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Szakpolitikai iranyta —
foszerkesztoi el0szo egy uj rovathoz

Az Iskolakultara Szakpolitikai iranyta cimii rovata a szakemberek
és kutatok kozdésségei, a szakmai és civil szervezetek, valamint a
dontéshozok kozotti parbeszédhez, a cselekvésorientdlt elemzések
megsziiletéséhez és a bizonyitékokon alapulo szakpolitika
erositésehez kivdan hozzdjdrulni azzal, hogy teret ad a gyermekek
és fiatalok helyzetere, fejlodeésére és jollétére fokuszdlo szakpolitikai
Javaslatoknak.

demokratikus Magyarorszag oktatasi rendszerérdl folytatott szakmai gondolko-

das alakulasahoz, hiszen a rendszervaltast kdvetd években a lap fontos forumot
biztositott az oktatast érintd prioritdsok szakmai megalapozasahoz. A folyéirat 11, Szak-
politikai iranytii cimi rovata e hagyomanyt kivanja folytatni.

A magyar oktatdsi rendszert Bathory Zoltan (2001) szoéhasznalataval élve a mara-
toni reform jellemzi. Az elmult fél évszazadban alig jel6lhetdk meg olyan idészakok a
magyar kozoktatasban, amelyek éles oktataspolitikai iranyvaltasok és reformkisérletek
nélkiil, viszonylagos nyugalomban teltek. Ez aldl a kdzelmult sem jelent kivételt (Juhasz
¢s Nahalka, 2025; Rado, 2022). Ugyanakkor a kilencvenes éveket kdvetden — minden
bizonnyal foként a pedagdgusok reformfaradtsaganak erdsitését elkeriilve — az Gjitasok-
o6l vald kommunikacidval altalaban 6vatosan bant a szakpolitika. Jelenleg a korabbiaktol
talan abban tér el a helyzet, hogy egyértelmiien kimondott szandék az oktatasi rendszer 1]
alapokra helyezése, miikodésének szamos ponton valo atalakitiasa. Ez lehetdséget kinal
arra, hogy az oktatas teriiletével kozvetleniil vagy kozvetetten foglalkozo szakemberek,
kutatok, szakmai €s civil szervezetek javaslatai hangsulyosabban jelenjenek meg a szak-
politikai parbeszédben. A Szakpolitikai iranytii ezt a diskurzust kivanja timogatni.

Az Iskolakultura sajatossaga, hogy nem csupéan azokat az irasokat fogadja be, amelyek
a nevelés és az oktatas sziiken vett kérdéseit vizsgaljak, hanem a nevelés és iskolaztatas
kérdéseinek tagabb tarsadalmi, kulturalis és szakpolitikai Gsszefliggéseire fokuszalod
munkak felé is nyitott. Mivel az oktatasi szféran kiviil, de ahhoz ezer szalon kapcsolodo
teriileteken is varhatok valtozasok (pl. gyermekvédelem, tanodak, szocialis ellatasok),
a lap sajatos profilja lehetévé teszi, hogy az 0j rovat ne csupan az oktatasi rendszerre
vonatkozo, hanem a gyermekek ¢és fiatalok életét befolyasolo tagabb szakpolitikai témak-
hoz kapcsolodo javaslatoknak is férumot biztositson.

A Szakpolitikai iranytii rovat olyan kutatasi eredményeket és/vagy hazai és nemzet-
kozi tapasztalatokat bemutatod irasokat var, amelyek konkrét szakpolitikai javaslatokat
fogalmaznak meg az oktatasi rendszer és a gyermekeket, fiatalokat kdzvetleniil vagy
kozvetetten érintd intézmények, stratégiak, szakpolitikak fejlesztése érdekében. A rovat
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célja, hogy elésegitse a szakemberek, kutatok kozosségei, a szakmai és civil szervezetek,
valamint a dontéshozdok kozotti parbeszédet, sztondzze a ,,cselekvésorientalt” elemzések
megsziiletését, valamint hozzajaruljon a bizonyitékokon alapuld szakpolitika erdsitéséhez.

A rovat els6sorban olyan kdzleményeknek kinal teret, amelyek az iskolai sikerességet
befolyasolo koriilményekkel, a gyermekek ¢és fiatalok helyzetét, fejlodését és jollétét
érint6 kérdésekkel foglalkoznak. Az irasok egy adott teriilet helyzetképének ¢s aktualis
kihivasainak bemutatasara épitve, lehetdleg kutatasi eredményekre, emellett indokolt
esetekben praxisalapu tapasztalatokra timaszkodva fogalmaznak meg konkrét ajanlaso-
kat, akar nemzetkozi példak megjelenitésével.

A rovat egyszerre kivan forumot biztositani a szakpolitikai javaslatokat megfogalmazoé
szerzOknek, és szakmai tajékozodasi pontként szolgalni mindazok szamara, akik az
oktatas és a gyermekeket, fiatalokat érintd szakpolitikak alakitasaban, megvaldsitasaban
vagy értékelésében vesznek részt. Bizunk benne, hogy a Szakpolitikai iranytii hozza-
jarul ahhoz, hogy a tudomanyos eredmények, a szakmai tapasztalatok ¢s a kiilonféle
tarsadalmi szerepl6k javaslatai nagyobb sullyal jelenjenek meg a gyermekeket ¢s fiatalo-
kat érint6 szakpolitikai dontések elokészitésében és alakitdsaban.

A folyoéirat allando rovatai (Tanulmany, Szemle, Kritika) mellett a Szakpolitikai iranytii
alkalomszeri rovatként mikodik. A Konferencia és Tematikus blokkokhoz hasonldan e
rovat csak akkor kap helyet egy-egy lapszamban, ha a profiljahoz illeszked6 kézirat all
rendelkezésre.

A téarsadalmi parbeszédet segitd vagy érdekérvényesitést célzo irasok esetében a
munkdk miel6bbi nyilvanossagra hozatala gyakran kiemelt jelentdséggel bir, amelyet
az Iskolakultira szerkeszt6sége figyelembe vesz. A benyujtott kéziratok a tudomanyos
folyoiratoknal szokasos — a Tanulmanyok és Szemle rovat irasaival megegyez6 — biralati
eljarason mennek keresztiil, amelynek keretében az adott szakteriiletet jol ismerd bira-
16k véleményezik a munkat. Mindemellett a szerkesztdség igyekszik e rovat irasainak
mielébbi megjelenését eldsegiteni. Az Iskolakultura kizardlag eredeti, mashol nem pub-
likalt tanulményokat k6z6l, ami az e rovatba bekiildott irasokra is vonatkozik. A rovat
sajatossagaira tekintettel a szerkeszt6ség nem szabja feltételként, hogy a kozlemény
részben vagy egészben nem lehet mar nyilvanosan elérhetd, példaul a szerzok vagy rele-
vans szervezetek honlapjan, hiszen a szovegek egy idonyomassal jaro érdekérvényesitési
folyamat eszkozei is lehetnek.

A szakpolitikai javaslatok szokésos, a tudomanyos jellegli tanulmanyoktol eltérd ter-
jedelmi és szerkezeti jellegzetességeit is igyekszik figyelembe venni a folyéirat. igy az
irasok terjedelmét 80 ezer karakterben (szokozokkel) maximalizalja. Amennyiben tar-
talmaz a munka vezetdi dsszefoglalot, az mellékletként kdzolhets. A munkak felépitése
kapcsan javaslat, hogy egy forrasokkal alatamasztott helyzetképbdl és a helyzetképben
bemutatott kihivasokra fokuszalo javaslatokbol alljon. A szerkezethez a Zéld konyv
(Fazekas és mtsai, 2008) egyes fejezetei hasznos mintat kindlhatnak. A formai kovetel-
mények megegyeznek a Tanulmadny rovatban megjelent irasokra vonatkozoé eldirasokkal,
a biralat az elméleti jellegli tanulmanyok szempontjai alapjan torténik. A Szakpolitikai
iranytii rovatban megjelend kdzlemények tanulmanyként vihetok fel a Magyar Tudoma-
nyos Miivek Taraba.

Irodalom

Bathory, Z. (2001). Maratoni reform — A magyar koz-  Juhész, A. & Nahalka, 1. (2025). Kézoktatas-politika
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Az iskola- és ovodapszichologiai
ellatas helyzete Magyarorszagon.
Helyzetkép és fejlesztési javaslatok

Az iskola- és ovodapszichologia a kéznevelés mentdlhigiénés
tamogato rendszerének meghatdrozo eleme: hozzdjdarul a
gyermekek mentdlis egészségének tamogatdsahoz, az intézmenyi
miikaédes fejlesztéséhez és az inkluziv nevelési kérnyezet
kialakitdasdahoz. A tanulmdny a hazai elldtds jelenlegi helyzetét
tekinti dt, és a rendelkezésre dllo adatok, kutatdsi eredmények
és szakmai tapaszialatok szintézisére épitve olyan szakpolitikai
hdttérelemzést nyuijt, amely hozzdjdrulhat a rendszer fejlesztését
célz6 szakmai és dontéshozoi pdrbeszédhez.

a szakmai és kozéleti figyelem kozéppontjaba. A gyermekek mentalis egészsé-

gével kapcsolatos aggodalmak, a pedagogusok névekvd terhelése, a gyermek-
védelmi rendszer kihivasai, valamint az intézményekben tapasztalhatd szakemberhiany
egyarant rairanyitottak a figyelmet azokra a szakemberekre, akik nap mint nap ezekkel a
problémakkal talalkoznak.

A jelen 6sszefoglald célja, hogy attekintést adjon a magyarorszagi iskola- és dvoda-
pszicholdgiai rendszer helyzetér6l. A dokumentum kiilon figyelmet fordit arra, hogy a
1étszamadatok mogott meghuzodd miikddési sajatossagokat, az intézményi hozzaférés
kérdését, valamint a szakma el6tt allo kihivasokat is bemutassa.

A tanulmany a helyzetkép bemutatasan tul fejlesztési irdnyokat és szakpolitikai javasla-
tokat is megfogalmaz, amelyek rovid attekintése az Osszefoglaloban olvashat6 az 1. mel-
1¢kletben. Célunk, hogy hozzajaruljunk egy olyan szakmai parbeszédhez, amely az iskola-
¢és ovodapszicholdgiai ellatast nem csupan a szakemberhiany kérdéseként kezeli, hanem
a gyermekek mentalis egészsége, az intézmények mikdddképessége és a koznevelési
rendszer eredményessége szempontjabol is stratégiai jelentdségii teriiletként értelmezi.

ﬁ z iskola- és 6vodapszichologiai ellatas az elmult években egyre gyakrabban kertilt

Problémafelvetés

Az elmult évtizedben jelentésen nétt a koznevelésben alkalmazott pszicholégusok
szama, mikdzben az iskola- és 6vodapszichologiai ellatas 2012-t6] orszagosan egységes
szakmai ¢€s adminisztrativ rendszerré szervezddott. A tankeriileti rendszer létrejottével
megjelentek a jarasi koordinatorok, béviilt az intézményi pszichologiai halézat, és egyre

5

szakpolitikai iranyti


https://doi.org/10.14232/iskkult.2026.8.5

Iskolakultara 2026/8

tobb intézményben valt elérhetdvé pszichologiai ellatas. Mindezek ellenére az iskola- és
ovodapszichologus-hidny ma is az oktatasi rendszer egyik leggyakrabban emlegetett
problémaja (1. tablazat). Intézményvezetdk, pedagdgusok és pszichologusok egyarant
tulterhelt rendszerrdl beszélnek, ahol sok helyen csak toredékes az ellatas, a szakembe-
rek tobb intézmény kozott ingaznak, és a prevencio helyét kiszoritja az akut problémak
és krizisek kezelése.

1. tablazat. A kiilonbozo teriileteken dolgozo szakemberekkel valo ellatottsag a vezetdi
valaszok alapjan, %, N = 160 (Lannert, 2021. 110.)

) Nincs Van ilyen stéﬂtusz, Nincs" ra statusz, Nem re-
Szakemberteriilet hisiny de nincs feltol'tve ) de szukse’g len,ne levéns
vagy nem elég | ilyen szolgaltatasra
Tanito 433 17,3 2,0 37,3
Napkozis tanar 43,7 7,1 5,2 44,0
Fejlesztépedagdgus 53,6 11,9 17,9 16,5
Gyogypedagogus 39,1 16,8 16,3 27,9
Iskolapszichologus 31,2 12,0 46,0 10,8
Ifjusag- és csaladvédelmi 28,4 2,7 40,7 28,2
Szocialpedagogus 19,1 1,8 24,8 54,3
Gyobgytestneveld 33,2 2,7 23,4 40,7
Pedagdgiai asszisztens 42,4 10,4 27,4 19,8
Kutatasi asszisztens 7,1 0 22 90,6
Gyogypedagodgiai asszisztens 22,4 1,2 18,4 58,0
Iskolatitkar 87,8 4.9 1,3 6,1
L(lerrglgggzggglr/lyelv-tanér >7:4 21,8 2.4 18,4
Természettudomanyos tanar 61,6 27,8 4,9 5,8
Miivészeti targyakat tanito tandr | 61,9 10,9 7.4 19,8
Magyar nyelv és irodalom tanar | 75,1 17,0 0,5 7,4
Matematikatanar 49,6 40,3 4.8 5,3
Szakmai alapoz6 targy oktato 18,3 8,0 0 73,6
Szakmai elméleti targy oktato 16,0 10,3 0,3 73,4
Informatikatanar 65,6 24,0 4.8 5,6
Testneveléstanar 77,9 16,1 2,0 4,1
i?gfnelem-, tarsadalomismeret 89,0 46 0.7 5.7
Rendszergazda 61,5 10,5 22,4 5,7
Egyéb 21,7 0 9,7 68,5
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A szakemberhiany problémajat a hivatalos szamok 6nmagukban csak korlatozottan
irjak le, a rendszer tényleges miikodéséhez a részletek elemzése is fontos. Nem ugyanazt
jelenti ugyanis a hivatalos statisztikakban

— a pszichologusok szama,

— a statusz,

— a f6allas,

— vagy a tényleges intézményi jelenlét.

A nyilvantartasok rdadasul tobb kiilonb6zo foglalkoztatdsi modellt kezelnek egyszerre.
Mas helyzetben van az az dvoda- vagy iskolapszichologus, aki kozvetleniil egy intéz-
mény alkalmazottja, és az igazgatonak tartozik beszamolassal, mint az a pszichologus,
aki pedagogiai szakszolgalati statuszban dolgozik, leggyakrabban koordinatori pozici-
oban, de tobb iskola kozott ingazik, valamilyen mértékben ellatva azokat az iskolakat,
ahol nincs iskolapszichologus. Megint mas rendszerben miikddik a szakképzés egy része
(technikumok és szakkozépiskolak), ahol a pszichologusok foglalkoztatasi és besorolasi
rendszere eltér a kdznevelésben megszokott struktiratol.

A rendszer szervezeti szempontbol is széttagolt, az 6vodapszichologusok dnkormany-
zati fenntartas ala, az allami fenntartasu kdznevelési intézményekhez tartoz6 iskolapszi-
chologusok a tankeriiletekhez, az egyhazi fenntartasu iskolak pszichologusai kiilonbzo
szervezeti megoldasban egyhazi szervezetekhez, a szakképzésben dolgozok a szakkép-
z¢si centrumokhoz, a koordinatorok pedig a pedagogiai szakszolgalatokhoz tartoznak.
A koordinatori halozat a nevelési-oktatdsi rendszerben kiilon szervezeti szintet alkot: a
jérasi koordinatorok hivatalosan a szakszolgalati rendszerhez tartoznak, feladatuk pedig
az intézményekben dolgozo pszichologusok szakmai §sszefogasa €s tamogatasa.

Mindez azt jelenti, hogy a ,,hany iskolapszichologus van Magyarorszagon?” kérdésre
valdjaban nem létezik egyetlen egyszer(i valasz. A rendszerben egyszerre jelennek meg a
részmunkaidds és teljes allasu statuszok, szakszolgalati és oktatdsi intézményhez kdtddo
munkakorok, a pedagogus és nem pedagdgus jogviszonyban (,,0ktatd” besorolasban)
foglalkoztatottak, valamint olyan szakemberek, akik ugyan egész statuszban foglalkoz-
tatottak, de tobb intézmény vagy tobb feladat kozott osztjak meg munkaidejiiket.

Mint a tovabbiakban bemutatjuk, az iskolapszichologusok szama ugyan nétt az elmult
években, ennek ellenére egy egyre nagyobb nyomas alatt all6 iskolarendszer képe raj-
zolddik ki az adatokbol. Az elmult években ndtt a mentalis timogatast igénylo gyerekek
szdma (European Commission, 2024), a 2000-es évek eleje ota latvanyosan emelkedett
a sajatos nevelési igényl tanulok inkluziv nevelésben vald részvételének aranya — egyes
kutatasok szerint jelenleg az SNI tanulok 71%-a integralt oktatasban vesz részt (Lannert,
2021) —, mikdzben a pedagdgusokra is egyre tobb pszichologiai ¢és szocialis feladat
harul. Ebben a helyzetben az iskola- és 6vodapszichologiai rendszer egyszerre probal
prevencios szolgaltatast nyujtani, krizishelyzeteket kezelni, tdimogatni a pedagdgusokat,
segiteni a csaladokat, és ellatni azokat a gyerekeket, akik sok esetben mas rendszerben
(nevelési tanacsadas, gyermekpszichiatria) nem jutnak segitséghez.

A kérdés ezért ma mar nem egyszerlien az, hogy hany pszichologus dolgozik a koz-
nevelésben. Sokkal inkabb az, hogy milyen kapacitassal, milyen szerkezetben €s milyen
hozzaférhet6séggel mikddik valojaban az ellatérendszer.

Novekvo igény
A 2025/2026-0s tanévben Magyarorszagon kozel 1,6 millio gyermek és didk vett részt

6vodai nevelésben, altalanos iskolai vagy kozépfoku oktatasban. A KSH adatai szerint
mintegy 325 ezren jartak 6vodaba, 717 ezren altalanos iskolaba, 546 ezren kozépfoku
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intézménybe,! emellett 2,7 ezer sulyos és halmozottan fogyatékos gyermek vett részt fej-
leszt6 nevelésben-oktatasban. Ez a 1étszam 6nmagaban is érzékelteti, hogy az iskola- és
6vodapszicholdgiai rendszer nem néhdny kiemelt intézményt érintd szolgaltatds, hanem
a teljes koznevelési rendszer egyik alapvetd hattérszolgaltatasa.

Az elmult években azonban nem pusztan az egy szakemberre jutdé tanuldk szama
jelentett kihivast, hanem az is, hogy az oktatasi intézményekre egyre tobb mentalis,
pszichologiai és szocialis feladat harult (European Commission, 2024; Németh, 2023).
Az iskoldkban dolgozé szakemberek szerint jelentdsen ndtt a szorongassal, depressziv
tiinetekkel vagy viselkedési problémakkal kiizdé gyerekek szdma, a csaladi krizisekbol
érkez6 esetek ardnya, valamint azoké a tanuloké, akik valamilyen fejlesztési vagy pszi-
chologiai tamogatast igényelnek.

Kiilondsen latvanyosan emelkedett a sajatos nevelési igényi (SNI), illetve a beil-
leszkedési, tanulasi és magatartasi nehézséggel (BTMN) €16 tanulok szama és aranya.
A KSH adatai szerint a 2025/2026-o0s tanévben mintegy 118 ezer sajatos nevelési igényl
gyermek és tanuld jart ovodaba, 4ltalanos iskoldba vagy kozépfoku intézménybe,? mig
2016/2017-ben 88 314 16, a BTMN-es gyermekek/tanulok szama 2016/2017-ben 86 363
6 volt a 15 évvel azeldtti 62 ezerhez képest.? A rendszer ugyanakkor jelentésen dtala-
kult: mig korabban az SNI tanulok nagyobb része specialis intézményekben tanult, ma
mar, mint emlitettiik, az érintettek jelentds tobbsége integralt nevelésben-oktatasban vesz
részt. Fontos ugyanakkor megjegyezni, hogy az SNI tanulok szamanak ndvekedése nem
elsdsorban a hagyomanyos fogyatékossagi kategdéridkba (mozgasszervi, érzékszervi,
értelmi vagy beszédfogyatékossag, halmozott fogyatékossag, illetve autizmus spektrum
zavar) tartoz6 gyermekek szamanak emelkedésébol fakad. A novekedés dontden az
,»egyeéb pszichés fejlédési zavar” kategoria béviilésének tulajdonithatd, amelybe a stlyos
tanulasi, figyelmi vagy magatartasszabalyozasi zavarral kiizdé gyermekek tartoznak.
Az SNI statusszal rendelkezd tanulok egy jelentds része ebbe a kategoridba sorolhato.
Mindez azt jelenti, hogy egyre tobb olyan gyermek jelenik meg a hagyomanyos évo-
dakban és iskolakban, akik komplex pszicholdgiai, fejlesztési, mentalhigiénés és/vagy
pedagdgiai tamogatast igényelnek.

A ndvekvo igény a pedagodgiai szakszolgalatok adataiban is jol latszik. A szakszolga-
latok altal ellatott gyermekek és tanulok szama 2014 és 2021 kozott 401 ezerrdl 518 ezer
fore nétt (Lannert, 2021. 93.). Ez hét év alatt tobb mint szazezer fos emelkedést jelentett,
vagyis a diagnosztikai, fejlesztési és pszichologiai ellatasok iranti igény is rendkiviil
gyorsan boviilt.

Az iskolapszichologusi rendszer kozben maga is novekedett. A kdznevelésben alkal-
mazott pszichologusok teljes szama — egy tagabb értelmezésben — 2010 és 2021 kdzott
834 f6r6l 1938 fore emelkedett, ez azonban feltehetGen nem azonos a kdzvetleniil neve-
1ési-oktatasi intézményekhez kot6do intézményi statuszok szamaval (Lannert, 2021.
93.). Ez elsd latasra jelentds boviilésnek tlinhet, ugyanakkor a hidnyérzet a szakemberek
elérhetdségében ennek ellenére érdemben nem csdkkent. Ennek egyik oka, hogy az
igények legalabb ilyen gyors iitemben novekedtek. A masik oka pedig az, hogy a nyil-
vantartott statuszok és az egész allasok, €s ezzel dsszefliggésben a tényleges intézményi
jelenlét kozott — ahogy korabban emlitettiik — feltehetéen jelentds kiilonbségek vannak.

A koznevelésben ¢és szakképzésben a jelenlegi, a Beliigyminisztériumtol 2025-ben
kozvetleniil kapott adataink alapjan dsszesen 1316 olyan pszichologusi statuszt tartanak
nyilvan, amely kifejezetten nevelési-oktatdsi intézményekhez ko6tddik (BM adatkdzlés,
2025). Ebbe beletartoznak:

— az intézményi 6voda- és iskolapszichologusok,

— a nem OIP-besorolasu, de intézményekben dolgozé pszichologusok,

— valamint a szakképz6 intézmények pszichologusai is.
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A hivatalos nyilvantartasok szerint azonban ezek koziil csak 578 szamit pedagogus
statuszu teljes allasnak. Ez azt jelenti, hogy az intézményi pszicholdégiai munkakorok
kevesebb mint fele teljes statuszu féallas.

Ha a koznevelésben ¢s szakképzésben részt vevd mintegy 1,6 millié gyermek és didk
1étszamahoz viszonyitjuk ezt a szamot, akkor atlagosan koriilbeliil 1700 gyermek jut
egy egész allasu pszicholdgiai munkakorre.* Ez azonban nem egyenletesen oszlik el a
megyéekben, a pszichologus képzést nyujtoé nagy egyetemek és nagyvarosok kdrnyékén
jobb aranyokat lathatunk, ezt mutatja a 2. tablazat.

2. tablazat. Szakemberellatottsag megyénkeént (forras: 2018/19 KIR, Id. Lannert, 2021. 113.)

1 peda- | 1logo- 1 egyéb 1pszi- | 1fejlesz- | 1 specidlis .
g % . g 2 . i Szakér-
gogusra | pédusra | gyogype- | cholégus- | topedagd- | szakért/ t6hidn
Megye juto juto dagégusra | rajuté | gusra juté | pedagogusra va y
gyerekek | tanulok |juto tanulok | tanulék | tanulék | juto tanulok -felei{e "
szama | szama szama szama szama szama ? g
Bécs-Kiskun 8 594 92 748 763 63 -13
Baranya 8 643 90 485 804 61 21
Békés 8 853 97 794 677 68 21
Borsod-Abail- | 900 147 916 985 93 253
Zemplén
Budapest 8 268 74 244 341 38 -1278
Csongrad 9 514 86 420 957 56 -66
Fejér 9 449 101 794 737 62 -15
GySr-Moson- 10 450 109 770 1333 72 60
Sopron
Hajda-Bihar 9 731 146 522 362 75 89
Heves 9 729 145 1027 753 90 102
Jasz-Nagy- 9 1056 109 1097 1056 76 70
kun-Szolnok
Komirom- 9 489 107 662 625 64 3
Esztergom
Nograd 9 797 156 1355 645 93 67
Pest 10 577 187 420 516 83 371
Somogy 8 345 82 737 929 53 -72
Szaboles- 9 907 216 907 731 115 315
Szatmér-Bereg
Tolna 8 451 92 590 807 58 25
Vas 8 360 114 639 3453 73 34
Veszprém 9 589 104 1031 1075 72 44
Zala 8 394 100 712 1323 63 -5
Orszagosan 9 491 110 506 609 64 -
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A tablazat értelmezését kissé neheziti,
hogy nem ismert pontosan, milyen foglal-
koztatasi kategéridk alapjan szamoltak az
»egy pszicholdgusra jutd tanuldk™ aranyat,
ami tiikrozi a rendszer adminisztrativ adata-
inak nehéz dsszevethetdségét is, ahogy majd
a késébbickben bovebben kifejtjik.

A rendszer miikddésének egyik alapvetd
sajatossagat maga a szabalyozas hatarozza
meg: a 401/2023. (VIII. 30.) Korm. rendelet
3. § (2) bekezdése szerint 500 gyermeken-
ként vagy tanuldnként egy, a teljes munkaido
50 szazalékaban foglalkoztatott 6voda- vagy
iskolapszichologus finanszirozhaté. E kiiszo-
bot még a klasszikus szerkezetli, nagyobb
varosi intézmények jelentds része sem éri
el: egy hat-nyolc, legfeljebb 25 f6s csoport-
tal mikddoé 6voda hozzavetdleg 150-200
gyermeket, egy nyolc évfolyamos, évfolya-
monként két, 28-30 f6s parhuzamos osztaly-
lyal miikodo altalanos iskola pedig mintegy
450-480 tanulot 1at el. Ezek rdadasul nem
orszagos atlagok, hanem modellezett intéz-
ményméretek; a 2025/2026-os KSH-adatok
alapjan egy ovodai feladatellatasi helyre
atlagosan koriilbeliil 71 gyermek, egy alta-
lanos iskolai feladatellatasi helyre pedig 203
tanulo jut’ (KSH, 2025/2026). Sok intéz-
mény tehat 6nmagaban még a félallasu pszi-
chologusi statusz finanszirozasahoz sziiksé-
ges létszamot sem éri el, a kisebb, 50 vagy
100 6 alatti intézmények esetében pedig ez
a probléma még hangsulyosabb. A gyermek-
¢és tanuldlétszamok ugyanakkor bizonyos
feltételekkel 0sszevonhatok, igy tobb intéz-
mény kdzosen mar elérheti a fél- vagy egész
allas finanszirozasahoz sziikséges kiiszobot;
a tobb intézmény kozott megosztott, tore-
dezett pszicholdgusi jelenlét ezért részben

A ndvekvd igények nemcsak a
gyermekek elldtdsdanak szem-
sz0gebol vizsgdlhatok. Az okta-
tdsi rendszerben dolgozo peda-
gogusokra is egyre t6bb olyan
Sfeladat hdrul, amely kordbban
reszben a csalddokhoz, részben
az egeszsegligyi vagy szocidlis
elldtorendszerhez tartozott. Sok
intéezmeényben a pedagogusok-
nak a tanitds egyre dsszetettebb
Sfeladatai mellett rendszeresen
kell konfliktusokat megolda-
niuk, mentdlis kriziseket felis-
mernitik és kezelnitik, csalddi
problemdkkal osszefiiggo hely-
zetekben tamogatdst nyuijta-
niuk, valamint olyan gyerme-
kekkel foglalkozniuk, akiknek
a nehézségei tillmutatnak a
hagyomdmnyos pedagogiai kere-
teken. Ez kiilonosen igaz a hdt-
ranyos helyzetil térségekben
miik6do intézményekre, ahol
az iskola sok esetben az egyet-
len olyan hely maradlt, ahol a
gyermekek pszichés problémcdii
egydltaldn ldathatovd vdalhatnak.

magabol a szabalyozasi és finanszirozasi logikabol kovetkezik.

A bemutatott szamok azonban csak kozelit6 képet adnak a rendszer valodi kapacitasa-
rol. A hivatalos adatok ugyanis nem mutatjak meg,

— hogy egy pszichologus hany intézmény kozott osztja meg az idejét,

— mennyi id6t tolt ténylegesen egy adott iskolaban vagy 6vodaban,

— illetve a munkaidé mekkora része fordithatdé kdzvetlen pszicholdgiai munkéra, és
mennyit kotnek le az ahhoz kapcsolddo szervezési, koordinacids, dokumentacios és
egylittmikodési feladatok.

A novekvo igények nemcsak a gyermekek ellatasanak szemszogébol vizsgalhatok. Az

oktatasi rendszerben dolgozé pedagogusokra is egyre tobb olyan feladat harul, amely
korabban részben a csaladokhoz, részben az egészségiigyi vagy szocialis ellatorendszerhez
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tartozott (Ercse, 2023). Sok intézményben a pedagégusoknak a tanitas egyre osszetettebb
feladatai mellett rendszeresen kell konfliktusokat megoldaniuk, mentalis kriziseket felis-
merniiik és kezelnitik, csalddi problémakkal 6sszefiiggd helyzetekben tdmogatast nyuj-
taniuk, valamint olyan gyermekekkel foglalkozniuk, akiknek a nehézségei tilmutatnak a
hagyomanyos pedagogiai kereteken. Ez kiilondsen igaz a hatranyos helyzetii térségekben
miikddé intézményekre, ahol az iskola sok esetben az egyetlen olyan hely maradt, ahol a
gyermekek pszichés problémai egyaltalan lathatova valhatnak.

Az iskola- és 6vodapszicholdgiai rendszer alakuldsa ezért nem egyszertien a 1étszamok
valtozasanak torténete. Sokkal inkabb azé, hogyan probalt az oktatasi rendszer egyre
nagyobb mentalis és szocialis terheléshez alkalmazkodni — gyakran toredezett, részben
kiéptilt és teriiletileg egyenetlen strukturakkal.

A rendszer atalakuldsa és jelenlegi helyzete

A mai iskola- és évodapszicholdgiai rendszer szerkezetét alapvetden a 2011 utani koz-
nevelési atalakitasok hataroztak meg. A 2011-es koznevelési térvény és a kapcsolodo
EMMI-rendeletek 0 szervezeti keretek koz¢ helyezték az 6voda- és iskolapszicholdgiai
ellatast, amely korabban joval széttagoltabb, helyi szinten szervezddd rendszerként
miikodott.

A 2011. évi CXC. koznevelési torvény, valamint a 20/2012-es EMMI-rendelet részle-
tesen meghatdrozta az 6voda- ¢s iskolapszichologusok feladatkorét. Ezzel parhuzamosan
1étrejott az a szervezeti modell, amely ma is meghatirozza a rendszer mikodését: az
intézményi 6voda- ¢és iskolapszichologusok kdzvetleniil a nevelési-oktatasi intézmények-
hez kotédnek, mikdzben a pedagogiai szakszolgalatok koordindcids és hattérszerepet
kaptak.

A kiilonboz6 foglalkoztatasi €s nyilvantartasi kategoriak miatt a rendszer kapacitasaira
vonatkozo6 adatok értelmezése kortiltekintést igényel, ugyanakkor azt megallapithatjuk,
hogy a kozvetleniil nevelési-oktatasi intézményekhez kapcsolodo pszichologiai munka-
korok harom f6 csoportba sorolhatok:

— az intézményi 6voda- és iskolapszichologusok (OIP-besorolasu pszichologusok),

— anem OIP-besorolast, de iskolakban, 6vodakban, kollégiumokban vagy EGYMI-kben

dolgozd6 pszichologusok,

— valamint a szakképz6 intézmények pszicholdgusai.

3. tabldazat. Az intézményi pszichologiai rendszer f6 kategoridi és létszamai
a Beliigyminisztérium 2025-0s és 2026-o0s adatkézlése szerint

Kategoéria Létszam | Ebbdl féallasu
OIP-besorolasu pszichologus 775 387
Nem OIP-besorolasu, de intézményben dolgozé pszicholégus 367 106
Szakképzésben foglalkoztatott 174 85
Osszesen 1316 578

A harom kategoéria egyiittesen adja ki a Beliigyminisztérium 2025-2026. évi adatkozlései
alapjan a kozvetleniil nevelési-oktatasi intézményekhez kapcsolddo 1316 nyilvantartott
pszichologusi statuszt, amelyek koziil 1142 az 6vodakban, iskoldkban, EGYMI-kben és
kollégiumokban, tovabbi 174 pedig a szakképzésben talalhato (3. tablazat). Az intézmé-
nyi ellatdsban dolgozé 1142 pszichologus koziil 775 6 dvoda- és iskolapszichologusi
(OIP) besorolasban, mig 367 f6 egyéb pszichologusi munkakdrben lat el feladatokat.

11




Iskolakultira 2026/8

A hivatalos nyilvantartasok szerint ugyanakkor az 1316 intézményi pszichologiai sta-
tuszbol kevesebb mint a fele, minddssze 578 szamit teljes pedagogus féallasnak. Ennek
kovetkeztében az ellatas jelentds része részmunkaidds.

Az intézményi OIP-rendszer

A rendszer magjat az Gigynevezett OIP-besorolast szakemberek adjak. Az OIP — 6voda-
¢s iskolapszicholdgiai — statuszban dolgozo pszichologusok kozvetleniil intézményekhez
tartoznak, azaz 6vodakhoz, iskolakhoz, kollégiumokhoz vagy EGYMI-khez. Ebben a
modellben a pszicholdgus az intézmény szervezeti struktirajaba integraltan mikodik, az
intézményvezetd szakmai iranyitasa mellett, igy tevékenysége kdzvetleniil kapcsolodik
az iskola vagy 6voda mindennapi folyamataihoz.

A pszichologusok pedagdgus-besoroldsa azt mutatja, hogy az intézményi iskola- és
6vodapszicholégiai rendszerben kiilondsen magas a palyakezdd vagy korai karriersza-
kaszban dolgozé szakemberek ardnya: a 775 OIP-besorolasu pszichologus koziil 166
gyakornok, tovabbi 374 pedig Pedagdgus 1. fokozatban dolgozik, vagyis az allomany
kozel 70 szazaléka a szakmai életut elsé szakaszaiban jar (4. tablazat).

4. tablazat. Pedagogus-besoroldsok az OIP-rendszerben
(Beliigyminisztérium 2025-6s adatkozlése)

Besorolas Létszam
Gyakornok 166
Pedagoégus I. 374
Pedagogus II. 105
Mesterpedagogus 35
Kutatotanar 1

A palyakezd6 szakemberek magas aranya tobb tényezovel is dsszefligghet. Utalhat arra,
hogy az iskola- és 6vodapszicholdgia sok pszichologus szamara korai szakmai belé-
pési lehetdséget jelent, ugyanakkor a palyaelhagyas és a szakemberek fluktudcidja is
hozzajarulhat ehhez a mintazathoz. Mindez azért kiilonésen fontos, mert az 6voda- és
iskolapszichologusi munkakdrokben gyakran jelennek meg a kifejezetten nehéz kom-
petenciahatar-helyzetek, az izolalt munkavégzés és az akut mentalis problémakkal valo
talalkozas. A palyakezddé szakemberek igy sok esetben rendkiviil komplex esetekkel
taldljak szembe magukat viszonylag gyenge szakmai hattértdmogatas mellett.

Nem OIP-besorolasii, de kéznevelési intézményekben dolgozo pszichologusok

A rendszer masodik nagy csoportjat azok a pszichologusok alkotjak, akik ugyan neve-
1ési-oktatasi intézményekben dolgoznak, de adminisztrativ értelemben nem OIP-besoro-
lasban szerepelnek. Ide tartozhatnak:
— szakszolgalati statuszban dolgozo6, de iskolaba kihelyezett pszichologusok (pl. egyes
egyhazi fenntartast intézményekben),
— specialis jogviszonyban (6raado, szerzédéses) foglalkoztatott szakemberek, illetve
olyan pszicholégusok, akik eltér foglalkoztatasi €s besoroldsi rendszerben latjak
el feladataikat.
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Ebben a kategoriaban 367 pszichologiai munkakdrt tartanak nyilvan, koziilik 106
foallasu (= 28,9%) (a Beliigyminisztérium 2025-6s adatkozlése). Ez azt jelenti, hogy
ebben a korben a féallasu statuszok aranya mar 30 szazalék alatt van. A csoport szer-
kezete joval heterogénebb, mint az OIP-rendszeré, és sokan az OIP-rendszertdl eltérd
foglalkoztatasi és besorolasi keretek kozott dolgoznak.

A kézépfoku szakképzo iskoldk kiilon rendszere

A pszichologiai ellatas egyik legnehezebben atlathatd része a szakképzés. A szakképzd
intézmények hossza idé ota mas fenntartdéi és adminisztrativ rendszerhez tartoztak,
ezért a pszichologusok foglalkoztatasi formai is eltérnek a kdznevelésben megszokott
strukturatol. Eléfordul, hogy a pszichologust nem kozvetlenill az intézmény, hanem a
pedagdgiai szakszolgalat alkalmazza, emellett a munkakdri besorolasok sem egységesek.

A hivatalos adatok szerint (a Beliigyminisztérium 2026-os adatkozlése) a szakképzés-
ben 174 pszicholdgiai statuszt tartanak nyilvan, amelyek koziil 85 szamit foallasunak
(48,9%). A szakképzésben dolgozd pszicholdogusok ugyanakkor jellemzden egy-egy
— tobbnyire nagy l1étszamt — intézményhez kotédnek. Foglalkoztatasuk és munkakdri
besorolasuk eltérhet az OIP-rendszerben megszokott, torvényileg meghatarozott gyakor-
lattol: sokan nem 6voda- és iskolapszicholégusi munkakoérben, hanem oktatoként vagy
a szakképzésrdl szo6ld jogszabaly szerinti egyeb, az oktatast segité munkakorben latjak
el feladataikat.

Az iskola- és ovodapszichologiai rendszer egyik sajatossaga tehat, hogy tobb eltérd
foglalkoztatasi és mitkodési modell 1étezik parhuzamosan (5. tablazat). A pszichologusok
egy része kozvetlenill az adott intézmény(ek) alkalmazasaban dolgozik, masok pedago-
giai szakszolgalati alkalmazéasban, mig a szakképzésben a jogviszonyok és fenntartoi
struktirak joval heterogénebbek. A rendszer miikodését emellett jarasi szinten az iskola-
¢és ovodapszichologusok koordinatorai segitik, akik elsésorban szakmai 0sszekotd €s
tamogatd szerepet toltenek be. A képet szinesiti még, hogy vannak olyan szakképzési
centrumok és egyhazi intézmények, akik sajat koordinatori rendszert is mitkodtetnek.

5. tablazat. Az intézményi pszichologiai rendszer miikodési modelljei

Modell Ki alkalmazza? Hol dolgozik? Jogviszony
o, helyben (de akar tobb kdznevelési
Ofp mntezmeny intézményben is) foglalkoztatott
Szakszolgalati Kéznevelési
kihelyezett szakszolgalat tobb intézmény / kihelyezve
. . foglalkoztatott
pszichologus
Szakképzésben vegyes szakképz0 intézmén vegyes
dolgozé pszicholégus 24 P Y &y
f/zaakszgiiil:tzéﬁ jarasi szint, de ellathat koznevelési
Koordinator ol P koznevelési intézményekben | foglalkoztatott és
centrum, illetve . ,
. OIP-feladatokat is egyéb
egyhaz
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A koordinatori halozat

A rendszer kiilon szintjét alkotjak a mar emlitett 6voda- és iskolapszicholdgiai koordina-
torok. A 15/2013. EMMI-rendelet szerint jarasonként egy koordinatori statusz jott 1étre a
pedagdgiai szakszolgalatok rendszerében. A koordinatorok feladata

— az intézményekben dolgozoé pszichologusok szakmai tamogatasa,

— a szakmai munka 6sszehangolasa,

— halozatépités és a haldzati mikodés biztositasa.

A koordinatorok nem koézvetleniil az 6vodakhoz vagy iskoldkhoz koétédnek, hanem a
szakszolgalati rendszer részeként miikddnek. A szabalyozas szerint jarasonként egy tel-
jes koordinatori statusznak kell miikddnie, ami orszagosan 197 koordinatort jelentene.
A hivatalos adatokban azonban jelenleg 88 koordinatori munkakdr jelenik meg, koziiliik
a nyilvantartas szerint 75 féallasuként. Ez arra utal, hogy a koordindtori hal6zat orsza-
gosan is hidnyosan épiilt ki, mikozben éppen ez a rendszer lenne hivatott csokkenteni az

A rendszer azonban itt is toredezett. A koordinatori feladat a legtobb esetben nem 6nalld
teljes statuszként jelenik meg, hanem mas munkakorok mellett, részfeladatként végzik a
szakemberek. A feladatra fordithaté munkaidé rendkiviil heterogén, a teljes allas 10%-
atol a 100%-4ig, azonban a teljes allasban koordinatori feladattal megbizott szakember
rendkivill ritka. Emiatt a koordinatori halézat tényleges kapacitdsa és a statuszok szama
is Iényegesen alatta marad a szakmai sziikségleteknek és a jogszabalyi el6irasoknak is.

Az iskolapszichologusi rendszer elmult masfél évtizedben torténd boviilése tehat
egyszerre jelentett valodi intézményi szempontu terjeszkedést és egy rendkiviil sszetett,
tobbféle statuszbdl és foglalkoztatasi formabol allo struktira kialakulasat. A kovetkezo
kérdés mar nem az, hogy nétt-e a rendszer mérete, hanem az, hogy ez a névekedés meny-
nyire jelentett valodi, hozzaférhetd pszicholdgiai ellatast az intézményekben.

Ha van novekedés, miért érzédik mégis hianynak?

A hivatalos adatok alapjan — ahogy lathattuk — az 6voda- és iskolapszichologiai rendszer
az elmult masfél évtizedben 0sszességében boviilt. Tobb lett a statusz, ndtt a nyilvantar-
tott pszicholdgiai munkakorok szama, kiépiilt az intézményi és koordinatori halozat, és
ma mar sokkal tobb intézményben jelenik meg valamilyen pszichologiai ellatas, mint
akar egy évtizeddel ezelott.

A rendszer mégis tartés hidnyérzettel miikodik. Kutatdsok szerint az intézmény-
vezetok, pedagdgusok és pszichologusok egyarant tigy érzékelik, hogy kevés az elérhetd
szakember, til sok intézmény jut egy pszichologusra, az akut esetek ellatdsa kiszoritja a
preventiv tevékenységeket, és sok helyen csak korlatozottan hozzaférhet6 a pszichologiai
ellatas (Flach és mtsai, 2023).

A tényleges intézményi hozzaférés sziikosségét mas kutatasok is jelzik. A korabban
mar emlitett vezetdi és intézményi kérddives felmérések alapjan az iskola- és 6vodapszi-
choldgus az egyik leginkdbb hidnyz6 szakember a kozoktatasban (Lannert, 2021). Az 1.
tablazatban bemutatott intézményvezetdi valaszok (Lannert, 2021. 110.) szerint:

— az intézmények minddssze 31,2 szazalékaban nincs hiany iskolapszichologusbol,

— 12 szazalékban ugyan létezik statusz, de az nincs feltdltve, vagy nem elegendd a

kapacitas,

— mig az intézmények 46 szazalékaban egyaltalan nincs pszichologusi statusz, noha

sziikség lenne ra.
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A teriileti kiilonbségek kiilondsen erdsek. A kutatds szerint a hatranyos helyzet, jel-
lemzden észak-magyarorszagi és észak-alfoldi altalanos iskolak 84 szdzalékaban nincs
iskolapszichologus.

Hogyan értelmezziik a rendszer adatait?

