as években gyűjtötte a meséket, a hagyományos és irodalmi 
eredetű mesék már erőteljesen keveredtek. Erdész Sándor a hagyományos karcsai 
meseanyag publikálására törekedett. Az általa írt jegyzetekben megtaláljuk, hogy 
ki és mikor mondta az adott mesét; az Aarne–Thompson rendszer alapján történő 
tipizálást (főtípus jelzése); a Berze Nagy János és Kovács Ágnes által meghatározott 
típuscímeket; utalásokat, ha a mesében van(nak) egyéb mesetípus(ok)hoz sorolható 
rész(ek), epizód(ok); irodalmat és a legközelebb álló magyar változatokat. Ezzel 
Erdész lehetőséget nyújtott a magyar és nemzetközi összehasonlításra. A tájszavak 
jegyzékét Nagy Géza állította össze. A tájszavakat irodalmi átírással közölte, és  
a jobb megértés elősegítése céljából megadta jelentésüket, pl. cendulázik ’vizsgázik’; 
húrkos ’vászontarisznya’; vakaró ’kenyérsütéskor a dagasztóteknő faláról levakart 
tésztamaradékból sütött kis kenyér’. Kovács Ágnes utószavából megtudjuk, hogy 
Balassa Iván segítője és tanítványa, Nagy Géza folytatta a Balassa által megkez-
dett munkát; hogy a karcsai népmesék páratlanul gazdag gyűjteménye a Néprajzi 
Múzeum Ethnológiai Adattárában található, és a mesékkel rangos díjakat nyert 
el Nagy Géza az Országos Néprajzi és Nyelvjárási Gyűjtőpályázaton 1967 és 1972 
között. A pályázatra beküldött mesegyűjtemények kézirat formában érhetők el.

A király virágoskertje – Karcsai népmesék című könyvet 1987-ben az előzőekben be-
mutatott Karcsai mesék I–II. alapján tette közzé Nagy Géza. A Mesék, mondák, történetek 
sorozatban jelent meg. A belíven olvasható információk alapján a mesekönyv 6‒14 
éves gyermekek számára készült. Az Ardó János mesemondótól lejegyzett mese 
a könyv címe. A könyvben található harmincegy mese a következő: A cigányfiú 
és a királyfi (Kovács Aladár, elmondta: 1969-ben); Az elátkozott királykisasszony (Jóni 
Elemér, 1968); Világszépszavú János (Gulyás István, 1969); A cigány meg az ördögök 
(Kovács Aladár, 1969); A kísértet meg a katona (Jóni Elemér, 1968); A halálkeresztapa (H. 
Horváth János4, 1966); A királyfi meg a griffmadár (R. Vajda József, 1964); Az üvegkirály 

4	 H. Horváth János nevében a H. betű a ’huszár’ ragadványnevet jelzi az azonos nevűektől való 
megkülönböztetést szolgálva. Tizenegy Horváth János élt még a faluban rajta kívül.
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lánya (H. Horváth János, 1965); A király virágoskertje (Ardó János, 1966); Királyfia, Kis 
Miklós (Kovács Aladár, 1969); A szegény fiú és a királylány (H. Horváth János 1966);  
A lusta királyné (Tóth Gyula, 1966); A faruhás királykisasszony (Pápai Istvánné, 1966); 
Infántis Lacika (Ardó János, 1966); Hamupepejke (Kocsis Bertalan, 1967); Lion (Tóth Gyula, 
1966); A katona szerencséje (Kaskó Jolán, 1970); „Terülj, kendőm!” (Jóni Gyula, 1967); Az 
árva fiú sípja (Timkó Jánosné, 1968); Az állatok nyelvét értő fiú (H. Horváth János, 1966); 
A cigányfiú és a királylány (Kovács Aladár, 1969); Szultán király (Pápai Istvánné, 1966); 
Borsszem Jankó (Kovács Aladár, 1969); A lóvá változott ember (H. Horváth János, 1966); 
A brúgó (H. Horváth János, 1966); A cigány meg a pap (Hornyák Mihályné, 1971); Péter 
és Pál (Dudás János, 1968); A békává vált ember (Lizik Jánosné, 1968); Az ördöngős ember 
(Lizik Jánosné, 1968); A szegény ember lova (Dudás János, 1968); Mese (Kovács Albert, 
1964). Tíz meséhez Killer Marcella készített illusztrációt. 

A meséket követő Szójegyzék olyan szavakat tartalmaz, amelyeket a szerző isme-
retlennek vél, vagy tájszavak, illetve a jelentésük eltér a korabeli ismert jelentéstől, 
például csajtos ’(harmattól) nedves, vizes, de lompos jelentése is van’; fatuzsar ’bok-
ros terület, az erdőnek apró, sűrű fákkal benőtt része’; terítő ’ravatal’. A Mesemon­
dás Karcsán című fejezetben Nagy Géza bemutatja a falu történetét, a meséket és  
a mesemondókat (hármat, H. Horváth Jánost, Pápai Istvánné Páhi Emmát és Jóni 
Elemért részletesebben is kiemelkedő mesetudása, személyisége, közösségben 
betöltött szerepe alapján). Hangsúlyozza, hogy az itt gyűjtött mesék színhelyében – 
mint a világon máshol is – a lakóhely és annak környéke tükröződik. A kötet végén 

„A mesék tipológiai meghatározása” található, melyből megtudhatjuk az egyes mesék 
típusszámát vagy típusképletét az Aarne–Thompson-féle rendszer, a Magyar hie­
delemmonda katalógus és a Magyar népmesekatalógus alapján. A könyv hátsó borítóján 
Pápai Istvánné és Timkó Jánosné mesemondókról találunk fényképet (Balázs József 
és Majoros László felvétele).

A bodrogközi nagy falu, Karcsa meséinek összegyűjtése közel két évtizeden 
keresztül zajlott. Nagy Géza és munkatársai hétszáznál több mesét vettek mag-
nószalagra természetes körülmények között, a társas munkák során, majd leje-
gyezték őket. Nagy Géza karcsai néprajzkutató életműve és munkássága bekerült  
a Borsod-Abaúj-Zemplén Vármegyei Értéktár kulturális örökség értékek közé 
(Nagy Géza karcsai néprajzkutató életműve, munkássága, 2024).  

A Bodrogkeresztúri mesék és mondák az Új Magyar Népköltési Gyűjtemény XXII. 
köteteként jelent meg 1988-ban. A szövegeket Dobos Ilona gyűjtötte 1960–1961 és 
1962–1963 folyamán a Zemplén megyei Bodrogkeresztúron, ahol 1932‒1940 között 
a nyarakat töltötte gyerekként. A legtöbb anyagot már nem a faluban, hanem a 
szociális otthonban gyűjtötte a már említett Eördögh Ferenctől. Dobos egyszerre 
tartotta céljának a szövegközlést, a mesélő egyéniségének bemutatását és a lengyel, 
kárpátukrán és szlovák hatás vizsgálatát a népköltészetre és a hiedelemvilágra. 
Példák sokaságával támasztja alá, „milyen erősen hatott a táj mesevilágára és egész 
folklóranyagára az északi szlávság, mindenekelőtt a lengyel és kárpátukrán folklór”. 
(Dobos, 1988, p. 31) Mivel Eördögh csupán néhány esetben adott címet meséinek, 
Dobos a nemzetközi és hazai szakirodalomban szereplő mesecímeket használja. 
Egy-egy mese, például a Magyarországon legelterjedtebb Lenore és Ördögszerető 
kapcsán rámutat, hogy az eleven néphit és a mese között mennyire szoros a kap-
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csolat. Eördögh mesél, és a meséiben megjelenik az élő hiedelem. Más alkalom-
mal ugyanazt a hiedelmet, mint megtörtént esetet is elmondta. A táj folklórjában  
a hazajáró halottakhoz fűződő hiedelemkör nagy helyet foglal el. Mesei és mondai 
megjelenési formáit részletesen bemutatja a gyűjtő. 

Dobos harmincöt adatközlővel dolgozott Bodrogkeresztúron. Tapasztalatai 
szerint a pásztorság volt a legjobb adatközlő, ugyanis közösségből „kiszakított” 
életmódjukból fakadóan ők a hagyomány legrégibb rétegének őrzői. Több adat-
közlője juhásztól, kanásztól tanulta gyermekkorában a meséket. Megtudjuk, hogy 
a néprajzi gyűjtő számára a szociális otthonok kitűnő lehetőséget nyújtanak. Éles 
különbség, hogy az itteni adatközlők szívesen veszik a kérdezősködést, míg Föl-
dyné Virány Judit azt tapasztalta, hogy a nemesvégiek sértődötten reagáltak arra 
a kérésre, hogy meséljenek, különösen az idős asszonyok. A szociális otthonok 
gondozónői is csak kérlelésre meséltek, ugyanis féltették a tekintélyüket. 

A harmincöt adatközlő közül kiemelkedik Eördögh Ferenc, akit Dobos „a kötet 
mesemondójá”-nak nevez. Ruszin anyanyelvű volt, meséinek, mondáinak nagy ré-
szét még gyermekkorában ruszinul tanulta. A gyűjtés idejére azonban anyanyelvét 
már szinte teljesen elfelejtette, magyarul beszélt, viszont előfordult, hogy a történet 
fordulópontján áttért az anyanyelvére, hogy különös nyomatékot adjon az idegen 
szavakkal. Ugyanezt a jelenséget tapasztalta Diószegi Vilmos (Szabó, 1975) és Banó 
István (Banó, 1948) is gyűjtése során. A kétnyelvűség jelensége nem volt egyedi, Kovács 
Ágnes rámutatott, hogy a vegyes vidékeken „állandó kifejezések, dalbetétek, refrének, 
párbeszédek az együttélő másik nép nyelvén hangzanak el” (Kovács, 1973, p. 162). 

Eördögh Ferenc alkotó típusú mesemondó volt. Például A papucsszaggató királylány 
című mesében két mesét fűzött össze és még egy harmadikat vázlatosan. „Egyiket 
a másikba illesztem, így akármeddig tudok mesélni” – vallotta. (Dobos, 1988, p. 373) 
Meséit Aarne‒Thompson, illetve a Magyar Népmese Katalógus sorrendjében közli 
a szerző. Ezek: A papucsszaggató királylány; A kísértet és a szolga; Halálkoma; Lenore; Az 
ördögszerető; A tűzmadár; Tizenkét hónap; Máté; A halász és kilenc gyermeke; Az engedetlen 
angyal; Okos Kata; Mariska a rablókkal; Erős Jankó; Lusta fiú szolgálatba megy; Polyphemos; 
A fiúk mesterséget tanulnak; Egyszerre eszik meg a reggelit, az ebédet és a vacsorát; Bolond 
Mihók; Apám lakodalma; Csirkelidérc. 

A bodrogkeresztúri mesék a 237‒264. oldalon olvashatók. Ezek: Lenore; A mes­
tertolvaj; Mit kellett volna mondani? Az okos parasztlány; Vigye el azt, ami a legkedvesebb!; 
Okos Zsófi; Leláncolt Gergely; Az engedetlen angyal; A Paradicsomból való diák; A púpos 
meg a dúcos; A kolozsvári bíró; Gál, Gál. A könyv végi jegyzetekből megtudjuk, hogy 
melyik mese milyen típusú. Találunk tündérmesét, hiedelemmesét, varázsmesét, 
legendamesét, novellamesét, tréfás mesét, ostoba ördög mesét, hazugságmesét és 
Mátyás-mesét. Több mesetípus összeszerkesztése is előfordul. Ez figyelhető meg 
pl. A halász és kilenc gyermeke című mesében. Előfordul, hogy a mesei és mondai 
elemek keverednek a szövegben, pl. a Csirkelidérc címűben. A Jegyzetek fejezetben 
közli a szerző a mese típusát, az adatközlő nevét, a közlés helyét és idejét, a felvétel 
technikáját (gyorsírás vagy magnetofon), a szöveg változatait és egyéb tudnivalókat, 
például a motívumokról, a mese elterjedtségéről kitekintéssel a szláv népekre is, 
népszerűségéről, Eördögh legkedvesebb meséjéről. A mesék és mondák nyelveze-
téről Rónai Béla nyelvjáráskutató írt.
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Fényes Lajos Kovácsvágási cigány mesék (2000) című könyvében nyolc mesét találunk 
a 3‒45. oldalon. Ezek: A szegény fiú szerencséje; Hogy vált a királyfiú kőszoborrá? Jancsi 
és a hűtlen testvére; Hogyan lett a cigánylegényből király? (indiai népmese); Miklós 
királyfiú kalandjai; Zsíros bőrös Balázs; Sárkány ebédre, róka vacsorára; Mese a cigányról.  
A meséket a kovácsvágási születésű és lakhelyű Fényes Lajos maga írta, beleszőve a 
helyi hagyományokat, hiedelmeket, olvasmányélményeket. Legkedvesebb meséit 
és adomáit egy spirálfüzetbe írva adta oda a Miskolci Egyetem tanárjelöltjeinek 
1998-ban. Nemes Katalin tanárjelölt szerkesztette egybe a hat mesét és hat ado-
mát, valamint Koncsol József kovácsvágási naiv költő versét. Trencsényi László írt  
a könyvhöz utószót, amely a hátsó borítólapon is olvasható. Ebből megtudjuk, hogy 
Kovácsvágás nagyhagyományú település, ahol hosszú évtizedek óta élnek együtt 
magyarok és cigányok. A mesékhez Szabó Péter készített grafikákat.

Pap Miklós Tokaj mese-mondavilága, szemelvények dalkincséből (2003) című könyvét 
dédunokájának, Bán Andreának ajánlotta. A gyűjteményben négy tündérmese és 
három természetre vonatkozó mese található a mondák mellett. A tündérmesék a 
15‒20. oldalon találhatók. Cím szerint a következők: A Tisza-Bodrog hableányai (Horváth 
József); Halászok a tündértanyán (Horváth József); Miért köves a Bodrog medre? (Horváth 
József); A szegény halász szerencséje (nagyszüleitől hallotta és lejegyezte: Sidlóczki Béla).  
A természetre vonatkozó meséket a 41‒45. oldalon olvashatjuk. Ezek: Miért nő árvalányhaj 
a Tokaji hegyen? (Tepper Sarolta); A nádasok tánca (Almássy Istvánné); Legenda a tokaji 
gyógyító földről (nincs adat). A meséket Horváth József tokaji halászmester, Almássy 
Istvánné 80 éves tokaji lakos, Sidlóczki Béla 7. osztályos tanuló és Tepper Sarolta tanuló 
mondta. A diákok nagyszüleiktől hallották a meséket. A szövegeket Pap Miklós és Bolló 
Péter jegyezte le 1950–1971 között. Makoldi Sándor készített hozzájuk illusztrációkat. 

A már többször említett híres karcsai mesemondó, Pápai Istvánné Páhi Emma és 
fogadott lánya, Huszár Andrea Magdolna képzőművész közös alkotása a Tündértánc 
(2008) című magánkiadásban megjelent mesekönyv (3. kép). 

3. kép
Pápai Istvánné Páhi Emma a Tündértánc című könyvét dedikálja

Forrás: ertekkeresok.network.hu
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Pápai Istvánné régi és ún. sorsmeséi találhatók benne a borítón olvasható informá-
ciók alapján. Rendhagyó formátumú, ugyanis egy animált pörgetőkönyvről van szó, 
amelyben filmszerűen pörgethető lapokon mozognak egymáson a tündérek táncát 
megelevenítő művészi rajzok és a bodrogközi helyszíneken készített fotók. A 150 oldalas 
könyvhöz Molnár V. József írt ajánlást és előszót. A következő tündér- és sorsmesék 
találhatók benne: A karcsai templom története,5 A jóságos Tündér, Kovács Mama meséje;  
A szépen éneklő madár; Facsuda, Faragó Laura meséje; Mátyás király és a karcsai bíró; A lólábú 
legény, Csányi Kata meséje; Tökmag királyfi; Hamupipőke; Igaz mese; Mátyás király és a tiszta 
vizű kút,6 A csillagporos ösvényen, Dr. Boglár Lajos meséje; Tündérszép Ilona és Árgyélus királyfi, 
Sz. Nagy Mária meséje; Szultán király, id. és ifj. Horváth József meséje; Nemtudomka. 

Szathmáry-Király Ágnes A csodák városa, avagy Sátoraljaújhely meséje című könyve 
2011-ben, Sátoraljaújhely várossá nyilvánításának 750. évében jelent meg Sátor
aljaújhely Város Önkormányzatának kiadásában. Tizennégy mesét találunk 
benne a 6‒79. oldalon. Ezek: Perilla; Levéltár; Csodarabbi; Ungvári-pince; A szellem; Vár; 
Aranybánya; Long-erdő; Az életre kelt szobrok; Segítség a föld mélyéből; Fegyház; Bortemp­
lom; A bordal; A szüret. A meséket a szerző maga írta. Illusztrációkat Pintér-Balogh 
Amanda készített hozzájuk. „Feltárja a település kincseit, megidézi a letűnt korokat, 
és bemutatja az értékes jelent” – írta a könyvről Nyiri Péter irodalomtörténész  
a könyv bevezetőjében. (Szathmáry-Király, A csodák városa avagy Sátoraljaújhely 
meséje, 2011) A Sátoraljaújhelyi Városi Könyvtár 2016. április 27-én „A csodák városa” 
címmel mesevetélkedőt rendezett alsó tagozatos tanulók számára a mesekönyv 
tartalmára építve (4. kép).

4. kép
Szathmáry-Király Ágnes a mesekönyvét dedikálja, Sátoraljaújhely, 2016 

(Forrás: facebook.com)

5	 Videón is elérhető a mese Pápai Istvánné Páhi Emma előadásában: https://www.youtube.com/
watch?v=e03QqtP_poU (2025. 01. 03.)

6	 Videón is elérhető a mese Pápai Istvánné Páhi Emma előadásában: https://www.youtube.com/
watch?v=m57VgdU-XWM (2025. 01. 03.) A felvétel a Szívnyitogatás című film részlete.
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2021-ben, a Magyar Népköltészet Tára XIX. köteteként jelent meg Balassa M. Iván gyűjtése 
Koleszár Ferenc mesél – Egy zempléni pásztorember meséi címmel. A könyv az egyéniségvizs-
gáló mesekutatási irányzat újabb értékes darabja. Bálint Zsuzsa dolgozta fel, írt hozzá 
tanulmányt bevezetésként, illetve átdolgozta és kiegészítette Balassa M. Iván 1961-es 
jegyzeteit. A Bevezetés (p. 9–40) a következő alfejezeteket foglalja magába: Koleszár Ferenc, 
a mesemondó; a Folklórgyűjtés a magyar nyelvterület északkeleti részén (Bodrogköz, valamint 
Széphalom és a zempléni hegyvidék tájegységekben); Koleszár Ferenc meséinek gyűjtése; 
Koleszár Ferenc meséinek forrása; Koleszár Ferenc mesemondói stílusa; Koleszár Ferenc repertoárja. 

Balassa M. Iván édesapja, Balassa Iván múzeumigazgató és magyartanára, Gombos 
Imre hatására kezdett önállóan gyűjtőmunkába tizenhét évesen, negyedik osztályos 
gimnazistaként, és a széphalmi Kazinczy Mauzóleum gondnoka, Zelina Miklós-
né javaslatára találkozott Koleszár Ferenccel Széphalomban, aki ekkor már csak  
az unokáit szórakoztatta a mesékkel. 1960 és 1964 között három alkalommal találkoz-
tak, amelynek során Balassa arra törekedett, hogy Koleszár Ferenc minden tudását 
lejegyezze műfaji korlátozás nélkül (5. kép). A kötet ennek megfelelően változatos, 
vannak benne tündérmesék, állatmesék, hiedelemmondák, ponyvatörténetek, anek-
doták, igaz történeteken alapuló elbeszélések, lejegyzett népdalszövegek, összesen 
ötvenhárom szöveg. Koleszár a következő forrásokból merített: 1. nemzedékről 
nemzedékre öröklődő szájhagyomány (Reku Istvántól hallotta gyermekkorában  
a legtöbb mesét marhaőrzés közben); 2. olvasott mesékből transzformált szövegek 
mások elmondása révén (Koleszár nem tudott írni-olvasni, ugyanakkor a hallás 
utáni újramondás kitűnően ment neki); 3. könyvmesék. 

5. kép
Koleszár Ferenc mesél Balassa M. Ivánnak, Dévai Jenő felvétele, Széphalom, 1961

(Forrás: nti.abtk.hu)

Koleszár mesemondói stílusa változott a három gyűjtés alkalmával. Először jel-
lemzőek volt az „emlékezetmorzsákból összerakott szövegvázlatok”, a „felejtésből 
származó szerkezetromlás”, a kapkodó, csiszolatlan kifejezői stílus. Ennek oka az 
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volt, hogy ekkorra megszűntek a mesemondóalkalmak, és a mesemondó számára 
hiányzott a hallgatósággal való kölcsönös együttmunkálkodás. A hibákat Koleszár 
eleinte a kalandosság fokozásával kompenzálta, a későbbiekben azonban egyre 
pontosabban idézte fel repertoárját, logikailag pontosan építette fel a meséket, 
összefűzött eltérő típusokba tartozó motívumokat, epizódokat, egy-egy motívumot 
aprólékosan kidolgozott és részletesen elbeszélt, a szereplőket humanizálta, az 
érzelmeket részletekbe menően bemutatta, merített személyes életeseményeiből, 
kapcsolataiból, a novellisztikus leírások és a dialógusok arányosan váltakoztak  
a szövegekben, a párbeszédek kifejezetten dramatikusak, hétköznapi szófordu-
latok is megjelentek, pl. az idősebb, lustább királyfi egy flaszterkoptató, lump frájter.  
A Koleszár Ferenc mesemondói stílusa fejezet két alfejezetre tagolódik: 1. Hagyományőrzés 
és formabontás: az alkotó típusú mesemondó; 2. A Társadalmi ábrázolás és valóságigény Ko­
leszár népmeséiben. Koleszár alkotó típusú mesemondó volt. Egy referenciapontként 
funkcionáló hétköznapi világot teremtett meg, és ebbe ágyazta történeteit, hogy a 
közönség számára az értelmezés és a tanítások befogadása könnyű legyen, illetve 
a történetek elfogadhatók legyenek (a mesemondó lokalizációs, aktualizációs és 
adaptációs gyakorlata). Zempléni helységneveket szőtt történeteibe; névvel ellátva 
szereplőként tüntette fel a közösség egy-egy jól ismert tagját, a zempléni régióban 
meghatározó gazdasági, vallási és kultúrateremtő szerepet betöltő zsidó embert 
tette meg a szövegek egy részében központi figurának. 

A könyv 41–43. oldalán A Zempléni Széphalom mesekincséből címmel Balassa M. 
Iván bevezetőjét olvashatjuk. Ezt követően megismerhetjük Széphalom történetét (pp. 
47–48) és Koleszár Ferenc életét (pp. 48–70). A mesék a Koleszár Ferenc mesél fejezetben, 
a 71–381. oldalon találhatók két csoportba rendezve: 1. tündérmesék (tizenkilenc 
darab); 2. állatmesék, novellamesék, tréfás mesék, legendamesék, hiedelemmondák, 
kísértettörténetek (huszonkettő darab). A tündérmesék a következők: Medvefia 
János; A két egyforma testvér; Tündérszép Ilona megkeresése; A síró-nevető szemű király; 
Jancsi és a tündérek tava; Genovéva; A sárkányok legyőzése; A rút állat; A papucsszaggató 
királylányok; A halott szerető; Ármin; Az őztestvér; A hét holló; A szép és a csúnya lány;  
A bacsolegény és a szomorú királylány; Az elrabolt gyermek; A kígyó ajándékai; Az állatok 
nyelvén értő fiú; Hófehérke. Az állatmesék, novellamesék, tréfás mesék, legendamesék, 
hiedelemmondák, kísértettörténetek fejezetben a következőket találjuk: Az éhes 
medve; A róka, a medve és a szegényember; Az éhes állatok; Kié lesz a barlang? A félig nyúzott 
kecske; Krisztus és Szent Péter földi történetei; Mátyás, az igazságos; Az igazmondó juhász; 
Úgy szeretlek, mint a sót; Az ördög kijátszása; A megszerzett vagyon elosztása; A cigány 
asszony és az ellopott pénz; A halál és az ember; A cigány vándorúton; Jancsi, a mestertolvaj; 
A megtalált kincs; A zsidó asszony kincse; A karboncás fiú; Az ördöngös kocsis I.; Az ördön­
gös kocsis II.; Az ördöngös kocsis III.; A farkassá vált bacso. A ponyvatörténetek, igaz 
történetek, egyéb népi elbeszélések fejezet (pp. 382–474) anekdotákat, énekeket 
is tartalmaz, ám ezeket a mesékre fókuszálva nem részletezzük. A Függelék (pp. 
475–502) Jegyzetek (benne a szövegek műfaja; tipizálása; Koleszár egyedi megoldásai, 
legkedveltebb meséinek megnevezése); Rövidítések; Tájszavak; Irodalom; Képek (nyolc 
darab) tartalmakat foglal magába. 

A Borsodi Madárka (2023) című könyv bár címében Borsodra utal, de tartalmában 
többségében a Zemplén térséghez kötődő válogatás. Ha kinyitjuk a könyvet, az 
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olvasó szülőket és gyerekeket Bánné dr. Gál Boglárka, a Borsod-Abaúj-Zemplén 
Vármegyei Közgyűlés elnöke köszönti. Hangsúlyozza a mesék szerepét a szemé-
lyiségfejlődésben és az identitás-alakításban. A vármegyében élőktől ránk hagyott 
mesék gyűjtését, közkinccsé tételét és a mesélést a felnőttek kiemelt feladatának 
tekinti. A köszöntő után és a könyv zárszavában a Borsodi Madárka szerepet magára 
öltő, a meséket összeválogató Zámborszky Eszter szól a meseszerető gyerekekhez. 
Tőle megtudjuk, hogy öreganyáink, öregapáink hagyatékából tündérmeséket, 
legendákat, állatmeséket, tréfás történeteket találunk a könyvben, szám szerint 
ötvenkettőt. Ezekből a Zemplén térséghez harminckettő szöveg kötődik, melyek 
a következők: A békává vált ember (Lizik Jánosné, Karcsa, 1968); A borsó (Kocsis János, 
Karcsa, 1967); A farkas és a kisnyúl (Pápai Istvánné Páhi Emma, Karcsa, 1971); A fecske 
meg a vakondok (Pápainé Páhi Emma, Karcsa, 1971); A fuvaros meg a rendőr (Tóth Lajos, 
Karcsa, 1971); A halászember szerencséje (Timkó Jánosné, Bányácski Sári, Karcsa, 1968); 
A halászlegény (Hornyák Mihályné Nagy Jolán, Karcsa, 1971); A Holdkirály lánya (Pápai 
Istvánné, Karcsa, 1970); A kapanyél is elsül (Tóth Lajos, Karcsa, 1971); A két testvér (id. 
Kovács Ferenc, Karcsa, 1969); A kopaszi árvalányhaj története (Tepper Sarolta, Tokaj, 
1958); A láp tündére (Gyűjtötte: Balásy Dénes, Bodrogzug, 1945); A nádasok tánca (Ko-
sik Józsefné, Tokaj, 1958); A szegény fiú tudománya (id. Kovács Ferenc, Karcsa, 1969); 
A szegény fiú vándorútja (Hornyák Mihályné Nagy Jolán, Karcsa, 1971); A szorgalmas 
és a lusta lány (Kaskó Jolán, Karcsa, 1970); A lusta királyné (Tóth Gyula, Karcsa, 1966); 
A Tehéntánc dűlő eredete (Pap Miklós, Tokaj, 1958); Angyalok a templomban (Balázs 
Gáborné, Karcsa, 1968); Az árvalány szerencséje (Balogh János, Karcsa, 1969); Az okos 
diák, aki madarak nyelvét értette (Szabó Jánosné, Pácin, 1976); Cigány a vendéglőben (Tóth 
Lajos, Karcsa, 1971); Csali mese (Kovács Albert, Karcsa, 1967); Hableányok (id. Horváth 
József, Tokaj, 1958); Hófehérke (Pápainé Páhi Emma, Karcsa, 1971); Honnét kapta a nevét 
a Patkóbánya? (Palócz Péterné, Tokaj, 1958); Honnét kapta a nevét Tokaj? (Földesi Lajos, 
Tokaj, 1958); Kitől tanulta az ember a szőlészetet? (Nagy József, Tokaj, 1958); Mátyás király 
(Pápai Istvánné Páhi Emma, Karcsa, 1971); Méregerős a tokaji bor (Fogarassy Józsefné, 
Tokaj, 1958); Mesterek mestere (Géci János, Mikóháza, 1957); Miért köves a Bodrog medre? 
(Huszár Mihály, Tokaj, 1958).  

A kötet szerkesztője mindegyik meséhez hozzáfűzött egy találós kérdést, ar-
chaikus szavak esetén szómagyarázatot, pl. ferslóg ’liszt, gabona stb. tárolására 
használt deszkaláda’, illetve megjegyzést. Az utóbbiban számos érdekességet közöl, 
például milyen formában maradt fenn a mese, vagy melyik klasszikus mesének  
a változatáról van szó, milyen mesemotívum jelenik meg a szövegben, illetve já-
tékot ajánl a gyerekeknek. A mesegyűjtemény végén találjuk a könyvben szereplő 
mesék, valamint a mesékhez társított találós kérdések forrásait. A mesékhez Rácz 
Anikó készített illusztrációkat, amelyekben feltűnnek Észak-Magyarország nép-
művészeti motívumai, helyi nevezetességei, népi tárgyainak díszítései, melyeket 
a szerző konkrétan meg is nevez, például a virágok kékfestő motívumokból lettek 
válogatva; a tündér ruháján alul, illetve a feje fölött lévő csillagmotívum a bodrog-
közi és cigándi szőttesek mintáiból merítkezik.
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A mesék jelentősége az olvasóvá nevelésben

2017-ben és 2019-ben országos reprezentatív felmérést végeztek a három–tizenhét 
éves korosztály olvasási szokásairól.7 Az eredményekből kitűnik, hogy az alfa 
és a Z generációs gyerekek napjainkban kevesebbet és ritkábban olvasnak, mint 
az előző évtizedekben, illetve máshogy és mást olvasnak, mint az akár csak egy 
generációval idősebb fiatalok tették hasonló korukban. Jellemzően a magasan 
iskolázott, szellemi foglalkozású szülők, nagyobb városokban élő, jobb anyagi 
körülmények között élő gyerekei válnak nagyobb valószínűséggel olvasókká.  
A kisebb településeken élő, szerényebb anyagiakkal és szerényebb szellemiekkel 
bíró családok gyerekeinek kevesebb az esélye az olvasáson és a szellemi javakon 
keresztül az érvényesülésre (Tóth, 2024). Márpedig 2021-ben Borsod-Abaúj-Zemplén 
és Szabolcs-Szatmár-Bereg vármegyében az országos átlagnál majdnem három-
szor több gyermek és fiatal felnőtt élt olyan szülők gondozásában, akik alacsony 
iskolai végzettségük, foglalkoztatottságuk, illetve rossz lakókörnyezetük miatt 
nem tudtak megfelelő életminőséget biztosítani gyermekük számára (Hátrányos 
helyzetű és halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek, 2024). A hátrányos és 
halmozottan hátrányos helyzetű településeken a gyermekek olvasóvá nevelése 
az óvodapedagógusok, tanítók, könyvtárosok és mesemondók kiemelt feladata.  
Az olvasóvá nevelésben a mesének és a mesélésnek továbbra is igazolhatóan megha-
tározó a szerepe. A Fővárosi Szabó Ervin Könyvtár felméréséből ugyanis kiderült, 
hogy „100 kisgyerekből, akiknek naponta mesélnek, 73 válik rendszeresen olvasó 
felnőtté, viszont azok közül, akiknek alkalomszerűen, vagy soha nem mesélnek, 
mindössze 2” (Esti mesével bejutni az egyetemre?, 2024).

Valljuk, hogy a gyermekek személyiségének kibontakoztatásához, identitásuk 
kialakításához a meséken keresztül vezet út. „Őseinktől kincsekkel teli tarisznyát 
kaptunk örökségbe […] Vegyük birtokba, ismerjük meg, fényesítsük újra és adjuk 
tovább az eleinktől kapott, élethosszig érvényes, értékes, unokáink számára is 
feltétlenül megőrzendő, mesebeli kincseket!” (Magyar Olvasástársaság, 2024). 
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A weblapelemzés módszere

Az óvodai honlapok elemzése különös jelentőséggel és aktualitással bíró téma. 
Az óvodák ugyanis szembesülnek azzal a kényszerrel, hogy versengeniük kell  
a beiratkozó gyermekekért, a demográfiai hullámvölgy komoly kihívást jelent az 
intézményrendszer egészére nézve. Az intézmények ezért rákényszerülnek arra, 
hogy vonzó arculatot jelenítsenek meg, aktívak legyenek a közösségi médiában, 
elérhetőek és aktívak legyenek az online felületeken. Ezen felületek közül különös 
jelentőségűnek látjuk az intézményi honlapokat, amelyek rendelkeznek azzal  
a dinamizmussal, mely a folyamatos aktualitás igényét elégítheti ki, ugyanakkor 
a tartósság és hitelesség jellegzetességeit is képesek a felhasználókkal szemben 
szavatolni. A huszonegyedik század nevelési intézményei óhatatlanul azzal a 
környezettel szembesülnek, melyben kiemelten jelentős partnereik már magától 
értetődő természetességgel várják el online jelenlétüket, keresik a velük kapcsolatos 
információkat, várják a folyamatos aktualizálást és frissítést. Ebben a környezetben 
az intézményi honlapok jelentőségüknél, informativitásuknál, dinamikus, mégis 
tartós jellegüknél fogva kiválóan alkalmasak a kutatói megközelítések számára. 

Azonban a magyarországi óvodák honlapjainak elemzésére vállalkozó kutató 
nincs könnyű helyzetben. Ugyan mára sokat javult az óvodák internetes jelenléte, 
azonban az óvodák a nevelési intézmények egyéb típusaihoz képest komoly le-
maradásban vannak mind a honlappal rendelkező intézmények számát (arányát), 
mind a honlapok minőségét tekintve. Ennek egyrészt a megkésettség is a magya-
rázata lehet, hiszen az óvodák világa hagyományosan tartózkodó a digitalizációval 
szemben, az intézmények digitális eszközellátottság és az ezekhez kapcsolódó 
kompetenciák tekintetében egyaránt komoly lemaradást mutatnak például az 
iskolákhoz viszonyítva. 

Azonban a közelmúlt államilag támogatott programjai egy új trendet is beindí-
tottak, várhatóan csökkentve a lemaradást és növelve a digitális láthatóságot az 
óvodák tekintetében. Az OkosÓvoda program (1. kép) pályázati úton tette lehető-
vé az óvodáknak a honlaphoz jutást, illetve a honlapüzemeltetéshez kapcsolódó 
szolgáltatásokat és tudáselemeket. A következőkben ennek a programnak a Bor-
sod-Abaúj-Zemplén vármegyei nyertes pályázóit, megvalósult honlapjait vonjuk 
elemzésbe, értékelve a megalkotott digitális arculatok sajátosságait. 
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1. kép
Az OkosÓvoda program honlapja 

(Forrás: https://okosovoda.honlap.hu/)

Az OkosÓvoda program évente száz óvoda (illetve ma már bölcsődék is) számára 
nyújt pályázaton elnyerhető támogatást. A támogatás tartalma kiterjed a honlap 
elkészítésére (tehát arra, hogy a nyertes a rendelkezésre álló készletből saját honlapot 
építsen fel), domainnév-szolgáltatásra és tárhely nyújtására, de ezen túlmenően 
felkészítést is nyújt a pályázatban részt vevő intézmények egy munkavállalója 
számára, hogy képes legyen működtetni, frissíteni a honlapot. 

Jelen elemzésünkben a támogatást elnyert Borsod-Abaúj-Zemplén vármegyei 
óvodák honlapjainak sajátosságait tekintjük át alapvető elemzési szempontjaink 
(tartalom, informativitás, megjelenés, kezelhetőség, esztétikai jellegzetességek) 
mentén. A vizsgálati sokaságba 28 óvoda került be (1. táblázat), a nyertes intézmé-
nyek közül kihagytuk az óvodai profillal nem rendelkezőket.

1. táblázat
Az elemzésbe vont honlapok listája: az OkosÓvoda program Borsod-Abaúj-Zemplén vármegyei 

nyertesei. (Sötéttel jelölve az elemzésből ezúttal kizárt bölcsődei honlap.)

Intézmény neve Település Honlap címe

Encsi Csoda-Vár Óvoda és Bölcsőde Encs encsi-csodaovi.hu/

Felsőnyárádi Nyárfácska Óvoda Felsőnyárád nyarfacskaovi.hu

Gesztelyi „Gyermekálom”  
Napközi Otthonos Óvoda Gesztely gesztelyigyermekalomovoda.hu

Királdi Napközi Otthonos  
Óvoda-Bölcsőde Királd kiraldiovodaesbolcsode.hu

Mackó Kuckó Bölcsőde  
és Napközi Otthonos Óvoda Megyaszó mackoovi.hu/

Mérai Óvoda Méra meraiovoda.hu
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Mezőcsáti Napocska Óvoda Mezőcsát napocskaovoda.hu

Mezőkeresztesi Harmatcsepp 
Óvoda és Bölcsőde Mezőkeresztes harmatcseppovi-mezokeresztes.hu/

Nagybarcai Tündérkert  
Óvoda-Bölcsőde és Szociális Konyha Nagybarca tunderkert-ovoda.hu

Ózdi Városi Óvodák Ózd varosioviozd.hu

Perkupai Pitypang Óvoda Perkupa perkupa-ovoda.hu

Putnoki Soldos Emília  
Óvoda-Bölcsőde Putnok putnokiovi.hu

Sajóörösi Hétszínvirág  
Napközi Otthonos Óvoda Sajóörös sajoorosovi.hu/

Árpád-házi Szent Margit Katolikus 
Általános Iskola és Óvoda Sátoraljaújhely szentmargittagovoda.hu

Sátoraljaújhelyi Hétszínvirág Óvoda 
Szlovák és Német Nemzetiségi 

Óvoda, Bölcsőde
Sátoraljaújhely hetszinviragovodasaujhely.hu

Szemerei Mesekastély  
Óvoda és Főzőkonyha Szemere szemereimesekastelyovoda.hu/

Szirmabesenyői Napsugár  
Óvoda és Bölcsőde Szirmabesenyő napsugarovoda.szirmabesenyo.hu/

Arlói Tengerszem Óvoda Arló arloovoda.hu

Hernádnémeti Napközi Otthonos 
Óvoda és Bölcsőde Hernádnémeti hernadnemetiovoda.hu

Tolcsvai Óvoda Tolcsva tolcsvai-ovoda.hu/

Vámosújfalui Óvodai,  
Bölcsődei Nevelési Intézmény  

és Művelődési Központ
Vámosújfalu vamosujfaluovoda.hu

Boldvai Mesevár Óvoda-Bölcsőde Boldva boldvai-mesevar-ovoda-bolcsode.hu

Borsodbótai Napközi Otthonos 
Óvoda és Konyha Borsodbóta botaovoda.hu

Gönci Barackvirág Napközi 
Otthonos Óvoda, Bölcsőde  

és Konyha
Gönc gonciovi.hu

Hernád Óvoda-Bölcsőde,  
Napközi Konyha Bőcs hernadovodabolcsode.hu

Igazkincs Református Óvoda Sárospatak igazkincsovi.hu

Monoki Micimackó Óvoda,  
Mazsola Bölcsőde és Konyha Monok micimazsi.hu

Ragályi Óvoda Ragály ragalyi-ovi.hu

Taktaharkányi Szivárvány  
Óvoda és Bölcsőde Taktaharkány thoviesbolcsi.hu

Forrás: https://digitalisgyermekvedelem.hu/okos-ovoda/ 
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A honlapelemzés módszertani sajátosságaival kapcsolatosan előre kell bocsátanunk 
néhány lényeges megfontolást kutatásunk folyamatára nézve. A honlapelemzés 
eljárása nagymértékben hasonló a dokumentumelemzés és tartalomelemzés 
(Krippendorff, 2019) bevett és széles körben alkalmazott eljárásaihoz, ugyanis 
mára elfogadottá vált az a megközelítés a kutatói közösségben, hogy a digitális 
arculati elemeket, mindenekelőtt a honlapokat legitim módon tekinthetjük digitális 
dokumentumoknak – bár el kell ismernünk, hogy ezek sajátos dokumentumok, 
amennyiben működésük dinamizmusa meghaladja a hagyományos dokumentumok 
változásra való hajlandóságát. Ez a különbség azonban véleményünk szerint nem 
behatárolja az elemzői lehetőségeket, hanem éppen ellenkezőleg: kiterjeszti azokat, 
amennyiben a működés dinamizmusára koncentráló funkcionális elemzés válik 
lehetővé a statikus elemzés mellett. Ez a funkcionális elemzés olyan elemzési szem-
pontokat tesz bevezethetővé a honlapelemzés folyamatába, mint a megtanulhatóság 
(Learnability); a hatékonyság (Efficiency); a megjegyezhetőség (Memorability); a hibák 
(Errors); és az elégedettség (Satisfaction) dimenzióinak vizsgálata (Herring, 2010). 

Hogyan operacionalizálhatók ezek a dimenziók?
A megtanulhatóság és a megjegyezhetőség a honlapok tartalmi sajátosságaira 

utal. A honlapok tartalmának érthetősége, értelmezhetősége alapvető jelentőségű 
tartalmi kérdés. A honlapelemzés folyamatának ezért fontos lépése a tartalom 
relevanciájának és feldolgozhatóságának vizsgálata. Saját aktuális vizsgálatunk-
kal kapcsolatban ez a lépés annak a kérdésnek a feltételét jelenti, hogy a honlap 
hozzájárul-e a tulajdonosával kapcsolatos tudásunk gazdagodásához: juthatunk-e 
a honlapot megismerve jelentős információkhoz az óvoda mindennapi életéről, 
pedagógiai elveiről, értékeiről, gyakorlatát meghatározó sajátosságairól. Az értel-
mezhetőségként felfogott megtanulhatóság/megjegyezhetőség felveti az értelmezési 
feladat és a kontextualitás problémáját is, ami a honlapelemzés esetében a honlap 
célcsoportjának azonosítását határozza meg problémaként. Az elemzés során ezért 
törekednünk kell arra, hogy ne csak a saját (kutatói) értékelő szempontunkat érvé-
nyesítsük, hanem meg kell próbálnunk azonosítani, hogy a honlap tartalmainak 
összeállítói kit (kiket) igyekeztek információikkal ellátni, kikben kívánták formálni 
az intézményről kialakuló képet, és ez a célcsoport milyen tapasztalatokat szerezhet 
és milyen értékelő aktusokat végezhet a honlappal kapcsolatban.

Tartalmi elemzésünk első lépése – a nemzetközi gyakorlat kialakult elvárásainak 
megfelelően (Peterson–Olney, 2009) – egy tartalomleltár-elemzés (content inventory 
analysis). Ennek során áttekintjük a honlap struktúráját, feltérképezzük az elérhető 
információs tartalmak összességét. A tartalomleltár elkészültének bázisán azután 
végrehajthatóvá válik a problématudat-vizsgálat (hatékonyság és elégedettség di-
menziók), melynek során a honlap felkínálta információk gyakorlati hasznosságát 
vizsgálhatjuk meg. A tartalmi elemzés következő mozzanata a tartalom frissességének 
vizsgálata, vagyis a honlap tartalmainak érvényességét vagy elavultságát mérlegeljük. 
Talán mondanunk sem kell, hogy az elavult tartalom gyakorlati hasznossága rend-
kívül csekély, de ezen túlmenően a honlappal (és az arculat mögötti intézménnyel) 
szembeni bizalmat is nagymértékben rombolja. Végül áttekinthetjük a honlapok 
tartalmi elemeivel kapcsolatban a jogi elvárások érvényesülését is.
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Formai szempontú elemzésünk mindenekelőtt a kezelhetőség kérdéséből indul 
ki (hatékonyság és hibák dimenziói). Az oldal szerkezeti logikája, kezelésének 
magától értetődősége, elemeinek affordanciája, a lényeges elemek könnyű fel-
lelése és azonosítása, a keresés hatékony támogatása, a menüpontok elnevezése, 
a honlapon belüli navigációt lehetővé tevő elemek és külső linkek működése,  
a felhasznált elemek (képek, animációk, zenék, hangok funkcionalitása vagy 
öncélúsága) mind olyan elemek, melyek a felhasználás hatékonyságát befolyá-
solhatják, illetve meghatározzák a felhasználó viszonyulását a honlaphoz – így 
ezek fontos szempontjai vizsgálatunknak is. A formai analízishez tartozik továbbá  
a honlap szöveges korpuszának vizsgálata is. Át kell tekintenünk, milyen kiter-
jedésű és milyen tagoltságú (elrendezésű, szerkesztésű) szöveget tartalmaznak a 
honlap oldalai, milyen programozói eljárással, milyen formában kapnak helyet  
a szövegek (letölthető vagy megnyíló dokumentumok, HTML szövegek stb.). Érde-
mes megvizsgálnunk továbbá a szövegek nyelvhelyességét, megformáltságát, 
minőségét is.

A formális analízis utolsó lépése az esztétikai értékelésé. Ennek során igyek-
szünk objektív esztétikai standardok szerinti megközelítéseket is érvényesíteni, 
amennyiben a honlap általános esztétikumát: elrendezettségét, megtervezettségét, 
átgondolt megformáltságát, olvashatóságát igyekszünk megragadni (Deng–Poole, 
2010). Ezután a szubjektívebb esztétikai értékelés is következhet, melynek során  
a honlapok szín- és képi világát értékeljük, nem feltétlenül saját esztétikai ízlésünk 
szerint megítélve a látottakat, hanem sokkal inkább a megjelenő arculat következe-
tességét, koherenciáját keresve. Az esztétikai analízis során kerülnek elő gyakran 
olyan megfontolások is, mint az oldalak sebessége, illetve reszponzivitása. 

Milyen tapasztalatokat szereztünk a Borsod-Abaúj-Zemplén megyei honlapokkal 
kapcsolatban? A következőkben röviden ismertetjük vizsgálatunk legfontosabb 
tapasztalatait és megállapításait.

Honlapelemzés

Elöljáróban meg kell állapítanunk, hogy a vizsgálatunk körébe vont honlapok kö-
zött számos ponton találhatunk hasonlóságokat, ami részben megkönnyíti elemző 
munkánkat. A szerkezeti és működési hasonlóságok magyarázata meglehetősen 
egyszerű – a pályázaton nyertes óvodák honlapjai ugyanazzal a honlapszerkesztő 
modulrendszerrel készültek. Az óvodák a program technikai hátterét biztosító 
szolgáltató nyújtotta keretlehetőséget töltötték meg tartalommal, ezt alakíthatták 
saját elvárásaiknak megfelelően. Az alapvető hasonlóságokon túllépve azt láthatjuk, 
hogy ez az óvodáknak sikerült is. A következőkben a leggyakrabban alkalmazott 
szerkezeti elemek sorra vételével fogjuk bemutatni, milyen funkciók alkalmazása 
mellett döntöttek az óvodák, és bemutatjuk, hogyan igyekeztek kialakítani saját 
arculatot honlapjuk felépítésében. Természetesen bemutatjuk azt is, ahol a felhasz-
nálók nem akartak – vagy nem tudtak – kilépni a sablon nyújtotta keretekből és 
rámutatunk az esetleg a honlapok működésében tapasztalható hibákra is.
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Funkcionális elemzés 

Az oldalak technikai kivitelezése és működése gördülékeny, stabil. A menürendsze-
rek a megszokott módon vezetik a felhasználót a honlap struktúrájának felfedezése 
során. A menüpontok viszonylag nagy változatosságot mutatnak, az egyes óvodák 
saját döntésük alapján állították össze a honlap szerkezetét és az elnevezéseket. 
Természetesen a szerkesztői szabadságot megköti a felhasznált honlapmotor adta 
lehetőségek sora, de az óvodák igyekeztek saját szempontjaikat érvényesíteni. Ezzel 
azonban nem befolyásolják a működés hatékonyságát. Az ellenben zavaró, amikor 
egyes elemeket különösebb ok vagy tartalmi magyarázat nélkül vesznek át az eredeti 
sablonból óvodák. Ez bizonyos esetekben csupán elnevezések átvétele, melyek mögött 
saját tartalom jelenik meg, például a Galéria menüpont, amely minden honlapon 
szerepel, saját képeket tartalmazva az óvodák életét bemutatandó. Azonban bizo-
nyos esetekben nem csupán a honlapszerkesztő sablon kínálta menüpontot veszik 
át, hanem az ott példaként felkínált tartalom is megmarad – némely esetekben kis 
módosításokkal, máskor teljesen változatlanul. Erre gyakori példa a Hasznos menü-
pont, mely általában ugyanazokat a youtube-os meselinkeket rejti minden honlapon.

Sajnos gyakori tapasztalat a honlapok menürendszerét átnézve az adathiány.  
A megvizsgált honlapok egyike sem volt olyan, amelyet teljesen hiánytalanul 
működő szerkezettel jellemezhetnénk. Igen gyakoriak a tartalommal ki nem töl-
tött oldalakra mutató linkek, amikor bár az oldalak működnek, de csupán a címet 
tartalmazzák vagy a szokásos „Lorem ipsum…” helyjelölő szöveget (2. kép). Gyakori 
az is, hogy a honlap letölthető dokumentumot ígér (pedagógiai programot, szer-
vezeti és működési szabályzatot, stb.), ám a linkek nem élnek, a dokumentumok 
nem letölthetőek. Az általunk tapasztalt leggyakoribb hiba azonban a frissítések 
elmaradása. Gyakori, hogy a honlapok elavult információkat mutatnak, ezzel 
elmulasztva az információnyújtás lehetőségét, ugyanezzel a gesztussal erodálva  
a felhasználók bizalmát a honlappal és a mögötte álló intézménnyel szemben. 

2. kép
Információhiány az oldalakon
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Tartalmi elemzés

A honlapok formai jegyeinek áttekintése után áttérhetünk a tartalmi leltár alap-
ján levonható tanulságok bemutatására. Ehhez a következőkben bemutatjuk  
a leggyakrabban megjelenített tartalmi elemeket a honlapok menürendszere által 
alkalmazott logika szerint.

Bemutatkozás

A honlapok menürendszerében rendre az első pont az óvodák bemutatkozása. 
(Gyakran ez a menüpont az Óvodánkról vagy a Bemutatkozás címet viseli, 
esetleg egyszerűen az óvoda megnevezésével jelölik ezt a tartalmat. A megvizs-
gált 28 óvodából 28 esetben, azaz minden honlapon megtalálható menüpont ez.) 
A menüpont mögött fellelhető tartalmi elemek arra adnának lehetőséget, hogy az 
óvodák önálló arculatot alapozzanak meg, megrajzolják sajátosságaikat. Gyakran 
itt közlik az óvodák a pedagógiai hitvallásukat, sok esetben a számukra kedves 
idézetek formájában is, bemutatva azt a pedagógiai élet- és értékvilágot, melyet 
az intézmény napi gyakorlatában megvalósít. Ezzel olyan kapcsolódási pontokat 
kínálnak, amelyek az érzelmi kapcsolatot is lehetővé teszik, valóban piaci arculati 
elemként működve a honlap vonzza, megköti az olvasóját. 

A bemutatkozó menücsoport gyakori almenüpontjai a csoportok bemutatására 
mutató linkek, a munkatársak bemutatkozó oldalai és a galéria. A csoportok be-
mutatkozása (a 28 megvizsgált honlapból 26 esetében található ilyen menüpont) 
általában szűkre szabott. Gyakran csupán a csoportok felsorolása, a csoportban 
dolgozó munkatársak megnevezése, esetleg néhány kép kap helyet a csoportok éle-
téből. A megoldás több kérdést is felvet. Ebben a formában ugyanis informativitása 
önmagában kérdéses – az érdeklődő meglehetősen keveset tud meg a csoportok 
életéről. Hasznosabb volna talán a csoportok sajátos gyakorlatát a pedagógusok 
speciális ismereteit, képzettségét megismertetni az érdeklődőkkel. Mindössze 
három óvoda ismertette szövegesen a csoport létszámát és kor- illetve nemi ös�-
szetételét – remélhetőleg naprakész adatokkal. A képek megjelenítése egy másik 
kérdéses aspektus. Elfogadhatónak tartjuk, ha a képanyag a csoport életterének 
tárgyi környezetét, a csoportszobát mutatja be (7 óvoda esetében találkozunk ezzel 
a megoldással), mert ez lehetővé teszi az óvodába készülők számára az előzetes 
ismerkedést a várható környezettel. Kevésbé jók véleményünk szerint a csoportok 
életéből képeket közlő megoldások (3 óvoda esetében), mert ezek azon túl, hogy 
GDPR-szempontból aggályosak, tartalmilag is problémásak: mennyire informatív 
az óvodai élet egy pillanatát megfagyasztó kép, illetve mennyire friss a megörökí-
tett pillanat? A látogató ezt a hangulatot és életet (ezeket a gyerekeket) találná, ha 
bepillantana a csoportszobába? 7 óvoda esetében sajnos a csoportokról semmiféle 
információhoz sem jutunk a csoport megnevezésén túlmenően.

Az óvodák munkatársai általában külön menüpontban mutatkoznak be  
(a vizsgált 28 óvoda közül 20 esetében). Ez a menüpont gyakran viseli az Óvónők 
és dadusok megnevezést, gyaníthatóan ragaszkodva a sablon javasolta, szerin-
tünk kissé szerencsétlen terminológiához. A vizsgált óvodák közül tíz választotta 
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azt a megoldást, hogy csak a munkatársak nevének felsorolását találjuk meg, 
óvodai beosztásukkal kiegészítve. Nem része a bemutatásnak a szakmai életút 
vagy a pedagógiai képzettség, esetleg sajátos profil ismertetése. Nem tüntetnek 
fel elérhetőségeket (illetve némely esetben a vezető neve mellett az intézmény 
központi elérhetősége megtalálható). Tíz óvoda vállalkozik arra, hogy képeket 
is megjelenítsen a kollégákról, három esetében a kollégák egy része, hét óvoda 
esetében a szakmai stáb egésze képekkel teszi teljessé a nevek szerinti felsorolást.  
A felhasznált képek egy intézmény esetében sem mutatnak egységességet, a képek 
láthatóan nem a honlap céljára készültek. Érdekes jelenség, hogy egyes honlapok 
a hiányzó képeket úgy pótolják, hogy valószínűleg a sablonban kapott helykitöltő 
képeket hagyják a honlap anyagában. Ez időnként szórakoztatóvá teszi a honla-
pok böngészését, hiszen rendre ismerős arcok, megszokott fotók bukkannak fel 
egymástól távoli óvodák testületében. Sőt vannak honlapok, ahol nem csupán  
a képek, de az ideiglenes megnevezések is megmaradtak a bemutatásban. Talán 
mondanunk sem kell, hogy az érdeklődők számára mennyire kevéssé informatív 
egy óvodával kapcsolatban, ha azt látja, hogy a munkatársak között Példa Réka, 
Példa Heléna és Példa Éva várja a gyermekeket. (3. kép).

3. kép
Hibás bemutatkozás 

(Forrás: Saját kiemelés elemzett honlapról)

Az első csoport utolsó tipikus almenüpontja a Galéria. Ebben az óvodák saját 
képeiket teszik nyilvánossá szinte minden esetben (a vizsgált 28 óvodából 24 
esetében találkozunk ezzel a menüponttal). A galériák tartalma azonban nagy 
szórást mutat. Egyes honlapok esetében annak lehetünk tanúi, hogy hatalmas 
mennyiségű fényképet osztanak meg, illetve archiválnak a honlap lehetőségeinek 
használatával, és igyekeznek folyamatosan frissíteni a képes anyagot, más helyeken 
csak a lényegesnek tartott képek jelennek meg és érezhetően nem frissül gyakran 
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az anyag. Nagy a szórás a képek technikai kezelésében is, ugyanis vannak óvodák, 
amelyek gondosan mappákba rendezik képi anyagukat, míg mások ömlesztve 
teszik böngészhetővé a fotókat, nem ügyelve sem a tematikus sem a kronológiai 
azonosíthatóságra.

Tudnivalók

A következő tartalmi csoport általában a Tudnivalók menüpontban összegződik 
(a vizsgált 28 honlap közül 25 esetében találkozunk ezzel). Itt a gyakorlati szem-
pontból közvetlen haszonnal járó információkat gyűjtik össze, mindenekelőtt 
az óvodába járó gyerekek szülei számára, illetve az óvodába készülőknek. Nem 
is csoda, hogy ebben a csoportban a leggyakrabb almenü a Beiratkozás (a 25 
honlapból 21 esetében). Itt értelemszerűen a beiratkozással kapcsolatos informá-
ciók – határidők, szükséges dokumentumok, jogszabályi előírások stb. – jelennek 
meg, minden esetben folyamatosan aktualizálva. Ki szeretnénk emelni, hogy ez a 
menüpont az, amelynek frissítésére láthatóan a legnagyobb figyelmet fordítják az 
intézmények. Ez érthető: saját jól felfogott érdekük a szülők pontos informálása, 
és ezzel nagy gonddal élnek is. Ha a honlap többi része hiányos vagy elavult is,  
a Beiratkozás menü tartalma nem hiányzik, és aktuális információkat tartalmaz. 

Gyakori almenü a Térítési díj (a 25 honlapból 21 esetében szerepel), ahol az 
óvodai étkezéssel kapcsolatos gyakorlati információk találhatók meg. Esetenként 
valóban közlik a térítési díjakat is, de az általános eljárás inkább az, hogy a ked-
vezmények igénybevételével kapcsolatos információkat teszik itt nyilvánossá. Ez  
a menüpont több esetben is elavult tartalmúnak érződik, de még ennél is elavultabb 
az Étkezés almenü tartalma. Amikor a honlapok tartalmi leltárát összeállítottuk 
és tanulmányoztuk, azzal szembesülhettünk, hogy szinte nem is találtunk olyan 
óvodát (valójában a 25 óvodából mindössze 1 esetében tapasztaltuk), amely az 
óvodai napi menüt frissítve tenné elérhetővé a szülők számára. Több alternatív 
megoldást is láthatunk azonban. Van, ahol üresen hagyják az oldalt, vagy csupán 
az étkezéssel kapcsolatos napirendi elemeket (az étkezések idejét) közlik. Van, ahol 
táplálkozási elveket osztanak meg a lapon és van, ahol a honlapkészítő sablon példa 
étlapját hagyják meg (minden nap ugyanazon menü ismétlődésével), és van, ahol 
egy régen érvénytelen menü található meg. Pedig a szülők számára a gyerekek 
óvodai étkezése kifejezetten fontos kérdés, a szülők a gyermekük óvodai jóllétének 
fontos elemeként tartják számon az étkezéseket. 

Gyakori almenü a Tudnivalók csoportban a Felszerelés pont (a 25 óvodából 
14 esetében szerepel). Itt az óvodában szükséges, mindennap használt és praktikus 
felszerelési tárgyak és ruhadarabok listáját közlik, tanáccsal látva el az óvodába 
készülő családokat az óvodai zsákok felszerelésével kapcsolatban. Minden honlap 
tartalmaz ezenkívül letölthető dokumentumokat (leggyakrabban Dokumentu-
mok a menüpont megnevezése), de eltérő tartalommal és eltérő mennyiségben: 
a legkisebb mennyiség három dokumentum, a legnagyobb pedig hét. A leggyak-
rabban letölthetővé tett dokumentumok az óvodák pedagógiai programjai, de 
gyakori a szervezeti és működési szabályzat, a házirend és a napirend feltöltése 
is. Gyakoriak a működéshez kapcsolódó kitöltendő dokumentumok, amilyen pél-
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dául a beiratkozási lap vagy a kedvezményes étkezés igénybevételéhez szükséges 
nyomtatvány is. A menücsoport utolsó eleme a Hasznos megnevezésű almenü. 
A név ebben az esetben teljesen megtévesztő, mert a lap tartalma egyáltalán nem 
bír gyakorlati hasznossággal – valójában a honlapkészítő sablon eredeti hely-
kitöltő elemeit (beágyazott youtube-os mesevideókat) tartalmaz a lap, mutatva  
a szerkesztők ötleteinek hiányát (a 25 óvodából 13 esetében). 

Hírek, események  

Ez a menüpont alkalmas arra, hogy az óvodák megmutassák életük aktuális 
mozzanatait. Ez részben sikerül is, ebben a menüpontban a legtöbb intézmény 
a közeli és a távolabbi múlt eseményeinek dokumentumait, fotóit osztja meg az 
érdeklődőkkel, így dokumentálva az intézményi életvilág történéseit. Ez meg-
lehetősen hasznos és informatív tartalmi elem lehet, az érdeklődő betekintést 
nyerhet az óvoda életébe és következtethet a honlapszerkesztés szelekciós me-
chanizmusa nyomán a honlapszerkesztő intézmény értékválasztásaira is. Van 
azonban egy sajátos hígulás az intézményi hírekben: a pályázati hátteret nyújtó 
hivatalos környezet hírei több honlap esetében keverednek a konkrét óvoda he-
lyi híreivel, ami némiképp zavaró az érdeklődők számára. A frissítésnek remek 
mércéje ez a menüpont, mert jól elkülönülnek egymástól az aktív honlapok, ahol 
évek folyamatában végigkövethetőek az egymást követő óvodai események, és 
vannak olyan honlapok is, ahol a hivatalos hírek mellett egyáltalán nincsenek 
friss helyi hírek.

Elérhetőség

Természetesen minden honlap közli az intézményi elérhetőségeket, a legtöbb esetben 
telefonszámot és e-mailt, emellett postai címet és térképek segítségével földrajzi 
elhelyezkedést is. Nem találunk azonban egyéb elektronikus megjelenésekre irányuló 
linket, az óvodák nem irányítják a honlapok látogatóit Facebook- (vagy Instagram-, 
Tik-Tok- stb.) oldalaikra. Ez már csak azért is meglepő, mert az óvodák általában 
legalábbis a Facebookon aktívak – úgy tűnik, honlapszerkesztési koncepció volt, 
hogy nem terelik az érdeklődőket a socialmedia-felületek felé. Ezt nem feltétlenül 
rójuk fel hibaként, ha a honlap megfelelően tartalmas és friss, önmagában is képes 
lehet a kapcsolattartási és az arculatalakítási funkció nagy részének megvalósítá-
sára, talán még nagyobb hitelességgel is, mint a socialmedia-felületek.

Alapítvány 

Hét honlapon található az óvoda saját alapítványának ismertetését tartalmazó 
oldalra mutató menüpont. Ezeket az oldalakat részben arra használják, hogy be-
mutassák az alapítvány tevékenységét, részben arra, hogy az alapítvány támoga-
tását megkönnyítő adatokat tegyék nyilvánossá. Az óvodák körében nem általános  
az alapítványi fenntartás mint támogatási forma, ezért reálisnak tartjuk a honla-
pon való megjelenés arányát. 
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Egyéb menüpontok

A honlapok kialakításakor a szerkesztők rendelkeznek bizonyos mozgástérrel, 
melyet a honlapkészítő sablon határoz meg és szavatol számukra. A honlapokat 
tanulmányozva hamar felismerjük azokat a megvalósításokat, amelyek ragaszkod-
tak a sablon nyújtotta keretekhez és azonosítani tudjuk az eltéréseket. A honlapok 
kis része ragaszkodik mereven a sablonhoz, de az is igaz, hogy meglehetősen cse-
kély számú honlap tér el igazán lényegi módon a modulok adta lehetőségtől. Az 
óvodák nagy része kis változtatásokkal kezeli az eszközt, megőrzi az alapstruk-
túrát, átveszi az ajánlott menüpontok jó részét és csak néhány helyen egészíti ki  
a menüsort saját lehetőségekkel. Már ezzel sajátos arculatot adhatnak a honlap-
nak és megjeleníthetnek az óvodájukra jellemző fontos elemeket. Ilyen ritkábban 
használt menüpontok például: Állatbarát óvoda, Tehetséggondozás, 
Adatkezelési tájékoztató, Dátumok, események, Óvodánk története, 
Szolgáltatások, Foglalkozások.

Esztétikai elemzés 

A honlapok esztétikai analízise meglehetősen összetett feladat, önmagában is 
igen terjedelmes és elmélyült elemzést igényelne. Ebben az esetben ezt különö-
sen megnehezíti az a körülmény, hogy a honlapok értékelésének érvényességét 
elbizonytalanítja annak figyelembevétele, hogy a honlapok egy szerkesztősablon 
felhasználásával készültek. Tehát nem minden vizuális elem a szerkesztők döntése, 
néha kompromisszumokat kellett hozniuk, hogy saját koncepciójuk összeegyeztet-
hető legyen a technikai keretek nyújtotta lehetőségekkel. Ezért bizonyos elemeket 
most nem is vizsgálhatunk (például a vizuális elemek elrendezését, arányait), de 
a vizuális elemek tartalmát, ezek kiválasztását érdemes értékelnünk. Nagyban 
meghatározza ugyanis a honlap vizuális világa azt a képet, amelyet a látogató 
kialakít magában és kiterjeszt a honlap mögött működő intézményre is. 

A honlapok esztétikai világának megteremtése mindenekelőtt a nyitólap képi 
világának kialakításában, a nyitókép megválasztásában talált lehetőséget. Emellett 
áthelyezhették a menüsor elemeit, illetve átméretezhették azt, megváltoztatva az 
eredeti sablon vizuális világát. A kezdőlapokat vizsgálva két vizuális elem jelen-
tősége tűnik ki: az arculati képek és a logók alkalmazása. 

Kezdjük a logókkal. Az óvodák nagy része (a vizsgált 24 óvodából 20) saját logót – 
vagy a logó funkcióját betöltő képi elemet helyezett el a honlapon, általában a bal felső 
sarokban, nyilván a sablon kínálta lehetőséggel élve és annak ötletét követve. A logók 
minősége igen változatos, vannak óvodák, amelyek igényesen kivitelezett, professzionális 
grafikával rendelkeznek és vannak kedvesen elnagyolt, saját kezű alkotások is. Arculat
építési szempontból nagyon helyesnek találjuk a logók alkalmazását, bár a honlapon 
belül nem nagyon találkozunk a használat ismétlésével, és csak remélni tudjuk, hogy 
egyéb módokon is használják a logókat az óvodák, megerősítve brandképző erejüket.

A kezdőlapok képválasztásával kapcsolatban két típusú döntés dominál tapasz-
talataink szerint. Az óvodák egy része (a vizsgált 24 óvodából 13 esetében) saját 
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épületük valamely részét jeleníti meg a nyitólap meghatározó képi tartalmaként, 
a honlappal való első találkozást meghatározó vizuális élmény tartalmát így tölt-
ve ki. Egyrészt ez helyeselhetően informatív eljárás, hiszen összeköti a honlapot 
az intézmény tárgyi létezési struktúrájával, kapcsolatot teremtve a digitális és  
az objektív megjelenési forma között, előkészítve a személyes találkozás élményét, 
megismertetve az intézmény infrastrukturális világát az érdeklődővel. Ugyanakkor 
ez a lépés az azonosulás gesztusa is: a nyitókép hangsúlyozza az épület jelentőségét, 
felvállalja az épített környezetet, egyfajta büszkeséget vagy azonosulást fejez ki – 
még abban az esetben is, ha a kép (illetve gyakran maga az óvodai épület) nem is 
hordoz igazán komoly esztétikai értéket. 

A kezdőlapok képi világának másik típusa a gyermekek tevékenységéhez, ima-
ginárius vagy tényleges világához kapcsolódó vizuális elemek választása. Gyakran 
tűnnek fel meseillusztrációk, színes rajzok, óvodai udvaron vagy csoportszobában 
játszó, tevékenykedő gyerekek képi elemként ebben a típusban. Ez a döntés gyakran 
rejt magában kockázatot, hiszen a tartalom mellett a kivitelezés különösen fontos-
sá válik benne. Míg ugyanis az infrastrukturális környezetre hivatkozó vizuális 
elem „olvasása” egyszerű feladat a látogatónak, a gyermeki világra utaló képek 
összetettebb feladat elé állítják – interpretálnia kell, mit is lát: gondolkodnia kell  
a honlap készítőinek, a képek választóinak szándéka felől is. Éppen ezért különösen 
fontos a képek technikai minősége (méretezése, felbontása, pozicionálása). Az is 
kétségtelen, hogy ebben az esetben elvész a közvetlen intézményes kapcsolat in-
timitása, és felmerül annak lehetősége, hogy a választott képek csak illusztrációk, 
nem kötődnek közvetlenül az intézményhez.

Azt viszont fontos hangsúlyoznunk, hogy a nyitóképek választása minden óvoda 
esetében önálló kreatív munka eredménye, nincs ismétlődően előkerülő képi elem, 
nincsenek a sablon nyújtotta előzetesen beillesztett és bennmaradt képi elemek  
a honlapokon. Ez azt tükrözi, hogy a szerkesztők (és merjük kiterjeszteni: az óvodák) 
fontosnak tartják megjelenésük vizuális arculati elemeinek tudatos kiválasztását, 
szívesen élnek ezzel az eszközzel.

Összefoglalás

Milyen következtetésre juthatunk elemzésünk tapasztalataira alapozva? A kép 
látszólag nem rózsás, hiszen több esetben is hibákra bukkantunk, illetve a műkö-
dést zavaró formális és tartalmi problémákra tudtunk rámutatni. Azonban félre-
vezető lenne, ha összefoglaló értékelésünket ezeknek a negatív tapasztalatoknak 
az összegzése jelentené. Ugyanis nagyon nagy és örömteli előrelépésnek tartjuk, 
hogy elkészültek és működnek a honlapok, hogy ezek az óvodák, amelyek eddig 
kényszerűen kimaradtak a digitális megjelenés lehetőségeiből, most elérhetővé 
váltak – az intézmény környezetét jelentő világgal kapcsolatuk jelentős digitális 
csatornával gazdagodott. Az OkosÓvoda program tehát összegző véleményünk 
szerint sikeres, amennyiben elérte kitűzött célját, és előmozdította az óvodák di-
gitalizációját. Mivel a program eleme, hogy nem pusztán kiszolgálja az óvodákat, 
hanem felkészíti őket az önellátásra (honlapjuk gondozására és karbantartására), 
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remélhetőleg a honlapok működése hosszabb távon is elvárható lesz. De ez már 
egy következő kutatás kérdése lehet csupán.

Felhasznált források

Az elemzett honlapok (az utolsó letöltés dátuma 2024. 05. 11.)
encsi-csodaovi.hu/
nyarfacskaovi.hu
gesztelyigyermekalomovoda.hu
kiraldiovodaesbolcsode.hu
mackoovi.hu/
meraiovoda.hu
napocskaovoda.hu
harmatcseppovi-mezokeresztes.hu/
tunderkert-ovoda.hu
varosioviozd.hu
perkupa-ovoda.hu
putnokiovi.hu
sajoorosovi.hu/
szentmargittagovoda.hu
hetszinviragovodasaujhely.hu
szemereimesekastelyovoda.hu/
napsugarovoda.szirmabesenyo.hu/
arloovoda.hu
hernadnemetiovoda.hu
tolcsvai-ovoda.hu/
vamosujfaluovoda.hu
boldvai-mesevar-ovoda-bolcsode.hu
botaovoda.hu
gonciovi.hu
hernadovodabolcsode.hu
igazkincsovi.hu
micimazsi.hu
ragalyi-ovi.hu
thoviesbolcsi.hu
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Fizikai kísérletek az óvodában

Mándy Tihamér

Nyíregyházi Egyetem
mandy.tihamer@nye.hu

A gyermekek óvodáskorukra már számos fizikai jelenséget felismernek, és kü-
lönböző fizikai kölcsönhatásokat is tapasztalati úton azonosítanak. A fényre és  
a hangra adott válaszreakció már újszülöttkorban megfigyelhető. A későbbi fejlődési 
szakaszokban a gyermekek megtapasztalják a gravitációs mező hatását is, amely 
minden, a környezetükben található testre hat. A testükre ható gravitációs erő 
leküzdése – például a felülés és a járás elsajátítása során – jelentős kihívást jelent 
számukra. Mindezek a tapasztalatok az érzékelés és mozgás koordinációjának 
fejlődésével párhuzamosan járulnak hozzá a környező világ fizikai jelenségeinek 
értelmezéséhez.

A csecsemő- és óvodáskorú gyermekek a természeti jelenségeket elsősorban 
közvetlen, szenzoros tapasztalataik révén ismerik meg. E folyamat jelentőségét 
jól illusztrálja az a közismert nevelési tapasztalat, miszerint egy kisgyermek 
számára a „forró” fogalma csak akkor válik értelmezhetővé, amikor saját ta-
pasztalatai útján szembesül egy magas hőmérsékletű test hatásával. Éppen ezért  
a természeti környezet megismerésének elsődleges eszköze ebben az életkorban 
a tapasztalati úton történő ismeretszerzés, melyre az óvodapedagógiai gyakorlat 
kiemelt figyelmet fordít.

Az Óvodai nevelés országos alapprogramja (363/2012. (XII. 17.) Korm. rendelet) hang-
súlyozza, hogy a környezeti jelenségek megfigyelése, vizsgálata és értelmezése 
során szerzett tapasztalatok révén a gyermekek képessé válnak a természetes 
környezetben való tájékozódásra és eligazodásra. A környezeti nevelésre felké-
szítő módszertani szakirodalom (Bihariné & Kanczler, 2019) tovább erősíti ezt 
a megközelítést, és nemcsak az élményszerű tapasztalatszerzést hangsúlyozza, 
hanem kiemelten kezeli a célzott megfigyelés és kísérletezés szerepét a környe-
zeti elemek – így például a levegő és a víz (Fisher & Hegedűs, 2009) vagy a fény és  
a hő – megismerésének folyamatában.

Az általános iskola alsó tagozatán a környezetismeret tantárgy oktatásának 
módszertani irányelvei (ld. Lénártné & Tóth, 2016; Laár et al., 2018; Buzási et al., 
2017; Buzási et al., 2018) egyértelműen abba az irányba mutatnak, hogy a tanulók 
aktív megfigyelési, mérési és kísérleti tevékenységeken keresztül mélyítsék el is-
mereteiket. A Nemzeti alaptanterv (5/2020. (I. 31.) Korm. rendelet) ennek megfelelően 
ösztönzi a tanulók méréshez kapcsolódó technikáinak, kísérletező készségének és 
problémamegoldó gondolkodásának fejlesztését.

A környezetismereti tankönyvek elemzése során megállapítható, hogy a tan-
anyagban szereplő demonstrációs kísérletek elsősorban a különböző halmazálla-
potú anyagok tulajdonságait és a halmazállapot-változások folyamatait mutatják 
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be. Módszertani szempontból ezek a kísérletek jellemzően a tanulók empirikus 
tapasztalatainak megerősítését szolgálják. Ugyanakkor viszonylag kevés az olyan 
kísérlet, amely kifejezetten új ismeretek megszerzésére ösztönözné a tanulókat, 
illetve motiválná őket a természettudományos gondolkodás irányába.

Jelen tanulmány célja olyan kísérletek bemutatása, amelyek elsődlegesen a figye-
lem és az érdeklődés felkeltésére irányulnak a természettudományos ismeretek, 
különösen a fizika területén. A kísérletek bemutatásánál Öveges József profes�-
szor didaktikai stílusát (Öveges et al., 2001) követve arra törekedtem, hogy azok 
egyszerre legyenek szórakoztatóak, meglepő eredményeket hozók, ugyanakkor 
könnyen értelmezhetők és magyarázhatók.

A tanulmány a gravitációs kölcsönhatáshoz kapcsolódó fizikai jelenségek elem-
zésére koncentrál, különös tekintettel arra, hogy ezek miként jelennek meg az 
óvodás- és kisiskoláskorú gyermekek tapasztalati világában. A vizsgálat kettős 
megközelítésre épül: egyrészt figyelembe veszi a gyermekek életkori sajátosságaiból 
fakadó tapasztalati bázist, másrészt feltárja azokat a módszertani lehetőségeket, 
amelyek segítségével a pedagógus hatékonyan közvetítheti a jelenségek tudományos 
magyarázatát, ezáltal elősegítve a gyermekek érdeklődésének és megértésének 
elmélyülését a természeti világ iránt.

A gyermekek által egyik legkorábban felfedezett jelenség a Föld gravitációs 
vonzása. Minden testre hat a nehézségi (gravitációs) erő. Ezt úgy tapasztalják meg  
a gyermekek, hogy az elengedett test mindig leesik, méghozzá függőlegesen. Később, 
a fizikai tanulmányaik során az is egyértelművé válik, hogy a szabadon eső test 
a Föld középpontja felé mozog. A nehézségi erőnek a másik megjelenését akkor 
tapasztalják meg a gyermekek, amikor egy testet fel akarnak emelni. Ehhez erő 
szükséges. Méghozzá egyes testek emeléséhez kisebb erő szükséges, más testek 
emeléséhez viszont nagyobb erőt kell kifejteni. Itt már mennyiségi összehason-
lításról beszélhetünk. Az ilyenkor fellépő mennyiségi viszonyokat kilogrammal, 
dekagrammal, grammal szoktuk jellemezni. De mit is mérünk ezekkel a mérté-
kegységekkel?

A hétköznapi életben megszoktuk, hogy a kilogramm a test súlyának a mérték
egysége. De tudományosan ez helytelen. A kilogramm a test tömegének a mér-
tékegysége. Egy kis kitérővel elemezzük, mi is a különbség a test tömege és a 
súlya között. A tömeg jellemzi a testben lévő anyag mennyiségét, ez a testnek 
elválaszthatatlan tulajdonsága, állandó jellemezője. A nagyobb tömegű testet 
nehezebb megmozdítani, eldobni. Ez mindenhol érvényesül: a Földön, a Holdon, 
a világűrben. A test súlya a Föld gravitációs mezőjéhez kapcsolódik. Azt az erőt 
jellemzi, ami szükséges egy test felemeléséhez, egyensúlyban tartásához. Ez az erő 
a súlyerő, más néven a test súlya. De mivel a súlyerő egyenes arányban van a test 
tömegével (a kivételekről később ejtünk néhány szót), ezért hajlamosak vagyunk 
a mindennapokban azonosan értelmezni a két fogalmat. 

Mégis, miben rejlik a különbség a tömeg és a súly között? Mint ahogyan fentebb 
tisztáztuk, a tömeg a test anyagmennyiségének jellemzője. Ennek következmé-
nyeként a Föld gravitációs erőt fejt ki a testre. Ez az erő egy szabályos formájú test 
esetében a középpontban fejti ki hatását. Ezt a pontot tömegközéppontnak vagy 
súlypontnak nevezzük. A gravitációs erő hatására a testnek lefelé kellene mozognia, 
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azaz esnie kellene. De a testek nem esnek le. Mert vagy egy felfüggesztés vagy egy 
alátámasztás tartja őket. Ezekben az esetekben a test a gravitációs erőt továbbítja 
a felfüggesztésnek vagy az alátámasztásnak. És ez már a súlyerő, másképp a test 
súlya. Nagyságában és irányában megegyezik a gravitációs erővel, de egy másik 
testre hat (1. ábra).

1. ábra
A gravitációs erő és a súlyerő 

Forrás: http://ecseri.puskas.hu/oktseged/mechanika.html

A fent leírtak alapján könnyen kikövetkeztethetjük, hogy a súlyerő csak addig hat, 
amíg a test alá van támasztva. Ha megszüntetjük az alátámasztást, akkor a test 
esik és nem lesz súlya. Azaz a szabadon eső test a súlytalanság állapotába kerül. 
Tehát a súlytalanság nem csak a világűrben létezik, hanem földi körülmények 
között is megtapasztalható. Ezt érzékelik az ejtőernyősök, míg ki nem nyílik az 
ejtőernyő. Egy átlagember többnyire rövid ideig esik (kis magasságról ugrik le), 
ezért a súlytalanság megtapasztalása nem elég hatékony. Viszont a súlyváltozást 
(csökkenést vagy növekedést) könnyen átérezhetjük. Szinte minden embernek volt 
már olyan érzése liftben, amikor elindult felfelé a kabin, hogy egy láthatatlan erő 
lefelé nyomja. Ha kezünkben egy táska van, akkor az egy pillanatig nehezebb lesz. 
Ha lefelé indulunk a lifttel, akkor mi is, a táska is a kezünkben, könnyebb lesz. Ezt 
az érzést az óvodáskorú gyerekek is átélhetik, megismerhetik. Összefoglalva, ha 
a liftben felfelé indulunk, a súlyunk megnő, ha lefelé indulunk, a súlyunk csökken. 
Ami biztos, hogy a tömeg nem változik.

A felvázolt elméleti áttekintésből az óvodáskorú gyermek két fontos dolgot biz-
tosan tud: minden testnek van súlya (tömege), ami a súlypontban koncentrálódik, 
és ha a súlypontot alátámasztjuk, akkor a test nyugalomban van. Erre a két meg-
állapításra épülnek a tanulmányban bemutatott kísérletek, melyek úgy lesznek 
prezentálva, hogy látszólag ellentmondjanak a tapasztalatnak, azaz gyakoroljanak 
némi meghökkentő hatást, felkeltsék az érdeklődést. Természetesen, a „trükknek” 
a magyarázata is bemutatásra kerül.

De mielőtt a kísérletekkel foglalkoznánk, ejtsünk néhány szót egy közkedvelt, 
hétköznapi, a gyermekek által jól ismert játékszerről, a libikókáról, más néven 
a mérleghintáról. Óvodáskorban már minden gyermek megtapasztalja, hogy 
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a libikókán való hintázás akkor hatásos, ha a két végén azonos tömegű (súlyú) 
gyerek ül. Ebben az esetben a hinta könnyen egyensúlyba hozható. A gyermekek 
ezt ösztönszerűen meg is tapasztalják és alkalmazzák is. Ilyenkor a két gyermek 
tömegközéppontja (súlypontja) pontosan az alátámasztás fölött helyezkedik el. 
Ha az egyik gyermek tömege nagyobb, akkor a hintázás során ő nehezebben, azaz 
lassabban lendül felfelé, nem jut el a kellő magasságig. Így számára a hintázás 
kevésbé lesz élvezetes.

A hintázás magasabb foka az önálló hintázás a felfüggesztett hintán. Az ügye-
sebb gyerekek maguktól is rájönnek, hogyan lehet segítség nélkül hintázni. Amíg 
a gyermek mozdulatlanul ül a hintában, fizikai kifejezéssel élve nyugalomban van  
a rendszer, addig nincs hintázás. De mihelyst hátra dől a gyerek, a hinta előre lendül. 
Ezután előre kell dőlni, és a hinta hátra lendül. Váltakoztatva a testhelyzetet azt 
tapasztalják, hogy egyre nagyobbak lesznek a kilengések, azaz tudják hintáztat-
ni magukat. Ennek a jelenségnek a fizikája is hasonlóan egyszerű. Hátradőlve a 
súlypontot kimozdítottuk egyensúlyi helyzetéből, ami kényszeríti a hinta előre-
lendülését. Előre dőlve ugyanaz játszódik le, csak ellentétes irányba. Folyamatosan 
változtatva a súlypont helyzetét egyre nagyobbak lesznek a kilengések.

A felvázolt két típusú hintázás kapcsán fel kell hívni a figyelmet egy lényeges 
különbségre: míg a libikókán történő hintázás során arra kell törekedni, hogy  
a súlypont középen legyen és helyzete ne változzon, addig a felfüggesztett hinta 
esetében a gyermeknek folyamatosan előre-hátra kell áthelyezni a súlypontját.

Egy test súlypontjának helyzetét és áthelyezését az óvodáskorú gyermekek 
elég korán megtapasztalják saját testük egyensúlymegtartása esetében. Hiszen, 
amikor már fel tudnak állni, megtanulnak járni, akkor már az egyensúlyúkat is 
meg tudják tartani. De egyszerű kísérlettel rá tudjuk vezetni a gyermekeket testük 
súlypontjának érzékelésére, egyensúlymegtartásának megtapasztalására. Álljanak 
a gyerekek kis terpeszállásba, majd próbálják megemelni egyik lábukat. Mielőtt 
fél lábra állnának, önkéntelenül áthelyezik felső testüket a támaszkodó láb fölé, 
azaz súlypontjukat az alátámasztás fölé helyezik. Így egyensúlyban maradnak. De 
ugyanígy ösztönszerűen érzik, hogy egy geometriailag szabályos test súlypontja 
hol található. Ha mondjuk egy vonalzót egyensúlyba kell hozni egy radíron, akkor 
a radírt gond nélkül a vonalzó közepe alá helyezik, és így kiegyensúlyozzák. Hiszen  
a libikóka is ezen az elven működik. Ha a vonalzót vagy egy dobozt úgy kell az 
asztalra helyezni, hogy egy része kilógjon, de ne essen le, akkor a gyerekek ma-
gabiztosan a test nagyobb részét az asztal felületére helyezik. A következő néhány 
kísérleti eszközzel látszólagosan megcáfoljuk a fentebb leírtakat, de a magyaráza-
tokból kiderül, hogy a fizika törvényei érvényben maradnak.

Már korábban esett szó arról, hogy egy szabályos test súlypontja az alakzat 
geometriai középpontjában található. Az egyensúly megtartása szempontjából  
a súlypontot alá kell támasztani. A 2. ábrán látható doboz egyensúlyi helyzetben 
van, de a test középpontja nincs alátámasztva. A mindennapi tapasztalatok alapján 
ennek a doboznak le kellene esni. De ez nem így van. A magyarázat összhangban 
van a fizika törvényeivel. A doboz egyik végébe el lett helyezve egy fémnehezék 
(3. ábra), ezáltal a súlypont középről eltolódott a nehezék irányába. Így az asztal 
fölött helyezkedik el, alá van támasztva.
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 (Forrás: saját fotók)

A következő kísérleti eszköz még látványosabban mutatja be a súlypont elhelye-
zésének különböző lehetőségeit. A 4. ábrán látható madár egy ponton, méghozzá 
a csőrén támaszkodva tart egyensúlyt, látszólag ellentmondva a fizika törvénye-
inek. De ha megnézzük a madár „szerkezetének” másik oldalát (5. ábra), akkor 
egyből megértjük a jelenség magyarázatát. A madár szárnyainak végére egy-egy 
nehezék van rögzítve, ami nem más, mint egy egyforintos pénzérme. Ha a madár 
csőrén át húzunk egy képzeletbeli egyenes vonalat, mely a test vonalára merőleges, 
akkor láthatjuk, hogy a madár teste és a két pénzérme a vonal más-más oldalán 
helyezkedik el. Ezért a madarunk súlypontja a csőre tövénél található, és itt kell 
alátámasztani, hogy egyensúlyban legyen.

 (Forrás: saját fotók)

Míg az előzőekben bemutatott kísérleti eszközök statikus jellegűek voltak, a követ-
kező eszköznek lesz dinamikája. Ez azt jelenti, hogy az eszközt nem egy bizonyos 
helyzetben kell elhelyezni, hogy egyensúlyban legyen, hanem saját maga felveszi 

3. ábra
A súlypont eltolódása

2. ábra
Egyensúlyi helyzet létrehozása

5. ábra
A madár súlypontjának áthelyezése

4. ábra
A madár egyensúlya
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az egyensúlyi helyzetet, bárhogyan is helyezzük el. Ez a test egy tojás. Igaz, nem 
természetes tojás, hanem hungarocellből készült tojás. A mindennapokban meg-
szoktuk, ha az asztalra egy tojást teszünk, az „fekve” helyezkedik el. És bárhogyan 
próbálkoznánk felállítani, nem fog sikerülni. Itt gondolhatunk akár a Kolumbusz 
által alkalmazott megoldásra. De az egy egyszeri problémamegoldást jelent: ha 
feldől a tojás, újra fel kell állítani. A bemutatásra kerülő eszköz viszont magá-
tól áll fel. A 6. ábrán látható két tojás közül az egyik „fekvő” helyzetben van, ez  
a megszokott állapot, míg a másik tojás fel van állítva, ez a kísérleti tojás. Sőt, nem 
csak áll, hanem maga áll fel. A magyarázatot a 7. ábra mutatja be. A tojás aljába egy 
egyszerű csavart lett becsavarva (hungarocellbe ez könnyen megy). Így a súlypont 
a tojás aljára került, és mindig felállítja a tojást. Mondhatjuk, hogy ez egy „kelj fel, 
Jancsi”? Vagy egy „állj fel, tojás”?

 
 

(Forrás: saját fotók)

A tojással elvégzendő kísérletek csoportjába be lehet vonni egy szemléltetést valódi 
tojással. Ehhez egy nyers és egy főtt tojás szükséges. Minden gyakorlott házias�-
szony meg tudja állapítani, hogy a két tojás közül melyik a nyers, és melyik a főtt. 
Az óvodásgyermekek számára ez a kísérlet újdonság erejével bír. Elég megpörgetni 
a tojásokat, és a különbség egyből látható lesz. Míg a főtt tojás gyorsan és sokáig 
forog, addig a nyers tojás lassan forog és csak néhány fordulatot tesz meg. Ennek 
a fizikai magyarázata is egyszerű. A főtt tojás egy homogén, kemény közegből áll, 
és forgása során merev testként viselkedik. A nyers tojás esetében egészen más 
a helyzet. A tojássárgája egy folyékony közegben, a tojásfehérjében helyezkedik 
el, és a forgás során ide-oda mozog, változtatva ezzel a súlypont helyzetét. Ez 
lelassítja a forgást.

Egy test súlypontjának meghatározása az egyensúly megtartása szempontjá-
ból fontos feladat. Egy szabályos test esetében ez igen egyszerű. De mi a helyzet 
egy szabálytalan test esetében? A következőkben egy szabálytalan kartonlap 
súlypontjának meghatározására kerül sor. Ez már egy összetettebb folyamat, és 

7. ábra
Súlypont áthelyezése a tojás aljára

6. ábra
„Álló” és „fekvő” tojás
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iskolásoknak ajánlott. A kartonlapot egy szabadon választott pontban, a pereme 
közelében kilyukasztjuk. Ezután felfüggesztjük egy hurkapálcára, de nem szorosan. 
A kartonlap felveszi egyensúlyi helyzetét. Egy fonálon a hurkapálcára felfüggesz-
tünk egy nehezéket, ami függőleges helyzetet vesz fel. A fonál mentén a kartonon 
húzunk egy egyenest. Ez lesz az úgy nevezett súlyvonal (8. ábra). Ha lapunkat  
a súlyvonal mentén egy vonalzó élére helyezzük, akkor a kartonlap egyensúlyban 
lesz. Célszerű a kartonlapot a vonal mentén egy kicsit megtörni (meghajlítani). Így 
növeljük a stabilitást, mert a két oldala picit lelóg. 

Ugyanezt a műveletet elvégezzük egy másik szabadon választott pont eseté-
ben. Megszerkesztjük a másik súlyvonalat. A két súlyvonal metszése megadja  
a súlypontot. Ezek után nincs más dolgunk, mint alátámasztani a kartonlapot egy 
hurkapálcával a súlypontban, és a lap egyensúlyban marad (9. ábra).

(Forrás: saját fotók)

Összegzés

Írásomban sorra áttekintettem és elemeztem azokat a fizikai jelenségeket, amelye-
ket egy óvodáskorú gyermek a hétköznapjai során megfigyelhet, megtapasztalhat. 
Mennyiségi szempontból a leírt jelenségek messze nem tükrözik a teljes palettát. 
Nagyon sok apró mozzanat van a természetben, amit fizikai szempontból lehetne 
vizsgálni. Lehetetlen mindenre külön-külön kitérni. De igen fontos egy egységes 
képet, egy rálátást felépíteni a jelenségek működésére. Egy képzett óvodapeda-
gógusnak nemcsak magabiztosan kell ismerni a természeti jelenségek fizikai, 
kémiai, biológiai hátterét, hanem tudni kell megmagyarázni azokat a gyerekeknek, 

9. ábra
A szabálytalan alakú test egyensúlya

8. ábra
A súlyvonal meghatározása
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megértetni velük az ő nyelvükön, beilleszteni az ő világukba. Ezért is tartalmazza 
minden jelenség leírása a kettős megközelítést: az óvodás gyermek szemszögéből 
és az óvodapedagógus szemszögéből. 
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A digitális szövegértési kompetenciák hiánya  
és annak következményei a tantermen kívüli digitális  

munkarend idején és a poszt-Covid időszakban

Csikó Szilvia

Sárospataki Református Kollégium Gimnáziuma

A téma relevanciája

Az információs társadalomban jószerével már elvárásként jelenik meg az info-
kommunikációs eszközök alapos és magabiztos használata, hiszen ennek hiányában 
akár hátrányba is kerülhetnek azok, akik nem értenek hozzá. Kiemelt szempont 
az oktatási esélyegyenlőség, illetve méltányosság megvalósulása. 2020-ban mind-
annyian egy olyan élethelyzetben találtuk magunkat, amely alapjaiban változtatta 
meg a mindennapjainkat. A hirtelen jött krízis után az elhúzódó stresszhelyzettel 
kell megbirkóznunk, miközben a gyermekek ebbe a helyzetbe nőnek bele, és az 
új keretek között kellene szocializálódniuk, miközben a szocializációs színterek 
beszűkültek.

A digitális szövegértés 

A 21. századi információs társadalomban, ahol számos dolognak értékmérője az 
információ megléte vagy éppen hiánya, digitális korunk különféle készségeket 
követel meg az állampolgáraitól. A 2020 elején világszerte kitört Covid-járvány 
reflektorfénybe állította az alapkészségek digitális környezetben való hatékony 
használatának fontosságát. Mind a lakosság, mind a tanulók körében élesen ketté-
vált a korszerű eszközökkel felszerelt és azokat használni tudók csoportja azoktól, 
akiknek sem eszközük, sem az azok hatékony használatához szükséges készségük 
nem volt. A digitális készségek iránti – egyébként is egyre növekvő – igény ugrás-
szerűen nőtt a Covid-19 világjárvány következtében, hiszen bebizonyosodott, hogy 
a megváltozott helyzetre való hatékony reagálás (reziliencia) a digitális készségek 
hatékony felhasználásán múlik, amelyek ráadásul olyan ágazatokban is megjelentek 
és erősödtek, ahol korábban a használatuk nem volt feltétlenül szükséges (vagy 
nem olyan mértékben), az új helyzetben viszont a rugalmas foglalkoztatás feltéte-
lévé váltak. A PISA-vizsgálat a digitális szövegértési teljesítmény mellett részben  
a digitális írástudás képességét is méri, mégpedig úgy, hogy a digitális szövegértés 
eredményeihez képességszinteket rendelt, amelyek segítségével meghatározható, 
hogy a különböző pontszámot elérő tanulók milyen gondolkodási műveleteket, 
vagyis olvasási stratégiákat képesek alkalmazni a digitális környezetben. A digi-
tális szövegértés képességszintjeinek és az információfeldolgozásnak a kapcsolata  
az 1. számú. táblázatban látható.
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1. táblázat
A digitális szövegértés képességszintjeinek és az információfeldolgozás folyamatának összefüggése

Képességszint A PISA által meghatározott tudáselemek
Az információ-

feldolgozás
stratégiái

2. szint

Pontosan meghatározott, általában ismerős témák-
hoz kötődő információ megkeresése és értelmezése. 
Egyszerre kevés oldalon keresztüli navigáció, webes 
eszközök (pl. legördülő menü) használata. Különféle 
formátumokban megjelenő információk integrálása, 

világosan körülhatárolható kategóriákba tartozó 
példák felismerése.

az információ 
azonosítása

3. szint

Információk integrálása: pontosan meghatározott 
célinformációhoz való eljutás több oldalon keresztül 
vagy egyszerű kategóriák alkotása. Közvetlenül hoz-

záférhető információ értékelése.

az információ 
értékelése

4. szint

Több forrásból származó, különféle oldalakról, 
különféle formátumú szövegekből összegyűjtött 

információk értékelése; kritériumok alkotása ismerős 
kontextusú információ értékelésére. Komplex jelenté-
sek megalkotása jól meghatározott tudományos vagy 

technikai kritériumok alapján.

az információ 
összefoglalása

5. szint és a fölött

Szokatlan kontextusú, nem egyértelmű információ 
elhelyezése, elemzése és kritikus értékelése. A szöveg 

értékeléséhez szempontokat kell találni. Számos 
oldalon keresztül kell navigálni (egyértelmű utasí-

tás nélkül), és különféle formátumú szövegeket kell 
megvizsgálni.

az információ 
értékelése és

összefoglalása

Forrás: Gonda Zs. (2019): A digitális szövegek olvasása és megértése

A digitális szövegértés fejlesztési lehetőségei 

A digitális szövegértés fejlesztése a hagyományos szövegértéshez hasonlóan 
olyan tantárgyakon átívelő cél- és feladatrendszer, amely hozzájárul a diákok 
digitális állampolgárrá válásához. Mind az alap-, mind a középfokú oktatásban 
egy olyan pedagógiai szemléletnek kellene érvényesülnie a nyomtatott szövegek 
megértésének fejlesztéséhez hasonlóan, amely a digitális szövegek megértésének 
fejlesztését nemcsak az anyanyelvi nevelés, hanem minden tantárgy feladatának 
is tekinti. A 2009-es PISA-vizsgálat eredményei már azt mutatták, hogy szoros 
korreláció figyelhető meg a nyomtatott és a digitális szövegértési teljesítmény 
között. Az anyanyelvi kompetencia dominanciáját hangsúlyozzák azok az adatok 
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is, amelyek szerint azokban az országokban, ahol átlag feletti a szövegértési telje-
sítmény a nyomtatott szövegek olvasásakor, ott a digitális szövegértés is az. Ezzel 
szemben azoknál az országoknál, ahol a nyomtatott szövegek értése átlagos vagy 
átlag alatti, a szövegértési teljesítmény meghaladja a digitális szövegek olvasásér-
tésére vonatkozó eredményeket (Balázsi et al., 2011; OECD, 2011). A fokozatosság 
a digitális írástudás fejlesztésében elsősorban a digitális szövegek feldolgozására 
vonatkozó gyakorlatok egymásra épülését, a feldolgozáskor használt digitális 
olvasási stratégiák és gondolkodási műveletek komplexitását jelenti.

Hipotézisem szerint a digitális szövegértési kompetenciák hiánya és annak 
következményei arra is felhívták a figyelmet, hogy nemcsak a fokozatosság elvé-
re érdemes fókuszálni, hanem arra is, hogy a digitális szövegértés fejlesztésére 
sokkal nagyobb hangsúlyt kell fektetni már alsó tagozatban, a digitális kultúra 
tantárgy keretein belül. Ezzel kapcsolatban célszerű lenne létrehozni egy olyan 
online feladatbankot, amely a digitális szövegértés fejlesztéséhez kapcsolódó 
jó gyakorlatokat tartalmazza, a feladatok szövegezése pedig figyelembe veszi 
a tantárgyközi kapcsolatokat. Másrészt mára már egyértelmű, hogy a digitális 
technológiák és szoftverplatformok a gyermekek oktatásában is új lehetőségeket 
és előnyöket kínálnak, egyre több intézményben jelennek meg az új szoftverek. 
Egyértelmű az is, hogy a szövegek elemzéséhez a pedagógusoknak új nézőpontokra 
és fogalmi keretekre lesz szükségük, valamint olyan pedagógiai megközelítések 
kidolgozására, amelyek támogatják a multimodális szövegek tantermi oktatását.  
A táblagépeken és okostelefonokon futtatható interaktív könyv például új lehetősé-
get teremthet a fiatal populáció szövegértési készségének fejlesztésében, irodalmi 
érdeklődésének felkeltésében.

A digitális szövegértés és a munkaerőpiaci elvárások összefüggése

Ahhoz, hogy a diákok teljes jogú és felelős digitális állampolgárrá válhassanak, 
elengedhetetlen a képernyőn megjelenő különböző típusú szövegek olvasása és 
feldolgozása (Ollé et al., 2013). Amennyiben aktív, tanulást támogató módszertant 
alkalmazunk, a tervezés során érdemes átgondolni, hogy milyen tudással, ismerettel 
és attitűddel kell rendelkeznie annak a tanulónak, aki kikerül a munka világába. 
A munkaerő-keresleten belüli arányeltolódást jelzi a magasabb szintű készségek 
iránti kereslet növekedése. Ma már nem egyszerűen a munkaerőpiaci igényeknek 
megfelelő készségek átrendeződéséről, hanem új kihívások generálta új készségek 
iránti kereslet megjelenéséről van szó, sőt a készségek forradalmáról beszélhetünk. 
Feltétlenül érdemes figyelembe vennünk a 21. század munkaerőpiacának folyama-
tosan változó, rugalmas elvárásrendszerét, melynek részét képezi a különböző ún. 
soft skillek megléte. Ezek közé tartozik a kommunikáció, a kollaboráció, a kritikai 
gondolkodás és a kreativitás. Számos kutatás igazolja, hogy ezek a készségek iskolai 
körülmények között is fejleszthetők a maguk komplexitásában, de ehhez feltétlenül 
szükségesek a megfelelő szintű digitális szövegek. A tanulók alkalmazóképes tudása 
akkor fejlődhet leginkább, ha lehetőségük nyílik komplexebb problémamegoldást 
igénylő, alkotói feladatokban részt venni.
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A digitális szövegértési kompetencia hiánya és annak negatív  
következményei a Covid és poszt-Covid időszakban

2019-ben az OECD több dimenzió mentén is tipizálta az országokat a digitális át-
alakulás kockázatai (mint pl. túlzott használat, internetes zaklatás) és lehetőségei 
(mint pl. e-kormányzás, foglalkoztatás bővülése) szerint. Az OECD minden ország 
esetében elkészítette az ún. digitális kereket, amely az adott ország digitális felké-
szültségéről és az online kockázatok szintjéről adott számot.

1. ábra.  
Magyarország digitális jóléti kereke 2019 / The Digital well-being wheel in Hungary

Forrás: OECD (2019) Figure 4.13
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Az ábrán a fekete sáv a lehetőségeket, a szürke a kockázatokat jelenti. Magas 
kockázat és szerény lehetőségek jellemzik Magyarországot, Litvániát és Szlové-
niát. Ezekben az országokban igen magas az internethasználati egyenlőtlenség. 
Ezekben az államokban a gyermekeket különösen érintik az online kockázatok:  
a szélsőségesen internetezők aránya a kiskorúak között meghaladja az OECD-át-
lagot, és magas az internetes zaklatást bejelentők aránya (OECD, 2019). Hazánkban 
nemzetközi összehasonlításban a legkockázatosabb faktorok: az internetes biz-
tonság, a személyes adatok védelmének alacsony szintje, a gyermekek szélsőséges 
internethasználata, az internetes zaklatás és az álhíreknek való kitettség magas 
aránya és az e-kormányzáshoz szükséges lakossági készségek alacsony szintje.

A digitális szakadék elmélyülése

A digitális szakadék és a digitális megosztottság fogalmak azt a rést vagy hiányt 
írják le, amelyek az információ- és kommunikációtechnológiai eszközökhöz való 
hozzáférés miatt, illetve a hozzáférés hiányának következtében alakulnak ki.

A digitális szakadék leírásakor legalább két jelenséget kell megkülönböztetni:  
a hozzáférési és a használati megosztottságot. A digitális szakadék helyett az utóbbi 
időben egyre több kutató használja az egyenlőtlenség kifejezést (szociológiai érte-
lemben), mivel ez utóbbi árnyaltabban tudja megragadni az egyes csoportok közötti 
különbségeket. Nem pusztán a használat/nem használat dichotómiára építenek, 
hanem más dimenziókat is vizsgálnak, pl. az eszközök minősége, a használat célja, 
a használathoz szükséges készségek, tudások megléte. 

Rab Árpád és Z. Karvalics László (2017) azt hangsúlyozzák tanulmányukban, 
hogy a versenyképességet, magas fejlettséget korántsem a technológiában (sáv-
szélesség, számítógépes ellátottság, internethasználat) kell keresnünk, hanem az 
emberi tényezőkben: a képzettség/végzettség, a nyelvtudás, az élethosszig tartó 
tanulás, a kreativitás, az innovativitás, a csoportmunkára és a kooperációra való 
képesség, valamint a művelődési szokások azok, amelyek meghatározzák egyéni, 
majd társadalmi téren a sikerességet.

A hagyományos szociokulturális hátrányok ugyanúgy megjelennek az infor-
mációs térben is, mely által a korábbi társadalmi szakadék még többrétegűvé 
változik. Hiába teremtik meg az eszközökhöz és hálózatokhoz való hozzáférést, 
ezek önmagukban nem járulnak hozzá a digitális tartalmak és tevékenységek 
minőségi javulásához.

Az OECD elemzése szerint Magyarországon a rosszabb és a jobb szociális hátterű 
gyerekek iskolai teljesítménye közötti éles különbség is komoly problémát jelent. 
Az alsó és a felső 10%-ba tartozó diákok szövegértési értékelése között átlagosan 
több mint 170 pontos eltérés van – ez nagyjából akkora különbség, amennyit egy 
gyermek olvasási készségei négy tanév alatt fejlődnek (OECD, 2022). Ez az olló  
a digitális tanrend bevezetésével tovább nyílt, az ezzel járó szegregációs veszély 
erősödött.

A szövegértési és szövegalkotási képességek nagymértékben befolyásolják az 
iskolai, majd később a társadalmi érvényesülést, meghatározzák a tanuláshoz 
való általános viszonyt, a motivációt és a későbbi pályaválasztást is. A digitális 
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szövegértési teljesítményt mérő PISA-eredmények azonban azt mutatják, hogy 
mérésről mérésre nagyobb a digitális leszakadók aránya, akik később digitális 
írástudatlanokká válhatnak (Balázsi et al., 2011, 2013; Ostorics et al., 2016).

Nahalka (2021) is összegzi tanulmányában a legfontosabb problémákat: esz-
közök és internetkapcsolat hiánya, komplex szolgáltatások kihasználatlansága, 
puszta feladatkiosztás mint tanítás, nem megfelelő digitális felkészültség, jelentős 
tanulási elmaradások a hátrányos helyzetű tanulók esetén. A hátrányos helyzetű 
diákokra irányuló figyelem jelentőségét erősítette meg Kende és munkatársai (2021) 
kutatása is. Eredményeik alapján jól látható, hogy a hátrányos helyzetű tanulókat 
érzékenyebben érintette a digitális munkarendre való átállás, kevésbé sikerült őket 
elérni és bevonni a tanulási-tanítási folyamatba. 

Az internetes biztonság és a személyes adatok védelmének alacsony szintje 

A Covid-járvány miatt szinte minden tanköteles gyereknek be kellett csatlakoznia 
az online világba, hogy folytatni tudja tanulmányait és fenn tudja tartani szociális 
kapcsolatait. A vírus miatt bevezetett korlátozások nemcsak azt jelentették, hogy  
a fiatalabb gyerekek előbb kezdték el használni az internetet, mint ahogy azt szü-
leik tervezték, hanem azt is, hogy a szülők kevésbé tudták felügyelni a gyerekeiket, 
veszélynek téve ki őket, hiszen így könnyebben elérhetnek helytelen tartalmakat 
és könnyebben megtalálják őket a szexuális ragadozók.

Tanulási veszteségek

Az eredmények azt mutatják, hogy a legkedvezőbb forgatókönyv szerint is a tanu-
lók átlagosan több mint egyévnyi tanulási veszteséget szenvedtek el, és a második 
szint alatt teljesítők aránya jelentősen növekedett. A kereseti veszteségek mellett 

– különösen a második szint alatt teljesítők – jövőbeli elhelyezkedési lehetőségei is 
romolhatnak. A hozzáférési szintek elkülönítése rámutat arra, hogy a társadalom 
bizonyos csoportjai között a megosztottság eltérő dimenziókban értelmezhető.  
A digitális szövegek olvasásának és megértésének fejlesztése szoros kapcsolatban 
áll a digitális állampolgárság kialakításával, a médiatudatossággal, a tanulás tá-
mogatásával, amelyek mind segítik a korai iskolaelhagyás megelőzését. A digitális 
szövegértési és szövegalkotási képességek nagymértékben befolyásolják az iskolai, 
majd később a társadalmi érvényesülést, meghatározzák a tanuláshoz való álta-
lános viszonyt, a motivációt és a későbbi pályaválasztást is. Mára világossá vált, 
hogy a digitális megosztottság egy tartós társadalmi jelenség, amely hatással van 
a gazdaság teljesítményére és versenyképességére is. A növekvő lemorzsolódási 
arányok kihívást jelentenek az oktatási rendszerek számára világszerte, ezért az 
intézményeknek új megközelítéseket kell alkalmazniuk annak érdekében, hogy 
segítsék a diákokat az oktatási úton való maradásban és a tanulmányok sikeres 
elvégzésében.
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Szülői bevonódás (parental involvement) a Covid előtt és a digitális 
munkarend idején Magyarországon

Az 1.200.000, alap- és középfokú iskolába járó magyarországi diákot érintő in-
tézkedés komoly kihívás elé állította az oktatási szféra szereplőit, többek között  
a szülőket is. A szülői részvétel nem csupán a kommunikációt jelenti, ennél tágabb 
fogalom, a szülő iskolával kapcsolatos attitűdjeit és a gyermek tanulástámogatá-
sának napi tevékenységét is magában foglalja (Bacskai, 2020).

A vizsgálat módszerei, mintái és eszközei

Hipotéziseimet a különböző változók összehasonlításával és a közöttük feltárt 
összefüggések vizsgálatával igyekeztem igazolni. Az adatok begyűjtését az online 
térben végeztem a saját oktatási intézményemben. A kérdőívek összeállítása, az 
adatfelvétel és az elemzés 2023 novembere és 2024 áprilisa között zajlott. A kérdőí-
veket a Google Forms segítségével tettem közzé. Azért ezt a módszert választottam, 
mert a kérdőíves adatfelvétellel viszonylag rövid idő alatt több adathoz juthattam. 
A kérdőív anonim volt, s tizenöt kérdést tartalmazott. A kérdések típusát tekintve 
voltak egyszerű, vagy több választ is jelölhető, zárt végű, feleletválasztós, vagy 
Likert–skálaértéket mérő kérdések, illetve nyílt végű, szabadszavas kérdések is. 
A kérdőívet 65 szülő töltötte ki. 

A kérdőívben és a kutatási eredmények elemzésénél a hivatalos megnevezés 
(tantermen kívüli, digitális munkarendre átállt oktatási rendszer) szinonimájaként 
a digitális oktatás kifejezést használtam. A kutatás keretében vizsgáltam a digi-
tális oktatás alatti eszköztámogatást, eszközhasználatot (3. ábra) a pedagógusok 
és a szülők közötti kapcsolattartás formáit (2. ábra) és a tanulástámogatás mód-
jait, a szülői digitális kompetenciát (4. ábra) is. A felmérés során arra is kerestem  
a választ, hogy milyen mértékben okozott nehézséget az új ismeretek megtanulása 
és a feladatok megoldása (6., 7. ábra), melynek hátterében a digitális szövegértési 
kompetenciák hiánya állhatott. 