Az iskola- és dvodapszichologiai rendszer értelmezését, ahogy lattuk, jelentésen nehe-
ziti, hogy a hivatalos nyilvantartasok nem egységes mutatokat hasznalnak. Egyes adat-
forrasok személyeket, masok statuszokat, teljesmunkaidé-egyenértékeket (FTE) vagy
adminisztrativ besorolasokat tartalmaznak (6. tablazat), ezért ugyanarrol a rendszerrdl
tobb eltérd szam is megjelenhet.

6. tablazat. Az iskola- és ovodapszichologiai rendszer ,,szotara”

Fogalom Mit jelent?

Személy tényleges ember, aki az intézmény(ek)ben dolgozik

Ovoda- vagy iskolapszichologus allashely vagy munkakér (lehet részallas is)

statusz
Féallas teljes statusz (heti 40 6ras foglalkoztatas)
A A heti 40 oras egész statusznal kevesebb idében vald
Részallas ,
alkalmazas
FTE (Full-Time Equivalent) teljesmunkaidd-egyenérték
Intézményi jelenlét mennyi id6t tolt ténylegesen a pszichologus egy adott

intézményben

tobb feladatbdl vagy tobb intézmény ellatasabol

Toredezett statusz .. 112 p
Osszealld6 munkakor

Szakszolgalati kihelyezett szakszolgalat alkalmazottja, de intézményekben
pszichologus dolgozik

A rendszer egyik alapvetd sajatossaga, hogy ezek a kiilonféle kategoridk csak részben
fedik egymast. Egy teljes statusz példaul nem feltétleniil jelent teljes idejii jelenlétet
egyetlen intézményben (eléfordulhat, hogy ugyanaz a szakember tobb intézmény vagy
telephely kozott osztja meg munkaidejét), €s az egy intézményben dolgozé pszichologus
sem feltétleniil az adott intézmény alkalmazottja, illetve tobb kiilonbozo feladatbol allhat
Ossze a teljes allasa. A rendszer miikddésének megértéséhez ezért nem elegendd a statu-
szok szamat ismerni: azt is vizsgalni kell, hogy a pszicholdgusok ténylegesen mekkora
kapacitassal és milyen rendszerességgel vannak jelen az intézményekben.

Mint emlitettiik, a hivatalos adatok szerint jelenleg 1316 pszicholdégusi munkakdor
kapcsolodik kozvetleniil nevelési-oktatasi intézményekhez. A szam azonban dnmaga-
ban nem mutatja meg, hogy a gyerekek és pedagdgusok szamara ténylegesen mennyi
pszichologiai tdmogatas érhetd el. Nem deriil ki beldle példaul, hogy egy szakember
hany intézményt vagy telephelyet lat el, mennyi id6t tolt egy-egy helyszinen, akar
intézmények kozti ingazassal, vagy milyen rendszerességgel van jelen az adott intéz-
mény mindennapjaiban. Kiilondsen a pedagogiai szakszolgalati rendszerben gyakori,
hogy ugyanaz a pszichologus tobb intézmény kozott osztja meg a munkaidejét, vagy a
kozvetlen pszichologiai munka mellett koordinacids és egyéb szakszolgalati feladatokat
is ellat.
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A részmunkaidds és megosztott foglalkoztatasi formak miatt tehat ugyanazon statusz
mogott nagyon eltérd mértékili intézményi jelenlét allhat, ami a gyakorlatban gyakran azt
jelenti, hogy egy iskola vagy dvoda csak heti néhany 6raban jut pszichologusi timoga-
tashoz.

A ,,tobb intézmény kézt ingazo pszichologusok™ rendszere

A rendszer toredezettsége mar a korai orszagos felmérésekben is jol latszott. Egy 2015-
ben tortént adatfelvétel szerint
— a valaszolo 224 szakember Gsszesen 450 intézményt latott el,
— az intézmények kevesebb mint 15 szdzalékaban dolgozott teljes allast pszichologus,
— ¢és tobb szakember egyszerre négy, ot, hét vagy még tobb intézmény kozott osztotta
meg a munkajat (N. Kollar, 2024a).

Sz¢élsdséges esetként volt olyan pszichologus is, aki 13, illetve 22 intézmény ellatasdban
vett részt.

A rendszer jelentdés része tehat nem stabilan helyben jelen 1évé pszichologusokra
épiilt, hanem olyan szakemberekre, akik intézmények kozott ingaztak, osztottak meg a
kapacitasukat.

A statusz nem ugyanaz, mint a kapacitas —
a teljesmunkaidé-egyenérték (FTE) problémadja

A rendszer egyik legfontosabb, de legnehezebben mérhetd kérdése a tényleges kapaci-
tas. A hivatalos nyilvantartasok jelenleg statuszokat, munkakdroket €s foglalkoztatasi
kategoridkat mutatnak, azt azonban nem lehet pontosan latni beldliik, hogy valdjaban
hany teljes munkaid6nyi pszichologiai kapacitas all rendelkezésre, vagy mennyi id6 jut
ténylegesen egy-egy intézményre.

Ezt a problémat irja le az FTE — Full-Time Equivalent — fogalma, vagyis a teljesmun-
kaid6-egyenérték. Az FTE nem azt mutatja meg, hany ember dolgozik a rendszerben,
hanem azt, hogy 0sszesen mennyi teljes allasnyi kapacitas érhetd el.

A rendszer, ahogy korabban lathattuk, foglalkoztatasi értelemben erdsen toredezett: az
intézményi pszicholdgiai munkakorok tobb mint fele nem teljes statuszi foglalkoztatast
takar. Ugyanakkor ez alapjan a szam alapjan nem deriil ki, hogy a nem féallasok valo-
jéban ’hanyad’ allasok. A nyilvantartasokbol nem egyértelmi ugyanis a részmunkaidds
statuszok pontos o6raszama, a tényleges intézményi jelenlét, illetve az sem, hogy egy
statusz hany intézmény kozott oszlik meg. Ezért pontos FTE-szamitds nem készithetd.
A rendszer valds kapacitasa azonban becstilhet6 kiilonb6z6 forgatdkdnyvekkel.

Becsiilt FTE-forgatokonyvek
A 7. tablazatban bemutatott becslések azt mutatjak meg, hogy hogyan valtozna a teljes
rendszerkapacitas attdl fiiggden, hogy a nem féallasi munkakdrok, vagyis a jelzett

738 {6 statusza atlagosan mekkora részmunkaid6t jelentenek az 578 teljes statuszban
foglalkoztatott pszicholdgus mellett.
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7. tablazat. Becsiilt pszichologiai kapacitas (FTE) és gyermek/pszichologus arany kiilonbozé
részmunkaiddés modellek mellett (578 f0 teljes, és 738 nem teljes statuszban foglalkoztatott
pszichologus esetén

Feltételezett atlagos részmunkaid6 | Becsiilt teljes FTE | Egy FTE-re juté gyermek/diak
0,25 allas 762,5 FTE kb. 2086
0,30 allas 799,4 FTE kb. 1990
0,40 allas 873,2 FTE kb. 1822
0,50 allas 947,0 FTE kb. 1680
0,60 allas 1020,8 FTE kb. 1558
0,75 allas 1131,5 FTE kb. 1406

A becslések a koznevelésben €s szakképzésben tanuld mintegy 1,59 millio gyermek
¢és didk létszamaval szdmolnak. A tablazat nem a rendszer pontos kapacitdsat mutatja,
hanem azt érzékelteti, hogy a ténylegesen elérhetd pszichologiai jelenlét jelentsen eltér-
het a nyers statuszszamoktol.

Ha példaul a nem foallast 738 statuszt atlagosan félallasnak tekintjiik (4. sor), akkor
a 1316 nyilvantartott munkakor nagyjabol 947 teljes allasnyi kapacitasnak felelne meg.
Ebben az esetben egy teljes allasnyi pszichologusi kapacitasra orszagosan koriilbeliil
1680 gyermek és didk jutna. Ha pedig a nem f6allasu statuszok atlagosan ennél kisebbek
— példaul negyed- vagy harmadallasok —, akkor az egy teljes allasnyi kapacitasra jutd
gyermekek szama konnyen 18002000 folé emelkedhet. Es mivel tudjuk egyéb méré-
sekbdl, hogy sok pszichologus kettdnél tobb intézményt lat el, ezért valdsziniisitheto a
kedvezotlenebb pszicholdgus/gyerek arany.

A rendszer egyik legfontosabb problémaja — ahogy mar tobbszor hangsulyoztuk —
tehat az, hogy a hivatalos statuszszamok dnmagukban nem mutatjak meg a ténylegesen
hozzaférhet6 pszicholdgiai kapacitast.

Mit jelent ma iskola- és 6vodapszicholégusként dolgozni?

Az iskola- és dvodapszichologusi munka az elmult években nemcsak mennyiségében,
hanem tartalmaban is jelentdsen atalakult. Mikdzben a rendszer eredetileg, az 1980-as
évek kozepén elsésorban prevencios, konzultativ és tamogato feladatokra lett 1étrehozva,
a mindennapi gyakorlatban kezdett6l fogva érzékelhetd volt az iskola felél az egyéni
esetek kezelésének elsddleges igénye (Hunyady és Templom, 1989; Hegyiné Ferch,
2001), azonban napjainkban egyre nagyobb hangsulyt kap az akut mentalis, csaladi és
gyermekvédelmi problémak kezelése.

Egy intézménypszichologusok munkajat vizsgald kutatasban (Borbath és mtsai,
2024a) a valaszadok kozel kétharmada arrdl szamolt be, hogy munkajaban az interven-
ci6 dominal, mikozben a prevencio hattérbe szorul. Ez nem egyszerien modszertani
kérdés, hanem az iskolakban megjelend problémak természetének atalakulasat is jelzi.
Az intézménypszichologusok egyre gyakrabban talalkoznak szorongésos és depressziv
tiinetekkel, onsértéssel, szuicid gondolatokkal, traumatizalt gyermekekkel, csaladon
beliili er6szakkal, szerhasznalattal, illetve sulyos csaladi krizisekkel. A szakmai besza-
molok szerint az iskola sok esetben az elsé — és nem ritkan az egyetlen — hely, ahol ezek
a problémak lathatova valnak.
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A mentalis jollét kozponti kérdéssé valt

Az elmult évek hazai és nemzetkozi szakmai dokumentumaiban (Cosma és mtsai, 2023;
Németh, 2023; European Commission, 2024) egyre hangsulyosabban jelenik meg a gyer-
mekek ¢s fiatalok mentalis jollétének kérdése. A WHO (2025) meghatarozasa szerint a
mentalis jollét nem pusztan a mentalis betegségek hianyat jelenti, hanem azt az allapotot,
amelyben az egyén képes megkiizdeni a mindennapi stresszel, produktivan miikodni,
¢és aktivan kapcsolodni kozosségeihez. A rendszer eredeti szakmai iranyelvei szerint
(Porkolabné Balogh ¢és Szitd, 1987) az iskola- és 6vodapszicholdgia elsdsorban nem
egyéni terapias vagy hosszabb tavu esetkezeld ellatasként mitkodott, hanem prevencios,
konzultacids, mentalhigiénés és kozosségi feladatokra helyezte a hangsulyt.

A nemzetkozi szakmai modellek — kiilondsen a Tobbszintli Tamogatas Modellje
(Multi-Tiered System of Supports — MTSS; Jimerson és mtsai, 2016) — ezt a szemléletet
rendszerszinten is megjelenitik. Az MTSS szerint az iskolai mentélis egészség tamo-
gatdsa harom egymadsra ¢épiilé szinten valdsul meg: univerzalis prevencidval, célzott
csoportos tamogatassal és intenziv egyéni segitségnytjtassal. A modell alapgondolata,
hogy a problémak jelentds része megfeleld intézményi kornyezettel, mentalhigiénés
tamogatassal és korai beavatkozassal megeldzhet6 vagy enyhithetd.

A kompetenciahatdrok elmosoddsa

A rendszer egyik legfontosabb szakmai fesziiltsége ma az, hogy az dvoda- és iskolap-
szichologusok egyre gyakrabban keriilnek olyan helyzetbe, amely részben mar klinikai
vagy egészségligyi kompetencidkat érint. Bar a kompetenciahatarok kérdése régdta az
iskola- és 6vodapszichologusi munkakdr egyik alapvetd dilemmaja (N. Kollar és mtsai,
2018), a mentalis egészségiigyi problémak ndvekvd gyakorisdga és komplexitisa ezt
a fesziiltséget tovabb erdsiti. Mikdzben a szakmai iranyelvek és az iskolapszicholo-
giai, ovodapszicholdgiai ellatas szakszolgalati protokollja (Szabd és mtsai, 2015) is a
prevencid, a konzultacio és a sziikség esetén torténd tovabbiranyitas elsddlegességét
hangstlyozzak, a mindennapi gyakorlatban sok pszichologus olyan gyermekekkel és
csaladokkal foglalkozik, akiknek problémai hosszabb tava pszichologiai ellatast, komp-
lex terdpiat vagy gyermekpszichiatriai hatteret igényelnének, de a nevelési tanacsado
szolgalat kapacitashianya és/vagy a nagy foldrajzi tavolsag miatt nincs realis esély a
sziikséges ellatasba juttatasra.

A helyzetet tovabb sulyosbitja, hogy a gyermekpszichiatriai ellatorendszer sok térség-
ben szintén sulyos kapacitashiannyal miikodik. A hosszua varolistak, a szakemberhiany és
a teriileti egyenl6tlenségek miatt szamos gyermek honapokig nem jut megfeleld szakel-
latashoz. Emiatt az iskoldkban és dvodakban dolgozo pszicholoégusok gyakran kénysze-
riilnek 6nsértd, szuicid gondolatokkal kiizdd, stlyosan szorongd, vagy akut pszichiatriai
problémakkal €16 gyerekek ellatasara is.

Mikozben ezek az esetek sokszor mar tulmutatnak az iskola- és 6vodapszichologia
eredeti kompetenciahatarain, a gyakorlatban mégis az intézményi pszichologus marad
az els6 és sokszor egyetlen elérhetd szakember. Egy harom évvel ezelott késziilt felmé-
rés (Borbath és mtsai, 2024b) egyik legerdsebb megallapitasa éppen az volt, hogy az
intézménypszichologusok jelentds része Uigy €rzi: munkaja egyre inkabb klinikai jellegi
problémak felé tolodik el, mikdzben az 6voda- és iskolapszicholdgiai rendszer strukti-
raja erre nem feltétleniil késziilt fel.

Ez a helyzet kiillonosen erds kompetenciahatar-fesziiltséget hoz 1étre: mikdzben a
szakemberek érzékelik a gyermekek mentalis veszélyeztetettségét, sok esetben nem
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rendelkeznek a hosszl tavu klinikai ellatashoz sziikséges intézményi hattérrel és szaktu-
dassal, a gyermekpszichiatriai rendszer tlterheltsége miatt pedig a tovabbiranyitas sem
jelent gyors megoldast. Az iskola- és 6vodapszicholdgiai rendszer igy egyre gyakrabban
kényszeriil arra, hogy olyan hianyokat prébaljon kompenzalni, amelyek eredetileg az
egészségiigyi és gyermekpszichiatriai rendszer feladatkorébe tartoznanak. Ez kiilonosen
nagy frusztraciot, szakmai bizonytalansagot, késobb pedig kiégést vagy palyaelhagyast
eredményezhet.

Az iskola mint mentalhigiénés tér

A mentalis jollét elétérbe keriilésével parhuzamosan az iskolak szerepérdl alkotott
szakmai szemlélet is jelentdsen atalakult. Egyre szélesebb kdrben elfogadotta valt az a
megkdzelités, hogy a gyermekek mentalis egészsége nem kizardlag az egyéni pszicholo-
giai ellatason keresztiil tiamogathat6, hanem az iskola teljes miikddésének, 1égkorének és
kozosségi kultirdjanak is meghatarozoé szerepe van ebben.

Ennek a szemléletnek a nemzetkdzi megjelenési formaja az tigynevezett ,,egész
iskola” megkozelités (whole-school approach), amely a szakmai dokumentumokban
(pl. European Commission, 2024; WHO ¢és UNESCO, 2021; Zhou és mtsai, 2025) egyre
hangstlyosabban jelenik meg. A modell szerint a mentalis egészség nem kiilon szolgal-
tatasként jelenik meg az intézményben, hanem az iskola teljes miikodésének részeként.

Az ezekre az alapelvekre épiil6 nemzetkdzi ajanlasok szerint a jollét tamogatasa
magaban foglalja az iskolai 1égkor fejlesztését, a pedagdgusok mentalis tamogatasat
¢és felkészitését, a kdzosségi kapcesolatok erdsitését, a zaklatas megel6zését, valamint a
digitalis jollét tamogatasat. Ebben a modellben az iskola- és 6vodapszichologus szerepe
messze tulmutat az egyéni esetkezelésen: feladatai kozé tartozik az osztalyokkal, peda-
gbéguscsoportokkal, sziildi kozosségekkel és az intézmény egészével végzett munka is,
Osszhangban a 2011. évi CXC. toérvényben és a 20/2012. (VIIIL. 31.) EMMI rendeletben
meghatarozott feladatkorokkel.

Ehhez azonban stabil intézményi jelenlétre és megfeleld szakmai kapacitasra lenne
sziikség, ami a jelenlegi, toredezett foglalkoztatasi rendszerben sok esetben nehezen
valdsithaté meg.

A szakmai szerep atalakuldsa

A szakma atalakulasa identitaskérdéseket is felvet. Az iskola- és 6vodapszichologus
egyszerre pszicholdgus, pedagdgiai szerepld, intézményi alkalmazott, gyermekvédelmi
feladatokat ellatd, valamint egyre gyakrabban krizishelyzetekben is kozremiikodo segitd
szakember. Emiatt a mindennapi munka soran gyakran elmos6dnak azok a hatarok, ame-
lyek a pedagdgiai, a klinikai, a szocialis és az egészségiigyi rendszerek kozott huzodnak.
A szerepkor boviilése ugyanakkor nem minden esetben jar egyiitt a szakmai hattérrend-
szer vagy a kompetenciahatarok egyértelmii megerésitésével.

Az ,,egyediili pszichologus ™ helyzet
A megnovekedett szakmai elvarasokat a legtobb intézményben egyetlen pszichologusnak

kell ellatnia. Kevés kivételtdl eltekintve nincs helyben pszichologus kolléga, akivel a
mindennapi eseteket meg lehetne besz¢€lni.
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Kiilondsen a kisebb telepiiléseken €s a hatranyos helyzetli térségekben gyakori, hogy
a pszichologus tobb intézmény vagy telephely kozott ingdzik, izolaltan dolgozik, és
egyszerre kell kapcsolatot tartania a gyermekekkel, a pedagogusokkal, a sziildkkel és a
gyermekvédelmi rendszer szerepléivel. Mindez ugy torténik, hogy az intézményen kiviili
szakmai hattérellatas — példaul a pedagogiai szakszolgalat vagy a klinikai ellatas — a
tavolsagok vagy a kapacitashiany miatt sokszor csak korlatozottan érhetd el.

A koordinatori halozat részben éppen ennek a szakmai izolacionak az oldasara jott
létre. Feladata nem csupan az adminisztrativ koordinacid, hanem az intézményekben
dolgozé pszicholdgusok szakmai timogatasa, 6sszekapcsolasa és a tudasmegosztas elo-
segitése is lenne. Sajnalatos modon azonban ez a gyakorlatban nem tud maradéktalanul
megvalosulni, mivel a koordinatori feladatok tobbnyire mas szakmai tevékenységek
mellett jelennek meg, nem pedig 6nallé munkakorként.

Kiégés és masodlagos traumatizacio

A szakmai beszamoldkban mindennek kovetkezményeként egyre gyakrabban jele-
nik meg a tilterhelés és a kiégés problémdja (Borbath és mtsai, 2024). Az iskola- és
6vodapszicholoégusok sok esetben folyamatosan krizishelyzetekkel, csaladi traumakkal,
bantalmazasi tigyekkel, sulyos mentalis problémakkal és intézményi konfliktusokkal
dolgoznak.

Mindez gyakran olyan rendszerben torténik, ahol kevés a szakember, korlatozott az
id6, nehéz az esetek tovabbiranyitasa, és hianyzik a megfeleld szakmai hattértamogatas.
A pszichologusok ezért sokszor tartods érzelmi megterhelés, folyamatos készenléti alla-
pot és nagy szakmai feleldsség mellett végzik munkajukat, mikdzben a komplex esetek
feldolgozasaban kevés kdzvetlen szakmai tdmasz all rendelkezésiikre.

Mely teriileteken mutatkoznak a rendszer legnagyobb problémai?

Az iskola- és 6vodapszichologiai rendszer problémai nem egyforman jelennek meg az
orszag kiilonb6zo részein és intézményeiben. A hivatalos statuszszamok orszagos szinten
még novekvo rendszert mutatnak, a miikodési nehézségek azonban erdsen koncentralod-
nak bizonyos intézménytipusokban és térségekben. Mikdzben egyes nagyvarosi intézmé-
nyekben stabilabb pszicholdgiai jelenlét alakult ki, mas helyeken az ellatas toredezett,
iddszakos, vagy gyakorlatilag minimalis. A rendszer legsériilékenyebb pontjai elsdsorban
a kisebb intézményekben, a vidéki és hatranyos helyzetii térségekben, valamint a szak-
képzd intézményekben rajzolodnak ki.

A probléma részben magabdl az intézményi szerkezetbdl kovetkezik. Sok kisebb
iskola vagy 6voda 6nmagédban nem rendelkezik akkora tanuld- vagy gyermeklétszdmmal,
amely akar fél pszichologusi statuszt is indokolna vagy finanszirozhatova tenne. Emiatt
ezek az intézmények gyakran tobb intézmény kozti megosztott statuszokkal, részmun-
kaidés vagy éraadoi megbizassal vagy szakszolgalati kihelyezéssel miikddnek, illetve
teljesen ellatatlanok maradnak. A gyakorlatban ez sokszor azt jelenti, hogy a pszichologus,
ha van is, csak heti néhany 6raban van jelen, tobb intézmény kozott mozog, és elsdsorban
az akut esetek kezelésére jut ideje. Ilyen kortilmények kdzott a hosszabb tavu prevencios
vagy kozosségi mentalhigiénés munka joval nehezebben valdsithatdo meg.

A rendszer teriileti egyenlétlenségei kiilonosen erdsen jelennek meg a hatranyos
helyzetl régiokban. Ezekben a térségekben gyakran egyszerre magasabb a pszicho-
logiai tdmogatast igényld gyerekek aranya, nagyobb a csaladi és szocialis problémak
koncentracidja, mikozben a szakemberhidny is stilyosabb. A teriileti egyenl6tlenségeket
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jol mutatja, hogy a mar korabban is emlitett
orszagos intézményvezetdi felmérés szerint
a hatranyos helyzetli, elsdsorban észak-
magyarorszagi és észak-alfoldi altalanos
iskolak 84 szazalékaban nincs iskolapszi-
chologus (Lannert, 2021).

A helyzetet tovabb sulyosbitja, hogy a
gyermekpszichiatriai és mas szakellatasok
hozzaférhetdsége is erdsen teriiletfiiggd.
Sok vidéki térségben hosszl vardlistak, nagy
tavolsagok és szakemberhiany nehezitik a
tovabbiranyitast, igy az iskola- és 6vodapszi-
chologusok gyakran olyan gyerekekkel dol-
goznak hosszabb ideig, akiknek valdjaban
intenzivebb klinikai vagy pszichiatriai ella-
tasra lenne sziikségiik. Ez nemcsak a kompe-
tenciahatarokat fesziti, hanem tovabb noveli
a rendszer talterheltségét is.

A vidéki ellatas sajatos problémaja a
szakmai izoldcié. A kisebb teleptiléseken
dolgoz6 pszichologusok sokszor egyediili
segitd szakemberként vannak jelen az intéz-
ményben, mikdzben tobb iskola vagy 6voda
kozott ingaznak. Bar a koordinatori halozat

P

A szakképzés ugyanakkor ebbo
a szempontbol sajdtos kettos-
séget mutat. Mikézben a fog-
lalkoztatdsi struktiira kevésbé
egységes, egyes intézmeények-
ben éppen a nem pedagogus

Joguviszonyok tették lehetové a
magasabb bérezést és rugalma-
sabb foglalkoztatdst. A legtébb
pszichologus valosziniisithe-
t6en munkavdllaloi szerzodeés-
sel dolgozik, nem pedig koz-
neveleési foglalkoztatottként,
bdr erre vonatkozoan nem dll-
nak rendelkezésre adatok. Az
elmuilt évek pedagogusbér-eme-
lesei a koznevelésben dolgozo
pszichologusok helyzetét is

részben enyhitheti ezt a problémat, a szak-
mai elszigeteltség tovabbra is a vidéki ellatas
egyik meghatarozé kihivasa. A vidéki rend-
szer sériilékenysége részben abbol is fakad,
hogy sokkal nehezebb szakembert talalni és
megtartani, mikdzben a tdmogatod szakmai
halozat is szlikebb.

Kiilonosen érzékeny teriilet az ellatdsban mutatkozd egyenldtlenségek szempontjabol
a szakképzés. A szakképzé intézmények mas fenntartdi és foglalkoztatasi logika sze-
rint miikddnek, mint a koznevelési intézmények. Emiatt a pszichologusok munkajogi
helyzete és munkakori besoroldsa is eltérd, raadasul a jelenlegi szabalyozas alapjan nem
teljesen egyértelmii, hogy az iskolapszichologusokra vonatkozé munkakori eléirasok
milyen mértékben alkalmazhatok a technikumokban. Ezért a pszichologusok statusza is
joval heterogénebb. A hivatalos adatok szerint 174 pszicholdgiai munkakdr kapcsolodik a
szakképzéshez, ezek koziil azonban csak 85 szamit foallasunak. A rendszer kevésbé stabil,
jellemzdek a nem pedagdgus jogviszonyok, és sok helyen bizonytalanabb a szakmai hattér
is. A szakképzés ugyanakkor ebbdl a szempontbol sajatos kettdsséget mutat. Mikdzben
a foglalkoztatasi struktiura kevésbé egységes, egyes intézményekben éppen a nem peda-
gogus jogviszonyok tették lehetévé a magasabb bérezést és rugalmasabb foglalkoztatast.
A legtobb pszichologus valdszinisithetéen munkavallaléi szerzédéssel dolgozik, nem
pedig koznevelési foglalkoztatottként, bar erre vonatkozéan nem allnak rendelkezésre
adatok. Az elmult évek pedagdgusbér-emelései a kdoznevelésben dolgozo pszichologusok
helyzetét is részben javitottak, ugyanakkor a kiillonbozo foglalkoztatasi formak kozott
tovabbra is jelentOs eltérések lehetnek. Egyes szakképzd intézményekben a munkaval-
laloi jogviszony versenyképesebb bérezést és nagyobb rugalmassagot biztosithat, mint a
hagyomanyos koznevelési rendszer, mig mas helyeken éppen a kevésbé stabil szakmai
¢és szervezeti hattér jelent kihivast. A szakképzd intézmények helyzete azért kiilondsen

részben javitolldak, ugyanak-
kor a kiilénbozo foglalkoztatdsi
Jformdk kozétt tovdbbra is jelen-
10s eltérések lehetnek.
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fontos, mert a szakképzésben tanuld diakok k6zott gyakran magasabb a lemorzsolodasi
kockazat, nagyobb a szocialis sériilékenység, és tobb mentalis probléma jelenik meg.

Az iskola- és 6vodapszichologiai rendszer problémai igy valdjaban nem irhatok le
egyszertien orszagos szakemberhianyként. Sokkal inkabb tobb egymadsra rakodo prob-
1éma talalkozik benne: a foglalkoztatasi téredezettség, a gyermekpszichiatriai hattérrend-
szer tulterheltsége, a folyamatosan névekvé mentalis igények és ezekbdl kdvetkezden a
prevencio hattérbe szorulasa. Ezek a problémak pedig nem egyforman jelennek meg az
orszagban. A legsériilékenyebb térségekben ¢€s intézményekben egyszerre kevesebb a
szakember, nagyobb a terhelés és gyengébb a hattérrendszer.

Mi kovetkezik mindebbol? — Javaslatok

A bemutatott adatok alapjan tobb olyan teriilet is kirajzolddik, ahol a rendszer hosszabb
tavu stabilizalasa sziikségesnek tlinik. Ezek a kovetkezok.

1. Rendszeres monitorozds és adatgyiijtés a fejlesztési prioritasok megalapozasahoz

A tanulmany egyik legfontosabb tanulsaga, hogy az iskola- és 6vodapszichologiai
rendszer mitkddésérdl jelenleg csak részben allnak rendelkezésre pontos, orszagosan
Osszehasonlithaté adatok. A hivatalos nyilvantartasok elsdsorban a statuszokat és a
foglalkoztatasi kategoridkat rogzitik, mikozben a tényleges kapacitasrol, az intézményi
jelenlétrdl, az ellatottsag teriileti kiilonbségeirdl €s a szakmai tevékenységek jellemzoirdl
kevés informacio all rendelkezésre. Ugyanakkor a gyermekek mentalis egészségének
¢s jollétének alakulasarol sem miikddik olyan rendszeres orszagos monitorozas, amely
megalapozhatna a fejlesztési prioritasok kijeldlését €s az er6forrasok tervezését.

Kiilondsen fontos lenne ezért egy rendszeres orszagos adatgytijtési és monitorozasi

rendszer kialakitasa, amely kiterjed:

— az iskola- és dvodapszichologiai ellatorendszer kapacitasanak és mikodésének nyo-
mon kdvetésére (FTE-kapacitas, részmunkaidds és megosztott statuszok, intézményi
lefedettség, teriileti kiilonbségek);

— a szakmai tevékenységek és szolgaltatasok fobb mutatdinak rendszeres kovetésére;

— valamint a gyermekek mentalis egészségének, jollétének és tamogatasi sziikséglete-
inek idészakos monitorozasara.

Az adatgytijtés ugyanakkor csak stabil kutatasi és modszertani hattérre épiilhet. Ennek
kialakitasaban meghatarozo szerepe lehet az egyetemeknek, kutatointézeteknek, szakmai
mihelyeknek és orszagos haldzatoknak, amelyek hozzajarulhatnak egy bizonyitékokra
épiild, folyamatosan fejleszthetd ellatorendszer kialakitdsdhoz.

2. A toredezett rendszer csokkentése

A jelenlegi szabalyozasi logika — amely 500 gyermekenként fél statuszt tesz lehetdvé —
részben maga is hozzajarul a megosztott, tobb intézmény kozott miikodo ellatasi formak
kialakuldsdhoz. Ez kiilondsen a kisebb intézményekben és vidéki térségekben vezet
toredezett jelenléthez.

A gyakorlatban tovabbi nehézséget jelent, hogy a szabalyozas értelmezése sok helyen
ugy torténik, hogy félallas csak 500 fos vagy azt meghaladd gyermeklétszam esetén
biztosithatd. Ennek kovetkeztében szamos kisebb intézmény egyaltalan nem jut sajat
pszicholégusi kapacitashoz, noha természetesen egy 200—-300 gyermekkel miikddo intéz-
ményben is jelentkeznek olyan feladatok, amelyek indokoljak a rendszeres pszicholdgiai
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jelenlétet. Ha a szabalyozas a 0-500 fds intézmények esetében is egyértelmiien fél
statusz biztositasat tenné lehetové, az szamos kisebb intézmény hozzaférését javithatna.
A probléma kiilondsen az 6vodak esetében jelentds. A jelenlegi gyakorlatban egy teljes
allast 6vodapszichologusi kapacitas sok esetben tobb intézmény kozott oszlik meg, és
el6fordulhat, hogy egyetlen teljes statusz akar tiz vagy annal is tobb 6voda ellatasabol all
Ossze. Ilyen koriilmények kozott nehezen biztosithato a rendszeres jelenlét, a prevencios
munka €s az intézményi bedgyazottsag.
A hosszabb tavu stabilitashoz valészintileg olyan modellekre lenne sziikség,
— amelyek nagyobb ardnyban teszik lehetévé az egy intézményhez kotddd stabil
jelenlétet,
— limitaljak az ellatando intézmények szamat is, nem csak az ellatandd gyermekek
szamat,
— egyértelmilibben biztositjak a kisebb intézmények hozzaférését a pszichologiai ella-
tashoz,
— valamint tobb iddt hagynak a prevencios, kozosségi €s intézményfejleszté munkara.

3. Sziikségletalapu pszichologiai elldtas: Nem minden intézménynek ugyanakkora tamo-
gatasra van sziiksége

A jelenlegi szabalyozas alapvetden a gyermeklétszam alapjan hatarozza meg az 6voda-
¢s iskolapszicholdgusi statuszokat. A szakmai tapasztalatok és kutatasok ugyanakkor arra
utalnak, hogy dnmagéban a gyermeklétszam nem tiikr6zi megfeleléen az intézmények
pszichologiai és mentalhigiénés tamogatasi sziikségleteit. Az ellatas tervezésekor indo-
kolt figyelembe venni az intézmények sajatos terheltségét is, kiilondsen a hatranyos hely-
zetli, sajatos nevelési igényl (SNI), beilleszkedési, tanulasi és magatartasi nehézséggel
(BTMN) él0, illetve egyéb okbdl fokozott tamogatast igényld gyermekek aranyat. Ennek
érdekében javasolt az dvoda- és iskolapszichologusi stdtuszok meghatarozasanak feliil-
vizsgélata, melynek fontos eleme olyan szakmai iranyelvek kialakitasa, amelyek megha-
tarozzak, hogy egy teljes vagy részmunkaidében foglalkoztatott pszichologus legfeljebb
hany intézmény ellatasaért felelhet.® Mindez kiilondsen fontos a kisebb telepiiléseken és
a magasabb pszichoszocialis terheléssel mikodo intézményekben, ahol egyszerre jelent-
kezik nagyobb szakmai sziikséglet, jelent6sebb foldrajzi kihivas és szakemberhiany.

4. A pszicholdgiai munka fizikai és targyi feltételei

Az iskola- és dvodapszichologiai ellatas miikodése nemcsak a statuszok szaman mulik,
hanem azon is, hogy az intézmények képesek-e megfeleld fizikai és szakmai kornyezetet
biztositani a munkavégzéshez. A kdznevelési szabalyozas az iskola- és 6vodapszicho-
logusi feladatellatashoz sziikséges targyi feltételeket is meghatdrozza (20/2012. [VIIL.
31.] EMMI rendelet 2. melléklete). A szakmai munkahoz alapvetd feltétel lenne példaul
a bizalmas beszélgetésekre alkalmas kiilon helyiség, a rendszeresen hasznalhato, stabil
pszicholdgusi szoba, valamint a pszichologiai munkahoz sziikséges szakmai eszkdzok
hozzaférhetésége. Ide tartoznak példaul:

— pszichologiai tesztek és kérddivek,

— diagnosztikai és szlir6eszkozok,

— fejlesztd és terdpias jatékok,

— projektiv eszkozok és kartyak,

— mesekdnyvek, érzékenyitd és pszichoedukacios anyagok,

— csoportfoglalkozasokhoz sziikséges eszk6zok,

— valamint a szakmai dokumentaciéhoz és adminisztraciohoz sziikséges informatikai

hattér.
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A gyakorlatban azonban sok intézményben az iskola- vagy 6évodapszicholégus nem
rendelkezik sajat helyiséggel, folyamatosan valtoz6 termekben dolgozik, vagy olyan
koriilmények kdzott probal bizalmi munkat végezni, amelyek nem biztositjak megfele-
16en sem a gyerekbarat kornyezetet, sem a nyugodt munkavégzést, sem a titoktartast. Az
eszkozellatottsag is er6sen egyenetlen: sok szakember sajat forrasbdl probalja biztositani
a munkajahoz sziikséges teszteket, konyveket, jatékokat vagy fejlesztd eszkozoket.

A rendszer fejlesztése soran ezért nemcsak a statuszok szamat, hanem a pszichologiai
munka minimalis infrastrukturalis és szakmai feltételeit is fontos figyelembe venni.

5. A koordinatori halozat megerdsitése

A jarasi koordinatori rendszer eredetileg azt a célt szolgalta volna, hogy szakmai hatteret
¢és halozati tamogatast biztositson az intézményekben dolgozo pszichologusok szamara.
A jelenlegi adatok azonban azt mutatjak, hogy a rendszer orszagosan sem épiilt ki meg-
feleld mértékben: mikozben elvileg minden jarasban miikddnie kellene koordinatornak,
jelenleg csak 88 koordinatori munkakdr jelenik meg a nyilvantartasokban.

A koordinatori halézat megerésitése kiilondsen fontos lehetne a szakmai izolacio
csokkentésében, a palyakezddk tamogatasaban, valamint a vidéki intézmények szakmai
megtartderejének novelésében.

A koordinatori szerep azonban jelenleg kevéssé egységes, és a szakemberek szamara
korlatozottan érhet6 el specifikus, kifejezetten erre a feladatra épiild képzés. A szakmai
szerep erdsitése érdekében mar 2026. marciusaban akkreditalasra keriilt két olyan 15
kredites tovabbképzési program, amely kifejezetten az iskola- és dvodapszichologiai
koordinatorok feladataira készit fel (A/13815/2026 — Iskola- és dvodapszicholégusok
koordinatora munkakér jellemzdi és feladatai; A/13814/2026 — Iskola- és ovodapszi-
cholégus koordinatori munka gyakorlata). Ennek stabil kdzponti finanszirozasa és rend-
szeres elérhetdvé tétele viszonylag alacsony koltséggel jarna, mikozben a teljes halozat
szakmai miikodésére jelentds hatdssal lehetne.

6. A szakmai hdlozat, a tudasmegosztas és a szakmai tapasztalatok visszacsatolasa a
mentalhigiénés halozat fejlesztése és rendeleti szabalyozasa szamara

Az iskola- és 6vodapszicholégusok munkdja soran olyan mentalis, gyermekvédelmi
¢és intézményi problémak valnak lathatova, amelyek fontos visszajelzést adhatnak a
koznevelési rendszer mikodésérdl és fejlesztési sziikségleteirdl. A szakemberek sok
esetben elséként talalkoznak a tanuldi mentalis problémak erésodésével, a pedagogu-
sok talterheltségével vagy a gyermekvédelmi és egészségiigyi ellatorendszer hianyos-
sagaival. A rendszerben ugyanakkor jelenleg viszonylag kevés olyan stabil forum és
intézményesitett csatorna miikddik, amelyen keresztil ezek a tapasztalatok szervezet-
ten visszajuthatnanak a szakpolitikai, modszertani vagy intézményirdnyitasi szintekre.
A szakmai tapasztalatok lathatobba tétele és rendszerszintii becsatornazasa nemcsak az
iskola- és Ovodapszicholdgiai ellatas fejlesztését segithetné, hanem szélesebb értelem-
ben a kdznevelési rendszer mentalis €s szervezeti problémainak jobb megértéséhez is
hozzajarulhatna.

Az iskola- és 6vodapszichologiai rendszer mikodésében kiillondsen fontos szerepet
jatszik az Orszagos Iskolapszichologiai Mddszertani Bézis és a regionalisan Szegeden
mikodé Dél-alfoldi Iskolapszichologus Mddszertani Kozpont is. Az Orszagos Iskola-
pszichologiai Modszertani Bazis 1986 o6ta miikodik, jelenleg az ELTE Pedagogiai és
Pszichologiai Karanak keretei kozott, s szakmai tdmogatast, tudasmegosztast és halozati
kapcsolodasi pontot biztosit az intézményekben dolgozé pszicholégusok szamara.
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A jogszabalyi kornyezet is kiemeli a Bazis szerepét: a 20/2012. EMMI-rendelet szerint
az 6voda- és iskolapszichologusok a szakmai mindségbiztositas érdekében kapcsolatot
tartanak az Orszagos Iskolapszichologiai Mddszertani Bazis feladatait ellatod intéz-
ménnyel.

A Bazis jelenleg

— havi rendszerességgel szakmai napokat és tovabbképzéseket szervez,

— a koordinatorok szamara kozvetlen tdmogatast nyujt,

— esetmegbeszéléseket miikodtet,

— publikacidkat és mddszertani anyagokat készit és tesz hozzaférhet6ve,

— honlapot tart fenn a szakmai informdciok és anyagok kozzétételére (www.oimb.elte.

hu)!

— online szakmai halézatot miikddtet kozel 700 kolléga részvételével,

— valamint szakmai alapti Facebook-csoportot {izemeltet.

A szakmai izolacidval és toredezett intézményi mitkodéssel jellemezhetd rendszerben
ezek a halozati és tudasmegosztd funkciok kiilondsen fontosak lehetnek, elsésorban a
palyakezdé szakemberek tamogatasaban, a kompetenciahatar-helyzetek kezelésében és
a szakmai standardok fenntartasaban.

Kiilonosen figyelemre méltod ugyanakkor, hogy az Orszagos Iskolapszichologiai Mod-
szertani Bazis és a regiondlis Bazis is jelenleg 1ényegében teljesen onkéntes munkara
épiil. A tobb évtizede miikddd szakmai halézat — amely orszagos tudasmegoszto, koordi-
nacids és modszertani szerepet 1at el — jelenleg 6nallo koltségvetés és intézményi tdmo-
gatas nélkiil miikodik. Ez jol mutatja, hogy az iskola- és 6vodapszicholdgiai rendszer
szakmai infrastrukturajanak jelentds része ma is nagymértékben a szakemberek onszer-
vez6do és dnkéntes munkajara tamaszkodik.

A rendszer hosszabb tava mikodése szempontjabol ezért fontos lenne, hogy az Orsza-
gos Iskolapszichologiai Modszertani Béazis formalisabb intézményi keretek kozott,
onalloé szakmai kapacitassal, statuszokkal és dedikalt finanszirozassal mikodhessen.
A szakmai halozat erdsitését segithetné tovabba regionalis szakmai kézpontok kialaki-
tasa is, kiilondsen az egyetemi pszichologusképzés szakmai mithelyeihez kapcsoléddan.

7. A palyakezdok tamogatdsa

Az adatok alapjan az intézményi iskola- és 6vodapszichologiai rendszerben kiilondsen
magas a palyakezd6 vagy korai karrierszakaszban dolgozé szakemberek aranya. Ez
részben azt mutatja, hogy az iskola- és dvodapszichologia az egyik legfontosabb belépési
pont a pszicholégusok szamara a munkaerdpiacon. Ugyanakkor éppen ezekben a mun-
kakorokben jelennek meg az akut mentalis problémak, a kompetenciahatar-helyzetek, az
izolalt munkavégzés, valamint a tilterhelés és kiégés kockazatai.

A rendszerben jelentds a fluktudcid is. A tapasztaltabb vagy képzettebb pszichologu-
sok koziil sokan idovel az egészségiigyi vagy a maganellatas felé mozdulnak el, ahol a
jovedelmi és munkafeltételek gyakran Iényegesen kedvezébbek. A szakmai tapasztalatok
szerint az egészségiigyben dolgozd pszichologusok bérezése akar tobbszordse is lehet
a koznevelési rendszerben elérhetd jovedelmeknek. Mindez hozzajarul ahhoz, hogy az
intézményi pszicholdgiai rendszerben sok helyen kevés a hosszabb ideje stabilan ott
dolgozd, nagy tapasztalattal rendelkez6 szakember.

A rendszer hosszabb tavi mikodése szempontjabol ezért kulcskérdés lehet a rend-
szeres szakmai szupervizid, a teammunkara épiilé modellek erdsitése és a palyakezdd
szakemberek tamogatasa, de mindezek mellett a kdznevelésben dolgozoé pszichologusok
bérezésének rendezése is az egyéb pszicholdgusi életpalyakhoz viszonyitva.
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8. A pszichologusok értékelése és életpalyaja sajatos szakmai kérdés

Az iskola- és 6vodapszichologusok tobbsége jelenleg a pedagdgus-¢életpalya rendszeré-
hez kapcsolodo foglalkoztatasi és értékelési struktaraban dolgozik, a teljesitményértéke-
1és, minGsités és elémenetel rendszere ezért sok tekintetben a pedagogusokra kialakitott
logikat kdveti. A pszichologusi munka azonban tobb szempontbol eltér a klasszikus
pedagdgiai tevékenységtol. Az iskola- és 6vodapszicholdgusok

— nem tantargyi oktatast végeznek,

— munkajuk jelentds része bizalmi és konzultativ jellegii,

— gyakran krizishelyzetekkel dolgoznak,

— valamint prevencids, mentalhigiénés és szervezeti feladatokat is ellatnak.

Mindezek miatt a pedagogusokra kialakitott értékelési szempontok sok esetben csak
részben alkalmazhatok a pszichologusi munkara. Régota visszatérd szakmai kérdés pél-
déaul, hogy hogyan mérhetd a pszicholdgiai munka eredményessége, miként jelenithetd
meg a prevencios ¢€s konzultativ tevékenység, vagy hogyan értelmezhetd a , teljesitmény”
olyan munkaban, ahol a titoktartas és a bizalmi kapcsolat alapvetd szakmai kovetelmény.