Arra a kérdésre, hogy milyen formában kaptak információt a szülők az iskolá-
tól a digitális oktatásra való átállásról, s végül melyiket preferálták (2. ábra), első 
helyen a Google Suite rendszer Google Classroom és Meet platformját, második 
helyen a Kréta rendszert jelölték meg a válaszadók. Az osztályfőnökök rövid 
idő alatt, hatékonyan osztották meg az információkat, minden tanuló és peda-
gógus rendelkezett kipróbált és működő Kréta hozzáféréssel. Harmadik helyen 
szerepelt a zárt Facebook-csoport (adatvédelmi problémákat vet fel, negatívum).  
Az intézmények vezetői végül előbbiek valamelyikét, egy mindenki számára ismert 
és elérhető felületet jelöltek meg kötelező platformként (leginkább a Google Suite 
rendszer Google Classroom/Meet részeit), melyek alkalmasak voltak a szinkron 
és aszinkron kapcsolattartásra, kommunikációra, oktatásra, feladatok és megol-
dások küldésére, ellenőrzésére, számonkérésre. Az volt a cél, hogy egy felületen 
könnyen elérhető legyen minden funkció, és ne okozzon nehézséget a különböző 
platformok váltogatása.
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2. ábra
A szülők által preferált tájékozódási platformok

Forrás: saját szerkesztés

Az otthoni feltételek biztosítására vonatkozó kérdéseknél a válaszadók 79%-a úgy 
nyilatkozott, hogy már volt saját digitális eszköz a családban a digitális tanrend 
bevezetésekor, 10% megvásárolta a pandémia kezdetén, a többiek pedig az iskolától 
igényeltek és kaptak eszközt. A harmadik kérdésnél arra kérdeztem rá, hogy a szülők 
elégedettek voltak-e az intézménytől kapott információk mennyiségével. Ezt az öt 
fokozatú Likert-skálán jelölték meg, a válaszok átlaga 4.2 lett. Összességében elmond-
ható, hogy a szülők nem voltak érdektelenek a távolsági oktatás menete, tapasztalatai, 
fejleményei iránt, s az információkat elsősorban a pedagógusoktól szerezték be. (Egy 
tisztázó, a digitális munkarend szabályait közlő dokumentum pl. 2021. 02. 21-én lépett 
életbe: eszerint, a tanulók a feladataikat bármely időszakban végezhették, a pedagó-
gusok viszont munkanapokon, munkaidőben 7.55–16 óra között álltak rendelkezésre.)  
A megkérdezett szülők gyermekeinek korcsoport szerinti felosztását a szülői bevonódás 
miatt vizsgáltam (hipotézisem szerint ugyanis különbség van az alsósok és felsősök 
között). A válaszok alapján 39 fő alsós, 16 fő felsős és 10 fő egyéb korcsoport szülei 
adtak választ kérdéseimre. Különösen a kezdeti időszakra jellemző szülői-pedagógusi 
együttműködés mellett említendő, hogy a legnehezebb helyzetben azok a családok 
voltak, ahol több gyermek is volt a családban és eltérő korcsoporthoz tartoztak. 

A kérdőív hatodik kérdésével azt vizsgáltam, hogy a digitális munkarend beve-
zetése előtt használtak-e már korábban a válaszadók gyermekei IKT-eszközöket 
az otthoni felkészülés során. 38 fő nyilatkozott úgy, hogy néhány alkalommal. 
Mindössze 15% azoknak az eseteknek az aránya, ahol szülői felügyelettel hasz-
nálták a digitális eszközöket a felkészülés során, négy válaszadó pedig azt jelölte 
meg, hogy nincs információja ezzel kapcsolatban. Ezek az adatok is azt jelentik, 
hogy sok tanuló számára újdonság volt az, hogy egyik napról a másikra önállóan 
kellett tanulnia a digitális eszközök segítségével, annak ellenére, hogy az eszköz-
használathoz feltehetően nem rendelkeztek megfelelő kompetenciával. A digitális 
kultúra tantárgy ugyanis csak az új, 2020-as NAT szerint tanulmányaikat folytató 
tanulók számára kerül 3. osztálytól bevezetésre, felmenő rendszerben.
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3. ábra
IKT-eszközök használata az otthoni felkészülés során a digitális oktatás bevezetése előtt

Forrás: saját szerkesztés

Ahhoz, hogy az iskola a szülők segítsége lehessen, nem elegendő kizárólag a pedagógusok 
digitális szövegértési kompetenciáját vizsgálni. A felmérés során arra is kíváncsi vol-
tam, hogy milyen fokon volt a szülők digitális szövegértési kompetenciája a tantermen 
kívüli, digitális munkarend bevezetésekor (4. ábra). A válaszadók 48%-a nyilatkozott 
úgy, hogy nem, vagy csak részben rendelkezett a megfelelő digitális kompetenciával.

4. ábra
A kutatásban résztvevő szülők digitális kompetenciái a tantermen kívüli  

digitális oktatási rend bevezetésekor

Forrás: saját szerkesztés

A felmérés során azt is vizsgáltam, hogy milyen formában kaptak segítséget a diákok 
tanulási nehézség esetén. A szülők 15%-a nyilatkozott úgy, hogy lehetőség volt felzárkóz-
tató órára, ahol a pedagógus külön elmagyarázta a tananyagot vagy válaszolt a felme-
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rülő kérdésekre. Személyre szabott digitális tananyagot a válaszadók gyermekei közül 
mindössze 5% kapott, 35% pedig eleve úgy gondolta, hogy nem volt szükség ilyesmire. 

A kérdőíves felmérés során arra is rákérdeztem, hogyan ítélték meg a szülők  
a feladott feladatok mennyiségét (5. ábra). Ezt feleletválasztós kérdések formájában 
vizsgáltam. Az eredmények tekintetében a válaszadók 18%-a túlzottan soknak ítélte 
meg, miközben 11% vélte úgy, hogy kevesebb volt a leadott tananyag mennyisége. 

5. ábra
A feladott feladatok mennyiségének megítélése

Forrás: saját szerkesztés

A következő kérdéscsoportban azt vizsgáltam, hogyan látták a válaszadók a di-
gitális szövegértési kompetencia hiányát és milyen nehézségekkel találkoztak (6. 
ábra). A válaszadók 42%-a úgy gondolta, hogy néhány esetben jelentett nehézséget. 
A két szélsőértéket vizsgálva az látható, hogy a válaszadók közül ugyanannyian 
gondolták azt, hogy nagy nehézséget jelentett, mint akik úgy nyilatkoztak, hogy 
egyáltalán nem jelentett problémát. 

6. ábra
A digitális szövegértési kompetencia hiánya és az abból fakadó nehézségek a tantermen kívüli 

digitális munkarendre átállt oktatás idején 

Forrás: saját szerkesztés
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A válaszadók 52%-a a kezdeti szakaszban igényelt módszertani segítséget a tanulás 
támogatásához, 38%-uk úgy nyilatkozott, hogy folyamatosan. 

A kérdőíves vizsgálat következő szakaszában a gyerekeket érintő nehézségekre 
kérdeztem rá. 

7. ábra
Mi jelentette a legnagyobb nehézséget a gyerek számára a digitális munkarend idején?

Forrás: saját szerkesztés

Az online órákon való részvétel kapcsán a szülők szerint a tanulók 78%-a minden 
online órán jelen volt, 3% pedig csak néhány órán tudott együtt dolgozni a peda-
gógusokkal. A hiányzás okaként első helyen a nem megfelelő internetkapcsolatot 
vagy a gép meghibásodását jelölték meg a szülők.

8. ábra
Az online órák látogatottsága

Forrás: saját szerkesztés
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A kérdőív utolsó részében (9. ábra) a válaszadóktól azt kértem, hogy a megadott 
állítások közül válasszák ki azokat, amelyek szerintük a legnagyobb előnyeit je-
lentik a digitális oktatásnak. Az alábbi ábra az összesített eredményeket mutatja. 
Jól látható, hogy elsőként a szülők többsége azt jelölte meg, hogy fejlődött a gyer-
mekük digitális kompetenciája.

9. ábra
A tantermen kívüli digitális oktatás pozitívumai a szülők szemszögéből

Forrás: saját szerkesztés

Innovátor típusú pedagógusok körében végzett felmérés

A kutatás részeként félig strukturált interjút készítettem olyan innovátor típusú 
pedagógusokkal, akik élen járnak a szövegértés fejlesztésében is. Azért választot-
tam ezt a módszert, mert egyrészről az interjúk sokkal árnyaltabb és részletesebb 
információt adtak a témával kapcsolatban, másrészt ki lehet használni a személyes 
munkakapcsolatok előnyeit, ezáltal pedig több személyt lehet bevonni a kérdezésbe. 
Az adatfelvétel és az elemzés 2023 novembere és 2024 áprilisa között zajlott, ös�-
szesen huszonöt személy bevonásával. Az alkalmazott elemzési perspektívát az 
innovációt létrehozó személyek adták. A felmérés során az oktatási szektor eltérő 
alrendszereiben zajló innovációs folyamatokat vizsgáltam, valamint azt, hogy  
a tanulásszervezést érintő innovációkat tekintve milyen hasonlóságokat és eltéré-
seket lehet megfigyelni az oktatás egyes alrendszerei (köz- és felsőoktatás, illetve 
az általános és szakképzés) között. Fontos volt számomra, hogy választ kapjak arra 
is, hogy az egyes alrendszerek a közöttük lévő eltérések ellenére mennyire képesek 
kölcsönösen tanulni egymástól. Ezt azért emeltem ki, mert feltételeztem, hogy a kü-
lönböző típusú intézményekben zajló innovációs és tanulási folyamatok megértéséhez 
komplex szemléletet kell alkalmaznunk. Az a hálózati kapcsolatrendszer, amelyben 
az innovációkat létrehozó pedagógusok és szervezetek (óvodák, iskolák, tanszékek) 
együttműködnek, és amelyben egymással tudást, tapasztalatokat osztanak meg 
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(pl. intézményközi diszciplináris közösségek), egyértelműen az innovációt erősíti. 
Az oktatási tapasztalatra vonatkozó kérdésnél a válaszadók zöme, 35%-a 16–20 

év közötti jártasságot jelölt meg, a megkérdezettek 33%-nak a köz- és felsőokta-
tásban egyaránt voltak oktatási tapasztalatai, a válaszadók 20%-a óraadóként, egy 
szakember pedig főállású oktatóként dolgozott valamelyik hazai felsőoktatási 
intézményben. A válaszadók innovatív munkavégzésének további mutatója lehet 
az, hogy 50%-a konkrét innovációt is megjelölt. Közös vonás volt továbbá, hogy 
a digitális munkarend bevezetésekor ők voltak azok, akiktől tényleges szakmai 
segítséget kaptak azok a kollégák, akiknek a digitális kompetenciája alacsonyabb 
szinten volt. A válaszadók 33%-a azt is kiemelte, hogy a digitális tanrend beve-
zetésekor néhány nap alatt hoztak létre olyan csoportokat, amelyek segítséget 
jelentettek a közvetlen munkatársak számára. 

Az óvodás korú gyerekek digitális kompetenciafejlesztésére vonatkozó kér-
désnél az innovátor típusú oktatási szakemberek válaszai 95%-ban összhangban 
voltak a 2020–2021-es DigiMini kutatás során nem reprezentatív felmérésében 
megfogalmazott ajánlásokkal. Egyértelműen kimutatható, hogy az óvodás korúak 
szocializációját alapvetően meghatározza az online környezet. A DigiMini kuta-
tás szakemberei is javasolták többek között az Óvodadigitalizációs Tudásközpont 
megalapítását, valamint ajánlották, hogy legyenek kutatások a kora gyermekkori 
fejlődés és a digitális eszközhasználat között, amelynek során azt vizsgálják, hogy 
a szülők képzettsége vagy jövedelme a digitális környezetben miképpen erősíti 
vagy éppen gyengíti a digitális óvodapedagógiai módszerek alkalmazásának 
szükségességét és hatékonyságát. További vizsgálat tárgyát képezheti a digitális 
pedagógiai módszerek szükségessége és hatékonysága, például az SNI, autizmus-
gyanú, a hátrányos vagy halmozottan hátrányos helyzetű óvodás korú gyerekek 
körében. Feltételeztem, hogy az egyes intézmények elhelyezhetők egy olyan skálán, 
amelynek egyik végpontján intelligens tanulószervezetek vannak, a másikon a ta-
nulásra, alkalmazkodásra, innovációra kevéssé képes szervezetek. Bebizonyosodott, 
hogy a fejlesztési beavatkozások és a hatékony együttműködés a külső támogató 
rendszerekkel egyértelműen a helyi szintű innovációk tartós hatását generálta, míg 
a második esetben inkább a kényszerinnováció jeleit tapasztalták a válaszadók. 

A kutatásom témája volt, hogy milyen feltételek és intézményi mechanizmusok 
segítették elő azt, hogy bizonyos helyi innovációk tágabb intézményi körben, az 
oktatási rendszer nagyobb szegmenseiben is számottevő hatást tudjanak gya-
korolni. A válaszok között szerepelt a jó gyakorlatok megosztása, a személyre 
szabott tanulási útvonalak kidolgozása és megosztása, a digitális eszközhasználat 
preferálása kora kisgyermekkorban, a digitális szövegértési kompetenciák fejlesz-
tése. Az interjúk 95%-ában a digitális eszközök használatával kapcsolatban fontos 
megállapításként jelent meg, hogy önmagában az IKT-eszközök használata nem 
elegendő a minőségi oktatás megvalósításához, bár a használatukhoz kapcsolódó 
tudás és gyakorlat elengedhetetlen. Mindez összhangban van Jakab György állítá-
sával is, aki szerint a digitális (pala) táblák alkalmazásával ugyan szemléletesebbé 
lehet tenni az iskolarendszer hagyományos tudásközvetítő módját, de ha ez nem 
párosul a pedagógiai kultúra radikális átalakításával, akkor lényegi változás csupán 
az eszközök korszerűsítésétől nem remélhető (Jakab, 2020). 
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Az oktatási innovációs folyamatokra irányuló újabb kutatások nyomán általá-
nosan elfogadottá vált, hogy a tanulás/tanítás eredményességét – egyéb tényezők 
mellett – alapvetően meghatározza az oktatási ágazat intézményeinek (óvodák, 
iskolák, egyetemek) innovációs képessége, így ennek fejlesztése az eredményesség 
javításának egyik meghatározó eszköze lehet. Az innovatív oktatási szakemberek-
kel készített interjúk megerősítették az oktatási intézményekben zajló innovációs 
folyamatok sokszínűségét, de rávilágítottak arra is, hogy rendkívül nagy szükség 
van az intelligens adaptációra, ugyanis a tanulás eredményességének javítását célzó 
központi fejlesztési beavatkozások hatását is alapvetően meghatározza, hogy azok 
milyen mértékben képesek integrálni a rendszer különböző pontjain már létező 
és működő megoldásokat.

A kutatás eredményei

A sikeres digitális átállás szempontjából az otthoni tényezőknek legalább olyan 
befolyásoló ereje volt, mint az iskolai tényezőknek. A tantermen kívüli digitális 
oktatási munkarend nagy kihívás elé állította a szülőket, hiszen belekényszerül-
tek egy új, korábban számukra ismeretlen tanulástámogató szerepbe. A digitális 
szakadék tovább mélyült a pandémia idején abban az esetben, ha a családi előfelté-
telek kevésbé voltak adottak, valamint nemcsak a gyerek, hanem a szülők digitális 
írástudása is elmaradt az átlaghoz képest és a másodlagos digitális megosztottság 
jelentett nehézséget. Ezekben a családokban élő tanulókat érzékenyebben érin-
tette a digitális munkarendre való átállás, kevésbé sikerült őket elérni és bevonni  
a tanulási-tanítási folyamatba. Az általam végzett nem reprezantív felmérés ered-
ményei azt mutatták, hogy a magasabb fokú szülői bevonódás részben kompen-
zálta a digitális szövegértési kompetenciákból eredő negatív következményeket. 
Mindenképpen hátrányba kerültek azok a tanulók, akiknek a szülei nem tudtak 
érdemben segíteni a tanulásban, ahogyan azok is, akiknél nem volt szülői kontroll, 
ezért több esetben lemaradtak a tananyag feldolgozásával vagy alulteljesítettek.

A tantermen kívüli digitális oktatási munkarend után megnőtt a tanulási ne-
hézségekkel küzdő, sajátos nevelési igényű gyerekek száma, amiben az a tényező 
is szerepet játszott, hogy a családoknak szembe kellett nézniük a járvány alatti 
oktatási nehézségekkel, amely nagy terheket rótt az otthon dolgozó, vagy épp 
munkájuk elveszítése miatt leterhelt, a digitális írástudás tekintetében is hiányos-
sággal küzdő szülőkre. A tanulási nehézségekkel küzdő tanulókat érzékenyebben 
érintette a digitális munkarendre való átállás, kevésbé sikerült őket elérni és 
bevonni a tanulási-tanítási folyamatba. E mögött a megfelelő tanulási környezet 
és az önirányított tanuláshoz szükséges képességek hiánya, illetve az infrastruk-
turális hiányosságok húzódtak meg. Szintén a negatív hatások közé sorolhatjuk  
a társas-szocializációs hatások elmaradását.

Magyarországon, a 2020-as év elején berobbant Covid-19 világjárvány előtt 
az óvodai digitális eszközhasználat még nem volt az általános és mindennapos 
módszertani gyakorlat része, de néhány intézményben, óvodai gyakorlatban már 
megjelentek a különböző oktatási robotok, a digitális táblagépek vagy akár interaktív 
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táblák. Azok a gyerekek, akik már óvodáskorban találkoztak ezekkel az eszkö-
zökkel, alsó tagozatos diákként jobban reagáltak a pandémia okozta kihívásokra, 
könnyebben vették az akadályokat. Azok a gyerekek, akik korábban, például az 
óvodai nevelés során egyáltalán nem találkoztak IKT-eszközökkel, kisiskolásként 
a digitális oktatás idején hátrányban voltak azokkal a társaikkal szemben, akiknél 
a digitális kompetenciák fejlesztése már óvodáskorban elkezdődött.

Azokban az intézményekben, amelyekben a pandémia előtt is támogatták  
a kísérletezést, erős volt a közösségi támogatás és hosszú távú vízió mentén gon-
dolkodtak, ott a szervezeti tanulás folyamatain keresztül hatékonyabban tudták 
támogatni a digitális megoldások bizonyítékokon alapuló használatát. Utóbbi tehát 
nemcsak egyéni tényezők függvénye volt (pl. a tudás, képesség és attitűd elemek 
alapján értelmezett kompetencia), hanem szervezeti tényezők is befolyásolták.

A pandémia következtében kialakult helyzetnek nagy szerepe volt a kifejezet-
ten digitális pedagógiai innovációk keletkezésében és terjedésében. A digitális 
munkarend egyik fontos hozadéka lehetett az, hogy az érintett diákok és pe-
dagógusok nagy része gyakorlatilag rá volt kényszerítve, hogy használja ezeket  
a megoldásokat. A vizsgálat részben igazolta a hipotézisemet. Az innovátor típusú 
pedagógusokkal készített interjúk azt igazolták, hogy a tantermen kívüli digitális 
munkarend bevezetése a valódi és kényszerinnováció egyidejű jelenlétét ered-
ményezte. Tulajdonképpen ez a válságnak és a lehetőségnek különleges, egymást 
erősítő találkozása olyan horderejű esemény, amely jelentős hatással lehet az 
oktatási innovációk fejlődésére is. 

Az innovátor típusú pedagógusok véleményét feltérképező kutatásnál az is kiderült, 
hogy az egyik legnagyobb problémát abban látták, ha a hiányos digitális kompe-
tenciával rendelkező kollégák olyan platformokat használtak, amelyek elsősorban 
nem a tanulói aktivitáson alapultak. Ez jelzi azt az alapvető szemléletbeli problémát, 
hogy a pedagógusok egy részénél a digitális technológiák adta lehetőségek inkább 
a tanítás színesebbé tételéhez kapcsolódtak, mint a tanulók tevékenységeihez, s 
mivel a tanulási célok módszertannal való összekapcsolása sokszor elmaradt, így 
a digitális technológiák helyes és hatékony integrálása nem tudott megvalósulni.

Összességében a pandémiás időszak alatti online oktatás számos új pedagógiai 
lehetőséget kínált, többek között módszertani, digitális írástudási ismereteiket 
illetően, azonban mindez ambivalens módon jelentkezett. Az újonnan szerzett 
ismeretek (pl. számos új digitális platform) és készségfejlesztés (digitális kompe-
tenciák, problémamegoldó készség) mellett számos kihívással kellett megküzdeni.

Összefoglalás és további kutatási lehetőségek 

Abban mindenki egyetért, hogy a digitális világban való érvényesülés alapvető 
feltétele a digitális szövegértés, ezért iskolai környezetben is nagyobb hangsúlyt 
kell fektetni a fejlesztésére. Vizsgálatomban, a tanulókra gyakorolt hatásnál  
a válaszadók egyetértettek abban, hogy a hátrányos helyzetben lévőkre és a va-
lamilyen tanulási nehézségekkel küzdők számára volt a leginkább kedvezőtlen 
az újfajta oktatás. Ahol a szülők nem tudták biztosítani a technikai eszközöket és 
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tanulásbeli segítséget nyújtani, ott a tanulók valóban kimaradtak az oktatásból.  
A vizsgálat során elsődlegesen arra törekedtem, hogy egy több területre kiterjedő, 
átfogó képet adjak a 2020-ban végbement változásokról és feltérképezzem a digi-
tális szövegértés hiányából fakadó következményeket. 

Úgy gondolom, hogy számos olyan témakör rejlik még itt, amelynek önmagában 
való vizsgálata szintén érdekes lenne, gondolok például a pedagógusok online tér-
ben megvalósuló platformhasználatára és az ezekhez kapcsolódó módszertanok 
vizsgálatára. A digitális oktatásból kimaradó és lemorzsolódó tanulók helyzetével 
kapcsolatban szintén összehasonlító elemzésekre kerülhetne sor az első és má-
sodik hullám tekintetében. A digitális szövegértés fejlesztése – a szövegértéshez 
hasonlóan – olyan, tantárgyakon átívelő cél- és feladatrendszer, amely hozzájárul 
ahhoz, hogy a diákok digitális állampolgárrá válhassanak. Fontos lenne a képességek 
fejlesztéséhez olyan nemzetközi és hazai jó gyakorlatokból álló online feladatbank 
készítése, amelynek váratlan helyzetekre adott válaszai arra is reflektálnak, hogy 
milyen saját és külső erőforrásokat tudott mozgósítani egy diák a probléma meg-
oldása érdekében. A felsőoktatásban a közoktatáshoz képest elterjedtebb az online 
tananyagok, az e-learning rendszerek használata, de ezek minőségi vizsgálata, 
folyamatos újragondolása valamennyi érintett közös érdeke lehet.
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Az etika tanítása Magyarországon

A filozófia – s hozzá kapcsolódóan az etika – oktatása meglehetősen hosszú múltra 
tekint vissza Magyarországon (Mészáros, 2021). Szűcs (2008) írásában a filozófia 
középiskolai tanításának 1879–1948-ig terjedő időszakát vizsgálja: az 1868-as nép-
iskolai törvény (1868:38. tc) kibocsátása utáni időszaktól – amikor az általános (is-
kolai) tankötelezettség országos bevezetése történt Magyarországon (Csicsay, 2002; 
Pukánszky & Nóbik, 2015) –, az iskolák államosításának időszakáig. Szűcs – Gáspár 
(2000) cikke nyomán a jelenből tekint vissza –, s egyrészt keresi a tárgy oktatása 
céljaként meghatározható önreflexió szempontját a középiskolai filozófiaoktatás 
három elkülönülő fázisában, valamint azt is vizsgálja az adott időszak alatt, hogy  
a tantervek elméleti szakemberei hogyan vélekedtek a filozófiaoktatásról, s mennyire 
involválták azt be az országos tantervekbe. Megállapítása szerint a tárgy oktatásá-
nak – különböző okok miatt – nem voltak kiemelkedő szakaszai Magyarországon. 
Ezt erősíti meg Mészáros 2021-es akadémiai székfoglaló előadásában, melyben utal 
Alexander Bernát 1893-as, szintén akadémiai székfoglaló beszédére. Ebben a filo-
zófus kora gimnáziumi oktatása propedeutikai jellegének elégtelenségét, illetve az 
emberek filozófiaellenességét emeli ki. Mészáros szerint Alexander a magyarországi 
filozófia 18. századi nemzeti jellege mellett annak internacionalizálódó jellegét emeli 
ki, mely a 19. századra fejeződött be. Ugyanakkor, tágabb perspektívából – szintén 
a jelenből a múltra visszatekintve –, Mészáros székfoglaló beszédében a magyar 
filozófia tematizálhatóságáról, fejlődésének nyomon követhetőségéről, történe-
téről beszél, árnyalva a korai filozófiatörténeti megállapítást, miszerint „magyar 
filozófusok voltak, [ugyan] de magyar filozófia nem létezett” (Mészáros, 2021, p. 45).

1948 után mind a felnőttek, mind a diákok ideológiai nevelése zajlott filozófia 
címszó alatt (Horváth, 1985; Pukánszky & Németh, 1996; Bognár, 2018) az iskolák-
ban. Az idősebb diákoknak és felnőtteknek Politikai közgazdaságtant tanítottak 
az (esti) egyetemeken az 1940-es és 70-es évek között (Bartalos et al., 1977), míg  
a fiatalok hivatalos ideológiai nevelését 1972-től a végzős, 4. osztálytól tanított Vi-
lágnézetünk alapjai tantárggyal végezték a középiskolákban. E tárgy oktatásának 
bevallott célja a diákok ideológiai bevezetése volt az akkori kormányzati politikába, 
a szocializmusba (Pazonyi & Báthory, 1975). 

Az 1989/1990-es rendszerváltás után számos kezdeményezés született a múlt 
maradványainak megváltoztatására, a szocialista gondolkodási mód felváltására, 
a tanítás minőségének javítására. A filozófiai gondolkodás, a „bölcsesség szeretete” 
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és etika szempontjából a változó idők abszolút eredménye volt az (Ember- és tár-
sadalomismeret) Etika tárgy bevezetése az általános iskola 7. évfolyamán, illetve 
a gimnáziumok 3. évfolyamán (NAT 2003), plusz a Filozófiai propedeutika újbóli 
bevezetése a középszintű oktatás 4. évfolyamán (Nemzeti Erőforrás Minisztérium, 
2002). Ezen oktatási feladatok ellátásához 1993 és 2006 között (FIR, é. n.) az egye-
temeken filozófiatanárokat képeztek, akik tanulmányaik befejezése után filozófiát 
és etikát taníthattak a középfokú oktatásban, vagy doktori iskolában folytatták 
tanulmányaikat (Laczkó, 2012). Széplaky (2020) a jelenig tágítja nézőpontunkat. 
A szerző szerint a 90-es évek gazdagító kezdete után – amikor a filozófia és az 
etika tanítása az oktatás mindhárom szintjén jelen volt – 2011-ben a filozófia ta-
nításában törést okozott a tárgy gyors kivezetése a gimnáziumokból, mely egyre 
inkább megnehezítette, hogy érettségit lehessen tenni belőle (s ezzel plusz pontot 
szerezni, felvételizni, s egyáltalán kedvet hozni a diákok számára a tárgyhoz).  
A „kereslet” csökkenése pedig a filozófia tanulásához vezető egyetemi kínálatot is 
egyre csökkentette, és jelenleg már csak bizonyos intézményekben lehet direkten 
filozófiát tanulni. Az egyetemek mesterképzésein.8 Időközben, 2006-tól országszerte 
lehetőség nyílt beiratkozni a kezdetben öt féléves, más szakkal együtt végezhető 
etikatanári kiegészítő képzésekre (FIR, 2006), illetve 2022-től kezdve beindultak 
az ötéves etikatanári képzések az egyetemeken (FIR, 2021). 

A fenti fordulatokkal összhangban a köznevelést szabályozó Nemzeti Alaptan-
terv (NAT) 1995-ös első, jogi, illetve 1998-as tényleges bevezetése óta (Vass, 2008) 
szintén folyamatosan változott. Ez, az aktuális jelenhez igazított adaptációiban, 
vagyis a 2003-as, 2007-es, 2012-es és 2020-as felülvizsgálatokban is tükröződik. 
A NAT-ot érintő változások mindig is élénk vitatémát szolgáltattak a pedagógiával 
foglalkozó szakemberek számára (Vass, 2008; Eszterág, 2010; Chrappán, 2022). 
Hogy az etika kapcsán csak egy releváns változást említsek, kiemelem, hogy  
a korábbi, NAT 2007-hez képest a NAT 2012-ben, de még inkább a NAT 2020-ban 
teljesen elválik egymástól az etika és a történelem tanítása: utóbbi két tantervben, 
az általános iskolában elsőtől nyolcadik osztályig heti egyszeri alkalommal jelenik 
meg az etika- vagy hittanóra. Chrappán (2022) a jelenlegi, NAT 2020-at elemezve 
arra a következtetésre jut, hogy szabályozása központibb, és jobban támaszkodik 
a kerettantervre mint az előző, NAT 2012. 

A NAT 2020-ban megfogalmazott etikai/filozófiai tartalom nagyon komplex, 
azonban véleményem szerint elérheti célját: az életkorának megfelelően gondolkodni, 
reflektálni tudó gyermeket, aki az időszak végére saját véleménye alakítására is 
képessé válhat. Az etikai tartalom alkalmazható az általános iskolai tanítók által 

8	 Filozófiatanári képzettséget 2006-ig lehetett szerezni az ország hét egyetemi képzőintézményében, 
mely végzettséget felváltotta a négyéves okleveles filozófia szakos bölcsész és tanár végzettség. 
Ez a képzés jelenleg négy féléves mesterszak, s a 2006-tól induló szabad bölcsészet szakra épül 
(Felvi.hu, 2025). A Felvi.hu adatai szerint a 2006-os magas érdeklődéshez viszonyítva, amikor 
5900 jelentkezőből végül 1052 főt vettek fel országosan államilag támogatott Szabad bölcsészet 
nappali szakra, az érdeklődés jelentősen csökkent. 2021-ben 1105-en jelentkeztek, s 452 főt 
vettek fel (Felvi.hu, Elmúlt évek statisztikái). Hozzá kell itt tenni, hogy a jelenlegi, bemeneti 
Szabad bölcsészet BA képzés több egyéb mesterszakon is folytatható, pl. esztétika, elméleti 
nyelvészet, filmtudomány stb… (ld. Felvi.hu, a A 2024. szeptemberben induló mesterszakok 
bemeneti követelményei) 
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tartott etikaórákon, valamint az egyházi személyek által tartott hit- és erkölcs-
tanórákon is. A kormányrendelet meghatározza a tárgy tanításának pedagógiai 
alapelveit,9 a nyolc tanév fő témaköreit,10 valamint az átfogó és a fejlesztési területek 
tanulási eredményeit is. A jelen (filozófia- és) etikaoktatása ezzel tehát áttolódott 
az általános iskolába, ami egyrészt nagy feladatot ró a tárgyat tanítókra, másrészt 
pedig folytatásért kiált a felsőbb fokú intézményekben.

Véleményem szerint az etika tárgy általános iskolai tanítását holisztikusan kell 
szemlélnie tanítójának. Mindennapi életünk aktuális (társadalmi) kérdéseinek 
áttekintésével, a felmerülő helyzetek reflexióival az etikai/filozófiai, pedagógiai, 
pszichológiai, és interperszonális képességek és kompetenciák kifejleszthetők, 
koherens munkával a NAT-ban rögzített, elvárt eredmények megjelenhetnek. 
Átgondolt tervezéssel, átfogó szemlélettel ez úgy érhető el, ha a tanítási órán fi-
gyelembe vesszük a diákok kognitív képességeit, illetve széles körű módszertant 
alkalmazunk.

Etikatankönyvek vizsgálata

A támogatott, elérhető etika tankönyv általános iskolásoknak az Oktatási Hivatal 
honlapjáról rendelhető meg. A következőkben az 5. osztályosoknak szóló Etika 
tankönyv (Oktatási Hivatal, 2020) – mely az Oktatási Hivatal 2016-os Etika okos-
könyv-változatának megújított variánsa – néhány jellemzőjét emelem ki. Azért 
választottam ezt a tankönyvet, mert jó összehasonlításra ad lehetőséget más, ha-
sonló korú gyermekeknek szóló tankönyvvel. A több tankönyvi forrásról egyben 
úgy vélem, hogy több lehetőséget biztosítanak az etika tanítására az általános 
iskolában, valamint céljaik is összevethetőek, s helytállóságuk is vizsgálathó,  
pl. a NAT 2020 által előírt tartalmakkal. 

A választott OH etika tankönyvvel kapcsolatban elmondható, hogy az a jóvá-
hagyott és hivatalosan elérhető tankönyv azon általános iskolai tanulók számára, 
akik nem Hit- és erkölcstant tanulnak (Oktatási Hivatal, 2024). A tankönyv fizi-
kailag A5-ös méretű, színes, képeket, rajzokat, kulcsszavakat tartalmaz a speciális 
gyakorlatoknál, praktikus és nem nehéz cipelni. Módszertanilag sokszínű, sokféle 
tevékenységet és játékot, valamint csoport- és páros munkát, szerepjátékokat tar-
talmaz. Hátránya, hogy alig található meg az interneten, míg elődje, a NAT 2012-
höz készített okostankönyv-változat gyorsan fellelhető.11 Ez a tény nagy segítség 
lehet minden felhasználó számára, ugyanis tartalmazza a megújított tankönyv-

9	 Például komplex személyiségfejlesztés, értelmi, érzelmi, társas-lelkületi és meggyőződési for-
málás, aktivizálás, morális fejlesztés, mégpedig a lelkiismeretes magatartás megszilárdulása 
érdekében. (5/2020 (I. 31.) Kormányrendelet). 

10	 A NAT 2020 etikával kapcsolatos tanulási eredményei közé tartozik az önreflexió, önismeret, 
önszabályozás, reziliencia, a személyközi készségek formálása, a jó és a rossz megkülönböz-
tetése, aktív családi és közösségi részvétel, generációs különbségek akceptálása, a hazai és 
európai kultúrához való kapcsolódás, a jogrendszer alapvető ismerete, a személyes vélemény 
megfogalmazása, a társadalmi felelősségvállalás és elkötelezettség a fenntartható jövő felé. 
(5/2020 (I. 31.) Kormányrendelet).

11	 Etika 5, Nemzeti Köznevelési Portál, https://nat2012.nkp.hu/tankonyv/etika_5 (2025. 01. 15.)
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ben érintett történetek videólinkjeit. Az okostankönyvek (pl. a 2012-es, 2020-as) 
a Nemzeti Köznevelési Portál (2012) megfogalmazása alapján akkor tekinthetők 

„okosnak”, ha van digitalizált változatuk, feladataik multimédiásak, interaktívak,  
a tankönyvszövegen kívül elérhető más direkt tartalom (film, kép- és hanganyag) is 
kifejezetten a könyvhöz, vagyis korszerű taneszközök lehetnek. Tanári kézikönyve 
a korábbi változatnak érhető el az interneten (Fenyődi, 2017). Mindezekkel együtt, 
a tankönyv eredményes eszköz lehet egy tapasztalt tanár kezében.

Az ötödikesek könyve huszonhárom leckét és huszonhárom, a Gyűjtemény részben 
felsorolt olvasmányt, valamint néhány verset tartalmaz. Egy tanévben általánosan 
harminchat tanítási hét van, így néhány leckét bizonyosan több órára kell elosz-
tani, ami ismételten erősíti az előzetes megfontolásokat, másrészt több hangsúly 
elhelyezését teszi lehetővé. A 2012-es okostankönyvi variáns tanári kézikönyvének 
írója szerint a leckékben „nem szükséges minden feladatot megoldani” (Fenyődi, 
2017, p. 26). A szerző azt javasolja, hogy a tanítók, tanárok válasszanak a különböző 
megközelítések közül: néhány óra beszélgetésen, néhány óra olvasáson, néhány 
dramatizáláson, míg mások kreatív munkán alapulhatnak. Az egy leckéhez tartozó 
duplaóra egy másik opció, hiszen pl. a kapcsolódó olvasmányok egytől öt oldalig 
terjednek, s ez időigényessé teszi a velük való foglalkozást. 

Fenyődi (2017) a tipikus felosztás szerint tagolja az órákat: minden leckében van 
bemelegítő/motiváló rész – ami a témához való személyes elköteleződést erősíti –, 
amit egy reflektív-szintetizáló fázis követ – mely magában foglalja a témával való 

„munkát” –, s végül van egy lezáró rész, melyben ismétlés és összefoglalás található. 
Ez azt is jelenti, hogy a reflektáló-szintetizáló résznek elég komplexnek kell lennie, 
hogy megfelelő tartalmat adjon a leckének, hogy el lehessen rajta gondolkodni. 
Ez az egyik oka annak, amiért a tankönyv olvasmányaihoz fordulok: a szövegek 
ugyanis úgy általában alkalmasak arra, hogy egy-egy tanóra fő részét adják.  
(A szerzők is hasonló intencióval rendelkezhettek, hiszen minden leckéhez tartozik 
hosszabb-rövidebb olvasmány.) Ugyanakkor a történetek alkalmazása az etikaórá-
kon a nagyon különböző (pl. HH, HHH, SNI-s) diákok esetében is célt érhet: segíthet 
abban, hogy a diákok felfogják és megértsék az etikai tartalmat, üzenetet, vagy  
a művek jelentését, a résztvevőkkel való azonosulás pedig az egyik leghatékonyabb 
módja lehet a közös munkának, a szituáció átélésének, a gondolkodás beindulásá-
nak. Továbbá a filozófia részeként értett etika szorosan kapcsolódik a szövegekhez, 
melyek felfogása, interpretációja és megvitatása a tudományterület sajátossága. 

A NAT 2020 témái közül a tankönyv három témakörhöz kapcsolható: éntudat/
önismeret (pszichológiai és személyiségi vonatkozások), család/helyem a csa-
ládban, s a társas tudatosság/társas kapcsolatok (interperszonális kapcsolatok), 
mely témák majd hetedikben kerülnek elő újra. A kerettanterv és annak kétéves 
fejlesztési szakaszai szerint a NAT 2020 másik három célja (a társas együttélés 
kulturális gyökerei, a természet rendjének megőrzése a fenntarthatóság érdekében, 
az európai kultúra emberképe, hatása az egyén értékrendjére) felsőben, a 6. és a 8. 
évfolyamon (Etika kerettanterv, 2020) kerülnek majd elő.

Az 5. osztályosok tankönyvében az olvasmányok többsége ismert magyar iro-
dalmi alkotótól származik: Csukás István, Molnár Ferenc, Móra Ferenc, Aranyosi 
Ervin, Kosztolányi Dezső és Karácsony Sándor írásainak, illetve Arany János, Pe-
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tőfi Sándor verseinek részletei találhatók meg. Kivételt képez a roma származású 
Rácz Romano Sándor kevésbé ismert története, vagy a néhány ismert, de külföldi 
szerző (Milne, Tolsztoj, Knight). (Magyar) írónők közül mindössze kettőt találunk: 
Nagy Angélát és Bálint Ágnest, ami a női szerzők alulreprezentáltságára mutat. Az 
ismert irodalmi szerzők és alkotásaik felhasználásának egyik célja a kanonikus 
magyar irodalom megismertetése és elmélyítése lehet a diákokkal. A tanulságos 
történetek alkalmazása során azonban fontos szem előtt tartani az etikát mint 
az óra célját, melynek hangsúlyát a foglalkozásnak vállaltan magán kell viselnie. 

Előbbieken túl hangsúlyosnak találom, hogy az olvasmányok fiúközpontú 
világot sugallnak. Öt, meglehetősen semleges történeten vagy versen kívül (egy  
a speciálisan rászorulókról, a családi körről, Micimackóról, a cserkészek rendjéről 
és a vadlibákról) a többi, tehát összesen tizennyolc történet mindegyike fiúkról 
szól. Ez azt jelenti, hogy az (iskola)történetek résztvevői, főszereplői, de a háttér 
is kizárólag fiúkkal van tele. Annak ellenére van ez így, hogy Magyarországon az 
iskolákban vegyes osztályok vannak az iskolákban, illetve annak ellenére, hogy ha 
nem is bővelkedünk bennük, azért mégis vannak olyan szépirodalmi alkotásaink, 
melyek a lányok világának bemutatását célozzák, pl. Szabó Magda, Janikovszky Éva, 
Nemes Nagy Ágnes vagy Szepes Mária írásai. Úgy vélem, hogy a lányok érzékeny 
időszaka több példa és minta bemutatását igényelné etikai szempontból is, nem is 
említve annak lehetőségét, hogy a fiúk bevezetése a lányok világába ugyanolyan 
pozitív eredményekkel járhatna, mint a lányok bevezetése a fiúk világába.

Etikatankönyvi történetek, s a hozzájuk kapcsolódó feladatok

A tankönyv első igazi története (Gyűjtemény, p. 67) a NAT 2020 első céljához (éntudat/
önismeret) kapcsolódik, s a Ki vagyok én? Ismerem-e önmagam? részben, a második 
leckében foglal helyet, melynek közvetlen címe Jól érzem magam. A részlet megle-
hetősen hosszú, Csukás István Nyár a szigeten című művéből való. Főszereplői felső 
tagozatos fiúk, akik felnőttek nélkül indultak kalandos kirándulásra a Duna mellett, 
és sátorozás előtt állnak. A szöveg egy részlete a következő:

„Majd kiértek a városból, zöld síkság terült elébük, a busz felbőgve nekiiramodott, 
falta a kilométereket. Némán figyelték az utat, a zöld bokrokkal sűrűn benőtt, kanyargó 
Dunát; tele volt a szívük várakozással, örömmel, izgalommal, arcuk kipirult, orruk meg belapult, 
ahogy az üveghez nyomták. Elvarázsolta őket a táj. […] A hatalmas törzsű nyárfák szabá-
lyos barlangot alkottak félkörben állva, a lombbarlang szája a magasból a vízre nyílott. 

– Ideális táborozóhely – jelentette ki Tuka, mikor megvizsgálta a helyet. – Bőven 
elfér a két sátor! És nem jön fel a víz, mert itt elég magas a part. A többiek bólogattak, 
gyönyörködve nézték, ahogy Tuka lelépi a sátrak helyét.

– Itt lesz az egyik sátor, itt meg a másik – jelentette ki Tuka. Majd szétnézett  
a környéken. Balra tőlük a kompkikötő állt, üres hordókra szerelve, jobbra egy 
kicsi fehér ház, a gátőr háza. A gátőr házától fölfelé kanyarodott a Duna, szemben 
a túlsó parton villák, nyaralók, kertek voltak tarka összevisszaságban. 

– Ideális hely! – mondta még egyszer Tuka. – A víz elvág minket a civilizációtól! 
[…] A két sátor felállítása belenyúlt a késő délutánba.”
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Az olvasmányhoz kérdések kapcsolódnak, pl. hogy szeretnének-e a gyerekek 
hasonló útra indulni, és ha igen, mit csinálnának még; milyen higiénés példákat 
találnak a szövegben, s ez tetszett-e a fiúknak; tetszett-e a diákoknak, hogy a fiúk 
szabályokat állítanak fel; úsztak-e valaha a Dunában, stb... Összességében az 
olvasmány – az óra fő részeként – teljesíti a reflektív-szintetizáló szakasz célját, 
az etikai lecke „munkáját”. Az olvasmányt megelőző bemelegítő/motiváló, majd  
a befejező/levezető részekhez a feladatokat a lecke további anyagai közül választ-
hatjuk. Így a lecke összesen nyolc különböző feladata két (de akár több) tanórán is 
felhasználható. A (lehetséges) feladatok a következők: rövid felolvasószöveg a föld 
népességéről, plusz egy tevékenység, amelyben a tanulóknak az egészségük megőrzé­
sére vonatkozó tanácsokat kell gyűjteniük páros munkában, melyekből kettőt le 
is lehet rajzolni piktogramként. A könyvben a WHO meghatározását az egészség 
fogalmáról követi a részlet Csukás István Nyár a szigeten című művéből, valamint 
az ehhez kapcsolódó kérdések. Ezután a gyerekek saját egészséges táplálkozásának 
összeállításáról és lejegyzéséről szóló egyéni munka, a kedvenc sportágukról szóló 
gondolkodási gyakorlat és az azt követő tevékenységek, végül az alvás fontosságáról 
szóló rövid olvasmány következik.

A szövegre vonatkozó kérdések és feladatok alapján, a könyv szerzői az olvas-
mányt az egészséggel, annak védelmével és az egészséges életmóddal kötik ös�-
sze. Úgy vélem, hogy előbbi feladatok meglehetősen egyoldalúan hangsúlyozzák  
a történet természetközeli aspektusát, a kempingben tartózkodás értékeit. Ezzel 
azonban elkerülik az irodalmi részlet személyiségerősítő oldalának bemutatását, 
ami viszont ellentétes a kerettanterv 5. évfolyamra megfogalmazott céljaival és  
a NAT 2020 vonatkozó témájával (én/önismeret). 

A kivonat, a szövegre vonatkozó kérdések, a lecke, s a tankönyv további részeinek 
rövid bemutatása után néhány megjegyzésem a következő: először is, a történetek 
majdnem száz százalékban fiúkat érintenek. A morális tartalmat hordozó olvas-
mányok részletek Molnár Ferenc Pál utcai fiúk, Móra Ferenc Csillagvizsgáló, Okarina, 
Három Máté, Kosztolányi Dezső Öreg pap, a Siccki-banda, Karácsony Sándor Nyolcéves 
háború…, Lengyel Balázs A szebeni fiúk, Tolsztoj A két jó barát című írásából. A címek 
elég beszédesek. Véleményem szerint a történetek kiegyensúlyozottabb – a lányok 
viszonyait is bemutató – alkalmazása megfelelőbb mintát mutathat egy általános 
iskolai osztályban. A magyar szerzőkön (Szabó Magda, Janikovszky Éva, Szepes 
Mária) kívül pl. Muriel Spark, J. K. Rowling vagy Erich Kästner regényeinek részleteit 
sem olvashatjuk. Úgy vélem, hogy azokon az órákon, ahol az etikai célok elérése  
a tankönyvi olvasmányok segítségével történik, a lányok elidegenedhetnek előb-
biek miatt. Ennek következtében előfordulhat, hogy a kapcsolódó tevékenységek 
sem megfelelőek, és ami aggasztóbb, elképzelhetetlen lesz számukra, előfordulhat, 
hogy nem tudnak azonosulni a szereplőkkel, így nem válik számukra követhető-
vé a történetek morális tartalma, üzenete. Másodszor, a részlet tartalma inkább 
pszichológiai, amire a fogalmak dőlt betűs kiemelésével próbáltam rámutatni, míg 
maga a történet az összetartozást, barátságot, érzelmeket, sőt csoporton belüli hie-
rarchiát, de legalábbis eltérő szerepeket sejtet a fiúk között. Ezért, bár nem vonom 
kétségbe a nyári táborokkal és ezzel összefüggésben az egészséggel kapcsolatos 
történetek relevanciáját az órán, csak ne mulasszuk el megemlíteni, hogy a fiúk 
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mennyire felelősségteljesek, okosak, leleményesek, kitartóak és megbízhatóak  
a történetben. Következésképpen ne hiányozzon, hogy a történet morális tanulsá-
gaira építsünk. Harmadrészt, ügyelnünk kell arra, hogy jól gazdálkodjunk a lecke 
feladataival, hogy el tudjuk érni az etikaórákra jellemző kitűzött célokat.

Filozófia gyerekeknek (P4C). A kezdet

A korábban, a NAT 2020-ban részletezett filozófiai-etikai tartalmat szeretném 
összefüggésbe hozni egy másik módszerrel, a gyermekfilozófiával (Children's 
Philosophy, P4C). Az amerikai gyökerű irányzat Magyarországon a rendszerváltás 
után jelent meg (Havas, Demeter és Falus, 1997; Falus, 2000; Falus és Jakab, 1999; 
Karikó, 2013; Békés, 2014). Hazánkban népszerűsége új lendületet adott a filozófia, 
alkalmazott filozófia (Karikó, 2016) terjedésének az általános iskolától kezdve. Er-
délyben, Kolozsváron a gyermekfilozófia klubszintű működése a jelenben Kerekes 
Erzsébet nevéhez köthető (Kerekes, 2016). 

A módszer célja a gondolkodás ösztönzése (éppen úgy, ahogyan a magyar etika 
tantárgy egyik célja is ez). A program leírása szerint „intellektuális találékonyságot, 
rugalmasságot ösztönöz, amely képessé teszi a gyerekeket és a pedagógusokat is 
arra, hogy megbirkózzanak a meglévő tantárgyak széttöredezettségével, szétta-
goltságával. Elősegíti a józan gondolkodás és etika fejlesztését. […] Hangsúlyozza, 
hogy a gyerekek gyakran nem elégszenek meg a kérdéseikre kapott leegysze-
rűsített válaszokkal, és elméjüket már korai életkorukban meg kellene tanítani  
a metafizikai, etikai és logikai kérdések mérlegelésére, átgondolkodására”. (Lipman, 
1977, p. 1). Ez az idézet – bár meglehetősen régi – véleményem szerint a filozófiai/
etikai gondolkodás tanórai használatával hozható kapcsolatba: az alkalmazás 
eredménye az akadálytalanabb, fluid gondolkodás, mely segíteni tudja a gyere-
kek kíváncsiságának és érvelési készségeinek kiteljesítését, harmadrészt pedig 
elkerülhető vele, hogy a gyerekek az órákon „elveszítsék a fonalat”. Összefoglalva, 
a gyermekfilozófia a gyermek gondolkodására és viselkedésére is vonatkozhat, 
ahogyan ezt pl. a NAT 2020 elvárja. 

Matthew Lipman 1970 körül kezdett el foglalkozni a gyerekek filozófiai gondo-
lataival, s 1974-ben jelent meg első ilyen kötetének, a Harry Stottlemeier felfedezésének 
(Harry Stottlemeier’s Discovery) végleges változata. A címben megbúvó szójátékot 
könnyedén megoldhatjuk: a név Arisztotelészre utal, és vele együtt a filozófiára. 
Ennek bemutatására közlök egy részletet a könyvből.

„Harrynek támadt egy ötlete. – Egy mondatot nem lehet megfordítani. Ha a mondat 
utolsó részét az első helyére tesszük, akkor az a mondat többé már nem lesz igaz. 
Vegyük például a „Minden tölgy fa” mondatot. Ha megfordítjuk a két részét, akkor 
„Minden fa tölgy” lesz a mondatból. Azonban ez hamis. Ha azt mondjuk, hogy „min-
den bolygó a Nap körül kering”, az igaz. De ha megfordítjuk, s azt mondjuk, hogy 

„minden dolog, ami a Nap körül kering, az bolygó”, akkor ez már nem igaz, hanem 
hamis! Ötlete annyira lenyűgözte, hogy úgy döntött, néhány további példával is 
kipróbálja. Először arra a mondatra gondolt: „Minden repülőgépmodell játék.” Azt 
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hiszem, ez igaz, gondolta. Most fordítsuk meg: „Minden játék repülőgépmodell.” 
Megfordítva a mondat hamis volt, aminek Harry nagyon örült! Kipróbált egy másik 
mondatot: „Minden uborka zöldség.” (Harry különösen szerette az uborkát.) De  
a fordítottja egyáltalán nem volt igaz. Minden zöldség uborka lenne? Természe-
tesen nem! Harry izgatott volt a felfedezése miatt. Ha ma délután tudta volna ezt, 
elkerülhette volna azt a kínos zavart az órán! 

Aztán meglátta Lisát. Lisa is az osztályába járt az iskolában, de valahogy nem 
hitte, hogy egyike lett volna azoknak akik kinevették. Úgy tűnt neki, hogy ha el-
mondja neki, amit megtudott, a lány meg fogja érteni.

– Képzeld Lisa, hogy milyen vicces dolog jutott az eszembe! – jelentette be Harry 
meglehetősen hangosan. 

Lisa rámosolygott, és várakozóan nézett rá. „Ha megfordítod a mondatokat, azok 
többé nem igazak!” – mondta Harry. 

Lisa összeráncolta az orrát. – Mi olyan csodálatos ebben? – kérdezte a lány. 
– Oké – mondta Harry –, mondj egy mondatot, bármilyen mondatot, és meg-

mutatom. 
– De milyen mondatot? – Lisa kétkedőnek tűnt. – Nem tudok csak úgy kitalálni 

egyetlen mondatot sem. […] Végül Lisa elhatározta magát. „Egy sas sem oroszlán” – 
jelentette ki. Harry úgy vágott neki a mondatnak, ahogy a macskája, Mario rácsap 
egy pamutgombolyagra, amelyet feléje gurítottak, s egy pillanat alatt megfordította: 

„Az oroszlánok nem sasok.” Megdöbbent. Az első mondat, amely azt állította, hogy 
„egy sas sem oroszlán”, igaz volt. De igaz volt a mondat megfordítva is! Az is igaz, 
hogy „az oroszlánok nem sasok!” (Lipman, 1974, pp. 2–3)

Ahogy a szövegből is láthatjuk, Harry történetében a filozófiai kategorizálás, az állító 
és tagadó mondatok relációi, a reflexió és a logika rendkívül elbűvölően, kreatívan 
és elgondolkodtatóan szerepel. Ráadásul Harry osztálytársa kezdettől fogva egy 
lány. Nagyon fontos, hogy ezzel a fajta érveléssel a gyerekek sokat nyernek: a logika 
használatát, a tagadást a mondatokban, a kérdezést, az érvelést, a felfedezést, min-
dent egybevetve a kognitív folyamatokat, de a személyiség fejlesztését is a bizalom, 
a beszélgetés, a barátság, a szabad önkifejezés és a kudarctűrés képessége révén. 
Lipman (1975) rövid kézikönyvet írt a történethez, amelyben kiemeli a felfedezés 
módszerét, a tanárok segítő/facilitátori szerepét, majd hozzáteszi, hogy „az a sike-
res óra, amelyen a tanulók izgatott, élénk, lelkes vitába bocsátkoznak a könyvben 
szereplő dolgokról. Az ilyen beszélgetések képesek maradandó benyomást kelteni 
a gyerekekben” (Lipman, 1975. p. 5). 

Később Lipman, felesége, Ann Sharp és Fred Oscanyan készítettek egy tantervet 
azzal a céllal, hogy javítsák a tanulók kritikai gondolkodását, érvelési készségeit 
és etikai érzékét az általános iskolai osztályokban (Lipman és Moriyon, 2012).  
A Philosophy in the Classroomban (Lipman et al., 1977) úgy érvelnek, hogy az olvasás 
összefügg a gondolkodással, így ha az egyiket trenírozzák, javítják, a másik is 
pozitívan módosul. Vagyis, az olvasás fokozása erősíti a gondolkodást, de fordítva 
is igaz: a gondolkodási feladatok segítik az olvasást. Azzal is érveltek, hogy a gye-
rekek keresik az értelmet amikor olvasnak valamint, hogy használni és megérteni 
tudják a formális, absztrakt gondolkodást. Asgari (2017) szerint Piaget konkrét és 
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formális műveletszakaszainak 11-12 éves korban történő változásával ellentétben 
Lipman úgy gondolta, hogy a gyerekek már korábban is képesek absztrakt módon 
gondolkodni. Mivel azonban a Harry Stottlemeier kalandjai 10-12 éves gyerekeknek 
szólnak, így az ellentmondás nem releváns.12

Pixi, egy (tan)könyv lányoknak. És fiúknak

A Pixi (Lipman, 1981) egy 9-10 éves gyerekeknek szóló kötet. Főszereplője, Pixi egy 
kislány, aki az iskolában és a családjában történt eseményeit meséli el nekünk. 
Elgondolkodtató, rövid történetekre tagolt belső beszéde megmutatja, hogyan éli 
meg életeseményeit, hogyan fedezi fel a világot, hogyan „küzd meg” a nővérével, 
hogyan sajátít el szabályokat, stb... Ez a gazdag belső élet rengeteg filozófiai elemet 
tartalmaz (pl. tér és idő, rejtett jelentések, analógiák, ugyanaz és hasonló, valóság, 
szabadság, stb… kérdései). Lipman (2011) szerint a kötet nyelvezete a platonikus 
dialogikus vitára utal. A másik, akivel a főszereplő Pixi beszélget, maga az olvasó. 
Véleményem szerint nemcsak a két nővér (Pixi és Miranda) rivalizálásának tör-
ténete illik nagyon a 9-10 éves korosztályhoz, de a kötet alkalmas a következetes 
és logikus gondolkodás fejlesztésére is. A kislány iskolai életének eseményei  
a barátaira, osztálytársaira (fiúk és lányok), tanulmányaira vonatkoznak. A könyv 
A4-es méretű, képeket nem tartalmaz, de bizonyos pontokon kimaradnak helyek 
a felhasználó saját rajzai számára, illetve néhány összefüggés és illusztráció is 
látható. A történetek emészthető hosszúságúak, a sorok meg vannak számozva, 
és a Tanári Kézikönyv sok tippet ad oktatójának. A történet így kezdődik:

„Na végre, én jövök! Annyit kellett várnom, hogy a többiek elmondják a történe-
tüket! Azzal kezdem, hogy bemutatkozom. A nevem Pixi. De PIXI nem a valódi 
nevem. A valódi nevemet a mamám és a papám adta nekem. A Pixi nevet én adtam 
magamnak. Hogy hány éves vagyok? Pontosan annyi, mint te.”