A szakmai szervezetek és modszertani mithelyek ezért évek ota hangstulyozzak, hogy
az iskola- és dvodapszichologusi munka sajatos szakmai szempontokat igényelhet az
értékelési és mindsitési rendszerekben is. Fontos 1épés volt a pszichologusi munka
sajatossagainak elismerésében, hogy az Oktatasi Hivatal az elmult években mar kiilon
értekelési €s mindsitési szempontokat dolgozott ki az iskola- és 6vodapszichologusok
szaméra mind a pedagdgusmindsitési rendszerben, mind a teljesitményértékelés (TER)
keretében.” Ezek ugyanakkor tovabbra is nagyrészt a pedagoguspalya értékelési logikaja-
mikddését.

Emellett hosszabb tavon érdemes lehet olyan értékelési modellek kialakitasa, ame-
lyek jobban figyelembe veszik a prevenciés munkat, a konzultacids és teammunkat,
a szervezeti szintli timogatast, a szakmai egyiittmikodést, valamint a mentalhigiénés és
kriziskezeld feladatokat, mikdzben kevésbé probaljak a pszichologiai munkat a klasszi-
kus pedagogiai teljesitménymutatokhoz igazitani. Ez kiilondsen fontos lehet egy olyan
rendszerben, ahol az iskola- és évodapszicholdgusok szerepe egyre inkabb tilmutat az
egyéni tanacsadason, €s az intézményi mentalis miikodés egyik kulcsszerepléjéveé valik.

9. A klinikai gyermekpszichologusi és gyermekpszichidatriai hattérrendszer nélkiil nem
stabilizalhato a rendszer

Az iskola- és dvodapszichologiai rendszer tulterheltsége szorosan dsszefiigg a pedago-
giai szakszolgalati és a gyermekpszichiatriai, mentalis egészségiigyi ellatorendszer prob-
1émaival is. A hosszu varolistak és a szakemberhidny miatt az intézményi pszicholégusok
egyre gyakrabban talalkoznak olyan gyerekekkel, akiknek problémai mar klinikai vagy
pszichiatriai ellatast igényelnének.

Ez azt jelenti, hogy az iskola- és 6vodapszichologiai rendszer problémai dnmagukban
valdsziniileg nem kezelhetok. A kdznevelési, gyermekvédelmi és egészségiigyi rendsze-
rek terhelése ma mar erésen Osszekapesolodik.

10. A prevencio visszaépitése
A szakmai beszamolok (Borbath és mtsai, 2024b) egyik leger6sebb kozds eleme, hogy

a rendszer egyre inkabb az akut krizisek kezelésére hasznalja fel a rendelkezésre allo
kapacitast. Emiatt hattérbe szorulnak azok a prevencids és kozosségi funkciok, amelyek
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eredetileg az iskola- és 6vodapszichologiai
rendszer alapjat jelentették.

A hosszabb tavi miikodoképesség szem-
pontjabol ezért nemcsak tobb statuszra lehet
sziikség, hanem olyan intézményi muiko-
désre is, amely:

— tobb iddt biztosit a prevenciora,

— tdmogatja az osztaly- és kozdsségszintli

munkat,

— valamint nem kizardlag egyéni- vagy

krizishelyzetek kezelésére hasznalja a
pszichologiai kapacitast.

11. Nemcsak a gyerekek, az iskola mint szer-
vezet is tulterhelt

Az iskola- és dvodapszichologiai rendszer
kihivasai ma mar tilmutatnak a gyermekek
egyéni problémain: maga az iskola mint
szervezet is jelentés mentalis és miikodési
terhelés alatt all. A pedagdégushiany, a tartos
krizishelyzetek, a gyermekek mentalis prob-
Iémainak novekedése és a gyermekvédelmi
feladatok béviilése kovetkeztében sok intéz-
ményben mar nem csupan a tanulok, hanem
az egész szervezet mikodése is timogatasra
szorul.

A kutatasok kiilon hangsulyozzdk, hogy

A kutatdsok ktilon hangsiilyoz-
zdk, hogy az intézményveze-
1ok kéreben tapasztalhato eros
igény az iskola- és 6vodapszi-
chologusokra, gyogypedagogu-
sokra és csalddvédelmi szakem-
berekre nem kizdrolag az SNI
és BTMN tanulok szamdnak
novekedésébol kovetkezik. Leg-
aldbb ennyire fontos tényezo a
kedvezotlen munkahelyi klima,
a tilterhelt és kiégéskozeli peda-
gogusok jelenléte, valamint a
szocidlisan és pedagogiailag
Jfokozottan terhelt tanuloi 6ssze-
tetel. A folyamatok arra is utal-
nak, hogy az integrdcic mellett
egyre nagyobb hangsiilyt kell
kapnia az inklizionak, vagyis
a ktilonbo6zo sziikségletekhez
alkalmazkodni képes, befogado

az intézményvezetok korében tapasztalhatd
erds igény az iskola- és 6vodapszichologu-
sokra, gyogypedagogusokra és csaladve-
delmi szakemberekre nem kizarolag az SNI és BTMN tanulok szamanak novekedésébol
kovetkezik (Lannert, 2021). Legalabb ennyire fontos tényezé a kedvezdtlen munkahelyi
klima, a talterhelt és kiégéskozeli pedagdgusok jelenléte, valamint a szocialisan és peda-
gbgiailag fokozottan terhelt tanuldi Osszetétel. A folyamatok arra is utalnak, hogy az
integracio mellett egyre nagyobb hangsulyt kell kapnia az inkluzionak, vagyis a kiilon-
boz6 sziikségletekhez alkalmazkodni képes, befogadd intézményi mitkodésnek.

Az iskolarendszer jelenleg ezekre a szervezeti és mentalhigiénés kihivasokra csak
részben képes valaszt adni. Bar az egyéni pszicholdgiai és gydgypedagogiai ellatas
viszonylag jol kortilhatarolt szakmai keretek kozott miikodik, az intézmények szervezeti
miikodését és mentalis klimajat timogatd szakemberek jelenléte joval kevésbé kiépitett.
Tobb elemzés is ramutat arra, hogy hianyoznak azok a szervezetpszichologiai, mental-
higiénés, coaching- és mentori kompetenciak, valamint szocialis szakemberek, amelyek
az intézmények egészének miikodését timogathatnak.

A jelenlegi rendszer tovabbra is elsdsorban az egyéni fejlesztésre és diagnoszti-
kara épiil, mikdzben egyre nyilvanvalobb, hogy az oktatdsi intézményekben szervezeti
szinti mentalhigiénés timogatasra, a modszertani fejlesztést tamogato pedagogusteamek
miikodtetésére, kozosségfejlesztésre €s az inkluziv miikddést erdsité szakmai beavatko-
zasokra is sziikség lenne.

intézmeényi miikodésnek.

27




Iskolakultira 2026/8

12. Az intézményvezetok tamogatasa és felkeszitése

Az iskola- és dvodapszichologusi rendszer miikddésében az intézményvezetdk szerepe
kiemelten fontos. Az intézményi pszichologusok munkaja sok esetben kozvetleniil az
igazgatoval vagy ovodavezetével valo egylittmikodésre épiil, kiilondsen az intézményi
prioritasok, a prevencios programok, a kriziskezelés vagy a szervezeti miikddés tamo-
gatdsa terén.

Ennek ellenére az intézményvezetd-képzésben jelenleg viszonylag kevés hangsulyt
kap az iskola- és 6vodapszicholégusi munka sajatossagainak megismerése, a kompe-
tenciahatarok értelmezése, a mentalhigiénés szemléletli intézményvezetés, valamint a
pszicholdgussal vald hatékony egyiittmitkodés kérdése.

A rendszer hosszabb tavu stabilitdsa szempontjabol ezért fontos lehetne, hogy az
iskola- és ovodapszichologiai ismeretek hangstlyosabban jelenjenek meg a kdzokta-
tas-vezetdi képzésekben, az igazgatodi tovabbképzésekben, valamint az intézményi men-
talis jolléttel foglalkoz6 szakmai programokban. Ez kiilondsen fontos lehet egy olyan
rendszerben, ahol az intézményi pszichologus szerepe egyre inkdbb nemcsak egyéni
esetkezeléshez, hanem az iskola egész mentalis miikodéséhez kapcsolodik.

13. A pedagogusképzésben az iskolapszichologiaval kapcsolatos ismeretek és a mental-
higiénés szemlélet erdsitése

Az iskola- és 6vodapszicholdgiai ellatds hatékonysadga nemcsak a pszichologusok fel-
késziiltségén, hanem a pedagogusokkal vald egyiittmiikodés mindségén is mulik. Ezért
fontos, hogy a pedagogusképzés soran a hallgatok megismerjék az iskola- és dvodapszi-
chologusok szerepét, kompetenciahatarait és az egyiittmiikodés lehetdségeit. Emellett
indokolt az iskolai mentalhigiéné, a tanulok lelki egészségének tdmogatésa és a preventiv
szemlélet hangstlyosabb megjelenitése a pedagdgusképzésben. Bar tobb felsdoktatasi
intézményben jelenleg is léteznek ilyen kurzusok, ezek elérhetdsége és sulya az egyes
képzésekben eltérd. Az iskola- és dvodapszichologia rendszerszintii miikodésének egyik
feltétele, hogy a pedagogusok ne kizardlag egyéni esetkezeld szakemberként tekintsenek
a pszichologusra, hanem partnerként a prevencid, a mentalhigiéné és az intézményi
szintli beavatkozasok teriiletén is.

14. A jelenlegi szabdlyozds kovetkezetesebb megvaldsitisa 6nmagaban is jelentos elore-
lépés lehetne

A tanulmanyban bemutatott problémak egy része nem feltétleniil igényelne 0j szabalyo-
zast, hanem abbdl is kdvetkezik, hogy a jelenlegi struktura csak részben épiilt ki.

A jelenlegi jogszabalyi keretek elvileg 500 gyermekenként félallasnyi pszichologusi
statuszt tesznek lehetéveé, jarasonként koordinatori jelenléttel szamolnak, valamint intéz-
ményi és szakszolgalati egyiittmiikodésre épiilnek. A gyakorlatban azonban sok intéz-
ményben nincs pszichologus, a koordinatori haldzat pedig orszagosan hianyos.

Emiatt mar 6nmagaban jelentds valtozast jelenthetne
— a koordinatori halozat teljes kiépitése €s a teljes statuszban valé foglalkoztatasuk ott
is, ahol az intézményi halézat maga még nem épiilt ki, mert itt a feladat magénak a
halozat kiépiilésének segitése is,

— a statuszok tényleges feltoltése,

— valamint annak korlatozasa, hogy egy pszichologus egyszerre mennyi intézményt

lathasson el.

28




Fodor Szilvia — N. Kollar Katalin — Sarkadi-Nagy Szilvia: Az iskola- és 6vodapszicholdgiai ellatas helyzete Magyarorszagon

A szakmai tapasztalatok alapjan egy olyan rendszer, amelyben

— valoban érvényesiil az 500 gyermekenkénti statuszlogika, beleértve azt is, hogy a
kisebb intézmények ¢és 6vodak is hozzaférnek a szdmukra sziikséges pszichologusi
kapacitashoz,

a hatranyos helyzetl és fokozott tamogatasi sziikségletli intézmények a gyermeklét-
szamon tulmutato tobbletkapacitashoz juthatnak,

— minden jarasban mikddik koordinator,

a koordinatorok teljes statuszban, megfeleld szakmai felhatalmazassal és timogatas-
sal végezhetik munkajukat,

— valamint egy pszicholdgus legfeljebb néhany (javaslatunk szerint maximum harom)

intézmény vagy telephely k6zott osztja meg a munkajat,
mar dnmagaban is érdemben javithatna a hozzaférést és a szakmai miikddés stabilitasat.

Ez kiilondsen azért fontos, mert az iskola- és 0vodapszichologiai rendszer jelenlegi
problémainak jelentds része nem kizardlag a szakemberhianybol fakad, hanem abbdl is,
hogy a rendelkezésre all6 kapacitasok toredezetten €s egyenetleniil oszlanak el. A tore-
dezettség nemcsak tobb intézmény ellatasat jelentheti: sok esetben egyetlen intézmény
is tobb, egymastdl tavol miikodo telephelyen latja el feladatait, ami tovabb csokkenti a
tényleges jelenlétet.

A statuszok betdltésének nehézségei ugyanakkor arra is ramutatnak, hogy a probléma
nem pusztan a rendelkezésre allo pszichologusok szamarol szol. Az iskola- és 6vodapszi-
cholégusi palya a magas szakmai elvarasok, a gyakran nehéz munkakoriilmények és a
korlatozott karrierperspektivak miatt sok esetben kevéssé vonzé és nem kelléen megtartd
a pszichologusok szamara. Ennek kovetkeztében a rendszer jelentds részben palyakezdd
szakemberekre épiil, mikdzben a fluktuaciéo magas. A gyakori szakembercserék nemcsak
az ellatas folyamatossagat nehezitik, hanem a hosszabb tavi prevencios, kozdsségi €s
szervezetfejleszté munka lehetdségeit is korlatozzak.

Az iskola- és 6vodapszichologiai ellatas kérdése
ma mar tilmutat az oktatason

Az iskola sok helyen ma mar nemecsak tanulési tér, hanem a mentalis krizisek, csaladi
problémak ¢és tarsadalmi egyenldtlenségek egyik elsd talalkozasi pontja is. Az iskola- és
ovodapszichologusok pedig egyre gyakrabban ennek a rendszernek az elsé vonalaban
dolgoznak. A kérdés igy ma mar nem egyszeriien az, hogy hany pszichologus dolgozik
a koznevelésben, hanem az, hogy képes-e kialakulni egy olyan stabil, hozzaférhetd és
szakmailag tamogatott rendszer, amely valoban el tudja érni azokat a gyerekeket és intéz-
ményeket, ahol a legnagyobb sziikség lenne ra.
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Iskolakultira 2026/8

1. melléklet
Vezetdi osszefoglalo

Az iskola- és 6vodapszichologiai rendszer az elmutlt masfél évtizedben jelentds fejlodé-
sen ment keresztlil Magyarorszagon. A kdznevelésben ¢€s a szakképzésben ma mar tobb
mint 1300 pszicholdgiai munkakdr kapcsolddik kozvetleniil nevelési-oktatasi intézmé-
nyekhez, mikozben az iskola- és 6vodapszicholégusok szama orszagosan tobbszordsére
nétt a 2010-es évek elejéhez képest.

A novekedés ellenére az intézmények jelentOs része tovabbra is szakemberhianyrol
szamol be. Az intézményvezet6i felmérések szerint az iskolapszichologus az egyik leg-
inkabb hianyz6 szakember a kdznevelésben: az intézmények kozel felében egyaltalan
nincs ilyen statusz, tovabbi intézményekben pedig a rendelkezésre all6 kapacitas nem
elegendd.

A tanulmany egyik legfontosabb megallapitasa, hogy a nyilvantartott statuszok szama
nem azonos a ténylegesen rendelkezésre allo szakmai kapacitassal. A rendszerben sok a
részmunkaidds, megosztott vagy tobb intézmény kozott mitkodé munkakar, ezért a gyer-
mekek ¢és intézmények szamara elérhetd pszichologiai jelenlét sok esetben lényegesen
alacsonyabb annal, mint amit a hivatalos 1étszdmadatok sugallnak.

Mindez egy olyan id6szakban torténik, amikor folyamatosan nd az igény a pszicho-
logiai tamogatas irdnt. Az elmult évtizedben emelkedett a sajatos nevelési igénytli és a
beilleszkedési, tanulasi és magatartasi nehézséggel kiizd6 gyermekek szama, romlott sza-
mos gyermekjolléti mutatd, mikdzben a pedagogusok tulterheltsége és az intézmények
mentalhigiénés kihivasai is er6sodtek. A gyermekpszichiatriai és egyéb szakellatasok
hosszu vardlistai miatt szamos probléma az iskolakban jelenik meg eldszor, illetve ott
marad ellatatlanul.

A rendszer miikddését tovabb neheziti a tertileti egyenl6tlenség, a palyakezdd szakem-
berek magas aranya, a jelentds fluktuacio, valamint az a tény, hogy a tapasztalt pszicho-
logusok szamara az egészségiigyi vagy maganszektor gyakran vonzobb életpalyat kinal.
Kiilonosen sériilékenynek tlinnek a hatranyos helyzetli térségek, a kisebb intézmények
¢és a szakképzés teriiletei.

A tanulmany ugyanakkor arra is rdmutat, hogy a rendszer jelentds szakmai értékekre
¢épiil. Az iskola- és ovodapszichologusok orszagos haldzata, a koordinatori rendszer,
valamint az Orszagos Iskolapszichologiai Modszertani Bazis olyan tudas- és egyiittmii-
kodési strukturat képvisel, amely megfeleld tamogatas mellett a jovében is képes lehet a
szakma fejlédésének motorja lenni.

A dokumentum fejlesztési javaslatai a kapacitdsok bovitése mellett hangstilyozzak
a szakmai koordinacio erdsitésének, a pszichologusok munkafeltételei javitasadnak,
a tovabbképzési és tdmogatasi rendszerek fejlesztésének, valamint a mentalis egészség
intézményi szintii kezelésének fontossagat.

A tanulmany alapvetd kovetkeztetése, hogy az iskola- és évodapszicholdogia ma mar
nem egy szlik szakmai teriilet iigye. A gyermekek mentalis egészsége, az intézmények
mukodoképessége €és az oktatdsi rendszer eredményessége szempontjabol stratégiai
jelentdségli kdzszolgaltatasrol van szo, amelynek fejlesztése hosszu tavon az egész tar-
sadalom érdeke.
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A tanulmany legfontosabb iizenetei

A helyzetelemzés alapjan az iskola- és 6vodapszichologiai rendszer fejlesztése nem
egyetlen beavatkozason mulik. Az alabbi fobb teriiletek azonosithatoak:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

Kutatasok és adatgyiijtés nélkiil nehezen lathatoak a rendszer legsiirgetobb fejlesz-
tési pontjai. A 1étszamok mellett a tényleges kapacitasokrol, az intézményi hozza-
férésrél és a gyermekek mentalis allapotarol is rendszeres adatokra van sziikség.

. A toredezett ellatasi formak csokkentése kulcskérdés. A statuszok szdma Onmaga-

ban nem garantalja a rendszeres intézményi jelenlétet és az elérhetd pszichologiai
tamogatast.

. Nem minden intézménynek ugyanakkora tamogatasra van sziiksége. A kapacitaster-

vezésnek a gyermeklétszam mellett a fokozott tdmogatasi sziikségleteket is figye-
lembe kellene vennie.

. A pszichologiai munka fizikai és targyi feltételei is meghatarozoak. A megfeleld

helyiségek, szakmai eszk6zok és tesztek hidnya dnmagéaban korlatozhatja az ellatas
mindségét.

. A koordinatori halozat megerdsitése elengedhetetlen. A koordinatorok fontos sze-

repet toltenek be a szakmai tamogatasban, a mindségbiztositasban és a halozati
mitkodésben.

. A szakmai halozatok, a tuddasmegosztas és a terepen szerzett tapasztalatok vissza-

csatolasa stratégiai jelentoségii. A szakemberek tapasztalatai fontos informéciot
hordoznak a rendszer miikodésérdl, a tudasmegosztas és a szakmai haldzatok sze-
repe megkeriilhetetlen.

. A palyakezdé szakemberek tamogatasa kiemelt feladat. Az iskola- és dvodapszicho-

logiai rendszer jelentds részben fiatal szakemberekre épiil, akiknek a tamogatasa
kulcsfontossagt.

. A pszichologusok értékelése és életpalyaja sajatos szakmai kérdeés. A pszichologiai

munka eredményessége nem minden esetben irhatd le a pedagogusi teljesitmény-
értékelés logikajaval.

. A klinikai gyermekpszichologiai és gyermekpszichiatriai hattérrendszer nélkiil az

iskola- és ovodapszichologiai ellatas nem stabilizalhato. A szakellatas hianyossagai
kozvetleniil megjelennek az intézményekben.

A prevencio szerepének visszaerositése nélkiil a rendszer tartosan a krizisek kezelé-
sére fog berendezkedni. Az iskola- és dvodapszichologia eredeti funkcioja nem az
akut esetek kizarélagos kezelése.

Nemcsak a gyermekek, az iskola mint szervezet is tamogatasra szorul. Az intézmé-
nyi klima, a pedagégusok jolléte és a szervezeti miikddés meghatarozo tényezoi a
mentalis egészségnek.

Az intézményvezetok tamogatdsa és felkészitése a rendszer sikerének egyik kulcsa.
A pszichologusok munkéja sok esetben az intézményvezetokkel valo egyiittmiko-
dés minéségén mulik.

Az iskola- és ovodapszichologiai ellatas eredményességenek egyik feltétele a peda-
gogusok megfeleld felkészitése. A pedagodgusképzésben nagyobb hangsulyt kell
kapnia a mentalhigiénés szemléletnek, a preventiv megkozelitésnek és a pszicholo-
gusokkal valé szakmakozi egytittmiikodésnek.

A jelenlegi szabalyozas kovetkezetesebb megvalositisa onmagaban is jelentds
elérelépést jelenthetne. Az eléirt kapacitasok, koordinatori 1étszamok ¢s szakmai
feltételek teljes korli biztositasa szamos problémat mar rovid tdvon enyhithetne.
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Absztrakt

Az elmult masfél évtizedben az iskola- és dvodapszichologiai ellatas jelentds fejlodésen ment keresztiil
Magyarorszagon, mikdzben a gyermekek mentélis egészségével, a pedagogusok jollétével és az intézmények
mikodésével kapcsolatos kihivasok is szamottevéen novekedtek. A tanulmény célja, hogy a rendelkezésre
allo statisztikak, kutatasi eredmények, jogszabalyok és szakmai dokumentumok alapjan atfogé képet adjon az
iskola- és 6vodapszichologiai rendszer jelenlegi helyzetérél, valamint azonositsa a miikodését meghatarozo leg-
fontosabb kihivasokat és fejlesztési lehetdségeket. Az elemzés bemutatja a pszichologiai ellatas iranti ndvekvo
igény hatterét, attekinti a rendszer szerkezetét, valamint rimutat arra, hogy a nyilvantartott statuszok szama és a
ténylegesen rendelkezésre 4ll6 szakmai kapacitas kozott jelentds kiilonbség lehet. Kiilon figyelmet fordit a terii-
leti egyenl6tlenségekre, a toredezett intézményi jelenlétre, a koordinatori rendszer miikddésére, a palyakezdd
szakemberek magas ardnyara, a prevencié hattérbe szorulasara, valamint az iskola- és 6vodapszichologiai
ellatas és a gyermekpszichiatriai hattérrendszer kapcsolatara. A tanulméany amellett érvel, hogy az iskola- és
ovodapszichologiai ellatas hangstlya ma mar 1ényegesen meg kell hogy haladja az egyéni pszichologiai ellatas
kereteit. A gyermekek mentalis egészségének timogatasa, az intézményi miikddés, a pedagdgusok jolléte és az
inkluziv kdznevelés megvaldsitasa szempontjabol stratégiai jelentéségli timogatd rendszerként értelmezhetd.
Az elemzés zarasaként a tanulmany olyan fejlesztési iranyokat fogalmaz meg, amelyek hozzajarulhatnak az
ellatas hozzaférhetdségének, szakmai stabilitdsanak és hossza tava fenntarthatosaganak erdsitéséhez.

Kulcsszavak: iskola- és dvodapszichologia; koznevelés; mentalis egészség; prevencio; szakpolitika; Magyar-
orszag
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Beéres Andras

PTE TTK Foldtudomanyok Doktori Iskola

Stabil elit vagy forgoajto?
A HVG TOP100 kozepiskolai
rangsor térbeli és

dinamikai mintazatai
(2014-2026)

A kézépiskolai rangsorok nem puszidn sorrendeket kozolnek,
hanem egy adott meérési logika szerint teszik ldthatovd az oktatdsi
mezony kiemelt intézményeit. A tanulmdny a HVG TOP100-listdk
alapjdan azt vizsgdlja, hogy ez az intézmeényi kor idoben mennyire

valtozékony, térben pedig mennyire koncentrill.

Bevezetés

nyilvanos értékelési formajat jelentik meg: egyszerre informalnak, orientalnak
és — kozvetetten — lathatova teszik, illetve megerdsithetik azokat a mar 1étez6
tarsadalmi elvarasokat, amelyek bizonyos kimeneti mutatokat a ,,jo iskola” jelzbivel
kapcsolnak 6ssze (Fabri, 2014; Kovacs, 1998). A rangsorok a csaladi iskolavalasztasi

crer

ﬁ kozépiskolak teljesitményérdl szold rangsorok a kozoktatas egyik leglathatobb

szerepet kapnak, ezért nemcsak pedagogiai, hanem tarsadalmi és térbeli jelenségként is
értelmezheték (Andor, 2005; Kocsis és Subrt, 2021). A nemzetkozi kutatasok ugyanak-
kor arra hivjak fel a figyelmet, hogy a rangsorok nemcsak tajékoztatnak, hanem bizonyos
feltételek mellett formalhatjak is az oktatasi tér tarsadalmi szerkezetét: hozzajarulhatnak
iskola” fogalmat gyakran sziiken, f6ként kimeneti €s teljesitménymutatokkal azono-
sitjdk (Boterman ¢s mtsai, 2019; McArthur és Reeves, 2022; Samson és mtsai, 2020).
Kiilonosen fontos kérdés, hogy a ,,jo iskolak” mennyiben koncentralédnak térben, és a
rangsor ¢lmezdnye inkabb stabil elitként, vagy inkdbb mozgd mezdényként mikodik.
Fontos ugyanakkor hangstlyozni, hogy az ilyen rangsorok nem azonosithatok kozvet-
leniil az iskolai pedagdgiai munka mindségével vagy hozzaadott értékével. Lannert
(2004) hangsulyozza, hogy j6 mindségli oktatasrol csak akkor beszélhetiink, ha az iskola
egyszerre eredményes, haté¢kony és méltanyos, vagyis képes a tanulok teljesitményét tigy
fejleszteni, hogy kozben figyelembe veszi a tanuldi dsszetételbdl fakado kiilonbségeket,
és igazsagosan banik minden didkkal. A HVG TOP100-listakban megjelend poziciok
els6sorban kimeneti, eredményességi folyamatokkal dsszefiiggd mutatokat siiritenek,
igy csak korlatozottan képesek megragadni azt, hogy az intézmények a belépd tanuldi
oOsszetételhez képest milyen pedagdgiai tobbletet hoznak 1étre. !
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Térbeli koncentrdcio és tarsadalmi onmegerosités

A térbeliség tobb szinten kapcsolodik a rangsorokhoz. Egyrészt az iskolai teljesitmény,
a szelekcio és az elérhetdség Osszefonodik: a magas presztizsii intézmények gyakran
olyan térségekben siirlisddnek, ahol a lakohelyi Osszetétel, a kozlekedési kapcsolatok €s
a tovabbtanulasi lehetdségek kedvezobbek (Couto ¢és mtsai, 2021; Meyer és Kuéerova,
2018; Palm és Farber, 2020; Plei¢ és Jakov¢ic, 2017). Masrészt a rangsorok visszahatnak
a térfolyamatokra is: empirikus vizsgdlatok szerint a magasabb tarsadalmi statuszu, gye-
rekes haztartdsok célzottan kdltoznek a rangsorban el6kelébb helyen all6 iskolak koze-
1ébe (McArthur és Reeves, 2022), kiilondsen varosi kornyezetben, ahol a ,.kulcsiskolak”
hirneve 6sszefonddik az ingatlanarakkal és a hozzaférés anyagi korlataival (Ding és
mtsai, 2022; Wu és mtsai, 2020; Xu és mtsai, 2018; Zhang ¢és mtsai, 2025). A magyar
kontextusban ugyanakkor e mechanizmus kdzvetlen atvétele dvatossagot igényel, mivel
a lakohelyi mobilitas korlatozottabb lehet; ezért a rangsorok térbeli hatdsa inkabb az
ingazas, a kollégiumi elhelyezés, a varosi iskolavalasztas és az orszdgos vagy regionalis
beiskolazasi vonzer6 feldl értelmezhetd. Keseri (2013) ramutat, hogy a kdzépfokt okta-
tashoz kapcsolodo ingazas mértéke Osszefiigg a sziilk iskolai végzettségével, csaladi
jovedelemmel és autdtulajdonlassal. Az oktatasi expanzid ugyan korabban lehetéségeket
teremtett a hatranyos helyzetli csaladok szamara is, de az utdbbi évtizedekben az immo-
bilitds aranya mind az alacsony, mind a magas statuszt csoportokban nétt (Huszar és
mtsai, 2022). Fontos kiemelni, hogy tobb esetben a térbeli mobilitassal sem oldodnak
meg a problémak: Zolnay (2018) ramutat, hogy egyes varosi kornyezetekben, példaul
Pécsen, a roma és alacsony statuszi didkok is magas aranyban ingdznak, de gyakran
alacsonyabb mindségii iskolakba keriilnek, mint a lakohelylikhoz kozeli intézmények.

A nemzetkdzi kitekintések alapjan az iskolaszelekcid, a szabad iskolavalasztas és a
nyilvanos hirnév/rangsorok egyiitt erdsitik mind az iskolai, mind a lakohelyi szegre-
gaciot (Allen, 2007; Boterman és mtsai, 2019; Fiel, 2015; Gamsu és Donnelly, 2021).
Kisérletek azt mutatjak, hogy a sziilok erGsen prioritizaljak a teljesitménymutatokat és
statuszindikatorokat, gyakran elkeriilve a hatranyosabb tarsadalmi osszetételil, illetve
kisebbségi tanulokat nagyobb aranyban fogado iskolakat, még akkor is, ha azok egyéb
jelzoi pozitivak (Thompson, 2024). A kiemelt iskolakhoz valé hozzaférés igy ingazasi,
kollégiumi vagy lakohelyvaltasi koltségeket generalhat; a rangsorok térbeli koncentra-
cidja pedig nem pusztan leir6 sajatossag, hanem az oktatasi egyenlétlenségek ¢és a teriileti
kiilonbségek egyik indikatora.

A rangsorok onmegerdsito hatasa és korlatai

A rangsorok informdcids szerepén tul onmegerdsitd mechanizmusokat indithatnak be:
a szelekcios és felvételi szabalyokkal kapcsolt rangsorok az elitpoziciokat stabilizaljak,
hiszen a rangsor informaciot nyujt, amelyet a jobb statuszu csaladok tudatosan felhasznal-
nak, igy a ,,jo iskola” reputdcidja és tarsadalmi dsszetétele tovabb erésodhet egy sziikebb
korben (Herresthal, 2017; McArthur és Reeves, 2022). Tobb orszagban kimutathaté egy
szlk, tartds elit: kis csoportnyi kdz-, magan- vagy specialis presztizsi iskola koncentralja
a legelonyosebb tarsadalmi hatterti tanulokat és a legjobb tovabbtanulasi esélyeket, kiilo-
nosen az Egyesiilt Kiralysagban és Dél-Afrikaban (Gamsu €s Donnelly, 2021; Gruijters
¢és mtsai, 2024). A francia elitképzés és az allami elit reprodukcidja kapcsan Bourdieu
klasszikus munkaja is arra mutat ra, hogy az elitiskolak nem pusztan oktatasi intézmé-
nyek, hanem a tarsadalmi szelekciod és statuszatorokités intézményesitett terei (Bourdieu,
1996). Bourdieu megkdzelitése a hazai kontextusban is relevans értelmezési keretet kinal
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annak vizsgalatahoz, hogy bizonyos kozépiskolak miként valnak a tarsadalmi szelekcio,
a presztizs €s a tovabbtanulasi esélyek tartésan Gjratermelédé csomopontjaiva.

Ezek az elit intézmények ,,lehetdség-felhalmozast” és privilegizalt korok reprodukei-
0jat szolgaljak: a rangsorban magasan jegyzett presztizsiskolak inkabb vonzzak és meg-
tartjak a tarsadalmilag eldnydsebb, gyakran faji vagy etnikai szempontbol is privilegizalt
diadkokat, igy erésitve az elit palyakat az iskolatol az egyetemig (Gamsu és Donnelly,
2021; Gamsu és Forsberg, 2025; Gruijters és mtsai, 2024). A felsGoktatasi rangsorok
hasonlé hatast fejtenek ki: befolyasoljak a jelentkezési magatartast, a felvételi eredmé-
nyeket és a hallgatdi demografiat, stabilizalva a verseng0 statuszhierarchiat az egyetemek
kozott (Bellantuono és mtsai, 2025; Meredith, 2004).

Ugyanakkor kritikus kérdés, hogy mit mér valdjaban a rangsor. Az angliai Ofsted-
mindsitések példaul csak nagyon kis mértékben jelzik elére az egyéni tanuloi eredmé-
nyeket és jollétet; a csaladi hattér és a korabbi teljesitmény sokkal er6sebb magyarazo
tényezok (von Stumm és mtsai, 2021). A kutatasok szerint a rangsorok gyakran sziik,
tesztcentrikus mindségfogalmat kdzvetitenek, ami a tanitasi fokusz ,,sztikitéséhez”, stra-
tégiai viselkedéshez (példaul tanulok kizarasa) vezethet (Cilliers és mtsai, 2021; Samson
¢és mtsai, 2020).

A nem allami fenntartasu intézmények szerepe kiilon figyelmet érdemel, mivel a
magan- ¢és egyhazi iskolak tobb oktatasi rendszerben sajatos szelekcios csatornakat és
eltérd tarsadalmi Osszetétell iskolai tereket hozhatnak 1étre. A piacosodas, a fenntartoi
pluralizaci6 és az iskolavalasztas Osszekapcsolddasa nemcsak az intézményi kinalatot
alakitja at, hanem a tanul6i 0sszetétel és az iskoldk kozotti tarsadalmi kiilonbségek ujra-
termelddéséhez is hozzajarulhat (Guul és mtsai, 2021; Lubienski, 2005; Lubienski és
mtsai, 2022; Wilson és Bridge, 2019). Jelen tanulmanyban a fenntart6i hattér elsésorban
leird és értelmezd szempontként jelenik meg; annak részletes vizsgalata, hogy a nem
allami fenntartasu intézmények milyen mértékben tartoznak a kiilonb6z6 rangpalyakhoz,
tovabbi elemzést igényel.

Stabilitas, mobilitas és idobeli dinamika

A rangsorok iddbelisége ugyanilyen lényeges. Ha a mezdny évrol évre erdsen cserélddik,
akkor a rangsor inkabb rovid tdva ingadozasokat tiikroz; ha viszont a rangsorban tartésan
azonos intézmények maradnak, az az intézményi hierarchia korlatozott atjarhatosagara,
hosszabb tavon fennmarado elényok lehetséges jelenlétére utal. A stabilitas és a mobilitas
vizsgalata ezért nem egyszerl helyezésfigyelés: azt jelzi, mennyire atjarhaté a rang-
sor fels6 szegmense, és milyen mértékben kiiloniil el egymastol egy tartos elit és egy
rovidebb ideig lathatd perem. Az irodalom alapjan varhato, hogy a rangsor élmezdnye
viszonylag stabil marad, az elit reprodukcidja és a lehetdség-felhalmozas mintazatai
alapjan (Gamsu ¢és Donnelly, 2021; Gruijters és mtsai, 2024), ugyanakkor az is kérdés,
hogy ez a stabilitds mennyire fligg a térbeli elhelyezkedéstdl, az intézménytipustol vagy
egyéb strukturalis tényezoktol.

A vizsgalat célja

Jelen tanulmany a HVG TOP100 koézépiskolai rangsort hasznalja empirikus alapként, és
négy Osszekapcsolodd dimenzidban értelmezi: (1) a teriileti megoszlas és koncentracid
(Budapest-vidék, valamint keriileti mintazatok), (2) a mezény stabilitasa és évenkénti
cserélddése, (3) az intézmények rangpalydinak jellegzetes mintdzatai, valamint (4) az
egymast kovetd évek rangsorainak hasonlosaga. A vizsgalat célja nem az egyes iskolak
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»mindsitése”, hanem annak feltarasa, hogy a rangsor felsé szegmensében milyen térbeli
¢és dinamikai szerkezet rajzolddik ki 2014 és 2026 kozott, és ez mennyiben illeszkedik a
nemzetkozi irodalom altal leirt mintazatokhoz: a térbeli koncentracidohoz, az elit stabilita-
séhoz, a sziil6i preferencidk mentén torténd onszelekcidhoz és a rangsorok 6nmegerdsitd
hatasahoz.

A HVG TOP100 rangsor modszertani sajatossagai mint értelmezési keret

A HVG rangsorai a kiadvanyok mddszertani leirdsai alapjan alapvetden hivatalos, nagy
lefedettségli adatforrasokra épiilnek. A rangsorhoz hasznalt adatokat a kiadvanyok kdvet-
kezetesen az Oktatasi Hivatal kiilonboz6 adatbazisaihoz és nyilvantartasaihoz kotik, igy
példaul az orszagos kompetenciamérés intézményi/telephelyi eredményeihez, az érettsé-
givizsga-eredményekhez, valamint a felsdoktatasi felvételi adatokhoz; az intézmények
azonositasat és hattéradatait a kdznevelési informacios rendszer (KIR) intézménytorzse
¢s a KIR-hez kapcsolddd évenkénti statisztikdk tdmogatjdk. A HVG a rangsort nem
egyetlen Osszpontszamként irja le, hanem tobb szempont (részrangsor) dsszevonasa-
ként: a kiadvanyok alapjan az Osszesitett lista tobb, kiilon szamitott sorrend egyiittes
figyelembevételével all Gssze, amelyben hangsulyos a kompetenciamérés és az érettségi
eredmények szerepe, valamint megjelenik a tovabbtanuldsi kimenet és a tanulmanyi-
verseny-eredmények logikéja is.

A modszertani leirdsok ugyanakkor arra is felhivjak a figyelmet, hogy a rangsorok
évkozi 0sszehasonlitasa ovatossagot igényel. A kiadvanyok sajat megfogalmazasuk
szerint a rangsorok készitésekor gyakran a megjelenés idépontjaban legutobb elérhetd,
teljes kort adatokra tamaszkodnak (példaul a kompetenciamérés vagy a felvételi adatok
iddszerli elérhetdsége miatt), €s az adatvédelmi, illetve adminisztrativ valtozasok egyes
években technikai megoldasokat tehetnek sziikségessé. A rangsorok ezért nem tekinthe-
ték 1do6tol fiiggetlen, valtozatlan mérdeszkdznek: a publikalt TOP100-listak inkabb egy
adott évben elérhetd kimeneti informaciok standardizalt, szerkesztett kivonatai.

Ebbdl kovetkezik jelen tanulmany értelmezési kerete is. A HVG TOP100 rangsort
kimenetalapu, Osszetett indikatorként hasznalja, amely egyszerre tiikrozi a tanuloi tel-
jesitményt és szelekcios folyamatokat (példaul a felsdoktatdsi tovabbhaladas révén),
mikozben nem képes lefedni az iskolai munka minden relevans dimenzidjat (példaul a
pedagogiai folyamatok mindségének teljes spektrumat, a belépd tanulodi dsszetétel dsszes
hatasat vagy a helyi intézményi feltételeket). A tanulmany ezért nem a rangsor igazsagat
vizsgalja, hanem azt, hogy a rangsorban megjelend felsé mezény milyen térbeli €s id6-
beli mintazatokat mutat, és ezek a mintazatok milyen tipust koncentraciora, stabilitasra
¢és atjarhatdsagra utalnak.

A kijelolt megkozelités dsszhangban all a kiadvanyokban leirtakkal is: a rangsorokat
nem kizardlag szigoru sorrendként, hanem trendek, csoportos mintdzatok és visszatérd
szerkezeti sajatossagok leirasara alkalmas eszkozként kezeljik. E szemlélet kiillonsen
indokoltta teszi a teriileti koncentracid és a rangdinamika egylittes elemzését, mert ezek
a jelenségek kevésbé érzékenyek egy-egy modszertani részletre, ugyanakkor fontos leird
informaciot adhatnak arrdl, hogy a rangsor fels6 mezdénye térben és idében mennyire
koncentralt. Ez az informacié azonban nem azonos a pedagdgiai hozzdadott érték vagy
az iskolai munka komplex mindségének mérésével.
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Kutatasi kérdések és hipotézisek

A tanulmany négy, egymasra éptilé kérdés mentén vizsgalja a HVG TOP100 kozépisko-
lai rangsor 2014-2026 kozotti alakulasat. A kiinduldpont az, hogy a rangsor egyszerre
hordoz térbeli informaciot (hol koncentralodik a ,,felsé mezény™), és dinamikat jellemzo
informaciot (mennyire stabil vagy atjarhatd ez a mezony). Ennek megfeleléen elsoként
azt jarjuk koriil, hogy miként valtozik a TOP100 teriileti szerkezete: Budapest és vidék
aranya, illetve Budapesten belill a keriiletek k6zotti megoszlas mennyiben rajzol ki tar-
tos koncentraciot vagy atrendezddést. Ehhez kapcsolodo elemzési varakozasunk, hogy a
TOP100 térben koncentralt mintazatot mutat: a févaroson beliil néhany keriilet tartdsan
nagyobb TOP100-as jelenléttel rendelkezik, mig vidéken a tartdsan jelen 1évo intézmé-
nyek kore kevesebb telepiilésre, els6sorban nagyvarosi csomoépontokra stirisddik (H1).

A masodik kérdéskor a mezony stabilitdsara és mobilitasara iranyul: a TOP100 inkabb
stabil ,.elitként” miikodik, vagy inkdbb cseré¢lddo, ,,forgd” mezényként? Ezzel dssze-
fliggésben azt is vizsgaljuk, hogy a belépés-kiesés és a ranghelyek ingadozasa teriilet
¢és fenntartdi hattér szerint eltéré-e. Hipotézisiink szerint a TOP100-ban elkiiloniil egy
stabil elitmag és egy mozgékonyabb perem: az elitmag alacsony ingadozassal és hosszu
bennmaradasi sorozatokkal jellemezhetd, mig a peremen nagyobb a belépés-kiesés és a
ranghelyek ingadozasa (H2).

Harmadik kérdésként azt vizsgaljuk, hogy a 13 éves id6sorok alapjan milyen jellemzd
rangpalyak kiilonithetok el a TOP100-ban. A ranghelyek nemcsak pillanatfelvételek,
hanem id6ben leirhatdé mintazatok: vannak intézmények, amelyek tartésan az élme-
z6nyben maradnak, masok stabilan kozépen helyezkednek el, megint masok emelkedd,
siillyedé vagy hullamzé palyat jarnak be, illetve akadnak egyszeri megjelenések is.
Hipotézistink, hogy legalabb egy tartds elitpalya €s tobb atmeneti, illetve hullamzoé rang-
palyatipus kimutathat6 (H3).

Végiil rendszerszinten is megfogalmazzuk a stabilitds kérdését: mennyire ugyanaz a
rangsor egyik évrdl a masikra, és van-e olyan idészak, amikor gyorsabban atrendez6dik?
Ezt a rangsorok egymashoz vald hasonlosagaval és az atrendez6dési mutatok idébeli
alakulasaval vizsgaljuk. A negyedik hipotézis szerint a szomszédos évek rangsorai
Osszességében inkabb stabilak (H4).

Adatok és modszer

Az elemzés alapjat a HVG TOP100 kdzépiskolai rangsor 20142026 kozotti, évenkeént
100 intézményt tartalmazo listai adjak. Az elemzés alapegysége tehat a HVG-rangsor-
ban megjelend intézményi szint volt.2 A rangsorokbol iskola—év szintii adatbazis késziilt
(egy sor egy intézmény adott évi ranghelye), az intézmények egységes azonositasat
OM-azonositod biztositotta. Erre az idésoros Osszevethetdség miatt volt sziikség: az
intézménynevek idében valtoztak kis mértékben, az OM-azonositdé azonban stabil, igy
alkalmas az adatok évek kozotti 6sszekapcsolasara. A vizsgalt idészakban legalabb egy-
szer TOP100-ban szerepld intézmények szama 146.

A rangsor-adatbazishoz szervezeti €s teriileti valtozok keriiltek illesztésre. A teriileti
besorolés telepiilésszinten tortént, Budapest esetében keriileti bontasban. A szervezeti
jellemzok (kiilonosen a fenntart6 tipusa) forrasa az adott évek KIR statisztikai nyil-
vantartasa volt; a KIR-b6l szarmazo adatokat év és OM-azonositd alapjan illesztettiik
a rangsorokhoz, igy a fenntartoi kategoriak idében is kovethetok maradtak. Az adatels-
készités soran tobb mindség-ellendrzési 1€pés tortént (évenkénti rekord- és egyediség-
vizsgalat, OM-szintli kovetkezetesség ellendrzése, rangértékek tartomanyellendrzése),
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hogy a szamitasok alapjat egy konzisztens, reprodukalhat6 adatallomany adja. Az iskolak
neveinél a 2025-6s KIR-allapotot hasznaljuk.

A négy kutatasi kérdéshez illeszkedden tobb, egymast kiegészité mutatd keriilt szami-
tasra. A teriileti szerkezet (K1) leirasdhoz évenként meghataroztuk a TOP100-on beliil
Budapest ¢és vidék aranyat (darabszam ¢és szazalék), tovabba Budapesten beliil a keriile-
tek szerinti eloszlast. A ,,vidék” esetében a TOP100-ban megjelend telepiilések szamat
(,,stabil mag”) térbeli bedgyazottsagara.

A stabilitas és mobilitas (K2) mérésére egyrészt évparonként elemeztiik a mezény cse-
rélodését: két egymast kovetd év TOP100-as halmazat OM-szinten dsszevetve kiszamol-
tuk a belépdk aranyat (az adott évben TOP100-as, de az eléz6 évben még nem szerepld
intézmények aranya). Mivel a lista minden évben 100 elemt, a belépok szama megegye-
zik a kies6k szamaval, igy ez a mutato kozvetleniil jelzi, mennyire ,,forgoajtd”, azaz val-
tozékony jellegli a mezény. Masrészt iskolaszinten meghataroztuk a bennmaradasi sorozat
hosszat: minden intézmény esetében a TOP100-ban toltdtt egymast kdvetd évek maxima-
lis szamat. Harmadrészt rangvolatilitdsi mutatokat képeztiink: a ranghelyek ingadozasat
az iskola TOP100-as éveiben szamitott rangszoras (SD), illetve az egymast kdvetd évek
kozotti atlagos abszolut rangvaltozas (|Arank]|) irta le, utobbit csak azokra az évparokra
szamolva, amikor az intézmény mindkét évben TOP100-as volt. A stabilitasi mutatokat
teriileti (Budapest/vidék, illetve budapesti keriilet) és fenntart6i bontasban is vizsgaltuk.

A rangpalya-besorolas (K3) kialakitasahoz az intézmények 13 éves idésorat nem pusz-
tan egyedi ranghelyekként, hanem rangsavos palyaként értelmeztiik. Az éves rangokat az
1-10, 11-25, 26-50, 51-100 és TOP100-on kiviil kategoériakba kodoltuk; ezzel minden
intézményhez egy 13 elemil rangsav-szekvencia tartozott. A szabalyalapli besorolas
soran ,,egyszeri felvillanonak”™ tekintettilk azokat az intézményeket, amelyek legfeljebb
két évben keriiltek be a TOP100-ba. ,,Stabil elit”-ként soroltuk be azokat, amelyek
legaldbb 10 egymast kovetd évben TOP100-asok voltak, a vizsgalt 13 éves idésorban
legfeljebb egy évnyi hianyz6 értékkel rendelkeztek (TOP100-on kiviil), és TOP100-as
éveikben az atlagos ranghelyiik < 15, valamint a rangsavok koziil az 1-10 sav dominalt;
,,stabil kozép”-nek mindsitettiik a hasonldan tartosan jelenlévo intézményeket (> 10 egy-
mast kovetd év, < 1 hiany), ha a rangsavvaltasok szama legfeljebb 4 volt. Az ,,emelkedd”,
illetve ,,siillyed6” palyakat a 13 éves rangidésoron illesztett linedris trend meredeksége
alapjan azonositottuk (kiiszob: < -2, illetve > +2 ranghely/év; a TOP100-on kiviili évek
technikai kodolasaval), mig ,,hullamz6” kategoriaba keriiltek azok, amelyeknél a rang-
savok kozotti atmenetek gyakorisaga magas (pl. > 6 valtas) és/vagy a rangszoras nagy
(pl. SD > 15). Az iddsoros dsszevethetdséghez a TOP100-on kiviili allapotot 120-as
technikai kodként jeloltiik a trend- és hasonldsagi szamitasokban; ez nem ,,ranghelyet”
jelent, hanem egységes jelolést a listan kiviili statuszra.

Az évkozi rangsor-stabilitast (K4) rangkorrelacios mutatokkal mértiik. A szomszédos
évek rangsorait évparonként (pl. 2014-2015, 2015-2016 stb.) Spearman-féle rangkorre-
lacioval (p) és Kendall-féle tau-b mutatoval vetettiik 6ssze, majd kiterjesztettiik a vizsga-
latot minden évparra a teljes iddszakban. A szamitasokat a vizsgalt iddszakban legalabb
egyszer TOP100-ban szerepld intézmények unidjan (N = 146) végeztiik, igy a belépés
¢s kiesés hatasa is megjelenik a hasonloésagokban. A Kendall t-b alkalmazasa azért indo-
kolt, mert a kdodolt rangtérben eléforduld holtversenyek kezelésére robusztusabb, mig
a Spearman p parhuzamos kontrollként szolgalt a stabilitasi mintazatok ellendrzésére.

A mobdszertani megbizhatdsagot és a tipologiak robusztussagat tobb ellenérzés szol-
galta, még az eredmények értelmezése el6tt. A rangpalya-tipusok esetében érzékenységi
vizsgalatként a trendkiiszobot (+ 2 ranghely/év) mérsékelten modositva (+ 1,5 és + 2,5)
a besorolasok 95-97%-a valtozatlan maradt, és a TOP100-on kiviili technikai kod
alternativ megadasaval is 96-99% kozotti stabilitast mutatott. A szabalyalapu tipologiat
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kiegészité ellendrzésként szekvenciaalapt
klaszterezéssel is vizsgaltuk. A rangsavpa-
lydk hasonlosagat Hamming-tavolsaggal
mértiik, amely azt fejezi ki, hogy két intéz-
mény rangsavszekvenciaja hany évben tér el
egymastol. E tavolsag alapjan atlagkapcsolt
hierarchikus klaszterezéssel csoportokat
képeztiink (k = 6). A klaszterek elkiilonii-
1ését sziluettmutatoval értékeltiik (0,367),3
amely azt jelzi, hogy az egyes intézmények
mennyire illeszkednek sajat klaszteriikhoz
mas klaszterekhez képest. A szabalyalapti és
az adatvezérelt besorolas egyezését igazitott
Rand-indexszel jellemeztiik (ARI = 0,184),*
amely két csoportositds hasonlosagat méri
a véletlen egyezések figyelembevételével.
Ezek a mutatok nem a szabalyalapu tipold-
gia kivaltasat szolgaltak, hanem mddszertani
kontrollként segitették annak megitélését,
hogy a kategoridk nem pusztan paraméterér-
z¢€keny, ad hoc besorolasok.

Az adat-elokészitést, a mutatok szami-
tasat és az abrak eldallitasat Python nyel-
ven, PyCharm 2025.3.1 szdvegszerkeszto-
ben végeztiikk. Az adatkezeléshez a pandas
és numpy, a korrelaciokhoz és a klasztere-
zésekhez a scipy és scikit-learn, a grafiko-
nokhoz a matplotlib csomagokat hasznaltuk
(Python 3.11). A koztes és végsé kimenetek

A TOP100 tertileti 6sszetétele a
vizsgalt idoszakban mérsekel-
ten, de kévetkezetesen a fovd-

ros irdnydba tolodik: Buda-

pest részardanya 2014-ben 36%,

2026-ban 43%. A fovdrosi jelen-
let ugyanakkor nem egyetlen

kertilethez kotodik, hanem szél-
eskorii: egy adott évben tipiku-
san 19-21 kertiletbol keriil be
legaldbb egy intézmeény. Ezzel
egytitt az eloszlds nem egyenle-
tes: a teljes idoszak 6sszes buda-
pesti TOP100-helyezése alapjdan
néhdny kertilet tartésan feliil-
reprezentdll. Kiemelkedik az
V. kertilet (atlagosan évi 5-6

TOP100-as intézmény), majd a

III. és X1 kertilet, amelyek stabi-
lan magas jelenleéttel birnak.

tablazatos formaban Excel-allomanyokként keriiltek eléallitasra. A teriileti koncentracid
szemléltetésére telepiilés-, Budapesten keriiletszintli térképi abrazolast is készitettiink,
amelyben a korok mérete az adott térbeli egység 2014-2026 kozotti 6sszes TOP100-
bekeriilésének szamat, a kordiagramok Osszetétele pedig az ott megjelend intézmények
atlagos rangpalya-kategoridit mutatja.

Eredmények

Az eredményeket a négy kutatasi kérdés szerint kozoljiik. A teriileti koncentracio és a
mezOny stabilitdsa részben ugyanarra a jelenségre mutat ra: mikozben évente 100 intéz-
mény szerepel a listan, a teljes 2014-2026 kozotti idészak 1300 TOP100-helyezésének
65%-at ugyanaz a 65 intézmény adja (65 x 13 = 845), ami mar 6nmagaban erds ,,elit-
mag-perem” kettdsséget jelez (1. abra).

Teriileti megoszlds: Budapest-vidék és budapesti keriiletek
A TOP100 teriileti dsszetétele a vizsgalt idoszakban mérsékelten, de kovetkezetesen a
fovaros iranyaba tolodik: Budapest részaranya 2014-ben 36%, 2026-ban 43% (1A éabra).

A févarosi jelenlét ugyanakkor nem egyetlen keriilethez kotddik, hanem széleskori: egy
adott évben tipikusan 19-21 kertiletbdl kertil be legalabb egy intézmény. Ezzel egyiitt
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az eloszlas nem egyenletes: a teljes id6szak 6sszes budapesti TOP100-helyezése alapjan
néhany kertilet tartdsan feliilreprezentalt. Kiemelkedik az V. keriilet (atlagosan évi 5-6
TOP100-as intézmény), majd a III. és XI. keriilet, amelyek stabilan magas jelenléttel
birnak. A ,,stabil elitmag” (azaz a 13 évbdl 13 évben TOP100-as intézmények) budapesti
része kiilondsen koncentralt: a 65 stabil intézménybdl 29 budapesti, és ezek adjak a tel-
jes idészak budapesti TOP100-helyezéseinek kozel haromnegyedét. Ez arra utal, hogy
a févarosi jelenlét nem pusztan ,,évenkénti fluktuacio”, hanem jelentés részben tartds
beagyazottsag (1. abra).

Vidéken a TOP100-as intézmények kevesebb telepiilésre koncentralédnak: egy adott
évben jellemzden 3341 telepiilés osztozik a 57-64 vidéki helyen, és nagy résziik néhany
nagyvarosi csomoponthoz kotédik. A teljes id6szakot tekintve kiilondsen gyakori meg-
jelenési helyszin Gyo6r, Debrecen, Miskole, Székesfehérvar, Godolld, Kecskemét és
Szeged. A ,,stabil mag” vidéken is erésen nagyvarosi: példaul Debrecenben tobb, tartésan
jelenlévd intézmény talalhato; jo példa erre a Debreceni Fazekas Mihdly Gimnazium,
amely a teljes id6szakban TOP100-as, ¢s jellemzden a felsé mezényben szerepel.

Stabilitas és mobilitas a TOP100-on beliil

Az évenkeénti cserélodést (belépok/kiesok aranyat) az egymast kovetd évek TOP100-as
halmazainak Osszevetésével mértiik. A belépési ardny 2014 és 2026 kozott 9-14%
kozott mozog (4tlagosan 11,6%), ami Osszességében inkabb stabil mezényre utal, nem
,forgdajtd” jellegre (1B abra). A cseréldédés ugyanakkor nem teljesen egyenletes: a leg-
alacsonyabb érték 2023-2024 kozott adodik (9%), mig a legmagasabb 20242025 kdzott
(14%), ami mar érzékelhetébb atrendezddést jelez.

A bennmaradasi sorozatok eloszlasa markans kettésséget mutat (1C abra). Egyrészt
65 intézmény a teljes 13 évben TOP100-as, vagyis létezik egy kifejezetten stabil mag;
ezek teljes listajat a Melléklet 1 tartalmazza. Mdasrészt a mezOny peremén sok a rovid
tava jelenlét: 54 intézmény legfeljebb négy egymast kovetd évre képes bennmaradni, és
tobb olyan eset is van, amikor egy intézmény csak egyszer jelenik meg a listan. Példaul
a Pécsi Ledwey Klara Gimnazium a vizsgalt idészakban egyetlen alkalommal szerepel
(2022-ben, a mezény masodik felében), ami jol illusztralja az ,,egyszeri felbukkanas”
jelenségét.

A ranghelyek ingadozasa szintén elkiiloniti a stabil magot a peremtdl (1B, C éabra).
A stabil elitmag esetében az egymast koveté TOP100-as évek kozott az atlagos abszo-
lut rangvaltozas jellemzden alacsonyabb, mig a rovidebb jelenlétli intézményeknél
nagyobb ,helyezésugrasok” jelennek meg. Fenntartoi szempontbol kiilondsen figye-
lemre mélt6, hogy a stabil magban erdsen jelen vannak a felsdoktatdsi intézmények
gyakorloéiskolai; ilyen példdul az ELTE Radnéti Miklés Gyakorld, az ELTE Trefort
Agoston Gyakorlo, a Debreceni Egyetem Kossuth Lajos Gyakorlo Gimnéaziuma vagy
a Szegedi Tudomanyegyetem Bathory Istvan Gyakorlo Gimnaziuma. Ezek az intézmé-
nyek nemcsak tartésan jelen vannak, hanem tobb esetben a rangsor élmezényében is
stabil poziciot foglalnak el.
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1. abra. Teriileti koncentracio és stabilitas (A: Budapest részaranya a TOP100-ban,
B: éves belépés aranya — cserélédés, C: bennmaraddasi sorozatok eloszldasa).

43




Iskolakultira 2026/8

Rangpadlya-tipologiak: palyatipusok és atlagos palyadk

A rangpalyak rangsavokra kodolt idésora alapjan jol elkiilonithetd, hogy nem minden
tartésan bent 1év0 intézmény egyforman stabil helyezésii: a hosszu jelenlét mellett 1étez-
nek hullamz6, emelked6 és siillyedd palyak is (2. abra). A tipologidk megoszlasa alapjan
a mezény egyszerre tartalmaz egy sziik, erés élmezonyt és egy nagyobb, mozgékonyabb
,K0zép-perem” zonat (2. melléklet).

A ,stabil elit” csoport kifejezetten kicsi, ugyanakkor nagyon karakteres: ide azok
kertilnek, amelyek tartésan a legfelsd rangsavokban maradnak. Tipikus példdk a Buda-
pesti Fazekas Mihaly Gyakorld, a Budapest V. keriileti E6tvos Jozsef Gimnazium, az
ELTE Radnéti Miklés Gyakorld, az ELTE Trefort Agoston Gyakorld, a Szent Istvan
Gimnazium, a Toldy Ferenc Gimnazium vagy a Varosmajori Gimnazium; vidéki példa-
ként a Lovassy Laszlé Gimnazium (Veszprém) emelhet6 ki. A stabil elit térbeli elhelyez-
kedése kiilondsen koncentralt: dontéen budapesti intézmények alkotjak, ami 6sszhang-
ban all a févarosi feliilreprezentaltsag tartos jellegével (2. abra). Ezt a mintazatot azonban
nem O6nmagaban vett intézményi hatasként, hanem olyan térbeli-tarsadalmi koncentraci-
oként érdemes értelmezni, amely mogott a févarosi intézménytorténeti hagyomanyok,
a kozlekedési és beiskolazasi lehetdségek, valamint a tanuldi tarsadalmi hattér tertileti
kiilonbségei egyarant szerepet jatszhatnak.

A stabil kozép” csoport szélesebb: ezek az intézmények hosszli tdvon bent marad-
nak, de jellemzden nem kizarolag az els6 tizesben, hanem inkdbb a 11-50-es, illetve az
51-100-as savok kozott. Ilyen tartdsan jelenlévd, de nem feltétleniil ,,top10-stabil” intéz-
mény példaul a Debreceni Fazekas Mihaly Gimnazium, a Révai Miklés Gimnazium és
Kollégium (Gydr), a Kazinczy Ferenc Gimnazium és Kollégium (Gyor) vagy a Szegedi
Radnoti Miklés Kisérleti Gimnazium.

Az ,emelkedd” és ,.siillyed” palyak azt mutatjak, hogy a mezdnydn beliil nemcsak
,helycsere”, hanem iranyitott elmozdulasok is vannak. Emelked6 mintazatra példa a
Budapest II. keriileti II. Rakéczi Ferenc Gimnazium, illetve a Székesfehérvari Vasvari
Pal Gimnazium; siillyedd palyara példa lehet a Toparti Gimnazium és Mivészeti
Szakgimnazium (Székesfehérvar) vagy a Szekszardi Garay Janos Gimnazium. A hul-
lamzo palyak ezzel szemben tobb rangsavot ,,bejarnak” az idészak soran; ilyen jellegli
mintdzatot mutat példaul a Kempelen Farkas Gimndzium vagy a Németh Laszl6 Gim-
nazium (2. abra). Fontos kiemelniink ugyanakkor, hogy a 2. dbra B paneljén az egyes
palyatipusok atlagos koédolt rangpozicidi szerepelnek, ezért a hullimzo csoport belsé
ingadozasa részben kisimulhat: az egyes intézmények nem feltétleniil ugyanazokban
az években mozdulnak felfelé vagy lefelé, igy az egyedi hullamzasok az atlagpalyaban
részben kiegyenlithetik egymast.
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Rangpalya-tipusok megoszlasa (2014-2026)
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2. abra. Rangpalya-tipologiak
(A: palyatipusok megoszlasa, B: datlagos rangpdlyak palyatipusonként)

Megj.: A B panelen a TOP100-on kiviili statusz technikai kodja 120; ez nem tényleges ranghelyet, hanem a
listan kiviili allapot egységes jeldlését fejezi ki

A térképi abrazolas tovabb arnyalja a TOP100 teriileti koncentraciojardl kirajzolodo
képet (3. abra). Orszagos 1éptékben jol lathatd, hogy a bekeriilések nem egyenletesen
oszlanak meg, hanem Budapest mellett néhany nagyobb vidéki centrumra siirlisodnek.
Kiilondsen markans csomopontokat alkot Gyér, Debrecen, Szeged, Pécs, Kecskemét,
Miskolc, Székesfehérvar és Godollo térsége, mig a kisebb telepiilések jellemzden alacso-
nyabb bekeriilésszammal jelennek meg. A kordiagramok Osszetétele arra is ramutat, hogy
a nagyobb bekeriilésszam centrumokban tobbféle atlagos rangpalya egyszerre van jelen,
ugyanakkor az als6 és kozépkategoridk dominancidja mellett egyes csomédpontokban a
felso, illetve elit palyak is tartdsan megjelennek.
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3. abra. A HVG TOP100 kozépiskolai rangsor bekeriiléseinek térbeli koncentrdcioja és
az atlagos rangpalyak telepiilési/keriileti mintazata (2014-2026)

Megjegyzés: A korok mérete az adott telepiiléshez, illetve budapesti keriilethez kapcsolodo 6sszes TOP100-he-
lyezés szamat mutatja a teljes 2014-2026 kozotti iddszakban. Mivel a vizsgalat 13 évet fog at, és évente 100
intézmény szerepel a rangsorban, az abra teriileti alapon a teljes idészak 1300 rangsorbeli megjelenésének
eloszlasat sszegzi. A kordiagramok szines szeletei az adott telepiilésen/kertiletben megjelend intézmények
rangpalya-kategoriait mutatjak.

Evkozi rangsor-stabilitas és atrendezdédes

A rangsorok évkozi hasonlosaga Osszességében magas: a szomszédos évek rangsorai
kozott a Spearman-féle rangkorrelacié atlagosan 0,89, a Kendall-féle t-b atlagosan 0,76
(4. abra). Ez azt jelenti, hogy a TOP100 nem ,,évrél évre Gjrarendez6d6”™ lista, hanem
erds az intézmények relativ pozicidinak folytonossaga.

Ugyanakkor az adatok alapjan az atrendez6dés mértéke nem teljesen allando. A 2024—
2025 kozotti évparnal a korrelaciok visszaesése figyelhetd meg (Spearman p = 0,86;
Kendall t-b =~ 0,72), ami egybeesik a vizsgalt id6szak legmagasabb belépési aranyaval
(14%). Ez azt sugallja, hogy bizonyos években nem csak ,,peremmozgas”, hanem rend-
szerszinten is érzékelhetébb atrendezdédés torténik (4. abra). Hosszabb idétavon a rang-
sorok hasonlosaga fokozatosan csokken: minél nagyobb az évek kozotti tavolsag, annal
kisebb a rangsorok egyezése, ami a mezOny lasst, kumulativ atalakulasat jelzi.
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4. dbra. Evkozi rangsorhasonlésdg (A: szomszédos évek rangsorhasonlésaga évpdronkeént;
B: rangsorhasonlosag az évek kozotti tavolsag fiiggvényében; TOP100-on kiviil = 120)

Osszegzés

Jelen tanulmany a HVG TOP100 kozépiskolai rangsor 2014-2026 kozotti évenkénti
listdinak sorozatat vizsgalja a térbeli koncentracioé €s a rangdinamika Osszefiiggésében.
A vizsgalat kiindul6épontja az volt, hogy a rangsor mennyiben definidl egy stabil elitként
értelmezhetd intézményi kort, illetve mennyiben tekinthet6 ,,forgd” mezdénynek, és
mindez hogyan agyazodik be a Budapest-vidék szerkezetbe.

A teriileti eredmények egyértelmiien a koncentracié iranyaba mutatnak. A TOP100-on
beliil Budapest részaranya 36%-r61 43%-ra emelkedett 2014 és 2026 kozott, vagyis a lis-
taban a févarosi intézmények sulya a vizsgalt idészakban erdsodott. A budapesti jelenlét
ugyanakkor nem ,,szétteriil6”, hanem keriileti kiilonbségekkel tagolt: egy adott évben
jellemzéen 19-21 keriilet ad TOP100-as intézményt, mégis lathatéan vannak tartdsan
dominans keriiletek. Az V. keriilet kiilondsen kiemelkedik (atlagosan évi 5—6 TOP100-as
intézmény), és a III., valamint XI. keriilet is tartdsan erds jelenlétet mutat. Vidéken
ezzel szemben kevesebb telepiilés ,,0sztozik™ a helyeken: egy-egy évben a 57-64 vidéki
hely jellemzden 33—41 telepiilés kozott oszlik meg. A példak visszatérden ugyanazokat
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a centrumokat jelzik (példaul Gyor, Debre-
cen, Szeged, Miskolc, Székesfehérvar, Kecs-
kemét, G6dol116), ami megerdsiti azt a képet,
hogy a ,fels6 mezény” nem egyenletesen
oszlik el az orszagban.

A mez06ny stabilitasarol szolo eredmények
még markansabbak. Az évenkénti cserélo-
dés mértéke (belépdk aranya) 9-14% kozott
mozog, atlagosan 11,6%, tehat a TOP100
nem ,,forgodajtd”, hanem inkdbb mérsékel-
ten stabil mezOny. Ez a stabilitds azonban
erés belsé kettésséggel parosul. A vizsgalt
13 évben 65 intézmény minden egyes évben
TOP100-as volt; ez a stabil elitmag a tel-
jes iddszak 1300 TOP100-helyezésébdl 845
helyezést ad (65 x 13), vagyis a TOP100
pozicidinak 65%-at ugyanaz a 65 intézmény
tolti ki. Ezzel szemben a mezOny peremén
a jelenlét sokkal rovidebb: 54 intézmény
legfeljebb négy egymast kovetd évre tudott
bennmaradni, és tobb olyan intézmény is
megjelenik, amely csak egyszer vagy nagyon
rovid ideig keriil be. A stabil mag olyan
intézményeket tomorit, amelyek intézmény-
torténeti, szervezeti és szelekcios okok miatt
tartdosan erds pozicidt foglalnak el; tipikus
példak a gyakorloiskolak (példaul a Buda-
pesti Fazekas Mihaly Gyakorlo, az ELTE
Radnéti Miklos Gyakorld, az ELTE Trefort
Agoston Gyakorld, a Debreceni Egyetem
Kossuth Lajos Gyakorlé Gimnaziuma vagy
az SZTE Bathory Istvan Gyakorlo), illetve
tobb nagy presztizsti budapesti gimnazium
(példéaul az Eotvos Jozsef Gimnazium vagy
a Toldy Ferenc Gimnazium). A stabil mag
intézményi Osszetétele nem tlnik vélet-
lenszertinek: nagy aranyban jelennek meg
benne torténetileg magas presztizsi gimna-
ziumok, fels6oktatasi intézményekhez kap-
csoldédo gyakorloiskoldk, valamint olyan

A stabil mag olyan intézme-
nyeket té6morit, amelyek intéz-
ménytorténeti, szervezeti és
szelekcios okok miatt tartosan
erds poziciot foglalnak el; tipi-
kus példdrk a gyakorloiskoldk
(példdul a Budapesti Faze-
kas Mihdly Gyakorlo, az ELTE
Radnoti Miklos Gyakorlo, az
ELTE Trefort Agoston Gyakorlo,
a Debreceni Egyetem Kossuth
Lajos Gyakorlo Gimndziuma
vagy az SZTE Bdthory Istvan
Gyakorlo), illetve t6bb nagy
presztizsil budapesti gimnd-
zium (példdul az Eotvés Jozsef
Gimndzium vagy a Toldy
Ferenc Gimndzium). A sta-
bil mag intézmeényi osszete-
tele nem trinik véletlenszerti-
nek: nagy ardanyban jelennek
meg benne térténetileg magas
presztizsii gimndaziumok, fel-
sooktatdsi intézményekhez
kapcsolodo gyakorloiskoldk,
valamint olyan intézmeények,
amelyek erds vdrosi vagy regi-
ondlis beiskoldzdsi vonzerovel
rendelkeznek.

intézmények, amelyek erés varosi vagy regionalis beiskolazasi vonzerdvel rendelkez-
nek. Ez a mintazat nem bizonyit kozvetlen oksagi kapcsolatot a szelekcid, a presztizs
¢és a ranghely kozott, de arra utal, hogy a TOP100 stabil magja jol illeszkedik a magyar
kozépfoku oktatas régota fennalld intézményi hierarchiaihoz.

A rangpalyak elemzése (rangsavos tipologiak) ugyanezt a kettdsséget idében is latha-
tova tette. A mezdnyben egyszerre jelenik meg egy sziik ,,tartos elit” palya (az élmezdny
rangsavjaiban stabilan), egy szélesebb ,,stabil kdzép” (jellemzden 11-50 kdzott), vala-
mint tobb atmeneti mintazat (emelkedd, siillyedd, hullamzo), tovabba az egyszeri vagy
rovid megjelenések csoportja.

Rendszerszinten az évkozi rangsorstabilitds a mezOny tartéssagat tdmasztja ala.
A szomszédos évek rangsorai kozott a hasonldsag altalaban magas: a Spearman-féle
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rangkorrelacio atlaga 0,89, a Kendall-féle t-b atlaga 0,76. Ugyanakkor itt is latszik, hogy
nem teljesen egyenletes a stabilitas: a 2024-2025 kozotti évparnal egyszerre jelent meg
a vizsgalt id6szak egyik legerdsebb atrendezddése (belépési arany 14%) és a rangsorha-
sonlosag csokkenése (Spearman p ~ 0,865, Kendall t-b = 0,717). Ez arra utal, hogy a
TOP100 alapvetden stabil keretek kdzott mozog, de idénként rovid tava ,,gyorsulasok”
is jelentkeznek, amikor a perem mozgasa és a ranghelyek atrendez6dése felerdsodik.

A négy hipotézis dsszegzéseként megallapithato, hogy a TOP100 térben koncentralt,
¢és ez a koncentracio a fovarosi keriiletek kozott is tagolt (H1). A mezOny nem irhatd le
forgdajtoként”, ugyanakkor a stabil elitmag és az instabil perem elkiiloniilése szamsze-
rien is erés (H2). A rangpalyak tipizalhatok, és tobb jellegzetes palyaminta azonosithato
(H3). Végiil a rangsorok évkdzi hasonlosaga tobbnyire magas, de vannak olyan atmene-
tek, amikor az atrendez6dés mértéke kimutathatéan né (H4).

A tanulmany eredményei egyszerre értelmezhetdk leird és problémafelvetd modon.
Leir6 értelemben a HVG TOP100 2014-2026 idésora egy olyan elitmezényt rajzol ki,
amely térben és id6ben egyarant koncentralt, és amelyben a ,,helyek” kétharmadat tarto-
san ugyanaz a stabil mag tolti ki. Problémafelvetd értelemben ez arra a kérdésre iranyitja
a figyelmet, hogy a rangsor élmezOnyéhez valo hozzaférés mennyiben kotédik mobilitasi
és szelekcios mechanizmusokhoz, és mennyiben tiikr6z a rangsor altal megragadhato tel-
jesitménykiilonbségeket. A folytatasban ezért indokolt a rangsor komponenseinek (kom-
petenciamérés, érettségi, felvételi) kiilon vizsgalata, valamint a rangpalyak dsszekapcso-
lasa olyan kontextusvaltozokkal, mint az elérhet6ség, a térségi tdrsadalmi szerkezet vagy
az intézményi kapacitdsok. Fontos lenne egyéb rangsorokkal vald dsszehasonlitas jelen

oy

rangsor eredményeinek megerdsitéséhez.
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Jegyzetek

I A hatranykompenzécio tobbek kozott hidnyzik ezen listakbol. Ehhez adhat némi adalékot példaul az Orszagos
kompetenciamérés adatai alapjan az Oktatasi Hivatal, amely tobb évre kozzétette azoknak az iskolaknak a
listajat, amelyek a tanulok csaladi hatteréhez vagy korabbi eredményeihez viszonyitva atlag feletti pedagogiai
hozzéaadott értéket érnek el. A rangsorok kiilon bontasban mutatjak a 6., 8. és 10. évfolyam matematika- és
szovegértés-eredményeit, két f6 szempont szerint: hatranykiegyenlité hatas és fejlesztd hatds. https:/www.
oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/kiemelkedo_teljesitmenyu_iskolak

2 A t6bb feladatellatasi hellyel vagy tobb képzési forméval rendelkezd intézmények esetében a rangsor altal
kozolt intézményi szintli megjelenést vettiik at.

3 Alacsony-kdzepes egyezés: a klaszterezés nem ,,masolja” a szabalyrendszert, de kimutathato strukturalis
atfedés; ez modszertani kontrollként elég arra, hogy a tipologia ne pusztan paraméterérzékeny ad hoc katego-
rizalas legyen.

4 Kdzepes elkiiloniilés: van értelmezhetd szerkezet, de a palyak részben atfednek (kiilondsen a hullamzé/atme-
neti mintaknal ez varhato is volt).

3 A technikai kod bevonasa az atlagolasba azért indokolt, mert az dbra nem kizarolag a TOP100-on beliili
helyezések atlagat, hanem a teljes 2014-2026 kozotti rangpalyak folytonossagat és megszakitottsagat kivanja
megjeleniteni. Ha az atlagolas csak a listan beliili évekre korlatozodna, akkor a révid ideig megjelend vagy
gyakran kies$ intézmények rangpalyaja mesterségesen kedvezObbnek tiinne, és nem lenne §sszevethetd a
teljes id6szakban folyamatosan jelen 1év6 intézményekével.

6 A 13 évbdl 13 évben TOP100-as 65 intézmény részletes listija (OM-azonositd, név, telepiilés/keriilet, dssze-
foglald rangmutatok) a Melléklet 1-ben szerepel. Az intézmények évenkénti jelenléte, illetve TOP100-on
kivili statusza a Melléklet 2 rangsavszekvencidiban kovethetd vissza.
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Melléklet 1. A stabil elitmag intézményei (2014-2026)

A tablazat azon intézményeket tartalmazza, amelyek a vizsgalt idészak mind a 13 évében
szerepeltek a HVG TOP100 rangsorban (N = 65). A sorrend az atlagos ranghely névekvé

rendje.
= | = =
oM Intézmény Telepiilés/ SIEIE|E] o
szam neve Keriilet = é‘ 58| »
= | =
Budapesti Fazekas Mihaly Gyakorlo Budapest
035277 Altalanos Iskola és Gimnazium VIII. kertilet 223 | LT Lm
035230 Bltldap’es.tV, Keriileti E6tvos Jozsef Budap"est 231 | 215|103
Gimnézium V. keriilet
ELTE Radnéti Miklos Gyakorlo Altalanos | Budapest
037802 Iskola és Gyakorlé Gimnazium XIV. kertilet 277121 1) 8201
035279 ELTE,TFefoﬂ Agoston Gyakorlo Budapest" 585 | 6|2 |10] 186
Gimnazium VIIL kertilet
ELTE Apaczai Csere Janos Budapest
035229 Gyakorlo Gimnazium és Kollégium V. keriilet 700174 157289
e Budapest
035246 | Szent Istvan Gimnazium XIV. Keriilet 797 | 8 | 3 | 133,37
035220 Bl.ldap,es.t 1. Kertileti Toldy Ferenc BudaPest 831 | 5|2 |27] 719
Gimnézium L. keriilet
, e Budapest
035242 | Varosmajori Gimnazium XTI Keriilet 8,62 | 8 | 6 |14 2,50
035226 | Békdsmegyeri Veres Péter Gimndzium | odapest 931 | 9| 3 194725
M. kertilet
037169 | Lovassy Laszl6 Gimnazium Veszprém 10,62 |10 | 4 | 25| 5,42
035233 | VIL. Kerileti Maddch Imre Gimnazium | Dod2PCst 1346 |13 ] 4 | 22| 552
VIL. keriilet
Kazinczy Ferenc Gimnazium és .
030696 L Gyor 14,00 | 14| 9 | 23| 4,73
Kollégium
035321 | Deak Téri Evangélikus Gimnazium Budapest 1438 [ 14| 5 |27 6,14
V. keriilet
031198 | Debreceni Fazekas Mihaly Gimnazium Debrecen 16,31 [ 16 | 8 | 31| 5,98
030695 | Révai Miklos Gimnazium és Kollégium Gyor 16,62 | 16 | 13 | 23| 3,31
036733 | ELTE Bolyai Janos Gyakorl6 Altalénos | ¢ o o1 17,00 | 16 | 11 | 26 | 3,79
Iskola és Gimnazium
Budadgrsi Illyés Gyula Gimnazium, i
037742 | Technikum és Szakképzs Iskola Budabrs 8151191 8 1321 7.15
. . S Budapest
035252 | Karinthy Frigyes Gimnazium XVIII eriilet 1931 |19 9 |33 6,63
033651 | Nyiregyhazi Krady Gyula Gimnazium Nyiregyhaza 21,54 {20 | 11 | 36| 9,07
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s | = =
OM Intézmény Telepiilés/ S IEIE|E] o
szam neve Kkeriilet < é‘ 58| ©
==
Debreceni Egyetem Kossuth Lajos
031200 | Gyakorlé Gimnaziuma és Altalanos Debrecen 2408 | 25|14 | 38| 7,98
Iskolaja
037632 | Zalaegerszegi Zrinyi Miklos Gimnazium | Zalaegerszeg 2492 |26 | 4 |44 10,66
035231 | Veres Palné Gimnazium Budapest 2538 | 26| 8 | 41 10,08
V. kertilet
035362 | Budai Ciszterci Szent Imre Gimndzium | DU9aPest 26,15 | 27| 16| 35 | 5,84
XI. kertilet
A g e Budapest
035243 | Berzsenyi Daniel Gimnazium XII1. keriilet 26,46 | 26 | 14 | 41 | 8,28
S Budapest
035257 | Kempelen Farkas Gimnazium XXII. keriilet 28,62 (22 (10 | 81 |17,59
035259 | Budapesti Piarista Gimnazium Budapest 2923 |30 | 15 |43 | 8,49
V. kertilet
029261 | Miskolci Herman Otté Gimnazium Miskolc 30,15 | 31| 12| 47 | 10,01
032550 | Dunakeszi Radnoti Miklos Gimnazium Dunakeszi 30,69 | 30 [ 22 | 40 | 5,17
029743 Sz.egefil.Radnotl Miklos Kisérleti Szeged 3085 | 33 [ 15 | 50| 9.75
Gimnazium
030697 | Pannonhalmi Bencés Gimndzium & Pannonhalma | 31,15 | 25 | 12 | 69 | 14,23
Szakkollégium
035223 | NKE Obudai Arpad Gimnazium Budapest 31,62 | 28 | 17 | 53 | 10,90
I11. kertilet
032551 | Erdi Vorosmarty Mihaly Gimnazium Erd 32,54 |31 (23|40 5,53
Baar-Madas Reformatus Gimnazium, Budapest
035305 Altalanos Iskola és Kollégium I1. kerilet 33,85 132119155 | 10,44
037165 | Magyar-Angol Tannyelvii Gimndzium & |\ oooiaai | 3500 [ 32 | 18 | 77 | 14,70
Kollégium
035992 | Verseghy Ferenc Gimnazium Szolnok 3523 |36 | 17|47 | 9,81
Budapest XVII. Keriileti Balassi Balint Budapest
035250 Nyolcévfolyamos Gimnazium XVIL kertilet 37,69 139 241 65 113,51
032569 S;lget,sz.entmlk1051 Batthyany Kazmér Sz.lge,tszent- 37.85 |38 | 25 | 57| 9.50
Gimnazium miklos
035244 | Németh Laszl6 Gimnéazium Budapest 37,92 (35|11 |82|18.72
XIII. kertilet
Alternativ Kozgazdasagi Gimnazium, Budapest
035454 Szakgimnazium és Altaldnos Iskola 1. keriilet 39,46 |35 1 15| 64 116,89
Premontrei Szent Norbert Gimnazium,
038127 | Egyhazzenei Szakgimnazium, Alapfoka | Godollé 41,1539 (26|61 | 9,84
Miivészeti Iskola és Kollégium
032561 | Godolli Torok Ignac Gimnézium Godolls 42,15 | 41 | 13| 73 | 15,35
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035249 Bl.ldap’es.t XVI. Keriileti Szerb Antal Bu(}apest XVL 4723 | 47|29 | 70 | 1442
Gimnazium keriilet
ra e Budapest X.
035236 | Kébanyai Szent Laszl6 Gimnazium .. 47,54 | 47 | 34 | 60 | 6,62
keriilet
027943 | Kecskeméti Banyai Julia Gimnazium Kecskemét 48,69 | 48 | 29 | 65 [ 11,67
035219 Bgdarzes.t L. Kertileti Szilagyi Erzsébet Bu(.i.apest L. 4931 | 46 |29 | 68 | 10,98
Gimnazium keriilet
Szegedi Tudomanyegyetem Bathory Istvan
029742 Gyakorld Gimnézium és Altalanos Iskola Szeged 50,08 152128 166 | 11,85
035227 | Ujpesti Kényves Klman Gimnézium E;r‘;‘gf“ V- 150,08 | 54 |21 | 66 | 11,63
037634 | Keszthelyi Vajda Janos Gimnazium Keszthely 50,38 | 43 {21 | 80 | 18,35
033653 | Nyiregyhazi Kolcsey Ferenc Gimnazium | Nyiregyhdza 53,54 | 51 |33 | 88| 15,46
030197 | S7ekesfehervar Teleki Blanka Székesfehérvar | 53,77 | 54| 30 | 95 | 18,06
Gimnazium és Altalanos Iskola
038090 | Fenyi Gyula Jezsuita Gimndzium, Miskolc 54,08 | 52|33 |80 13,77
Kollégium és Ovoda
037170 | Vetési Albert Gimnazium Veszprém 55,23 | 50 | 32| 91 | 18,99
030183 | L oparti Gimnazium & Mitvészeti Székesfehérvar | 55,38 | 60 | 31 | 86 | 14,04
Szakgimnazium
032575 | Godoll6i Reformatus Liceum Gimnazium | Godollo 58,31 | 62 | 34| 84 (17,81
031937 | Esztergomi Dob¢ Katalin Gimnazium Esztergom 58,92 | 60 | 31 | 80 | 15,49
027944 | Kecskeméti Katona Jozsef Gimnazium Kecskemét 60,00 | 59| 42| 75| 9,71
035254 Kispesti Ifar(?lyl M}haly Magyar-Spanyol Bu(}apest XIX. 6231 | 64| 44 | 79 | 12,31
Tannyelvii Gimnazium keriilet
035304 Nemfet.Nemzetlsegl Gimnézium és Bu(.i.apest XX. 63.69 | 65| 47|92 | 1272
Kollégium kertilet
Paduai Szent Antal Altalanos Iskola, .
032450 Gimnézium és Alapfoku Mivészeti Iskola Piliscsaba 64,541 6314119311632
031199 | Téth Arpad Gimnazium Debrecen 64,62 | 68 | 46 | 82 | 11,86
020379 | Miskolci Egyetem Foldes Ferenc Miskolc 66,54 | 62 [ 49 | 91 | 13,11
Gyakorlé Gimnazium
031201 | Debreceni Ady Endre Gimnazium Debrecen 68,00 | 69 | 58 | 86 | 8,35
030698 Czuc,zgr Gergely Bencés Gimnazium és Gybr 69.92 | 67 | 54 | 96 | 13,91
Kollégium
037730 | Ferences Gimnazium Szentendre 71,85 |73 149 | 89 | 10,88
035323 Bltldap’es.tXX. Keriileti Kossuth Lajos Buc_i‘apestXX. 73,54 | 74 |42 | 97| 15,32
Gimnazium kertilet

Megjegyzés: Az ,,Atlag”, ~Median”, ,,Legjobb” ¢és ,,Legalacsonyabb” a 2014-2026 kozotti ranghelyekre
vonatkozik (N = 13). SD = a ranghelyek szorasa.
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Melléklet 2. A vizsgalt intézmények rangsavszekvenciai (2014-2026)

A rangsavszekvencia a 2014-2026 kozotti évek sorrendjében, egyetlen cellaban jelenik

meg.
OM Intézmény neve Rangsav-szekvencia Atlagos rangpalya
azonosito y (2014-2026) (jellemz6 rangsav)

035226 | Bekdsmegyerl Veres Péter E-E-E-F-F-E-E-E-E-F-E-E-F Elit (1-10)
Gimnazium

035220 | Budapestl. Kertleti Toldy F-F-E-E-E-E-E-E-E-E-E-K-E Elit (1-10)
Ferenc Gimnazium

03523 |Budapest V. Kerllei EOWGs | p b p g b p p B pB-B-E-E Elit (1-10)
Jozsef Gimnazium
Budapesti Fazekas Mihaly

035277 | Gyakorlo Altalanos Iskola és E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1-10)
Gimnéazium
ELTE Apéczai Csere Janos

035229 | Gyakorlo Gimnazium és E-E-E-E-F-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1-10)
Kollégium
ELTE Radnoéti Miklos

037802 | Gyakorlo Altalanos Iskola és E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1-10)
Gyakorlé Gimnazium

035279 | ELTE Trefort Agoston E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1-10)
Gyakorlé Gimnazium

037169 |Lovassy Laszl6 Gimnazium E-E-E-E-F-E-F-E-F-E-E-E-E Elit (1-10)

035246 | Szent Istvan Gimnazium E-E-F-E-E-E-E-E-E-F-F-F-E Elit (1-10)

035242 | Varosmajori Gimnazium E-E-E-E-E-F-F-E-E-E-E-F-F Elit (1-10)
Budadérsi Illyés Gyula

037742 | Gimnazium, Technikum és K-F-E-F-F-F-F-F-F-E-F-K-F Felsd (11-25)
Szakképz6 Iskola

035321 | Dedk Teri Evangelikus K-F-F-F-E-F-F-F-F-F-E-E-F Felst (11-25)
Gimnazium
Debreceni Egyetem Kossuth

031200 |Lajos Gyakorlé Gimnaziuma F-K-F-F-F-F-K-F-K-K-F-K-K Fels6 (11-25)
és Altalanos Iskolaja

031198 | Debreceni Fazekas Mihaly F-F-K-F-E-F-F-F-E-F-F-F-F Fels§ (11-25)
Gimnazium
ELTE Bolyai Janos

036733 | Gyakorlé Altalanos Iskola és F-F-F-F-F-F-F-F-K-F-F-F-F Fels6 (11-25)
Gimnazium

035252 | Karinthy Frigyes Gimnazium F-F-F-F-F-K-E-F-F-F-F-K-F Felso (11-25)

030696 | \<azinczy Ferenc Gimndzium | p b b g p P B ROFOFF-F-E Felsé (11-25)
¢s Kollégium

035257 |Kempelen Farkas Gimnazium K-E-K-F-F-K-F-F-K-F-A-F-F Fels6 (11-25)
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033651 | Nyireeyhdzi Kridy Gyula F-F-F-F-F-F-F-F-F-K-K-K-K Felsé (11-25)
Gimnazium

030697 |Pannonhalmi Bencés F-F-F-F-F-F-K-K-K-K-F-A-K Felsd (11-25)
Gimnézium és Szakkollégium

030605 | REvai Miklos Gimnézium és F-F-F-F-F-F-F-F-F-F-F-F-F Felsé (11-25)
Kollégium

035233 | VIL Keriileti Madéch Imre F-F-F-F-F-F-F-F-F-E-F-E-E Felsé (11-25)
Gimnazium
Alternativ Kozgazdasagi

035454 | Gimnazium, Szakgimnazium A-A-A-K-A-K-K-K-F-K-F-F-K Kozép (26-50)
és Altalanos Iskola
Baar-Madas Reformatus

035305 | Gimnazium, Altalanos Iskola | K-K-A-K-K-K-K-K-K-F-K-F-F Kozép (26-50)
¢és Kollégium

035243 | Berzsenyi Daniel Gimnazium K-K-F-K-K-K-F-F-F-K-K-F-F Kozép (26-50)

03536y | Budai Ciszterci Szent Imre F-F-K-K-K-K-K-K-F-F-F-F-K | Kozép (26-50)
Gimnazium

035219 | Budapestl. Kerileti Szildgyi | o ) ) e A A A KKK-AK | Kozép (26-50)
Erzsébet Gimnazium
Budapest XVI. Kertileti . .