A Tanári Kézikönyv (Lipman, 1981) szerint ez a rövid rész hat különböző reflektá-
landó dolgot tartalmaz. Egyes reflexiókat meg lehet beszélni az órán, míg néhányat 
csak háttérinformációként jó tudni. Az első reflexió a sorrendre, a sor kivárására, 
vagy másképpen a késleltetés képességének elsajátítására utal, ami fontos szemé-
lyes és szociális készség, amely kölcsönösséget hordoz, s tanulandó. Második az, 
hogy amikor egy gyerek elmesél egy történetet egy másik gyereknek, az figye-
lemfelkeltő, hatékony és bevonja a másikat, az olvasót is. Harmadszor a nevek és 
a névadás „problémája” merül fel: elnevezi-e saját magát az olvasó, vagy mások 
nevezik el, s két név esetén melyik az „igazi” név. A negyedik reflexió lehet a Pixi 
név eredete, amely kutatható; ötödször felmerül a kérdés, hogy mi a valóságos, s 
mi a fikció; a hatodik pedig Pixi kora, ami annyi, mint a miénk, az olvasóké (akik 

12	 Bár a később bemutatott Pixi-kötet 9-10 éves gyerekeknek szól, a Piaget-féle konkrét és formális 
műveleti szakaszok későbbi váltása nem szükségszerűen ellentmondó, hiszen Piaget szerint is 
előfordulhat, hogy 11-12 éves kor előtt megjelenik az absztrakt gondolkodás (Ahmad et al., 2016).
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nagyon különböző életkorúak lehetnek) (Lipman, 1996). A történet így nem is korlá-
tozódik életkorra, bárki bármilyen életkorban elolvashatja a történetet. Egyetértek 
Lipmannal: ahogy Pixi egyes szám első személyben, közvetlenül beszél hozzánk, 
az olvasóhoz, az bevon minket, és kölcsönös élménnyé teszi az olvasmányt. Még 
egy példa a történetből: 

„Szombat délután apának és anyának el kellett mennie, hogy meglátogassák apa 
főnökét a kórházban. Azt mondták, hogy Melindát és engem nem vihetnek maguk-
kal. ’Nagyszerű – mondtuk –, akkor itthon maradunk! Nem is akartunk elmenni!’

Mielőtt elindultak, anya figyelmeztetett: ’Gondoljatok arra, hogy most egyedül 
maradtok itthon, és nem szeretném, hogy bárkit is beengedjetek. Ez szabály, és 
megszegni tilos.’ Még azt is mondták, hogy két-három órán belül itthon lesznek. 
Apa megcirógatta az arcomat, és elmentek. Körbetáncoltam a konyhaasztalt, mire 
Melinda azt kérdezte: ’Mi történt veled?’

‘Szabadok vagyunk!’ – rikoltottam. – ’Miénk a ház!’
‘Tévedsz’ – mondta Melinda. – ’Semmi sem változott. Te is nagyon jól tudod, 

hogy vannak családi szabályok, amelyek ugyanazok maradnak attól függetlenül, 
hogy anya és apa itthon van-e vagy nincs.’

‘Szabadok, szabadok, szabadok – énekeltem –, szabadok, szabadok, szabadok! 
Minden lehetséges!’

Melinda, mint mindig, elfintorította az orrát, és szidni kezdett: ‘Elviselhetetlen 
vagy!’ Tovább énekeltem: ‘Megyek egyenest a mama szekrényéhez, és fölpróbálom 
a földig érő ruháját.’

‘Elveszel benne’ – mondta Melinda. – ’Bár, talán ez nem is olyan rossz ötlet, 
egye a fene’ – vélte aztán. Ebben a pillanatban bekopogtak az ajtón. Nem vettem le  
a biztonsági láncot, csak kikiáltottam: ‘Ki az?’ És hallottam, hogy Andi azt mondja: 
‘Andi és Zsófi.’ 

Melinda rögtön rám szólt: ‘Pixi, hallottad, hogy mit mondott anya? Senkit sem 
szabad beengednünk. A szabály az szabály.’ 

‘De anya nem úgy értette, hogy olyan embereket se engedjünk be, akiket isme-
rünk’ – erősködtem. Melinda elmagyarázta: ‘Nagy csomó olyan dilis ember van, 
akiket ismerünk, és a mami nem venné jó néven, ha beengednénk őket.’ 

Akkor Andi bekiabált az ajtó másik oldaláról: ‘Pixi, ne csinálj ebből problémát, 
hiszen csak éppen erre jártunk, és megálltunk egy szóra. Na szia, akkor viszlát 
holnap!” (Lipman, 1981, ford. Tamássy, p. 49). 

A fenti rész fókusza a szabályok kimondásáról és betartásáról szól, számunkra 
kedvezőtlen helyzetben is, arról, hogyan élvezzük a szabadságot, hogyan bánjunk 
az idősebb hozzátartozó tekintélyével, stb... A Tanári Kézikönyv (Lipman, 1981) 
egyéb utalásai: az emberek munkahelyi kapcsolatai figyelmet igényelnek, fontos 
a családi szabályok érvényessége, illetve megjelenik a jóra irányuló kérdés, s  
a szándékolt és a kimondott mondatok közötti különbség is.

Lipman (2011) a program következő előnyeit találta: a be- és elfogadás megta-
pasztalása a sokféle gyermeki közösségen belül, a megosztott/közös gondolkodás a 
kérdezés és feltételezések gyakorlásával, a következtetések levonása, a gyermekek 
közvetlen kapcsolata egymással, értelemkeresés a munkafolyamat során, a gyer-
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meki együttérzés, kíváncsiság felkeltése, az érvek sorrendjének figyelembevétele, 
az elképzelt szituáció alakítása, valósághoz viszonyított modellezése. Az önálló 
gondolkodás segíti az önreflexiót, a másokkal való vita pedig annak a módja, hogy 
fejlesszük saját kapcsolódó készségeinket. Véleményem szerint a módszer közel 
áll a kooperatív módszerekhez (pl. Aronson mozaik módszere vagy Kagan emelt 
szintű kooperatív tanítási technikája (Arató, 2010), csakhogy a P4C órán nem 
feltétlenül van szükség csoportbontásra: az osztályban zajló munka során egyéni 
önkifejezésre, megértésre, a gondolatok összegzésére kerül sor a közösségen belül.

Összegzés

Tanulmányomban két különböző tankönyvet, az azokban található néhány tör-
ténetet, s kapcsolódó feladataiakat hasonlítottam össze azzal a szándékkal, hogy 
kapcsolódjak az etika tantárgy Magyarországon jelenleg alkalmazott általános 
iskolai tanítási módszereihez. Nem is olyan régen hazánkban a tantárgy általános 
iskolai tankönyveinek száma több volt, s ezzel az oktatásra használható forrásoké 
is. Azonban ez a helyzet megváltozott. Az Apáczai Kiadó tanuló- és tanárbarát 
tankönyvei a kiadó 2014-es megszűntével (Eduline, 2014) egyre nehezebben ér-
hetők el. Egy másik jó lehetőség a Komplex Alapprogram DFHT-KIP módszerének 
alkalmazása, melynek során, évfolyamonként az etikatankönyvet veszik alapul 
a tárgyat oktatók, ám speciális kooperatív órákat szerveznek hozzájuk az év fo-
lyamán, mely nagyban oldja az iskola tanulásalapú, feszes ritmusát, az elvárások 
teljesítéséből eredő stresszt.13 

A tantárgy oktatásának kritériumai a NAT 2020-ban szerepelnek. Az itt megfo-
galmazott célok fokozatos megvalósításban megfelelnek az etika korosztályonkénti 
tanításának. A megfogalmazott leírás szerint az etika (hit- és erkölcstan) órák 
iskolai oktatásának meghatározott céljai a gyermeki személyiségre, annak pszi-
chológiai, interperszonális, kognitív oldalára vonatkoznak, s etikai tartalommal 
bírnak. A tárggyal való találkozás nyolc éve alatt, az etikaórák eredményeként  
a gyerekeknek képesnek kell lenniük az önmagukra és másokra való reflexióra, az 
önszabályozásra és kitartásra. Interperszonális készségeik fejlesztése családjukban, 
közösségükben és az idősekkel való kapcsolataik terén szintén megfogalmazott 
cél. Továbbá kognitív készségeik fejlesztése is cél: az etikai/filozófiai nézőpontok,  
a személyes véleménynyilvánítás, a társadalmi felelősségvállalás és a fenntartható 
jövő iránti elkötelezettség nem állhat távol tőlük. Ennek érdekében azonban több 
technika, módszer, forrás, szöveg, szerző és releváns Tanári Kézikönyvek alkal-
mazása hozhat nagyobb sikert.

13	 A DFHT-KIP etikára vonatkozó, alsós évfolyamokon alkalmazható tanítói kézikönyve egy kötet-
ben fogja össze a négy évfolyamot (Tóthné Huszár Katalin, 2018). A diákok státuszhelyzetének 
kezelésével foglalkozó módszer azonban országosan mindössze kb. 200 iskolában bevezetett 
(KomplexInstrukcio.hu) a 3550 feladatellátási helyből (Eurydice, 2025). 
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Milyen mértékben feladatunk,  
vagy feladatunk-e az integráció során a szülők támogatása  

az intézményes nevelésben?

Szabó Anita
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szanitasz22@gmail.com

A témaválasztásomat az intézményes nevelésben egyre nagyobb számban megjele-
nő egyéni bánásmódot igénylő gyermekek indokolják. A KSH Helyzetképe alapján  
a 2023/2024-es tanévben 46 ezer sajátos nevelési igényű (SNI) gyermek oktatása 
történt integrált körülmények között. Az eggyel korábbi, 2022/2023-as nevelési 
évben ez a szám még csak körülbelül 43 ezer fő volt, a 2021/2022-es évben körülbelül 
30 ezer gyermeket oktattak integráltan. Alapvetően minden gyermeket megillet 
az egyéni bánásmód, melyről a 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről 1. § 
3. cikkelye is rendelkezik: „A nevelési-oktatási intézmények pedagógiai kultúráját 
az egyéni bánásmódra való törekvés, a gyermek, a tanuló elfogadása, a bizalom, a 
szeretet, az empátia, az életkornak megfelelő követelmények támasztása, a felada-
tok elvégzésének ellenőrzése és a gyermek, tanuló fejlődését biztosító sokoldalú,  
a követelményekhez igazodó értékelés jellemzi.” De jelen esetben olyan gyermekek-
kel kapcsolatosan írok, akik a Pedagógiai Szakszolgálat szakvéleményével rendel-
keznek, melyről szintén a fent említett törvény rendelkezik a 4. § 13. cikkelyében:

„a) különleges bánásmódot igénylő gyermek, tanuló:
aa) sajátos nevelési igényű gyermek, tanuló,
ab) beilleszkedési, tanulási, magatartási nehézséggel küzdő gyermek, tanuló,
ac) kiemelten tehetséges gyermek, tanuló”.
Az értelmező rendelkezésekben részletesebb leírás is található a törvényen belül 

a különleges bánásmódot igénylő gyermekekről (4. §). Eszerint sajátos nevelési 
igényű az a gyermek, tanuló „aki a szakértői bizottság szakértői véleménye alapján 
mozgásszervi, érzékszervi (látási, hallási), értelmi vagy beszédfogyatékos, több 
fogyatékosság együttes előfordulása esetén halmozottan fogyatékos, autizmus 
spektrumzavarral vagy egyéb pszichés fejlődési zavarral (súlyos tanulási, figye-
lem- vagy magatartásszabályozási zavarral) küzd. […] Beilleszkedési, tanulási, 
magatartási nehézséggel küzdő gyermek, tanuló: az a különleges bánásmódot 
igénylő gyermek, tanuló, aki a szakértői bizottság szakértői véleménye alapján az 
életkorához viszonyítottan jelentősen alulteljesít, társas kapcsolati problémák-
kal, tanulási, magatartásszabályozási hiányosságokkal küzd, közösségbe való 
beilleszkedése, továbbá személyiségfejlődése nehezített vagy sajátos tendenciá-
kat mutat, de nem minősül sajátos nevelési igényűnek. […] Kiemelten tehetséges 
gyermek, tanuló: az a különleges bánásmódot igénylő gyermek, tanuló, aki átlag 
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feletti általános vagy speciális képességek birtokában magas fokú kreativitással 
rendelkezik, és felkelthető benne a feladat iránti erős motiváció, elkötelezettség.” 
(2011. évi CXC. törvény).

Mielőtt részletesen a témára térnék, lényegesnek tartom megemlíteni, hogy a gyer-
meket megillető egyéni bánásmód mellett a szülőket ugyanúgy megilleti a támogatás, 
legyen szó neurotipikus vagy atipikus gyermekről. Dr. Kálmán Zsófia (1994) a Bánatkő 
című könyvében részletesen ír arról, hogy amikor sérült gyermek van a családban, 
akkor a gyermek hozzátartozói milyen nehézségeken mennek keresztül, és miként 
érdemes a támogatásukat, megsegítésüket megszervezni. Ezen felül Hornyán Anna 
(2020) Konfliktuskezelés című könyvében, a szülőkkel való kapcsolattartás fontosságát 
fejti ki, illetve azt a lényeges szempontot, miszerint a hatékony együttműködés elen-
gedhetetlen feltétele a megfelelő kommunikáció és kapcsolat kialakítása a pedagógus 
és a szülő között, melynek központi kérdése/témája a gyermek.

Igaz, a témám címében az integráció szót alkalmazom, de a szemléletmódomat 
az inklúzió fejezi ki igazán. A közösségi élet során nem elég elfogadni, hanem  
a befogadás megléte szükséges. Akkor tudnak jól beilleszkedni, fejlődni az eltérő 
fejlődésű gyermekek, ha igazából részt vehetnek a csoport/osztály életében. Az 
integráció a pedagógiában a nem fogyatékos és fogyatékos gyermekek együttne-
velését jelenti (Perlusz, 2022). A magyar nyelvű szakirodalom fogadásként említi 
az integrált oktatást, ez arra utal, hogy a többségi intézmények maximális alkal-
mazkodást várnak el a sajátos nevelési igényű tanulók részéről, ezen túl az osztály 
többi tagjához hasonló teljesítményt is megkövetelik (Csányi, 1993). Az inkluzív 
oktatás eszméje és az inkluzív iskola koncepciója pedig befogadást jelent. Eszerint el 
kell fogadni a tanulók közötti különbségeket, hiszen azok természetesek, a tanulás 
velejárója a tanulási nehézség, és mindenkinek szüksége van hosszabb-rövidebb 
ideig tartó támogatásra (Csányi, 1993). 

Az inkluzív oktatás-nevelés elvei közül a legfontosabbak:
– a tanulók kirekesztésének csökkentése, részvételének a növelése, hozzáférés 

a tantervhez,
– az iskola működési elvének, gyakorlatának megváltoztatása annak érdekében, 

hogy illeszkedni tudjon a helyi tanulókhoz,
– minden tanuló jelenlétének, részvételének és eredményességének biztosítása, aki 

a kirekesztődés szempontjából veszélyeztetett (Ainscow et al., 2006; Perlusz, 2022). 

Kik tartoznak az inkluzív nevelés körébe, kiket integrálunk?

Amint azt már említettem, a Pedagógiai Szakszolgálat szakvéleményével rendelkező 
gyermekek mindenképpen ide tartoznak. A szülő és a pedagógus nevelőmunkáját, 
valamint a nevelési-oktatási intézmény feladatainak ellátását pedagógiai szak-
szolgálat által kiállított szakvélemény segíti, mely magában foglalja a gyermek 
számára előírt fejlesztések óraszámát és tartalmát is. Erről a már sokszor idézett 
2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről rendelkezik. 

Ezen a ponton azonban nem szabad megállni, mivel egyre több intézmény-
ben vannak jelen különböző nemzetiségű gyermekek, akiket szintén szükséges 
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beintegrálni. A 2011. évi CXC nemzeti köznevelési törvény, a 92. § (1) cikkelyében  
a következőt határozza meg: „A nem magyar állampolgár kiskorú akkor válik 
óvodai ellátásra jogosulttá, továbbá akkor tanköteles Magyarországon, ha a) 
menekült, oltalmazott, menedékes, valamint a menedékjogról szóló 2007. évi 
LXXX. törvény 25/B. § (1) bekezdés b) pontja alapján befogadott jogállású.” Ami-
kor integrációról, inklúzióról beszélünk, akkor azonban nemcsak a gyermekekre 
kell gondolnunk, hanem az őket nevelő szülőkre is, illetve a csoportba, osztályba 
járó többi gyermekre és szüleire is. Jelenleg egy olyan iskolában dolgozom, ahol 
nagy számban vannak jelen olyan gyermekek, akik a világ más tájain születtek, 
éltek eddigi életük során. A multikulturális intézményekben ők is megsegítésre, 
támogatásra, befogadásra szorulnak szüleik mellett, akik sok esetben nem beszélik  
a nyelvünket. Utóbbiak beilleszkedésének megsegítése külön tanulmány feladata, 
de mindenképpen fontosnak tartottam említést tenni róluk. (A témában hasznos 
információkat, és módszertani lehetőségeket találhatunk Schmidt Ildikó (2023) 
által írt A sikeres iskolai inklúzió tényezői című monográfiában.)

Témám a különleges bánásmódot igénylő gyermekek szüleinek támogatása és 
integrálása. A nehezen tanuló gyermekek, a viselkedési problémákkal, fejlődési 
rendellenességgel küszködő gyermekek szülei esetében szem előtt kell tartanunk, 
hogy amikor szembesülnek a szülők azzal, hogy a gyermekük valamilyen téren  
a tipikustól eltérő fejlődést mutat, azt nekik is el kell fogadniuk, meg kell tanulniuk 
együtt élni a helyzettel.

Gyászfolyamat

Dr. Kálmán Zsófia Bánatkő című rendkívül tanulságos könyvében a következőket 
írja: „sérült gyermeket világrahozó, vagy a korábban egészséges gyermeküket el-
veszített szülők lelkében majdnem hajszálra ugyanazok a folyamatok játszódnak 
le, mint amikor valaki meghalt szerettét gyászolja.” (Kálmán, 1994, p. 100). A szülő 
ilyen esetekben tényleg gyászol. Nemcsak a meg nem született vagy az elvesztett 
gyermeket lehet gyászolni, hanem az „ideális” gyermeket is. Azt a tökéletesen 
egészséges kis csöppséget, akit a várandósság ideje alatt elképzelt, vagy akit az 
esetleges váratlanul bekövetkezett sérülés következtében elveszített. Ezek a nehéz-
ségek egész életünkre kihatnak. Ilyen esetben, nemcsak az elképzelt, egészséges 
és tökéletes gyermeket gyászolja az ember, hanem kicsit önmagát is. A nehézségek 
megváltoztatják az esetleges terveket, a gyermekek lehetőségeit, félelmet keltenek 
a szülőkben, családtagokban, hogy vajon miként fogják tudni megfelelően segíteni 
a gyermeküket akár egy egész életen át. 

Maga a gyászfolyamat több fázisból épül fel. Linder (1983) a sérült gyermekek 
szüleire adaptálta a folyamatot. Az első a tagadás és elszigeteltség érzése. Az első 
szakasz idejében általában hitetlenkedéssel fogadják a rossz hírt, a sokk hatására 
általában magukba zárkóznak és hallgatnak (Kálmán, 1994). Gyakran megjelenő 
érzelem a szorongás, a bűntudat és a szégyen ebben az időszakban (akárcsak  
a többiben is). Nagy segítség lehet egy olyan szülő vagy szülőpáros, akik ezen a 
folyamaton már átmentek. Ugyanebben a szakaszban megjelenhet a megnyugvás is, 
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hiszen sok esetben a szülők már egy ideje gyanakodnak, sejtik, hogy valami nincs 
rendben, nem úgy történik az ő gyermekük esetében, mint a többi gyermeknél. 
Információkat keresnek, nyomoznak, kutatják, hogy mi lehet az ok, és amikor 
megkapják a diagnózist, akkor megkönnyebbülés fedezhető fel rajtuk, hiszen  
a gyanú igazolást nyert. A gyanú beigazolásáig, a diganózisig tartó időszak érdekes 
kérdést vet fel: vajon az első percben utánajárt-e a szülő, hogy mi a probléma, vagy 
már itt is megjelenik a tagadás, és hosszú-hosszú idő után jut el oda, hogy tényleg 
el kellene menni szakemberhez megvizsgáltatni a gyermeket. Saját tapasztala-
taim alapján gyakran ilyenkor is jelen van a tagadás. Látja ugyan a szülő, hogy 
másképp fejlődik a gyermeke, másképp zajlanak a különböző fejlődési szakaszok, 
vagy esetleg bizonyos dolgok meg sem jelennek az idők során, de nem fordít erre 
kellő figyelmet, kibúvókat keres. Az indokok-kifogások keresésének következté-
ben pedig elhúzódik a kivizsgálás, a fejlesztés megkezdése, mely minél korábban 
javasolt. (Osztályfőnökként én is találkoztam olyan esettel, amikor egy gyermek 
9 éves korában kapta csak meg a szakvéleményét). 

A második szakaszt a harag és düh érzése határozza meg. Ebben az időszakban 
a szülő nemcsak azért dühös, mert tele van megválaszolatlan kérdésekkel, elke-
seredettséggel, hanem igazából haragszik az egész világra. Keresi a hibást, kutatja 
azt az embert, akit okolhat az egész probléma, nehézség miatt. Az elkeseredettség 
érzését, a haragot elsősorban a tehetetlenség nyomasztó érzése okozza. Szülőként 
nagyon nehéz azt megélni, hogy bármennyire is szeretnénk gyógymódot találni  
a gyermekünknek, képtelenek vagyunk rá. Nem tudjuk, miként segíthetnénk neki, 
aminek következtében az egész világ ellenséggé válhat.

A harmadik szakasz, akárcsak a többi, szintén egy változó időtartamú fázis. 
Ebben az időszakban a szülők alkudozni próbálnak, felajánlásokat tesznek, cserét 
ajánlanak annak érdekében, hogy a gyermekük meggyógyuljon, jól legyen. Ebben 
az időszakban megjelenik a mély bánat, a depresszió, hullámzó érzések kísérik 
a mindennapi életvitelt. A szülők sok esetben olyan ajánlatokat tesznek, melyek 
megvalósíthatatlanok, esetleg teljesen meggondolatlanok. Abban bíznak, hogyha 
ők áldozatot ajánlanak, akkor azzal mindent képesek lesznek megváltoztatni. 

A gyász folyamatának utolsó fázisa az elfogadás. Ezt az időszakot mindenféle 
magyarázat szükségessége nélkül jeleníti meg dr. Kálmán Zsófia a könyvében, 
egy versrészlettel, mely anno Margaret Mantle-t is inspirálta a könyve címe ki-
választása során. 

„Isten minden kis tücskének akad hely a kórusban,
Némelyik hangja mély, a másiké magas,
Megint másik hangosan cirpel a telefondróton,
És aki csak tapsolni tud, olyan is akad…”

Integráció

Az előbbi részben leírtak kirajzolják, hogy miért is kell támogatni, megsegíteni az 
érintett gyermekek szüleit is. Amint azt olvashattuk, a tagadás fázisában még el 
sem fogadják a problémát, ilyenkor talán a legnehezebb az együttműködés. Ebben 
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az időszakban a szülő vagy nem látja, vagy nem is akarja látni, hogy a gyermeké-
nek egyéni megsegítésre van szüksége. A második szakaszban szintén nehézkes 
az együttműködés, hiszen a harag az, ami elsősorban irányítja a szülőt. Nekünk 
pedagógusoknak fontos ezt szem előtt tartanunk, és a szülő viselkedését mindig 
megértéssel fogadni. Az alku fázisában még mindig nem került teljesen elfoga-
dásra a helyzet, de már sokkal közelebb kerül hozzá a szülő, hiszen már belátja, 
hogy mivel áll szemben, de még utolsó próbálkozás gyanánt alku kötésére is képes, 
hogy a gyermeke rendben legyen. Az utolsó fázisban, amikor a szülő elfogadja  
a dolgokat, akkor válik igazán együttműködővé, akkor lesz képes arra, hogy segítse, 
támogassa a gyermekét a tőle telhető legjobb módon. Pedagógusként az érintett 
szülő gyászfolyamatát akarva, akaratlanul végigkísérjük.

Azonban a többi gyermek szüleiről sem szabad megfeledkeznünk, hiszen 
gyermekük egy különleges bánásmódot igénylő gyermek osztálytársa. Személyes 
tapasztalatom volt, hogy osztályfőnökként többször is megkerestek szülők azért, 
hogy jelezzék gyermekük panaszát egy BTMN-es gyermek viselkedéséről. Ilyen 
esetekben az érintett gyermek szüleinek az engedélye nélkül nem lehet a gyermek 
állapotáról beszámolni, viszont elengedhetetlen feladat a többi szülő megnyugta-
tása is. „Szerencsére” ebben az esetben egy tanév alatt sikerült eljutni odáig, hogy  
a gyermeket kivizsgálták, és megkapta a szükséges fejlesztést, társainak zavarásáról 
gyorsan leszokott. Már csak az őt érintő tanulási nehézségek vártak megoldást, de 
a fejlesztés által abban is tapasztalható volt a javulás.

Könnyebb helyzet az, amikor elmondhatjuk a szülőknek, hogy mi áll a dolgok 
hátterében, és miként tudunk segíteni a gyermeken. A többi szülő is jobb, ha tisz-
tán látja a helyzetet, illetve a megoldási lehetőségeket a könnyebb együttműködés 
érdekében. Az inklúzió akkor valósítható meg igazán, ha a csoport minden tagja 
elfogadó. Ha a szülők között akad elutasító, akkor sokkal nehezebbé válik a befo-
gadás. Pedagógusként a szülők tájékoztatása során a megoldási lehetőségeket is 
tudni kell ismertetni, hiszen akkor látják és érzik, hogy kompetensek vagyunk. 
Ezen felül a közösségbe járó többi gyermeknek is szükséges megtanítanunk, hogy 
miért fontos a társuk megsegítése, és miként tudják ezt ők megtenni. Lényeges, 
hogy azt is lássák, hogy nekik milyen hasznuk lesz belőle, hiszen ez ad számukra 
motivációt.

Mit ad ma az egyetem?

Annak érdekében, hogy a gyermekeken a tüneteket felismerjük, illetve diagnózis 
megléte esetén is, alapvető gyógypedagógiai és pszichológiai ismeretekre van 
szükség. Pszichológiát a pedagógusképzésben mindenhol oktatnak, a gyógype-
dagógiai ismeretek tanítása viszont az utóbbi időben kezd elterjedni. Az egyete-
mek mintatanterveit megvizsgálva megállapítható, hogy ez még nem egységes 
minden intézményben. Az egyetemek honlapján, az elérhető mintatantervekben 
kerestem, hogy hol és milyen tantárgyak keretében jelenik meg a differenciálás, 
inklúzió, illetve a gyógypedagógiai alapismeretek az idei 2024/2025-ös tanévben 
tanító BA szakon.
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A táblázatból jól kiolvasható, hogy szerencsére az egyetemek is igyekeznek 
alkalmazkodni az egyre nagyobb számban megjelenő SNI, illetve BTMN-es ta-
nulókhoz, és a képzési tervükbe beemelni azokat a tantárgyakat, melyek bővítik 
a leendő pedagógusok ismeretanyagát és tudását ezen a téren is. Véleményem 
szerint ezen jellegű ismeretek oktatása elengedhetetlen azon felsőoktatási intéz-
ményben, ahol gyermekekkel foglalkozó szakembereket képeznek. Ezzel nem  
a gyógypedagógia fontosságát és szükségességét kisebbítve, hanem annak érdekében, 
hogy a pedagógusok valamilyen szinten értsenek az egyéni bánásmódot igénylő 
gyermekekhez. Kollégákkal folytatott beszélgetések során gyakran hallottam 
olyat, hogy félnek az autista vagy ADHD-s gyermekektől, mert nem tudnak róluk 
semmit. Általában nem az a probléma, hogy a pedagógusok nem akarnak ezekkel  
a gyermekekkel foglalkozni, hanem az, hogy nem is értenek hozzájuk. Ugyanígy 
egy beszédfogyatékos gyermekhez sem. És még hosszasan sorolhatnám. Azzal, 
hogy a pedagógusok ilyen irányú oktatásban is részesülnének, a gyógypedagógusok 
munkáját is képessé válnának megsegíteni, nem beszélve a gyermekek előreha-
ladásáról. A fejlesztések sokkal hatékonyabbá válnának, ha azokat megfelelően 
képesek beiktatni a pedagógusok a mindennapi életben, úgy, hogy annak a hatásait, 
segítő szerepüket ismerik.

Az autizmus esetében például Havasi (2003) könyvében is olvashatunk a vizuális 
megsegítés fontosságáról. „Nagyon fontos, hogy a vizuális támogatás megtanítja 
őket arra, hogy meg tudjanak birkózni a változásokkal, gondolkodásukat pedig 
rugalmasabbá teszi, hiszen gyakran nem a változások jelentik a problémát, ha-
nem az, hogy lehetetlen előre látni őket. A vizuális támogatás növeli az önállósági 
szintet is, így az autizmussal élő személyeket kevesebb kudarc éri és az esetleges 
viselkedésproblémák száma is csökken.” (Havasi, 2003, p. 39). Ezek használatához 
viszont elengedhetetlen, hogy tudjuk, miként is kell dolgozni ilyen kártyákkal. 
(Fontos a szerialitás, illetve pl. egy napirend során a már nem szükséges kártyák 
levétele is.) A gyógypedagógusok segítségével ezek a kártyák például személyre 
szabottan elkészíthetőek, viszont a megfelelő hatékonyság érdekében egységesen 
szükséges alkalmazni az otthoni és az intézményes keretek között is. A napirend 
alkalmazásáról például Rácz (2011) írásában olvashatunk részletesen, melyből 
a következőt szeretném kiemelni: „A napirend mindig egyénre szabott, függ  
a gyermek képességeitől, figyelmétől, azoktól az aktuális nehézségektől, amiben 
a gyermeknek segítséget szeretnénk nyújtani. Az egyes napirendek különböznek 
egymástól, ezek a különbségek a következők: 

•	 a napirend helye, 
•	 az információ nyújtására felhasznált jelek, szimbólumok jellege, 
•	 a nyújtott információ mennyisége.” (Rácz, 2011, p. 19).

Az autistákat emeltem ki, de számos olyan más eltérő fejlődés is létezik, melyeket 
ismernünk kell, és képesnek kell lennünk a gyermekek megsegítésére. 

Visszatérve az egyetemekre, a leggyakrabban a differenciálás és a tehetség-
gondozás jelenik meg a mintatantervekben, illetve az integráció az óvodában/
iskolában. Ezek az ismeretek is elengedhetetlenek természetesen, de önmagukban 
kevesek, hiszen az alapvető gyógypedagógiai ismereteket nem hivatottak átadni 
a hallgatók részére.
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További lehetőségek

Korábbi kutatásom során, 2003-ban vizsgáltam a pedagógusok elhivatottságát 
országos szinten. Kíváncsi voltam arra is, hogy a kötelező továbbképzéseken felül 
folytatnak-e egyéb képzéseket a pályán dolgozó pedagógusok. A vizsgálat során 
kiderült, hogy nagyon sok óvodapedagógus és tanító is részt vesz továbbképzé-
seken. Ezek jelen téma feldolgozása során is fontossá válnak, hiszen lehetőség 
nyílik olyan ismeretek elsajátítására, melyek révén képessé válunk a gyermekek 
és a szülők megsegítésére is.

A képzéseken felül hasznos, illetve a munkát nagymértékben megsegítő lehe-
tőségek közé tartoznak a különböző tréningek (pedagógusoknak és szülőknek).  
A teammunka is nagymértékben segítségünkre lehet, hiszen a különböző szakem-
berekkel összefogva olyan stratégiák, módszerek dolgozhatók ki, melyek segítik  
a gyermekek fejlődését. A gyógypedagógusokkal, pszichológusokkal együttműködve 
nemcsak az érintett gyermekeket, és társaikat, hanem a szülőket is hatékonyabban 
tudjuk segíteni. Tréningekre nemcsak a pedagógusoknak, hanem a szülőknek is 
szükségük lehet, hiszen ezek segítségével akár a saját gyermekeik problémáit is 
jobban megismerhetik, akár más gyermekek nehézségeibe is betekintést nyerhetnek. 
Az érintett gyermekek szülei ilyen alkalmak során megismerkedhetnek hasonló 
cipőben járó családokkal, ami segíti az elfogadást, sőt a sorsközösség alapján ke-
vésbé érzik magukat kirekesztette a társadalomból. A pedagógusok számára az 
esetleges nehézségek problémás helyzetek megoldására nagy segítséget nyújthatnak 
az esetmegbeszélések, hiszen egymástól tanulva egymás módszereit megismerve 
még hatékonyabban képessé válnak a gyermekek fejlesztésére. Amint azt már 
fentebb említettem, az egyetemi kurzusok minél szélesebb spektrumú ismerettel 
való kibővítése nagyon fontos feladata lenne a felnőttképzésnek. 

Azt gondolom, hogy aki ezt a pályát választja, a gyermekek irányába elhiva-
tottsággal rendelkezik. Sok esetben a tudás hiánya sajnos megnehezíti a pályán 
lévők munkáját: az integráció elterjedésével azonban egy óvodapedagógusnak, 
tanítónak, tanárnak képesnek kell lennie arra, hogy az egyéni bánásmódot igénylő 
gyermekeket képes legyen oktatni és nevelni.

Összefoglalás

Munkámban szóltam az oktatásról, a továbbképzések fontosságáról, de arról sem 
szabad megfeledkeznünk, hogy hiába a rengeteg tankönyv, a megszámlálhatatlan 
mennyiségű tanulmány, ez mind-mind csak alapokat ad ahhoz, hogy képesek 
legyünk a ránk bízott gyermekeket megfelelően ellátni. Arról viszont nem sza-
bad megfeledkeznünk, hogy minden gyermek más. Ebből kifolyólag az általunk 
elsajátított tudást, lehetőségeket mindig a gyermekekre szabva kell alkalmaznunk. 
Munkám záró gondolataként Thomas Gordon szavait idézem: „Lehet a gyermeket 
könyvből nevelni, de minden gyermekhez más könyv kell!”
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Az egyházi és állami fenntartású gimnáziumba járó  
nyelvtanulók részvétele az angol nyelvi árnyékoktatásban:  

a kulturális és társadalmi tőke szerepe

Hegedűs Gabriella, Csépes Ildikó

Debreceni Egyetem

Bevezetés

Magyarországon az elmúlt évtizedekben jelentős expanzió jellemezte az árnyékok-
tatást (Gordon Győri, 2020), és napjainkban is egyre több család veszi igénybe az 
angol nyelvi árnyékoktatást mind az állami, mind az egyházi fenntartású iskolák 
kontextusában. Az árnyékoktatás jelenségét először Gordon Győri (1998) a japán 
oktatási rendszert bemutató tanulmányában írta le. A szerző az oktatási rend-
szeren „kívül zajló másodlagos, azaz árnyékban lévő képzési-oktatási formákat” 
(Gordon Győri, 1998, p. 275) ismerteti, melyek kiegészítik, és így hozzájárulnak  
a japán oktatási rendszer sikeréhez. Bray (1999) szerint az árnyékoktatásban há-
rom feltételnek kell megvalósulni: (1) egyéni vagy kiscsoportos formában zajlik az 
oktatás, (2) kiegészíti a formális iskolai rendszer tanmenetét, (3) tandíj ellenében 
történik. A fogalmi értelmezése (Bray, 1999; Stevenson & Baker, 1992; Pásku & 
Münnich, 2000; Gordon Győri, 2008; Ceglédi & Szabó, 2014; Gordon Győri, 2020; 
Imre, 2020; Zhang, 2020) mellett maga az árnyékoktatás mint jelenség legitimi-
tása szintén vita tárgyát képezi, ugyanis felmerül a kérdés, hogy az árnyékoktatás 
milyen hatással van a társadalmi esélyekre és egyenlőségre (Gordon Győri, 2020; 
Entrich, 2018), és van-e lehetőség a Coleman (1988) által leírt tőkeelmélet alapján 
a társadalmi pozícióból adódó hiányosságok kompenzálására. 

Tanulmányunkban északkelet-magyarországi gimnáziumokban vizsgáljuk az 
angol nyelvi árnyékoktatás szerepét és hatását szektorközi összehasonlításban, 
különös tekintettel a részvétel céljára és az eredményességre a nyelvtanulók csa-
ládjának kulturális és társadalmi tőkeforrásai alapján. 

Kulturális és társadalmi tőke

A nyelvtanulók családjainak szocioökonómiai háttere, beleértve akkulturációs és 
társadalmi tőkeforrásaikat, jelentős hatással lehetnek a minőségi oktatáshoz való 
hozzáférésre. Ennek következtében a magasabb szocioökonómiai (SES) háttérrel 
rendelkező tanulók gyakran több lehetőséget kapnak tanulmányaik során, míg az 
alacsonyabb SES háttérrel rendelkező tanulóknak többletkihívásokkal kell szembe-
nézniük. A nyelvtanulók családjának szocioökonómiai háttere számos szempontból 
tükröződik az oktatási kutatásokban, mint például a tanulmányi eredményesség 
összefüggései, a szülői részvétel, az oktatási környezet és az egyéni tanulási különb-
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ségek. Schulz (2003) hangsúlyozza a szocioökonómiai státusz kutatásának szerepét 
a diákok tanulmányi eredményességével kapcsolatban, ugyanakkor rámutat arra 
is, hogy az OECD PISA tanulmányokban (Avvisati, 2020) ez a fogalom gazdasági, 
társadalmi és kulturális státusz mutatójaként jelenik meg, amely a szülői foglal-
kozási státuszt, a tanulmányi eredményességet és az anyagi erőforrásokat foglalja 
magában. Magyarországi kontextusban Albert et al. (2021), valamint Szabó et al. 
(2021) átfogó elemzést végeztek az idegennyelv-tanulás szocioökonómiai hátteréről 
és a nyelvtanulók családjáról. A szerzők kutatási eredményei megerősítik a családi 
háttér pozitív hatását mind az idegennyelv-választás, mind az eredményesség 
tekintetében. Szabó (2021) az anya iskolázottsága és a nyelvtanulási teljesítmény 
közötti összefüggésekre irányulóan végzett kutatást. A szerző fontos megállapí-
tása az volt, hogy a magasabb iskolázottságú anyák gyermekei jobban teljesítenek 
nyelvtanulási teszteken. Ez összhangban van Kumar és mtsai (2021) eredményeivel, 
melyek szerint az anya iskolázottsága jelentős hatással van a gyermek tanulmányi 
eredményességére. Valószínűleg ez annak tulajdonítható, hogy a magasabb vég-
zettséggel rendelkező anyák gyermekei motiváltabbak a tanulásban (Fejes & Józsa, 
2005), ami hajtóerőt jelent a tanuló számára, és hosszú távon hatékonyabbá teheti 
a tanulást. Míg az alacsonyabb szocioökonómiai háttérrel rendelkező szülők más 
nehézségek miatt kevésbé vesznek részt gyermekük tanulmányaiban (Bacskai 
et al., 2024), a magasabb SES hátterű szülők aktívabbak gyermekük oktatásában 
(Hoover-Demsey & Sendler, 1997), ami pozitív összefüggésben van a gyermek 
tanulmányi teljesítményével (Bacskai et al., 2024). 

A hazai szakirodalom áttekintésében Ceglédi és Szabó (2014) a család társadalmi 
hátterének tényezőit vizsgálta a Magyarországon végzett árnyékoktatás (2009) 
kontextusában, az Országos kompetenciamérés adatbázisát alkalmazva. Kutatá-
sukban a szerzők megállapították, hogy a szülők oktatási szintje volt a legfontosabb 
meghatározója annak, hogy gyermekük részt vesz-e árnyéktanulásban. Bourdieu 
(1998) tőkeelmélete alapján Ceglédi és Szabó (2014) arra a következtetésre jutott, 
hogy az árnyéktanulásban való részvétel hozzájárul a tőke átörökítéséhez a csa-
ládokon belül, amely főként a magasabb végzettséggel rendelkező szülők számára 
jelent lehetőséget, mivel az az árnyékoktatás fontos elem a családok társadalmi 
reprodukciós stratégiájában (Ceglédi & Szabó, 2014). Szemerszki (2020) szintén az 
Országos kompetenciamérés adataival kapcsolatosan végzett elemzéseket; a szerző 
kutatása megerősíti Ceglédi és Szabó (2014) kutatási eredményeit, mely szerint  
a magasabb végzettséggel rendelkező szülők gyermekei magasabb arányban vettek 
részt árnyékoktatásban. 

A kutatás módszertana 

Kutatási cél

A feltárt szakirodalom alapján kutatásunk célja, hogy rávilágítsunk az angol nyelvi 
árnyékoktatásban részt vevő tanulók céljaira és eredményességére a kulturális- és 
társadalmi tőkeforrások vonatkozásában. A nyelvtanulási eredményességet a nyelv-



— 109 —

vizsga-bizonyítvány meglétében határoztuk meg. A kulturális tőkeforrás mutatói 
az édesanya legmagasabb végzettsége és a tanuló családjának településtípusa, míg 
a társadalmi tőkeforrás mutatója a társas támogatottság, azaz a tanulónak nyújtott 
segítség. Elemzéseinket szektorközi összehasonlításban, az iskola fenntartójának 
típusa, azaz állami vagy felekezeti fenntartású gimnázium alapján végezzük.

Kutatási kérdések és hipotézisek

Kutatási célunk megvalósításához az alábbi kutatási kérdéseket és hipotéziseket 
fogalmaztuk meg: 

KK1: Mi jellemzi az angol nyelvi árnyékoktatásban részt vevő nyelvtanulók cél-
jait és eredményességét a kulturális tőke alapján szektorközi összehasonlításban? 

H.1.1.: Feltételezzük, hogy mind az állami, mind az egyházi gimnáziumok 
nyelvtanulói elsősorban a nyelvvizsga megszerzése céljából vették igénybe az 
árnyékoktatást. 

H1.2.: Feltételezhetően az állami fenntartású gimnáziumi tanulók eredménye-
sebbek, mint a felekezeti gimnáziumok tanulói.

KK2: Milyen összefüggés van a nyelvtanulók kiegészítő árnyékoktatásban való 
részvételi aránya, valamint a nyelvtanuló társadalmi tőkéje között szektorközi 
összehasonlításban? 

H2.: Az alacsonyabb státuszú szülői kompozíció ellenére az egyházi fenntartású 
gimnáziumok magasabb társadalmi tőkével rendelkeznek, ami pozitív hatással 
van az angol nyelvi árnyékoktatásban való részvételi arányra. 

A kutatási minta

A kutatási kérdések megválaszolása céljából kvantitatív kutatást végeztünk, 
melyhez a 2021/22-es és 2022/2023-as iskolai tanévben gyűjtöttünk adatokat. 
Kutatásunk során 16–19 éves gimnáziumi nyelvtanulók (N=777) körében végez-
tünk kényelmi mintán alapuló felmérést, melyben a lányok valamivel magasabb 
arányban (58,3%) vettek részt, mint a fiúk (41,7%). Ez azzal magyarázható, hogy 
Magyarországon, de más fejlett országokban is nőtöbblet tapasztalható a gimná-
ziumokban (Fényes, 2020), és a nyelvi csoportokban is eleve magasabb számban 
vannak jelen a lányok. Az adatfelvétel anonim módon, északkelet-magyarországi 
vármegyékben (Szabolcs-Szatmár-Bereg, Hajdú-Bihar és Borsod-Abaúj-Zemp-
lén vármegye) történt, ahol kiemelt szerepet kap az angol nyelv tanulása, mivel  
a diákok többsége angol nyelvből szerez nyelvvizsgát és emelt szintű érettségit. 
Ugyanakkor Sebestyén (2022) kutatásából kiderül, hogy Szabolcs-Szatmár-Bereg 
és Borsod-Abaúj-Zemplén vármegyékben az érettségi eredmények évről évre 
elmaradnak az országos átlagtól. Mivel egy 60%-os eredmény már középfokú 
nyelvvizsgának felel meg, feltételezhető, hogy a diákok számára a nyelvtanu-
lás elsődleges motivációja a nyelvvizsga-bizonyítvány megszerzése. Ugyan 
jelenleg a B2-es szintű nyelvvizsga megléte nem feltétele a diplomaszerzésnek,  
a középiskolás nyelvtanulóknak vonzó lehetőségük nyílik arra, hogy pluszpont 
formájában növeljék továbbtanulási esélyeiket. Az egyetemista hallgatók esetében 
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azért jelentős a nyelvvizsga megléte, mert számukra fontos motivációt nyújthat, 
ha rendelkeznek a globalizált világban a tanulmányi sikerhez és a hatékony 
kommunikációhoz szükséges nyelvtudással.

A kutatás mérőeszköze

Kutatásunk során saját fejlesztésű kérdőívet alkalmaztunk mérőeszközként, melyet 
Dörnyei és Ottó (1998) folyamatorientált motivációs elmélete, illetve Kuhl (1984) 
önszabályozó elmélete alapján különböző nyelvtanulásra irányuló dimenziók 
alapján konstruáltunk, mint például egyéni tanulói különbségek (differenciálás), 
nyelvtanulásra vonatkozó célkitűzések és nyelvtanulói meggyőződés. A dimen-
ziókban szereplő állításokat a kitöltők 1-től 5-ig terjedő Likert skálán pontozták. 

A nyelvtanulásra vonatkozó célkitűzések és eredményesség összefüggéseinek 
feltárása után azt vizsgáljuk, hogy a nyelvtanuló társadalmi tőkéje milyen kom-
penzáló erővel bír, azaz hatással van-e a részvételi arányokra és eredményességre. 
Ennek érdekében a kérdőívünk egyéni haladási tempó itemei mentén végeztünk 
vizsgálatokat (1. táblázat).

1. táblázat
A kérdőív egyéni haladási tempóra vonatkozó itemei a kvantitatív kutatás mérőeszköze alapján

Itemek

1.	 A tanárom számomra megfelelő tempóban tanítja az angolt. (17. item)
2.	 Szeretnék a saját tempómnak megfelelően tanulni angolul. (18. item)
3.	A tanárom akkor ösztönöz a tanulásra, ha a tanulás tempóját a képességeimhez 

igazítja. (54. item)

Forrás: Árnyékoktatás az Idegennyelvi képzésben 2023 (ÁK-INYK 2023) – saját adatbázis 

Kutatási eredmények

A kutatásban résztvevő nyelvtanulók szociodemográfiai adatai

A kulturális tőke vizsgálatára az anya végzettsége, valamint a nyelvtanuló lakó-
helyének településtípusa változókat, a nyelvtanuló eredményességére a nyelv-
vizsga-bizonyítvány változót, a szektorközi összehasonlításra az állami, illetve 
egyházi fenntartású gimnáziumok változóját vesszük alapul. A mintát kitöltő 711 
fő középiskolás diák közül 311 fő vett részt kiegészítő magán nyelvoktatásban, míg 
378 fő nem vett részt. 367 fő állami fenntartású, míg 344 fő egyházi fenntartású 
gimnáziumban tanult, az angol nyelvi árnyékoktatásban való részvételre hasonló 
arány jellemző szektorközi összehasonlításban (állami fenntartású gimnáziumok 
46,3%, N=170; egyházi fenntartású gimnáziumok 47,4%, N=163). Az édesanya leg-
magasabb végzettsége szignifikánsan magasabb (p<0,001) az árnyékoktatásban 
részt vevő tanulók esetében (62,2%), mint azokéban, akik nem jártak magánórára 
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(37,8%), azaz az anya végzettsége meghatározó a részvételi arányokat illetően.  
A tanuló lakóhelye vonatkozásában a vármegyeszékhelyen élő tanulók szignifi-
kánsan nagyobb arányban (p=0,028) vettek részt árnyékoktatásban (53,2%), mint 
akik nem vettek részt (46,8%). A tanulói eredményességet tekintve elmondható, 
hogy az árnyékoktatásban részt vevő tanulók szignifikánsan (p<0,001) magasabb 
arányban rendelkeztek nyelvvizsgával (59,7%), mint azok a társaik, akik nem vettek 
részt (40,3%) árnyékoktatásban. 

Angol nyelvi árnyékoktatásban való részvétel célja

Első kutatási kérdésünk elemzését az árnyékoktatásban való részvétel céljának 
vizsgálatával kezdtük (1. ábra). 

1. ábra
Angol nyelvi árnyékoktatásban való részvételi célok (N=333) (százalék)

Forrás: ÁK-INYK 2023 saját szerkesztés

A kutatási mintánkat alkotó 711 középiskolai tanuló 46,8 százaléka (N=333) részt 
vett, míg többsége (53,2%, N=378) nem vett részt árnyékoktatásban. Az 1. ábra  
a részvételi célok eloszlását szemlélteti. Az, hogy a százalékokat összeadva túllép-
jük a 100 százalékot, azzal magyarázható, hogy a nyelvtanulóknak lehetőségük 
nyílt többféle választ megjelölni. Az eredmények alapján egyértelműen kirajzo-
lódik, hogy a nyelvtanulók elsősorban a nyelvvizsgára való felkészítés (65,80%) 
miatt jártak magánórára. Ezt követi a továbbtanulásra való felkészítés (18,90%),  
a korrepetálás (13,80%), valamint a továbbtanuláshoz szükséges pluszpontszerzési 
lehetőség (13,50%). A nyelvtanulók 4,80 százaléka túl könnyűnek, 2,40 százaléka 
túl nehéznek találta az iskolai nyelvórát, míg 3,60 százaléka tanulási nehézséggel 
rendelkezik, ami magyarázatot nyújt az árnyékoktatásban való részvételi célra. 
Eredményeink két fő terület köré rendeződnek, melyek alapján csoportosíthat-
juk a válaszokat: (1) egyrészt rámutatnak arra, hogy milyen fontos szerepet nyújt  
a nyelvvizsga-bizonyítvány megszerzése a középiskolások számára. Annak oka, 
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hogy a továbbtanulásra való felkészítés és a pluszpontszerzési lehetőséggel kap-
csolatos válaszok aránya magas, arra enged következtetni, hogy a nyelvtanulók  
a nyelvvizsga-bizonyítvány megszerzésében lehetőséget láttak arra, hogy bővítsék 
továbbtanulási aspirációikat. (2) A korrepetálás, túl nehéz vagy könnyű iskolai 
órák, valamint a tanulási nehézséggel rendelkező nyelvtanulók esetében feltéte-
lezhetően a nem megfelelő egyéni tanulási tempó váltotta ki azt, hogy magánórára 
jártak a tanulók. 

Ezek után első kutatási kérdésünk megválaszolására kereszttáblás elemzés le-
futtatásával arra kerestük a választ, hogy a nyelvtanulók részvételi célját illetően 
van-e eltérés szektorközi összehasonlításban.

2. táblázat
A nyelvtanulók angol nyelvi árnyékoktatásban való részvételi céljai (N=333) 

Külön angol órán való részvétel okai Állami N Felekezeti N p

Nyelvvizsga-felkészítés 66,5% 113 65% 106 0,436
Továbbtanulásra való felkészítés

Pluszpontszerzés
Külföldi továbbtanulás

Továbbtanulásra való felkészítés összesen

19,40%
14,70%

4,1%

33
25
7

65

18,40%
12,30%

8,6%

30
20
14
64

0,463
0,313
0,073

Korrepetálás 12,4% 21 15,30% 25 0,264

Hobbi 3,5% 6 4,9% 8 0,362

Túl könnyű iskolai órák 4,1% 7 5,5% 9 0,366

Túl nehéz iskolai nyelvi órák 1,8% 3 3,1% 5 0,339

Tanulási nehézség 3,5% 6 3,7% 6 0,358

Külön angol órán való részvétel összesen 221 223

Forrás: ÁK-INYK 2023, saját szerkesztés

A 2. táblázat alapján jól kirajzolódik, hogy mind az állami fenntartású, mind az 
egyházi fenntartású gimnáziumok tanulói hasonló arányban magyarázták az ár-
nyékoktatásban való részvételük célját, függetlenül attól, hogy az nyelvvizsga-fel-
készítésre, továbbtanulási tervekre, korrepetálásra vagy a nyelvóra nehézségére 
vonatkozott. Eredményeink alapján feltételezhető, hogy nincs jelentős különbség 
ezek között az intézménytípusok között a nyelvoktatás minőségét vagy a nyelv-
tudás iránti igényt illetően, azaz az árnyékoktatás nemcsak az egyik vagy másik 
oktatási rendszer hiányosságaira reagál, hanem egy általános igény a nyelvtanulók 
és családjaik részéről a jobb nyelvi készségek elsajátítása iránt. Ezzel H.1.1. hipo-
tézisünk beigazolódott.

Árnyékoktatásban való részvétel eredményessége

H.1.2. hipotézisünk alapján az eredményesség elemzésére regressziós eljárással 
– először a teljes mintára vonatkozóan (3. táblázat), majd az árnyékoktatásban 
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résztvevők csoportját leválasztva (4. táblázat) – vizsgáltuk, hogy található-e ös�-
szefüggés a nyelvtanulási eredményesség, a nyelvtanuló családjának kulturális 
tőkéje és az iskola fenntartójának típusa között.

3. táblázat
A társadalmi tényezők hatása a nyelvvizsga eredményességére szektorközi összehasonlításban, 

teljes gimnáziumi minta (N=711) (Exp (B) regressziós együtthatók) 

B
S.E.

Wald
df

Sig. Exp(B)

Vármegyeszékhelyen élsz? 0,324
0,176

3,378
1

p=0,066 1,383

Édesanyád rendelkezik  
felsőfokú végzettséggel?

1,070
0,165

41,979
1

p<0,001 2,917

Állami fenntartású  
gimnáziumba jársz?

0,439
0,165

7,071
1

p=0,008 1,551

Constant -0,431 46,535
1

p=0,015 0,650

A Naglegerke R² érték 0,097, Cox and Snell érték 0,073. Forrás: ÁNYK 2023

A szektorközi összehasonlításban végzett binomiális logisztikus regressziós elemzés 
szignifikáns értékeket mutatott a társadalmi háttérváltozók és tanulói eredményesség 
viszonylatában. Változóként a nyelvtanuló családjának településtípusát, az anya vég-
zettségét és a gimnázium fenntartójának típusát vontuk be. A 3. táblázatban látható 
eredmények azt mutatják, hogy a teljes minta tekintetében az anya iskolázottsága és 
a gimnázium fenntartója változók pozitív hatást fejtenek ki. A logisztikus regressziós 
modell statisztikailag szignifikánsnak bizonyult. Míg a tanuló családjának telepü-
léstípusa nem meghatározó a nyelvvizsga eredményességre, a felsőfokú végzettségű 
anyák gyermekei 2,917-szer nagyobb valószínűséggel lesznek eredményesebbek, 
mint az alap- vagy középfokú végzettségű anyák gyermekei. A gimnázium fenntar-
tójának típusát tekintve elmondható, hogy az állami fenntartású gimnáziumokban 
tanuló diákok jóval nagyobb valószínűséggel (Exp(B) 1,551) tesznek szert középfokú 
nyelvvizsgára, mint az egyházi fenntartású gimnáziumokban tanuló diákok. 

Ezek után arra irányulóan folytattuk kutatásunkat, hogy az angol nyelvi árnyék
oktatásban résztvevő tanulók esetében hasonló eredményeket kapunk-e a teljes 
mintához viszonyítva a társadalmi háttérváltozók bevonásával. 

4. táblázat
A társadalmi tényezők hatása a nyelvvizsga eredményességére szektorközi összehasonlításban 
az angol nyelvi árnyékoktatásban résztvevők körében (N=333) (Exp (B) regressziós együtthatók)

B
S.E.

Wald
d.f.

Sig. Exp(B)

Vármegyeszékhelyen élsz?
0,048

0,253
0,036

1
p=0,85 1,049
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Édesanyád rendelkezik  
felsőfokú végzettséggel?

1,364
0,248

30,167
1

p<0,001 3,913

Állami fenntartású  
gimnáziumba jársz?

0,638
0,238

7,207
1

p=0,007 1,892

Constant
-7,44

0,245
9,248

1
p=0,002 0,475

A Naglegerke R² érték 0,163, Cox and Snell érték 0,122. Forrás: ÁNYK-2023

Regressziós vizsgálatunk alapján elmondható, hogy a magántanárhoz járó gimná-
ziumi tanulókat (N=333) illetően nem tapasztaltunk szignifikáns eltérést a telepü-
léstípus alapján (4. táblázat). Nagyon fontos eredmény, hogy a felsőfokú végettségű 
anyák gyermekeinek esélyei jelentős mértékben tovább nőttek, és amennyiben 
részt vettek angol nyelvi árnyékoktatásban, 3,913-szor nagyobb valószínűséggel 
szereztek nyelvvizsgát, mint azok a nyelvtanulók, akik édesanyja nem rendelkezett 
felsőfokú végzettséggel. A gimnázium fenntartójának típusa továbbra is jelentős 
hatást fejtett ki az angol nyelvi árnyékoktatásban résztvevők esélyeinek növelésére, 
azonban a teljes mintához képest nem nőttek tovább az állami gimnáziumokban 
tanulók esélyei, és 1,892-szer nagyobb valószínűséggel voltak eredményesek  
a nyelvtanulók egyházi fenntartású gimnáziumba járó társaikhoz képest. H.1.2. 
alhipotézisünk teljes mértékben beigazolódott.

 
Társas támogatottság: az elsődleges és másodlagos szocializációs színtér támogató 
hatása mint kompenzáló tényező a nyelvtanulásban 

Láthattuk, az állami gimnáziumi tanulók nagyobb valószínűséggel szereztek 
nyelvvizsgát, amit részben a magasabb társadalmi összetétellel és az árnyékok-
tatásban való magasabb részvételi arányokkal magyarázhatunk, mivel ezekben 
az iskolákban a felsőfokú végzettségű anyák gyermekei nagyobb arányban 
vettek részt. Emellett a versenyszellem is hozzájárulhatott a nyelvtanulók sike-
rességéhez. Ugyanakkor Engler (2020) szerint az iskolának kompenzálnia kell  
a hátrányosabb helyzetből fakadó nehézségeket, például személyes figyelemmel 
és differenciált oktatási módszerekkel. A következőkben azt vizsgáljuk, hogy a 
fenntartói szektorok között milyen kapcsolat van a nyelvtanulók társadalmi tő-
kéje és az árnyékoktatásban való részvétel között, különös tekintettel az iskolai 
és környezeti támogatás mértékére.

Második kutatási kérdésünk megválaszolására első lépésben leíró statisztikai 
elemzésen keresztül arra kerestük a választ, hogy a teljes minta tekintetében  
a nyelvtanulók számíthatnak-e környezetük segítségére, majd azt elemeztük, hogy 
ez a fajta segítségnyújtás a tanulásban összefüggésbe hozható-e az árnyékokta-
tásban való részvételi aránnyal. Második hipotézisünk tesztelésére a colemani 
társadalmitőke-elmélet (Coleman et al., 1966) alapján végeztünk arra irányulóan 
elemzést, hogy a felekezeti gimnáziumokban történő oktatásban az alacsonyabb 
kulturális tőkével szemben milyen fajta kompenzáló erő jellemző.



— 115 —

2. ábra
Gimnáziumi nyelvtanulók számára nyújtott segítség típusa (N=711)

Forrás: ÁNYK-2023 (saját szerkesztés)

A 2. ábra arra mutat rá, hogy mindkét szektorban a nyelvtanulók valamennyi, ál-
talunk vizsgált területen számíthattak segítségre, azonban legnagyobb mértékben 
(69%) az iskolai nyelvtanár segítségét vették igénybe. Alacsonyabb arányban, 16,45 
százalékban osztálytársak segítették a nyelvtanulókat a tanulásban, ezt követi 15,33 
százalékban a barátok támogatása, majd 13,50 százalékban a család által nyújtott 
segítség. Szektorközi összehasonlításban szignifikáns eltérést két esetben kaptunk, 
melyet az 5. táblázat szemléltet.

5. táblázat
Gimnáziumi nyelvtanulók számára nyújtott segítség típusa szektorközi összehasonlításban (N=711)

Teljes gimnáziumi minta 
(n=711)

Állami  
fenntartású  

gimnáziumok

Felekezeti  
fenntartású  

gimnáziumok
n p

Kapsz-e segítséget  
az iskolában nyelvtanárodtól? 51,10% 48,90% 491 0,539

Kapsz-e segítséget  
családodtól? 38,50% 61,50% 96 0,006

Kapsz-e segítséget  
osztálytársadtól? 37,60% 62,40% 117 0,001

Kapsz-e segítséget  
barátodtól? 48,60% 51,40% 109 0,533

Magánórára járók  
minta (n=333)

Kapsz-e segítséget  
az iskolában nyelvtanárodtól? 51,2% 48,8% 205 0,593
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Kapsz-e segítséget  
családodtól? 42,9% 57,1% 49 0,138

Kapsz-e segítséget  
osztálytársadtól? 42,9% 57,1% 49 0,138

Kapsz-e segítséget  
barátodtól? 52% 48% 50 0,503

Forrás: ÁNYK-2023 (saját szerkesztés)

Amint az 5. táblázat mutatja, a nyelvtanulók 61,50 százaléka felekezeti fenntar-
tású gimnáziumokban kapott segítséget a családjától, míg ez az arány az állami 
fenntartású gimnáziumokban szignifikánsan alacsonyabb (38,50%) (p=0,006). Az 
osztálytársak szintén a felekezeti gimnáziumokban támogatták egymást maga-
sabb arányban (62,40%), míg az állami fenntartású gimnáziumokban a nyelvta-
nulók szignifikánsan alacsonyabb arányban (37,60%) (p=0,001) kaptak segítséget 
osztálytársaiktól.  Míg az iskolai nyelvtanár, valamint a barátok esetében nem 
kaptunk szignifikáns eltérést a teljes mintát vizsgálva, mind a nyelvtanár, mind 
a barátok mindkét szektorban hasonlóan magas arányban segítették a nyelvta-
nulók haladását, ami azonban nem mutatott összefüggést az árnyékoktatásban 
való részvétel arányával. 

Eredményeink alapján a teljes mintát tekintve a szektorközi különbségben 
tapasztalt eltérő arányok magyarázatára az szolgálhat, hogy a felekezeti gimná-
ziumokban feltételezhetően mind a pedagógusok, mind a szülők nagyobb hang-
súlyt fektetnek a diákok jellemformálására, a társas normák és erkölcsi értékek 
kialakítására. Ezek az erőforrások mind a Durkheim által leírt (2003, idézi Pusztai 
2020, p. 207) közösségszervező erővel bírnak, és támogatást jelenthetnek a tanulók 
jólétére és egyéni fejlődésére. Ugyan a felekezeti gimnáziumokban felülreprezen-
táltak voltak a felsőfokú végzettséggel nem rendelkező szülők, eredményeinket  
a szakirodalmi adatok igazolják, hiszen a szülők abban az esetben is figyelemmel 
fordulnak gyermekeik felé, ha kedvezőtlenebb státuszmutatók jellemzik a családot 
(Pusztai, 2020b, p. 207), az ő családjaikban magasabb lehet a szülői bevonódás, és 
ily módon a társadalmi tőke megléte hozzájárulhat ahhoz, hogy egyéb tőkefajták 
hiányosságait kompenzálja (Coleman, 1988). 

Annak mérésére, hogy az oktatás színterén megtapasztalt, a nyelvtanárral 
folytatott munka hatással volt-e a nyelvtanuló árnyékoktatásban való részvételére,  
a kérdőív Differenciálás dimenziójában az Egyéni haladási tempó itemeire vonatkozóan 
végeztünk vizsgálatot.

Egyéni haladási tempó mint kompenzáló tényező 

A közösség hatása, a kölcsönös segítségnyújtás és egymás támogatása az oktatásban 
használt tevékenységi formákra is hatással lehet, és hozzájárulhat a személyre 
szabottabb oktatási élményekhez. Ugyanakkor felmerül a kérdés, hogy a személyre 
szabottság hiánya hatással lehet-e az árnyékoktatásban való részvételre. Második 
kutatási kérdésünk megválaszolására normalitásvizsgálatot végeztünk; a Mann–
Whitney teszt eredménye az alábbi rangátlagokat adta:
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6. táblázat
Egyéni tanulási tempó szektorközi összehasonlításban

Mann–
Whitney U Z Állami 

rangátlag
Felekezeti 
rangátlag p

A tanárom számomra  
megfelelő tempóban tanítja  

az angolt.
56824,000 -2,027 338,83 368,38 ,043

Szeretnék  
a saját tempómnak  

megfelelően tanulni angolul.
55369,500 -2,536 337,84 371,70 ,011

A tanárom akkor ösztönöz a 
tanulásra, ha a tanulás tempó-
ját a képességeimhez igazítja.

44280,000 -3,562 301,37 351,82 p<0,001

Forrás: ÁK-INYK 2023

A 6. táblázat alapján láthatjuk, hogy az állami gimnáziumok diákjai kevésbé voltak 
elégedettek az oktatás tempójával (MR=338,83), mint felekezeti iskolába járó társaik 
(MR=368,38), ezért nagyobb valószínűséggel vettek igénybe árnyékoktatást. Az egyé-
ni tempóban való tanulás iránti igény is alacsonyabb volt körükben (MR=337,84 vs. 
MR=371,70). A felekezeti gimnáziumokban a tanulók több támogatást kaptak, amit  
a Mann–Whitney próba is igazolt (p<0,001). Eredményeink Bacskai korábbi kutatási 
eredményeit igazolják (Bacskai, 2020), aki arra hívja fel a figyelmet, hogy a magasabb 
arányú hátrányos szocioökonómiai családi háttérrel rendelkező tanulók számára  
a pedagógus részéről magasabb fokú differenciálásra van szükség. A mintákban 
alacsonyabb szocioökonómiai réteget képviselő egyházi fenntartású gimnáziumokba 
járó tanulók esetében úgy tapasztaltuk, hogy a nyelvtanulók családjainak szocioöko-
nómiai hátterük által előidézett hátrányaikat az iskola igyekezett kompenzálni. 

Míg az állami fenntartású gimnáziumokban a magasabb kulturális tőke által 
nyernek magasabb fokú támogatást a diákok, az egyházi fenntartású gimnáziumok-
ban az alacsonyabb kulturális tőke kompenzációjaként feltételezhetően a magasabb 
társadalmi tőke, a közösség szerepe (Pusztai et al., 2024) – mint kulcsfontosságú 
érték (Major et al., 2022) – jelent magasabb fokú szülői bevonódást az iskola életébe. 
Összességében véve elmondható, hogy második hipotézisünk részben igazolódott 
be. Míg az egyházi fenntartású gimnáziumok nyelvtanulói magasabb szintű tár-
sas támogatásra számíthattak, és egy személyre szabottabb oktatás valósult meg  
a nyelvi órán is, a társadalmi tőke az árnyékoktatásban való részvételi arányra nem 
fejtett ki szignifikáns hatást. A társadalmi tőkével szemben az anya végzettsége 
mint kulturális tőkeforrás játszott döntő szerepet e tekintetben.

Összegzés

Tanulmányunkban szektorközi összehasonlítást végeztünk annak megállapítására, 
hogy a nyelvtanulók (N=711) árnyékoktatásban való részvételi aránya, az árnyék
oktatásban való részvétel célja, valamint a nyelvtanulás eredményessége milyen 
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mértékben változik a kulturális és társadalmi tőke vonatkozásában. Binomiális 
regresszió eljárást alkalmazva olyan háttérváltozók bevonásával végeztünk mé-
réseket a nyelvtanuló eredményes nyelvtanulásának megjósolhatóságára, mint  
a nyelvtanuló lakóhelyének településtípusa, az édesanya legmagasabb végzettsé-
ge és a gimnázium fenntartója. Valamennyi változó szignifikánsnak bizonyult a 
nyelvtanuló nyelvvizsga-eredményességére. Eredményeink alapján a felsőfokú 
iskolázottságú anyák vármegyeszékhelyen élő, állami gimnáziumba járó gyer-
mekei jóval nagyobb valószínűséggel tettek szert középfokú nyelvvizsgára, mint 
az egyházi fenntartású gimnáziumokban tanuló diákok.

Ezek után Coleman (1988) társadalmi tőkeelméletére támaszkodva azt vizsgál-
tuk, hogy az alacsonyabb társadalmi kompozíciójú gimnáziumok hogyan tudnak 
hozzájárulni ahhoz, hogy leküzdjék a családok szocioökonómiai hátteréből adódó 
hátrányaikat, azaz milyen kompenzáló erővel rendelkeznek (Engler, 2020). Ezt 
vizsgálva, a társadalmi tőkére mint a nyelvtanuló környezetében lévő tőkeforrásra 
fókuszáltunk, a tanulónak nyújtott segítség formájában. Eredményeink alapján 
elmondható, hogy szektortól függetlenül a nyelvtanulók legnagyobb mértékben 
iskolai nyelvtanáruk segítségére számíthattak a nyelvtanulásban. Ugyanakkor 
kutatásunk szempontjából kiemelendő, hogy az egyházi fenntartású gimnázi-
umokban a nyelvtanulók szignifikánsan magasabb arányban kaptak segítséget  
a családjuktól, valamint osztálytársaiktól is, mint az állami fenntartású gimnázi-
umok nyelvtanulói, ami alacsonyabb fokú kompetitív szellemet feltételez. 

A társas támogatottság mellett az egyéni tanulási tempó figyelembevételére fordítottuk 
figyelmünket. Kutatási eredményeink alapján az állami fenntartású gimnáziumba járó 
tanulók kevésbé voltak elégedettek az iskolai oktatás tempójával, mint felekezeti gimná-
ziumba járó társaik, ami hozzájárulhatott ahhoz, hogy igénybe vették az árnyékoktatást. 

Kutatási eredményeink arra utalnak, hogy a versenyszellem, a társadalmi tőke 
és a kulturális tőke dinamikája jelentősen eltér az állami és az egyházi fenntartású 
középiskolák között, ami befolyásolja a tanulók nyelvvizsga-eredményeit. Míg az 
árnyékoktatás mindkét szektorban támogatóan hatott a tanulókra, úgy tűnik, hogy 
az állami iskolákban a versengés és a kulturális tőke kombinációja erősebb alapot 
adott a tanulmányi eredményességhez, mint az egyházi iskolákban, ahol a társadalmi 
tőke kiemelkedőbb, de kevésbé játszott szerepet a tanulmányi eredményességben.

Limitációk

Kutatásunk limitációkkal rendelkezik, mivel a kényelmi mintavétel nem rep-
rezentatív és nem alkalmas arra, hogy általános következtetéseket vonjunk le. 
Kutatásunk a nyelvtanulók egy meghatározott, kevésbé kedvező társadalmi-gaz-
dasági háttérrel rendelkező északkelet-magyarországi szegmensére fókuszál, ezért 
következtetéseink nem vonatkoztathatók az ország különböző társadalmi-gazda-
sági csoportjaira. Ugyanakkor reményeink szerint eredményeink hozzájárulnak 
ahhoz, hogy értékes információkkal bővítsük az árnyékoktatás-kutatás egy szűk 
szegmensére, a kiegészítő angol nyelvi magánoktatásra vonatkozó ismereteinket 
és eredményeink jövőbeli kutatások alapjául szolgáljanak.
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A tanítói szerep az alfa generáció  
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Bevezetés

Közismert jelenség, hogy nyáron egyre több gyermek megy táborozni, a nyári 
táborok jelentkezései akár már a téli hónapokban lezárulnak. Sőt, az sem ritka, 
hogy egy-egy program résztvevői (illetve a szüleik) már a következő nyárra lekötik 
a helyeket, a program egy évre előre „lábon elkél”. A nagyfokú keresletnek több 
oka van. Nemcsak az az egyetlen nyomós ok, hogy a szülő dolgozik és a gyermek 
egyedül marad otthon, hanem fontos számukra a gyermek érdeklődési köre, vala-
mint az adott tevékenységben való fejlődés is. A társadalmi változások és a digita-
lizáció előretörése újfajta kihívásokat támaszt a gyermekneveléssel és oktatással 
szemben is. Az iskolán kívüli nevelési formák, mint például a táborozás, egyre 
nagyobb jelentőséggel bírnak, hiszen lehetőséget kínálnak arra, hogy a gyerme-
kek strukturált, mégis szabadabb keretek között fejlődjenek. A Covid-19 járvány 
utáni időszakban különösen felértékelődött a közösségi élmények szerepe, mivel 
a hosszabb elszigetelődés után sok gyermek nehezebben kapcsolódik társaikhoz, 
ami fokozza a szociális készségek tudatos fejlesztésének szükségességét. 

Sokszor nem is gondolunk bele, hogy egy-egy térségben mennyire sokféle lehe-
tőség áll rendelkezésre. Általában vannak komoly sporttáborok, amelyek valóban  
a gyermek adott sportágban való fejlődését szolgálják, szaporodnak a hittantáborok, 
amelyek a gyermek lelki és hitbeli fejlődéséért felelősek, de ezek mellett találunk 
egyéb élménypedagógia típusú táborokat is (erdei iskola, élménytábor, cserkésztá-
bor, tűzoltótábor, nyaralás a nagyinál „tábor”). Ezen felül pedig válogathatunk még 
olyan táborokból is, amelyek egy-egy tárgykörhöz kapcsolódó tanulási lehetőséget 
biztosítanak, de nem formális módon, valamint az iskolában szervezett táborozási 
lehetőségekről sem feledkezhetünk meg (pl: angol, matek, rajz, kézműves, néptánc, 
népzene, Erzsébet-táborok, erdei iskolák). 

Fiatalkoromban sokat táboroztam, majd közel 10 évig táboroztatóként működ-
tem közre. Ez idő alatt sok gyermekkel találkoztam, és feltűnő volt számomra, hogy  
a jelenlevő körülbelül 30 gyermekből, szinte mindenki másért jön a táborba: valakit a 
tudásvágy és a fejlődés hajtott, valakit pedig a társaság, de ezek mellett minden gyer-
mekre ragadt valami új ismeret is. „Nem csak az egyén, de az egész társadalom számára 
is fontos a szabadidő̋  hasznos eltöltése, hiszen tanulni, ismereteket szerezni nem csak 
az iskolában, formális keretek között lehet, hanem azon kívül is.” (Stéber, 2014, p. 13). 

Testnevelőként az egyetemi éveim alatt is számos táborvezetési ismeretet 
szereztem, mind táborozóként figyelve az oktatóim tevékenységét, mind pedig 
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elméletben szereztem táborszervezési ismereteket, amihez hozzá jönnek még  
a fiatal éveimben szerzett tapasztalataim.

Azt figyeltem meg, hogy mára a tanítóképző egyetemek testnevelés választott 
műveltségterület mintatanterveiből kikopni látszanak a táborozási ismeretek. Ez 
aggasztó jelenség, tekintettel arra, hogy a táborok a jövő tanítóinak gyakorlati és 
nevelési kompetenciáit egyaránt fejlesztik. Így felmerül a kérdés: felkészítjük-e  
a jövő tanítóit az alfa generáció sportéleti táboroztatására?

A gyermektáboroztatás nemcsak a magánéletben, hanem az iskolában is fontos: 
szülőknek, gyermekeknek és pedagógusoknak egyaránt. Ezért is elengedhetetlen, 
hogy a tanítók olyan képzést kapjanak, amely gyakorlati ismereteket biztosít a tá-
borszervezéshez, valamint képesek legyenek megfelelni a XXI. századi gyermekek 
és szülők igényeinek. Az egyetemeken, a hallgatóknak szervezett sporttáborok 
különösen hasznosak a tanítóképzés szempontjából, mivel a mozgásos tevékeny-
ségek révén a jövő pedagógusai számos olyan készséget fejleszthetnek, amelyeket 
későbbi tanítói munkájuk során is hasznosítani tudnak. 

A mai generációt a szakirodalom digitális bennszülöttekként emlegeti, ami 
azt jelenti, hogy a gyermekek között az online kommunikáció van túlsúlyban, és  
a társas kapcsolatok hanyatlanak, vagyis megjelenik az elmagányosodás kérdése 
is (Nagy & Kölcsey, 2017). A táborban létrejön az informális tanulás, a közösség-
építés, a szocializáció, bizalmasabb kapcsolatok alakulnak ki tanár és diák között, 
így jobban ki tudjuk mozgatni a gyermekeket a digitális világból, és visszavezetni 
őket a természetbe (Nagy & Trencsényi, 2012). 

Néhány lényeges elem, mely tükrözi a hallgatóknak szervezett sporttáborok 
fontosságát a tanítók képzésében:

Személyes fejlődés támogatása: a sporttevékenységek hatékonyan fejlesztik a hallgatók 
társas képességeit, mint az együttműködés, a kommunikáció és a problémamegoldás. 
A csoportos sporttevékenységek során a résztvevők nem csupán fizikai kihívások-
kal találkoznak, hanem tanulnak a konfliktuskezelésről, felelősségvállalásról és 
önreflexióról is (Mihály & Szathmári, 2010). A sporttábor így egyfajta „élő labora-
tóriumként” szolgál, ahol a tanítóképzés hallgatói megélhetik, hogyan lehet a nem 
formális tanulási terekben nevelni és fejleszteni a gyerekeket (Cserti Csapó, 2012).

Egészséges életmódra nevelés: a rendszeres fizikai aktivitás mintaadás formájában is 
megjelenik a leendő pedagógusok tevékenységeiben. A WHO (2021) szerint a gyermek-
korban kialakított mozgásos szokások meghatározzák a későbbi egészségmagatartást. 
A tanítóképzés során tehát elengedhetetlen, hogy a hallgatók ne csak elméletben 
ismerjék az egészséges életmód jelentőségét, hanem saját élményen keresztül is 
átéljék azt. A sporttáborban a jövő pedagógusai megtanulhatják, hogyan lehet a 
testmozgást motiváló módon beépíteni a gyermekek mindennapjaiba (Nagy Á., 2018).

Tanulási környezet változatossá tétele: a tanulás nem csupán formális, osztálytermi 
környezetben történhet. A sporttábor lehetőséget biztosít arra, hogy a tanítók 
kreatívan, a tapasztalati tanulás elvei szerint dolgozzanak. Ez különösen fontos 
az alfa generáció számára, akik érzékenyek a monotonitásra és a frontális oktatási 
módszerekre. A nem formális terek lehetőséget adnak a pedagógiai kreativitásra,  
a differenciálásra és az élménypedagógiai eszközök alkalmazására, amely a tanító-
képzés fontos, mégis gyakran háttérbe szoruló eleme (Mihály & Szathmári, 2010).
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Közösségépítés, kapcsolatok erősítése: a sporttáborok egyik kiemelkedő hatása  
a közösségformálásban rejlik. A hallgatók számára a közös élmények, a csapatfel-
adatok és az együtt megélt kihívások olyan szociális kohéziót teremtenek, amely 
megalapozza későbbi szakmai kapcsolataikat is (Mihály & Szathmári, 2010). Az 
ilyen típusú élmények hozzájárulnak a pedagógusidentitás kialakulásához, és 
elősegítik az empátia, a kapcsolódás és az együttérző nevelés megértését (Varga, 
2016). A közösen átélt tapasztalatok elősegítik a tanítóvá válás folyamatát, és egyben 
megerősítik a pedagógusszereppel való azonosulást is.

Játékra és kreativitásra inspirálás: a sporttevékenységek nemcsak fizikai kihívást, 
hanem szellemi és kreatív fejlődést is kínálnak. A játékos feladatok új ötletekre, 
szokatlan megoldásokra sarkallják a résztvevőket, ezzel fejlesztve a tanulás-
szervezéshez szükséges készségeket. A tanítók számára kulcsfontosságú, hogy 
képesek legyenek játékos módszerekkel élményszerű tanulást biztosítani – ehhez 
azonban saját élményeken keresztül vezet az út (Tóbiás, 2018). Az élménypeda-
gógia módszerei különösen hasznosak az alfa generáció motiválására, hiszen 
számukra a multiszenzoros, interaktív tanulás válik természetessé (Nagy & 
Trencsényi, 2012).

Konfliktuskezelés, stressz csökkentése: a tábori helyzetek természetüknél fogva tele 
vannak olyan helyzetekkel, amelyek váratlan döntésekre, együttműködésre, önfe-
gyelemre és kommunikációra késztetik a résztvevőket. A leendő tanítók számára 
ezek kiváló lehetőséget jelentenek arra, hogy stresszkezelési technikákat tanulja-
nak, és konstruktívan kezeljék a konfliktusokat (Tóbiás, 2018). A pedagóguspálya 
kiemelten stresszes szakma, ezért fontos, hogy a hallgatók már képzésük során 
olyan készségeket fejlesszenek, amelyek segítik őket a pályán való megmaradásban 
is (Nagy & Kölcsey, 2017).

Ezek az előnyök egyértelműen rávilágítanak arra, hogy a sporttáboroknak milyen 
meghatározó szerepe van a tanítóképzés komplexitásában. Nem csupán élményekről 
és kikapcsolódásról van szó, hanem a jövő pedagógusainak készségfejlesztéséről, 
önismeretéről, nevelői attitűdjének formálásáról. Fontos hangsúlyozni, hogy jelen 
tanulmányban nem a hallgatók táboroztatási gyakorlatáról van szó, hanem arról, 
hogy ők maguk vegyenek részt egy sporttáborban, mint tanulók, ahol első kézből 
élhetik át azokat az élménypedagógiai, közösségformáló és fejlesztőhatásokat, 
amelyeket későbbi pedagógiai gyakorlatukban alkalmazhatnak. Éppen ezért len-
ne indokolt, hogy a tanítóképzés részeként ezek a programok hangsúlyosabban 
jelenjenek meg a tantervben – akár kötelező, akár választható formában.

Háttérinformációk

A táborozás keretein belül tisztázandó definíciók a rendelkezésre álló szakirodal-
mak alapján:

Mi a tábor?
Több napon keresztül tartó együttlét. 
Beszélünk ottalvós és napközis táborokról. Az ottalvós tábor az egyén legvédte-

lenebb állapotát mutatja, hiszen az alvás és az ébredés egy közös térben történik, 
így ez a táborozási mód bensőségesebb. A napközis tábort ezek hiányában inkább 
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napközinek foghatjuk fel. De a tábor lényege az ébren töltött aktív napközbeni időre 
szól. A táborban szabályok vannak, amelyek persze létszámtól is függenek, hisz egy 
minitársadalom alakul ki az adott közösségben. Beszélhetünk a táborról úgy, mint 
pedagógiai fejlesztőközegről, hiszen megjelenik a közösségformálás, az alkotás,  
a kooperáció és a tevékenységalapúság. A táborban az otthoni szokásoktól eltérő 
rendszerben tevékenykedünk, és egy kicsit szükséges kilépnünk a komfortzónánkból 
is. Más szabadidős tevékenységektől a pedagógiai célzat különbözteti meg, ami nem 
formális oktatást jelent, illetve az, hogy szabadon csatlakozhat bárki (Nagy, 2018).  
A tábort nem csupán időtöltésként, hanem nevelési-tanulási színtérként is ér-
telmezhetjük, ahol az informális és nonformális tanulási formák dominálnak. A 
nonformális tanulás során nem az ismeretátadás, hanem a tapasztalati tanulás 
kerül előtérbe, amely során a résztvevők aktívan formálják saját tanulási folya-
matukat. Ez a pedagógiai megközelítés különösen fontos a mai, gyakran túlstruk-
turált iskolai környezetben, amely kevés teret hagy a gyermeki kreativitásnak és 
kezdeményezésnek (Nagy, 2018).

Előbbieken túl, több besorolást is figyelembe vehetünk egy táborral kapcsolat-
ban, ami segít akár a kategorizálásban vagy a szülői választásban. A tábor célja 
szerint beszélhetünk nyílt célról, célcsoportról, résztvevőkről, kapcsolódásról. 
Vannak táborok, amelyeknek konkrét céljuk van, s melyek aztán egy végterméket 
(pl. színielőadás) mutatnak fel a végén. Beszélünk tematikus táborokról, melyek 
egy adott tevékenység köré épülnek, és abban történik a fejlesztés (pl. lovas, angol-, 
kézműves táborok). Ezek mellett pedig jelen vannak a szabadidős táborok, ame-
lyek inkább a pihenést és a szabadidős tevékenységeket preferáljak (Nagy, 2018).  
A célcsoport szerinti táborokban a beosztás alapján gyermekkorú (inkább játéko-
san), serdülőkorú (önismerettel megszólítható) gyermekeket vagy fiatal felnőtteket 
(jövőtervezés témában) foglalkoztató táborokról, de vannak a szűkebb célcsoportú 
foglalkoztatások is (pl. hátrányos helyzetű gyermekeknek). A részvevők kapcso-
lódása szerint a résztvevők már régebbről ismerik egymást, vagy egy teljesen új 
közösség alakul ki (Nagy, 2018). A tábor ideje szerint beszélhetünk nyári táborról 
vagy az év bármelyik szakaszában megjelenő táborról. Helye szerint állótábort 
vagy akár mozgó tábort különböztetünk meg. Előbbiekből is láthatjuk, hogy a tábor 
több sémára épülhet, és így több fejlesztési terület is létre jöhet (Nagy, 2018). Egyre 
több kutatás igazolja, hogy a táborozásban részt vevő gyermekek jelentős mértékű 
fejlődést mutatnak szociális kompetenciáikban, együttműködési készségükben 
és önállóságukban. Ezek olyan szociális készségek, amelyek az iskolai sikeresség 
mellett a munkaerőpiacon való boldogulásban is meghatározók lehetnek. A tábor 
nemcsak „nyaralás”, hanem egy komplex fejlesztési tér, ahol a gyermek önmagáról, 
másokról és a világról tanul (Nagy & Trencsényi, 2012).

Úgy gondolom, hogy egy táborban nemcsak egy adott fejlesztési területnek kell 
megjelennie, hanem a táborpedagógiának is jelentős szerepe van, amelyhez még 
több terület is társulhat. Ezekről Nagy (2018) így fogalmaz: „A táborpedagógiának 
mindenképp fontos pedagógiai partnere az élménypedagógia, a környezetpedagógia, 
az animáció és a szabadidő- és szociálpedagógia” (Nagy, 2018, p. 79). Az élmény-
pedagógia módszertani alapjai a tapasztalati tanulásra, csoportos reflexióra és 
aktív részvételre épülnek. Ezáltal lehetővé válik, hogy a gyermekek a megszokott 
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tanulási formáktól eltérően, érzelmileg is bevonódva szerezhessenek tudást. Ez 
a pedagógiai módszer különösen hatékony az alfa generáció tagjai számára, akik 
figyelmét egyre nehezebb lekötni hagyományos módszerekkel (Bábosik, 2004).

„Bármilyen legyen is egy gyermekeknek szóló, felnőttek által szervezett együttlét, 
attól lesz belőle gyermektábor, hogy a céljai között feltétlenül szerepelnek a kö-
vetkezők, melyek megvalósításáért a tábort tudatosan tervezik és valósítják meg a 
táboroztatók: közösség építése a gyermek résztvevők között, a gyermekek fejlesztése 
nemcsak a tábor tematikája, hanem általános társas készségek mentén, maradandó 
kellemes élmények szerzése a résztvevőknek” (Mihály & Szathmári, 2010, pp. 16–17).

A köznyelv a tábor szót több dolog kifejezésére is használja. Ezeket kétféleképpen 
lehet elkülöníteni: helyek és tevékenységek szerint. Ha figyelembe vesszük ezeket 
a foglalkozásokat, szinte azonos igényeket elégítenek ki. Természetesen az első és 
legfontosabb, hogy kielégítsék a szülők biztonságérzetét, fontos számukra, hogy 
amikor ők nincsenek jelen, kik foglalkoznak gyermekeikkel. A gyerekek esetében 
ez különböző, hogy milyen szükségleteik vannak – szinte mindenkinek más. Az 
első és a legfontosabb a közösségben való lét, ezek mellett fontos a tábor célja. 
Ezek lehetőséget adnak annak a mérlegelésre, hogy hogyan szervezzünk tábort, 
hogy az mindenki számára megfelelő legyen (Tóbiás, 2018). Fontos kiemelni, hogy 
a táborszervezés pedagógiai tudatosságot is igényel. A tanítók számára ez nem 
csupán logisztikai feladat, hanem nevelési lehetőség is, amely során megfigyel-
hetik és támogathatják tanítványaik fejlődését. Az iskolai keretek közül kilépve  
a pedagógus új szerepben tűnik fel: kísérőként, facilitátorként, élménytervezőként 
(Varga, 2016). „Megállapíthatjuk, hogy a tábori környezetben egyrészt a szaktárgyi 
tudás fejlesztődik, másrészt pedagógiai nevelőereje révén a gyerekek személyiségét 
pozitív irányba tudjuk befolyásolni. Közvetlenebb, mondhatni őszintébb, a szó 
tiszta értelmében bizalmasabb kapcsolat alakul ki tanár és diák között, amelyre 
szilárdabban építhetjük nevelőmunkánkat” (Agárdy, 1993. p. 106).

Kutatási kérdés

Felkészítjük-e a jövő tanítóit az alfa generáció sporttáboroztatására?

Hipotézisek
– A mai tanítójelöltek nem kapnak felkészítést az alapvető sporttáboroztatási 

gyakorlatra.
– Hiányzik a tanítóképzés mintatantervéből a sporttáboroztatási kurzus.

A kutatás célja

Célom átfogó képet kapni a magyar egyetemeken folyó tanítóképzésről, különös 
tekintettel a testnevelés műveltségterületen megjelenő sporttáboroztatási tartal-
makra. Vizsgálatom középpontjában az áll, hogy a tanítóképzés során a hallgatók 
részesülnek-e olyan tapasztalatban, amelynek keretében maguk is táboroznak, 
tehát több napon keresztül, résztvevőként élhetnek meg sporttábori élményeket. 
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A kutatás fókuszában nem a hallgatók táboroztatási gyakorlata, hanem az áll, 
hogy az egyetemi képzés részeként nekik is biztosított-e ilyen élménypedagógiai 
tapasztalatszerzés.

Módszertan

A kutatás során elektronikus dokumentumelemzést alkalmaztam, amelynek ke-
retében a magyarországi tanítóképzést folytató egyetemek hivatalosan elérhető 
mintatanterveit és képzési programjait vizsgáltam meg. Az elemzés célja annak 
feltárása volt, hogy a sporttáboroztatás – mint kurzus, illetve mint gyakorlati 
élménypedagógiai tapasztalat – megjelenik-e a tanítóképzés során, különös te-
kintettel a testnevelés műveltségterület kurzuskínálatára, valamint az alapképzés 
általános moduljaira.

Magyarországon jelenleg 17 felsőoktatási intézmény kínál tanítóképzést.  
A vizsgálatból azonban egy intézményt – A Tan Kapuja Buddhista Főiskolát – ki-
zártam, mivel ott kizárólag buddhista szemléletű vallásos képzés folyik, és sem  
a testnevelés, sem a sporttáboroztatás nem jelenik meg a képzési struktúrában. 
Így az elemzés végül 16 egyetem mintatantervén alapult.

Az adatgyűjtést az intézmények hivatalos honlapján, valamint a központilag 
elérhető tájékoztató anyagokon keresztül végeztem. A vizsgálat során átnéztem:

– a tanítóképzés alapképzési (BA) szintű kurzuskínálatát,
– valamint a testnevelés választott műveltségterület kurzusait.
Az elemzés fókuszában az állt, hogy szerepel-e a tantervekben olyan kurzus, 

amelyben a hallgatók sporttáborban való részvétele kötelező vagy ajánlott, akár 
tantárgyi, akár szabadon választható formában. A vizsgált kurzusokat abból  
a szempontból elemeztem, hogy explicit módon utalnak-e többnapos táborozásra, 
tábori környezetre, valamint a résztvevői élménypedagógiai tapasztalatszerzésre.

Fontos megjegyezni, hogy a dokumentumelemzés módszertani korlátai közé 
tartozik, hogy az egyes intézmények kurzusleírásai nem mindig részletezik  
a gyakorlati megvalósítás formáit, így előfordulhat, hogy egyes sporttáborjellegű 
képzési elemek a nyilvános dokumentumokból nem azonosíthatók egyértelműen.

Eredmények

A vizsgált 16 tanítóképző intézmény mintatantervei alapján megállapítható, hogy 
a sporttáborozási kurzusok – mint a hallgatók saját élménypedagógiai tapaszta-
latszerzésének színterei – csak néhány helyen jelennek meg expliciten a tanító-
képzés részét képező tantárgyi rendszerben. Bár korábban több intézményben is 
szerepelt ilyen típusú kurzus, az utóbbi években ezek számos helyen kikerültek 
a tantervből.

Az Eszterházy Károly Katolikus Egyetemen 2017-ig a testnevelés műveltségterü-
let mintatantervében szerepelt a turisztikai és sítábor, de 2018-tól ezek kikerültek, 
jelenleg nem található hallgatói sporttáborkurzus a képzésben. A Tokaj-Hegyalja 
Egyetemen a jelenlegi mintatantervben „Nyári nevelési gyakorlat” nevű kurzus 
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szerepel, amely során a hallgatók valamilyen gyermektáborban töltenek el 1-2 
hetet. Ez nem feltétlenül sporttábor, és nem a hallgatók részvételi élményét 
célozza, hanem nevelési célú hospitálás/táboroztatás formájában valósul meg. 
Az elmúlt időszakban volt példa sporttábor teljesítésére, de ez nem jellemző és 
nem követelmény. Az Eötvös Loránd Tudományegyetemen 2017-ig szerepelt  
a „Táborozás I.” nevű kurzus, amely során a hallgatók gyermektáborban vettek 
részt, de nem sporttáborként. A tantárgyat azóta kivezették. A Pécsi Tudo-
mányegyetemen, jelenleg is fut a „Nyári nevelési terepgyakorlat” kurzus, amely 
kötelező és táboroztatási gyakorlatként funkcionál – a hallgatók nem résztve-
vőként, hanem nevelési célú szerepben vannak jelen. A Nyíregyházi Egyetemen, 
a testnevelés műveltségterületen nem szerepel sporttábor kötelező kurzusként. 
A korábbi években szabadon választható turisztikai tábor volt elérhető, azonban 
az egyetem jelenleg nem indít testnevelés műveltségterületi képzést. A Károli 
Gáspár Református Egyetemen, a 2012-ig visszamenőleg elérhető mintatantervek 
alapján sem az alapozó tárgyak, sem a testnevelés választott műveltségte-
rületen nem jelenik meg semmilyen formában sporttábor jellegű kurzus, így 
nem biztosítanak a hallgatók számára ilyen típusú, résztvevői élményre épülő 
pedagógiai tapasztalatszerzést. A Magyar Agrár- és Élettudományi Egyete-
men a 2018–2020 közötti mintatantervekben a „Kreatív módszertani műhely” 
nevű kurzus jelent meg, amely tartalmazta a szabadidőszervezés és táborozási 
alapismereteket. Emellett külön kurzusként szerepelt a téli és nyári táborok 
szervezése, vezetése, de ezek nem hallgatói részvételű, élményalapú sporttá-
borok voltak, hanem módszertani és szervezési fókuszú tárgyak. 2020 után 
kizárólag a kreatív módszertani műhely maradt, sporttáborban való hallgatói 
részvétel nem követelmény. A Milton Friedman Egyetemen a tanító alapképzés 
mintatanterve nem érhető el nyilvánosan, így nem volt lehetőség megbízha-
tóan megállapítani, hogy szerepel-e sporttábor kurzus. A Pannon Egyetemen,  
a 2022/23-as tanév mintatantervében testnevelés műveltségterületen megjelenik 
turisztikai és vízi tábor kurzus, amelyek feltételezhetően hallgatói részvétellel 
járó táborozási élményt nyújtanak. További évek tantervei nem elérhetők, így  
a tendencia hosszú távon nem követhető. Az Apor Vilmos Katolikus Főiskolán, 
a 2016-ig visszamenőleg átvizsgált mintatantervek alapján semmilyen sporttá-
bor kurzus nem jelenik meg, annak ellenére, hogy testnevelés műveltségterület 
létezik. Ez alapján a hallgatók számára nem biztosított táborozási tapasztalat  
a képzés során. A Debreceni Református Hittudományi Egyetem 2010-es 
mintatanterve még tartalmazta a sí- és vízi tábor kurzusokat, azonban 2011-
től ezek már nem szerepelnek. Jelenleg nem biztosítanak sporttáborban való 
hallgatói részvételt, csak általános nevelési gyakorlatot. Az Eötvös József Főis-
kolán 2019-től az alapképzésben szerepel a „Nyári szakmai gyakorlat” kurzus, 
amely keretében a hallgatók bármilyen táborban hospitálhatnak egy hétig. 
Ugyanakkor ez nem garantálja a sporttábori élmény megtapasztalását, és 
nem kötelező sport tematikára épül. A Gál Ferenc Egyetemen az alapképzésben 
2017-től szerepel a „Nyári nevelési gyakorlat”, amely bármilyen intézmény 
vagy tábor munkarendjébe való bekapcsolódást ír elő. A testnevelés mű-
veltségterületen 2017–2022 között „Sportszakmai képességfejlesztés” néven 
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volt kurzus, amely sporttábori elméleti ismereteket tartalmazott. 2023-tól 
„Egészségtábor és egészségfejlesztés” kurzus váltotta fel, amely feltételez-
hetően hallgatói részvétellel járó tábort takar, de a dokumentáció erről nem 
tartalmaz konkrétumot. A Pázmány Péter Katolikus Egyetemen 2012-től kezdő-
dően a testnevelés műveltségterületen három sporttábor kurzus szerepel (sí-, 
vízi, túratábor), amelyek gyakorlati, hallgatói részvételt kívánó programként 
épülnek be a képzésbe. Ezek a mai napig jelen vannak, tehát folyamatos a hall-
gatói sporttáborozási élmény biztosítása. A Széchenyi István Egyetemen,  
a 2023-as mintatantervben szerepel sí-, természetjáró- és vízi tábor, de részletes 
információ nem elérhető, így csak feltételezhető, hogy a hallgatók ténylegesen 
részt vesznek ezekben. A Szegedi Tudományegyetemen, 2017–2021 között  
a testnevelés műveltségterületen „Táborozás” nevű kurzus szerepelt, amely egy 
5–7 napos vízitábor volt, tehát valós hallgatói részvétellel járó tapasztalatot 
biztosított. 2022-től azonban ez kikerült a tantervből, így a hallgatói sporttá-
borozási élmény jelenleg nem kötelező része a képzésnek.

1. diagram
Sporttáborozás megjelenése a tanítóképzésben (hallgatói részvétellel)

Forrás: saját szerkesztés

Eredmények, következtetések

A vizsgálatból kitűnik, hogy a sporttáborozás mint képzési elem nem minden 
intézmény mintatantervéből tűnt el, hanem valójában több helyen soha nem is 
szerepelt. A testnevelés választott műveltségterület elemzése során megállapítható, 
hogy 6 intézményben soha nem volt jelen sporttáborozási kurzus, sem a korábbi, 
sem a jelenlegi tantervekben.

A 2024-es állapot szerint 14 intézmény esetében vagy megszűnt a sporttáborozás 
kurzusa, vagy eleve nem is szerepelt a képzésben, illetve nem áll rendelkezésre 
elegendő információ a témában. Mindössze két egyetem, a Pázmány Péter Kato-
likus Egyetem és a Gál Ferenc Egyetem, tartja fenn jelenleg is a sporttáborozással 
kapcsolatos kurzusokat a testnevelés műveltségterületen.
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Az alapképzés (azaz a nem műveltségterületi kurzusok) esetében hat intézményben 
található táborozással kapcsolatos kurzus, melyek közül négyben jelenleg is aktí-
van folyik, míg kettőben korábban szerepelt, de azóta kikerült a tantervből. Ezek a 
kurzusok gyakorlati jellegűek, és jellemzően nyári táboroztatási részvételt várnak el  
a hallgatóktól, például gyermektáborban való hospitálással vagy tábori önkéntességgel. 

Összegzésként megállapítható, hogy:
– Sporttáborozási kurzust jelenleg mindössze 2 intézmény biztosít hallgatóinak.
– Táborozási hospitálást (gyermektáborban való aktív jelenlétet) 4 intézmény 

vár el a hallgatóktól.
Ezek az adatok is rámutatnak arra, hogy a sporttáborozás oktatása jelentősen 

visszaszorult, miközben a pedagógustársadalommal szemben továbbra is elvárásként 
jelenik meg, hogy ilyen típusú tevékenységeket is képesek legyenek megszervezni 
és lebonyolítani. A vizsgálat tehát választ adott a kutatási kérdésemre: jelenleg 
nem készítjük fel teljes körűen a leendő tanítókat sem a táborozással kapcsolatos 
elméleti, sem a gyakorlati ismeretekre, különösen nem a saját élményű sporttá-
borozásra, amelynek jelentős személyiségfejlesztő, közösségformáló és nevelési 
szerepe lehetne. A hipotéziseim túlnyomó többsége beigazolódott, hiszen a 16 
vizsgált intézmény közül mindössze 12%-ban folyik tényleges sporttáboroztatási 
ismeretátadás.

További kutatási irányok

A jövőben érdemes lenne vizsgálni, milyen okok vezettek a sport- és táborozási 
kurzusok kivezetéséhez az egyetemi tantervekből, illetve milyen formában lehetne 
ezeket újra beépíteni, akár kötelező, akár választható kurzus formájában.

Szintén indokolt lehet a többi választott műveltségterület tantervi kínálatának 
vizsgálata is, hogy felmérjük, milyen mértékben jelenik meg a táborozás más 
szakterületeken (pl. környezeti nevelés, természetismeret, drámapedagógia stb.), 
és milyen lehetőségek nyílnának a komplex élményalapú tanítóképzés fejlesztésére. 
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Bevezetés

A kohorszélményekre épülő generációs elemzések napjainkban nagy népszerű-
ségnek örvendenek, és nemcsak a társadalomtudományi diskurzusokban, de az 
ismeretterjesztő irodalomtól kezdve a publicisztika és média világán keresztül  
a pedagógiai és pszichológiai segítő, önsegítő művekig számos helyen megjelennek. 
Ezekben a szaktudományos vagy kevésbé tudományos igényű írásokban, médi-
atartalmakban az egyes generációk számos aspektusát megvizsgálják a szerzők, 
alkotók, azonban a művészetekhez való viszonyukat ritkábban veszik alaposabban 
szemügyre, és akkor is leginkább az olvasás („nem-olvasás”), zenehallgatás, digi-
tális technológiához kapcsolódó néhány jelenség (pl. influenszerek, mémek) áll  
a fókuszban. Jelen írásunk ehhez a témakörhöz kíván hozzájárulni egy pilot-vizsgálat 
eredményeit közreadva, amely az egyes generációk művészetekhez való viszonyát 
vizsgálja, alkotó- és befogadóterületeken egyaránt.

A vizsgálat ugyan kismintás volt (N=116) és egy speciális célcsoport körében (gyógy
pedagógia szakon tanuló hallgatók) történt, azonban az eredmények ígéretesek, és 
arra utalnak, hogy egyértelműen azonosíthatók generációs különbségek mind az 
alkotó, mind a befogadó művészeti tevékenységek esetében. Az egyes generációk 
művészetekhez kapcsolódó jellemzőinek mélyebb, szisztematikus feltárása tehát 
olyan kutatási irány, amellyel érdemes foglalkozni, számos fontos eredménnyel 
járhat, és az oktató-nevelő munkában is jól kamatoztatható.

Generációs elméletek és az internet

Hagyományos értelemben generáció vagy nemzedék alatt a körülbelül harmincéves 
időtartamot magában foglaló „emberöltőt” értjük. Gyakran találkozhatunk azon-
ban a családi szerepeket középpontba állító megközelítésekkel is, amely alapján 
dédszülők, nagyszülők, szülők, gyermekek vagy unokák generációiról szoktunk 
leginkább beszélni. Mindemellett az életkorhoz kapcsolódó biológiai változások 
is meghatározhatják a generációértelmezésünket. Ez alapján a kisgyermekek, 
gyermekek, serdülők, fiatal felnőttek, felnőttek, középkorúak, idősek stb. gene-
rációi a talán leggyakrabban nevesített nemzedékek. A szociális szerepek által is 
meghatározhatunk generációkat, így a középiskolások, egyetemisták vagy éppen 
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a nyugdíjasok generációja sem ritkán fordul elő a köznyelvben, de a tudományos 
munkákban sem (Molnár, 2016).

Az árnyaltabb, történelmi-társadalmi változásokra is reflektáló, kohorszél-
ményekre épülő generációértelmezés alapjait a magyar származású Karl Mann-
heim (1893–1947) fektette le az 1928-ban megjelent „Das Problem der Generationen”  
(A nemzedéki probléma) című nagyhatású tanulmányában. Mannheim elméleté-
ben a generációtudatot elsősorban az életünk első két-három évtizedében megta-
pasztalt élmények határozzák meg. Azok a személyek tartoznak ez alapján közös 
generációba, akik közös fiatalkori élményvilággal rendelkeznek (Mannheim, 1928).

Az 1990-es években az internet nagyarányú elterjedésének lehettünk tanúi 
a gazdaságilag fejlett országokban. 1995 és 1999 között a felhasználók száma 16 
millióról 248 millióra nőtt (allaboutmarketresearch.com), amely nagy horderejű 
társadalmi változásokat jelzett előre. A generációkutatók számára pedig nyilván-
valóvá vált, hogy az új technológia akár meghatározó kohorszélménnyé is válhat 
a fiatalok számára. A kilencvenes évek végén jelentek meg az első nagyhatású 
elemzések a jelenség kapcsán.

Don Tapscott (1947–) 1998-as művében, a „Growing Up Digital”-ban élesen szembe 
állította egymással az akkori fiatalok N-generációját (netgeneráció) a szüleik té-
végenerációjával. Tapscott úgy vélte, hogy a tévégeneráció egy passzivitásra kár-
hoztatott nemzedék volt, hiszen a televízió előtt ülve csupán befogadók lehettek, 
aktivitásuk legfeljebb a csatornák megválasztásában mutatkozhatott meg, azonban 
az új, internet által (is) szocializált generáció sokkal pozitívabb tulajdonságok-
kal fog rendelkezni. Az új technológia megköveteli a fiataloktól a szakértelmet, 
lehetővé teszi számukra a hatékony tudásépítést, a folyamatos kollaborációt és 
az egyes témák kapcsán felmerülő változatos álláspontok megismerését. Ennek 
köszönhetően egy nyitott, kreatív, aktív és elfogadó generáció felnövekedésének 
lehetünk tanúi (Tapscott, 1998).

A korszak másik nagy népszerűségnek örvendő, szintén dichotomikus felosztása 
Marc Prensky (1946–) nevéhez kötődik, aki megalkotta a „digitális bennszülött” és  
a „digitális bevándorló” kifejezéseket (Prensky, 2001a; Prensky, 2001b). Az eredetileg 
pedagógiai viszonylatokra megalkotott rendszerét gyorsan átvették és adaptálták 
más szerzők, így általános generációleírásként kezdett el funkcionálni. Prensky 
úgy vélte, hogy a digitális technológia mintegy áthuzalozza az idegrendszert, így 
ő is éles határvonalat húzott az idősebb és a fiatalabb generáció közé. A digitális 
bennszülöttek „… ’anyanyelvi szinten’ beszélik a számítógépek, videojátékok és az internet 
digitális nyelvét” (Prensky, 2001c, pp. 1–2), míg „A digitális bevándorló tanulása során 
alkalmazkodik a környezetéhez – mint minden bevándorló, egyesek jobban, mint mások –, de 
bizonyos mértékig mindig megtartja »akcentusát«, azaz fél lábbal a múltban él.” (Prensky, 
2001c, p. 2).

A kezdeti optimista és kétpólusú megközelítéseket a 2000-es évek első évti-
zedében felváltották az árnyaltabb megközelítések. Egyrészt nyilvánvalóvá vált, 
hogy a digitális (elsősorban online) technológia hatásai akár negatívak is lehetnek. 
Másrészt a kutatók egyre inkább szembesültek azzal, hogy a felnövekvő generáció 
korántsem egységes, illetve lesz egységes (Howe & Strauss, 2000). A netgeneráció 
kifejezést éppen ezért érdemes többes számban, netgenerációkként használni, 
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mivel a folyamatosan és gyorsan fejlődő technológiának köszönhetően újabb és 
újabb, egymástól eltérő digitális kohorszélmények érik a gyermekeket, fiatalokat.

Az egyes netgenerációk azonosítására sokféle elnevezés született, de a legnagyobb 
népszerűségnek az X, Y, Z, illetve Alfa betűjelekkel dolgozó koncepciók bírnak.  
A generációk közötti pontos kronológiai határvonalakban nincs egyetértés, azon-
ban néhány évnél nagyobb különbségekkel nem találkozhatunk. A generációs 
választóvonalak kérdését tovább árnyalja, hogy a különbségeket országonként is 
differenciálni kell (Nemes, 2019), hiszen az eltérő kulturális háttér, eltérő társa-
dalmi-történelmi folyamatok, időnként pedig gazdasági vagy lokális technológiai 
kérdések is befolyásolhatták a korszakhatárokat. Az ausztrál demográfus, McCrindle, 
az Alfa generáció kifejezés megalkotója az X generációt 1965–1979 közé teszi, az 
Y generációt 1980–1994 közé, a Z generációt 1995–2009 közé, az Alfa generációt 
pedig 2010-től számítja (McCrindle, 2014). Lényegében ezt a korszakolást veszi 
át a generációelmélet egyik legismertebb magyarországi kutatója is, Steigervald 
Krisztián (Steigervald, 2023). Nemes (2019) Magyarország viszonylatában azon-
ban finomít McCrindle rendszerén, és az X generációt 1965–1981, az Y generációt 
1982–1995, a Z generációt pedig 1996–2007 közé datálja. Egy-két év késést tehát 
indokoltnak tart a nemzetközi trendekhez képest, azonban az Alfákat ő már 2008-
tól számolja, valószínűleg abból kiindulva, hogy az új típusú kohorszélményeket 
nyújtó technológiai változások hamarabb elérték a gyermekeket, mint ahogyan 
azt McCrindle korábban feltételezte.

A vizsgálatunk generációs csoportjainak meghatározásához Nemes (2019) pe-
riodizációját használtuk fel.

A vizsgálatba bevont három generáció (X, Y, Z) általános jellemzői

A felsőoktatásban jelenleg három generáció tanul, az X, az Y és a Z. Az X generá-
ciót megelőző ún. baby boomer generáció tagjai (1965 előtt születettek) már alig 
képviseltetik magukat a hallgatók körében, az Alfa generáció tagjai pedig jelenleg 
(2024) legfeljebb középiskolások.