035249 | Gt A-A-A-A-K-K-K-K-K-K-K-K-K | Kézép (26-50)
Budapest X VIL.

035250 | Keriileti Balassi Balint A-K-K-F-K-F-K-A-K-K-K-F-F | Kozép (26-50)
Nyolcévfolyamos Gimnazium

035259 | Budapesti Piarista Gimnazium | K-F-F-K-K-K-F-F-F-K-K-K-K Ko6zép (26-50)

032550 | Dunakeszi Radndti Miklos K-K-K-K-F-K-F-K-K-K-K-K-K | Kozép (26-50)
Gimnazium

032551 | Erdi Vordsmarty Mihdly K-K-K-K-K-K-K-K-F-K-K-K-K | Kozép (26-50)
Gimnazium

032561 | G0d0lIGI Tordk Igndc K-K-K-K-K-K-K-K-F-K-K-A-A | Kozép (26-50)
Gimnazium

027943 | Kecskeméti Banyai Jilia AK-K-K-K-A-K-K-A-A-K-A-A | Kozép (26-50)
Gimnazium

037634 | Keszthelyi Vajda Jinos A-A-A-A-K-A-K-K-K-K-AKF | Kozép (26-50)
Gimnazium

035236 | KObdnyai Szent LészI6 K-K-K-K-K-K-A-K-A-K-K-K-A | Kozép (26-50)
Gimnazium

037165 | Magyar-Angol Tannyelvi F-K-F-K-K-K-K-K-K-K-K-K-A | Kozép (26-50)
Gimnéazium és Kollégium

029261 | Miskolci Herman Otto K-K-K-F-F-F-K-F-K-K-F-K-K | Kozép (26-50)
Gimnazium

035244 |Németh Laszl6 Gimnézium | A-K-K-K-K-F-F-K-K-F-K-A-K | Kézép (26-50)
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035223 | INKE Obudai Arpid K-K-K-A-K-K-K-K-K-F-F-F-K | Kozép (26-50)

Gimnazium
Premontrei Szent Norbert
Gimnézium, Egyhazzenei
038127 | Szakgimnazium, Alapfoku A-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K-A | Kézép (26-50)
Mivészeti Iskola és
Kollégium
029743 | Segedi Radnoti Miklos F-K-K-K-F-F-FKKKKK-K | Kozép(26-50)
Kisérleti Gimnazium
032569 | Sagetszentmiklost Bathydny | -y y o ¢ g g KKKK-KK-A | Kozép (26-50)
Kézmér Gimnazium
035231 | Veres Palné Gimnazium K-K-K-K-K-K-K-F-F-F-F-E-F Kozép (26-50)
035992 | Verseghy Ferenc Gimnazium F-F-F-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K Kozép (26-50)
037170 | Vetési Albert Gimnazium K-K-K-K-K-A-K-K-A-A-A-A-A Kozép (26-50)
037632 | Z2acgerszegi ZrinyiMikls | p b p b b KKFKKK | Kozép (26-50)
Gimnazium
Apor Vilmos Romai Katolikus
Ovoda, Altalanos Iskola, ,
030712 Alapfokii Mivészeti Iskola, N-N-N-N-A-N-A-N-N-A-N-A-N Also (51-100)
Gimnézium és Kollégium
Arpad-hazi Szent Erzsébet
031960 | Gimnazium, Ovoda és N-N-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N-N Als6 (51-100)
Altalénos Iskola
Arpad-hazi Szent Margit
036598 | Ovoda, Altalanos Iskola, N-N-N-N-N-N-A-N-A-N-N-N-N Als6 (51-100)
Gimnazium és Kollégium
201656 |AUDI Hungaria - N-N-N-N-N-N-N-A-K-A-A-N-A |  Alsé (51-100)
Iskolakdzpont Gyor
029264 | Avasi Gimnazium A-N-N-A-N-A-N-N-N-N-N-N-N Also (51-100)
027938 | Bajai III. Béla Gimnazium A-A-A-K-A-A-A-A-A-A-A-N-A Also (51-100)
032616 | Balint Marton Altalénos N-N-N-N-N-N-N-N-A-A-A-A-N |  Also (51-100)
Iskola és Gimnazium
037635 |Batthyany Lajos Gimnazium | K-A-A-A-A-A-A-A-N-A-N-A-N Also (51-100)
028374 | Bekéscsabai Andréssy Gyula | ) A A A A AACAN-A-A-A-A | Als6 (51-100)
Gimnézium és Kollégium
Békéscsabai Belvarosi
028393 | Altalénos Iskola és A-A-A-A-A-A-N-A-N-A-N-A-N Also (51-100)
Gimnéazium
Berzsenyi Daniel Evangélikus
030693 | (Liceum) Gimnazium és A-N-N-N-A-A-A-N-A-A-N-A-N Also (51-100)
Kollégium
035328 | Bethlen Gdbor Altaldnos N-N-A-A-N-N-N-A-N-A-A-N-N |  Als6 (51-100)

Iskola és Gimnazium
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Boldog Brenner Janos

036626 | Altalénos Iskola és N-N-N-N-N-N-N-N-A-A-N-N-N Also (51-100)
Gimnézium
Bonyhédi Pet6fi Sandor
Evangélikus Gimnazium, ,

036378 Kollégium, Altalnos Iskola A-A-N-A-N-A-N-N-N-N-N-N-N Alsé (51-100)
¢s Alapfoki Miivészeti Iskola
Bornemisza Péter Gimnazium,
Altalanos Iskola, Alapfoka ,

035101 Mitvészeti Iskola, Ovoda- A-A-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N Alsé (51-100)
Bolesdde és Sportiskola
Budapest II. Kertileti ,

035222 1. Rakéczi Ferenc Gimnézium N-N-N-N-A-A-A-A-A-K-K-F-F Also (51-100)

037775 | Budapest Il Kertleti Moricz |y x x s A A N-N-NN-ANAN | Alsé (51-100)
Zsigmond Gimnazium
Budapest IX. Keriileti K6rosi

034939 | Csoma Sandor Kéttannyelvii | N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-N-N-A Also (51-100)
Altalanos Iskola

035235 | BudapestIX. Keriileti Ledvey |\ i\ NIN-N-N-N-N-N-ANAN | Alsé (51-100)
Klara Gimnazium

035232 | Budapest VI Kerileti A-AN-A-A-A-A-A-A-A-A-N-N | Als6 (51-100)
Kolcsey Ferenc Gimnazium

035245 | Budapest XIIL Kerilleti Ady |\ N\ NINININ-NANNAN-ASN | Alsé (51-100)
Endre Gimnéazium

035247 | Budapest XIV. Keriileti Teleki | ¢ o\ NONONONCNINANANANGA | Alsé (51-100)
Blanka Gimnazium
Budapest XV. Keriileti

035072 |Laszlo Gyula Gimnazium és A-A-A-A-N-N-A-N-A-A-A-A-N Also (51-100)
Altalanos Iskola

035323 | Budapest XX. Kerileti A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-AK | Also (51-100)
Kossuth Lajos Gimnazium

032549 | Coslédi Kossuth Lajos A-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N | Alsé (51-100)
Gimnézium

027396 | Cis7terci Rend Nagy Lajos | 4 4 A A A ACNIN-A-A-A-A | Alsé (S1-100)
Gimnéziuma és Kollégiuma

030182 | Cis7terci Szent Istvén N-N-A-N-N-A-N-N-N-A-A-A-A | Als (51-100)
Gimnézium

035281 | Corvin Matyas Gimnazium N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-A Also (51-100)

030698 | Cruczor Gergely Bences A-A-A-A-A-AAAAAAAA | Also(51-100)
Gimnézium és Kollégium

031201 | Debreceni Ady Endre A-A-AAAAA-A-AAAAA | Also(51-100)
Gimnéazium

58




Béres Andras: Stabil elit vagy forgdajtd?

OM Intézmény neve Rangsav-szekvencia Atlagos rangpalya
azonosito y (2014-2026) (jellemz6 rangsav)

Egri Pasztorvolgyi Altalanos

031607 e N-A-N-A-A-N-A-N-N-N-N-A-N Also (51-100)
Iskola és Gimnazium

031508 | Feri Szilagyi Erzscbet AN-N-A-A-A-A-A-AN-N-N-N | Alsé (51-100)
Gimnézium és Kollégium

201173 | EOWOs Jozsel Gimndzium & | ) N NNONCNCASN-A-A-A-A-A | Alsé (51-100)
Kollégium

031937 | Esztereomi Dobd Katalin A-A-K-A-A-A-A-A-A-A-K-K-K |  Alsé (51-100)
Gimnéazium
Fényi Gyula Jezsuita

038090 | Gimnézium, Kollégium és A-A-K-K-K-K-K-A-A-A-A-A-K Also (51-100)
Ovoda

037730 |Ferences Gimnazium A-A-K-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A Also (51-100)

Fundamentum Ovoda,
030553 | Altalanos Iskola, Gimnazium | N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Also (51-100)
¢és Alapfokil Miivészeti Iskola

032575 | G0dOlIGi Reformatus Liceum |y 4 o A A A AKKKKKA | Also (51-100)
Gimnazium

Gyongyosi Berze Nagy Janos

031597 | 2YOneyt A-A-A-A-N-A-A-A-N-A-AN-A | Alsé (51-100)
Gimnazium

203037, | GY0ri SZC Jedlik Anyos
Gépipari és Informatikai N-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N |  Als (51-100)

003 e R

Technikum és Kollégium

035255 | Jedlik Anyos Gimnazium N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N | Alsé (51-100)

036725 | Purisich Miklos Gimndzium -1\ )\ o A A ACACNIN-ACACA | Alsé (S1-100)
és Kollégium

027947 | Kalocsai Szent Istvén A-A-N-A-A-N-A-N-N-N-N-N-N | Also (51-100)
Gimnazium

034141 |Saposvari Tancsics Mihdly |y A A A A KON-A-A-A-A-A-A | Also (51-100)
Gimnazium

027945 | Kecskemeti Bolyai Janos K-A-A-N-A-K-A-A-A-A-A-A-A | Also (51-100)
Gimnazium

027944 | Gecskemeti Katona Jozsef | ) A A A AA-A-A-A-AAA | Also (51-100)
Gimnazium

027951 | Kiskunhalasi BibS Istvén A-A-A-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N | Alsé (51-100)

Gimnazium

Kispesti Kéarolyi Mihaly
035254 | Magyar-Spanyol Tannyelvii A-A-K-K-A-A-K-A-A-A-A-A-A Also (51-100)
Gimnazium

Koch Valéria Gimnazium,
200406 | Altalénos Iskola, Ovoda és A-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Also (51-100)
Kollégium
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035307

Kodaly Zoltan Magyar
Korusiskola Katolikus
Altalanos Iskola, Gimnazium,
Alapfoku Miivészeti Iskola és
Szakgimnazium

N-A-N-N-N-N-N-A-A-N-N-A-A

Als (51-100)

035464

Kozgazdasagi Politechnikum
Alternativ Gimnazium

N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A

Alsé (51-100)

034905

Lauder Javne Zsido
Koz6sségi Ovoda, Altalanos
Iskola, Gimnazium ¢s Zenei
Alapfokt Mitvészeti Iskola

N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N

Alsé (51-100)

038139

Lehel Vezér Gimnazium

A-A-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N

Also (51-100)

027939

Magyarorszagi Német
Altalénos Miivelddési
Kozpont

N-N-N-N-N-N-N-A-A-A-K-A-N

Alsé (51-100)

029379

Miskolci Egyetem Foldes
Ferenc Gyakorlé Gimnazium

A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-K-A

Als (51-100)

034155

Nagyboldogasszony Romai
Katolikus Gimnazium,
Altalanos Iskola és Alapfoki
Miivészeti Iskola

N-N-N-N-A-N-N-N-A-N-N-N-N

Alsé (51-100)

035304

Neémet Nemzetiségi
Gimnazium és Kollégium

A-K-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A

Als (51-100)

031603

Neumann Janos Gimnazium,
Technikum és Kollégium

A-N-A-A-A-N-N-N-N-N-N-N-N

Also (51-100)

033653

Nyiregyhazi Kolcsey Ferenc
Gimnéazium

K-K-K-K-K-A-A-K-A-A-A-A-A

Also (51-100)

033652

Nyiregyhazi Zrinyi Ilona
Gimnazium és Kollégium

N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-A-A-A

Also (51-100)

035225

Obudai Gimnazium

A-N-A-N-A-N-N-A-A-A-N-N-N

Also (51-100)

032450

Péduai Szent Antal Altalanos
Iskola, Gimnazium és
Alapfokt Miivészeti Iskola

A-K-A-A-A-A-A-K-A-A-K-A-A

Als (51-100)

035260

Patrona Hungariae Altalanos
Iskola, Gimnazium,
Kollégium és Alapfoku
Miivészeti Iskola

A-N-N-A-N-A-N-A-N-N-N-N-A

Alsé (51-100)

027407

Pécsi Janus Pannonius
Gimnazium

A-A-A-A-N-K-A-K-A-K-A-K-K

Alsé (51-100)

027397

Pécsi Le6wey Klara
Gimnazium

N-N-N-N-N-N-N-N-A-N-N-N-N

Also (51-100)

027406

Pécsi Tudomanyegyetem
Gyakorlo Altalanos Iskola,
Gimnazium és Ovoda

A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N

Also (51-100)
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OM Intézmény neve Rangsav-szekvencia Atlagos rangpalya
azonosito y (2014-2026) (jellemz6 rangsav)

Péterfy Sandor Evangélikus

030546 | Gimndzium, Altalinos Iskola, |\ \ NN A NANNN-A-A | Alsé (51-100)
Ovoda, Alapfoki Miivészeti 50
Iskola és Kollégium

032460 | Prohdszka OtokdrKatolikus |y » \ x A K A-A-AN-A-AN | Alsé (51-100)
Gimnazium

032286 | Sagotanani Bolyai Jinos A-A-A-A-AN-A-A-A-AAAA | Als(51-100)
Gimnazium
Sashegyi Arany Janos

035289 | Altalénos Iskola és N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-N Also (51-100)
Gimnéazium

030694 | Soproni Széchenyi Istvin N-A-A-A-A-K-A-A-A-A-AN-A | Als6 (51-100)
Gimnéazium
Szegedi Tudomanyegyetem

029747 | Bathory Istvin Giyakorlo K-A-A-A-K-K-K-A-K-A-A-A-K | Als6 (51-100)
Gimnézium és Altalanos
Iskola
Sz¢kesfehérvari Teleki Blanka

030192 | Gimnazium és Altalanos K-K-K-K-A-A-A-A-A-A-A-K-K Also (51-100)
Iskola

037857 | Seckesfeherviri Vasviri PAL g 4 NCA-A-A-A-AK-KKK | Also (51-100)
Gimnéazium

036384 | Szekszdndi Garay Hanos A-AK-A-A-A-A-AN-A-ANN | Also (51-100)
Gimnéazium
Szent Angéla Ferences

100565 | Altalénos Iskola és N-N-A-A-A-A-A-A-N-N-A-A-A Also (51-100)
Gimnazium

203492 | Szent Benedek Gimnazium N-A-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Also (51-100)
Szent Gellért Katolikus

035358/ | Altalénos Iskola és ,

002 Gimnazium Krisztina Téri N-NNNN-NNSNANANAN-A-A Als6 (31-100)

Telephelye
Szent IL. Janos Pal Ovoda,

034796 | Altalanos Iskola és N-N-N-K-A-N-A-A-A-K-A-N-N Also (51-100)
Gimnazium

035239 | Szent Margit Gimnazium N-N-N-N-N-N-A-N-A-A-N-A-A Also6 (51-100)
Szent Orsolya Romai
Katolikus Gimnazium, ,

030711 Altaldnos Iskola &s Ovoda- N-N-A-N-A-N-A-N-N-N-A-N-N Also (51-100)
Bolcsdde

101433 | Szentendrei Reformdts A-N-A-N-A-A-K-A-A-A-A-K-A | Als6 (51-100)
Gimnazium

036728 | SZombathelyi Nagy Lajos N-A-A-A-A-A-A-A-A-A-N-A-A | Also (51-100)

Gimnazium
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OM Intézmény neve Rangsav-szekvencia Atlagos rangpalya
azonosito y (2014-2026) (jellemz6 rangsav)

031936 | Tatabanyai Arpad Gimnazium | A-A-N-A-N-A-A-A-A-N-A-A-A Als6 (51-100)

201217 | Tatai Reformatus Gimnazium | N-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N Also (51-100)
Thomas Mann Gymnasium-
Deutsche Schule Budapest, ,

038071 Budapesti Német Altalanos N-N-N-N-N-N-N-K-A-N-A-N-N Alsé (51-100)
Iskola és Gimnazium

030183 | L oparti Gimndzium & K-K-A-K-K-A-A-A-K-A-A-A-A | Alsé (51-100)
Miivészeti Szakgimnazium

031199 | Toth Arpad Gimnazium K-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-K | Als6 (51-100)

037185 | Lurt Istvdn Gimnézium & N-A-A-A-N-A-N-A-N-N-N-N-N | Alsé (51-100)
Kollégium

03498 | Uibudai Jozsef Atila N-N-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A | Als6 (51-100)
Gimnazium

102794 | Vibudai Széchenyi Istvin N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A |  Alsé (51-100)
Gimnazium

035208 | Uipesti Babits Mihdly A-A-A-A-A-AN-A-A-A-A-A-A | Also(51-100)
Gimnazium

035227 | Uipesti Konyves Kdlmin AK-A-A-A-A-K-AK-A-AFK | Also (51-100)
Gimnazium

032571 | Véci Piarista Gimnazium N-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N-A-N Als6 (51-100)

203065/ Vaci SZC Boronkay Gyorgy

005 Miiszaki Technikum és A-A-A-A-N-N-N-N-K-N-N-N-N Also (51-100)

Gimnazium

035990 | Varga Katalin Gimnazium K-A-K-A-A-A-A-A-A-A-A-N-A Also (51-100)

035483 | Xantus Janos K&t Tanitasi N-N-N-N-N-A-A-N-A-A-A-N-A | Als6 (51-100)
Nyelvii Gimnazium

037630 | ~acgerszegi Kdlesey Ferenc |\ y ) A A N_A-N-A-N-NNAN | Alsé (51-100)
Gimnézium
Zoldliget Magyar-Angol
Két Tanitasi Nyelvii ,

201733 N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A Alsé (51-100)

Baptista Altalanos Iskola és
Gimnazium

E = elit sav (1-10. hely)
F = felsd sav (11-25. hely)
N =TOP100-on kiviil (az adott évben nem szerepel a listaban)
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Absztrakt

A tanulmany a HVG TOP100 kozépiskolai rangsor 2014-2026 kozotti idosorat elemzi abbol a szempontbol,
hogy a mezény inkabb tartdsan jelen 1évo intézményi maggal jellemezheté-e, vagy ,,forgoajtod” jellegili (gya-
kori belépés-kiesés). A vizsgalat a térbeli koncentracio és a rangdinamika kapcsolatara fokuszal: egyrészrol a
TOP100 teriileti szerkezetének alakulasat irja le Budapest és vidék, illetve budapesti keriiletek szerint; mas-
részt a TOP100-on beliili stabilitast és atjarhatosagot méri belépési aranyokkal, bennmaradasi sorozatokkal
és ranghely-ingadozasi mutatokkal. Az elemzés a vizsgalt idészakban a TOP100-ban szerepld intézmények
teljes korére tamaszkodik (N = 146), a listan kiviili allapotot pedig egységes technikai koddal kezeli a hosz-
szu tavh Osszevethetség érdekében. Az adatok alapjan Budapest részaranya 36%-rol 43%-ra nd, mikozben
vidéken a tartésan jelen 1évé intézmények néhany nagyvarosi csomopontba siirisodnek. Az éves cseréldédés
mértéke 9-14% kozott ingadozik (atlag: 11,6%), és jol elkiiloniil a tartosan jelen 1évé intézményi kor (13/13
évben TOP100-as N = 65) az instabil peremzonatol (legfeljebb 4 egymast kovet6 év N = 54). A 13 éves rang-
palyak rangsavos tipizalasa stabil elit és stabil kozép mellett emelkedd, siillyedd, hullamzo, illetve egyszeri
megjelenésii ,,palyatipusokat” azonosit. Rendszerszinten a rangsorok szomszédos években jellemzdéen erdsen
egyiittjarnak (Spearman-p atlag = 0,89; Kendall-tb atlag = 0,76), ugyanakkor egyes atmeneteknél (kiilondsen
2024-2025-nél) az atrendezédés mértéke nd. Az eredmények a rangsorok oktatasfoldrajzi értelmezéséhez

egyszerre teszik lathatova.

Kulesszavak: iskolarangsor, teriileti egyenldtlenségek, stabilitas, rangpalya
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Iskolakultura, 36. évfolyam, 2026/8. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2026.8.64

A vizi muveltség (aquatic literacy)
modellje — uj tavlatok az
uszasoktatas ¢és a vizbiztonsag
szemléletében

A tanulmdny az vuszdstudds nemzetkozi trendekre épitett fogalmi
dtalakuldsdt mutatja be. Célja, hogy hozzdjdruljon a hazai
uszdsoktatds szemléletformdlo meguijuldsdhoz.

Bevezetés

érinti (WHO, 2024). Tébbek kozott ezért is kiemelten fontos, hogy minél korab-

ban bekapcsolddjanak a vizi mozgasformakba, egyrészt ezek életmentd funkcidja
miatt, masrészt mert alapvetd szerepet jatszhatnak az aktiv életmod kialakitasaban. A vizi
kornyezet kivételes oktatasi, fejlesztési és cselekvési lehetdséget biztosit a kognitiv, pszi-
choldgiai, motoros ¢s vizi kinesztetikus készségek kialakitasara, amelyek hozzajarulnak
az autonomia ¢és a kompetencia fejlédéséhez egy nem megszokott, de vonzo6 kozegben.
A vizi tevékenységek népszerliek egészségiigyi elényeik miatt, amelyeket ha sikeriil
pozitiv gyermekkori élményekkel tarsitani, jelentés hatassal birhatnak az élethosszig
tartd elkotelezettségre. Azonban csak a megfelelé vizbiztonsaggal, magabiztos iszastu-
dassal rendelkezdk szamara nyilnak meg a vizhez kdt6do szabadidds €s rekredcios tevé-
kenységek, mint példaul a kajakozds, szorfozés, supozas, boardozas, buvarkodas vagy
sznorkelezés. Mindemellett a vizben zajléo mozgéstanulds olyan személyes vizi talélési
készségek fejlesztésével tarsul, amelyek egy nap akar a résztvevok életét is megmentheti
(Asher és mtsai, 1995; Bass ¢és Hardy, 1997; Giehrl és Hahn, 2010; Mekkaoui és mtsai,
2022).

Ezek az elonydk — mint példaul az erd-alloképesség, a tiidokapacitas ndvelése, a szo-
rongés oldésa, a pozitiv testkép és onértékelés eldsegitése, valamint a vizben végezhetd
izliletkimélé mozgéasformak tizése — tragikusan hattérbe szorulhatnak, ha a gyermekek
nincsenek idejekoran felruhazva azokkal a készségekkel, amelyek képessé teszik 6ket a
vizbe fulladas megelézésére. A vizi kikapcsolodasnak ez a ,,s6tét oldala” felelés részben
az éves szinten vilagszerte tobb mint 300 000 ember halalaért, amely szamadat kozel
fele (43%) 14 éves vagy fiatalabb gyermek. A vizbe fulladés 4 év alattiaknal a negyedik,
mig az 5-14 éves korosztaly korében a harmadik a vezetd haldlokok listajan (WHO,
2024). Az Egészségiigyi Vilagszervezet (tovabbiakban WHO) egyik kiemelt k6zosségi
alapu akcidterve az szas, az alapfoku vizi miveltség oktatasa ¢és a biztonsagos mentési
ismeretek atadasa 6—12 éves (iskolaskoru gyermek) korig (WHO, 2014). Megallapitasuk
szerint a gyakorlati oktatas mellett szamos politikai, strukturalis és pedagogiai intézke-
déssel elkeriilhetd lehet ezeknek a vizben zajlo cselekményeknek, jellemzdéen negativ
kimenetellel jar6é epizdédoknak a bekovetkezése (Meddings és mtsai, 2014). A vitatott
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téma tertiletének egyik kiemelt képviselje, Stallman szerint a vizbe fulladas elleni kiiz-
delem kulcsa a gyermekek vizi kompetencidinak fejlesztése, amely motoros készségek,
attitidok és ismeretek Osszességét jelenti a vizi kdrnyezetben, a vizen/vizben ¢és a viz
kortili viselkedéssel kapcsolatosan (Stallman, 2011; Stallman és mtsai, 2017).

Kérdéseink a kovetkezdk: Aki megtanul uszni, az automatikusan képes tobbfajta, viz-
ben végzett mozgasra is? Megkapja-c azokat a készségeket, fejlesztésre keriilnek-e azon
kompetenciai, amelyek segitségével a kornyezetet felmérve képes tajékozodni, tudasa-
nak szintjét értékelni, és baj esetén lehetéségeihez mérten cselekedni? Képes lehet-e
onmentésre, esetleg segiteni bajba jutott tdrsan, vagy pont ezek hidnya miatt keriilhet &
maga is bajba?

Fontos kiemelniink, hogy jelen tanulmanynak nem célja az uszasoktatasban alkal-
mazott modszertanok elemzése, mindsitése. Nemzetkozi szinten keveset tudunk ahhoz,
hogy a nemzetenként eltérd oktatasi metodusokrol és a kompetencidk értékelésének
modjarol kozos megallapitasra jussunk (Potdevin és mtsai, 2019). Ugyanakkor érdekes
gondolatindit6 lehet a fogalmak kozti azonossagokat, kiilonbségeket feltarni a legujabb
szakirodalmak alapjan egy-egy nemzetkdzi gyakorlat példaként torténd beemelésével,
ami hozzajarul ahhoz, hogy atlathatobba tegyiik ezt a témakort (Mekkaoui és mtsai,
2025; Stallman és mtsai, 2008).

Célkitiizés

Célunk, hogy bemutassuk a vizbiztonsag, az iszas ¢s a vizi kompetenciak nemzetkozi
szintéren jelenleg is formal6do, dinamikusan valtozo fogalmait, majd azokat hazai kont-
extusba helyezve mutassuk be. A tanulmany egy nemzetkdzi kutatocsoport altal megfo-
galmazott 0j definicié magyar értelmezésével zarul, amelyet a korabbi fogalmi keretekre
épitve illesztliink be az elméleti keretbe (Mekkaoui és mtsai, 2025). Kiindulépontként
arra keressiik a valaszt, mit jelent napjainkban az uszastudas fogalma. A tanulmany célja
a vizi kompetencidk és az Uszastudas fogalmi lehatarolasa a testkulturalis miiveltség
(physical literacy) tagabb osszefliggésrendszerében.

Az uszas fogalmi meghatarozasanak aspektusai

Hazai szakirodalmat tekintve az uszas a vizben végzett tudatos mozdulatok sorozatabol
épiil fel, mely soran az iszd helyvaltoztatast végez (Szatmari, 2009). A biztos Giszastudas
ismérve Toth szerint:

,»A tanuld mély vizbe ugras utan (talpas vagy fejes) biztos tajékozddassal feljon a
viz felszinére, tiz-tizendt masodpercig taposassal ott marad, majd valamely Gszés-
nemben legalabb huszonot métert uszik megallas nélkiil, megbizhato technikaval.
A megbizhato technika a kar- és ldbmozdulatok, valamint a levegévétel ritmusos
Osszehangolasat jelenti.” (Toth, 2008. 217.)

A Magyar Elet- és Vizimentd Szakszovetség vezetdjének (2019) megfogalmazasa szerint
uszastudassal az a személy rendelkezik, aki egy uszasnemben minimum 200 métert le
tud Gszni folyamatosan, megallas nélkiil. Ez a tavolsag kozelit a nemzetk6zi megallapita-
sokhoz, nem utolsdsorban meghatarozza a hazankban kiadott kishajos vizsgak, a vizi jar-
tassag, a vizes felmérések altalanos minimum kovetelményszintjeit is (200-400 méter).
Nem szabad megfeledkezniink arrél, hogy dnmagéaban az iszas képessége nem feltétle-
niil elegendé ahhoz, hogy egy veszélyhelyzetet megfelelden kezeljen valaki, elkeriilve
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a vizbe fulladast (Potdevin és mtsai, 2019; Tovari és Prisztoka, 2015). Hazank legfrisseb-
ben kiadott szakmodszertani konyvében (Téth és mtsai, 2022) — ,,Uszénemzet Program”
— kiilon fejezetet taldlunk a vizbdl mentés, elsdsegélynyujtas témakdrében, amely ugy
fogalmaz: szastudas nélkiil nincs vizben torténd segitségadas, mig a programban részt
vevl gyermekek szamara céltavolsagként a 100 métert hataroztak meg. Ez a tavolsag az
oktatas online elérhetd pilot programtervében vizi jartassagként 200 méterre modosult
(Magyar Uszo Szdvetség, €. n.).

Az Gszastudas meghatarozasa, arnyalasa folyamatos valtozason megy keresztiil, mely-
nek célja a vizi balesetek minél nagyobb szamban torténd megel6zése. Egyes orszdgok
érvényesitett programjaiban 10-15-25 métert, de van, ahol mar évtizedek 6ta minimum
200 métert hataroztak meg a szakemberek, amelyekhez bizonyos készségek elsajatitasat
javasoljak a fulladas kockazatanak csdkkentése érdekében (Gupta és mtsai, 2019; Rajala
¢és Kankaanpéd, 2011; SrSen és mtsai, 2012; Stallman és mtsai, 2017; Willcox—Pidgeon
és mtsai, 2021).

Az uszasoktatas egyik vezetd — ha nem a legfontosabb — célja a vizbiztonsag (vizben
vald cselekvésbiztonsag) kialakitasa, mig ezzel parhuzamosan a versenysport szamara
torténd utanpotlasnevelés egy lehetéség. A nemzetkdzi szakirodalmat tekintve egyre
tobb oldalrol igyekeznek arnyalni az uszastudas fogalmat az iskolai uszasoktatas kiilon-
b6z6 aspektusbol torténéd vizsgalatainak segitségével. Ekes példa a fogalmak és oktatsi
célok kozti eltérésre olyan orszagok oktatdsi metodikaja, mint példaul Ausztralia, ahol
differencialt képzések allnak rendelkezésre az iskolasok iszasoktatdsara, vizb6l mentési
készségek kialakitasara, fejlesztésére. Igy, kiilonvélasztva az uszasoktatasra hosszabb
iddintervallumban, mig a vizbél mentési technikak tanitasara akar rovidebb iddinter-
vallumban keriilhet sor. A didkok az erre kiképzett szakemberek vezetésével ez utdbbi,
vizbiztonsagot noveld, vizbol mentési feladatokkal tarkitott programban is részt vesznek
(Royal Life Saving, 2017).

A nemzetkdzi szakirodalmat vizsgalva egymastdl eltéré meghatdrozasokkal taldl-
kozunk. Giehrl és Hahn (2010) szerint az szdmit jo uszonak, aki 200 méternél tobbet,
tobb uszasnemben tud a vizben elérehaladni, és veszélyes helyzetben képes segiteni
embertarsan, példaul a vizbol mentés technikajaval. Whiting (1970) szerint uszo az, aki
képes megbirkozni egy varatlan és akaratlan elmeriiléssel. A szabadidds vizi szervezetek
korében végzett nemzetkdzi felmérés alapjan az Amerikai Voroskereszt ugy hatarozta
meg az uszas kompetencidjat, mint a vizbe vald bejutas, a viz ald meriilés €s a felszinre
emelkedés, a haladas, a fordulds, a lebegés/taposas €s a vizbdl valo kilépés készségeinek
Osszessége (Quan és mtsai, 2015). Csupan néhany példa bemutatasaval is érzékelhetok
azonossagok és eltérések egyarant, ugyanakkor van egy altalanos elfogadas, miszerint
az uszas soran segitség nélkiil egy bizonyos tavolsagot teljesiteni sziikséges. A kutatasok
azonban még nem hataroztdk meg, mennyi lehet az a minimalis tavolsag kiegészitve
bizonyos készségekkel, amelyek a fulladas megelézéséhez sziikségesek (Mercado és
mtsai, 2016).

Nemzetkozi vonatkozasban a didaktikai kutatasok iranyai egyre jobban kdrvonalazdod-
nak, ahol a f6 kérdés nem az egyes Gszasnemek elsajatitasara vonatkozik — esetleg azok
tanitasi sorrendjére vagy bizonyos tavolsagokra utalnak —, hanem hogy mit tanitsanak
annak érdekében, hogy elkeriiljék, megakadalyozzak a vizbe fulladast (Mekkaoui és
mtsai, 2022). Denehy €s munkatarsai (2017) szerint az elméleti keretek hidnya a vizi
kompetencidk kutatdsaban gatolta a jo gyakorlatok vildgos megértését és a testnevelés
tantargy keretén beliil tanitott gyakorlatok elméleti alapjait. Amig az Gszasoktatas fon-
tossagat tobb oldalrol tanulmanyoztak — mint példaul mi lehet az idedlis kor az oktatas
elkezdéséhez, vagy hogy melyik tiszdsnemet és milyen sorrendben oktassunk a gyerekek
szdmara —, addig a ,,hogyan tanitsunk™ kérdéskor inkabb pedagogiai meggy6zodésen ala-
pult, semmint validalt tesztek vagy beavatkozasok eredményességén. Az eddig leirtakbol
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is latszik, hogy az uszasoktatas és az alapvetd vizi készségek elsajatitasanak rendszere
kozott nincs 0sszhang, a szakmai tudéas tovabb mélyitheté (Parker és Blanksby, 1997;
Stallman, 2019; Vogt ¢és Staub, 2020).

A vizben végzett mozgasok vizsgalatdhoz sziikséges egységes elméleti keret hidnya
tobb szakember figyelmét is felkeltette. Langendorfer és Bruya (1995) bevezették a ,,vizi
kompetencia” fogalmat, amely a vizbiztonsagot ndveld és a vizi feladatok sikeres végre-
hajtasat lehetdvé tevo jartassagot jeloli. Munkajuk uttord jelentdségli, mivel a ,,tempok™
oktatasan tul egy életkori és fejlodési sajatossagokra épiil6, komplex megkozelitést kinal,
integralva a mozgasfejlddés, a motoros tanulds, a gyermekpszichologia és a pedagdgia
eredményeit. Ezt kdvetden Moran (2013) megvizsgalta a koncepciot a vizi kompetencia
vizbefulladas-megeldzési szempontjabdl, amit a kovetkezOképp definialt:

»~minden személyes vizi mozgas Osszessége, amely segit megeldzni a fulladast,
valamint a kapcsolddd vizbiztonsagi ismereteket, attitiidoket és viselkedést, ame-
lyek eldésegitik a biztonsagot a vizben, a vizen és a viz koriil” (Moran, 2013. 4.).

Stallmann és munkatarsai (2008, 2017) voltak az elsdk, akik a definicio megalkotasa elott
kezdték el feltérképezni, hogy milyen készségekre van sziikség a biztonsagos vizi moz-
gashoz. Megkozelitésiik szerint a tananyag kialakitasat a fulladas leggyakoribb okaihoz
kell igazitani. Kutatasuk soran tilélok beszamoldit, hiradasok elemzését és tobb orszag
uszasoktatasi programjat vizsgaltak, hogy pontosabb képet kapjanak a vizbiztonsag és
az uszastudds fogalmairdl. A vizi jartassdg fogalma helyett a vizi kompetenciakat és
az uszastudas zondjat kezdték el hasznalni. E16bbi meghatarozas nem csupan a vizben
A-bol B-pontban eldre és hatra torténé mozgast foglalja magaba, hanem a vizben vég-
zett mozgas valamennyi aspektusat. A vizsgalati eredményeken alapuld javaslatuk 15
vizi kompetenciat (water competencies) hataroz meg, kdztiik motoros kompetenciakat,
viselkedésmintakat és ismereteket: (1) biztonsdgos vizbe 1€pés, (2) 1égzésszabalyozas,
(3) statikus lebegés a felszinen, (4) vizi tajékozddas, (5) uszas, (6) viz alatti mozgas,
(7) biztonsagos kijovetel a vizbol, (8) mentémellény hasznalata, (9) ruhaban torténd
uszas, (10) nyilt vizi Gszas, (11) helyi veszélyek ismerete, (12) kockazatkezelés, (13)
onértékelés, (14) bajba jutott személy felismerése €s segitése, (15) vizbiztonsagi attitiid
¢s értékek. Az iszastudas zonajara progressziv megkdzelitésiik alapjan 0 métertdl kezdve
szinteket javasolnak, melyben az els6é (minimum szint) a 25 méter egy uszdsnemben
torténd teljesitése — ami hazankban a 2013-as kerettantervig az altaldnos iskola elsé két
évfolyamaban az oktatasi céltavolsagot jelentette. Egyes szerzok szerint a ,,tud uszni”
minimalis szintjének azt tekinthetjiik, ha az egyén képes 200 métert vagy annal nagyobb
tavot megtenni akar nehezitett koriilmények kozott — példaul teljes ruhazatban és/vagy
nyilt vizben (Kovacs, 2020; Stallman és mtsai, 2008, 2017).

Amig az uszastudas, vizbiztonsag meghatarozasara tobb kiemelt fogalmat hasznaltak
a szakemberek ¢és kutatdk, addig Stallman modellje alapjan megallapithat6, hogy maga
az Gszas csupan egyetlen elemet fed le a biztonsagos szintii vizi kompetenciak komplex
fogalmi meghatarozasabol. Egyértelmil, hogy a vizi kompetencidknak magukban kell
foglalniuk az uszastudast, de tovabbi kiillonb6zd funkcionalis mozgast is valtozatos
helyeken, beleértve a vizfelszinen és a viz alatt végzetteket is (Junge és mtsai, 2010;
Stallman és mtsai, 2008, 2017).

Munkéssaguk olyan szinten eldremutat6 volt, hogy 2023-ra unids projektek épiiltek
azonos gondolatmenetre azzal a céllal, hogy meghatarozzak azokat a vizi kompetenci-
akkal — koztiik a fenntarthatd kompetenciakkal — 6sszekapcsolt gyakorlatokat, amelyek
mérhetéve teszik a fiatalok vizi tudasszintjét, és kijeldlik a biztonsagos vizi szabadidés
tevékenységhez sziikséges készségeket medencében és nyilt vizben egyarant (Mekkaoui
és mtsai, 2022).
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A testkulturalis miiveltség
koncepcidjanak attekintése

Tekintsiink egy kicsit vissza annak érdekeé-
ben, hogy teljesebb képet kapjunk a vizben
torténé mozgasok tartalmarol. Kutatva a
testnevelés fogalmi valtozasait, parhuza-
mot talalunk a nemzetkdzi szakirodalomban
oly aktudlis és divatossa valt testkulturalis
miuveltség (physical literacy) és a testne-
velés (physical education) meghatarozasai
kozott, amely a (sport)mozgasok oktatasa-
nak mélyebb elméleti bedgyazottsagat bizto-
sitja. Mi a kiilonbség a két fogalom kozott,
¢s hogyan kothet6k az uszastudashoz?

A testkulturalis miveltség fogalmanak
testnevelési kontextusba emelésében ¢és
elméleti megalapozasaban Margaret White-
head (2001) jelentds szerepet jatszott, jol-
lehet a fogalom korabbi, kevésbé kidol-
gozott formaban — 1993-ban az ausztraliai
Melbourne-ben megtartott A Lanyok és Nék
Testnevelésének és Sportjanak Nemzetkozi
Szovetsége Kongresszusan (International
Association of Physical Education and Sport
for Girls and Women Congress), melynek
tartalmi kifejtését egy hosszabb tanulmany-
ban publikalta 2001-ben — mar megjelent
a testnevelési diskurzusban. A testkulturalis
miveltség fogalmat koncepcioként kezelte,
¢és tanulmanyaban nem a kdznevelésben
zajlo testnevelés legitimalasara torekedett.
A fogalom népszertivé valasaval parhuzamo-
san szamos tanulmany sziiletett a testkultu-
melyet jelentdsen befolyasoltak a kiilonb6z6
megkozelitések és kulturalis sajatossagok

Az dtfogo iskolai program nem-
zeti testnevelési szabvdnyokon
alapulo, céltudatos, tervszeriien
irdnyitott folyamat, ami olyan
kognitiv tartalmakat és oktatdst
biztosit, melynek célja a moto-
ros készségek, az aktiv életmod-
hoz és eronléthez sztikséges
ismeretek és viselkedes fejleszte-
sének biztositdsa. A rendszeres
testnevelésben valo aktiv részve-
tel tamogatja, elosegiti a tanulot
abban, hogy egy egész életen dit
Sfizikailag aktiv legyen. A test-
kulturdlis miiveltséget négy
osszetevdre osztoltdk: motoros,
kognitiv, szocidlis és pszicholo-
giai egységekre, melyek egyritt
hatdrozzdk meg a fogalmat.
Ennek a sokrétil leirdasnak meg-
feleloen a testkulturdlis miivelt-
ség holisztikus koncepciot képui-
sel, amely a mozgdskészségeken
til tartalmazza a motivdciot,
az onbizalmat és a tuddst is
az élethosszig tarto fizikai
aktivitdshoz.

szerte a vilagban (Carl és mtsai, 2023). Végiil a Nemzetkozi Testkulturalis Mtveltség
Szovetség (International Physical Literacy Association, IPLA) meghatdrozasa szerint a
fogalom a kovetkezd:

,»A testkulturalis miveltség a motivacid, a magabiztossag, a fizikai kompetencia,
a tudas és a megértés, hogy értékeljiik és feleldsséget vallaljunk az €lethosszig tartd
fizikai tevékenységekben.” (International Physical Literacy Association, 2017)

Az atfogo iskolai program nemzeti testnevelési szabvanyokon alapuld, céltudatos, terv-
szerlien iranyitott folyamat, ami olyan kognitiv tartalmakat és oktatast biztosit, melynek
célja a motoros készségek, az aktiv ¢életmodhoz és erénléthez sziikséges ismeretek €s
viselkedés fejlesztésének biztositasa. A rendszeres testnevelésben valo aktiv részvétel
tamogatja, eldsegiti a tanuldt abban, hogy egy egész életen at fizikailag aktiv legyen.
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A testkulturalis miiveltséget négy Osszetevore osztottak: motoros, kognitiv, szocialis
¢és pszichologiai egységekre, melyek egyiitt hatdrozzak meg a fogalmat (Keegan ¢és
mtsai, 2019). Ennek a sokrétli leirasnak megfelelden a testkulturalis mtveltség holisz-
tikus koncepciot képvisel, amely a mozgéaskészségeken til tartalmazza a motivaciot, az
onbizalmat és a tudast is az élethosszig tarto fizikai aktivitdshoz. Ahogy a testkulturalis
miiveltség nem csupan a mozgaskészségek elsajatitasat jelenti, igy a modern felfogasu
uszastudas sem sziikithetd le a kar-lab-légvétel munkara (technikara); a vizi kornyezet-
ben valdé magabiztossag a testkulturalis miiveltség egy specialis, vizi dganak (aquatic
physical literacy) tekinthetd.