Az X generáció (1965–1981) az átmeneti generáció, még nem igazi netgeneráció, de 
aránylag fiatalon találkozhattak a hálózati technológiákkal, így az ezirányú nyi-
tottságuk már nagyobb, mint az őket megelőző generációké. Az „X-ek” gyermek- és 
serdülőkori technológiai kohorszélményei között ott találhatjuk az otthoni, „hobbi” 
számítógépet, amely azonban még nem az internet része. Az X generáció tagjai 
már válogathattak a műholdas tévécsatornák között, és a nyolcvanas évek „kütyüi” 
is (kvarcóra, kvarcjáték, walkman stb.) velük voltak. Az Y generációt (1982–1995) 
tarthatjuk az első netgenerációnak, akik belenőttek az internet és a mobiltelefonok 
világába, még akkor is, ha a fő informatikai eszközük gyermekkorukban még az 
asztali számítógép (PC) volt. A Z generáció (1996–2007) az első olyan generáció, 
amely már nem ismerte az internet előtti világot. Számukra a hordozhatóság (lap-
top, okostelefon, tablet) és a folyamatos internetkapcsolat (wifi, mobilnet) jelenti  
a meghatározó technológiai élményeket és egyúttal igényeket.

A három generáció jellemzőiről számtalan, különböző mélységű publikáció szü-
letett már. Néhány fontosabb jellemzőről egy rövid összefoglalót mi is bemutatunk 
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az 1. számú táblázatban Steigervald (2020) nyomán. Steigervald hangsúlyozza, hogy 
meg kell különböztetni azokat a jellemzőket, amelyek életkori sajátosságokból 
fakadnak, azoktól, amelyek a szülői háttérből erednek (pl. az X generációs szülők 
hajlamosak helikopterszülőként viselkedni, amelyet a Z generáció „szenved el”), 
és azoktól is, amelyek a technológia jelentette kohorszélményekből következnek.

1. táblázat
X, Y és Z generációs jellemzők 

X generáció Y generáció Z generáció

•	 maximalizmus
•	 önképzésre való nyitottság
•	 nagyfokú adaptáció  

a változásokhoz
•	 túlféltő szülőkké váltak

•	 individualisták
•	 élménykeresők
•	 autoritások megkérdő

jelezése
•	 lojalitás csökkenése
•	 megváltozott viszony  

a munkához (egyeseknél 
munkamánia, másoknál  
a „nehogy már rabszol-
ga legyek” attitűd (Tari, 
2010) megerősödése)

•	 magabiztosak (a világ ös�-
szes tudását elérhetik pár 
kattintással), öntudatosak

•	 haszonelvűek (de nem 
negatív értelemben)

•	 fontos a kinézet (ez pozi-
tív is lehet, pl. egészségtu-
datosság)

•	 sok, felszínes ismerősük 
van – de a felszínességgel 
tisztában is vannak

•	 „elvannak otthon”
•	 nem tanultak meg unat-

kozni
•	 kevésbé tanultak meg 

„hibázni” is, mert a szülői 
védőháló erős körülöttük

•	 bizonytalanok a jövővel 
kapcsolatban

Forrás: Steigervald (2020) nyomán

A generációs elemzések számtalan területet lefednek, a pszichés jellemzőktől kezdve  
a munka világán keresztül a tanítási-tanulási sajátosságokig, azonban az egyes generá-
ciókra jellemző művészeti tevékenységekről aránylag kevés empirikus adattal rendel-
kezünk. Empirikus kutatásunk ehhez a kevésbé exponált területhez kíván hozzájárulni.

A vizsgálat módszertani keretei és a vizsgálati csoport demográfiai jellemzői

Vizsgálatunkat a Miskolci Egyetem gyógypedagógia szakán tanuló hallgatók körében 
végeztük 2024 januárja és áprilisa között, személyes formában felvett, önkitöltős 
kérdőív segítségével. A vizsgálat során 27 művészeti területen mértük fel a hallgatók 
aktuális és múltbéli alkotótevékenységeit, 17 területen pedig a befogadói aktivitásukat.

A vizsgálat során elsősorban azt kívántuk megvizsgálni, hogy a művészeti 
tevékenységek során – akár alkotó-, akár befogadótevékenységekről legyen szó – 
kimutathatók-e generációs különbségek. Vizsgálatunk másik fókusza pedig arra 
irányult, hogy ha vannak generációs különbségek, akkor hogyan manifesztálódnak 
a művészetekhez való viszonyban, milyen területeken érhetők tetten.

Az empirikus eredmények értelemzésénél figyelembe kell venni, hogy kereszt
metszeti vizsgálatot végeztünk, amely esetében az életkori sajátosságok és a ge-
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nerációs hatások nem mindig választhatók egyértelműen szét (Moksony, 2002), 
illetve nem reprezentatív mintáról van szó: a hallgatók ugyanazon szakon, egy 
képzőhelyen tanulnak. Ennek ellenére a vizsgálat során nyert adatok jelzésér-
tékűek lehetnek, visszajelzést adhatnak arról, hogy a művészeti tevékenységek 
generációs aspektusainak további vizsgálata mennyire hozhat új szempontokat 
az egyes nemzedéki jellemzők meghatározásában és megértésében. Vizsgálatunk 
tehát pilot jellegűnek tekinthető.

A vizsgálat során 116 kérdőívet kaptunk vissza, 54 (46,6%) nappali és 62 (53,4%) 
levelező tagozaton tanuló hallgatótól. A nemi arányok, a pedagógusképzés számos 
területéhez hasonlóan, nem kiegyensúlyozottak: 112 nő (96,6%) és 4 férfi (3,4%) 
töltötte ki a kérdőívünket.

A vizsgálatunkban a fiatalabb korosztály képviselői domináltak (a medián 24,5 
évnél volt). A válaszadók (N=116) közül a legfiatalabbak 18 évesek voltak (3 fő). 
Ötven év fölött már csak öt, levelező tagozaton tanuló válaszadónk volt, közülük  
a legidősebb 58 éves. A vizsgálatunk életkori terjedelme ennek megfelelően 40 
év volt. A három, generáció alapján létrehozott vizsgálati csoport összetételét a 2. 
számú táblázat foglalja össze.

2. táblázat
A vizsgált gyógypedagógus-hallgatók (N=116) generációs megoszlása

Generáció gyakoriság (fő) relatív gyakoriság (%) átlagéletkor (év)

Z 61 52,6 20,6

Y 39 33,6 35,6

X 16 13,8 49,4

A három vizsgálati csoportot (Z, Y, X) életkor alapján sorba rendezhető skálaként kezeltük  
az adatelemzés során, amelyhez a Jamovi 2.5.3 programot használtuk fel.

A kérdőíves vizsgálat eredményei

Alkotótevékenységek a gyógypedagógus-jelölt hallgatók körében

A kérdőívünkben kérdésmátrix formájában 27 alkotótevékenységet soroltunk fel, 
amelyre hat kategóriából lehetett választ megjelölni: (1.) Nem jellemző, (2.) Régeb-
ben néha folytattam ilyen tevékenységet, (3.) Régebben gyakran folytattam ilyen 
tevékenységet, (4.) Néha folytatok ilyen tevékenységet, (5.) Gyakran folytatok ilyen 
tevékenységet, (6.) Nem jellemző, de szívesen kipróbálnám.

A válaszok generációs értelmezésénél figyelembe kell venni az X, Y, Z generá-
ciók eltérő élethelyzetét, pl. az időbeosztást erősen befolyásolhatja, hogy van-e 
családja a válaszadónak, mennyire hárul rá idős szülők gondozása. Ezért jelen 
elemzésünkben kiiktattuk az időfaktort (mindegy, hogy a múltban vagy a jelenben 
folytatott-e művészeti tevékenységet a válaszadó), így négyfokozatú intenzitásskálát 
kaptunk: (0.) Nem jellemző, (1.) Nem jellemző, de szívesen kipróbálnám, (2.) Néha 
(folytattam vagy folytatok), (3.) Gyakran (folytattam vagy folytatok). A leginkább 
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végzett alkotótevékenységek sorrendjét a 3. számú táblázatban követhetjük nyomon  
– a „legalább néha” kifejezés a (2.) Néha (folytattam vagy folytatok), (3.) Gyakran 
(folytattam vagy folytatok) válaszokat foglalja magában.

3. táblázat
A „legalább néha” folytatott alkotótevékenységek a vizsgált gyógypedagógus-hallgatók (N=116) körében

„helyezés” Tevékenység Legalább 
néha (fő) „helyezés” Tevékenység Legalább 

néha (fő)
1. versmondás 85 15. moderntánc 33

2. gasztronómia 84 16. ruhakészítés 26

3. fotózás 80 17. cikkírás 22

4. rajz 80 18. blogolás 22

5. egyéb kézműves 77 19. dalszövegírás 22

6. éneklés 77 20. prózaírás 21

7. festészet 63 21. online videók készítése 21

8. képszerkesztés 52 22. makett/modellezés 18

9. néptánc 52 23. zeneszerzés 14

10. színjátszás 50 24. balett 13

11. versírás 49 25. szobrászat 11

12. társastánc 40 26. fazekasság 10

13. hangszer 39 27. bűvészet 7

14. egyéb tánc 36

A versmondás első helye valószínűleg az óvodák, iskolák hol kötelező, hol önként 
vállalt tevékenységeiből fakad. Az iskolai hatások azonban korántsem írnak felül 
mindent: a gasztronómia és a fotózás úgy érte el a második és harmadik legnép-
szerűbb művészeti tevékenység pozícióját, hogy azt az intézményes nevelés hely-
színein nem, vagy csak elvétve gyakorolhatják a gyermekek. Igen népszerűek az 

„egyéb kézműves tevékenységek” is, ami valószínűleg részben visszavezethető arra, 
hogy napjainkban igen sok alternatív kézműves és DIY tevékenységhez kaphatnak 
a hallgatók ötleteket az interneten keresztül. Látványos eredmény, hogy a versírás 
az összes irodalmi vagy ahhoz köthető tevékenység közül (cikkírás, blogírás, pró-
zaírás) meggyőzően a legnépszerűbb. Itt is elgondolkodtató, hogy a Magyar nyelv 
és irodalom műveltségterülethez kapcsolódóan a prózai szövegek alkotása (esszék, 
iskolai fogalmazások) hangsúlyos, azonban kikopott a napi gyakorlatból az iskolai 
versírás. Ennek ellenére a vizsgált hallgatók körében ez továbbra is népszerű.

A digitális tevékenységek (képszerkesztés, blogolás, online videók készítése) 
korántsem olyan népszerűek, mint azt egy fiatalok dominálta vizsgálati csoport 
esetében várnánk. Ez már előrevetíti, hogy ha vannak is generációs eltérések az 
alkotótevékenységek esetében, ezek nem feltétlenül csak a digitális versus nem 
digitális tengelyen érhetők majd tetten.
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12 fő sorolt fel egyéb alkotótevékenységet még, pl.: naplóírás, kertészkedés, sakk, 
bábjáték, szertorna, nemezelés, kvarcképek, apoxi gyanta, kosárfonás, bútorfestés 
stb. Ezek statisztikai szempontból nincsenek erőteljesen jelen a válaszokban (12 
fő), azonban jelzik, hogy a hallgatók alkotótevékenysége jóval szélesebb körre is 
kiterjedhet, mint a hagyományos, iskolai művészeti tevékenységek köre.

A 27 alkotótevékenység közül 11 mutatott szignifikáns összefüggést a generációs 
csoporttal, 16 pedig nem (nincs szignifikáns összefüggés a fotózás, képszerkesztés, 
gasztronómia, éneklés, zeneszerzés, társastánc, moderntánc, egyéb tánc, balett, 
prózaírás, cikkírás, modellezés, ruhakészítés, egyéb kézműves tevékenységek, 
színjátszás, bűvészet esetében). A szignifikáns összefüggéseket a 4. táblázat fog-
lalja össze.

4. táblázat
A generációval szignifikáns kapcsolatot mutató alkotótevékenységek  

a vizsgált gyógypedagógus-hallgatók (N=116) körében

Spearman's rho Szig.

blogolás -0.309 < 0.001

versmondás -0.282 0.002

fazekasság -0.264 0.005

versírás -0.260 0.005

dalszövegírás -0.250 0.007

szobrászat -0.218 0.020

néptánc -0.214 0.021

hangszer -0.211 0.023

festészet -0.211 0.023

online videók készítése -0.203 0.028

rajz -0.193 0.039

Valamennyi szignifikáns alkotótevékenység negatív korrelációs kapcsolatban 
áll az életkor alapján kialakított generációs csoportokkal, amely azt jelenti, hogy  
a fiatalabb generációkra jellemzőbb tevékenységekről van szó. Nem meglepő, hogy 
ezek között két digitális tevékenységi kör (blogírás, online videók készítése) is 
képviselteti magát, bár a digitális képszerkesztés ebből a körből kimaradt. A köl-
tészet iránt is nyitottabbak a fiatalabb generációkhoz tartozók, még úgyis, hogy az 
időtényezőt kiiktattuk a válaszok elemzésénél (mindegy, hogy a múltban végzett-e 
kapcsolódó tevékenységet a válaszadó, vagy napjainkban is jellemző rá).

Hajlamosak vagyunk a magyar népi kultúra eltűnése miatt aggódni, azonban  
a néptánc esetében ez a vizsgált pedagógushallgatók körében nem áll fenn, ez 
szintén a fiatalabb generációkra jellemzőbb. Érdekes eredmény a szobrászat és 
fazekasság erőteljesebb jelenléte a fiatalabb generációk körében, emögött esetleg 
az alapfokú művészeti iskolák megjelenése, elterjedése állhat.



— 138 —

A válaszadók 31%-a (36 fő) próbálna ki valamilyen alkotótevékenységet azokon 
kívül, amelyeket eddig gyakorolt (5. táblázat). Ez is szignifikáns összefüggést mutat 
a generációval (p=0,015; Cramer’s V=0,269), és egyértelműen a fiatalabb generációk 
nyitottabbak erre.

5. táblázat
Újabb művészeti tevékenységek kipróbálása iránti nyitottság (N=116)

Generáció Kipróbálna valamit (fő) Nem próbálna ki semmit (fő)

X 2 14

Y 8 31

Z 26 35

A legszívesebben kipróbálandó tevékenységek a ruhakészítés (9 fő), társastánc  
(8 fő), egyéb tánc (7 fő) és gasztronómia (7 fő) voltak. A néptánc mellett tehát lenne 
igény egyéb táncok megismerésére is, de a hétköznapi élet művészeti aktivitásai 
(ruhakészítés, gasztronómia) is vonzók. Itt is érdemes megjegyezni, hogy álta-
lában ezek egyike sem szerves része az iskolai tanítási-tanulási tartalmaknak, 
tevékenységeknek.

Befogadótevékenységek a gyógypedagógus-jelölt hallgatók körében

17 befogadó művészeti tevékenységet soroltunk fel, amelyre hétfokozatú gyakorisági 
skálán válaszolhattak a hallgatók: (6.) Szinte mindennap (folytatják az adott tevé-
kenységet), (5.) Hetente legalább egyszer, (4.) Havonta legalább egyszer, (3.) Félévente 
legalább egyszer, (2.) Évente legalább egyszer, (1.) Ritkán, (0.) Nem jellemző. Itt már 
kevesebb hallgató (2 fő) adott meg egyéb befogadójellegű művészeti tevékenységet, 
mint az előző kérdésblokkban alkotótevékenységet (12 fő). A két megadott befoga-
dótevékenység a slam poetry és a motivációs előadások hallgatása volt.

Fontos kiemelnünk, hogy a fenti válaszlehetőségekből fakadóan a következő 
elemzés a jelenre vonatkozik, tehát itt az időfaktort nem iktattuk ki. A legalább havi 
gyakorisággal végzett befogadótevékenységeket a 6. számú táblázatban láthatjuk, 
amelyben feltüntetésre kerültek a „Nem jellemző” válaszok is. 

6. táblázat
A „legalább havonta” folytatott befogadótevékenységek  
a vizsgált gyógypedagógus-hallgatók (N=116) körében

„helyezés” Tevékenység Legalább havonta (fő) Nem jellemző (fő)

1. zenehallgatás 109 2

2. filmnézés 98 3

3. online cikk 96 7

4. sorozatnézés 92 7
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5. egyéb olvasás 65 8

6. új ételek, italok 57 3

7. versolvasás 46 31

8. prózaolvasás 42 37

9. nyomtatott cikk 38 47

10. mozi 19 7

11. műemlék 18 28

12. színház 15 13

13. képregény 14 68

14. könnyűzenei koncert 6 34

15. kiállítás 4 32

16. komolyzenei koncert 3 58

17. táncelőadás 1 50

Zenét szinte mindenki hallgat, legalább havi gyakorisággal. Nagyon sokan vannak, 
akik filmet vagy sorozatot néznek rendszeresen, de az internetről való tájékozódás 
(olvasás) is ma már minden generációban jól megfigyelhető, miközben a nyomtatott 
sajtó visszaszorulóban van. A táblázatból (6. táblázat) kiderül, hogy befogadótevé-
kenységek esetében is a líra népszerűbb, mint a próza, a mozi és a színház pedig 
hasonlóan elterjedt befogadótevékenység a vizsgált hallgatók körében. A hallgatók 
fele, ha ritkán is, de eljut komolyzenei koncertekre, miközben 58 főre (50%) nem 
jellemző ez. A könnyűzenei koncertek 34 fő (29,3%) életéből maradnak ki.

7. táblázat
A generációval szignifikáns kapcsolatot mutató befogadótevékenységek  

a vizsgált gyógypedagógus-hallgatók (N=116) körében

Spearman's rho Szig.

mozi -0.221 0.020

zenehallgatás -0.202 0.031

sorozatnézés -0.187 0.045

kiállítás 0.205 0.030

komolyzenei koncert 0.208 0.026

prózaolvasás 0.210 0.024

online cikk 0.217 0.019

nyomtatott cikk 0.289 0.002

A 17 befogadótevékenységből 8 mutatott szignifikáns összefüggést azzal, hogy  
a válaszadó melyik generációba tartozik (7. táblázat). Nincs szignifikáns összefüggés 
a következő befogadótevékenységekkel: filmnézés, színházba járás, könnyűzenei 
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koncert, táncelőadás megtekintése, vers-, képregény- és egyéb művek (pl. szak-
könyvek) olvasása, műemlékek megtekintése, új ételek, italok kipróbálása. Három 
olyan befogadótevékenység van, amely a fiatalabb generációkra jellemzőbb: moziba 
járás, zenehallgatás és sorozatnézés. Az idősebb generációkra jellemző az, hogy 
nyomtatott vagy online cikkeket, illetve prózai műveket olvassanak. A komolyzenei 
koncertek és a kiállítások megtekintése is az idősebb generációk jellemzője inkább. 
Az eredmény jelzi, hogy a prózai művek, komolyzenei koncertek és kiállítások befo-
gadásának erősítése a fiatalabb korosztályok esetében kiemelt feladat lehetne mind 
a művészeti neveléssel foglalkozó szakemberek, mind a programszervezők számára.

Összegzés

A vizsgálati adataink alapján egyértelműen vannak generációs jellemzői a mű-
vészetekhez való viszonynak, illetve kimutathatók generációkon átívelő trendek.  
A téma tehát egyértelműen kutatható és további kutatásra érdemes is, amely szá-
mos eredménnyel árnyalhatja az egyes generációk jellemzőinek meghatározását, 
mélyebb megértését.

A vizsgálati eredményeink arra utalnak, hogy a fiatalabb generációk művészeti 
szempontból aktívabb alkotók, mint az idősebb generációk képviselői. Ez az ös�-
szefüggés még akkor is igaz, ha az életkori hatásoktól eltekintünk. Az új művészeti 
tevékenységek kipróbálására is nyitottabbak a fiatalabb generációk tagjai.

Az egyes alkotótevékenységek esetében kimutatható ugyan a digitális technológia 
hatása, azonban nem jelentkezik olyan elsöprő erővel, mint amire számíthattunk. 
A hagyományos alkotótevékenységeket (pl. rajzolás, festés, irodalmi vagy zenei 
tevékenységek) nem szorítják ki a digitális világhoz kapcsolódó művészeti tevé-
kenységek, inkább ezekkel párhuzamosan erősödnek meg egyes területei (blogolás, 
videókészítés). A befogadótevékenységek esetében azonban már úgy vannak jelen  
a fiatalabb generációk életében a technikához kötött tevékenységek (pl. sorozatné-
zés), hogy néhány klasszikusabb befogadótevékenység (pl. kiállítások megtekintése, 
prózaolvasás) kevésbé erőteljes, mint az idősebb korosztályoknál.

A vizsgálati eredmények számos pedagógiai tanulságot is magukban hordoznak. 
Egyrészt bebizonyosodott, hogy további művészeti tevékenységek, művészeti ágak 
megismerése iránt is van érdeklődés a fiatalabb generációk körében (még erőtel-
jesebb is, mint az idősebbek esetében), amire érdemes lenne építeni. Különösen 
ígéretes lenne a ruhakészítés/divat, illetve tánc (nem csak néptánc) és gasztronómia 
irányában tovább bővíteni az iskolákban elérhető művészeti tevékenységek körét. 
Másrészt a prózai szövegek olvasása, kiállítások és komolyzenei koncertek is kü-
lönös figyelmet érdemelnek, mert ezek viszont csökkenő gyakorisággal vannak 
jelen a fiatalabb generációk esetében.

A generációs jellemzők feltárása a művészet területein túlmutat a leíró elemzé-
seken, komoly támpontokat nyújthat a gyakorló pedagógusok számára is. Ennek 
hasznosítása azonban összehangolt munkát igényel: az osztálytermi tevékenysé-
geken túl a jelenlegi tantervi keretek megbontását is igényli, amely intézményi és 
oktatáspolitikai beavatkozásokat egyaránt szükségessé tesz.
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A nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi CXC. törvény meghatározza, hogy a kiemelten 
tehetséges gyermekek, tanulók különleges bánásmódot igényelnek (Nkt. 4. § 14.). 
A jogszabály alapján a különleges bánásmódot igénylők köre kiterjed a kiemelten 
tehetségeseken túl a sajátos nevelési igényűekre (SNI), valamint a beilleszkedési, 
tanulási, magatartási nehézséggel küzdőkre (BTMN) is (Nkt. 4. § 13.a). 

A nemzeti köznevelési törvény a számos tehetségfogalom közül a Renzulli-féle 
négykörös modell alapján megfogalmazott meghatározást alkalmazza, misze-
rint a kiemelten tehetséges gyermek, tanuló átlag feletti általános vagy speciális 
képességekkel rendelkezik, mindemelett rendkívüli módon kreatív és motivált 
(Nkt. 4.§ 14.). Ez a terminológia egyúttal meghatározza a tehetség összetevőit is, 
melyek mindegyike mérhető, ezáltal a tehetség is diagnosztizálható. Ugyanakkor 
sem a tehetség, sem a sajátos nevelési igény, sem pedig a beilleszkedési, tanulási, 
magatartási nehézség nem diagnosztikus kategória, hanem többletjogokat biztosító 
ellátási kategóriáknak tekinthetők (Balogh & Bolla, 2021). 

Az SNI és a BTMN is gyűjtőfogalomként értelmezhető, melyeket számos, egymás-
tól nagyon eltérő jellemzőkkel rendelkező gyermekre értünk, akiknek az igényei 
is eltérőek, tehát egyéni bánásmódot igényelnek (Erdei, 2024). 

Sajátos nevelési igényű gyermek az, „aki a szakértői bizottság szakértői véle-
ménye alapján mozgásszervi, érzékszervi (látási, hallási), értelmi vagy beszéd-
fogyatékos, több fogyatékosság együttes előfordulása esetén halmozottan fogya-
tékos, autizmus spektrumzavarral vagy egyéb pszichés fejlődési zavarral (súlyos 
tanulási, figyelem- vagy magatartásszabályozási zavarral) küzd” (Nkt. 4. § 25). Az 
SNI hátterében idegrendszeri fejlődési zavar húzódik meg, ebből adódóan tartós 
rendellenességről beszélünk. 

A beilleszkedési, tanulási, magatartási nehézséggel küzdő gyermek, tanuló ezzel 
szemben nem tekinthető sajátos nevelési igényűnek, viszont az életkorához mérten 
rendkívül alulteljesít, jelentős hiányosságai vannak, személyiségfejlődése nehezí-
tett vagy sajátos tendenciákat, lassúbb fejlődési ütemet mutat (Nkt. 4. § 3). A BTMN 
jobb prognózisú, átmeneti problémának tekinthető, melynek hátterében nem áll 
idegrendszeri fejlődési zavar. Okozhatják azonban szociokulturális hátrányok és 
súlyos környezeti ártalmak is (Balogh & Bolla, 2021). 

A különleges bánásmódot igénylők csoportja tehát nem homogén, hiszen akár  
a BTMN, akár az SNI, akár pedig a tehetség mibenlétét vizsgáljuk, számos mani-
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fesztációval találkozunk. Megállapítható azonban, hogy míg sajátos nevelési igényű 
és beilleszkedési, tanulási, magatartási nehézséggel küzdő nem lehet egyidejűleg 
egy gyermek, tanuló, ugyanakkor kiemelten tehetséges mindkét ellátási kategó-
riába tartozók között található (Falus & Szűcs, 2022). Őket nevezzük kétszeresen 
kivételes vagy kettős különlegességű gyermekeknek, tanulónak. 

Gyarmathy (2013) szerint a sajátos nevelési igényű vagy beilleszkedési, tanulá-
si, magatartási nehézséggel küzdő tanulók akkor tekinthetők tehetségesnek, ha 
megfelelnek a sternbergi kritériumoknak, vagyis a kiválóságnak, a ritkaságnak,  
a teljesítménynek, a kimutathatóságnak és az értékhordozásnak. Gyarmathy (2002) 
azt is megfogalmazza, hogy a tehetség vonatkozásában nem lehet elválasztani 
a környezeti és az örökletes tényezőket. A genetikailag jobb adottságokkal bíró 
gyermekek a környezeti tényezőket nagyobb mértékben képesek a hasznukra 
fordítani, a rosszabb környezeti feltételek viszont negatív hatást gyakorolnak a 
tehetséges gyermek képességeire, ami negatív irányba képes befolyásolni akár az 
intelligenciát is (Gyarmathy, 2002). 

A jogalkotók szerint a különleges bánásmódot igénylő gyermekek, tanulók, 
köztük pedig a kiemelten tehetségesek is kiemelt figyelmet igényelnek, akárcsak a 
hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetűek (Nkt. 4. § 13). A kiemelt figyelmet 
igénylők köre tehát a különleges bánásmódot igénylőkön túl felöleli a hátrányos 
és halmozottan hátrányos helyzetű gyermekeket is. 

A hátrányos és halmozottan hátrányos helyzet kritériumait a gyermekvédelmi 
törvény az alábbiakban határozza meg: 

•	 a szülő/gyám alacsony iskolai végzettsége (legfeljebb alapfokú iskolai végzettség),
•	 a szülő/gyám alacsony foglalkoztatottsága (legalább 12 hónapig álláskereső-

ként nyilvántartott),
•	 elégtelen lakókörnyezet, lakáskörülmény (az egészséges fejlődéshez szükséges 

feltételek korlátozottan biztosítottak).
Hátrányos helyzetűnek minősül az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre 

jogosult gyermek, akinél a fenti három kritériumból legalább egy fennáll (Gyvt  
67/A § (1)). Halmozottan hátrányos helyzetű pedig az a gyermek, aki esetében a fenti 
körülmények közül legalább kettő áll fenn, vagy nevelésbe vett, vagy utógondozói 
ellátásban részesül. (Gyvt 67/A § (2)).

Megfigyelhető, hogy a hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek 
között egyaránt találunk SNI-s, BTMN-es vagy kiemelten tehetséges gyermeket, ta-
nulót. Ha pedig ilyen aspektusból tekintünk a tehetséges gyermekre, tanulóra, akkor 
a Renzulli-féle tehetségkoncepció mellett meg kell vizsgálnunk a Czeizel-modellt, 
ami a tehetség összetevőin túl kiemeli a család, az iskola, a társadalom és a kortársak 
szerepét is, ugyanakkor megjelöl egy úgynevezett sors-faktort, ami a véletlen, sors
szerű tényezőket tartalmazza. A Czeizel által sors-faktornak nevezett plusz egy faktor 
jelentősen befolyásolhatja a tehetség kibontakozását (Czeizel, 1997; Kopasz, 2022). 

A tehetséges gyermekek, tanulók Gyarmathy (2013) szerint alapvetően is kisebb-
ségnek tekinthetők, de ő is megfogalmazza, hogy társulhat hozzá egyéb kisebbségi 
státusz, mint a szociokulturálisan hátrányos helyzet, vagy az SNI, BTMN kategóri-
ába tartozás. A tehetséges, a BTMN-es, az SNI-s vagy akár a kettős különlegességű 
gyermekek, tanulók ellátása ezekből adódóan különleges figyelmet igényel, mely  
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a köznevelési rendszer valamennyi intézményének feladata, függetlenül attól, hogy 
a gyermek mely térség, járás nevelési-oktatási intézményében teljesíti tankötele-
zettségét (Kopasz & Erdei, 2021). Ugyanakkor elmondható, hogy az egyenlő esélyek, 
az egyenlő bánásmód nem feltétlen jelent azonos ellátást. Hiszen az ellátás intéz-
ményenként, településenként, járásonként eltérő lehet, ahogyan az intézmények, 
a települések, a járások is eltérő adottságokkal rendelkeznek. Ezt jól szemlélteti 
a kedvezményezett járások besorolásáról szóló 290/2014. (XI. 26.) Korm. rendelet, 
amely tartalmazza a járások területi fejlettség alapján történő besorolását. A járások 
területi fejlettség alapján történő besorolásánál figyelembe veszik a társadalmi és 
demográfiai mutatókat, a lakás- és életkörülményeket, a helyi gazdasági és mun-
kaerőpiaci mutatókat, valamint az infrastrukturális és környezeti tényezőket. Az 
ezekből képzett komplex mutatók figyelembevételével történik a járások besoro-
lása. Ha megvizsgáljuk a rendelet 2. számú mellékletét, akkor láthatjuk a járások 
emelkedő sorrendbe állított listáját a komplex mutatók alapján. A rangsorolás első 
helyén szerepel, vagyis az ország leghátrányosabb helyzetű járásának nyilvánított, 
komplex programmal fejlesztendő térség a Cigándi járás. Ezért a terület kiválóan 
alkalmas arra, hogy egy itt elvégzett kutatás során felhívjuk a figyelmet a hátrányos 
helyzetű térségekre, gyermekekre, tanulókra, a hátrányos helyzetűek körében 
végzett tehetséggondozó tevékenységekre, valamint következtetéseket vonjunk 
le a szintén hátrányos helyzetben lévő térségek, járások lehetőségeire vonatkozó-
an. A kutatás célja, hogy a tehetségdiagnosztikai mérések eredményeit, valamint  
a tanulók tanulmányi teljesítményét, a versenyeredményeket és a kompetenciamé-
rések eredményét is figyelembe véve vizsgáljuk a tehetséggondozó tevékenységek 
hatékonyságát, vagyis azt, hogy milyen hatása van a tanulók teljesítményére a 
célzott tehetségfejlesztésnek. A kutatás aktualitását az adja, hogy a vizsgálatot  
a pedagógiai szakszolgálatok és a nevelési-oktatási intézmények együttműködé-
sének aspektusából kívánjuk elvégezni. Ilyen megközelítésből még nem történt 
hazai vizsgálat. A kutatással az a célunk, hogy bizonyítsuk azt a feltételezésünket, 
hogy a formális tehetséggondozásnak társadalmi, gazdasági és infrastrukturális 
helyzettől függetlenül van létjogosultsága az ország bármely területén, a leghátrá-
nyosabb helyzetű térségekben is. Célunk továbbá, hogy azonos hangsúlyt kapjon 
a tehetséggondozás az SNI és a BTMN ellátással, vagyis a kiemelkedő tehetségek 
ugyanolyan ellátásban részesüljenek a hátrányos helyzetű térségekben is, mint 
a többi, különleges bánásmódot igénylő társuk, azaz a sajátos nevelési igényű és 
a beilleszkedési, tanulási, magatartási nehézséggel küzdő gyermekek. A kutatás 
középpontjában a formális tehetséggondozás áll. De mit is értünk ezalatt? For-
mális tehetséggondozás alatt olyan tudatos, célzott, tervezett tehetséggondozó 
tevékenységet értünk, melyet a tehetséggondozás szándékával hoztak létre, és 
formális dokumentumokkal támasztanak alá. Formális tehetséggondozást végez 
egy intézmény abban az esetben, ha konkrét tehetségdiagnosztikai és gondozási 
tervvel rendelkezik, tehetségműhelyeit pedig tehetséggondozó programok alapján 
működteti és eredményeit hatásvizsgálatokkal támasztja alá.

A kutatás során alkalmazott tehetségkoncepció a már említett Renzulli-modell, 
mivel a Renzulli által meghatározott tehetségösszetevők (általános és speciális 
képességek, motiváció, kreativitás) vizsgálata a tehetségdiagnosztika alapja. Ez 
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biztosítja a beválogatást. Mező (2012) is kiemeli, hogy a tehetség felismerése a te-
hetségdiagnosztika által lehetséges, amely magában foglalja a tehetségazonosítást,  
a beválogatást és a hatásvizsgálatot (Kopasz, 2022). Mező (2008) megfogalmazza, hogy 
az azonosítás során olyan szempontokat is figyelembe kell venni, mint a folyama-
tosság, több különböző módszer alkalmazása, az intellektuális és nem intellektuális 
tényezők figyelembe vétele. Ennek megfelelően a kutatás több szempontú, ismétlődő 
mérésekre támaszkodik. Mindemellett hangsúlyozza, hogy a tehetségdiagnosztika 
legyen objektív, megbízható és érvényes (Mező, 2008), s nem szabad megfeledkezni 
a hatásvizsgálatról sem (Mező, 2008). Ezt figyelembe véve sztenderd tesztek alkal-
mazására törekszünk, s a kutatás során összehasonlító elemzéseket végzünk.

A kiemelten tehetséges gyermekek, tanulók gondozásáról szóló pedagógiai szak-
szolgálati protokoll megfogalmazza, hogy a pedagógiai szakszolgálatokban folyó 
tehetséggondozó tevékenység jól elkülöníthető a nevelési-oktatási intézmények és 
egyéb tehetséggondozással foglalkozó szervezetek feladataitól (Izsóné & Hujber, 
2015). A pedagógiai szakszolgálatokról szóló EMMI-rendelet pedig egyértelműen 
meghatározza a szakszolgálatok kiemelten tehetséges gyermekek, tanulók gondozása 
keretében végzett feladatait, melyek a következők (15/2013. (II. 26.) EMMI r. 30 § (1)): 

•	 „a korai tehetségfelismerés, tehetségazonosítás, amelynek során a tehetség 
életkori megjelenését figyelembe kell venni,

•	 a tehetséges gyermek személyiségfejlődésének támogatása, szükség esetén 
további megsegítésre irányítás,

•	 önismereti csoport szervezése és vezetése a tehetséges gyermekek részére,
•	 tanácsadás, támogatás a szülőnek,
•	 konzultáció a pedagógus részére,
•	 közös tehetség-tanácsadási fórum szervezése,
•	 speciális tehetségprogramban való részvételre javaslat adása,
•	 a tehetségazonosítás, a tehetséggondozás feladatát ellátó pszichológus szak-

mai kapcsolatot tart a feladatellátási körzetében működő tehetségfejlesztő 
programok vezetőivel és az iskolapszichológussal, óvodapszichológussal,

•	 javaslatot tesz a tanuló számára a tehetségprogramba történő bekapcsolódásra,
•	 kimeneti mérések elvégzése,
•	 tehetségfejlesztő műhelyek vezetői számára konzultációs lehetőség biztosítása, 

melyet a tehetséggondozó koordinátor lát el”. 
A pedagógiai szakszolgálatok tehát kiválóan alkalmasak arra, hogy szakembereik 

elvégezzék a tehetségdiagnosztikát, majd a nevelési-oktatási intézményekkel együtt-
működve megvalósuljon a célzott beválogatás. Valamennyi köznevelési intézmény 
feladata a tehetségek gondozása, a tehetségfejlesztés, mely akkor a legsikeresebb, ha 
az valódi együttműködéssel valósul meg. Nemcsak az intézmények közötti együtt-
működés, de a szülők bevonása is rendívül fontos. A pedagógiai szakszolgálatok 
lehetőséget biztosítanak arra, hogy a Czeizel-modell által említett külső tényezőket 
is biztosítsák, mozgósítsák, hogy azok hangsúlyosabb szerepet kapjanak. Ezt kü-
lönböző programok szervezésével valósítják meg a pedagógiai szakszolgálatokban 
dolgozó tehetségfejlesztő szakpedagógusok, tehetségkoordinátorok.

A kutatás során tehát a pedagógiai szakszolgálatok által elvégzett tehetségdi-
agnosztikai eredményeket kívánjuk összevetni a nevelési-oktatási intézmények-
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ben rendelkezésre álló mutatókkal, mint a tanulmányi és versenyeredmények, 
valamint a kompetenciamérések eredményei. Természetesen a tehetséggondozó 
tevékenységben részesülő tanulók teljesítménymutatóinak változásaira vagyunk 
kíváncsiak. A diagnosztika alapját tehát a már fentebb említett Renzulli-koncep-
ció által meghatározott tehetségösszetevők képezik, ugyanakkor a beválogatás 
egyéb specifikus, intézményi tényezők figyelembevételével is történik. Ennek 
megfelelően, nem csak a kitűnő tanulók, és nem kizárólag a minden területen 
kiemelkedően teljesítők kerülhetnek be a tehetségprogramokba. Ez biztosítja 
a hatásvizsgálatok során a tanulók teljesítményére gyakorolt hatás vizsgálatát. 
Hiszen ha csupán a kitűnő tanulók kapnának lehetőséget a tehetséggondozó 
programokba történő beválogatás során, nehezen lenne kimutatható a képessé-
geikben történő változás, mivel a tanulmányi teljesítményben további fejlődést 
nem tudnánk eredményezni. 

A célzott diagnosztika viszont lehetőséget ad arra, hogy az alulteljesítő és rejtőz-
ködő tehetségek is felbukkanjanak, majd a tudatos személyiségformálás és célzott 
képességfejlesztés által a formális tehetséggondozásnak köszönhetően tanulmányi 
teljesítményükben pozitív változásokat eredményezzünk.

Balogh (2016) is megfogalmazta, hogy a tehetségazonosítás célja a tehetségek, 
a tehetségígéretek felismerése. Az optimális azonosításhoz többfajta módszer 
felhasználási lehetőségei közül kell kiválasztaniuk a megfelelőt. Fontos szempont, 
hogy olyan módszer kiválasztására kell törekednünk, amelynek segítségével az 
alulteljesítő vagy a rejtőzködő tehetségek felismerésére is lehetőség kínálkozik. 
Tehát mindig szem előtt kell tartanunk, hogy nem csupán a jó tanulmányi ered-
mény jelent tehetséget. Az a cél, hogy minél több forrásból gyűjtsünk tapasztalatot 
a tanulókról (Kopasz, 2023).

A kutatás megtervezése során az alábbi kérdések fogalmazódtak meg bennünk:
1.	Vajon különbség tapasztalható a formális tehetséggondozásban részesülő és 

nem részesülő tanulók prediktív- és teljesítménymutatóira vonatkozó mérési 
eredményei között?

2.	Együtt jár az intelligencia, a kreativitás és a motiváció, a tanulmányi teljesít-
mény, a kompetenciamérés és a versenyekben való eredményesség egymással?

3.	Eredményesebbek a tanulmányi teljesítmény, -verseny, kompetenciamérés 
területén azok a tanulók, akik teljes mértékben megfelelnek az alkalmazott 
Renzulli-féle tehetségkoncepciónak, mint társaik, akik nem, vagy csak rész-
ben felelnek meg?

Miközben ezekre a kérdésekre keressük a válaszokat, a következő feltételezé-
seket fogalmaztuk meg:

•	 H1: Feltételezzük, hogy a formális tehetséggondozásba bevont tanulók minden 
vizsgált változó esetében jobb teljesítménnyel rendelkeznek, mint a nonfor-
mális gondozásban részesülők. 

•	 H2: Feltételezzük, hogy pozitív irányú korreláció lesz tapasztalható a tehet-
ségdiagnosztika prediktív mutatói és a tehetségdiagnosztika teljesítmény 
jellegű mutatói között. 

•	 H3: Feltételezzük, hogy a Renzulli tehetségkoncepciónak teljes mértékeben 
megfelelő tanulók eredményesebbek a vizsgált teljesítményjellegű területeken.
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A kutatási kérdések megválaszolásához, hipotéziseink igazolása vagy akár falszifi-
kációja érdekében kényelmi mintavétellel, a Cigándi járás 7 általános iskolájának 
felső tagozatán, egy évfolyam nyomonkövetésével végezzük vizsgálatainkat, ami 
100-150 fő összehasonlítható eredményein alapszik.

A H1 igazolása vagy cáfolása a formális és nonformális tehetséggondozásban 
részesülők csoportjának összehasonlító vizsgálatával történik. A hipotézis teszte-
lésére használt matematikai statisztikai módszer a varianciaanalízis vagy annak 
robosztus változata. A H2 igazolása vagy falszifikációja érdekében a nemek és  
a státusz szerinti csoportosítás (HHH, BTMN, SNI) a vizsgálat tárgya. A hipotézis 
tesztelésére pedig a kvantitatív változók esetében a Pearson-féle korrelációszá-
mítás szolgál, ordinális változók esetében Spearman-féle rangkorrelációt alkal-
mazunk. A H3 tesztelésére a formális tehetséggondozásba bevont felső tagozatos 
tanulók körét vizsgáljuk, majd varianciaanalízist alkalmazunk mint matematikai 
statisztikai módszert.

A kutatás során prediktív és teljesítményjellegű mutatók megismerésével ju-
tunk adatokhoz. A prediktív mutatókat a tehetségdiagnosztika során alkalmazott 
mérési módszerek eredményei biztosítják. A Borsod-Abaúj-Zemplén Vármegyei 
Pedagógiai Szakszolgálat Cigándi Tagintézménye által használt tesztek kerülnek 
alkalmazásra, mint a Sztenderd Raven intelligenciateszt, a Torrence-féle „Kö-
rök-teszt” hazai adaptációja (a Mező Katalin-féle revideálás), valamint az Iskolai 
motivációt vizsgáló kérdőív. A tanulók teljesítményjellegű mutatóit a tanulmányi 
eredmények, a versenyeredmények és a kompetenciamérés eredményei adják.

A prediktív mutatók megismeréséhez szükséges tesztek eredményeit a 2021/2022-
es tanévtől kezdődően négy tanéven keresztül vizsgáljuk. Ezekkel vetjük össze  
a tanulók teljesítmény jellegű mutatóit.

További feladatunk a 2024/2025-ös tanév eredményeinek megismerését köve-
tően az adatelemzés elvégzése, majd a részeredmények és a tézisek publikálása.

Irodalom

15/2013. (II. 26.) EMMI-rendelet a pedagógiai szakszolgálati intézmények működéséről. 
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300015.emm

1997. évi XXXI. törvény a gyermekek védelméről és a gyámügyi igazgatásról. https://net.
jogtar.hu/jogszabaly?docid=99700031.TV

2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről. https://net.jogtar.hu/jogszabaly?do-
cid=A1100190.TV 

290/2014. (XI. 26.) Korm. rendelet a kedvezményezett járások besorolásáról. https://net.
jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1400290.kor

Balogh, L. (2016). Az egyéni tehetségfejlesztő programok alapjai. Didakt Kiadó.
Bolla, V. & Balogh, E. (2021). Az atipikus fejlődés és a gyermekkultúra kapcsoló-

dási pontjai. In Gróz, A., Kövecsesné Gősi, V. & Várszeginé Gáncs, E. (Eds.), Gyermek, 
kultúra, nevelés. Széchenyi István Egyetem Apáczai Csere János Kar.

Czeizel, E. (1997). Sors és tehetség. Fitt Image és Minerva Kiadó.



— 149 —

Erdei, R. (2024). Kultúraközvetítés különleges bánásmódot igénylő gyermekek 
körében. In Kelemen, J. & Ugrai, J. (Eds.), Gyermekkultúra MA. A gyermekkultúra tár­
sadalmi és művészeti dimenziói, 86–113. Magyar Comenius Társaság – Demokratikus 
Ifjúságért Alapítvány.

Falus, I. & Szűcs, I. (Eds.), (2022). A didaktika kézikönyve. Elméleti alapok a tanítás 
tanulásához. Akadémiai Kiadó. https://doi.org/10.1556/9789634548454 

Gyarmathy, É. (2002). Alulteljesítő tehetségesek, az általánostól a különösig, 
Pszichológia különszáma, 251–275. Gondolat.

Gyarmathy, É. (2013). Tehetség és tehetséggondozás a 21. század elején Magyar-
országon, Neveléstudomány, 2., 90–106.

Izsóné Sz, I. & Hujber, T. (2015). A kiemelten tehetséges gyermekek, tanulók gondozásának 
szakszolgálati protokollja. Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft.

Kopasz, G. & Erdei, R. (2021). Kettős különlegességű tehetségek ellátása a közne-
velési intézményekben, a pedagógiai szakszolgálatok szerepe. In XXII. Bibliotheca 
Comeniana, 133–142.

Kopasz, G. (2022): A motiváció, mint a tehetség egyik összetevője és a tehetség-
diagnosztika egyik lehetséges tárgya. OxIPO – interdiszciplináris tudományos folyóirat, 
1, 21–34. https://doi.org/10.35405/OXIPO.2022.1.21

Kopasz, G. (2023). A tehetséggondozás lehetőségei, lehetséges formái és színterei. 
In Podlovics, É., Erdei, R. & Kissné Gombos, K. (Eds.), Megküzdés, fejlődés, nevelés. Az 
Iskola a határon III. konferencia előadásaiból, Sárospataki Pedagógiai Füzetek, 32, 138–154.

Mező, F. (Ed.), (2008). Tehetségdiagnosztika. Kocka Kör & Faculty of Central European 
Studies, Constantine the Philosopher University in Nitra.

Mező, F. (Ed.), (2012). Tehetségkoordinátorok kézikönyve. K+F Stúdió Kft.
Mező, K. (2012). A tehetségdiagnosztika koordinálása. In Mező, F. (Ed.), Tehetség­

koordinátorok kézikönyve, 59–70. K+F Stúdió Kft.



— 150 —



— 151 —

Az elektív mutizmus kezelési lehetőségei

Erdei Róbert

Miskolci Egyetem BTK Tanárképző Intézet
robert.erdei@uni-miskolc.hu

Az Amerikai Pszichiátriai Társaság (2013) meghatározása szerint a szelektív vagy 
elektív mutizmus egy szorongásos zavar, amelyet az jellemez, hogy az egyénnek 
olyan helyzetekben nem sikerül beszélnie, ahol elvárják tőle. A beszéd megtagadása 
annak ellenére jelentkezik, hogy az érintett személy képes beszélni más helyze-
tekben. A zavar megléte akadályozza az oktatás sikerességét vagy a foglalkozásban 
való előmenetelt, és nehezíti a társas kommunikációt is. A DSM-V kritériumai 
szerint az elektív mutizmus időtartama legalább egy hónap, kontextusa pedig nem 
korlátozódik a gyermek iskolai környezetére, illetve ideje annak első hónapjára 
(Amerikai Pszichiátriai Társaság, 2013). Fontos figyelembe venni ugyanakkor 
azt is, hogy néhány gyermek félénk és vonakodó lehet új környezetben, nehezen 
nyilvánul meg verbálisan (Kearney, 2010), ami aláhúzza annak fontosságát, hogy 
ne csak az iskolai kontextust és az iskolakezdés első hónapját vegyük figyelembe.  
A zavart nem lehet magyarázni azzal, hogy az egyén nem beszéli a társas hely-
zetben szükséges nyelvet, és nem magyarázható jobban kommunikációs zavarral 
sem. A beszéd megtagadását nem magyarázza az autizmus spektrumzavar, a ski-
zofrénia vagy más, pszichotikus zavar megléte az érintett személynél (Amerikai 
Pszichiátriai Társaság, 2013).

Az elektív mutizmus gyermekkorban tapasztalható és az érintettek életét je-
lentősen befolyásolhatja. Lehetséges, hogy az elektív mutista gyerekek egy teljes 
tanévet, vagy akár annál is többet végigjárnak az iskolában anélkül, hogy beszél-
nének társaikkal vagy tanáraikkal, amint arra Comer & Comer (2018) rámutat.  
A beszéd hiánya az iskolai környezetben akadályozhatja a tanulmányi teljesít-
ményt, mivel a tanárok nem tudják értékelni ezeknek a gyerekeknek a képességeit, 
például az olvasással kapcsolatos készségeiket. Gyakorlatilag minden olyan tudás 
elsajátításának, készség vagy képesség megszerzésének értékelése nehézségbe 
ütközik, ahol fontos lenne a verbalitás megléte. A zavarral érintett gyerekek nem 
feltétlenül zárják be az összes kommunikációs csatornát, elképzelhető az, hogy 
nem verbális eszközöket, például mutogatást vagy morgást használhatnak mások-
kal való kommunikációra. Olyan társas helyzetekbe is bekapcsolódhatnak, ahol  
a beszéd nem szükséges a többiekkel való kapcsolat kialakítására és fenntartására 
(Amerikai Pszichiátriai Társaság, 2013).

A zavar prevalenciáját illetően Oltmanns & Emery (2019) megállapították, hogy 
az elektív mutizmus kevesebb, mint egy százalékát érinti a gyerekeknek, és nem 
ismert felnőttek között előforduló eset. A zavar előfordulási gyakorisága az Ame-
rikai Pszichiátriai Társaság adatai szerint 0,03% és 1% között mozog, amelyet  
a környezet is befolyásol (Amerikai Pszichiátriai Társaság, 2013). A szelektív mu-
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tizmus előfordulása azonban láthatóan nem függ össze olyan tényezőkkel, mint 
az etnikum vagy a nem. A zavar tipikus kezdete öt éves kor előtt van, de a társuló 
problémák gyakran az iskolakezdéshez kötődnek, ahol jellemző a fokozott társas 
interakció és megjelennek specifikus teljesítményfeladatok is, például a hangos 
olvasás szükségessé válik (Amerikai Pszichiátriai Társaság, 2013). Kearney (2010) 
szerint ennek megfelelően, az intervencióra legalkalmasabb időszaknak az általános 
iskola kezdete tekinthető, bár bizonyos esetekben az érintett gyermekek terápiás 
gondozása hamarabb is megkezdődhet. Vogel és munkatársai (2024) szerint fontos 
figyelembe venni, hogy a zavarral összefüggő tünetek nem korlátozódnak a beszéd 
hiányára. Vizsgálatuk során a félelmet, a lefagyást és az elkerülőviselkedést találták 
a leggyakrabban előforduló társuló tüneteknek. 

A zavar kezelése többféle technikát is magában foglalhat, ahogyan azt Kearney 
(2010) összefoglalója alapján láthatjuk. A rendszeresen alkalmazott eljárások közé 
tartoznak az expozíciós gyakorlatok, a némaságot kiváltó stimulusok halványítása, 
a formázás (shaping) technikája, a beszédkésztetés ösztönzése, az önmodellezés, a 
relaxációs tréning és légzésterápia alkalmazása, a kontingenciakezelés, a negatív 
megerősítés, a társas készségek fejlesztése, a nyelvi készségek erősítése, a családterá-
pia, a csoportterápia és szükség esetén a farmakológiai beavatkozás is elképzelhető, 
tehát az érintett gyermekek gyógyszeres kezelése is felmerülhet. Az expozíciós 
alapú beavatkozások, tehát az ingereknek való kitettséggel dolgozó megközelíté-
sek, az olyan elektív mutizmussal érintett gyerekekre összpontosítanak, akiknél 
azonosítható a szorongásos komponens. Ez a megközelítés azonban kevésbé haté-
konynak bizonyul azokban az esetekben, akik oppozíciós problémákkal küzdenek. 

A relaxációs tréning és a légzésterápia segíti a gyermekeket az izmok ellazítá-
sában, illetve a helyes légzéstechnika kialakításában. A stimulus-halványítás azt 
jelenti, hogy fokozatosan növeljük a szervezet ingerlésnek kitettségét, például új 
ingerekkel szembesítjük az egyént specifikus környezetben. A formázás és ösz-
tönzés arra utal, hogy megerősítjük a kívánt válaszokat, például hallható beszédet,  
a verbális válaszadást. Emellett az ösztönzés arra szolgál, hogy elősegítse az érintett 
gyermeknél a szavak használatát, az érthető beszédet, a szemkontaktus kialakítását 
vagy a beszéd időtartamának növekedését. Az önmodellezésbe a szülők is bevon-
hatók, akik felvételt készítenek a gyerekről, amikor hangosan és világosan beszél 
a saját otthonában. Ezután a felvételt lejátsszák egy beszéd nélküli környezetben, 
és a gyereket dicsérik a beszédért, ezzel szolgálva mintául saját magának a meg-
felelő beszédhez. A kontingenciakezelés arra utal, hogy jutalmakat és szankciókat 
állítunk be a beszédre, vagy a beszéd megtagadására. A negatív megerősítés egy 
másik viselkedési technika, amikor a viselkedést az averzív, negatív következ-
mények eltávolításával jutalmazzuk. A nyelvi fejlesztés segíthet a gyerekeknek  
a beszéd minőségének javításában és a kommunikációs problémák csökkentésében. 
Ezt a megközelítést az expozíciós terápiával lehet karöltve is használni. A társas 
készségfejlesztés támogatást nyújthat az elektív mutizmusban szenvedő gyerekek-
nek, akiket a zavar korlátoz a társas kapcsolataikban és barátságok kialakításában 
és fenntartásában, hogy a szociális készségek pregnánsabban megjelenjenek és 
megerősödjenek, például képesek legyenek szemkontaktust kezdeményezni és 
fenntartani, önállóan bemutatkozni vagy beszélgetéseket kezdeményezni és foly-
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tatni. A családterápia segíti a családtagokat az elektív mutizmus megismerésében és 
egyúttal képes kezelni az irányukból érkező, a verbális kommunikációra irányuló 
nyomást is az érintett gyermek vonatkozásában. A csoportterápiát költséghaté-
kony módszernek tekintik, amely támogatást ad az elektív mutista gyermeknek 
szociális készségeik fejlesztésére, s mivel mindezt olyan szociális kontextusban 
tehetik meg, amely csupa hasonló problémával küzdő gyermekből áll, így minta-
ként, modellként is szolgálhatnak egymásnak (lásd még Muris & Ollendick, 2021). 

Noha az elektív mutizmus kezelési lehetőségei változatosak, Comer & Comer 
(2018) szerint sok érintett gyermek marad kezeletlen. A pszichodinamikai, kognitív 
viselkedésterápiás, családi és csoportterápiás megközelítések a leggyakoribbak, 
akár önmagukban, akár különböző kombinációkban. Az elektív mutizmus kezelési 
módszereit vizsgáló tanulmányok eredményei arra utalnak, hogy a kognitív visel-
kedésterápiás megközelítések lehetnek a leghatékonyabbak a zavar kezelésében 
(Comer & Comer, 2018). 