A hagyomanyos és a készségalapu megkozelitések kozotti elmozdulas

Mivel a fizikai muveltség vizsgalatait is jellemzden intézményes kereteken beliil vég-
zik, érdemes attekinteni, milyen nemzetkdzi oktatasi felmérések, példak talalhatok a
hagyomanyos iskolai tiszasoktatasra. Tobb publikécio latott napvildgot az elmult hdrom
évtizedben, melyben olyan vizben végzett tesztek hatékonysagat mérték, amelyekben a
hagyomanyos tavuszastol eltérd, komplex feladatokat vartak el a gyermekektdl. Ilyen
példaul Franciaorszagban a didkok cselekvoképességére fokuszalé Pechomaro-teszt
(50 m tavolsagon beliil 7 feladat elvégzése), amelyben 292 olyan 10-12 éves gyermeket
mértek fel, akik eldzetesen képesek voltak 50 métert folyamatosan uszni. A tesztben
szerepld 7 feladatot a vizsgalatban részt vevok csupan 28%-a tudta teljesiteni (Maillard
¢és Pelayo, 1994). Az eredmények alapjan megalkottak egy olyan képzési javaslatot,
amelyben a 9—10 éves diakoknak minimum 100 métert kell tudniuk Gszni gyorsiiszas-
ban, mig 10 évesen egy tdbb kihivasbol allé (akadaly alatti atiiszas, fiiggdleges tengely
koriili fordulas, taposas) 50 métert kell teljesiteniiik. Tudniuk kell betartani a fiirdShely
szabalyait, a higiéniai kovetelményeknek megfelelni, valamint fel kell tudniuk mérni,
hogy megfelel6-e a sajat tiszastudasuk az adott koriilményekhez (Université de Rouen
Normandie, 2015). A nyari idészakot megel6zden a francia kormany 2006 6ta tart orsza-
gos prevencios kampanyt, amikor a sziiléket is emlékeztetik, hogy a vizparton eltdltott
ido alatt fokozottan sziikséges figyelni a gyermekekre (Sethi és mtsai, 2008).

Belgiumban (Flandria) szintén valtoztattak a koncepcion, miszerint az alapozé kom-
petenciafeladatok felvaltottak a versenyszer(i Uszas oktatasat. fgy a didkoknak a 25m
melluszés helyett egy Osszetett, tobbszintes vizsgat kell teljesitenilik, ami az alapvetd
vizbiztonsagi és uszasi készségeket hivatott felmérni — elsdsorban azt, hogy a gyermek
készen all-e az iszas tanulasara (Roelandt, 2019).

Napjainkban Ausztralidban olyan oktatasi példakat is felvonultatnak, ahol tudatosan
differencialjak és alkalmazzak az uszasoktatast és a vizbiztonsagi programokat. Mig
elébbi jellemzben egész évben zajlik egy iskolaban, addig utdbbit idészakosan is ered-
ményesen oktatjak a didkok szdmara. Ezeken a foglalkozasokon a gyerekek megtanulnak
ruhaban, mentémellényben tszni, és kiillonboz6 mentési technikakat sajatitanak el. Az
uszasoktatas az altalanos iskola végén jellemzdéen a kovetkezd teszttel zarodik: mély
vizbe ugras, forgasok minden iranyban, fordulatok kiemelt fejjel, 25-50 méter folyama-
tos Uszas meghatarozott iszastechnikaval, tulélési feladatok (poloban lebegés, taposas
két percig; hadrom perces uszas valtakozd harom tszdsnemben; lebegd segédeszkdzzel
— heveder, mellény, mentddv — torténd Gszas egy percig), viz alatti targykeresés, felhoza-
tal, ment66v dobasa 5 méterre 1év06 partnernek, és utasitassal torténd kisegitése a partra.
A zar6 feladat egy 5 méteres Uszas, pillang6 kartempoval (Royal Life Saving, 2017).

Zhang és munkatarsai Kinaban végeztek vizsgalatot az uszasoktatas eredményessé-
gérol, felfigyelve a gyakorlatban tapasztalhato oktatasi hidnyossagokra. Orszaguk erds
oktatasi rendszerének fejlesztési stratégidjaként jelenik meg a vizbe fulladas megeldzése,
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viszont ennek oktatasa jellemzden osztalyteremben zajlik, amely az elméletre helyezi a
hangsulyt. Céljuk volt a vizbiztonsag €s az oktatasi beavatkozas hatasanak vizsgalata az
altalanos iskolas didkok vizbiztonsaggal kapcsolatos ismereteire, készségeire, attitlidjeire
¢és viselkedésére fokuszalva. Ez alapjan Osszehasonlitottdk egy hagyomanyos uszasok-
tatasban részesiild és egy annak tartalmara épiil6, kibovitett vizbiztonsagi ismereteket
elsajatitd (6nmentés, tarsmentés, szimulacid) csoport teljesitményét. A vizsgalat soran
kidertilt, hogy a versengésre fokuszaldo hagyomanyos uszasoktatastol eltérd, vizbizton-
sagot noveld oktatast teljesitd csoport a vizbiztonsagi alapelvek kognitiv megértésének
¢s fizikai alkalmazasanak javulasat mutatta. Megallapitasuk, hogy a gyermekek hagyo-
manyos uszasoktatasa nem tudja javitani a tanulok vizbiztonsaggal kapcsolatos ismere-
teit — csOkkentve a tanulok vizbiztonsagi attitiidjét —, sem a vizekben tanusitott magas
kockazati viselkedését (Weiss, 2020; Zhang és mtsai, 2022).

A legeredményesebb oktatasi rendszerrel rendelkez6 orszag — Finnorszag — oktatasi
rendszerének elsd hat osztalyaban van jelen kdtelezben az iszasoktatds, melynek célja,
hogy 6. osztalyig, de legkés6bb 9. osztaly végére az 1996-ban meghatarozott és elfoga-
dott északi definicidnak (nordic definition) megfeleld szinten tudjon teljesiteni a didk.
A meghatarozas szerint az rendelkezik iszasi képességgel, aki a viz felszine alol (mertilt
allapotbol) indulva a felszinen 200 métert képes folyamatosan letiszni, melybdl 50 métert
haton Gszva tesz meg (Rajala és Kankaanpii, 2011). Osszehasonlitva a 2004-es és a
2014-ben megjelent tanterveik kodzotti valtozasokat, a legnagyobb kiilonbség a kompe-
tenciaalapu megkozelités, amely szerint jelentds hangsulyt kapott a 2004-esben még nem
szerepld elemi uszokészség, a vizbol mentési technikak (6n- és tarsmentés) és mas vizes
sportagak ismerete (SUH, 2016).

Haga ¢és munkatarsai 2025-6s tanulmanyukban vizsgaltak az északi konzorciumot
az uszas oktatasa szempontjabol. Elemzésiik alapjan a specifikus vizi készségek és az
uszastudas elsajatitasa szerepel az Osszes északi orszag testnevelési tantervében, azon-
ban a nemzetkozi szakirodalmak alapjan az uszas oktatdsat holisztikus megkozelitéssel
javasoljak végezni, a tantargy relevanciajaval ¢és értékeivel Osszhangban. Vagyis az
oktatas mellé egyre inkabb a szélesebb vizi kompetenciak fejlesztése tarsul, mint példaul
a kiilonbo6z6 vizi helyzetekhez vald alkalmazkodas, a kockazatfelismerés, a biztonsagos
viselkedés és a mozgas dromének megdrzése. Ezért is javasoljak a kiilonbozé helyszine-
ken torténd tiszasoktatast — kikotdk, tavak, medencék — pedagogusok altal vezetve (Haga
és mtsai, 2025).

Norvégidban Junge és munkatarsai (2010) vizsgélatukban olyan 9—-10 éves gyerekeket
mértek fel, akik korabban teljesitették a hagyomanyos 25 méteres tavolsagot a vizben.
Osszesen 70 diaknak kellett kiprobalnia magat a kutatok altal meghatarozott kombinalt
teszten: mély vizbe ugras és/vagy buvarkodas (3 m); vizszintes lebegés; 12,5 m Uszas
hason; 180 fokos fordulas; atfordulds; 30 masodperces pihend minimalis mozgassal;
uszas vissza a kiinduldsi ponthoz haton. A didkok 1épésrdl 1épésre buktak el egy-egy
allomasnal, 26%-uk sem ugrani, sem meriilni nem volt hajlandd, 10% nem tudott iranyt
valtani, 43% nem tudott a hatan Gszni, és csak 5,7%-uk tudott megallni 30 mp-re. A kom-
binalt teszt alapjan minddssze 4 diak ,,tudott Giszni”.

A hat orszag vizsgalatain kiviil még 18 olyan angol nyelvii tanulmanyt talaltunk,
amely vizben végzett motoros teszteket foglal magaba (Kovacs és mtsai, 2023). Az egyik
ilyen kiemelt teszt Kjendlie és munkatarsai (2013) nevéhez fiizédik, akik megvizsgaltak
a gyermekek uszasi, lebegési ¢és vizbe 1épési készségeinek kiilonbségeit a nyugodt és
szimulalt nyilt vizi viszonyok kozott. A kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy
a 11 éves gyerekekt6l nem varhato el, hogy vészhelyzetben, bizonytalan koriilmények
kozott ugyanolyan jartassaggal reprodukaljak a nyugodt vizben szerzett tszastudasukat.
Eredményeikbdl kideriilt, hogy a mintanak csak 59%-a volt képes teljesiteni ,,hullamzo6”
vizben (szemben a nyugodt koriilmények kozott mért 80%-kal). A teszteredményeket
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nézve a hullamok altal megzavart Gszoteljesitmény egyértelmiien romlott (14%-kal
hosszabb id0 kellett az uszoteszt befejezéséhez), de alacsonyabb pontszamot értek el a
vizsgalt személyek példaul a buvarkodas teszt esetében is.

Az empirikus bizonyitékok ravilagitanak arra, hogy a gyermek — még ha rendelkezik
is uszastudassal — nem feltétleniil fog jol teljesiteni ismeretlen, bizonytalan korilmé-
nyek kozott, vagy vészhelyzetben. A korabban emlitett megkdzelitések alapjan tobb
kutaté is kimutatta, hogy nincs Osszefliggés az adott tavolsag megtételének képessége
¢és egy komplexebb, vizbiztonsagi teszt sikeres teljesitése kozott (Junge, 1984; Laakso
¢és Stallman, 2011). A WHO munkacsoportjai folyamatosan foglalkoznak a témakorrel,
¢és kiilonbozd orszagok oktatdsi rendszereit vizsgdljak ebbdl a szemszogbdl is. Egyik
tanulmanyukban kiilon hangstlyozzék a belgak, észtek, svédek, csehek iskolai Gszas-
oktatasat, ahol vizbiztonsagi oktatast kapnak a didkok a meglévd tiszasoktatason beliil,
¢és ami beletartozik az iskolai curriculumba (Meddings ¢és mtsai, 2014).

Ezek és tovabbi vizsgalatok — mint a kisgyermekek tényleges, sajat és sziilo altal
észlelt vizi képességei kozotti kiillonbségek — dsszefliggésében végrehajtott felmérések,
az észlelt vizi motoros kompetencia! és a valos vizi kompetencia kozotti dsszefiiggések
feltarasa jeloli ki az utat egy holisztikusabb értelmezés megalkotasahoz. Ez a megkdze-
lités — amit szamos kutatas is képvisel — azt jelenti, hogy a vizi kompetencianak azokon
a képességeken kell alapulnia, melyek a viselkedésmodokat funkcionalisan adaptalni
tudjék a konkrét feladatkényszerek (pl. biztonsagos vizbe 1épés), a szervezeti allapotok
(pl. faradtsag, szorongas vagy testhomérséklet) és a kornyezeti korlatok (pl. iddjarasi
viszonyok, nyugodt vagy zord vizben vald uszas, hdmérséklet) kielégitésére. Mindezek
mellett azt is, hogy az oktatas(ok) soran biztositani sziikséges a vizi kérnyezet bizonyta-
lansagait tiikr6z6, széleskoriien alkalmazhato dontési és motoros tanulasi lehetéségeket,
mivel az ember vizben torténé mozgasat nagymértékben befolyasoljak a koriilmények
(Costa és mtsai, 2020; D’Hondt és mtsai, 2021; Guignard és mtsai, 2020; Potdevin és
mtsai, 2019). Tehat az egyén-feladat-kdrnyezet harmas felosztasban kell és lehet gon-
dolkodni ahhoz, hogy eljussunk a fizikai készségek — kompetencidk — vizi miveltség
haromszintii modelljéhez.

A fogalmi keretek fejlédése az tiszasoktatasban

A kutatési eredmények és publikaciok alapjan a fogalomalkotasnak tobb szintje van. Az
els6 szinten talalhatok azok a terminusok, amik a fizikai, motoros készségekhez kothe-
tok arra vonatkozoan, hogy mit kell megtanulni a vizben valo biztonsagos mozgashoz,
¢és amelyekkel a legtobb ember talalkozott mar az oktatas soran. Ilyen tipikus terminus
példaul az uszastudas, a vizi készség, az uszaskészség, a tulélesi keészség (Mekkaoui és
mtsai, 2022; Potdevin és mtsai, 2019).

A fogalomalkotds masodik szintjén a vizbe mertiléssel kapcsolatos definicidk talal-
hatdk, mint példaul fulladasmegelézés, vizi kompetencia (Langendorfer és Bruya, 1995;
Stallman és mtsai, 2017). Itt mar a fogalom tagabb keretet ad az elsd szinthez képest,
hiszen magaban foglalja a motoros képességek meglétét egy esetleges vizbe meriilés
soran, tovabba a pszicholdgiai és a kognitiv képességeket is, mint a vizes kérnyezet isme-
rete, a gyors ¢és hatékony dontéshozatal. Stallman és munkatarsai munkéssaga (2008),
melyben meghatarozzak azokat a kompetencidkat (15), amelyek jelentsen csdkkenthe-
tik a fulladas kockazatat, hatalmas elérelépésnek szamit az oktatas teriiletén.

A harmadik szint képviseldje a vizi kornyezetekkel kapcsolatos miiveltség, amit
nevezziink vizi miveltségnek (aquatic literacy — Mekkaoui és mtsai, 2025), és ami
nagyon kozel all a vizi kompetencia fogalmahoz, kiegésziilve a motivacioval, az 6nbi-
zalommal és a tevékenység iranti elkdtelezddéssel. A korabban bemutatott testkulturalis
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miveltség alapjan (Whitehead, 2001) a motoros kompetencia (els6 szint) és a kognitiv
kompetencia (masodik szint) kiegésziil a pszicholdgiai és szocialis kompetenciakkal
(harmadik szint) (Mekkaoui és mtsai, 2022).

A vizi kompetencidk beépitése az alapvetd mozgasmintakba az els6 1épés egy holiszti-
kusabb szemlélet felé. A kulcsfontossagu viselkedési formak, amelyeket az egyéneknek
a tanulds, a tapasztalat, a gyakorlat és a képzés révén kell elsajatitaniuk, kiemelt fontos-
saggal birnak. Az egyének az 6nszabalyozast azaltal tanuljak meg, hogy a sajatos infor-
macids valtozok szélesebb korére hangolddnak ra gyakorld kdrnyezetiikkben. Ezeknek a
készségeknek a hidnya magyarazatot adhat arra, hogy miért itéli meg tévesen sajat fizikai
képességét az egyén, amikor egy reprezentativ elemeket nélkiiloz6 tanulasi kdrnyezetben
bajba keriil (Button és mtsai, 2016; Guignard és mtsai, 2020; Jacobs és Michaels, 2007,
McCool és mtsai, 2008).

Elmondhat6, hogy az uszastudas, az Uiszas képessége nem csak az uszasnemek helyes
kivitelezését foglalja magaban, hanem komplex képesség, ami a készségek fejlesztésével
kezdddik, €s amelynek elsddleges célja a vizbe fulladds megel6zése, mig masodlagos
célja a vizben végzett fizikai aktivitds biztonsagos végzése — ezzel utat nyitva az életen
at végezhetd vizi sporttevékenységek tizésére, a szabadidod aktiv eltdltésére. A bemutatott
iranyvonalak (vizi kompetenciak és testkulturalis miiveltség) komplexitasat magaba fog-
lalo fogalmi meghatarozasra a vizi miiveltség (aquatic literacy) kifejezést ajanljuk a hazai
szaknyelvben. A vizi muveltség (aquatic literacy) hidat képez a technikai uszastudas és
a pedagdgiai nevelés kozott is.

A vizi miiveltség koncepcidjanak attekintése

A korabbi kutatasok ramutattak arra, hogy hianyzik egy egységes elméleti meghata-
rozés (keret) kiindulopontként, amely segitené a szakembereket abban, hogy relevans
¢s sokoldalu beavatkozasokat tervezzenek az oktatds és a kutatds teriiletén. A fogalom
tudomanyos megalapozasan egy nemzetkdzi kutatdcsoport — az ALFAC Consortium —
dolgozott 2022 ¢és 2025 kozott, kiilonos figyelmet forditva az ontologiai, filozofiai és
episztemologiai dsszehangoltsagra. A vizi miiveltség modellje a motoros, pszichoszo-
cilis és kognitiv teriiletek 0sszehangolt fejlesztésére épiil, amely eldsegiti a pozitiv
¢lmények kialakuldsat, ezaltal tamogatva a tartos részvételt a vizi tevékenységek barme-
lyikében, a vizben/vizen és viz alatt végzett sportolasban. A modell egy olyan alapvetd
keretrendszert kinal, amely segit feltarni, milyen készségekre van sziikség a biztonsagos
és fenntarthato részvételhez a vizi fizikai aktivitasokban. A konzorcium az elébb emlitett
harom alapteriiletet — motoros, pszichoszocialis és kognitiv dimenziot —, valamint egy
transzverzalis, 6sszefonddod tartomanyt hatarozott meg:

Motoros teriilet (I do — I can / Cselekszem — Képes vagyok): a vizben valé mozgas
soran elsajatitando alapvetd készségeket tartalmazza, amelyek védelmet nyujtanak a
fulladas ellen, és hozzajarulnak a komfortos vizi 1étélményhez (aquatic well-being). 1de
tartozik példaul a (1-2) biztonsagos vizbe 1épés és kilépés (entry in/exit from the water),
(3) testhelyzet-valtoztatas (orientation and reorientation of the body), (4) viz ala meriilés
(submersion), (5) elérehaladas hason és haton (belly and back propulsion), (6) taposas
(treading water), (7) lebegés (floating), (8) 1égzésszabalyozas (breathing), (9) ruhaban
uszas (ability to swim with clothes on) ¢és a (10) vizi feladatok kombindlasa (combining
aquatic tasks).

Kognitiv teriilet (1 know — I plan / Tudom — Tervezem): a személy vizi kdrnyezetekhez
kapcsolodo tudasanak és tervezési készségeinek fejlesztését jelenti. Magaban foglalja (1)
a kockazati és biztonsagi tudast (risk and safety knowledge), mint példaul az aramlatok,
hulldmok, veszélyek felismerése, (2) a cselekvés és megkiizdési stratégiak kialakitasat
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(action and coping planning), valamint (3) a vizi szabadidds lehetdségek tudatos keresé-
sét (knowledge of aquatic recreational opportunities). A cél, hogy a személy képes
legyen elére tervezni, alkalmazkodni és felelésen viszonyulni a vizhez.

Pszichoszocidlis teriilet (1 feel — I like / Erzem — Szeretem): a vizi fizikai aktivita-
sokban vald részvételt befolyasold érzelmi, tarsas és etikai tényezdket foglalja maga-
ban, amelyek eldsegithetik vagy éppen akadalyozhatjak az egyén aktiv bevonodasat.
A modell 6t kulcseleme (1) a motivacio (motivation), (2) az élvezet (enjoyment), (3) az
onbizalom (confidence), (4) a tarsas készségek (social skills) és (5) az etikai érzékeny-
ség (ethics), mely utobbi a fenntarthatosagra vald fokuszt, a kdrnyezetbarat viselkedést
jelenti.

A transzverzalis tartomany alatt azokat a képességeket értik, amelyek legalabb két
masik dimenzié elemeit integraljak. Ezen kompetenciak kozé tartozik (1) a kockaza-
tészlelés (risk perception), vagyis a kornyezeti veszélyek felismerése; (2) a kockazatke-
zelés (risk coping), a veszélyekre valo reagalas; (3) a perceptualis (észlelési) tudatossag
(perceptual awareness), a kdrnyezet és onmagunk érzékelése benne; (4) az dnészlelés
(self-perceived skills), amit az egyén 6nnon vizben végzett képességeirdl gondol; és (5)
a masokért vallalt felelosség (taking responsibility for others), a bajba jutott felismerése,
segélyhivas ¢s sziikség esetén beavatkozas.

A modell szerkezetét és a dimenzidk kapcsolatat az 1.abra szemlélteti.

1. abra. A vizi miiveltség modelljének fogalommeghatarozasa (forras: Mekkaoui és mtsai, 2025)

A vizi miiveltség (aquatic literacy) modelljét Mekkaoui és az ALFAC konzorcium kuta-
toi alkottak meg (2025), melyet a magyar szakmai terminologiahoz illeszkedve Kovacs
(2025) tiltetett at. A modell holisztikus szemléletmddja szerint a vizi biztonsag nem
csupan technikai tudas, hanem a motoros (végrehajtas), a pszichoszocialis (attitiid) és
a kognitiv (megértés) kompetenciateriiletek dinamikus egysége. Az abra kiviilrél befelé
értelmezhetd. A kiilsé kor a valtozatos vizi kornyezeteket jelképezi, amelyek keretet
adnak az egyén vizi miveltségének fejlodéséhez. Az ezekben a kdrnyezetekben vald
részvétel és biztonsag harom alapvetd kompetenciateriilet — a motoros, a pszichoszocialis
¢és a kognitiv — egyidejli kifejez6désétdl és fejlodésétdl fiigg. Ezeket az alapvetd teriilete-
ket uigy kell 6sszehangolni a biztonsagos €s fenntarthatd részvétel tamogatasa érdekében,
hogy egymast erdsitve szinergiat alkossanak.
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A konzorcium a testkulturalis miiveltség (PL) és a vizi kompetencia (WC) elméleti
alapjaira épitve a kovetkezOképpen hatarozta meg a vizi miiveltség (AL) fogalmat:

,»Az egyéni vizi nevelés olyan dinamikus éallapota, amely lehet6vé teszi az egész
¢leten at tartd, onkéntes és biztonsagos részvételt a vizi sporttevékenységek, akti-
vitasok széles skalajan, amelyet az alapveté motoros, pszichoszocialis és kognitiv
készségek, valamint a koztiik 1évo atfedések fejlesztése vagy megdrzése tamogat,
¢és amely a vizben, vizen és a viz kozvetlen kdzelében (vizparton) szerzett mozga-
sélményekhez kapcsolodik.” (Mekkaoui és mtsai, 2025. 7.)

A hazai Gszasoktatas és a vizi miiveltség (aquatic literacy) kapcsolédasa

Az tiszasoktatds célja hazai viszonylatban, hogy a gyermekek biztonsagosan, 6nalléan
¢és készségszinten tudjanak mozogni a vizben, valamint megtanuljak az Gszasnemek
technikd;jat.

Magyarorszagon az iskolai tiszasoktatassal kapcsolatos kozponti fejlesztések 2013-ban
kezdddtek a ,,Minden gyermek tanuljon meg uszni!” programmal, amelyet 2021-t6l az
orszagos lefedettségre torekvd Uszo Nemzet Program kovetett. E15bbi programnal még
az Uszas oktatasa volt hangsulyos, mig utdbbinal az évrél évre torténd fejlesztések altal
mar egy tagabb szemléletet mutat az oktatasi folyamat. A kilenc szintbdl all6 program a
vizhez szoktatastdl indul, majd a folyamatos és nehezitett (p6loban) uszason at egészen
a vizb6l mentésig tart, fokozatosan épitve fel a gyermekek vizbiztonsagat és tiszastudasat
3 éven keresztiil (Magyar Usz6 Szovetség, é. n.). A programterv alapjan megéllapithato,
hogy a hazai Gszasoktatas gyakorlati szinten sokat fejlodott, és mara jelentdsen kozelebb
kertilt a nemzetkozi irdnyelvekhez (Kovacs, 2020).

Az oktatasi folyamatokhoz kapcsolddd célokat roviden a kovetkezdképpen tudjuk
megfogalmazni:

— A vizhez szoktatas feladatain keresztiil megismerni a megszokottdl eltérd, sajatos

tulajdonsagokkal rendelkezd kozeget.

— Az alapvetd vizi készségek kialakitasaval biztonsagos mozgast kialakitani a tanme-
dencében és mély vizben.

— Az uszasnemek elsajatitdsaval, rendszerességgel, jatékokkal és jo példak beemelé-
sével ravezetni a gyermekeket a szabadido helyes eltoltésére élményszerzés, relaxa-
cibs, prevencios, rekredacios és rehabilitacios célzattal.

— Az On- és tarsmentés feladataival, a taposas, a poloban Uiszas, a tajékozodas és for-
gasok gyakorlataival, viz alatti akadalyok lekiizdésével, tovabba szituacios felada-
tokkal a vizbe fulladdas megelozését eldsegiteni.

— A vizi sportagak ravezeto gyakorlatainak alkalmazasaval ndvelni a sportolasi lehe-
tdségeket, biztositva a vizi sportagak kozotti atjarhatésagot.

— Megfelel6 pedagogiai €s mddszertani eljarasokkal a pszichoszocialis teriiletre valo
pozitiv hatas elérésével az életen at tartd mozgdsigény kialakitasa vizi kérnyezetben,
beleértve a vizben, a viz alatt és a vizfelszinen végzett tevékenységeket.

— A tehetségek kivalasztasa a vizben végezhetd versenysportokra.

Az 1990-es években a kompetenciaalapu oktatas paradigmaja nemzetkozi viszonylatban
az Gszasoktatast is elérte. Stallman és munkatarsai (2008) munkaja hozott vilagos defi-
niciot, mig Magyarorszagon ezzel kapcsolatban elészor 2020-ban jelent meg magyar
nyelvil publikacié (Kovacs és Prisztoka, 2020). A kompetenciaalapii megkdzelités foku-
sza tulmutat az Gszdsnemek technikai megtanitasan, a hangsuly azon van, hogy valtozé
koriilmények kozott is magabiztosan a vizfelszinen maradjon a személy, legyen az nyilt
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vagy beltéri, feszitett vagy hullamz¢ vizfeliilet, es6s vagy napos id6, flirddruhaban
vagy utcai ruhdzatban. Vitathatd, hogy a medencékben vald tanulds nem teszi lehetévé
az alkalmazkodoképességek teljes skaldjanak fejlesztését, amelyekre kiilonbozo nyilt
vizi kornyezetekben sziikség lehet (Guignard és mtsai, 2020; Duijn és mtsai, 2021),
ugyanakkor kisebb-nagyobb metodoldgiai valtoztatasokkal fejleszthetjiik a gyermekek
vizbiztonsagat. Megvannak a keretek, a modszertani elvek a jatékos vizhez szoktatastol
a sikeres technika elsajatitasaig, amelyek ha kiegésziilnek valtozo koriilmények kozott
torténd gyakorlassal, akkor egy atfogdbb ismereteket add oktatas felé kozelitiink.

Tobb parhuzamot taldlunk Mekkaoui (2025) megfogalmazasaban és Csikos (2023)
metakognicio-elméleti elgondolasaban. Mekkaoui szintekre tagolva elemzi a fogalmak
mindségi dimenzidit és jelentéstartalmait, ezaltal keretet biztosit egy olyan logikai fel-
épités szamara, amely szerint az adott fogalmakhoz rendelt gyakorlatok teljesitése révén
fejleszthetd az egyén vizi miiveltsége. Csikos az adaptiv problémamegoldast szintén
szintezéssel magyarazza el, a feladat-végrehajtas targyszintjérél a metaszintre torténd
emelésével. A targyszinten elhelyezkedd tényekre alapozva tanitunk a gyerekeknek
bizonyos stratégidkat (pl. a szamoléashoz sziikséges egyik stratégia az ujjak hasznalata),
amelyek gyakorlassal készséggé alakulnak. Ezeket a készségeket késébb mar egy Ossze-
tettebb helyzetben kell, hogy alkalmazzak (pl. egy matematikai szoveges megoldasi stra-
tégia formajaban), mig gyakorlassal ez is készségge fejlodik. Végezetiil metaszinten eljut
a gyermek egy olyan adaptiv problémamegoldasra, ahol az egyén készségei, a feladat és
a kontextus egylittese jelennek meg. Maga a folyamat dsszeegyeztetheté a mozgastanu-
las fazisaival, vagyis a mozgés durva koordinaciojanak kialakitdsa (1), a mozgas finom
koordinacidjanak kialakitasa (2), annak megszilarditasa, alkalmazdasa valtozo feltételek
mellett (3) (Nadori, 1981).

Ehhez kapcsolodoan a gyermekek alapvetd mozgaskészségeinek — példaul a futasnak
¢és az ugrasnak — értékelése hagyomanyosan izolalt, standardizalt korilmények kozott
torténik, a jatékos helyzetek és a valtozé kornyezeti feltételek figyelembevétele nélkiil.
Megbizhatosagi €és biztonsagi okokbol érthetd, hogy a készségfelméréseket altalaban
miért ilyen modon végzik el, de nem ismert, hogy a mozgasértékeld eszkoz, vagy akar a
mozgast értékelok képesek-e elfogultsag nélkiil megkiilonboztetni a teljesitmény eltérd
szintjeit (Cools és mtsai, 2009; De Martelaer és Soons, 2014).

Végiggondolva ezt a folyamatot: a vizben végzett oktatas (ez alkalommal direkt
kertiljiik az iszasoktatds sz6 hasznalatat) soran targyszinten a vizhez szoktatés talalhato,
amihez tarsul az alapveto vizi készségek kialakitasa, utdna 1épiink 4t a metaszintre, ahol
rogziilnek a mozgasok, majd elsajatitjak az adott iszasnemeket, és végiil — ha a program,
a tanterv el6irja, akkor — gyakoroljak az 6n- és tarsmentés technikajat.

Megallapithato, hogy a kontextus, a metakognitiv kdrnyezet, ami erdsiti a gondolko-
das tudatossagat (Livingston, 2003), hianyzik a hagyomanyos uszasoktatds gyakorla-
tabol. Ugyanakkor a kordbban elsajatitott készségek eltérd kornyezetben torténd alkal-
mazasa eldsegiti az adaptiv problémamegoldas ¢és az adekvat cselekvés kialakulasat a
gyermekek korében. Guignard és munkatarsai (2020) szerint félrevezetd lehet egy stabil,
fedett medencekdrnyezetben kiilonbdzo tanulasi helyzetek megtapasztalasaval olyan vizi
kompetenciakat erdsiteni, amelyek atvihetok a nyilt vizi kdrnyezetben valo miikddésre.
A kutatdk tanulményaikban olyan javaslatokat tesznek, melyek hasznosak lehetnek a
testnevelés tantervi szakembereinek megfeleld vizi tanulasi helyzetek (ujra)formalasa-
ban és (ujra)tervezésében a tudas jobb atadasanak eldsegitése érdekében. A gyakorlod
szakemberek strukturalt pedagogiai megkozelitést javasolnak a tanulasi szakaszban 1évé
gyermekek szamara, amelyek hasznosak lehetnek a varatlan megoldandd problémak
¢s meghozando dontések (pl. hirtelen hullamzas) végrehajtasakor, ezzel segitve oket a
tulélési készségek elsajatitasaban (Button és mtsai, 2023; Haga és mtsai, 2025; Langen-
dorfer és Bruya, 1995; Stallman és mtsai, 2017).
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Az Onszabalyozo magatartasformak kialakulasanak eléfeltétele a dinamikus és kihi-
vast jelentd vizi kdrnyezetekben torténd cselekvés kialakitasa, nem pedig a viselkedési
szokasok pusztan ismétlédé gyakorldsa, meghatarozott mozgasmintak stabil medence-
kornyezetben torténd begyakorlasan alapulva. Ezért a készségek elsajatitasa biztonsa-
gos vizi kornyezetben csak az elsé 1épése egy hosszu folyamatnak, amelynek célja a
vizi életmdd fejlesztése. Elmondhato, hogy a nyilt vizes élményt semmilyen eszkdzzel
nem lehet potolni, vagyis teljességgel nem sajatithatd el medencében (Guignard és
mtsai, 2020; Stallman, 2011), ahogy a varosi autévezetés technikdja sem alkalmazhato
maradéktalanul terepviszonyok kozott. Ugyanakkor néhany célorientdlt, medencében
konnyen kivitelezhetd gyakorlattal, melyek alkalmazasaval megzavarjak az egyén kog-
nélkiil), hozzajarulhat a pozitiv transzferhatashoz, és egyfajta hidat képezhet a zart és
nyilt kérnyezetben végzett vizi mozgasok kozott. Ez a pedagogiai megkdzelités segiti a
gyermekek onallosagat, kitartasat, a kapcsolatteremtési €s a problémamegold6 képessé-
gének fejlesztését (Chow, 2013; Guignard és mtsai, 2020; Stallman, 2011)

Osszegzés

A nemzetkdzi szakirodalomban elérhetd tesztek elemzése alapjan a Stallman és mun-
katarsai (2008) altal megfogalmazott 15 kompetenciabdl jellemzden 6-10 kompetencia
jelenik meg, bizonyitva, hogy hattérbe szorult a vizbiztonsag tudatos fejlesztése és
elsajatitasa, szemben az Gszaskompetenciakkal, Gszastudassal (Kovacs és mtsai, 2023).
Tobb orszag ennek felismerésére szemléletvaltast hajtott végre, és hasonld térekvések
figyelhetdk meg a hazai gyakorlatban is. Az Uiszastudas készségével, a vizbiztonsaggal,
kiegészitve mentési technikakkal, vizi sportagakra ravezetd gyakorlatokkal, tovabba az
Onszabalyoz6 magatartasok széles tarhazaval — mint az akadalyok és a viz tulajdonsagai-
nak tudatositasa, a lebegés és a pontrdl pontra torténd mozgas kiilonb6z6 mozdulatokkal,
a dontéshozatal, az érzelmi kontroll —, valamint a hatékony 1égzéstechnikaval érhetd
el, hogy a kiilonféle vizi, viz kozeli kornyezetben helytalljon az egyén. Ezek egyiittese
megfeleld kontextusban elsajatitva és gyakorolva nytjtja a leheté legnagyobb biztonsa-
got és élvezetet a fiird6zok, uszok szamara a természetes és mesterséges vizek valtozo
kortilményei kozott.

Egyértelmil, hogy mind az elméleti szakembereknek, mind a gyakorlatban dolgozoknak
fokozottan figyelembe kell venniiik az oktatasi programok Osszedllitasa soran az atvihetd
(transzfer) készségeket fejlesztd gyakorlatokat, feladatokat és jatékokat. Ebben az érte-
lemben a vizi miiveltség koncepciodja integralhatd a gyakorlatban alkalmazott oktatasi
programokba, ezzel a jelenleginél holisztikusabb keretet biztositva a folyamatnak.

Szeretnénk hangsulyozni, amit a tanulmany elején is kiemeltiink: nem célunk sem a
hagyomanyos, sem a kiilonb6z6 programokkal tarkitott hazai és nemzetkozi tszasokta-
tas kritikaja, csupan az eddig alkalmazott fogalmak kozti kiilonbségekre mutatunk ra,
felhivva a hazai szakemberek figyelmét az Gjabb nemzetkozi iranyzatokra. Kiemeljiik,
hogy tobb hazai (Babosik, 1991; Toth, 2019) és nemzetkdzi szakember hangsulyozza a
kontextus, valamint a valtozé koriilmények Osszetettségének és szerepének jelentdségét
a tanulasi folyamatban. Ugyanakkor e megkozelités az iszasoktatas teriiletén hazai
viszonylatban nem keriilt részletes vizsgalatra, és nemzetkdzi szinten is csupan kor-
latozott szamu tanulmany foglalkozik vele. Mindez indokoltta teszi a fogalmak hazai
kontextusban torténd pontositasat.

A vizi muveltség meghatarozasa, a fogalom szaknyelvben valo elhelyezése tehat nem
csupan Uj lehetoséget ad a kutatok szdmara, hanem sziikségszeri valasz a fizikai inakti-
vitas és a vizbiztonsag hianyanak kihivasaira. A szemléletvaltas az oktatdsban kezdddik,
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de hatésa a teljes tarsadalom egészségi és (¢let)biztonsagi kulturajara kiterjedhet. A hazai
szaknyelv és szakirodalom frissitésével a jovobeli fejlesztések iranya a hazai tantervek
moddszertani megtjitasa lehet, ahol a mozgéstanitas mellett hangsulyt kap az élménysze-
riség ¢és a gyermek vizhez fiz0d6 viszonyanak alakitasa. A vizi miiveltség szemléletének
integralasa az uszasoktatok képzésébe — kiilonos tekintettel a vizi miveltség (aquatic
literacy) dimenzidinak pedagogiai fejlesztésére — kulcslépés lehet a jovoben.
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Jegyzet

! Az észlelt vizi motoros kompetencia arra utal, hogy a gyerekek hogyan latjak magukat a tevékenység végre-
hajtasa soran az adott kozegben (Murcia és Pérez, 2008).

Absztrakt

A tanulmany célja, hogy ravilagitson az uszasoktatasban zajlo nemzetkozi szemléletvaltas alapjaira, kiilonos
tekintettel a vizbiztonsag, a vizi kompetencia és a vizi miiveltség fogalmainak pontositasara. A szakirodalmi
attekintésre és a legfrissebb nemzetkozi modellekre (pl. Aquatic Literacy) tamaszkodva bemutatja, hogyan
formaloédik egy olyan elméleti keret, amely 0j utakat nyithat a hazai gyakorlat szamara. A vizi miiveltség
modellje a motoros, pszichoszocialis €s kognitiv dimenzidk egyiittes integracidjaként értelmezhetd, ami a
pozitiv tanulasi élményeken keresztiil timogatja a fenntarthato részvételt a vizi fizikai aktivitasokban. Az 1j
fogalom (vizi miveltség = Aquatic Literacy) a testkulturalis muveltség (Physical Literacy) vizi kornyezetre
adaptalt, holisztikus megfeleldje. Ez a komplex keretrendszer kiindulopontként szolgalhat a hazai oktatasban
és kutatasban alkalmazhato, relevans beavatkozasok tervezéséhez.

Kulcsszavak: vizi miiveltség, vizi kompetencia, Giszastudas, vizbiztonsag, paradigmavaltas
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Szemle

A tesztszorongas értelmezése,
méreése €s osszefiiggése
iskolai tenyezokkel

A tesztszorongds jelentds hatdst gyakorol a tanulok iskolai jollétére
és tanulmdnyi teljesitményére. A negativ hatdsok eredményes
mérseklése érdekeben elengedhetetlen a tesztszorongds elméleti
megkézelitéseinek részletes ismerete, dtfogo kép kialakitdsa a
rendelkezésre llo mérdeszkdzokrol, valamint a tesztszorongds
és az iskolai tényezok kozotti 6sszeftiggésrendszer feltdardsa.

A tanulmdny célja a tesztszorongds elméleti hdtterének,
méroeszkozeinek, valamint iskolai tenyezokkel valo
osszeftiggéseinek cttekintése.

Bevezetés

eleme, azonban a didkok jelentds eltéréseket mutatnak abban, hogyan viszo-

nyulnak az értékelési helyzetekhez, és miként €lik meg azokat. Ezek az eltérd
megélések nem csupan az aktualis teljesitményt befolyasolhatjak, hanem hosszabb
tavon is hatassal lehetnek a tanuldk iskolai jollétére, motivaciojara és tanulmanyi ered-
ményességére (Cassady, 2010; Robson és mtsai, 2023). Szamos, eltéré mddszertannal
végzett kutatas eredményei egybehangzoan azt mutatjak, hogy a tesztszorongas a tanulok
jelentds hanyadat érinti. A felmérések szerint a didkok mintegy 70%-a érez szorongast
teszthelyzetekben, a magas tesztszorongassal jellemezhet6 didkok aranyat 15-22% kozé
becslik (Cassady, 2010, 2022; Gonzaga és mtsai, 2022; Putwain és Daly, 2014; Thomas
¢és mtsai, 2017; von der Embse ¢és mtsai, 2018). A PISA-felmérések eredményei alapjan
a magyar didkok 54%-a még akkor is szorong a teszthelyzetektdl, ha sajat megitélése
szerint megfelelden felkésziilt (OECD, 2017). A tesztszorongassal dsszefliggésben nagy
aranyban jelenik meg a rossz osztalyzatoktol valo félelem (66%), valamint a tesztek
nehézségével kapcsolatos aggodalom is (62%; OECD, 2017). A kudarctdl valo félelem
a magyar diakok koriilbeliil felét érinti, amely nemzetkdzi viszonylatban atlagosnak
tekintheté (OECD, 2019).

A tesztszorongas kedvezdtlen hatdsainak hatékony csokkentéséhez elengedhetetlen
az elméleti megkozelitések és a rendelkezésre allo mérdeszkozok ismerete, valamint a
jelenség és az iskolai kornyezethez kapcsolodo tényezok kozotti sszefliggések feltarasa.
A tanulmany célja a tesztszorongas elméleti kereteinek, mérési lehetdségeinek és az
iskolai tényezokkel valé kapcsolatanak rendszerezett bemutatasa. Ennek rendezdelve,
hogy a tesztszorongast a fogalmi elkiilonitéstdl haladva, egyre Osszetettebb értelmezési
szinteken mutatja be. Elsé 1épésben a rokon fogalmakkal vald viszonyat és az akadé-
miai szorongas korében elfoglalt helyét tisztazzuk, majd attekintjiikk azokat az elméleti

ﬁ tanulok tudasanak szdmonkérése az iskolai oktaté-neveld munka elengedhetetlen
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megkozelitéseket, amelyek a jelenség eltérd aspektusait emelik ki. Ezt kdvetden bemu-
tatjuk a fobb mérdeszkozoket, végiil pedig az iskolai teljesitménnyel €s tovabbi iskolai
tényezokkel valo Osszefiiggéseket rendszerezziik.

Stressz, szorongas és félelem

A tesztszorongas gyakran keriil kapcsolatba a stressz, az altalanos szorongas ¢€s a féle-
lem fogalmaival, azonban ezek elkiilonitése nélkiil nehéz megérteni a jelenség sajatos
mechanizmusait és kdvetkezményeit iskolai oktatasi-nevelési kornyezetben. Sok esetben
egylittesen jelennek meg, és részben hasonl6 fiziologiai reakcidkat valtanak ki (American
Psychiatric Association, 2022; VandenBos, 2015). Ugyanakkor szamos olyan jellegzetes-
ség azonosithato, amelyek kifejezetten csak az egyik vagy masik jelenségre jellemzoek.
A fogalmi viszonyok tisztazasa ezért alapvetd feltétele annak, hogy a tesztszorongast
6nallé konstruktumként vizsgaljuk.

A stressz és a szorongas elkiilonitése elsésorban Selye Janos (1969) stresszelméletére
tdmaszkodva értelmezhetd (Grace ¢és mtsai, 2022; Hengen ¢és Alpers, 2021; Putwain,
2008; Saylam és Incel, 2023). Selye megkdzelitése szerint a stressz a szervezet fiziologiai
és pszichologiai valasza kiilonb6z0 stresszorokra, amely objektiven is mérheté hormo-
nalis valtozasokkal jar (Obbarius és mtsai, 2021; Selye, 1969). Ilyen valtozas példaul a
stresszhelyzetek soran megfigyelheté megemelkedett kortizolszint, amely a szorongas
esetében nem sziikségszertien jelenik meg (Grace és mtsai, 2022). Az iskolai kdrnye-
zetben a tanuldk szdmos olyan helyzettel és elvarassal szembesiilnek, amelyek stresz-
szvalaszt valthatnak ki (Becker és Bornert-Ringleb, 2025). Putwain (2008) az oktatasi
kontextus legjellemzdbb stresszorai kozeé az értékelés kovetkezményeit, az dnbecsiilést
érintd fenyegetettséget, a kornyezet itélkezo jellegét, valamint az oktatoktol valo félel-
met sorolja. A stressz, vagy mas néven generalizalt adaptacids szindréma jelenségét a
szakirodalom hagyomanyosan pozitiv stresszre (eustressz) €s negativ stresszre (distressz)
osztja, elsOsorban a teljesitményre gyakorolt hatas irdnya alapjan (Bienertova-Vasku
¢és mtsai, 2020; Nelson és Simmons, 2003; Selye, 1974). Ezzel szemben a szorongast
a kutatasok tobbsége kedvezétlen kovetkezményekkel hozza dsszefiiggésbe (Daniel-
Watanabe és Fletcher, 2022; Maloney és mtsai, 2014; Zhang és mtsai, 2022), jollehet a
tesztszorongas kapcsan egyes megkozelitések bizonyos esetekben megjelend potenciali-
san adaptiv hatasait is hangsulyozzak (Alpert és Haber, 1960; Kader, 2016). Bar a stressz
¢és a szorongas gyakran egyiitt jelentkezik, mérésiikben eltéré modszereket alkalmaznak.
A stressz szintjét elsGsorban fiziologiai folyamatok mentén, hormonalis valtozasok, elso-
¢és mtsai, 2021; Selye, 1969). A szorongas ezzel szemben inkabb a félelemre jellemzd
fizioldgiai reakcidk alapjan jellemezhetd, mint példaul a bér izzadsagmirigyeinek aktivi-
tasa, az elektrodermikus aktivitas, a nyal pH-értéke vagy a szivritmus-variabilitas (Roos
és mtsai, 2020).