Fontos szót ejteni az elektív mutizmus farmakoterápiás kezeléséről is, amely 
fontos kiegészítője lehet az érintett gyermekek terápiás ellátásának. Magyaror-
szágon az elektív mutizmus diagnosztizálása és gyógyszeres kezelési lehetőségei 
is alapvetően a gyermek- és ifjúságpszichiáter szakorvosok kompetenciájába tar-
toznak. A gyógyszerek használata javíthatja a pszichoterápia hatékonyságát. Az 
érintett gyerekeknek szorongáscsökkentő, antidepresszáns vagy antipszichotikus 
gyógyszereket írnak fel a szakorvosok. Comer & Comer (2018) szerint az anti
depresszánsok különösen hatékonyak a súlyos szorongásban szenvedő gyerekek 
esetében. A farmakoterápiás megközelítésnek és a kognitív viselkedésterápiás 
technikáknak a kombinációja kedvező eredményekhez vezet, mivel az érintett 
gyermekek és serdülők 80%-ban mutatnak jelentős mértékű javulást.

Comer & Comer (2018) azt is javasolja, hogy a játékterápia gyakrabban legyen 
része a kezelésnek, mivel a szelektív mutizmusban szenvedő gyermekek jellemzően 
nehezen ismerik fel és értik meg saját érzelmeiket és indítékaikat. Bergman (2013) 
egyetért azzal a nézettel, hogy a kognitív viselkedésterápiás protokollok hatéko-
nyak lehetnek az elektív mutizmus kezelésében, mivel az érintett gyerekek nem 
beszélnek a terapeutákkal, iskolai személyzettel vagy társaikkal. Emiatt jelentős 
terápiás indikáció a viselkedés módosítása. Bergman (2013) hangsúlyozza, hogy  
a viselkedési technikákat össze lehet kapcsolni az expozíción alapuló módszerekkel. 
Az érintett gyerekek esetén a kognitív fejlettséget érintő korlátok is megjelenhetnek 
a verbális kommunikáció hiányában, ami egyúttal azt is jelenti, hogy a kognitív 
stratégiáik leegyszerűsödnek, kevéssé összetetté válnak.

Mivel a terápiás beavatkozások hatékonyságát értékelő tanulmányok eredményei 
alapján a kognitív viselkedésterápiás megközelítés tűnik ki, ezért kiválasztottam 
olyan tanulmányokat, amelyek alapján ennek a megközelítésnek a terápiás ha-
tékonysága értékelhető. Mivel az elektív mutizmus kognitív viselkedésterápiás 
kezelését a témával foglalkozó szakemberek és kutatók is hatékonynak tartják, így 
bőséges kutatási eredmények állnak rendelkezésre a kognitív viselkedésterápiás 
megközelítés vizsgálatához.

Reuther és munkatársai (2011) egy olyan esettanulmányt mutatnak be, amelyben 
egy moduláris kognitív viselkedésterápiás (KVT) megközelítést alkalmaztak, egy  
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8 éves elektív mutista fiú kezelésére. A gyerek 21 ülésben részesült terápiás megse-
gítésben, amelyek között szerepelt pszichoedukáció, expozíciós technika, kognitív 
átstrukturálás, szociális készségfejlesztés, valamint a fenntartásra és a visszaesés 
megelőzésére vonatkozó modulok. Néhány, korábban említett viselkedésterápiás 
kezelési módszer, például a kontingenciakezelés, a modellezés, formázás, inger-
halványítás vagy az expozíció is gyakori viselkedési intervenciós stratégia. Ezeket 
a technikákat hatékonyan összekapcsolhatjuk kognitív módszerekkel, például 
átstrukturálással és pszichoedukációval. Reuther és munkatársai (2011) azt találták, 
hogy a KVT-modelleket hozzá kell igazítani az érintett gyermek fejlődési szint-
jéhez, a beszédet potenciálisan akadályozó tényezőknek megfelelően. A kognitív 
viselkedésterápiás megközelítések alapfeltételezése, hogy képesek megcélozni  
a gyermek maladaptív hiedelmeit, illetve képesek segíteni az érintett gyermeket 
állapota kezelésében. Reuther és munkatársai (2011) hangsúlyozzák, hogy a KVT 
technikái empirikusan igazoltak a szelektív mutizmus kezelésében. Reuther és 
munkatársai (2011) tanulmányának fő feltevése az volt, hogy a moduláris megkö-
zelítés alkalmazkodó a szelektív mutizmus kezelésében a módszer rugalmassága 
miatt. A kezelés pszichoedukációval kezdődik, amelyet az expozíciós terápia és  
a rendszeres gyakorlás követ. Ezeket az alapmodulokat befejezve a gyerekek ke-
zelése további modulokkal szabható személyre. A 8 éves fiút egy pszichiáter utalta 
kezelésre, aki felírt neki 20 mg Prozacot (Reuther et al., 2011). Bergman (2013) sze-
rint a Prozac és más szelektív szerotoninvisszavétel-gátlók hatékonyak lehetnek 
a szelektív mutizmus farmakoterápiás kezelésében.

Az érintett gyerek csak a közvetlen családtagokkal beszélt, de nem beszélt ta-
nárokkal, barátokkal vagy nagyszülőkkel. Emellett nem beszélt a közeli család-
tagokkal sem nyilvános helyeken. A gyerek diagnózisához szükséges adatokat és 
értékeléseket többféle forrásból szerezték be. Ilyenek voltak például az ADIS-IV 
szülői interjú, a szülők által kitöltött kérdőívek, a tanári jellemzések és kérdőívek, 
az önkitöltős kérdőívek, a PPVT-III teszt, valamint közvetlen klinikai megfigyelé-
sek. Az adatgyűjtési módszerek által adott információk alátámasztották a szelektív 
mutizmus diagnózisát (Reuther et al., 2011). Kearney (2010) szerint a szelektív 
mutizmus diagnosztizálásának jó kiindulási pontja az, hogy közvetlen kérdéseket 
tesznek fel, amelyek reflektálnak a zavarral kapcsolatos diagnosztikai kritériumok-
ra, például kérdések a nyilvános beszéd megtagadásáról, az otthoni környezetben 
való beszédről, a nyilvános beszéd megtagadásának időtartamáról, stb. Ezért az 
értékelési módszerek választása megfelelőnek tekinthető. Fontos, hogy Reuther 
és munkatársai (2011) esettanulmányának szerzői több módszert alkalmaztak az 
adatok és információk gyűjtésére, ami megbízhatóbb következtetéseket tesz lehetővé. 
Galanter & Jensen (2017) szerint az interjúk, kérdőívek és közvetlen megfigyelések 
gyakran használt módszerek az információk beszerzésére a gyerek működéséről. 
Azonban más információforrások is felhasználhatók, például nem verbális intel-
ligenciatesztek, a hallás, a grafomotoros képességek és a receptív nyelvi készségek 
vizsgálata. Ezek a módszerek nem jelentek meg a Reuther és munkatársai (2011) 
által bemutatott esetben, ami azonban nem tekinthető egyedinek, mivel Ziegler 
és munkatársai (2017) is megemlítik a saját esettanulmányukban az intelligencia 
tesztelésének hiányát egy elektív mutista gyermek esetében.
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A gyerek esetleírása magában foglalta a szelektív mutizmust és a szociális szo-
rongást, az utóbbihoz családi előzmények is tartoznak. A szülőkkel és tanárokkal 
felvett kérdőívek azt támasztották alá, hogy a fiúnak inkább internalizáló, mint 
externalizáló problémái voltak, temperamentuma és viselkedése egyaránt gátolt 
volt, továbbá kellemetlenül érezte magát olyan helyzetekben, ahol idegenekkel kel-
lett beszélnie. Az első akadály a fiú kezelése során az volt, hogy nem kommunikált  
a terapeutával. Fontos kezelési cél volt, hogy támogassák a család alkalmazkodását 
annak érdekében, hogy megfelelően képesek legyenek bátorítani a fiút szociális 
helyzetekben történő beszédre. A terapeuta fokozatos, hierarchikus expozíciót 
alkalmazott a verbális kommunikáció elősegítésére, miközben a megerősítés és 
formázás technikáira támaszkodott. Minden ülés egy specifikus cél meghatáro-
zásával kezdődött, és amikor a fiú elérte ezt a célt, konkrét jutalmazást kapott. 
Négy ülés után képes volt szemkontaktust tartani és röviden kommunikálni  
a terapeutával (Reuther et al., 2011). Ziegler és munkatársai (2017) is kimutatták az 
expozíciós terápia hatékonyságát egy szelektív mutizmusban szenvedő 10 éves 
gyermek kezelésében. Fontos különbség, hogy a gyerek ebben az esettanulmányban 
ritka genetikai betegségben (CHARGE-szindróma) és PTSD-ben is szenvedett. Az 
5–21. terápiás ülések különféle kezelési modulokra összpontosítottak, mint például  
a pszichoedukáció, a félelem hierarchiájának kialakítása, a gyermek szociális kész-
ségeinek fejlesztése, kognitív átstrukturálás, az elért eredmények fenntartása, illetve 
a visszaesés megelőzése. A terapeuták heti megerősítési ütemtervet állítottak be, 
a gyermek kézzelfogható megerősítést kapott, ha a kitűzött heti cél teljesült. Ilyen 
jutalmak lehettek például valamilyen játék, egy barátjának látogatása, filmnézés, 
stb. (Reuther et al., 2011). A fiú fokozatosan haladt a terápiás üléseken, ahol először 
csak a terapeutával olvasott fel szöveget, majd ismeretlen felnőttekkel is képes volt 
beszélgetni. A kezelés fontos része volt a fenntartás és a visszaesés megelőzése, 
amely az elért eredmények áttekintésére és azon szociális szituációk azonosítá-
sára összpontosított, amelyekben a gyermek nehézségeket tapasztalt. A terápiás 
folyamat azon stratégiák azonosítására is összpontosított, amelyek segíthetik őt  
a visszaesés megelőzésében, a kezelés befejezése után folytatott folyamatos expozíció 
használatával. A fiú a terápiás folyamat befejezése után képes volt válaszolni az 
osztályban feltett kérdésekre, mindennap beszélni tanáraival, valamint társaival 
az iskolai és iskolán kívüli környezetben is (Reuther et al., 2011). Chan & Walker 
(2019) áttekintésükben Lang és munkatársai (2015) eredményeit mutatták be, akik 
a moduláris kognitív viselkedésterápia hosszú távú eredményeit vizsgálták sze-
lektív mutizmusban szenvedő gyerekeken. Lang és munkatársai (2015) mintája 24 
gyermekből állt, és eredményeik szerint a programot sikeresen befejező gyerekek 
között jelentős mértékű javulás volt megfigyelhető azokhoz a gyermekekhez képest, 
akik nem vettek részt a programban vagy nem fejezték azt be.

Visszatérve a Reuther és munkatársai (2011) által ismertetett esetre, egyhónapos 
és hathónapos nyomon követés után a kezelés során elért eredmények megma-
radtak, valamint már nem felelt meg a fiú a szelektív mutizmus diagnosztikai 
kritériumainak. Ezzel egyidejűleg a gyógyszeres kezelést is abbahagyták, a hat-
hónapos követés után négy hónapig nem szedett Prozacot (Reuther et al., 2011). 
Fontos azonban megjegyezni, hogy a kezelés során folyamatosan Prozacot szedett, 
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emiatt a kezelési eljárást nem tekinthetjük tisztán kognitív viselkedésterápiás 
megközelítésnek, mivel farmakoterápia is támogatta. Reuther és munkatársai (2011) 
elismerik esettanulmányuk abbéli korlátját, hogy az érintett gyermek javulásának 
mértéke nehezen tulajdonítható egyetlen kezelési módszernek. Hozzáteszik azt is, 
hogy három hónapig szedett Prozacot a moduláris KVT terápia megkezdése előtt, 
ami csak kismértékű javulást eredményezett az állapotában. Ostergaard (2018) egy 
szisztematikus áttekintésben azt találta, hogy 60 gyermek közül 53 javult a szelek-
tív mutizmus tüneteinek megnyilvánulását illetően a kognitív viselkedésterápiás 
kezelés hatására. Ezen túlmenően, a nyomon követéses vizsgálatok tartósnak tűnő 
eredményekről számoltak be. Ostergaard (2018) szerint a KVT gyakran az első op-
ció a kezelésben, mivel a gyógyszeres kezelést és a különféle kombinált terápiákat 
súlyosabb esetekre tartogatják. Lang és munkatársai (2015) tanulmánya szerint  
a moduláris kognitív viselkedésterápia 84,2%-os gyógyulási arányt eredményezett 
szelektív mutizmussal küzdő gyermekek esetében. Bergman és munkatársai (2013) 
eredményei szerint 21 gyermeknél a funkcionális beszédkészség nagymértékű 
javulása volt kimutatható független értékelők által, míg a kontrollcsoportban lévő 
gyermekek nem tapasztaltak ilyen javulást. Muris & Ollendick (2021) szerint a KVT 
hatékonyabb lehet a fiatalabb gyermekek kezelésében. Lang és munkatársai (2015) 
azt is megállapították, hogy a moduláris KVT hosszú távú hatással van nemcsak 
a szelektív mutizmus, hanem a komorbid szorongásos tünetek kezelésében is. 
Azonban Chan & Walker (2019) azt állítja, hogy Lang és munkatársai (2015) nem 
említették az exklúziós kritériumokat, és a komorbid pszichiátriai betegségek 
zavaró változók voltak néhány résztvevő gyermek esetében.

Reuther és munkatársai (2011) esettanulmányának egy másik korlátja az volt, 
hogy hiányzott egy kontrollcsoport, bár a rendellenesség ritkasága ezt igazolhatja. 
Valószínűtlen, hogy olyan vizsgálatok és kezelési tervek készíthetőek, amelyek több 
gyereket is magukban foglalnak, illetve különböző terápiás megközelítések össze-
hasonlítását biztosítják. A szerzők fő célja is a moduláris kognitív viselkedésterápiás 
kezelés hatékonyságának bemutatása volt a szelektív mutizmus esetében. Lang 
és munkatársai (2015) tanulmányának eredményei hasonlóak voltak a Reuther és 
munkatársai (2011) által leírtakhoz, de ezek a szerzők is megemlítik a kezelés során  
a kontrollcsoport hiányát. Chan & Walker (2019) szerint randomizált kontrollvizsgá-
latokra van szükség annak érdekében, hogy kiszűrjék a résztvevők olyan jellemzőit, 
amelyek nehezítik a kapott adatok értelmezését. Fontos szempont a KVT-módszerek 
hatékonyságának értékelése a szelektív mutizmusban szenvedő gyerekek kezelé-
sében, ezt azonban bizonyos jellemzők komolyan befolyásolhatják. A Jasmine & 
Deeba (2017) által írt esettanulmány is azonosította a komorbid tüneteket, amelyek 
valószínűleg hozzájárulnak a kifejezetten szelektív mutizmushoz köthető tünetek 
megnyilvánulásához, valamint befolyásolják a kezelést is. Az általuk ismertetett 
eset más volt, mivel a kliens itt egy 21 éves nő. Creswell és munkatársai (2014) figyel-
meztetnek, hogy a kognitív viselkedésterápiás módszereket gyakran alkalmazzák 
szorongásos zavarok kezelésére rövid vagy alacsony intenzitású változatokban, 
azzal a céllal, hogy a kezelést egy lépcsős ellátási keretrendszeren belül nyújtsák. 

A szelektív mutizmust magyarországi kontextusba helyezve fontos elmondani, 
hogy az ilyen irányú szakorvosi diagnózis sajátos nevelési igény kategóriaként 
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jelentkezik a köznevelési intézményrendszer szempontjából, tehát a mutista 
gyermeknek joga van kiemelt figyelemre és különleges bánásmódra a 2011. évi 
CXC törvény alapján. Az elektív mutizmus a sajátos nevelési igényen belül az egyéb 
pszichés fejlődési zavarok közé sorolható. Ennek megfelelően a mutista gyermekek 
jogosultak speciális, szakember(ek) által nyújtott megsegítésre, a szakértői bizottság 
által készített szakértői véleményüknek megfelelően. A terápiás gondozásukba 
rendszerint logopédus és/vagy pszichológus szakembereket szoktak bevonni. 

A továbbiakban három esetet szeretnék röviden bemutatni a saját terápiás 
praxisomból. Az első történet egy kislányról szól, aki a találkozásunk kezdetén  
9 éves volt, 3. osztályos. Az első két osztályt egy jóval kisebb település iskolájában 
végezte el, ahol nem tapasztaltak problémát a verbalitással. Jól tanult, magas in-
telligenciával rendelkezett, amit nonverbális intelligenciateszttel meg is lehetet 
mérni. Harmadik osztályra átkerült egy városi iskolába, ami nagyon nagy, idegen és 
szokatlan volt számára. Itt úgy döntött, hogy nem szólal meg, sem tanáraival, sem 
iskolatársaival nem beszélt. Ebből a kiindulóhelyzetből kezdődött el a pszichológiai 
gondozása, ahol a foglalkozások alkalmával szintén nem beszélt, de feladathely-
zetbe lehetett hozni, nonverbális jellegű tevékenységeket szívesen végzett. Mind 
a szülők, mind az iskolai közeg nagyon támogatóan viszonyult hozzá, több olyan 
alkalmat is szerveztek neki, amitől, úgy vélték, meg fog szólalni az osztály előtt, 
bár pszichológusként voltak fenntartásaim ezzel kapcsolatban. Ennek ellenére az 
egyik ilyen esemény mégis működött, a kislány megszólalt, és onnantól kezdve 
mintha kicserélték volna. A mutizmussal kapcsolatos tünetei gyorsan megszűntek, 
bár továbbra is visszafogottabb, csendesebb gyermek maradt. A tanulmányaival 
azonban szépen haladt, baráti kapcsolatokat alakított ki az új iskolájában és a fe-
lülvizsgálat során a mutizmus „címke” is lekerült róla a szakorvos véleményével 
egybehangzóan. Az eset sikeresnek értékelhető, a pozitív változásokat nem an�-
nyira a pszichológiai gondozás, mint a lelkes, türelmes, de mégis bizonyos elvárást 
támasztó közeg eredményezte. 

A második eset szintén egy kislányról szól, azonban ez kevésbé tekinthető siker-
történetnek. Az ő mutizmusa már óvodás korban kezdődött, nem beszélt senkivel 
az óvodai közegben. Itt a szülők együttműködésére nem lehetett számítani, mivel 
egyszerűen nem hitték el, hogy nem beszél a gyermek, az apa videó- és hangfel-
vételekkel igyekezett az ellenkezőjét bizonyítani. Sajnálatos módon nem sikerült 
annak megértése, hogy a szelektivitás kulcsfontosságú a zavar esetében, tehát 
csak bizonyos környezetekre terjed ki a verbalitás hiánya. A kislány szerényebb 
képességekkel rendelkezett az előző gyermekkel összehasonlítva, így nehezebben 
is haladt. Próbálkozásaink ellenére háromszor járta az első osztályt, mivel az 
iskola semmilyen módon nem tudott meggyőződni az alap-kultúrtechnikák elsa-
játításáról. Végül azonban ez hozta el a megoldást is. A harmadik évben ugyanis 
érkezett az osztályukba egy rokon gyerek, akivel természetesen beszélt, így már 
nem volt értelme hallgatásba burkolózni a környezet többi szereplőjével sem.  
A verbalitás megindulása jótékony hatással volt a fejlődésére, javult a tanulmányi 
eredménye, bizonyos mértékig bővültek a szociális kapcsolatai is. Az elektív mu-
tizmus diagnózisa róla nem került le egyelőre, emiatt továbbra is sajátos nevelési 
igényű, fejlesztésekben részesül.
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A harmadik eset egy kisfiú története, aki számomra nagy sikerélményt jelentett. 
Az ő esete is óvodás korában kezdődött, ráadásul úgy, hogy rendkívül ellenálló volt 
mindenfajta közeledéssel kapcsolatban. A másik két gyermek legalább nonverbális 
tevékenységbe bevonható volt, de a kisfiú minden közeledést hárított, lefagyott, 
megmerevedett. Kezdetben az óvodában próbáltunk ellátást biztosítani neki, 
azonban ez rövid időn belül zátonyra futott szervezési nehézségek miatt. Így az-
tán a szülő elkezdte hordani a pedagógiai szakszolgálatba, ahol hosszabb időt vett 
igénybe a feloldódása. Azonban ahogy haladtunk előre, nonverbális feladatokba 
már ő is bevonható volt, majd egyszer csak megszólalt, teljesen váratlanul. Innentől 
kezdve rohamosan bővült a kommunikációba bevont személyek köre. Az iskolát 
szerencsére már úgy tudta megkezdeni, hogy hajlandó volt verbálisan kommu-
nikálni gyakorlatilag bárkivel. Voltak az esetében maradványtünetek, például az 
artikuláció számos hangra kiterjedő zavara, ami az olvasás és írás elsajátításában 
is jelentett kezdetben nehézségeket. Ez viszonylag gyorsan javult, előrehaladása 
példás volt, kifejezetten jó intellektussal és tanulmányi eredményekkel büszkél-
kedhet. Sajátos nevelési igénye megmaradt, de a kategória változott.

Három gyermek példáján keresztül szemléltettem, hogy az elektív mutizmus-
ban érintett gyermekek milyen sokfélék lehetnek, és milyen különböző háttérrel 
rendelkezhetnek. Nagy eltérések voltak megfigyelhetők a gyermekek terápiás 
folyamatában, az elért eredményekben, illetve a szülőkkel és a nevelési-oktatási 
intézményekkel való együttműködés lehetőségeiben is. Az elektív mutizmus 
saját tapasztalataim alapján és a vonatkozó szakirodalom áttekintése szerint is 
kezelhető, még ha nem is könnyen kezelhető problémát jelent. Az esettanulmá-
nyok alapján elmondható, hogy a gyermekek egyéni igényeihez és szükséglete-
ihez igazított terápia a leginkább hatékony, amely figyelembe veszi a gyermek 
egyéni szorongásait és erősségeit is. Az esettanulmányok alapján látható, hogy 
a terápia során a gyermekek fokozatosan, lépésről lépésre haladnak előre, és 
idővel képesek lesznek a beszédre is olyan helyzetekben, ahol korábban nem 
tudtak megszólalni.

A releváns irodalom áttekintése alapján az elektív mutizmus kezelése általában 
hatékony lehet a kognitív viselkedésterápia alkalmazásával. Azonban figyelembe 
kell venni néhány tényezőt, például a komorbid rendellenességeket és a párhuzamos 
gyógyszeres kezelés alkalmazását, továbbá az alternatív terápiás lehetőségeket is 
szükséges mérlegelni. Az áttekintés rámutatott, hogy a kognitív viselkedésterá-
pia nagy előnye más módszerekkel való kombinálhatósága, például gyógyszeres 
kezeléssel együtt alkalmazható. Ezek a jellemzők növelhetik a pozitív kezelési 
eredmények valószínűségét. A bemutatott esetek a helyi gyakorlatból hozott pél-
dákkal illusztrálják a terápiás megközelítéseket.
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Introduction

Waldorf education, an experiential and holistic educational practice created by 
Austrian philosopher Rudolf Steiner in 1919, is based on the idea that learning 
itself is an experiential process that involves intellectual, emotional, physical and 
spiritual domains (Stehlik, 2008). Waldorf pedagogy also encompasses the educa-
tional stimulation of children through artistic, practical and academic activity, to 
engage children on a balanced level. Steiner’s philosophy, anthroposophy, focuses on 
human development unfolding stages through an educational process and creating 
a curriculum that caters to the natural stages of childhood development (Steiner 
& Bamford, 2002). A defining characteristic of Waldorf education is the emphasis 
on consistently used rituals, rhythms and routines that serve as the foundations of  
a stable and nurturing environment. The rituals carried out in Waldorf schools are 
not religious but rather add symbolic activities that frame and give meaning to the 
day (Stehlik, 2019a). Rituals such as morning greetings, seasonal festivals, or group 
activities would help children feel a sense of purpose, belonging and continuity. 
Such rituals frequently mirror and upbeat the movements of the seasons and the 
natural world, creating a sense of cyclical time in human lives. Rhythms in Waldorf 
education are daily and weekly: every day has a familiar form, and lessons are or-
ganized in a regular rhythmic pattern from week to week, called the “main lesson 
block.” (Aeppli, 2001). This structure is designed to reflect the rhythms of life, and 
thus children can take refuge and feel safe. Finally, Waldorf classroom routines are 
based on repetitive and predictable sequences that provide the children with the 
structure for their daily experience (Fox, 2015). So, these routines are founded on 
helping to achieve convenience and helping to reduce anxiety because expectation 
is something that benefits these children so much, for example, children with ASD.

Waldorf education incorporates a structured and rhythmical environment 
that brings great hope for children with ASD who struggle with sudden changes 
in routine, are sensitive to touch, sound and light, and have difficulty with social 
situations. Certain kinds of rhythms can be predictable, and the anchoring effect 
of rituals allows there to be a framework for children with ASD to feel safe and 
consistent. Learning from the process could become viable and sustainable in an 
otherwise very high-pressure environment. As for the motor activities studied in 
relation to therapeutic methods of treating ASD, the stimulation of both artistic 
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and sensory-integrative activities represent the characteristics of the Waldorf 
pedagogical approach. The distinct techniques of Waldorf education have even 
gained significance among children with ASD in today's mainstream educational 
context (Rusli & Bacskai, 2023a). This happened due to an increase in the number 
of children with autism according to the Centre for Disease Control and Prevention 
(CDC) which states that 1.68% or 1 in 59 children of 8-year-olds in the United States 
(US) have autism (Hodges, 2020). As a result, educators, parents and others involved 
in the education of children with ASD are seeking alternative approaches that will 
better serve the unique needs of neurodivergent children. Most of the practices 
adopted in traditional models of education do not suit children with ASD. These 
children need additional support and modifications for both classroom learning 
and social functioning (Kasari & Smith, 2013). Thus, Waldorf education is the outlier, 
particularly in terms of early-age acceleration and whole-child development. It 
aligns with the needs of most children with ASD for information that is presented 
in an unstructured, age-appropriate fashion.

Rituals, rhythms and routines are viewed as stabilizing elements in the daily 
life of children with ASD with particular difficulties in chaotic and non-patterned 
environments. This leads to the Waldorf approach reducing the stress volume 
on children with ASD to accommodate them in environments that are less rigid 
and yield supportive learning environments (Rodger & Umaibalan, 2011). More-
over, there is an increasing recognition that approaches such as Waldorf provide 
unique advantages as a system of education for children with ASD and neurodi-
verse children in general. Here, again, children with ASD are in a place where the 
main focus of our environment is to create an engaging, flexible, sensory-friendly 
environment that allows the children to demonstrate their knowledge creatively 
as well as academically. In addition, it will additionally provide an allowance for 
giving free-reign to the imagination within the planned environment and quality 
standards of safety for the child's emotional state. Hence, it has evoked a re-evalu-
ation of education systems as to how to manage the puzzle of neurodiversity. What 
may be done to create a more favourable and productive learning environment for 
all children can be explored, paving the way for more effective ways of analysing 
the learning process (Mohamed & Almaz, 2024). Thus, the primary question of 
this paper is to ascertain the significance of the issues about rituals, rhythms and 
routines associated with Waldorf education in informing the learning environment 
for children with ASD. It will also shed light on whether essential hypotheses of 
Waldorf education, for example, the acts of performing conventional ceremonies, 
rhythms and behaviours might become generally accepted as creating explicitly 
favourable circumstances that secure the environment of children with ASD.

Waldorf Education: An Overview

Based on a holistic view of human development, Waldorf education founded by 
Rudolf Steiner in the early 20th century aims to nurture the intellectual, artistic 
and practical skills of children in an integrative manner (Stehlik, 2019b). The foun-
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dation principles of Waldorf education centre on nurturing the whole child, the 
head, heart and hands (McKenna, 2013). This philosophy also prioritizes creativity, 
play-based learning and emotional well-being, equating them with academic ac-
complishment (Steiner, 1921). Creative imagination is the most important tool for 
the learning process (Steiner, 1923). This includes embedded arts and storytelling 
in daily lessons, encouraging children to express themselves while simultaneously 
reinforcing subjects across more than one modality (Sanchez et al., 2023). The first 
two major elements of Waldorf pedagogy are the incorporation of rituals, rhythms 
and routines to develop structure while allowing flexibility in the classroom 
(Selsfors, 2024). Rituals such as morning greetings, celebrations of the seasons 
and storytelling root children in common experiences that symbolically note the 
passage of time and the advancement of learning. Rhythms are the repeating pat-
tern of activities over a day or week. Waldorf schools also structure their learning 
into blocks of thematic topics that are revisited every year, which fosters deeper 
understanding over time. Routines involve the repeated cycles of time, creative 
play and free play that happen daily. These routines promote children's sense of 
security and stability, supporting their ability to feel anchored in the classroom 
(Elias, 2024). All together these factors help create an environment where children, 
particularly those with ASD, feel comfortable to excel. Children with ASD benefit 
from the predictable, rhythmic nature of the Waldorf classroom as it holds them, 
decreases anxiety and gives a sense of safety (Rusli & Bacskai, 2023b). Furthermore, 
the focus on imaginative play, emotional growth and creative output promotes the 
social and communicative growth of children with ASD, allowing such children the 
opportunity to thrive with their instructors and their learning resources without 
the weight of academia.

Autism Spectrum Disorder and Educational Needs

Autism Spectrum Disorder (ASD) is one type of developmental disability char-
acterized by social communication deficits, restricted interests and repetitive 
patterns of behaviour (Leekam et al., 2011). These characteristics constantly make 
it hard for ASD learners to be in school both in the absence of structure or if they 
are overstimulated with sensory stimuli (Rivera, 2023). ASD impacts the sensory 
components through which the sensory processing senses can be experienced 
causing children with ASD to react sensitively to visually audible stimuli, or touch 
that may be ignored by their neurotypical peers (Jones, 2021). It causes attention and 
hyperactivity issues and prevents them from learning. Additionally, other com-
munication dynamics differ: some children with ASD may struggle to understand 
language that is meant non-literally, nonverbally, by social cues or by implication 
(Williams, 2020). Such events make learning in traditional classroom environ-
ments challenging for children with ASD and may require a specific intervention. 
Emerson & Costley (2023) identify needs for structure, predictability and sensory 
management in ASD learning. Structured environments have proven to draw 
down the anxiety meter by keeping routine and expectations clear so children can 
concentrate on learning without the burden of uncertainty weighing them down. 
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Routines are necessary for children with ASD. Any change in their program 
sequence or even timing can trigger anxiety or acting up. In addition, the intensity 
of the light, loudness of noise and roughness/softness of objects contribute a lot in 
maximizing or minimizing the pain that lets children focus on the lessons, so it is 
also something to be considered in sensory management. Additionally, providing 
sensory spaces and visual schedules can help children prepare themselves for these 
events, allowing them to feel more at ease around the classroom. However, it is 
common for children with ASD to be supported through personalized approaches 
in mainstream education. Services covered under special education include tailored 
strategies, speech and language therapy, occupational therapy, physical therapy 
(Sapiets et al., 2023), special education instruction (Sheppard & Moran, 2022) and 
visual support (Rutherford et al., 2020). Some other programmes operating under 
the title of Applied Behaviour Analysis (ABA) focus on the development of specific 
targets through positive enforcement, and therefore provide training, whereas in 
some integrated classes activities are modified, e.g. through providing more time 
or novel means of interaction (Slocum et al., 2014).

Impact of Rituals, Rhythms and Routines on Children  
with ASD in Waldorf Settings

Rituals, rhythms, and routines are part of what is prescribed in Waldorf education 
lessons, and this can be noble in children with ASD’s learning. Richter and Rawson 
(2000) emphasize these elements to provide predictability, affect regulation, and 
social communication as well as to aid creativity in a supportive and conducive 
educational environment for these children. Many children with ASD also require 
having the same sequence and knowing what is next to feel secure, and thus not 
build anxiety. A study by Sheridan et al supports this (2023) showing that children 
with ASD struggle with changes in routine or things that they are unable to predict, 
how things will happen next. For example, Grandin (2011) theorizes that clear rou-
tines and structured environments can help reduce stress. Therefore, the rhythmic 
structures connect the sequence of the day or a week and they are strategies that 
assist in organizing the school experience of the children with ASD (Amos, 2013). 
This learning pattern provides a structured framework for children with ASD to 
follow, ensuring a greater sense of security and removing the pressure to get through 
before transferring from one function to another, in addition to producing better 
focus and better results in learning. Another critical problem of children with 
ASD is the difficulty of emotional regulation, which is ascribed to the problems 
of sensory integration (Brindle et al., 2015). Rhythms may hold the key, the greet-
ings in the morning or the rhythmic songs that are played throughout the day in 
Waldorf schools can all support this state of well-being among children with ASD. 
Repetitive routines of this kind thus give pupils a predictable stimulus-response 
habit. In addition to this, the soft lighting, natural materials and calm colours in 
the Waldorf environment help to avoid the circumstances that allow children to 
become overloaded with input.
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Rhythm is a big part of the school day for Waldorf children. This brings struc-
ture to the day. One way to introduce rhythm, which can eliminate general anx-
iety, is in fact, sensory activity in the child. Minimizing anxiety allows a child to 
be effective at regulating his or her emotions. Children with ASD face problems 
with social interaction and communication that may result in difficulties of estab-
lishing a well-formed relationship with their peers. Through Waldorf education, 
children with ASD are given opportunities for peer-play with group exercises, or 
peer-transfer of objects or toys through storytelling (Alsharif, 2020). Through 
these rituals, children with ASD can learn social skills in a non-threatening en-
vironment through the practice of non-verbal communication such as gestures, 
eye contact and cooperative fun. Group time and shared responsibilities can 
provide much-needed peer bonding for children who have difficulty utilizing so-
cial cues cultivated through joint endeavours, as they offer a sense of community 
and belonging through teamwork and shared experiences. Additionally, Waldorf 
learning strategies, which emphasize arts- and crafts-based learning along with 
play-based teaching techniques, serve as ways for children with ASD who have  
a more limited vocabulary to overcome communication challenges and find new 
forms of expression. Nonverbal techniques such as painting, drawing or model-
ling with natural materials assist children with ASD process their emotions and 
feelings in a nonverbal method (Piliere, 2018). Imaginative play is also essential in 
the Waldorf method, and this may allow children with ASD to explore different 
roles and scenarios in a safe, structured environment (Suggate & Suggate, 2019).

Comparative Analysis: Waldorf vs. Traditional Educational  
Approaches for ASD

Both the Waldorf and traditional approach have their strengths and limitations for 
children with ASD. We will provide a comparative analysis of these two approaches 
in the context of educating these special needs children, discussing their funda-
mental principles, pedagogical practices, advantages and disadvantages, and how 
they address the unique challenges faced by children on the spectrum. Waldorf 
education works to create a balanced intellect and emotions as well as practical 
skills, providing a rich, creative, artistic and hands-on experience. This emphasis 
on holistic child development and a strong association between learning and im-
agination – the connection that is used to inform curricula and enhance creativity 
through the use of arts, music, movement and nature – is what helps Waldorf as 
a type of school. Delay in academic instruction is one of the fundamental tenets 
of Waldorf education (McDonald & Gray, 2019). Formal academic subjects such as 
reading and writing are deferred relative to conventional education, under the 
assumption that early childhood should be populated with imaginative play, social 
skills and sensory development. In Waldorf settings, teachers frequently work 
with the same class for several years, creating a deep and supportive relationship 
with children, which allows them to establish a sense of community that promotes 
collaboration and personal development (Friedlaender et al., 2015).
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Traditional education denotes the conventional, formal system of schooling 
typically associated with public and private institutions globally. This system is 
often built on a one-size-fits-all curriculum where subjects such as math, reading 
and science are taught at certain grade levels, and academic progress is typically 
measured by standardized tests and grading systems. Conventional education 
cherishes direct instruction, routine and regimented schedules, all designed to meet 
mandated academic standards, as well as to equip pupils for advancing academia 
and smooth integration into an industrial labour force. In traditional classrooms, 
teachers are often simply shifted between different cohorts of students each year, 
which can trigger a more formal, subject-centred relationship between educators 
and learners. In schools, the focus is often on education as a process of intellectual 
development, reflected in its tradition of measurement.

Following the discussion on the characteristics of these two methods, the key 
areas of comparison will be discussed next. Now that you are acquainted with the 
traits of these two techniques, let us move on to the critical aspects of comparison. 
First and foremost, traditional education lacks the flexibility of a Waldorf approach 
when it comes to teaching and learning. One of the cornerstones of Waldorf ed-
ucation is individualized learning. It also offers traditional classroom settings 
yet allows children to learn arts, music, movement and sensory-based learning 
activities at their own pace. This variability can be advantageous for students with 
ASD, as their abilities and needs can differ drastically from one another. A focus 
on multisensory experiences and creative expression further includes alternative 
means of communication and interaction, making participation more accessible to 
nonverbal or minimally verbal children with ASD. On the other hand, traditional 
learning systems generally have a stricter format. Curriculums are standardized, 
and all students are expected to progress through academic milestones at the same 
pace, which is challenging for children with ASD. Executive functioning, sensory 
sensitivities, and processing delays are some of the difficulties faced by the majority 
of children with autism and these can interfere with their meeting the demands 
associated with a traditional classroom (Pastor-Cerezuela et al., 2020). Nonethe-
less, traditional schools with a structured environment can also create a sense of 
predictability and routine, which may be helpful for those on the spectrum who 
do better with consistency and clear guidelines.

A primary focus of Waldorf education is the child-centred social and emotional 
development, tying in the imagination and the arts, and engaging children in 
cooperative collaboration. This method complements the essential need to aid 
the emotional stability of children with ASD, who struggle with socialization, 
empathy and communication. Waldorf teachers work with the same children over 
long periods, allowing a more focused support that leads to a strengthened com-
prehension of the unique emotional understandings fostered in each child (Li et 
al, 2022). However, traditional education focuses more on cognitive development 
than emotional development. And while there are programmes that aim to de-
velop social skills and emotional regulation, many traditional settings prioritize 
academic success. Traditional education may not be adequate when it comes to 
teaching children with ASD especially those whose social skills and emotional 
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regulation require therapies (such as social skills groups, speech, or occupational) 
which are scheduled during the school day.

Children with ASD have also been found to have hypersensitivity to senso-
ry stimuli. The Waldorf approach, with its emphasis on natural materials, soft 
lighting and an overall calming environment, can benefit children who become 
easily overwhelmed by sensory input. Waldorf classrooms are also designed to be 
aesthetically beautiful and are often free of technology and harsh visual stimuli, 
making the environment more comfortable and manageable for children who 
struggle with sensory processing. By contrast, traditional classrooms tend to be 
louder, with brighter lights, and constant transitions between different activities. 
This rich sensory environment can be overstimulating to some children with ASD 
and may result in sensory overload or behavioural issues. While many traditional 
schools are starting to build sensory-friendly spaces and accommodations, the 
traditional classroom format may still pose challenges for children with sensory 
sensitivities.

Case Studies and Research Evidence

There are few empirical studies of Waldorf education and its relationship to chil-
dren with ASD, but those that do exist are valuable for the insights they provide. 
Case studies, anecdotal evidence and the limited existing research indicate that 
the unique pedagogical methods employed in Waldorf schools, including repre-
senting works of art in an environment defined by rhythm, routine, creativity 
and sensory perception, could benefit children with ASD. For example, the or-
ganization of activities about rhythm, art and the curriculum is compatible with 
children with ASD sensory problems. According to Tilley (2024), children with 
ASD had increased concentration as well as better regulation when attending 
Waldorf schools. This improvement has been attributed to the structure flexibility 
and agreed-upon reduction in standardized testing. Individual developmental 
progress in social skills, anxiety and interests has also been reported by children 
with ASD in Waldorf environments (Hall, 2015a). Waldorf schools are known for 
their emphasis on connections and individualized learning, which may be bene-
ficial for those with ASD who find traditional academic settings to be a challenge 
(Daskolia & Koukouzeli, 2023). Moreover, case studies demonstrate comparable 
patterns, for instance, lessened anxiety as a result of daily rhythms and routines 
(Hofmeyr, 2020). Waldorf education also adds enhanced involvement in learning 
through active (Telfer-Radzat, 2024) and sensory experiences such as painting, 
music, and movement (Martzog et al., 2016). Social interactions improve as well, 
as the emphasis on collaborative play and creative expression promotes commu-
nication and emotional connection among children (Guichot-Muñoz et al., 2021). 
The evidence show that previous researchers generally acknowledge the positive 
results of the Waldorf education approach. However, there is still a lot to do in the 
academic history in terms of large-scale empirical research on its influence on the 
learning of autism spectrum disorder (ASD) children. Other previous studies cite 
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small research findings or anecdotal accounts as limitations to the generalizability 
of the results. Limited longitudinal studies exist to assess the long-term evolution 
of children with ASD in Waldorf schools. Furthermore, very little has been done 
comparing Waldorf education with other education methods. Thus, large-scale 
studies and comparative studies on Waldorf education should be conducted to guide 
teachers, schools, ministries, and stakeholders regarding facilitating learning for 
children with ASD.

Synthesis of Findings and Implications for Future Research

Based on the literature review, the key themes from scientific research production is 
the impact of rituals, rhythms and routines in Waldorf education for children with 
ASD. Children with ASD benefit from the energetic rhythms of Waldorf education, 
the reliable and rhythmic structures emphasized through daily, weekly and seasonal 
cycles (Hall, 2015b) which help with the consistency and routine children with ASD 
require. The findings have huge implications for the real world which suggest that 
teachers, parents and policymakers should follow the Waldorf-inspired approach as 
a part of the holistic engagement in the intervention plan. Using structured rhythms, 
direct transitions and a multisensory classroom environment may enhance the 
friendliness of the classroom for children with ASD. Daily teaching schedules can 
be created by teachers for children with ASD that incorporate predictable routines 
and rituals as well as sensory-based tasks. Such principles also serve to satisfy the 
sensory and emotional requirements of children with ASD, while maintaining 
their focus and engagement in the academic content. Moreover, these principles 
may be applied at home as well, making many areas consistent for the children 
and eliminating anxiety. For policymakers, the results indicate the importance 
of flexible, Waldorf-based courses that can be adjusted to fit the specific learning 
needs of children with ASD. Consequently, further studies are necessary to explore 
the benefits of the actualization of Waldorf-inspired education for children with 
ASD in the foreseeable future. These approaches are important in providing infor-
mation on development changes in children with ASD within a longitudinal study. 
A larger cohort of participants needs to be studied, to shed light on how different 
types of children with ASD respond to the application of Waldorf principles. By 
intertwining education, psychology and neuroscience concepts, one can further 
understand the relationships between ritual, rhythm and neurodiverse modes of 
learning. Such knowledge therefore offers better grids for education.

Conclusion

Literature on the rituals, rhythms and routines in the context of the Waldorf ed-
ucation setting showed rich insights into their effects on learned outcomes for a 
population with ASD. As a pedagogy, Waldorf education has been demonstrated 
by the literature as a method following principles of stressing the need for a nur-
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turing, predictable and holistic educational environment. The main finding also 
indicated that Waldorf education can enhance the participation of children with 
ASD through a method that is usually processed with predetermined routines 
and rhythmic movements. We also see how each unique sensory preference we 
observed in the ASD child aligns with the inner-gestural focus on the artistic and 
hands-on experience we found in the new realm of Waldorf education. The litera-
ture also testifies to the considerable benefit of the traditions, cycles and activities 
of the Waldorf approach that take place in a classroom, which consistently initiate  
a collective experience for children with ASD. The connection of ritual to community 
experience, as emphasized in the literature, reveals the significance of integrating 
seasonal celebrations or daily practices within Waldorf schools that are beneficial 
for children with ASD. By nature, rituals create social norms and expectations,  
a predictable structure that many children with ASD flourish on.

Another benefit of the Waldorf curriculum are the rhythmic elements like 
movement, music and storytelling which are tools used with children to help hold 
student attention and foster a love for learning. Such a method is not just supportive 
of cognitive development but also emotional regulation, which can be an important 
factor for many on the spectrum. Thus, when contemplating the contribution of 
Waldorf education for children with ASD, it appears that this model of learning 
can provide the aforementioned elements for children with ASD. By emphasizing 
creativity, social connection and personal growth, Waldorf education contradicts 
conventional systems of educational practice. As a highly personalized option, it 
represents a powerful alternative to traditional educational models that may not 
serve ASD learners sufficiently well. The Waldorf method focuses on developing 
the whole child – intellectually, emotionally and socially – which is in line with 
the best practices in the field of special education, thus providing a wider per-
spective on effective practices for children with autism. The results highlight the 
importance of continued research into alternative educational models that may 
be better suited to serve these children. In an age where inclusion is paramount, 
and new approaches to learning must take into account the full range of children 
diversity, the principles of Waldorf education can serve as a basis for creating spaces 
where there is recognition of different learning styles and methods that promote 
everyone to succeed. This narrative not only fosters a positive perception of ASD 
but also emphasizes the potential of these learners to shape a better future if we, 
as educators, recognize and support their capabilities. In turning the tables and 
accepting ASD learners as renaissance individuals, we can embrace the possibilities 
of transformative learning and help shape a more inclusive and empowered society.
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Introduction

Baroness Emmuska Orczy was born in Hungary but became famous and popular 
as an English writer. Her best-known hero is Sir Percy Blakeney, the protagonist 
of her most famous, historical adventure novel, The Scarlet Pimpernel (Dugan, 2012). 
It can be said that even today she is a widely read author in the English-speaking 
world, yet her books are relatively unknown in Hungary.

This is particularly interesting because her first published work was Old Hungar­
ian Fairy Tales, a collection containing eight Hungarian tales, which – thanks to its 
new editions and the internet – is still one of the most easily accessible collections 
of Hungarian folk tales in English. However, only a significantly revised version 
of the volume is available in Hungarian, and it is also known to very few people.

In my study, I focus on this volume of folk tales by Emma Orczy, continuing my 
previous research (Bárdos, 2020). I examine to what extent these works are typical 
Hungarian fairy tales or folk tales, whether Orczy can be considered their author 
or their adapter, and what their most important characteristics are. I analyze two 
stories, Uletka and the White Lizard and That’s Not True in detail. The tale Uletka and 
its adaptation (translation) into Hungarian vividly illustrate the unique features 
of Emma Orczy’s fairy tales. The other tale shows a strong resemblance to well-
known and popular Hungarian folk tales.

I believe these tales can also be utilized in teaching English language in Hungary. 
I present my methodological arguments at the end of my paper.

Baroness Orczy’s Life and Themes

If we asked people on the street to name a few internationally known Hungarian 
writers today, probably no one would mention Baroness Orczy. Yet she is the only 
Hungarian-born writer with a crater named after her on Venus. The first film 
adaptation of her work was made in 1916, and the most recent in the 21st century. 
Her first stage play was performed in 1903, and the latest adaptation, a musical, 
was produced in 1997. Ever since it has been performed continuously worldwide 
from Japan to Finland. Nowadays, all of her prose works are available in English 
in modern paper editions or as e-books. What is more, when the CD entitled Over 
2000 Great Works Literature was released in the USA in 1995 (at the dawn of digital 
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information databases), it presented the work of only one Hungarian writer, Emma 
Orczy (Sipos, 2008).

All this is in stark contrast to the fact that Hungarian literary history has not 
dealt with her works at all (with one exception, which I will describe below). It can 
rightly be said that Emma Orczy has no place in the canon of Hungarian literature, 
not even among the lesser masters. It raises the question: if she remained such  
a popular author abroad, why is she not acknowledged in Hungarian literary history?

At first it is worth reviewing Orczy’s life to discover who this unique writer 
was. Emma Orczy (Baroness Emma Magdolna Rozália Mária Jozefa Borbála Or-
czy), daughter of Baron Bódog (Félix) Orczy de Orczi and Countess Emma Wass 
de Szentegyed et Czege, was born in 1865 in Tarnaörs, Hungary, and died in Lon-
don, in 1947. Her father, who was the superintendent of the National Theatre, had  
a broader outlook than his contemporaries, being acquainted with Liszt, Wagner, and 
Gounod. In 1868, after a local peasant uprising, the family left Hungary and moved 
to Brussels, then Paris, and finally to England in 1880. Emma received excellent 
artistic training, initially in music, but her talent in painting led her to complete 
her studies at the Heatherley School of Fine Art. Early in her career, some of her 
works were exhibited at the Royal Academy of Arts. Her interest in painting also 
introduced her to her future husband, Montague MacLean Barstow, a young graphic 
artist and a vicar’s son. They married in 1894, and their son, John, was born in 1899.

Allegedly Emma Orczy did not learn English until she was fifteen. However, it 
was literature that brought her success. Shortly after her son’s birth, she began 
writing novels. Her first book, The Emperor’s Candlesticks, was not particularly pop-
ular. The breakthrough came with the creation of her most influential character, 
the Scarlet Pimpernel. Initially a play, the story gained popularity after the first 
performance (in 1903), leading Orczy to transform it into a novel in 1905 following 
its West End debut. The Scarlet Pimpernel was followed by ten sequels, two short sto-
ry collections, three spin-off historical novels and an essay collection. The books 
have been adapted into numerous plays, musicals and movies. This franchise (or 
literary world) is still the main factor that makes Emma Orczy’s literary legacy 
unforgettably popular and enduring.

The author published a novel or a collection of short stories almost every year 
until the end of her life and wrote some sixty-one books that have been translat-
ed into more than fifteen languages. Her main genres were historical fiction and 
historical adventure, including the Pimpernel novels.

However, she also wrote detective stories, which are still highly valued in (non-Hun-
garian) literary history. Her crime stories featuring Lady Molly Robertson-Kirk 
were notable for introducing the first professional female detective in the history 
of crime fiction. Lady Molly is a Scotland Yard detective, and her adventures are 
narrated by another woman, Miss Mary Granard, a female Watson. Orczy’s crime 
stories were important in experimenting with new narrative techniques, such as 
the stories of the volume titled The Old Man in the Corner (1908). In these writings 
the detective, the Old Man, meets the journalist Polly Burton in the same tearoom 
each time, listens to her tale of a crime and then immediately solves the mystery: 
he is the archetype of the armchair detective. Orczy’s third detective character, 
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the Irish lawyer-detective Patrick Mulligan, is seen by many as a precursor to Erle 
Stanley Gardner’s legendary character, Perry Mason (Bleiler, 2018).

But her most enduring creation is undoubtedly the Scarlet Pimpernel. Sir Percy 
Blakeney, a close friend of the Prince Regent, the future George IV, is an elegant, 
wealthy but seemingly superficial, empty-headed and bored English aristocrat. In 
reality, he is a brave and courageous, a true English hero, continually risking his 
life to rescue French citizens, who live in mortal danger in revolutionary France 
during the Reign of Terror.

Orczy’s portrayal of the dual-identity hero inspired later Johnston McCully’s 
character, Zorro (Hulse, 2016). The two heroes are very similar. This type of protag-
onist comes from a noble or at least wealthy family, which gives him great freedom 
of action. He always acts in defense of freedom, human rights and human life. And 
for this very reason, he pretends to be foolish, boastful, cowardly and passive so 
that no one suspects him when he wisely, ingeniously and bravely fights for the 
weak and the oppressed.

This type of adventure hero later inspired the creation of numerous pulp char-
acters e.g. The Shadow, Spider-Man, Iron Man (Hipsky, 2011, pp. 115–127; Royston, 
2005; Surridge, 2013). Among these are also the famous Batman, created by Bob 
Kane, and Superman, who, despite having a sci-fi origin story, retains the bumbling 
and shy alter ego characteristic of the Pimpernel.

So in a way, Emma Orczy, the Hungarian-born writer, contributed fundamen-
tally to the creation of all these internationally known characters who are now 
experiencing a renaissance or even a rebirth in movies, comics and books. Besides 
its impact on the history of detective fiction, this is perhaps the most enduring 
influence of Emma Orczy’s oeuvre.

Thinking about all this it seems quite incomprehensible why Emma Orczy’s 
works have not yet become part of the Hungarian literary canon. The answer to 
this question can be the task of this study insofar as the answer is also related to 
the domestic oblivion of Orczy’s fairy tales.

The fact that Emma Orczy did not write in Hungarian cannot be a sufficient 
reason, as the most important works of Agota Kristof and Imre Kertész were not 
written in Hungarian either. It is true, some argue that her works belong to escape 
literature rather than classic literary fiction. However, this alone does not explain 
why Emma Orczy is entirely absent from the Hungarian literary canon. After all, 
we still read detective or adventure stories, Agatha Christie and Conan Doyle today.

Politics might provide an explanation: for decades after 1945, it was impossible to 
publish Orczy’s novels in Hungary, especially the most famous, The Scarlet Pimpernel, 
as its portrayal of the revolution was incompatible with the Marxist view of history. 
Orczy’s books were only allowed to appear in Hungarian bookstores again in 1990. 
However, it is a fact that Emma Orczy was not particularly popular in Hungarian 
before the political changes. Even in her own lifetime her works were translated 
only sporadically (and incompletely, with some abridgement). Between 1907 and 
1930, only 12 of her works, five Pimpernel novels and seven other volumes, were 
published in Hungarian in first editions. After 1930 only her Pimpernel novels were 
republished, but no further works of hers were translated. Yet the author was still 
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popular with the English reading public, and she was still writing and publishing 
fresh novels. Maybe the Hungarian readership or publishers were missing some-
thing from the oeuvre that has captivated English-speaking readers.

In the last four years, Ágnes Strickland-Pajtók has analysed Emma Orczy’s work 
from fresh, new perspectives in several papers (Strickland-Pajtók, 2021, 2022a, 
2022b, 2023). In these studies she has drawn some conclusions that may provide 
answers to the above question.

In her opinion, Emma Orczy’s person and work can be understood through her 
Hungarian-English duality. Although she came from a conservative Hungarian 
aristocratic family, she lived the life of a free artist in the English upper middle class. 
She remained a conservative thinker, and though she broke with traditional female 
roles when she became a successful writer who shaped, her attitude to feminism was 
ambivalent (Strickland-Pajtók, 2023). In addition, Orczy’s literary identity was defined 
by her conscious and committed adherence to the middlebrow tradition, which was 
accepted and liked in England. She wrote sophisticated entertainment literature for 
the public and, indeed, specifically for women readers. She was far from elitism and 
did not want to create literary works that required complex decoding. She did how-
ever write demanding texts (Strickland-Pajtók, 2022a). Emma Orczy’s whole writing 
career has been defined by transculturality and Hungarian-English biculturalism: 
the birth of her double-identity hero, the Scarlet Pimpernel, can also be connected 
with this (Strickland-Pajtók, 2022b). Emma Orczy’s particularly modern thinking and 
identity-forming role is also reflected in her autobiography (Links in the Chain of Life, 
1947), which Strickland-Pajtók has recently translated into Hungarian (Orczy, 2023).

All these career characteristics are quite different from those of Hungarian fe-
male authors (e.g. Margit Kaffka, Renée Erdős, Lola Kosáryné Réz, Jolán Földes). In 
retrospect, the reception of contemporary Hungarian women writers’ works, the 
critical expectations they were faced with and the attitudes of their readers were 
as if these authors – with a little exaggeration – had existed and published in a dif-
ferent, hermetically closed world (Borgos & Szilágyi, 2011; Varga & Zsávolya, 2009).

It is probable that Emma Orczy’s Pimpernel stories were read in contemporary 
Hungary essentially as historical novels written in 19th-century style, without 
addressing their modern problematics and themes. Nevertheles, these stories 
were not detailed enough, patriotic and masculine enough to be historical novels 
of national identity. On the other hand, Orczy’s other books, such as her crime 
stories, were not considered part of literary fiction, according to the – rather out-
dated – concept of literature at the time.

But what about Orczy’s tales? Why are they still popular abroad and unknown 
in Hungary?

Old Hungarian Fairy Tales by Baroness Orczy

In 1895, Emma Orczy published her collection of tales, Old Hungarian Fairy Tales, her 
first published book (Orczy, 1895). The Hungarian edition appeared just three years 
after the English one, even though Orczy was not yet an established author in her 
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new homeland at the time of the English publication. Furthermore, the preface to 
the Hungarian translation presented her as a kind of cultural ambassador, whose 
fairy tales brought good publicity to Hungary.

Orczy created the storybook with her husband, the illustrator Montague Bar-
stow. It is most likely that Barstow made the beautiful illustrations, while Emma 
Orczy wrote the text. However, it could be the co-work of the two authors. Orczy 
introduces herself in the preface as the sole author of the book.