A szorongasos tiinetek er6sebb megnyilvanulasaik esetén, kiilondsen, ha azok tartossa
¢és uralkodova valnak, megfeleltethetoek a DSM-5 (Mentdalis zavarok diagnosztikai és
statisztikai kézikonyve, 5. kiadas) altal meghatarozott szorongasos zavarok kritériuma-
inak (American Psychiatric Association, 2022; Beck ¢és Emery, 1999; Cassady, 2010,
2022; Notin, 2015; Notin és mtsai, 2015). A DSM-5 a szorongéasos zavarok korébe
sorolja tobbek kozott a generalizalt szorongéasos zavart, a panikzavart, a specifikus fobi-
akat, az agorafobiat, a szocialis szorongdsos zavart €s a szeparacios szorongasos zavart
(American Psychiatric Association, 2022). Iskolai kdrnyezetben a szorongas jellemzden
nem klinikai zavarok formajaban jelenik meg, hanem inkabb az akadémiai szorongas
kiilonb6z6 megnyilvanulasaiként (Cassady, 2010, 2022; Nétin, 2015), ennek részlete-
sebb bemutatasara a kovetkezd fejezetben keriil sor. Az iskolai értékelési helyzetekben
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megjelend szorongas ugyan tobb ponton érintkezhet a klinikai szorongasos zavarok
tiinettanaval, a neveléstudomanyi megkozelités szempontjabol elsddlegesen nem a diag-
nosztikai besorolas, hanem annak tisztazasa lényeges, hogy az egyes érzelmi reakciok
miként jelennek meg a tanulasi és értékelési helyzetekben.

A szorongas és a félelem kozotti kiilonbségtétel a mai napig tudomanyos vitak targyat
képezi (Grogans és mtsai, 2023). A DSM-5 értelmezése szerint a félelem egy olyan
érzelmi valasz, amely valos vagy elképzelt, kdzvetlen fenyegetésre iranyul, mig a szo-
rongés inkabb egy jovdbeli, bizonytalan fenyegetéssel kapcsolatos, tartosabb készenléti
allapotként irhato le. Bar e két allapot szdmos ponton atfedést mutat, alapvetd kiilonb-
ségek is megfigyelhetdek kozottik. A félelem jellemzden az autondém idegrendszer
aktivitasanak hirtelen fokozodasaval jar, amely olyan fiziologiai valaszokat valt ki, mint
a szapora szivverés és az emelkedett vérnyomas. Ezek a fiziologiai valaszok tobbek
kozott a harc- vagy menekiilésreakciok kivitelezését szolgaljak (American Psychiatric
Association, 2022). Ezzel szemben a szorongas inkabb izomfesziiltséggel és fokozott
éberséggel tarsul, amelyek a potencialis jovobeli veszélyre valo felkésziilést segitik eld,
¢és gyakran ovatos vagy elkeriild viselkedéssel parosulnak (American Psychiatric Associ-
ation, 2022). A stressz, a szorongas és a félelem kozotti hasonldsagokat és kiilonbségeket
oktatasi-nevelési kontextusban az 1. tablazat foglalja Gssze, ramutatva arra, hogy ezek
az iskolai értékelési helyzetekben eltérd kivaltd okokkal, idobeli lefutassal és fiziologiai
jellemzodkkel jelenhetnek meg.

1. tablazat. A stressz, a szorongas és a félelem kozotti hasonlosagok és kiilonbségek

Fogalom Jellemz6 Példa Fiziologiai jellemzok
,Str?..sséor hatasgre% Vlgsgaldosza}k alatt Kortikoidok szintjének
Stressz létrejovo generalizalt | fennalld nyomasra adott ]
PP ., emelkedése
adaptacios szindroma stresszreakcio
Izomfesziiltség,
Egy elképzelt A, elektrodermikus aktivitas,
, \ o Szorongas altalaban i e
Szorongas esemény miatti a tesztektd] fokozott éberség, félelemre
hosszabb reakcio jellemz6 reakcidk hosszabb

tavon

Félelem a vizsga
Félelem | Targgyal rendelkezik | eredményétdl (kudarctol
valo félelem)

Szapora szivverés, emelkedett
vérnyomas rovid tavon

Az akadémiai szorongas és tesztszorongas

Az akadémiai szorongas, amelyet a magyar szakirodalomban gyakran iskolai szoron-
gasként emlitenek (Kotta, 2011; Németh, 2022; Noétin, 2015), arra a nyugtalansagra és
aggodalomra utal, amelyeket a tanuldk az iskolai kdrnyezetben ¢lnek meg (Cassady,
2010). Az akadémiai szorongas szamos formaban jelenhet meg, tobbek kozott az ide-
gennyelv-orakon tapasztalt szorongéasként (Papi és Khajavy, 2023), a szdmitogép-hasz-
nalattal 6sszefliggd szorongasként (Lee és mtsai, 2024), a konyvtarhasznalathoz kap-
csolddo szorongasként (Jan és mtsai, 2017), valamint tesztszorongasként is (Cassady,
2022; Jan és mtsai, 2017). Az akadémiai szorongas fogalmi fejlédésében megfigyelhetd
egy olyan torekvés, amely szerint az akadémiai vagy iskolai szorongasformak a klinikai
szorongasos zavarok definicioibol vezethet6k le (Putwain és mtsai, 2021). Ennek meg-
feleléen az akadémiai szorongds onbevallasos mérdeszkozei 0sszefliggést mutatnak a
DSM-5-ben meghatarozott szorongasos tiinetekkel (Cassady, 2022; Notin, 2015), illetve
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a szorongassal Osszefiiggd distressz fiziologiai tiineteinek intenzitasaval (American Psy-
chiatric Association, 2022; Irie és mtsai, 2023; Luttenberger és mtsai, 2018; Ozdemir és
Seckin, 2025; Roos és mtsai, 2020).

Cassady (2010, 2022) nyoman az akadémiai szorongas kiilonb6zd tipusai kategoridkba
sorolhatok: egyrészt megkiilonboztethetok a kontextusfiiggd szorongasformak, amelyek
meghatarozott iskolai helyzetekhez kotddnek (példaul az iskolafobia és a tesztszoron-
gas), masrészt a tartalomfliggd szorongasformak, amelyek elsGsorban az egyes tantar-
gyakhoz kapcsolodnak. A kontextus- és tartalomfiiggd akadémiai szorongasformakat
a DSM-5 kiilon nem definidlja (American Psychiatric Association, 2022; Putwain ¢és
mtsai, 2021), ugyanakkor az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasag (American Psychological
Association, APA) altal gondozott pszichologiai szdtar részletesen foglalkozik ezekkel
a jelenségekkel (VandenBos, 2015). A szotar a kontextusfiiggd tesztszorongast a per-
Jformance anxiety egyik formajaként értelmezi, amely kapcsolatba hozhato példaul a
tartalomfiiggd matematikai szorongassal is (VandenBos, 2015). Az APA értelmezése
szerint ezek a szorongasformak a DSM—5-ben meghatarozott specifikus fobiaként, illetve
szocialis szorongasként is felfoghatok, amennyiben az érintett félelem kozéppontjaban a
masok altali negativ értékeléstdl, a megszégyeniiléstél vagy a megalazastol vald félelem
all (American Psychiatric Association, 2022; VandenBos, 2015). A performance anxiety
fogalma a magyar szakirodalomban teljesitményszorongasként jelenik meg (Fiilop,
2015; Pik6 €és Dobos, 2016), amely nem kizarolag tanulmanyi helyzetekben fordul eld,
hanem megjelenhet osztalytermi és munkahelyi értekezleteken, nyilvanos zenei elda-
dasok sordn, valamint minden olyan szitudcidban, ahol a kornyezet valamilyen teljesit-
ményhez kapcsolddod elvarast fogalmaz meg (VandenBos, 2015).

A kontextusfliggd iskolai szorongas leggyakrabban iskolafobia vagy tesztszorongas
formajaban jelenik meg (Notin, 2015). Az iskolafobia a gyermekkorban megélt, a szii-
16ktdl valo elvalassal Osszefiiggd szeparacids szorongas iskolai kdrnyezetre torténd
kivetiiléseként értelmezhetd (Tringer, 2010), mig a tesztszorongas olyan pszicholdgiai
vonas, amely elsdsorban teszthelyzetekben manifesztalodik (Harper, 1971; Notin, 2015).
A hazai szakirodalomban gyakran a vizsgaszorongas kifejezés hasznalatos (Fiilop, 2015;
Kotta, 2011; Lisznyai és mtsai, 2011; Németh, 2022; Nétin, 2015; Rost és Schermer,
1988; Sipos ¢€s mtsai, 1988; Ware, 2021), jollehet a nemzetkozi szakirodalomban dontden
a test anxiety, azaz a tesztszorongas terminus fordul elé (Robson és mtsai., 2023; Soares
¢s Woods, 2020; von der Embse és mtsai, 2018). A magyar nyelvii publikdcidkban rend-
szerint szinonimaként kezelik e két kifejezést (Roszik, 2022), a kérdéivek adaptacioja
soran az is eléfordul, hogy a vizsgaszorongas terminus jelenik meg akkor is, ha az eredeti
mérdeszkoz elméleti és értelmezési kerete a tesztszorongas fogalman alapul (Lisznyai és
mtsai, 2011; Németh, 2022; Németh és mtsai, 2022). Ennek hatterében valészintsithetéen
az angol test €s exam fogalmak kozotti hasonld jelentésértelmezés 4ll, bar a fest tagabb
értelemben minden teszthelyzetre utalhat, mig az exam inkdbb olyan vizsgahelyzeteket
jelol, amelyek a vizsgdzd szamdara meghatarozoak, és hosszabb tdva kovetkezményekkel
jérnak (Oxford University Press, 2025). Mivel az APA pszichologiai szotara kizarolag a
tesztszorongast definialja (VandenBos, 2015), a tovabbiakban az értékelési helyzetekben
megjelend szorongas megnevezesére a tesztszorongas kifejezést hasznaljuk.

A tartalomfiiggd szorongasformdk az akadémiai szorongas meghatarozé 0sszetevoi
(Notin, 2015), és elsdsorban az egyes tantargyakhoz kapcsolddo szorongésokat foglaljak
magukban (Kankam és Boateng, 2017). Szamos ilyen szorongasforméhoz kiterjedt szak-
irodalom tarsul (Cassady, 2022). Jelent6és kutatasi hattérrel rendelkezik az idegen nyelvi
szorongas (Papi és Khajavy, 2023), a matematikai szorongas (Caviola és mtsai, 2017),
valamint altalanossadgban a természettudomanyos tantargyakhoz kotédé szorongas is
(Megreya és mtsai, 2021). Emellett tovabbi tartalomfiiggd szorongasformak is ismertek,
példaul a statisztikai szorongas (Cui és mtsai, 2019), a fizikéval kapcsolatos szorongas
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(Sahin és mtsai, 2015), illetve az irodalom
tantargyhoz kot6d6 szorongas (Liau és Teoh,
2021). Hazai viszonylatban kiilondsen jelen-
tés a matematikai szorongassal (Bernath
és mtsai, 2017; Csimané Pozsegovics ¢és
Schlichter-Takacs, 2021; Molnar és mtsai,
2020; Noétin és mtsai, 2012; Okordi, 2023),
az idegen nyelvi szorongassal (Ddrnyei és
Csizér, 1998; Simsek és Dornyei, 2017; Téth,
2008, 2015), valamint a zenei szorongassal

A teszthelyzetekben megjelené
szorongds jelenségét mar az
1930-as évektdl kezdve vizsgdl-
tak, ugyanakkor a tesztszoron-
gds onallo fogalmdnak kidol-
gozott elméleti keretét Mandler
és Sarason (1952) alkotta meg

foglalkoz6 kutatasok szama (Dobos, 2018;
Dobos és Piko, 2017; Piké és Dobos, 2016).
A tesztszorongas fogalmi elhelyezése ¢s az
akadémiai szorongds egyéb formaitol valod
elkiilonitése utan a kovetkezOkben azokat az
elméleti megkozelitéseket tekintjiik at, ame-
lyek a jelenség értelmezésére iranyulnak.

a specifikus szorongdselmélet
részekeént. A megkozelités sze-
rint a tesziszorongds ket alap-
vetd komponensbdl dll: az aggo-
dalombol, amely az énértékelést
érinté negativ gondolatokban
nyilvanul meg, valamint az
érzelmi arousalbol, amelyhez
fiziologiai aktivdcios tiinetek,
példdul megemelkedett pulzus-
szam tarsulnak.

A tesztszorongas értelmezése

A tesztszorongds magyarazatara szilletett
elméleti modellek t6bb nagyobb megkdo-
zelités koré rendezhetdk. Egyes elméletek
elsésorban a szorongas belsd komponenseit
¢és allapotjellegét hangsulyozzak, masok a
teljesitményre gyakorolt kognitiv hatasaira fokuszalnak, mig a multidimenzionalis meg-
kozelitések a bioldgiai, pszicholdgiai és szocialis tényezdk egyiittes szerepét emelik ki.
A kovetkezékben e megkozelitések fobb iranyait tekintjiik at.

A teszthelyzetekben megjelend szorongas jelenségét mar az 1930-as évektdl kezdve
vizsgaltak (Schonell, 1937), ugyanakkor a tesztszorongas 6nallo fogalmanak kidolgozott
elméleti keretét Mandler és Sarason (1952) alkotta meg a specifikus szorongéaselmélet
részeként (Harper, 1971). A megkdzelités szerint a tesztszorongas két alapvetdé kom-
ponensbdl all: az aggodalombol, amely az onértékelést érinté negativ gondolatokban
nyilvanul meg, valamint az érzelmi arousalbol, amelyhez fiziologiai aktivacios tiinetek,
példaul megemelkedett pulzusszam tarsulnak. A kés6bbi elméleti megkozelitések is erre
a felosztasra épiiltek, és els6sorban a szorongas €s a teljesitmény kapcsolatanak magya-
razatara torekedtek. Az interferenciamodell szerint a szorongds megzavarja a meglévo
tudas hatékony eldhivasat, ezaltal rontva a teljesitményt (Wine, 1971). A deficitmodell
ezt kiegészitve azt hangsulyozza, hogy a teszthelyzetekben tapasztalt gyengébb teljesit-
mény gyakran a nem megfeleld felkésziilésre vezethetd vissza, ahol a szorongas inkabb
a diakok altal észlelt hianyossagok kovetkezményeként jelenik meg (Tobias, 1985).
A tesztszorongas teljesitményre gyakorolt hatasa a figyelmi funkciok zavaran keresztiil
is értelmezhetd (Sarason, 1984). Irwin G. Sarason (1984), testvére, Seymour B. Sarason
specifikus szorongaselméletére épitve, a tesztszorongas gatld elméletében azt emeli
ki, hogy a szorongas figyelmi elterelédést okoz, ami kedvezétleniil hat a memoria és a
koncentracié miikodésére, és ennek kovetkeztében csokken a tanulmanyi teljesitmény.

A specifikus szorongaselmélet megalapozta a késébbi elméleti modellek kialakulasat
is, amelyek koziil kiemelkedik a tesztszorongas vonas- és allapotszorongas modellje
(Spielberger, 1972). E megkozelités szerint a tesztszorongas nem pusztan az adott teszt-
helyzetben atélt szorongas mértékét jeldli (allapotszorongas), hanem egy viszonylag
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stabil személyiségvonasként is értelmezhetd, amely els6sorban értékelési helyzetek-
ben manifesztalodik (vondsszorongas) (Mandler és Sarason, 1952; Spielberger, 1972).
Ugyanakkor bevett gyakorlat, hogy a tesztszorongés vizsgalatakor az allapotszorongast
is mérik (Sipos és mtsai, 1988; Spielberger, 1972; Thomas és Cassady, 2021; Zsido ¢és
mtsai, 2020), mivel magasabb vonasszorongas esetén nagyobb valdsziniséggel jelentke-
zik emelkedett allapotszorongas is a teszthelyzetekben (Leal és mtsai, 2017; Spielberger,
1972). A tesztszorongas tranzakcios modellje (Spielberger és Vagg, 1995) az allapot-
szorongast a tesztszituacid mint stresszor altal kivaltott azonnali reakcioként definialja,
amely kolcsonhatasban all a vonasszorongassal, a tesztrdl alkotott elképzelésekkel és az
alkalmazott megkiizdési stratégidkkal (Akkas és mtsai, 2020; Lazarus, 1973; Zeidner,
1998). A modell értelmezésében a tesztszorongas ezen interakcios rendszer 0sszessé-
geként ragadhatd meg (Akkas és mtsai, 2020; Zeidner, 1998): hogy egy teszthelyzetet
mennyire értékeliink fenyegetonek, illetve mekkora mértékii allapotszorongast éliink at,
nagymértékben fligg az egyén vonasszorongasanak szintjétdl (Akkas és mtsai, 2020;
Spielberger, 1972; Thomas és Cassady, 2021).

A kognitiv feldolgozas zavarara fokuszalo elméleti megkozelitések, mint a feldol-
gozasi hatékonysag elmélete (Processing Efficiency Theory, PET; Eysenck és Calvo,
1992) és annak tovabbfejlesztett valtozata, a figyelmi kontroll elmélete (Attentional
Control Theory, ACT; Eysenck és mtsai, 2007), a gatlo elméletre épitve hangsulyozzak
a szorongas teljesitménycsokkentd szerepét (Sarason, 1984). E megkozelitések szerint a
tesztszorongas megosztja a figyelmi eréforrasokat, rontja a figyelmi kontrollt és a mun-
kamemoria mikodését, ami végsd soron gyengébb teljesitményhez vezet (Eysenck és
mtsai, 2007; Eysenck és Calvo, 1992; Vasiou és Vasilaki, 2025).

A multidimenzionalis modellek atfogobb értelmezési keretet kinalnak (Lowe és mtsai,
2008; Zeidner és Matthews, 2005). A tesztszorongas biopszichoszocialis modellje (Lowe,
2022; Lowe ¢s mtsai, 2008) az altalanos biopszichoszocialis szemléletnek megfeleléen
(Engel, 1977; Kémiives, 2017; Lowe, 2022; Lowe ¢és mtsai, 2008) a jelenséget bioldgiai,
pszicholdgiai és szocidlis komponensekre bontja. A bioldgiai tényezdk kdzé tartoznak a
teszthelyzetekre adott testi valaszok, példaul a szapora szivverés és az izomfesziiltség,
a pszichologiai komponenshez sorolhatok a szorongassal kapcsolatos kognitiv folyama-
tok, példaul az informaciok eldhivasa, mig a szocialis tényezok kozé a tarsas és kornye-
zeti elvarasok (Lowe, 2022; Lowe és mtsai, 2008; Segool és mtsai, 2014; von der Embse
¢és mtsai, 2013). A modell hangsulyozza a tesztrdl alkotott elképzelések, a megkiizdési
stratégidk (Akkas és mtsai, 2020; Zeidner, 1998), valamint a figyelmi funkciok zavaranak
szerepét is (Eysenck és mtsai, 2007), és ezek kolcsonhatasat a teljesitményre gyakorolt
hatasban (Lowe, 2022; Lowe ¢és mtsai, 2008). Segool €s munkatarsai (2014) empirikusan
is alatamasztottak, hogy a kognitiv feldolgozas és percepcio, a korabbi tanulasi tapasz-
talatok, a demografiai valtozok, a szocialis kontextus és a kornyezeti feltételek szoros
Osszefiiggésben allnak a tesztszorongassal. A szerzOk e modellt a klinikai gyakorlatban
alkalmazott kognitiv-viselkedésterdpias eljardsok nyoman (Beck, 2011; Friedberg és
McClure, 2002) a tesztszorongas kognitiv-viselkedéses modelljeként irtak le (Segool és
mtsai, 2014).

A szintén multidimenzionalis onreflektiv végrehajtdo folyamat modell (Self-referent
Executive Processing, S-REF; Zeidner és Matthews, 2005) szerint a tesztszorongas a
teljesitményt azaltal rontja, hogy az dnbecsiilést érintd értelmezések ¢és a teljesitményt
aldasé védekezési stratégiak fokozzdk az dnmagunkra iranyuld figyelmet €s a rumina-
ciot, amelyek végrehajtd kapacitasokat vonnak el a feladattol (Putwain és mtsai, 2020).
A modell kiemeli az 6nszabalyozas jelent6ségét, amely olyan kognitiv, viselkedéses és
érzelmi Onszabalyozasi képességeket foglal magaban, amelyek elésegitik a helyzetek
adaptiv atkeretezését és az érzelmi-viselkedéses reakcidok szabalyozasat. Az S-REF
keretrendszerében értelmezett tesztszorongas tagabb perspektivaban a teljesitménnyel

86




Szemle

kapcsolatos érzelemkeént is felfoghato, 6sszhangban az érzelmek integrativ elméletével
(Pekrun, 2024) és az észlelt kontroll, valamint az észlelt érték koncepciodival (Pekrun,
2006; Putwain és mtsai, 2025). Az érzelmi regulacion keresztiil a teljesitménnyel kapcso-
latos érzelmek, és igy a tesztszorongas is, az érzelemszabalyozas teljesitményhelyzetekre
vonatkozo integralt modellje alapjan befolyasolhatok (Emotion Regulation in Achieve-
ment Situations, ERAS; Harley és mtsai, 2019; Heckel és mtsai, 2025), példaul a tesztel-
Az S-REF megkdzelités szerint a tesztszorongas ¢s a teljesitmény kolesonds kapcesolat-
ban allnak egymassal az ERAS keretrendszerében, €s e kapcsolat mértékét az alkalmazott
adaptiv (példaul perspektivikus helyzetértékelés) és maladaptiv (példaul katasztrofizalas)
érzelemszabalyozasi stratégiak hatdrozzak meg (Putwain és mtsai, 2025). Osszességében
az onreflektiv végrehajtdé folyamat modellje a teszt észlelt fontossaganak, a kudarc var-
hato kovetkezményeinek, a tervezett megkiizdési stratégiaknak, valamint az aggodalom-
mal kapcsolatos metakognitiv hiedelmeknek a szerepét hangsulyozza a tesztszorongas
magyarazataban, példaul annak a meggy6z6désnek, hogy a kudarcrél valé gondolkodas
onmagaban rontja a teljesitményt (Putwain, 2019). A tesztszorongés legmeghatarozobb
elméleti megkdozelitéseit a 2. tablazat 6sszegzi.

2. tablazat. A tesztszorongds legmeghatdrozobb elméleti megkozelitései

Elmélet Koncepcio Szerzé
. A 1 &s érzelmi 1 tja a teszt- .
Specifikus ggoda lomra és érzelmi arousa I'&ll.b(’)n a a tesz Mandler és
. . szorongast, elkiilonitve a negativ onértékeld gon-
szorongaselmélet \ S Sarason, 1952
dolatokat és a fiziologiai aktivaciot.
A tesztszorongas megzavarja a kognitiv folyama-
Interferenciamodell tokat (példaul az el6hivast), igy negativ hatassal Wine, 1971
van a teljesitményre.
A diak azért teljesit rosszul, mert a nem megfeleld
Deficitmodell tanu}ési/rte§ztirési stratégia miatt nem'sajétitotta el Tobias, 1985
kelld mértékben a tananyagot, ez pedig teszthely-
zetben szorongast okoz.
Vonds- és Megkiilonbozteti a teszthelyzetekben megjelend
, , aktualis allapotszorongast és az értékelési helyze- .
allapotszorongés \ \ , . . Spielberger, 1972
clmélete tekre valo tartdsabb szorongasos hajlamot, vagyis
a vonasszorongast.
Figyelmi kontroll A teﬁztrszrorongas ron.tJara f,igy?hm drls%tr:aktorok Eysenck és mtsai,
\ kisziirését, a figyelmi valtas képességét s a mun-
elmélete . . s 2007
kamemoria tartalméanak frissitését.
A tesztszorongast a bioldgiai, pszicholdgiai és szo-
Biopszichoszocialis cialis tényez0k kolcsonhatasaban értelmezi, hang- | Lowe és mtsai,
modell sulyozva a testi reakciok, a kognitiv folyamatok és | 2008
a tarsas-kornyezeti elvarasok egyiittes szerepét.
A teszteredményekkel kapcsolatos észlelt fontos-
Onreflektiv végre- sag, a kudarc varhat6 kovetkeménye, a tervezett Putwain, 2019;
hajto folyamat megkiizdési stratégiak és az aggodalommal kap- Zeidner és
modellje csolatos metakognicié meghatarozzak a tesztszo- | Matthews, 2005
rongés mértékét és dsszefiiggését az eredménnyel.
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A tesztszorongas méroeszkozei

A bemutatott elméleti modellek nem csupén a tesztszorongas értelmezésének eltérd kere-
teit adjak, hanem a mérésére kidolgozott eszkdzok fejlédését és szerkezetét is alapvetden
meghatarozzak. Ennek megfelelden a kovetkez6kben attekintett méréeszkozok jol tikro-
zik, hogy az egyes megkozelitések a jelenség mely Osszetevoit tekintik meghatarozonak.

Bar a tesztszorongas vizsgalatat dontd tobbségben kvantitativ, kérdéives modszerek-
kel végzik (Putwain, 2009), a kvantitativ mérések megalapozasahoz, valamint a meg-
feleld intervencios stratégidk kialakitasahoz elengedhetetlenek a kvalitativ, a jelenség
arnyaltabb megértésére fokuszalo elemzések is. A kvalitativ kutatasok a tesztszorongas
szubjektiv megélésének mélyebb megértését célozzak, figyelembe véve az egyéni értel-
mezéseket és tapasztalatokat (Abdulbaqi és Uzun, 2024; Aydin és mtsai, 2020; Cassady
¢és mtsai, 2023). A kvalitativ eljarasok kozé tartoznak tobbek kozott a fokuszesoportos
megbeszélések (Wadi és mtsai, 2022), a kérddivekben a nyilt végt kérdések alkalmazasa,
valamint a strukturalt és a félig strukturalt interjuk (Putwain, 2009). A kvalitativ adatfel-
vétel soran gyakran alkalmazott kérdések példaul a ,, Mit gondolsz a tesztszorongas okai-
rol?” vagy a ,,Mi a tesztszorongas?” (Erdzkan és mtsai, 2017). Félig strukturalt interjuk
esetében rendszerint csak az interju tematikajat hatarozzak meg, példaul a tesztszorongas

A kvalitativ megkozelitések mellett a tesztszorongas mérésére szamos kvantitativ kér-
déives eljaras sziiletett, amelyek teoretikai hatterét jellemzden a specifikus szorongasel-
méletre épiilé modellek adjak (Harper, 1971; Mandler ¢és Sarason, 1952; 1d. 3. tablazat).
Az els6 validalt méréeszkoz a Tesztszorongas Kérdoiv (Test Anxiety Questionnaire,
TAQ; Harper, 1971; Mandler és Sarason, 1952) volt, amelynek tételei alapjan hoztak létre
a Tesztszorongas Skalat (Test Anxiety Scale, TAS; Sarason, 1978). A TAS 37 igaz-hamis
allitassal méri az Erzelmi arousal (pl. ,, Egy fontos vizsga kozben erdsen izzadok.”) és az
Aggodalom (pl. ,, Leblokkolok az intelligenciateszteken és a zarovizsgakon. ) faktorait;
elébbi a testi reakciokra, utdbbi pedig a negativ, teljesitményronté gondolatokra foku-
szal (Sarason, 1978). Arany és munkatarsai (2017) pszichologiai vizsgalati modszereket
bemutaté munkéjaban szerepel a TAS tovébbfejlesztett, az Altalanos Feladat Szorongési
Skala gyermekeknek sz0l6 magyar valtozata is (Arany és mtsai, 2017).

A korai kérddivek kozé tartozik a magyarra is adaptalt Teljesitményszorongas Kér-
déiv (Anxiety Achievement Test, AAT), amely a szorongast debilizald (pl. ,,4 vizsga
vagy teszt kozbeni idegesség megakadalyoz abban, hogy jol teljesitsek.”) és facilitalo
(pl. ,,Legjobban nyomas alatt dolgozok akkor, amikor a teszt fontos.”) tételekre bontja
(Alpert és Haber, 1960; Rost és Schermer, 1988). Szintén meghatarozo, magyar adap-
tacioval is rendelkezé méréeszkoz az Allapot- és Vonasszorongas Kérddiv (State-Trait
Anxiety Inventory, STAI), amely az allapot- (., Eppen most hogyan érzi magadt?”’) és a
vonasjellegti (,, Altalaban hogyan érzi magat?”) szorongast méri 20-20 tételbdl allo,
négyfokozat skalakon (Sipos és Sipos, 1978; Spielberger, 1972; Zsido és mtsai, 2020).
Mivel a STAI tételei nem kdtddnek specifikusan teszthelyzethez, a kérddivet gyakran
alkalmazzak az altalanos szorongasszint mérésére is (Happ és mtsai, 2022; Kasik ¢és
mtsai, 2017; Kasik és Gal, 2024; Stauder ¢s Konkoly Thege, 2006). A méréeszkéznek
létezik gyermekvaltozata (Arany és mtsai, 2017; Sipos és Sipos, 1978; Spielberger és
mtsai, 1983), valamint roviditett magyar verzidja is (Zsido és mtsai, 2020). Hazai kont-
extusban szintén elérhetd a vonasszintii tesztszorongast mérd Feladat Szorongasi Skéla
(Test Anxiety Inventory — Hungarian, TAI-H), amely négyfokozatu frekvenciaskalat
alkalmaz (Sipos és mtsai, 1988; Spielberger, 1980; Szafranski és mtsai, 2012). A TAI-H
olyan tételekre épiil, mint példaul a ,, Zavart és izgatott leszek, ha dolgozatot irunk.”
(Lisznyai és mtsai, 2011; Sipos és mtsai, 1988).
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A tesztszorongas kognitiv aspektusanak mérésére az egyik legelterjedtebb, magyar
nyelven is elérhetd eszkéz a Kognitiv Vizsgaszorongas Kérdéiv (Cognitive Test Anxiety
Scale, CTAS; Cassady ¢és Johnson, 2002; Németh, 2022; Németh ¢s mtsai, 2022; Németh
¢és Bernath, 2023). A kérd6éiv harom faktort mér négyfoku Likert-skalan. A mérdeszkoz
a tesztszorongas kognitiv aspektusaira fokuszal: az elsé faktor az Altalanos aggodal-
mat, a masodik a specifikus teszthelyzetekhez kapcsolodd Lefagyast, mig a harmadik a
jovobeni kdvetkezményekhez kot6dé Félelmet a kudarctdl faktort méri (Németh, 2022).
A kérdéiv tételei kozott szerepelnek példaul az ,, Annyira aggodom a vizsgak miatt,
hogy emiatt nem tudok rendesen aludni.” (Altalanos Aggodalom), a ,, Hajlamos vagyok
lefagyni olyan helyzetekben, mint egy intelligenciateszt vagy egy vizsga.” (Lefagyas),
vagy az ,, Egy fontos vizsga kozben azon kapom magam, hogy azon tiinédém, a tobbi didk
vajon jobban teljesit-e nalam.” (Félelem a kudarctol).

A kognitiv tesztszorongas gyors mérését teszi lehetéve az egyfaktoros, tfokozath ska-
lat alkalmazo, 10 tételes Westside Vizsgaszorongas Skala (Westside Test Anxiety Scale;
Driscoll, 2007), amelyhez kiprobalt magyar adaptacio is rendelkezésre all (Lisznyai és
mtsai, 2011; Sipos és mtsai, 1988). Rovidsége miatt a Westside Vizsgaszorongas Kérdoéiv
kiilonosen kedvelt, tételei olyan allitasokat fogalmaznak meg, mint példaul ,, Minél
kozelebb van egy fontos vizsga, anndl nehezebben tudok a tananyagra koncentralni.”
(Lisznyai és mtsai, 2011).

A multidimenzionalis biopszichoszocialis modell megjelenésével (Lowe és mtsai,
2008) olyan komplex mérdeszkozok sziilettek, mint a Gyermek ¢€s Serdiilé Tesztszo-
rongés Leltar (Test Anxiety Inventory for Children and Adolescents, TAICA; Lowe és
mtsai, 2008), illetve az Egyetemistak Tesztszorongas Kérdéive (Test Anxiety Measure
for College Students, TAM-C; Lowe, 2021). Széles korben alkalmazott méréeszkoz a
FRIEDBEN Tesztszorongas Skala (FRIEDBEN Test Anxiety Scale, FTA; Friedman és
Bendas-Jacob, 1997; Thomas ¢és Fitch, 2023), valamint annak roviditett (brief) valtozata
is (von der Embse és mtsai, 2013; Wuthrich és mtsai, 2021). Ezek a skalak egyarant vizs-
galjak a szocialis (pl. tarsas leértékelés), a pszichologiai (pl. kognitiv gatoltsag) és a bio-
l6giai (pl. fesziiltség) dimenziokat. Az FTA haromfaktoros, hatfokozati frekvenciaskalat
alkalmaz, és olyan tételeket tartalmaz, mint a ,, Ha megbukom egy teszten, félek, hogy a
barataim butanak fognak tartani.” (Tarsas Leértékelés), az ,, Ugy érzem, egyszeriien nem
tudom megcsinalni a teszteket.” (Kognitiv Gatoltsag), vagy a ,, Nagyon fesziilt vagyok
egy teszt elott, még akkor is, ha jol felkésziiltem.” (Fesziiltség).

Tovabbi korosztalyspecifikus mérdeszkoz a Tesztszorongas Leltar Gyerekeknek (Test
Anxiety Questionnaire — Children, TAQ-C; Donolato és mtsai, 2020), amely a Gyermek
Tesztszorongas Skala (Children Test Anxiety Scale, CTAS; Wren és Benson, 2004) és
az FTA tételeit egyarant felhasznalja. Fontos megjegyezni, hogy ez a CTAS nem azo-
nos a korabban emlitett, szintén CTAS roviditésti Kognitiv Vizsgaszorongas Skalaval.
A TAQ-C egy 24 tételes kérdoiv, amely a Gondolatok, az Autondém reakciok, a Feladat-
fiiggetlen viselkedés és a Tarsas leértékelés faktorait méri (Donolato és mtsai, 2020).

A multidimenzionalis modellek keretében nem jellemzd egyetlen, egységesen alkal-
mazott tesztszorongasmérd eszkoz hasznalata; ehelyett a jelenséget gyakran a modell
egyes tényez6it mérd kérdéivek eredményei alapjan operacionalizaljak (pl. dnhatékony-
sag, érzelemszabalyozas, kontrollérzés, maladaptiv viselkedés; Putwain, 2019; Putwain
¢és mtsai, 2020; Segool és mtsai, 2014). A kognitiv viselkedéses modell keretében példaul
az FTA alkalmazasa jellemz6 (Cassady ¢és Johnson, 2002; Segool és mtsai, 2014), mig az
S-REF modell alapjan hoztak létre a Multidimenzionalis Tesztszorongas Skalat (Multi-
dimensional Test Anxiety Scale, MTAS; Francis és mtsai, 2024; Putwain és mtsai, 2020).
Az MTAS validalasa soran felhasznaltak mind a CTAS (Cassady és Johnson, 2002),
mind az FTA (Friedman és Bendas-Jacob, 1997) tételeit. Az eszkdz az S-REF modell
egyes aspektusait otfokozatt intenzitasskalan méri négy faktor mentén (aggodalom,
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kognitiv interferencia, fesziiltség, fiziologiai interferencia), olyan tételekkel, mint az
A teszt/vizsga elott aggodom, hogy megbukok.” (aggodalom faktor) vagy , A4 teszt/
vizsga soran remeg a kezem.” (fizioldgiai interferencia faktor; Putwain és mtsai, 2020).

A tesztszorongas széles korben alkalmazott méréeszkozeit a 3. tablazat foglalja 0ssze.

3. tablazat. A tesztszorongas legelterjedtebb méréeszkozei

Meéroeszkoz neve, . . . z Magyar
réoviditése pe Megjegyzés adapticié
Tesztszorongas Kérdéiv Mandler és gllétfé::()jztzsziggrfr?és az o
(TAQ) Sarason, 1952 | eS¢, 8z aggoda’omra ¢

érzelmi arousalra fokuszal
Teljesitményszorongés Alpert és Facilitalo (AAT+) és debilizald Rost és
Kérdéiv (AAT) Haber, 1960 | (AAT-) szorongas mérése Schermer, 1988
Allapot- s Spielberger, Al}apot- és vonasszorongas Sipos és Sipos,
Vonésszorongas Kérddiv 1972 merese, a teszt mint stresszor 1978
(STAI) hatasa
Feladat Szorongasi Skala Spielberger, VonAsszoroneds meérése Sipos és mtsai,
(TAI) 1980 & 1988
Kognitiv Vizsgaszorongas Cassady és | A tesztszorongas kognitiv Németh és
Kérdéiv (CTAS) Johnson, 2002 | aspektusaira fokuszal mtsai, 2022
Westside Vizsgaszorongés . Kognitiv tesztszorongas méré- Lisznyai és
Kérdéiv Driscoll, 20071 (. "ovid, 10 tételes kérddiv mtsai, 2011

Friedman és

Biologiai, pszichologiai és

g{l}i;} BEN Kérddiv Bendas-Jacob, | szocialis aspektusok mérése —
1997 15 éves kortol

Brief FRIEDBEN Test on der Embse

Anxiety Scale Z:s misai. 2013 Az FTA roviditett valtozata —

(B-FTAS) ’

Tesztszorongas Kérdéiv

Donolato és

Az FTA 15 éves kor alatti gyer-

(MTAS)

Gyerekeknek (TAQ-C) mtsai, 2020 | mekeknek készitett valtozata

Multidimenzionalis . S-REF alkalmazasa

Tesztszorongas Skala Putwain & tesztszorongas mérésére (pl —
mtsai, 2020 ’

CTAS és FTA tételei)

A tesztszorongas iskolai dsszefiiggései

A tesztszorongas szamos tényezével mutat Osszefiiggést (Hembree, 1988; Robson és
mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018), ugyanakkor az oktataskutatas teriiletén
kiemelten kezelt kérdés a tanulmanyi teljesitménnyel vald egyiittjarasa (Gonzaga és
mtsai, 2022). Az egyik legatfogdbb metaanalizist kozel négy évtizeddel ezeldtt Hembree
(1988) készitette el, amelyben 35 év 562 empirikus tanulmanyanak eredményeit ele-
mezte, a késObbi metaanalizisek jellemzden ennél sziikebb perspektivabol kozelitették
meg a jelenséget (Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018), és elsdsorban
a tesztszorongas, valamint a tanulmanyi teljesitmény valamilyen formaja kozotti kap-
csolatot vizsgaltak (Caviola és mtsai, 2022; Huang és mtsai, 2025; Richardson ¢és mtsai,
2012; Seipp, 1991). A szakirodalom alapjan a tesztszorongassal Osszefliggd tényezok
tagabb rendszere is kirajzolodik, amelyben a teljesitménymutatok mellett pszichologiai,
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kognitiv, fiziologiai, kdrnyezeti és demografiai tényezok kiilonithetok el. A kdvetkezok-
ben eldszor a tanulmanyi teljesitménnyel vald kapcsolatot tekintjiik at részletesebben,
majd kitériink a tovabbi dsszefiiggés-teriiletekre is. Ezeket az Osszefiiggés-teriileteket a
4. tablazat foglalja 0ssze.

A tesztszorongas dsszefiiggései a tanulmanyi teljesitménnyel

A tesztszorongas kis és kozepes mértékben forditottan jar egyiitt a tanulmanyi teljesit-
mény kiilonbozd formaival, tobbek kozott az altalanos teljesitménnyel (r = -0,21; Seipp,
1991), a tanulmanyi atlaggal (r = -0,17), vagy a magas téttel rendelkez0 tesztek, példaul
az érettségi eredményeivel (r = -0,31; von der Embse ¢és mtsai, 2018). Kvalitativ, nyilt
kérdéseket alkalmazo vizsgalatok is alatamasztjak az eredményeket: a didkok szerint a
tesztszorongas rontja a teljesitményt (Erozkan és mtsai, 2017), valamint az évek eléreha-
ladtaval és a tesztek észlelt nehézségének novekedésével tigy érzik, hogy egyre inkabb
szoronganak (Chamberlain és mtsai, 2011; Hadhrami és mtsai, 2024). Az Gsszefliggés
szorossaga a kiillonbozé életkorokban eltéréen alakul: 6tddik osztalyig a kapcsolat
viszonylag alacsony, 6todik és nyolcadik osztaly kozott magas, kozépiskolas korban
lecsokken, majd a kozépiskola utan vagy megsziinik (példaul orvostanhallgatok esetén),
vagy visszatér a korabbi, felso tagozatos szintre (Hembree, 1988; Huang és mtsai, 2025;
Richardson és mtsai, 2012; Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018).
Magas téttel bird tesztek eredményei esetén az Osszefliggés mintazata hasonlo, az dssze-
fliggés szintje azonban az altalanos iskola fels tagozataban egyértelmiien magasabb,
mint az atlagos eredmények esetén (r = -0,40; von der Embse és mtsai, 2018), illetve a
felsdoktatasban az dsszefliggés szintje nem tér vissza a felsd tagozatos szintre (Hembree,
1988; Robson ¢s mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018).

Az dsszefliggés tantargyanként is valtozik (Caviola és mtsai, 2022; Hembree, 1988;
Huang és mtsai, 2025; Robson ¢és mtsai, 2023): a matematika, olvasés, természettudo-
manyok ¢és tarsadalomtudomanyok esetében minden életkorban megkdzelitleg azonos
mértéki, mig az idegen nyelv teriiletén az Gsszefiiggés alacsonyabb (Hembree, 1988;
Robson ¢és mtsai, 2023). Korabbi vizsgalatok alapjan az olvasas esetében az dsszefiiggés
a 3—4. osztaly kozott, mig matematikabol az 512 éves kor kdzott mutat er6s6do tenden-
ciat (Hembree, 1988; Robson ¢és mtsai, 2023). Az altaldnos és tantargyi teljesitménnyel
vald egylittjarason tul a tesztszorongas kapcsolatban all mas, a tanulmanyi eredmény
szempontjabol relevans kognitiv képességekkel is, példaul az intelligenciaval (von der
Embse ¢és mtsai, 2018) és a munkamemoriaval (Robson és mtsai, 2023).

A tesztszorongas ¢s a teljesitmény kapcsolatanak kutatasa soran felmeriilt az a nézet
is, miszerint az enyhe szorongas serkentd, facilitalo hatassal birhat (Ahmed, 2024; Alpert
¢s Haber, 1960; Kader, 2016; McKay, 2005; Raffety és mtsai, 1997). E megkozelités
képviseldi a Yerkes—Dodson-torvényre hivatkozva amellett érvelnek, hogy bizonyos
mértéki fesziiltség sziikséges az optimalis aktivitashoz (Cizek és Burg, 2006; Williams,
2008). A Yerkes—Dodson-térvény értelmében a teljesitmény és az arousal kozotti kapceso-
lat forditott U alakt gdrbével irhato le, amely szerint a mérsékelt izgalmi szint fokozza,
mig a tul alacsony vagy tul magas arousal csokkenti a teljesitményt (Yerkes és Dodson,
1908). E logika mentén bizonyos szintli tesztszorongas eldsegitheti az optimalis teljesit-
ményt (Alpert és Haber, 1960; Jerrim, 2023; Teigen, 1994). Ezen megkozelités vitatott
a szakirodalomban, az Gjabb metaanalizisek a tesztszorongast els6sorban teljesitmény-
csokkentd tényezoként irjak le (Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018).
A képet ugyanakkor arnyalja, hogy kvalitativ vizsgalatok alapjan a didkok egy része faci-
litalé tesztszorongasrol szamol be (Putwain, 2009), valamint 1éteznek olyan kérddivek
is, amelyek tartalmaznak a serkentd hatdsra vonatkozo tételeket (Lowe, 2021; Lowe ¢és
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mtsai, 2008). A tesztszorongas és a teljesitmény kozotti nemlinearis kapcsolat koncep-
cidja lehetové teszi annak feltételezését, hogy létezhet egy optimalis szint, amelynél a
szorongas eldsegiti a teljesitményt (Alpert és Haber, 1960; Jerrim, 2023). Jerrim (2023)
empirikus vizsgélata nem taldlt egyértelmi pozitiv kapcsolatot, ugyanakkor kimutatta,
hogy az alacsony és a magas tesztszorongasu tanuldk teljesitménye enyhén elmaradt a
kdzepes szintii tesztszorongassal jellemezhetd csoportétol. Kader (2016) azonositott ser-
kentd hatast, azonban ennek mértéke olyan hattértényezoktol is fliggott, mint a gazdasagi
helyzet vagy a korabbi tanulmanyi eredmény.