The book contained eight stories. Three of these stories were also published as 
separate picture books within the same year: two (Uletka and the White Lizard, The 
Enchanted Cat) under their original titles, and the third under a new title (Fairyland’s 
Beauty instead of The Suitors of the Princess Fire-Fly). The English edition also provided 
the Hungarian titles for the stories (except for the second, which might have been 
omitted by mistake). These titles, which reflect minor typographical errors by the 
English typist, can be read in Table 1.

Table 1. 
Titles of Emma Orczy’s fairy tales

English titles Orczy’s Hungarian Titles Hungarian Titles
Uletka and the White 

Lizard Uletka a kilencz törptéknél Iluska a kis törpéknél

The Suitors of the Princess 
Fire-Fly / Fairyland’s Beauty - Arany-Légy kérői

The Twin Hunchbacks A Rét törpe A két törpe

Mr. Cuttlefish’s Love Story Sengeralatti szerelem Tengeralatti szerelem

Forget-me-not Nefelejts Nefelejts

The Enchanted Cat A büvös macska Az elvarázsolt macska

The Wishing Skin A vardzs bör A varázs-bőr

"That’s Not True" Az mdr nem igaz! Az már nem igaz!

The first column of Table 1 shows the English titles of the tales, the second column 
the Hungarian titles of the English edition, and the third column the Hungarian titles 
given by the unknown Hungarian translator (Orczy, 1898). It is interesting to note, that 
the exclamation mark is correctly included after the exclamation Az már nem igaz! in 
the English edition. (True, the printer replaced the Hungarian letter "á" with a "d".)

A reprint of the book was published in 1970 (Orczy, 1970), the book became 
popular again and it can still be found in various places on the internet today. The 
collection is now available in e-book and print-on-demand formats and can be 
accessed with the original illustrations on some webpages, e.g. The Baldwin Pro-
ject Website, The Online Books Page, Project Gutenberg Australia. On Fairytalez.
com the only representatives of Hungarian folk literature are Orczy’s tales and 12 
stories by Andrew Lang.

In Hungary, Athenaeum published the book with two different colored covers and 
included the original design and illustrations inside. Its title was: Régi Tündérmesék. 
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Újra elmondja Báró Orczy Emma. Számos rajzzal (Orczy, 1898). Thus Hungarian readers 
did not get to know Barstow’s name, despite the fact he was the author’s husband, 
the illustrator and possibly even the book’s co-author. Emma Orczy’s preface was 
also omitted, replaced by an introduction by the unknown Hungarian translator. 
The volume was then completely forgotten for a hundred years until it was repub-
lished in an e-book (Orczy, 2019).

In the English preface, Orczy claims that her stories came from a strange, old, 
soiled and torn little book, titled Népmesék (Folk Tales), with a broken binding. 
The Hungarian word even appears in the English text. This intimate introduction 
suggests that Emma Orczy had a little book titled Népmesék in her childhood with 
these eight stories, which she then translated into English. As she writes:

“The following little collection helped me in my childhood to pass many pleasant 
hours, so I now give them to my little English readers […] in the hope that they may 
derive as much pleasure from this little volume of magic and adventure as I did 
from my old torn copy of Népmesék” (Orczy, 1895, p. 7).

I have tried to find this Hungarian collection of fairy tales, but so far, I have 
been unsuccessful. It is likely that the preface is more of an enticing fabrication 
encouraging the reading. Three reasons for that are as follows:

The first reason is that Emma Orczy mentions two names in her introduction. 
She refers to Jókai and Gaál as those who revitalized “old Hungarian legends” (Orczy’s 
term), making our national mindset known to the world. However, the tale books 
by György Gaál or Mór Jókai do not include Orczy’s tales. The reference to these 
two great storytellers might suggest that Orczy drew inspiration from their stories, 
aiming to write her own fairy tale book in a similar manner, sometimes creating 
entirely original tales but always reflecting on the national mindset.

The second reason is that Emma Orczy’s parents moved abroad when she was 
only three years old. Even if they had bought her Hungarian fairy tale books, the 
oral storytelling she experienced would have been more significant since she 
certainly couldn’t read when she lived in Hungary. (In her preface she refers to 
the fact that Hungarian children usually listen to oral stories from a young age.)

The third reason is that the stories in the collection do not match the style of 
Hungarian fairy tales from Orczy’s childhood (such as those by János Erdélyi, János 
Kriza, György Gaál, or Mór Jókai). Instead, they are much more modern. They 
are the kind of stories, that a well-read thirty-year-old writer would create if she 
were planning to write fairy tales, particularly for the English audience, whose 
children’s poetry, literature and typical or unique absurd characteristics (e.g. Alice 
in Wonderland), significantly differ from Hungarian traditions. Such modern, yet 
fairy-tale-compliant texts in the collection include The Suitors of the Fire-Fly and Mr. 
Cuttlefish’s Love Story. Additionally, there is an oriental style story in the book, The 
Enchanted Cat. There are also several stories that lead into the European fairy tale 
world, such as The Wishing Skin. (It is interesting to note that in a Hungarian tale  
a rabbit would never be called Mr. Bunny as a person. The Hungarian translator im-
mediately translated it into the common noun nyulacska.) Forget-me-not is a slightly 
different case: the author herself writes that it is a revival of Snow White, although 
this story also becomes anglicized (with Mr. Frog and Princess Narcissa).
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Finally, there are two more fairy tales in the book, which indeed have points of 
connection with Hungarian fairy-tale literature but from the perspective of Grimm 
and European fairy tales: The Twin Hunchbacks and the story of Uletka and the White 
Lizard (Orczy, 1895, pp. 11–23).

In the Hungarian translation (Orczy, 1898, pp. 11–23) the latter became Iluska  
a kis törpéknél (Iluska at the Little Dwarfs), but the names in the original story (Prince 
Elkabo, Queen Nastia, Uletka, King Hobo, the evil fairy named Muta, the good fairy 
prince Repto) show a Slavic influence and probably simply testify to the imagina-
tion of Emma Orczy. No wonder that the creator of the Hungarian translation, in 
accordance with the custom of Hungarian storytelling, deprived the characters of 
their names. Uletka became Iluska, Elkabo became old prince, Nastia became Iluska’s 
mother, Muta became evil fairy, Repto became fairy king, and even the Fairy Queen (it 
was a name) became fairy queen. These simple namings are typical in Hungarian folk 
tales, but Emma Orczy did not use them: she gave her characters personal names.

The dwarves in the original text are gnomes, although the latter are not typical 
figures in Hungarian folklore and are also less common in Grimm’s tales. Gnomes 
(manók) appear in the Hungarian version of the tale for a while, but later the trans-
lator consistently uses the word dwarves (törpék) for them.

The translator also uses archaic forms to evoke the Hungarian language of 
19th-century tales (e.g. kanta: bowl, falatozni kezdett: ate, mondá: said, ilyeténképpen: and so, 
a négytornyú, ódon várkastély: the castle with the four towers). In contrast, the language of 
Emma Orczy’s story is picturesque and modern. Her references suggest a broader 
knowledge of the world. For the wedding the fairy prince arrives in a beautiful 
seashell coach (reference to sea), while in the Hungarian version he comes in  
a carriage made of a glittering frog turtle (békateknő) (reference to small village 
pond). Orczy’s white lizard is searched for “day and night, travelling far and wide, until, 
at last, far away in Japan” until it is found. In the Hungarian translation the prince 
searches “hetedhét országon túl” (literally, “across seventy seven countries”) and 
finds the lizard “az operencziás tengeren túl” (literally, “beyond the Óperencziás Sea”). 
These are typical, archaic Hungarian fairy tale clichés, but they are missing from 
Orczy’s original text. It is clearly visible that the Hungarian translator actually 
transformed Orczy's texts to make them more similar to real Hungarian folk tales. 
But this ambition was at odds with the original tone and style of the tales.

So it can therefore be said that Uletka and the White Lizard and most of the tales in 
the book are Orczy’s own fictions employing European fairy tale characters and 
fairy tale motifs but in a modern literary language. After studying the volume, 
contrary to the statements in the preface it is clear that only one short story can 
be called an old Hungarian fairy tale. This is the last one, “That’s Not True”.

“That’s Not True”: an original Hungarian folk tale in English

This short tale, which occupies only three pages and is decorated with two pictures, 
is truly something that can be called a typical Hungarian tale. Of course fairy tales 
are not a national but an international genre, and the various fairy tales wander 
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between countries, territories and traditions (Honti, 1937; Nagy, 2015). Yet, Hun-
garian folk tales have typical formal characteristics and specific genre subtypes 
(Raffai, 2004).

The story “That’s Not True” is known by most people nowadays from Gyula Illy-
és’s book, Seventy-seven Hungarian Folk Tales (Hetvenhét magyar népmese). His variant 
is entitled The Vain King (A hiú király) (Illyés, 1953).

In this story, “the king announced throughout the country that he would give 
his daughter to the man who could say something in front of him that he did not 
believe.” Thus, the task of resourceful Péter, a poor man’s eldest son, is to tell just 
such a lie in front of the ruler, one that he is not able to believe. At the end of the 
conversation, when Péter talks about the fact that his father had hired the king’s 
grandfather as a swineherd, the vain king was no longer able to respond with the 
usual “I believe it, my son” but shouts passionately, “You lie! You son of a...!”, and Péter 
wins the hand of the princess.

The short tale can be found in the collection of Károly Török from the 1860s, and 
it was included in the Hungarian Folk Poetry Collection (Magyar népköltési gyűjtemény) 
in 1872 (Az már nem igaz!, 1872). The two texts, Török’s and Orczy’s, are similar: 
they have the same title, similar dialogic form and the same punchline at the end. 
However, it cannot be determined whether there is more connection between the 
two versions of the tale.

It is conceivable that the (adult) Emma Orczy was familiar with the relevant 
volume of the Folk Poetry Collection (which was published only four years after the 
Orczy family left for abroad), and took the idea of her own tale from there. It is 
also possible that she knew another version of the tale from another, possibly 
oral source, from her childhood. Some of the lines in the original preface (Orczy, 
1895, p. 7) can also be interpreted that Orczy’s old, torn storybook contained brief 
summaries of folk tales: “In my little book is the shell of these stories told simply 
and in few words. Who was the originator of them? I do not think any one knows, 
for I have found in many instances the same incidents occurring in the fairy tales 
of most nations.”

It is a fact, however, that in Orczy’s tale in English the boy, John, and the king talk 
about something completely different and longer than in the Hungarian fairy tale text.

Péter addresses the king fourteen times, John sixteen times. Péter’s lies are based 
on twisting various peasant and agricultural topics (lots of peat, weed, soil that 
can be picked up like a tablecloth, a forest growing from grass seeds). Only the last 
two statements talk about pig farming and pig grazing.

In contrast, all of John’s lies are related to the pig, and to only one pig. This 
wonderful pig had supported him, his father, mother and seven sisters for the last 
twenty years; every morning he gave a quart of milk as any cow, and delicious eggs 
for every breakfast, and John’s mother cut a nice bit of bacon out of the pig’s side, 
and every night it grew back again. One day the pig disappeared, and then they 
found him in the larder, where he was catching mice. Moreover, he could even be 
sent into the town to arrange this and that, for example, he sewed clothes with the 
king’s tailor for John and his father, and he paid for all this with the gold he picked 
up on the road. But, complains John, recently the pig had become more and more 
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unruly, refused orders and became almost completely blind. That’s why John’s 
father had to engage somebody to look after the pig: the king’s father!

In other words: Emma Orczy knew the plot and the punchline of the Hungarian 
tale, and based on it she wrote her own story containing absurd elements. Almost 
certainly this adaptation is her own invention, which was written based on the 
knowledge of a version of the original Hungarian tale.

This story is classified as an anecdote or joke by the Aaarne-Thompson-Uther 
tale-type index (ATU index) (nr. 1200–1999). According to the Hungarian classifi-
cation, it is a tale of lying (Lügenmärchen) (nr. 1875–1999). But it has several recurring 
elements that resemble the formula tales (Bajzáth, 2022). Because of these, this tale 
can be used in English language teaching in the primary school.

Anecdotes, jokes, tales of lying and also formula tales can be told to native speakers 
from the age of 3 to 4. They are therefore also suitable for young language learners. 
The relatively simple structures and repetitive passages help comprehension and 
serve as mnemonics (memory aids). The well-defined vocabulary and the short length 
make the tale eminently suitable for use in elementary school English classes. The 
dialogue form allows language learners to read or even tell the story together with 
the teacher, without having to understand it perfectly. The repetitive utterances of 
the king can be guessed well and sometimes even interchanged. (“Indeed!”, “That was 
very sad!”, “Very wise...”, “very precious”, “He should be...”) If the students already know 
the tale from their childhood in the version by Gyula Illyés, it may help them to 
like the story. The text is suitable for reading aloud, trying reading comprehension 
games, dramatizing and even taking it to an English prose recitation competition.

In 2023 the young Emma Orczy became a children’s hero: she – nicknamed Mimi 
– is the protagonist of Orsolya Ruff's interesting and atmospheric children’s crime 
novel series (Ruff, 2023, 2024a, 2024b). It is expected that some young language 
learners will become interested in Emma Orczy’s own works, since they are already 
familiar with Mimi Orczy’s adventures.

Emma Orczy was proud of her Hungarian heritage throughout her life. Although 
she had only loose ties to her homeland and considered herself an English writer, 
some of her works also dealt with Hungarian history and culture (Strickland-Pa-
jtók, 2021). Thus, by using her text at school we can introduce a special Hungarian 
author to the students.

Conclusions

Emma Orczy’s fairy tales are justifiably popular abroad, in the English-speaking 
world. They are confidently edited fictional tales, which are written in a modern, 
rich, poetic language and contain international, continental and typically Hungarian 
elements. They are not original folk tales but are written based on knowledge of 
the Hungarian folklore tradition and on (Hungarian and other) folk tales.

This explains why they did not have significant positive critical response in 
1898, in a much less modern and much more traditional Hungary than in Britain. 
It is the reason why they are still popular in English and also the reason why they 
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are almost unknown in Hungary, where they have never entered the canon of 
Hungarian folk tales.

However, there is one special story among Orczy’s tales. The eighth tale (titled 
“That’s Not True”) is really an imaginative and independent adaptation of a typical 
Hungarian folk tale. Knowing Old Hungarian Fairy Tales, if we read this story or use 
it in our school lessons, we will contribute to the Hungarian rediscovery of Emma 
Orczy, the world’s best-known Hungarian fairy tale writer. 
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The Fairy Tale Collector

At the turn of the century and in the first decades of the twentieth century, Elek 
Benedek was such a popular and well-recognised writer of children’s literature 
that he was practically identified with the concept of the fairy tale. An ex-libris 
(bookplate) of a little girl named Zsófi Pittmann has survived, on which fairy-tale 
scenes and characters can be seen alongside the picture of Elek Benedek. What is 
interesting about the ex-libris is that the author's face authenticated the quality 
of the genre. This is not incidental. Until now, the author has been known for his 
efforts related to Hungarian children's literature and culture, he participated in the 
founding of two successful children's literature magazines, and – last but not least – 
whose newly re-published volumes have filled the children's sections of bookstores.

In addition to his contribution to the creation of language and education, we also 
remember him as an epoch-making figure in the history of children's literature. 
During the nineteenth century the role of folk tales changed: along with the splitting 
and stratification of culture, folk tales gradually transformed from an element of 
the adult communities’ traditional communication system in peasant farmland 
towns to a genre exclusively for children. This change took place in Hungary dur-
ing Elek Benedek's lifetime. However, the question still arises as to whether this 
change that storytelling, originally an integral part of oral folk culture, became 
part of school education in cities, as well as one of the main means of educating 
and entertaining children could be solely attributed to Benedek (Szabó, 2003). 
Furthermore, we have not yet considered Benedek's direct or indirect influence on 
the work of later writers of children’s literature. From Áron Tamási to Jenő Dsida, 
from Rózsa Ignácz to Ferenc Móra, but perhaps even to István Fekete and beyond 
to János Dénes Orbán's fairy tale novel Búbocska, the influence of the Székely fairy 
tale writer can be seen.

Before and of course after Elek Benedek many people were involved in collect-
ing and transcribing folktale texts, consequently the question arises: why did he 
become one of the main mediators, almost a symbol, of the Hungarian folktale in 
the institutional sense. His career as a fairy tale collector started when he was in 
high school, and for a long time he recorded the texts of folk tales for ethnographic 
purposes. The first turning point in his career occurred when Pál Gyulai embraced 
and involved him as an editor of his publication (1882), the third edition of the 
Hungarian Folk Poetry Collection. By then, his tendency to adapt became apparent: 
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Gyulai himself believed that this made him particularly suitable for editing texts. 
Gyulai also reported this to the commission in his letter to János Kovács. In it he 
explained that Balázs Orbán and János Kriza's somewhat overwritten presentations 
needed to be simplified, and that Benedek would be the right person to accomplish 
the task. He had just collected folktales in Szeklerland, and “the presentation of 
Székely tales vividly echoe[d] in him”. Thus, Benedek was finally commissioned 
to transcribe four fairy tales. The letter also revealed that László Arany reviewed 
the texts, corrected them where needed and wrote notes on them at the end of the 
volume (Hegedűs, 2006).14 Benedek's work as a collector is strongly influenced by 
János Arany’s concept which he had stated in 1861 in his review on László Merényi's 
collection, titled the Original Folk Tales. Arany wrote in his review that there is an 
essential difference between the narrator and the receiver in folk and art poetry. In 
the epic age, the receiver listener was active, just like the poet, but today art poetry 
forces the reader into passivity. The only way to overcome passivity and find the 
archaic experience is to write it down. 

“Our epic age has vanished without a trace, so to speak; we have little choice but to 
capture the epic expression of the spirit of the people where it can still be found, 
in folktales, and to protect its creatures from destruction by faithfully recording 
them.”15 (Arany, 1899, p. 5). 

Arany's perception of the “faithful record” was influenced by the idea of German 
romanticism about the birth of folk poetry. According to this, the people (the 
commons) “create jointly” instead of individually versifying. An individual may 
make the text worse or better, but the community still expresses itself through it. 
Therefore, the collector – as a person belonging to the commons – can play a role in 
the tale, and thus a good collector “above all should be endowed with the ability of 
a perfect storyteller”. The collector should record the tale as if it were “performed 
by the mouth of the most excellent storyteller”. He should be very careful about 
the style of the people, and the beautiful Hungarian language, but also respect the 
course of the story and the narrator’s “way of thinking”. János Arany's principles 
corresponded to the general practice of European folklorists at the time, and for 
decades served as yardsticks in the collection of Hungarian folk poetry. Pál Gyulai 
made his ideas the norm as the editor of the Hungarian Folk Poetry Collection, and 
János Kriza's practice as a collector confirmed them (Kósa, 2001). Elek Benedek also 
acted according to the principles and practice of folklorists of the time.

During this period, Benedek was more of a collector than an adapter, even more 
of a (trans)writer. He wrote down words and expressions in the original dialect, 
so his works needed notes and explanations. Later, when he developed a mature 
cultural mediator instinct, he took out the vernacular elements from the texts. He 

14	 Hegedűs quotes the letter verbatim (Hegedűs, 2006, p. 186).
15	 Own translation. The original text: „A mi eposzi korunk úgyszólva nyom nélkül enyészett el; 

nekünk alig maradt egyéb, mint rajtafogni a népszellem epikai megnyilatkozását, ott, ahol 
az még található, a népmesékben, s teremtvényeit hű feljegyzés által megóvni az enyészettől.” 
(Arany, 1899, p. 5). 



— 187 —

brought his tendency to adapt – in an unusual way – from his homeland because 
he considered himself not only a collector but also an authentic storyteller, and 
as such, he reserved the right to change and modify texts. Incidentally, Benedek 
was not a trained specialist in folkloristics, even though adaptation was a natural 
activity for him. New versions of fairy tales were created in his village this way, 
and we also know that some written texts underwent this transformation as well. 
Adaptation characterizes the texts of Benedek's most important fairy tale collec-
tions. Adapted texts are included in the Székely tündérország (Szekler Fairyland 1885), 
the Székely mesemondó (Szekler Storyteller 1888) and the most successful work of his 
collection of fairy tales, Magyar mese- és mondavilág (1894–96) (Hungarian Tale and 
Legend World). (Hegedűs, 2006, p. 186). 

At first, the work of collecting folktales was undisturbed and generally accepted; 
indeed, it even became an increasingly celebrated activity for Benedek. His first 
volume was Székely tündérország. Székely népmesék és balladák (Szekler Fairyland, The 
Collection of Szekler Folk Tales and Ballads) was still favourably received by critics. Jenő 
Rákosi, for instance, complimented the author with the title of “the best storyteller” 
(Hegedűs, 2006, pp. 190–191). The turning point occurred in connection with the 
national success of the Hungarian Tale and Legend World.

Transformer from Collector

The volume Hungarian Tale and Legend World was created in honour of the millen-
nium. Due to the encouragement of book agent Kelemen Dávid Kuttner, Benedek 
started compiling the volume. After careful selection, he wrote the texts by heart 
with the help of his wife's stenographer nephew, Richárd Poldesz, a student at 
the University of Applied Sciences. The dictation provided Benedek a good tool 
for controlling the text while maintaining its effect. Even later in the process, he 
always strove for literateness (Lengyel, 1974, p. 86).

The influence of Hungarian Tale and Legend World is enormous – it retroacts folk 
poetry –, therefore it leads to refolklorisation. Benedek himself came across his 
tales while collecting them, which derived from the material of the Hungarian Tale 
and Legend World (Hegedűs, 2006. pp. 194–195). There is a well-known anecdote 
about the Hungarian Zsigmond Móricz who in his youth collected folktales from 
a shepherd in Hortobágy and finally found out that the tales he had collected for 
weeks had already been published in Benedek's book. The shepherd was literate, 
and he continued to tell Móricz the stories he had read. The texts hence returned 
to oral culture, and even became available in Slovenian and Ukrainian language 
areas (Hegedűs, 2006, p. 219).16 These examples also show how invaluable the role 
of the Hungarian Tale and Legend World is in shaping the Hungarian literary language 
and the “fairy-tale language”. If we add that some texts of the volumes were also 
included in the material of contemporary writers’ stories and later in school books, 
we can see how true the statement is that they significantly contributed to the 

16	 See more about this in Lengyel, D. (1974). pp. 100–103. 
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“horizontal and vertical” unification of the Hungarian language (Hegedűs, 2006, p. 
197). Dénes Lengyel, too, lists a selection of fairy-tale expressions from Benedek's 
life that have been alive ever since. (“Once upon a time”; “they ambled and ambled 
against seventeen countries”; “you are mine, I am yours, spade, hoe, big bell sepa-
rate us”; “say thanks for calling me your grandmother!” etc.)17

However, the representatives of ethnography, which was beginning to develop 
and change at the time, showed a contradictory and even less lenient attitude 
towards the activities of Elek Benedek, who gained a national reputation as the 
result of his success. Béla Tóth's review was particularly insulting, as he described 
Elek Benedek’s tales as “scientific peril” and “spoof work wrapped in mannerism”, 
and the famous ethnographer Lajos Katona as “apocryphal adaptations”. Benedek 
responded to the accusations with the articles Of Literary Decency, On Literary Decency 
Once More, and Plain Speech.18 In his indignation, he revealed the ambiguities sur-
rounding the publication of the third volume of the Hungarian Folk Poetry Collection 
to the public: this was how the public found out that the stories in the collection 
were all written by Elek Benedek.19

Despite Benedek’s already mentioned lack of specialisation in folkloristics, he 
was an outstanding translator. Accordingly, he contributed to creating new versions 
of fairy tales in his village including some familiar, relevant texts. Péter Pogány 
provides data in his book A magyar ponyva tüköre (The Mirror of the Hungarian Chap­
book) from several previously unpublished research surveys on reading between 
1921 and 1948 which may have been typical in Benedek's time as well. According to 
them, surprisingly significant reading activity was observed in smaller settlements 
for a long time, despite the relatively high rate of illiteracy in Hungary. However, 
until the 1950s literary education of the ordinary people of villages and market 
towns had a “double value”, since the role of oral communication still remained 
important, but simultaneously, the need to accept new things was growing stronger. 
At the time, the invented, further told, and performed stories, or reading aloud as 
well as reading alone were common conventional activities. Texts known from 
the generally widespread chapbooks derive from the Hungarian folktale and saga 
tradition. Communities mostly memorized texts closest to their everyday lives, or 
those epic forms that evoked the characteristics of folk tales and legends.

Benedek is partly comparable to Perrault, however, their motives are different. 
At the turn of the seventeenth and eighteenth centuries, Perrault rewrote collected 
folk tales into fabulas – instructive tales in order to make the literary public accept 
magic tales that had previously been excluded from high literature. Benedek high-
lighted moral tales, or he transformed the collected folktale material into moral 
tales, as his internal ethical norms and pedagogical intentions both led him to do so.

17	 Own translation. Original idioms: „Hol volt, hol nem volt”, „telt-múlt az idő”, „mentek-mende
géltek hetedhét ország ellen”, „te az enyém, én a tied, ásó, kapa, nagy harang válasszon el minket”, 

„köszönd, hogy öreganyádnak szólítottál!” etc, Lengyel, D., (1974). pp. 128–134.
18	 Own translation. Original titles: Az irodalmi tisztességről, Még egyszer az irodalmi tisztességről, Nyílttér
19	 More on this in detail: Hegedűs, I. J. (2006). pp. 197–200.; Kovács, Á. (1961). pp. 430–444. See 

also Lengyel, D. (1974). pp. 79–80. I mentioned the story myself in my study on Elek Benedek. 
Galuska, L. P. (2011). p. 203.
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Transliteration is also pertinent in Benedek's major fairy tale collections. Rel-
evant ones are in Székely tündérország (1885), Székely mesemondó (1888) and the most 
significant fairy-tale collection is the Magyar mese- és mondavilág20 (1894–96) (Hegedűs, 
2006, p. 186). Moreover, Benedek not only translated but also consciously mystified 
texts several times - he shared his texts as a value created by folklore. The ballad  
A székely katona (Szekler Soldier) is just such a mystification that was read by Pál 
Gyulai, and to Benedek's pride, with a voice trembling with emotion, just as in 
case of “original” folk poetry or one interpolation of Kőmíves Kelemenné's (Wife of 
Clement, the Mason) (Hegedűs, 2006).21

From this incident on, a paradigm shift took place in Elek Benedek's oeuvre. 
This change can be connected with the principles of Benedek's popular erudition 
and education to become a reader. Its foundations were already laid by the then 
young Székely member of the Hungarian parliament during his famous speech in 
the House of Representatives in 1888. Elek Benedek started publishing his fairy-
tale collections under his own name before the conflicts related to the Hungarian 
Tale and Legend World. Since then, fundamental changes began to characterise his 
writings, not only in terms of copyright regulations, but also regarding language 
usage. József Bárdos sums it up as follows:

“Elek Benedek’s great realization is that at the moment we want to transmit folk 
tales to children once and for all in a written form, this perfect text that does not 
actually exist must be created. Therefore, it is not enough to collect, it is not enough 
to supplement the collected texts, but it is necessary to create the never-before-ex-
isting perfect folktale version, compared to which (in retrospect, looking back from 
the finished side) the collected fairy-tale texts become less perfect versions” (own 
translation, Bárdos, 2009).

The goal for folk tales was to reach children, and for the child to be able to un-
derstand their content – preferably without obstacles – and for the understanding 
not to interfere with the aesthetic enjoyment, which – we have known this since 
Bettelheim – is an extremely important part of the fairy-tale effect. Narrators of 
folk origin speak local languages – this is important for research, but useless for 
children's fairy tales (Bárdos, 2009).

Benedek thus created a completely new language variant (which – according 
to Bárdos – can even be called “the vernacular of Elek Benedek”) (Bárdos, 2009). 
This was based on the modern Hungarian colloquial language, which was already 
consolidated at that time (based on the work of Vörösmarty, Petőfi and Arany). 
However, it contained dialectal (or quasi-dialectal) elements (for example, speech, 
idioms, slang, proverbs, similes or simply words and forms of speech reminiscent 
of these) that create an impression in the receiver that what he reads is “original” 
and unadulterated, a fairy tale text conveying the culture of the Hungarian vil-
lage. It uses just enough of these expressions so that an adult reading it or a child 
listening to it (or perhaps a reader himself, who is just learning the language of 

20	 Szekler Fairyland; Szekler Storyteller; Hungarian Tale and Legend World.
21	 Insertions, which Lajos Vargyas and Hegedűs also mention. See Hegedűs (2006), pp. 188–190. 
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the text) can still understand the text or just as much meaning can still be under-
stood from the context without explanation, while the influence of the vernacular 
remains perceptible.

The Story Translator

The same principle applies to translations of fairy tales. In 1904, Benedek started 
publishing tales of other nations. In the Elek Benedek's Small Library22 series, he first 
published pieces of folk tales of Transylvanian nationalities, from the collections 
of György Alekszics and Miklós Jakab, and then his interest turned to folk tales 
from cultures around the world (Szabó, 2003).

First he adapted Grimm fairy tales (Collected Fairy Tales of the Brothers Grimm, Selected 
Fairy Tales of the Brothers Grimm, Fairy Tales of the Brothers Grimm)23, then between 1911 
and 1914 he published 112 fairy tales of 37 nations under the title of Miracle Lamp – 
The Most Beautiful Fairy Tales of the World.24 Viktor Ranschburg brought him Andrew 
Lang's “Coloured” Fairy Books from London (Hegedűs, 2006, pp. 220–221). Under its 
influence Benedek compiled the volumes of the Miracle Lamp: Blue storybook (1911), 
Red Storybook (1912), Golden Storybook (1913) and Silver Storybook (1914).25 

For this huge work, as often before, he used help, which was then not external, 
but "internal". His children, Mária Benedek and Marcell Benedek, prepared rough 
translations, then Elek Benedek adapted the texts with his usual care and style. 
Mária translated fairy tales, and Marcell translated poetic texts. 

Lang worked from various sources and drew from the tales he considered 
important regarding their geographical, ethnographic and aesthetic content for 
English children (as future citizens of an empire). He often adapted the material 
of the volumes based on the translations of his wife and daughter, just like Elek 
Benedek. In the preface to the volumes – following Theodor Benfey – he mentions 
the concept of fairy tale migration and calls attention to the fact that regardless 
of gender, skin colour and religion, the products of human culture are of equal 
value. Benedek, who sympathized with this approach, contacted the author, and 
with Lang's consent, he selected texts from the English author's book (Hegedűs, 
2006, pp. 220–221).

In translations of foreign fairy tales, not only stories are transferred to the Hungar-
ian quasi-vernacular medium: in addition to providing the language, Benedek also 
gave great name translations. Hence, he was responsible for the Hungarianization of 
the names of Hansel and Gretel (Jancsi and Juliska), Snow White (Hófehérke), Little 
Red Riding Hood (Piroska), Tom Thumb (Hüvelyk Matyi), Mother Holle (Holle Anyó), 
Cinderella (Hamupipőke) and many other non-Hungarian fairy-tale figures. But 
this stood for much more than cultural transmission: with his significant oeuvre, 

22	 Benedek Elek kiskönyvtára, Lampel & Vodianer, Bp. 1904–1911.
23	 Grimm testvérek összegyűjtött meséi, (1914). Lampel, Bp., Grimm testvérek válogatott meséi, (1910). Lampel, 

Bp., Grimm testvérek meséi, (1904). Franklin, Bp. 
24	 Csudalámpa. A világ legszebb meséi, Athenaeum, Bp. 1911–1914.
25	 Kék mesekönyv (1911); Piros mesekönyv (1912); Arany mesekönyv (1913); Ezüst mesekönyv (1914).
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Elek Benedek also paved the way for the emerging Hungarian fairy-tale genre. 
It is no coincidence that he can be regarded as the Hungarian Perrault, Grimm 
brothers and Andersen in one person; he realized the permanent development 
and spread of fairy tales, plus he popularised Hungarian culture for Hungarians 
within a single generation. What he did has had a cardinal impact to this day, and 
it is not surprising that almost a century after his death, he is still one of the most 
published authors of Hungarian children's literature.
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The reason for choosing the topic, and the aim of the research

Recognising our difficulties, differences, opportunities and strengths is very im-
portant in many areas of life, e. g. in success and self-fulfilment. Today, in Hungary, 
there are various sensitising sessions, programmes and opportunities (e.g. “Blind 
Dinner” or “Eyesight Losing”) where we can dive into different life experiences. 
Most of these programmes are aimed at older children and adults. Few sensitising 
programmes specialise in preschool and elementary school children in Hungary.

During my master’s degree, I had the opportunity to study in Denmark for 
half a year, as part of an Erasmus scholarship. The course I took was about mul-
ticultural education. During my time there I had the opportunity to complete  
a professional internship in various public education institutions. The aim of the 
Danish government to teach disabled and healthy children together, namely, the 
importance of inclusion, was noticeable. This experience influences the children’s 
thoughts and attitudes towards social inclusion and continue into their adulthood. 
In those classes where student/s required special treatment, a special pedagogue 
was present in addition to the teacher present in class. These special pedagogues 
were assigned to the given child/children to help them. Besides these pedagogues, 
other specialists were responsible for the appropriate inclusion of children with 
special needs. Observations in classes have shown me that it is completely natural 
for healthy students that there are disabled students in their classes. The disabled 
students often were given differentiated tasks regarding their level of development, 
and at other times they were completely involved with the whole class. My studies 
in Denmark – being able to inspect different public education institutions – showed 
me that the integration and inclusion of children with different treatments are 
not only applicable but also useful and functional, under appropriate conditions 
of course.

The purpose of our study was therefore to test a pilot programme. I spent part 
of my internship in Denmark at a German minority school, where we were tasked 
with having various sessions reflecting on the multicultural and multilingual 
environment. Children go to Danish schools from the age of 5, so as a pedagogue 
assistant, I worked with children even at this early age. During my time there  
I developed a story in English that highlighted various cultural and communica-
tional differences. While listening to the story the students had to complete var-
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ious tasks that explored these differences. In other words, through the fairy tale, 
they had the opportunity to try themselves out in situations. The goal was to start  
a conversation about our differences and similarities, as well as about the fact that 
communication is not only verbal and that we can also connect with our peers and 
express ourselves in other ways. I should mention that the majority of the children 
in this German minority school spoke English, while with those who could not 
speak the language communication was in German about the tasks and the story.

Although cultural and linguistic differences are challenges that appear in Hungary 
as well, due to my university education, my practice and work opportunities, I feel 
it is important to reflect on the characteristics that are more visible in our country. 
In our educational system and institutions (kindergartens, schools), segregation and 
integration exist side by side. However, when children grow up, they enter into the 
same world, and they will be members of the same society, regardless of whether 
they or someone they have met during their educational years have any mental or 
physical illness, disability or difficulty. Talking about our differences is an impor-
tant basis for solutions, to eliminate difficulties and to be able to deal with them 
because our differences can become disadvantages if we do not understand them 
and cannot handle them properly. In this case we cannot cooperate, coexist and work 
in such a way that is beneficial to everyone (Varga, 2017; Nahalka-Zempléni, 2014).

Our study therefore intends to present the pilot results of the development and 
implementation of the sensitising session focused on the preschool age group.

Literatary review

We cannot talk about inclusion without understanding the social background in 
which it is present, so it is important to review some concepts.

Culture

Culture is “the complex whole which includes knowledge, belief, art, law, morals, 
custom, and any other capabilities acquired by man as a member of society” (Tylor, 
1871, p. 1). In other words, there is no person without culture. We know the various 
rules of behaviour because we learned them from our parents, in the family, in 
kindergarten, at school, we saw them from other adults, etc. The primary sociali-
sation environment or scene is the family where these norms can be acquired for 
the first time; the secondary ones are social spaces like kindergartens, schools, 
other institutions (Andorka, 2001).

György Csepeli quotes Romanian sociologist Dimitrie Gusti: “man can live in 
society because society lives in him” (Gusti, 1967 quotes Csepeli, 2014, p. 21). As 
a child grows, they are “socialised” into the environment in which they grow up. 
They will primarily learn the customs, rules and norms of the environment in 
which they live. 

In summary, we are defined by culture, the direct and indirect social envi-
ronment, and experiences that surround us. In other words, when we talk about 
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how inclusive education could be implemented, we must be aware of the social 
environment in which we want to include the individual, and on the other hand, 
what kind of social background the given individual has and how we can converge 
these two worlds.

Cognitive development

In the concept of culture, the emphasis was on how our environment is reflected 
in our behaviour, and at the same time how it affects not only our social relation-
ships but also our intrapersonal thinking. Social coexistence and our social inter-
actions play an important role not only in our social relationships but also in the 
psychological state of the individual, the development of one’s cognitive abilities 
and social skills. In our opinion two well-known theories have vital significance 
here: Piaget’s (1999) theory of cognitive developmental stages and Erikson’s (1956) 
theory of psychosocial development. 

In both theories, the relationship between the individual and society can be 
found: the way self-identity, understanding, following and breaking rules are 
formed in the individual, alongside the motivation to act, to give feedback and to 
create a relationship between the individual and their environment. This is why 
it is very important to understand the development of the child's mind and soul 
so that we can hold sensitising sessions most effectively. After all, we need to be 
aware of where the child is in their development to be able to reflect on it. In this 
way, the child can think about and understand specific topics and ideas at their 
developmental stage.

Disadvantage

Regarding our topic, it is important to understand the concept of disadvantage, 
since not all people start their lives with the same opportunities from the moment 
they are born. Fejes (2009) states that “disadvantage” as a term can appear in sev-
eral interpretations, though, it is difficult to grasp from a scientific point of view. 
Generally speaking, disadvantage is where the individual starts life in a deprived 
state, a different position than other members of society (Andorka, 2001).

From a sociological or economic point of view, we can look at the concept of 
disadvantage as a kind of lack of capital. We often think of capital as a material 
resource, but from a social scientific perspective, we know that capital can not 
only be material (objectified) but also social (incorporated) capital (Bourdieu, 2010). 
Even if an individual – living in extreme poverty, in a rural town with little or no 
infrastructure, connections and opportunities – acquires money, it is unlikely that 
they will be able to use and capitalise on their new financial opportunities.

According to the Hungarian Child Protection Act (1997), disadvantaged children 
have at least one of the following factors; and for the cumulatively disadvantaged, 
at least two: parents' low education (primary level at most), unemployed parents, 
insufficient living environment, disability in family, state care, living with foster 
parents, after-care (Child Protection Act, 1997).
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From a pedagogical point of view, disadvantage means the “inappropriate” cul-
tural, social and economic environment of the child. The combination of these 
determines how the child can perform, be present and participate in the community, 
mainly in secondary socialisation areas. After all, the behavior that is considered 
adaptive in the family may not be the same in kindergarten or school. If a child 
grows up in a disadvantaged situation, they have to adapt to a completely different 
world when they start to socialise in secondary socialisation areas.

In addition, the so-called “hidden curriculum” is present in the education sys-
tem, which reflects the transmission and expectation of social norms, appropriate 
social behaviours, expectations, and forms of communication. If a child grows up 
in a disadvantaged environment, they will not necessarily be able to follow and 
learn these norms as easily as their non-disadvantaged peers. Thus, if pedagogy 
does not reflect on these differences, it can create additional disadvantages in the 
long term for these students (Giroux & Penna, 1979; Nahalka & Zempléni, 2014).

In summary, very different aspects of “disadvantaged” can be seen above. What 
they all have in common is that children who require special attention do not have 
the same chances in life as their peers.

Effective disability management in kindergarten is known to be important in 
helping that all children have equal development opportunities. During this process 
kindergartens and kindergarten pedagogues must recognise and understand the 
specific needs of each child and provide them with personalised support, such as 
being empathetic and understanding towards the children and creating an inclusive 
atmosphere for them. It is also essential that the kindergarten should cooperate 
with other professionals, such as psychologists, social workers, special educators 
or therapists, to provide comprehensive support for disadvantaged children and 
their families.

Integration, inclusion

Integration is defined in many ways. According to Nagy and Juhász (1985), “The 
integration, fusion, unification of separate parts into a larger whole, unity” (O. 
Nagy & Juhász, 1985, p. 596). However, further it may refer to “… the inclusion of 
people with disabities, i.e. children or young people with special educational needs 
among the non-disabled” (Illyés, 2000, p. 379), (Dávid, 2015). According to Dávid 
(2015), inclusion is a higher level of integration. From a pedagogical point of view, 
Dávid (2015) states that inclusion is an institutional approach, where the individual 
characteristics and differences of children are taken into account and the trinity 
of efficiency, effectiveness and fairness is enforced. Teachers represent the view of 
individual development and development on the basis of individual differentiation. 
Inclusion is the accepting practice of co-education. It results in a change of attitude, 
during which the institution also goes through an organisational transformation. 
In the acceptance practice, the method of teaching lessons is not traditional, it is 
characterised by a pedagogical practice based on differentiation and self-evaluation 
(Csányi & Kereszty, 2009; Dávid, 2015).
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Fables

A fable has countless functions. If we look at the interpretations of different leg-
ends and myths from the point of view of cultural anthropology, it can be said that 
they present different social norms, customs, beliefs and moral teachings. In other 
words, they help the individual to connect to a common remembrance, a common 
story, the past, and also help to form an image of the world and give some kind 
of meaning to people’s lives (Papp, 2018; Bruner & Lucariello, 2001). Folk tales are  
a kind of knowledge transfer. Every nation has its own stories, but by observing them, 
we can notice sometimes that the same behaviour is considered and acknowledged 
positive in one culture’s tales, while negative and punished in another’s (Baksa, 2018).

At the same time, not only specific moral teachings are presented through tales 
but also biological or even mathematical examples help children to get to know 
the world in a more inclusive and creative environment (Fráter, 2018; Buzogány, 
2018). At the same time, there is also a suggestion that in today's globalised world 

– in which children can reach anyone in the world with one click – there should 
be a focus on trying to prepare children as early as in childhood, and here lies the 
possibilitiy of storytelling (Schneider, 2018).

If we examine the psyche, we can observe several positive effects. On one hand, 
it contains the foundation for spiritual and mental well-being: “Creating a coherent 
life story is a necessity: this is how we create our psychological well-being” (Baerger 
& Mc Adams, 1999), quotes Annamária Kádár (2018, p. 138). Narrative psychology 
says that an individual's self-image is formed by the way they verbally and co-
herently construct their memories, feelings and events (Sarbin, 1983). Quoting the 
lines of Annamária Kádár (2018, p. 139) again: “However, our narrative is not merely 
a recollection of events but also contains the evaluation and perspectives of the 
narrator and others, so we create our personal and shared past through narration. 
When we hear a story, we all act like naïve psychologists” (Fivush & Haden, 1997).

Tales and fables also contribute to the understanding of different social situations, 
as well as the development and improvement of empathetic abilities and imagination 
(Fivush & Haden, 1997). The story must be inclusive so that the child can relate to 
it, participate in it, and think about their role and that of others (Roobrouck, 2018). 

“Fable-based therapy is also based on the recognition that there is no situation in 
life that does not have a counterpart in a fairy tale.” (Boldizsár, 2010, p. 21).

According to Gödéné (2022), fables and tales teach, guide, convey value, have 
a beneficial mental health function and provide examples and opportunities for 
connecting. The tools and methods of storytelling pedagogy developed by Ildikó 
Boldizsár (2010) are diverse and multifaceted, but she emphasises that the meth-
ods used often depend on factors including the age of the given group and the 
educational objectives. Several types of tools and methods can be used during the 
storytelling session.

In summary, it can be said that listening to and reading the story helps children 
understand the world and contributes to the development of their communication and 
speaking skills (Reese & Fivush, 1993). By connecting the phenomenon of narrative 
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psychology that helps “self-image formation” with the teaching possibilities of tales, 
the importance and usefulness of stories and their narration in the development of 
children's psyche can be highlighted. Fables and tales are being used as socialisa-
tion tools that have the effect of developing personality and communication skills.

Research questions, hypothesis

The purpose of my sensitisation programme is to sensitise children aged 5-6 (in 
Denmark they were already in pre-school) about disabilities and disadvantages. 
After translating the tale from English to Hungarian, this new goal was defined. 
The focal points along which the questions of the pilot study were formulated 
emerge from the literary review.

– What ideas does the child have about the concept of illness?
– At what level do individual experiences related to disability appear in children’s 

answers and thinking?
– Will children who know a person with a disability be more accepting of people 

with disabilities in general?
– Can the tale have a positive influence on children who are fundamentally more 

reserved towards physical disabilities?
Along with these questions, the following hypothesis was formulated:
H1: I assume that the sensitising pilot will have a positive effect on children's 

openness (curiosity and reception) to people and their peers with physical disabilities.

Research Method

It is important to emphasise that wandering thoughts are a characteristic of children 
at this age. They often do not answer the question or a question has to be asked 
several times, and their answers are not always consistent. Thus, these must be 
kept in mind when examining the results. The research is not representative. As the 
location of the pilot study, I chose a mixed-age kindergarten attended by children 
aged 3-6 in a small rural town. The kindergarten integrates children with special 
educational needs, and it also has disadvantaged Roma pupils. The research was 
conducted with confidential data collection. The children were given codes during 
the analysis, their names were only indicated during the recording of the interview 
and the coding for my research purposes, for easier analysis.

The research is the testing of a pilot programme – the basic idea was the practice 
I did during my internship in Denmark. In the German minority school in Den-
mark, in the first two grades and in grades 8-9. I incorporated the experiences of 
that multicultural sensitisation sessions in the first grade and tried to adapt it to 
the Hungarian methods and field of knowledge regarding sensitisation.

The specific pilot – which I wanted to test – has three sessions.
– The first and third are used for efficiency measurement and a general explo-

ration. Here I did an interview with the children. There were specific questions to 



— 199 —

the first and the second interview, and control questions that were asked before 
and after to measure any change in attitude.

– The second time, I used the specific method itself and the associated processing 
conversation.

The main method is based on a fairy tale. The tale presents the adventure of Lili 
and Tihamér, two 6-year-old children, in which they try to save the little boy's 
dog from the evil dragon. Various physical disabilities are displayed through 
the characters of the story. Tihamér is colour-blind, one of Lili’s eyes is injured 
at the end of the story, and Lili's dog Fluffy only has 3 legs. In the story, the two 
children face various challenges and tasks in which the kindergarten students 
are involved.

– Attunement: Lili and Tihamér talk about each other's favourite colour, animal, 
candy... We also ask the children similar questions. 

The tasks built into the flow of the story were the following:
– Task 1: Sort cubes by colour - Tihamér can't see colours, so the kindergarteners 

help him. After the task, a dialogue takes place in the story between Tihamér and 
Lili, where Tihamér talks about his eyes. 

– Task 2: We mark a bridge on the ground made of building bricks/rope, which 
the children must cross with three legs. Here, it is left up to them how they do it, 
e.g. with 2 legs and 1 hand/ 2 children holding on to each other, or 1 jumping on 
two legs and 1 jumping on one leg etc. 

Here, children can experience how Fluffy the dog works, and they have the 
opportunity to try out what it's like to help each other.

– Task 3: Put different objects in a basket, cover the basket. The children have to 
reach in blindfolded and guess what they grabbed with their hands. 

During the game, we encourage the children to try to tell what the object feels 
like. We can help with adjectives: hard, squishy, sharp, round, etc. We ask the 
children how they figured out what they have in their hands. 

– Task 4: The children must find the strawberry from different scents while 
blindfolded (Tihamér's dog, whom they were looking for, is called Eperke – “Little 
Strawberry”). Depending on the season, we can also add fruits to the selection, 
ideally diced strawberries, which the children can eat after completing the task. 
Recognising the other scents is not a direct goal, but depending on the selection 
they might recognise, for example, an orange more easily. After the task, you can 
talk about smells and tastes. Finally we ask who found it easy, difficult, or had  
a favourite scent, or what strawberry tastes like. 

– Task 5: Children have to throw a beanbag into a basket/box/upside-down stool. 
By accomplishing the task, the children free Eperke.

During the story, children already have questions about the characters. These are processed 
at the end of the story.

Sample

I tested the method in a rural kindergarten. The number of children attending 
the kindergarten was 33. Of these 17 were 5- to 6-year-olds, six 4-year-olds and 
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ten 3-year-olds. Finally, I conducted the study among 16 different 5- to 6-year-old 
children, as one child was absent due to illness.

Among those interviewed, 11 were boys and 5 were girls. The age distribution 
was: from the children, there were nine 5-year-olds and seven 6-year-olds. Twelve 
children live in the village of the kindergarten, 4 either in another settlement or, 
due to divorced parents, in two other settlements.

The proportion of disadvantaged and cumulatively disadvantaged children in-
creases inversely with the age of pre-schoolers but overall, it was also high among 
the older ones, with 10 children (62.5%). One child from the group had a “specialised 
pedagogue report”. Among the children was a trio of siblings, where the two oldest 
were 5 and 6 years old. The three of them “were at risk” and had been removed from 
their families due to physical abuse by their parents, so they are currently living with 
foster parents. The composition of the group is mixed in terms of family, cultural 
and financial background. However, this does not affect their indoor kindergarten 
life according to their teacher as they have become used to kindergarten.

Results

Examining the results, we can see the following. For the first two questions, re-
garding what it means to be healthy and sick, I found that the children's concept 
of health means the absence of sickness, and the sickness includes typical flu 
symptoms, e.g. “I have a cold”, „my throat hurts”, “I have a fever”, “I cough”, “I feel 
bad”. The wording “I feel bad” will be important for later results.

We can also see during the exploratory interview questions that most of the 
children have already met people with physical disability, most of them were their 
own grandparents but they have also seen them on TV and the Internet (shown 
on Diagram 1).

1. diagram
Have you ever seen a person with a physical disability? 

(edited by me)
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An attitude-change can be seen in the control questions. While most of the children 
said during the recording of the first interview that there are no children with physical 
disabilities, in the interview after the story, fewer said so. The same change can be 
seen in the question of whether a child can be in a wheelchair (seen on Diagram 2).

2. diagram
Opinion on whether a child can be in a wheelchair 

(edited by me)

When I asked the children whether they thought the given characters were healthy 
or sick, I got additional interesting results (seen on Diagram 3). There were children 
who said that Fluffy is healthy because he feels good. This “feels good” refers back 
to the fact of “I feel bad” expressed in the illness consciousness.

3. diagram
The children's opinion about whether the character is healthy or sick 

(edited by me)
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Overall, every child who gave answers said that they would like to play with the 
characters of the fairy tale (seen on Diagram 4).

4. diagram
Children's response to whether they would play with the characters

 

(edited by me)

When asked whether a person with a physical disability has difficulties, most of 
the children answered yes before the story (seen on Diagram 5). They stated that 
these people usually experience pain, have limited mobility, or lost their legs due 
to illness. At the same time, after the fairy tale, far fewer children answered yes, 
and most of them supported their argument by saying that Fluffy (Bolyhos) had no 
difficulties in the fairy tale. Here you can see how the representation of a disability 
can affect the child’s thoughts on it. 

5. diagram
Children's opinion about the existence of difficulties 

(edited by me)
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Examining the hypothesis, the following results were obtained:
The question I measured was “Would you play with a child who has a missing 

arm/leg/eye?” (seen on Diagram 6).

6. diagram
Comparison of answers before and after the session 

(edited by me)

Before the session, 4 children claimed that such children do not exist, that this 
only happens to adults and the elderly. Two children showed complete rejection, 
3 children answered that they would be afraid of such a child, but two of them 
would play with them. Three children answered that they would play but do not 
know how because e.g. they can't run, play catch, play ball, etc.

After the tale, these proportions changed. Their withdrawn attitude had dis-
appeared. Two children would still find it scary but would play with them, and 
6 children answered that they would play with them, but some of them still had 
the question of how.

Further Suggestions and Summary

In Denmark, due to the multilingual environment, the emphasis in the story was 
on communication. In Hungary, the focus of the research is inclusion, and within 
that, the disadvantaged situation and special educational needs. Yet in the tested 
tale, primarily physical disabilities were in focus. One of the reasons for this was 
that the 5- to 6-year-old kindergarten children - due to their age characteristics 

- can talk and think much more easily about visible disabilities than intellectual 
ones. Additionally, after the third time, the kindergarten pedagogues had the 
children draw the story.

The pilot study revealed the elements that can still be focused on in the sensiti-
sation session. We have to acknowledge the limitations due to the low number of 
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participants. Therefore, I plan to expand the study by involving additional kinder-
garten groups and to include Differ's study of social skills with the involvement of 
kindergarten pedagogues.

My long-term plan with this sensitising tale is to create a professional toolbox 
for pedagouges who educate children from the age of 5 to 11, to help them be more 
inclusive in their pedagogical methods. In practice the various tasks and characters 
could be shaped according to the individual situations - the booklet will also contain 
professional help and guides for this. By changing the tale, it will be possible to 
shape it according to the age group and reuse it several times according to the age 
group. The analysis of the drawings can also serve as a basis for further research.
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A Sárospataki Pedagógiai Füzetekről

A sorozat 1970 óta jelenik meg a sárospataki tanítóképző gondozásában. 2018-ban 
megjelent számát az Eszterházy Károly Egyetem Sárospataki Comenius Campusa 
adta ki. A sorozatnak eddig 33 száma + 1 különszáma jelent meg [1970 (kettő szám), 
1975, 1980–1988, 1992–1994, 1998–1999, 2000–2005, 2007, 2009, 2015, 2018, 2021, 
2022 (kettő szám), 2023 (kettő szám), 2024].

A Sárospataki Pedagógiai Füzetek alapvetően a sárospataki tanítóképző oktató-
inak a pedagógusképzés, a neveléstudomány és a neveléstörténet témáiból, kisebb 
részben más tudományterületeken készített tudományos és ismeretterjesztő 
írásait, tanulmányait fogadja be. Ezenkívül a Campuson rendezett országos és 
intézményi konferenciák előadásainak írott változatát is közreadjuk. Továbbá  
a Campus TDK-műhelyében legkiemelkedőbb munkát végző hallgatók írásaiból 
is közlünk részleteket.

A sorozatban megjelent kiadványok bibliográfiája
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Sárospatak neve egybefonódik a neveléssel, generációk oktatásával, a megújuló tra-
díciók átörökítésével. A városban tevékenykedett Comenius, majd hazánk számos 
nagyszerű gondolkodója tanulta meg elméjét pallérozni itt, a Bodrog-parti Athén-
ban. A múltba révedés helyett azonban a megújulás jeleit láthatjuk a jelenben. Ez 
a kettősség tükröződik a Tokaj-Hegyalja Egyetem vállalt feladataiban is: a nevelés 
múltja iránti érdeklődést áthatja és kibővíti a jelenből vetett pillantás, a válaszkész-
ség korunk igényeire, kihívásaira. 

Az Egyetem pedagógusképzése széles palettán mozog: a csecsemő- és kisgyer-
meknevelő, az óvodapedagógus, a tanító és a gyógypedagógus szakok spektrumán 
felmerülő kérdéskörök nyújtják konferenciáink témáit, közös gondolkodásra, a jó 
gyakorlatok bemutatására hívva az országos szakembereket.

A Sárospataki Pedagógiai Füzetek 1970 óta jelenik meg a sárospataki tanítóképző és 
jogutód intézményei gondozásában. A sorozatnak eddig harminchárom száma és 
egy különszáma jelent meg. A jelenlegi – 34. kötet – a IV. Iskola a határon konferen-
cia (2024), Gyermekkori kutatások – Módszerek és eredmények előadásainak kéz-
iratait tartalmazza. A témák között az emberi tanulás kritikus periódusai, Zemplén 
térség mesekincse vagy az óvodai, iskolai, felsőoktatási kérdések mellett a tehetség, 
a speciális nevelési igény jelenik meg. Az angol nyelvű tanulmányok a Waldorf-pe-
dagógia néhány aspektusát, valamint a mese és mesélés különböző oldalait mutat-
ják be. 