A tesztszorongas osszefliggése tovabbi tényezokkel

A tesztszorongas multidimenzionalis modelljei hangsulyozzak, hogy a tanulmanyi ered-
mény csupan egy a tesztszorongassal 0sszefliggd szamos tényezd koziil (Pekrun, 2006,
2024; Putwain, 2019; Segool és mtsai, 2014). E tényezdk nemcsak a tesztszorongas szint-
jét, hanem annak a tanulmanyi teljesitménnyel valo kapcsolatat is befolyasoljak, tobbek
kozott a teszthelyzettel kapcsolatos észlelt kontroll, a korabbi tapasztalatokbol szarmazo
hiedelmek, az alkalmazott megkiizdési stratégiak (Putwain, 2019), az 6nhatékonysag,
a szocialis kdrnyezet észlelt szorongasi klimaja, valamint a teszt nehézségének percepcioja
révén (Segool és mtsai, 2014). Tobb kvalitativ felmérés is alatamasztotta az onreflektiv
folyamatmodell és az érték-elvaras elmélet érvényességét (Jannati €s Estaji, 2015; Putwain,
2009). A didkok tesztszorongassal kapcsolatos percepcidja dsszefiigg a bukastol valo féle-
lemmel, a teszt nehézségével és a tesztre gyakorolt észlelt kontrollal is (Putwain, 2009).

A korabbi és 0jabb kutatasok kozotti kiilonbségek elsésorban a tesztszorongas tanul-
manyi eredményen tilmutato korrelatumaiban figyelhetdk meg (Robson és mtsai, 2023;
von der Embse és mtsai, 2018). Az Gjabb 6sszefoglalok olyan korrelatumokat azonositot-
tak, mint a perfekcionizmus (Burcas és Cretu, 2021), az altalanos szorongés, a depresszio
¢és a szocialis szorongas pozitiv, valamint az elsajatitasi célok negativ Gsszefliggése a
tesztszorongassal (Robson és mtsai, 2023). Az dnbecsiilés és az onhatékonysag negativ
Osszefiiggése a legerdsebb (von der Embse és mtsai, 2018), ezek a valtozok a korabbi
kutatasokban jellemzéen nem szerepeltek (Hembree, 1988; Seipp, 1991). Egy hazai kuta-
tas alapjan a szuperérzékenységgel kozepes mértékli dsszefliggés mutathatd ki (Ware,
2021). A szuperérzékeny személyek fokozottan reagalnak mind a kiilvilagbol, mind a
sajat testiikbdl szarmazo ingerekre (Ware, 2021).

A tesztszorongas kapcsolatba hozhato a BIG 5 személyiségvonasaival is (Roberts
és Woodman, 2017), példaul a neuroticizmussal (érzelmi instabilitas) és a lelkiismere-
tességgel (von der Embse és mtsai, 2018). Az érzelmi instabilitas a gyakran tapasztalt
szorongast jelzi, mig a lelkiismeretesség a szervezettséget és fegyelmet tiikrozi (Roberts
¢s Woodman, 2017). A tesztszorongas az érzelmi instabilitdssal pozitivan, a lelkiismere-
tességgel forditottan korreldl (von der Embse ¢s mtsai, 2018). A tartalomfiiggd szoron-
gasformak koziil a matematikai szorongassal mutattak ki szoros 6sszefiiggést (Robson és
mtsai, 2023; 4. tablazat), amit hazai vizsgalatok is megerésitettek (No6tin, 2015).

A feladatok kiadasanak és megoldasanak koriilményei is jelentds hatassal vannak a
tesztszorongas alakulasara: a nehéznek észlelt feladatok, a korabbi tesztekkel kapcsolatos
tapasztalatok, az elézetes ismeretek hidnya, az értékeld jellegli teszthelyzetek (von der
Embse és mtsai, 2018), valamint a magas téttel rendelkezd tesztelési szituaciok egya-
rant fokozzak a tesztszorongas mértékét (Robson és mtsai, 2023). Az dnhatékonysag
megélésének szempontjabol kiemelt szerepe van a pozitiv megerdsitésnek (Bandura,
1977, 1997; Ryan és Deci, 2017): a sikerélmények motivacios hatasa nemcsak a tesz-
teredményekre, hanem a tesztszorongas szintjére is kihat (Segool és mtsai, 2014). Ennek
megfelelden a rendszeres, feladatonkénti visszajelzésben részesiilé didkok alacsonyabb
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szintli tesztszorongdst mutatnak, mint azok,
akik nem kapnak ilyen jellegli visszajelzést. . L .
Atesztidépontjahoz kitédo korabbi ossze- <1 ROT1yezeli lenyezok egya-
fiiggés-vizsgalatok szerint a kapcsolat a teszt ~ 7dnt hatdssal vannak a teszi-
utan (r = -0,28) magasabb, mint a teszt elott szorongds alakuldsdra. Ilyen
(r=10,21; Seipp, 1991). Seipp (1991) szerint példdul a magas osztdlydtlag:

a jelenség hatterében az a mechanizmus fel- kézeniskoldsol b bard
tételezhetd, hogy a szorongas alakuldsat az OZEPISROIASOR eseteven a bard-

egyén altal észlelt teljesitmény is meghatd-  tOR tanulmdnyi eredményei és
rozza, amely hatas a teszthelyzetet kovetoen a [esztszoronga/s ]eozon‘ nega-

erdteljesebbé valik. Egy masik értelmezés p , .
szerint a szorongas a gyengébb teljesitmény tiv kapcsolat figyelhet6 meg,

tudatosan alkalmazott magyardzataként amelyet a biiszkesegbdl fakado,
szolgalhat a didkok szamara (Laux, 1986;  alacsonyabb tesztszorongdssal
Seipp, 1991). A teljesitményhez kapcsolddo Jjdré énhatékonysdg magya-
érzelmek elmélete (kontroll-érték modell; p R

Pekrun, 2006) ezzel szemben azt feltételezi, razhat. Nyilt kerdésekre adott
hogy a teszt kozeledtével a tesztszorongas valaszok alapjdan a didkok ugy

n6, kozvetleniil a teszt elott tetézik, majd erzik, hogy tegztgzorongdsule
a teszt utdn, a kontroll érzésének noveke- osszefiigg a tdrsas kapcsolatok-

désével és a bizonytalansag csokkenésével kal badémiai eré isok
mérséklédik (Pekrun, 2006; Pekrun és misai, KAk az akadeémiai ercforrdsok-

2023). Ezt a megkozelitést tobb empirikus  Ral, a vizsgdziato személyével,
vizsgalat is alatamasztja (Clinton & Meester, gz oszidlytermi kirnyezettel és

2019; Lotz és mtsai, 2021; Ping és mitsali, p . P
2008; Wuthrich és mtsai, 2021). A teszt nap- a lakhatdssal is. Demogrdﬁ at

jan a stresszhormonszint emelkedik (Losiak [€72Vez0R is befolydsoljdk a teszt-
és Losiak-Pilch, 2020), de a tesztszorongds a  szorongdst: a magasabb szoci-
vizsga alatt csokkenni kezd (Ping €s mtsai,  Londmiai stdatusz és a 16bbségi

2008), és a mérséklédés napokig folytatodik tiarsadalomhos tartozds ki
a teszt utan, kiilondsen a magas szorongassal arsadalomhnoz lariozds Roze-

jellemezheté tanuloknal (Clinton és Meester, pes hatdsu védofaktorok.
2019; Lotz és mtsai, 2021).

A kornyezeti tényezOk egyardnt hatéssal
vannak a tesztszorongas alakulasara. Ilyen példaul a magas osztalyatlag: kozépiskolasok
esetében a baratok tanulmanyi eredményei €s a tesztszorongas kozott negativ kapcsolat
figyelhetd meg, amelyet a biiszkeségbdl fakado, alacsonyabb tesztszorongassal jaro
Onhatékonysag magyarazhat (von der Embse és mtsai, 2018; Németh, 2022). Nyilt
kérdésekre adott valaszok alapjan a didkok ugy érzik, hogy tesztszorongasuk Osszefiigg
a tarsas kapcsolatokkal, az akadémiai er6forrasokkal, a vizsgdztatd személyével, az
osztalytermi kornyezettel és a lakhatassal is (Liu és Xu, 2017; Wadi és mtsai, 2022).
Demografiai tényezok is befolyasoljak a tesztszorongast: a magasabb szocidkonomiai
statusz és a tobbségi tarsadalomhoz tartozas kozepes hatasu védoéfaktorok (Robson és
mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018).

Végezetiil fontos megemliteni a tesztszorongasban jelentkez6 nemi kiilonbségeket is:
az eddigi kutatasok azt mutatjak, hogy a ndk tesztszorongdsa magasabb (Hembree, 1988;
Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018), ez azonban nem feltétleniil jelenti
azt, hogy ez okozoja a teljesitményekben megjelend kiilonbségeknek (Cassady ¢s John-
son, 2002). Seipp (1991) metaanalizise alapjan a nem moderal6 hatasa a tesztszorongas
¢és a tanulmanyi teljesitmény kapcsolataban elhanyagolhatd, amit Gjabb kutatasok is ala-
tamasztanak (Malespina és Singh, 2022; Nwafor és mtsai, 2023; Ocheni és mtsai, 2024).
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4. tablazat. A tesztszorongassal Osszefiiggo tényezok

L. , B Osszefiiggés .
Kategoria Tényez6 / Kontextus (korreldcit) Forras
Teljesitmény Tanulmanyi atlag r=-0,17 von der Erzrz)bls; €s mtsal,
Also tagozat r=-0,23 Robson és mtsai, 2023
Teljesitmény 6-8. osztaly r=-0,25 von der Embse és mtsai,
(tanulmanyi atlag) Kozépiskola r=-0,16 2018
FelsGoktatas r=-0,24 Richardson és mtsai, 2012
Osszesitve r=-0,31
Alt. isk. 1-5. osztaly r=-0,16
Teljesitmény S , — von der Embse és mtsai,
(magas téf) Alt. isk. 6-8. osztaly r=-0,40 2018
Kozépiskola r=-0,23
Oklevelet ad6 vizsgak r=-0,22
Teljesitmény Matematika r=-0,21
(tantargyi) also Olvasas r=-0,20 Robson és mtsai, 2023
tagozat Idegen nyelv r=-0,11
Matematika r=-0,23 Caviola és mtsai, 2022
Olvasas (3. osztalytol) r=-0,24
Teljesitmény Idegen nyelv (egyetem) r=-0,12
(tantargyi) Természettudoméanyok =001
elsé osztélytl()l (felsé tagozat + felsGoktatas) ’ Hembree, 1988
felsGoktatasig Tarsadalomtudomanyok f= 025
(5-6. osztaly és felsdoktatas) ’
Pszichologia (felsdoktatas) r=-0,25
Perfekcionizmus r=0,42 Burcas és Cretu, 2021
Onbecsiilés r=-0,42
Onhatékonysag r=-0,31 .
— - - von der Embse és mtsai,
Neuro.t1c1ztt1)1.111.s V(erzelml =046 2018
Pszichologiai instabilitds)
Lelkiismeretesség r=-0,18
Matemat}kal szorongas r=0,57 Robson és mtsai, 2023
(also tagozat)
.- , , _ von der Embse és mtsai,
Onszabalyozas r=-0,19 2018
Munlfamemorla r=-0,35 Robson és mtsai, 2023
- (also tagozat)
Kognitiv dor Embse és misal
Intelligencia (IQ) r=-0,25 von cer TmDse o5 misal,
2018
. o Szivritmus-variabilitas r=0,25 .
Fiziologiai Roos és mtsai, 2020
Nyal ph-értéke r=0,47
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Kategoria Tényezo6 / Kontextus Osszefu’gg.e,:s Forras
(korrelacio)
Nincs v1ssz,aJelz.es vs. van * =031 Hembree, 1988
feladatonként visszajelzés
Ertékeld vs. nem értékeld r=021
. teszt
Kornyezeti - - ) i
Nincs eldzetes tapasztalat vs. =016 von der Embse és mtsai,
van eldzetes tapasztalat ’ 2018
Felafiat neh?zseg”e r=031
(nehéz vs. konnytii)
8200100k(?n0m1a1 statusz r=-0,14 Robson és mtsai, 2023
(also6 tagozat)
Demogrfiai Tobbségi vs. kisebbségi r=0.12 '
csoport von der Embse és mtsai,
Nemi kiilonbség =021 2018
(férfiak vs. ndk) ’

*Megjegyzés: A hatasméretet jelz6 Pearson-féle korrelacios egyiitthato (r) a Cohen-féle d hatdsméret alapjan,
a kovetkezd atszamitasi képlet alkalmazéasaval keriilt meghatarozasra: r=d / \/(d2 +4).r=0,10 kis, r = 0,30
kozepes, mig r > 0,50 nagy hatdsméretnek tekintheté (Cohen és mtsai, 2018).

Osszegzés

A tanulmany célja a tesztszorongas elméleti hatterének, mérdeszkdzeinek, valamint
iskolai tényezdkkel vald Osszefliggéseinek attekintése volt. A tesztszorongas az akadé-
miai szorongas egyik leggyakrabban vizsgalt formaja, amely jelentds hatast gyakorol a
tanulok iskolai jollétére és tanulmanyi teljesitményére. A bemutatott elméleti megko-
zelitések és empirikus eredmények egyarant azt tamasztjak ala, hogy a tesztszorongas
nem egydimenzios jelenség, hanem Osszetett, tobb szinten értelmezhetd konstruktum,
amely kognitiv, affektiv, fiziologiai és kornyezeti tényezdk dinamikus kélesonhatasaban
ragadhatd meg.

A klasszikus elméleti modellek, mint a specifikus szorongaselmélet, az interferencia-
és deficitmodellek, valamint a vonas- €s allapotszorongas megkiilonboztetése megala-
poztak a tesztszorongas teljesitményre gyakorolt hatasanak értelmezését. Ezekre épitve
a késobbi kognitiv feldolgozasi és figyelmi kontroll elméletek részletesebb magyaraza-
tot adtak arra, miként von el a szorongas kognitiv er6forrasokat a feladatteljesitéstol.
A multidimenzionalis megkdzelitések, mint a biopszichoszocialis modell és az onref-
lektiv végrehajtd folyamatmodell tilmutatnak a teljesitménykozpontl értelmezésen, €s
a tesztszorongast az észlelt kontroll, az értéktulajdonitas, a megkiizdési stratégiak és az
érzelemszabalyozas Osszefliggésrendszerében helyezik el.

A mérdeszkozok sokfélesége jol tikkrozi az elméleti megkdzelitések pluralitdsat. Bar a
tesztszorongas kutatasaban a kvantitativ méréeszkdzok dominalnak, a kvalitativ vizsga-
latoknak is jelentds szerepiik van a leir6 elméletek és modellek kialakitdsaban, valamint
hozzéjarulnak a kvantitativ méréeszkozok fejlesztéséhez és konstruktumvaliditasuk elle-
nérzéséhez. A korai, elsésorban az aggodalomra és az érzelmi arousalra fokuszalo kér-
doiveket egyre inkabb felvaltottak azok az eszk6zok, amelyek a tesztszorongas kognitiv,
affektiv és szocialis aspektusait egylittesen vizsgaljak. Hazai kontextusban elsésorban a
vonas- ¢és kognitiv megkozelitésekhez kapcsolddd mérdeszkdzok adaptacioi terjedtek el,
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mig a multidimenzionalis modellekre épiilé
eszkozok alkalmazasa egyelére kevésbé jel- TP
lomzd. A tanu{manyz tel]esztmeny/- )

A tanulmanyi teljesitménnyel valo kap-  72vel valo kapcsolatot vizsgdlo
csolatot vizsgald metaanalizisek és empiri- metaanalizisek és empirikus
kus tanulmanyok egybehangzéan azt mutat- . ... 7., dnyok egybehangzéan

jak, hogy a tesztszorongas kis- és kozepes b I
mértékben, negativ iranyban jar egyiitt a tel- azt mutatjdr, nogy a 1esziszo-

jesitmény kiilénbdz8 mutatéival, kiilondsen rongds kis- és kézepes mér-
a magas téttel rendelkez0 eértekelési helyze-  yokben, negativ iranyban jdar

tekben. Az Osszefliggés eréssége életkoron- . o 1
ként és teriiletenként eltér6, ami aldhtzza a egyult a tel]esztmeny kiilon

fejlédési és kontextudlis tényezdék jelentd- béz6 mutatoival, killéndsen a
ségét. Bar a szakirodalomban megjelenik a  magas téttel rendelkezo érte-
facilitald szorongas gondolata is, az empiri- kelési helyzetekben. Az Gssze-

kus eredmények tobbsége a tesztszorongas . Ssséoe Sleth kont
teljesitménycsokkentd hatasat tamasztja ala. Jiigges erdssege eletkoronken

Annak ellenére, hogy a nemlinearis kapcso- és teriiletenként eltéro, ami
lat gondolata mar az 1960-as evektdl jelen  aldhiizza a fejlodeési és kontex-
van a szakirodalomban, meglepden kevés tudlis tényezok jelentéségét. Bar

empirikus kutatds foglalkozott ezzel a kér- ki lomb , .
déssel, tovabbi kutatdsok sziikségesek a a szakirodalomban megjelenik

jelenség mélyebb megértése érdekében. a facilitdlo szorongds gondo-
Atanulmany ravilagit arra is, hogy ateszt-  Jgq is, az empirikus eredmé-

szorongas szoros kapcsolatban all szamos - < p
tovabbi pszichologiai és kornyezeti ténye- "y e_/e [/Obb/sege d z‘eszts?orm?g?s
zével, igy példaul az onhatékonysaggal, leljesitmenycsokkentd hatdsdat

az Onbecsiiléssel, a személyiségvonasok-  tdmaszija ald. Annak ellenére,
kal, a megkiizdési stratégiakkal, valamint hogy a nemlinedris kapcsolat

az értékelési kornyezet észlelt jellemzdivel. . .
Ezek a tényezOk nem csupan a tesztszoron- gondolata mdr az 1960-as évek-

gés szintjét befolyasoljak, hanem annak a 10/ jelen van a szakirodalom-
tanulmanyi teljesitménnyel valo kapcsolatat  ban, meglepden kevés empiri-
is modositjak. kus kutatds foglalkozott ezzel

Osszességében a bemutatott eredmények kérdeéssel ibbi b isok
azt hangsiilyozzak, hogy a tesztszorongas ¢ REraessel, tovabbt Rulalaso

megértése és kezelése integrativ szemléletet — Szrikségesek a jelenseg mélyebb
igényel. A jovobeli kutatdsok szamara kiilo- megertése érdekeben.

ndsen igéretes iranyt jelenthet a multidimen-
zionalis modellek kdvetkezetesebb alkalma-
zasa, a longitudinalis vizsgalatok erdsitése, valamint a prevencidt és az intervenciot
egyarant tamogatd beavatkozasi eljarasok kidolgozasa ¢és empirikus hatasvizsgalata. Az
eredmények pedagogiai szempontbdl is fontos kovetkeztetésekkel jarnak. A tesztszoron-
gas mérséklése nem kizardlag egyéni pszicholdgiai intervenciok keretében képzelhetd
el, hanem az iskolai tanulasi kornyezet tudatos alakitasan keresztiil is tdmogathat6.
A pedagogusok ¢és osztalyfonokok szerepe kiilondsen meghatdrozo a tdmogatd, nem
tulzottan fenyegetd értékelési klima kialakitasaban, a rendszeres és fejleszté visszajelzés
biztositasaban, valamint a tanulok 6nhatékonysaganak és adaptiv megkiizdési stratégia-
inak erdsitésében. Emellett a pedagogusok és az iskolapszichologusok célzott csoportos
vagy egyéni foglalkozasokkal, példaul relaxacios, kognitiv atkeretezési vagy érzelemsza-
balyozasi technikdk alkalmazéaséaval jarulhatnak hozza a tesztszorongés csokkentéséhez
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(Lakatos és Pasztor, megjelenés alatt). Mindez arra utal, hogy a tesztszorongas kezelése
akkor lehet a legeredményesebb, ha az iskolai szereplok egyiittmiikddésére, valamint a

pedagdgiai és pszicholdgiai tdmogatds 0sszehangolasara éptl.
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Absztrakt

A tesztszorongas jelentés hatast gyakorol a tanuldk iskolai jollétére és tanulmanyi teljesitményére. A negativ
hatasok eredményes mérséklése érdekében elengedhetetlen a tesztszorongéas elméleti megkozelitéseinek rész-
letes ismerete, atfogd kép kialakitasa a rendelkezésre allo méréeszkdzokrdl, valamint a tesztszorongas €s az
iskolai tényezok kozotti dsszefliggésrendszer feltarasa. A tanulmany célja a tesztszorongas elméleti hatterének,
mérdeszkozeinek, valamint iskolai tényezdkkel vald Osszefiiggéseinek attekintése. A kiilonbozd elméleti
megkozelitések a tesztszorongas eltérd aspektusait emelik ki. Mig az allapot- és vondsalapt értelmezés a
tesztszorongas allapot-, illetve vonasjellegére, a kognitiv megkdzelitések a figyelmi kontrollra fokuszalnak,
addig a multidimenzionalis modellek a fiziologiai, a kdrnyezeti és a kognitiv tényezok interakcidjara helyezik
a hangsulyt. Ez a sokszinliség a modellek alapjan megalkotott nagyszdmi méréeszkdzben is megmutatkozik.
A teriileten végzett kutatdsok ramutattak, hogy a tesztszorongas szoros Osszefiiggésben all az iskolai teljesit-
ménnyel, a kognitiv, az affektiv, a fiziologiai és a kornyezeti tényezokkel egyarant, az dsszefliggések erdssége
azonban az egyes teriileteken €s ¢letkorokban eltérd. Hazai kontextusban elsdsorban az allapot-vonas, illetve
a kognitiv megkdzelitések alapjan vizsgaltak a tesztszorongast. A jovébeli kutatasok szamos kiaknéazatlan
teriiletre fokuszalhatnak, tobbek kozott a tesztszorongas multidimenzionalis megkdzelitésének erdsitésével,
longitudinalis vizsgéalatok megvalositasaval.

Kulcsszavak: tesztszorongas, vizsgaszorongas, tesztszorongas-mérés, tanulmanyi teljesitmény
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Klimatudatos nevelés iskolai és
tanodai keretek kozott

Kelemen Valéria: Motivacio Klimatanterv.
Utmutato a klimatudatos neveléshez

terv. Utmutaté a klimatudatos neve-
léshez cimi kotete boritdjanak szim-
boélumai azonnal gondolkodasra késztetik
az olvasot. Szimbolumok, mint példaul
megfigyelés, nagyito, vizcsepp egy tenyér-
ben, mérleg. Kérdések jutnak eszembe,
példaul: tanarként hogyan tudunk ehhez
a témahoz kapcsolddni, és vajon a kotet
mennyiben tud segitséget nyjtani? A cim
egy klimatantervet vetit elére, amelyhez
tartozo alcim jatékos betiitipusa oldja a
fesziiltséget, amelyet ez a téma magaban
hordoz. Korabban is ismertem a Motivaci
Egyesiiletet, és egy klimavaltozassal kap-
csolatos foglalkozason is részt vettem még
évekkel ezel6tt. Emiatt nem volt idegen a
téma szamomra, viszont Kelemen Valéria
munkajat nem ismertem. A kotet attekin-
tése révén ebbe a munkaba nyerhettem
részleges betekintést.
A bevezetd gondolatokban helyet kap
a fenntarthatdsag és a kornyezeti nevelés,
amely fogalmakhoz szorosan kapcsolddik
a klimatudatos nevelés. A szerzd kifejti,
hogy miért vette gorcsé ald a témat,
a klimatudatos nevelés fokusza, a téma-
kor nehéz feldolgozhatdsaga és a klima-
valtozas kozbeszédben és médiaban valo
intenziv jelenléte (Kelemen, 2026) mind
fontos szempontok. Ugyanakkor kiegé-
szitést tennék, amely ravilagit arra, hogy
ez a téma mindenképpen iddszerti, és a
nemzetkodzi szakmai diskurzus figyelmét
élvezi. A nemzetkozi szakirodalom mar
bevezette a tarsadalmi-tudomanyos kérdé-
sek (socio-scientific issues, SSI) megkd-
zelitést, amely alapvetden olyan témakat
helyez a kdzéppontba, amelyek egészében

K elemen Valéria Motivacio Klimatan-

érintik a tarsadalmat, de van tudomanyos
aspektusa is a kérdésnek. Egy masik
szempont, amire érdemes kitérni, az az
elv, miszerint a természettudomanyos tan-
anyagot ugy érdemes megszervezni, hogy
annak fokuszaban valamilyen f6 globalis
kihivas alljon, mint példaul a klimaval-
tozas, a biodiverzitds csokkenése vagy a
globalis vilagjarvanyok (Bencze és mtsai,
2020; Zeidler és Sadler, 2023). A kdtet tar-
talmaban mindkét felvetésre reflektal.

Szintén a bevezetében olvashatjuk,
hogy a klimatanterv hogyan és mennyiben
tud kapcsolddni a hazai természettudoma-
nyos tantargyak oktatasahoz. Megnevezi
azokat a tantdrgyakat, amelyeket alkal-
mas szintereknek vél a klimatanterv tani-
tasahoz. Ezt a kérdést dsszetetten kezeli
a szerz0, nemcsak a szaktargyi ismeretek
atadasara alkalmasnak vélt szaktantargyak
felsorolasa (pl. bioldgia-, foldrajz-, fizi-
kadra) torténik meg, hanem utal arra is,
hogy a klimavaltozas témajanak Ossze-
tettsége miatt érdemes bevonni osztaly-
fonoki, tarsadalomismeret-, torténelem-,
matematika-, irodalom-, rajz-, vagy akar
dramadrakat is. Habar a felsorolasban pél-
daként jelennek meg a tantargyak, ben-
nem hianyérzetet kelt, hogy a kémiaora
nem jelenik meg. A klimavaltozas soran
felmeriilhet szamos kémiai vonatkozasu
kérdéskor (pl. tiveghdzhatasu gazok, savas
esd, kémiai reakciok stb.).

A kotet tovabbi részei is logikusan, egy
hagyomanyos kutatasi vazat kovetve épiil-
nek fel. El6szor az elméleti hatteret rovi-
den megalapozza a szerzé A4 klimatudatos
nevelés pedagogiai alapjai és modszer-
tani értelemben a Javaslatok a motivacio
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klimatanterv megvalositasahoz cimu feje-
zetekben. E kettd kozé ¢kelddik be 4 Moti-
vacio Klimatanterv. Az elméleti részbdl
a személyes kedvencem a biciklimodell
(Cantell és mtsai, 2019), amely nagyon
szemléletesen mutatja be azt, hogy meny-
nyire Osszetett kérdésrdl van sz6. A mod-
szertani attekintés foleg a tanulokozponta,
relevans problémakra és a tanulok aktivi-
tasara épiild modszereket helyezi az eld-
térbe, kitérve a konstruktivista pedagogia
(Piaget, 1964) alapelveire is. A Motivacio
Klimatanterv részben a Global Learning
Leeds altal kidolgozott Climate Curricu-
lum adaptalasa. A klimatanterv céljaihoz
témakordket rendel korosztalyos bontés-
ban (alsé tagozat, fels6 tagozat, kozép-
iskola). A szerz6 ramutat, hogy a tanterv
célkitlizéseiben illeszkedik a NAT-hoz, és
érinti a klimavaltozas tudomanyos hatte-
rét, annak hatasait, az arra adott valaszt; a
fogyasztas, termelés és klimaigazsagossag
témakdoreit; a klimavaltozassal kapcsolatos
érzéseket és viselkedést; valamint a lehet-
séges jovoképeket is figyelembe veszi. Az
egyes témakorokhoz kapcsolodo célok a
korcsoportok elérehaladtaval fokozatosan
épiilnek egymasra, igy mélyitve el a klima-
valtozassal kapcsolatos fogalomrendszert.

Ha gyakorlati oldalrol kozelitem meg a
témat, akkor a fejezetek koziil szamomra
a leghasznosabb a Gyakorlatgyiijtemény
a Motivacio Klimatanterv téemakoreinek
megvalositasdahoz és A klimatudatos neve-
lés sajatossagai hatranyos helyzetii célcso-
port korében cimiek. Ez utobbi szempont
mentén még nem olvastam hazai szak-
irodalmat, és Kelemen Valéria szakmai
tapasztalatai altal mindenképpen hiteles
forrés, hiszen a Motivacié Miuhely klima-
tudatos nevelési programjanak vezetdje.
A kotetben tobb szempontbdl vizsgalja a
klimavaltozas és az alacsony szociodkono-
miai statuszu csoportok kapcsolatat, amely
meglehetdsen terhelt. Fontos megallapitas
korvonalazédik a szerzé gondolatai men-
tén: habar a hatranyos helyzetii csoportok
kiszolgaltatottabbak a klimavaltozas nega-
tiv hatasaival szemben, kevésbé mutatnak
érdekl6dést a téma irant, valamint az isme-
retszerzeés sem zokkendmentes (Kelemen,
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2026). Ha pedagoégusként ebben a cél-
csoportban szeretnénk ehhez a témahoz
kapcsolddni, akkor, megfogadva a kdotet
ir6janak tandcsait, megfeleld tapintattal,
egylttérzéssel és empatiaval kozelitsiink
a tanulokhoz.

Kozépiskolai biologia- és kémiatanar
végzettségem okan a legnagyobb hatast a
gyakorlatgytijtemény tette ram. J6 elgon-
dolas, hogy a szerz6 azoknak is megfo-
galmaz segité szandéku bekapcsolddasi
pontot, akik esetleg nem elég magabizto-
sak a témakor tanitasaval kapcsolatban.
Minden gyakorlatnak van egy kifejez6
cime, majd korosztalyos ajanlast, id6- és
eszkozsziikségletet, végiil egy rovid leirdst
olvashatunk. A szerz6 a feladatok forra-
sait megfelelden kezeli és jeldli. A kotet-
ben bemutatott gyakorlatokat a Motivacio
Tanodakban mar kiprobaltak és hasznal-
tak, ezért talalhatunk hasznos ,tippeket”
is a leirds végén (pl. mire figyeljen a peda-
gbgus, kiprobalas kiilonboz6 méretii cso-
portban). A bemutatott gyakorlatok leg-
inkabb a kiscsoportos megbeszélést, vitat
és a meglévo ismeretek, nézetek feltarasat
segitik.

Habar a szerzd leszdgezi, hogy nem
volt cél a klimatanterv céljainak teljes
lefedése gyakorlatokkal, hasznos lenne,
ha a gyakorlatok leirasaban a cél meg-
jelenne. Az ismeret-képesség-attitiid
dimenziok beemelése is hasznos lehet a
pedagdgusok szamara, hiszen e szempont-
bol is lehetdségiik adodna keresni. A tan-
anyagba illesztést, ezaltal a tandrai alkal-
mazast szintén tamogatna, ha a feladatok
leirasdban szerepelne, hogy milyen tar-
talmi tudas jelenik meg a gyakorlatban,
esetleg milyen elézetes tudas sziikséges
annak elvégzéséhez. Példaul az Uveghdz-
hatas — Kisérlet ciml feladat esetében a
tanuloknak ismerniiik kell a valtozo és a
kontroll fogalmat, valamint ezek szerepét
egy tudomanyos kisérletben. De ugy is
felfoghatjuk ezt a feladatot, hogy annak
segitségével bevezetjik ezeket a fogalma-
kat. A kisérletezés a kidolgozott gyakorla-
tokban nem kap nagy hangsulyt. Ugyan-
akkor a szerzd felveti a kisérletezést a
modszerek kozott, és arra is utal, hogy
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a tanterv kiegészitheté a célokhoz igazi-
tott feladatokkal, ezért érdemes kitérni a
baleset- és tlizvédelem jelentOségére is.
A javasolt szempontok a pedagdgusokat
segithetnék a gyakorlatgy(ijteményben
valé gyorsabb keresésben vagy az isme-
ret-képesség-attitiid dimenziok mentén
torténd célzott alkalmazasban.

Szdmomra a kotet erdssége egyértel-
miien a mddszertanilag és tartalmilag
sokszinli gyakorlatgyijtemény, amely
segitségével a pedagogusok beemelhetik
a klimatudatos nevelés elemeit a tanitasi
gyakorlatukba. A kdtet ingyenesen letolt-
hetd, a mellékletek A4-es formatumban
és nyomtatobarat verzidban elérhetdk,
hogy konnyebb legyen a gyakorlatokat a

tanulokkal megvalositani. Ez a modszer-
tani kézikonyv minden pedagdgushoz
sz6l, nemcsak a természettudomanyos
tantargyakat tanitokhoz. Gondolatébresztd
munka, amely arra 0szténoz, hogy peda-
gbégusként feliilvizsgaljuk a klimavalto-
zassal kapcsolatos tanitasi gyakorlatunk.

Bonus Lilla

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet
Neveléselmélet Tanszék

Kelemen, V. (2026). Motivacio Klimatan-
terv. Utmutaté a klimatudatos neveléshez.
Motivacié Oktatasi Egyesiilet.
https://motivaciomuhely.hu/publikaciok/

Irodalom

Bencze, L., Pouliot, C., Pedretti, E., Simonneaux,
L., Simonneaux, J. & Zeidler, D. (2020). SAQ,
SSI and STSE education: Defending and extending
“science-in-context”. Cultural Studies of Science
Education, 15(3), 825-851. DOI: 10.1007/s11422-
019-09962-7

Cantell, H., Tolppanen, S., Aarnio-Linnanvuori, E.
& Lehtonen, A. (2019). Bicycle model on climate
change education: Preseting and evaluating a model.
Environmental Education Research, 25(5), 717-731.
DOLI: 10.1080/13504622.2019.1570487

Kelemen, V. (2026). Motivdcié Klimatanterv. Utmu-
taté a klimatudatos neveléshez. Motivacio Oktatasi
Egyesiilet.

Piaget, J. (1964). Development and Learning. Jour-
nal of Research in Science Teaching, 2(3), 176-186.
DOI: 10.1002/tea.3660020306

Sadler, T. D., Xu, Z. & Fortus, D. (2025).
Restructuring the science curriculum around
grand challenges. Internatuional Journal of Sci-
ence Education, 47(15-16), 2093-2112. DOI:
10.1080/09500693.2025.2490777

Zeidler, D. L. & Sadler, T. D. (2023). Exploring and
expanding the frontiers of socioscientific issues. In
Lederman, N. G., Zeidler, D. L. & Lederman, J. S.
(szerk.), Handbook of research on science education.
Routledge. 899-929. DOI: 10.4324/9780367855758-33

107



https://motivaciomuhely.hu/publikaciok/
https://doi.org/10.1007/s11422-019-09962-7
https://doi.org/10.1007/s11422-019-09962-7
https://doi.org/10.1080/13504622.2019.1570487
https://doi.org/10.1002/tea.3660020306
https://doi.org/10.1080/09500693.2025.2490777
https://doi.org/10.4324/9780367855758-33

Iskolakultira 2026/8

Tanterem a kertben?
A Kkert mint tanulasi és
tarsadalomformalo pedagogiai tér

Kelemen Valeria & Erdodi Noémi: Kert, kozosen.
Permakultura-alapu tervezés gyerekekkel

21. szazad iskoldjanak egyre siir-
A getébben kell szembenéznie sza-

mos kihivassal. Ezek koziil az
egyik legtobbet hangoztatott probléma
annak kérdése, hogy az oktatasi rendszer
miként képes valddi kapcsolatot teremteni
a gyermekek mindennapi tapasztalatai és
az iskoldban elsajatitandd tananyag kozott.
Az oktatasi rendszer hibaival kapcsolatos
diskurzusokban szintén hamar elékertil a
tarsadalmi egyenl6tlenségek problémaja.
A tanulok eltérd csaladi hattere miatt hét-
koznapi tapasztalataik is jelentds diverzi-
tast mutatnak, ezért fontos kérdés, hogy
az intézményes oktatds és nevelés keretei
miként tudnak olyan igazsagos tanulasi
kornyezetet teremteni, amelyben a kiilon-
bo6z6 tapasztalatokkal rendelkezd tanulok
egyarant képesek megfeleléen bevonddni
az iskolai tanulasba. A gyermek kozvetlen
természeti kornyezete (pl. az udvar, a park,
a kert vagy az erd6) olyan méltanyos tanu-
lasi szinteret biztosithat, amely tarsadalmi
hattért6l fliggetleniil minden tanuld sza-
mara hozzaférhetd, igy az a tanulasba valo
aktiv részvételhez kozos tapasztalati ala-
pot teremthet szamukra.

A neveléstudomanyi szakirodalom az
iskolan kiviili, természetes vagy épitett
kornyezetben megvalosuld, tapasztalat-
szerzésen alapuld tanuldsi formdkat az
outdoor education vagy outdoor learning
kifejezéssel jeloli (Gerlang, 2020). Ennek
pedagdgiai megkdzelitése arra épit, hogy
a tudasszerzés nem kizarolag az osz-
talyteremhez kotddik, hanem valds kor-
nyezetben szerzett élmények, kozosségi
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tevékenységek és reflektiv cselekvések
révén valik értelmezhetévé és tartdssa
(Jeronen és mtsai, 2017). A természetben
zajlo tanulasi folyamatok nevelési céljai
szorosan kapcsolodnak a kdrnyezeti neve-
Iéshez és a fenntarthatdsagra neveléshez,
amelyek szakirodalméanak gyakran vissza-
térd gondolata, hogy a természeti kdrnye-
zet iranti érzékenység ¢s a felelds kdrnye-
zettudatos magatartas elsdsorban tapaszta-
lati alapu, aktiv részvételen és személyes
élményeken keresztiil fejlesztheté (Hu és
Mou, 2025; Ménus, 2020).

A természetben megvalosulo tanu-
las nem 21. szazadi oktatasi innovacio.
A szocialista Magyarorszagon szinte min-
den altalanos iskola rendelkezett ugyne-
vezett tankerttel, amelyet tanari irdnyi-
tassal a tanulok gondoztak. Ennek soran
elsajatitottak az alapvetd kerti munkakat,
az ott megtermelt alapanyagokat pedig
az iskolai konyhak dolgoztak fel helyben.
A rendszervaltast kovetden ez a torekveés
szinte teljesen elsorvadt. Hasonlo, tanter-
men kiviili tanulési lehetdséget biztosit a
2000-es évektdl egyre népszeriibbé valod
erdeiiskola-halézat, amely napjainkban
Magyarorszagon foként nemzeti parkok
¢és alapitvanyok mikddtetésében valdsul
meg. Ezek a programok azonban az isko-
laknak csupan kis része szamara érhet6k
el, jollehet a tarsadalmi igény ennél joval
nagyobb lenne.

Az elézdekben ismertetett elméleti és
oktataspolitikai megkozelitések fénye-
ben kiilondsen relevans a szegedi Moti-
vacio Oktatasi Egyesiilet gondozasaban
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megjelent, Kelemen Valéria és Erddédi
Noémi altal jegyzett Kert, kozdsen.
Permakultura-alapu tervezés gyerekekkel
cimi kotet, amely a magyar mellett angol
nyelven is elérhet6 az egyesiilet honlapjan.
A mii gyakorlati példakon és megélt peda-
gbgiai tapasztalatokon keresztiil mutatja
be, miként valhat a kert a k6zdsségi tanu-
las, az Onismeret ¢és a kdrnyezeti nevelés
¢16 terévé.

A kotet Magyarorszagon nem csupan
eléremutatonak, hanem ujszeriinek is
tekinthetd, hiszen a permakultira szem-
1életét — amely itthon még sokszor inkabb
elméleti fogalomként van jelen — pedagé-
giai kontextusban, tudatosan alkalmazott
nevelési eszkozként értelmezi. A perma-
kultira ebben az olvasatban joval tobb,
mint fenntarthatd kertészeti modszer:
olyan komplex o6koldgiai ¢és kozosségi
szemlélet, amely az ember és természet
kapcsolatat kolesonosségben, gondosko-
dasban ¢s hossza tavu fenntarthatosagban
gondolja el. A kotet altal kijelolt céloknak
¢és kozvetiteni kivant értékeknek a tuda-
tosabb iskolai megjelenését és a tanulok
szemléletformalasat a globalis kihivasok
¢és a klimavaltozas egyre inkabb siirgeti
(Nagy és Korom, 2025), és szellemisége
jol beilleszhetd a természettudomanyos
nevelés legijabb tantervi megkozelite-
sébe, mely szerint a természettudomanyok
tanitasat a f6 globalis kihivasok (Grand
Challenges) koré kellene szervezni (Sadler
¢és mtsai, 2025).

A kiadvany a természettdl valo eltavo-
lodas gondolataval indit, majd ezt a prob-
1émat a természetkozeli tevékenységek
pozitiv hatasainak alatamasztasaval allitja
szembe, bizonyitva, hogy a természettel
vald kapcsolat Gjraépitése nem csupan
kornyezetpedagogiai kérdés, hanem peda-
gogiai ¢és tarsadalmi sziikségszeriiség is.
Majd részletesen megismerteti az olva-
soval a permakultira alapelveit és annak
hogy a permakultira-alapt tervezéshez
a SADIMET keretrendszerét hasznalja
fel, ezzel alatamasztva a késObbi tevé-
kenységek megtervezéséhez kapcsolddo
pedagoégiai tudatossagot. A masodik rész

célja, hogy lefektesse a modszertani ala-
pokat, melyeket a pedagégusoknak érde-
mes szem elott tartani a gyerekkel vald
kerttervezés soran. Prince (2017) szerint a
természetben szerzett tapasztalat Gnmaga-
ban még nem eredményez kdrnyezettuda-
tos gondolkodast, ehhez olyan pedagogiai
keretek sziikségesek, amelyek reflektiv
¢és cselekvo részvételre épililnek. A kotet
egyik legnagyobb erdssége éppen abban
rejlik, hogy a kertet ilyen tudatosan szer-
vezett tanulasi térként képzeli el és mutatja
be. A szerzok ezen tudatossaga a harma-
dik fejezetben manifesztalodik, ahol egy
gyakorlatgytijtemény segitségével veze-
tik végig az olvasot a tervezéstdl a folya-
mat megvaldsitasaig. Ebben a fejezetben
szamtalan gyakorlatot talalni, ami azt
segiti, hogy a tanulok egyre inkabb bevo-
nédjanak a kerttervezés folyamataba, és
kialakuljon benniik az a belsé igény, hogy
a tervekbdl egy megvalositott, a perma-
kultara rendszerének alapelveit magéaban
foglald kert jojjon 1étre.

A negyedik rész gy6zi meg igazan a
szkeptikus olvasot is, akiben joggal mertil-
het fel az a kritika, hogy az eddig olvasott
gondolatmenet ugyan meggy6z0, valamint
tarsadalmilag relevans és hasznos, azon-
ban kérdéses lehet, hogy a hazai tantervi
¢és intézményi feltételek mellett mennyire
megvalosithatd. A szerzok tobb példat és jo
gyakorlatot is bemutatnak arra, hogy eltérd
nyelvi és kulturalis koérnyezetben, kiilon-
boz6 szociokulturalis hattérrel rendelkezd
tanuldcsoportokban, valamint formalis és
nem formalis tanuldsi kdrnyezetben egya-
rant alkalmazhato és atadhat6 a permakul-
tura-alapu kerttervezés szemlélete. A kotet
ugyanakkor azt is hangsulyozza, hogy a
tanulocsoportok Osszetétele, az idokeret és
a rendelkezésre allo er6forrasok kiilonbsé-
gei miatt eltérd tanulasi eredmények érhe-
tok el. Pont ez teszi hitelessé, és hozzaja-
rul ahhoz, hogy a gyakorldé pedagdgusok
felbatorodjanak, ¢és felébredjen benniik a
kivancsisag, miként valosithatd meg egy
hasonl6 projekt a sajat tanuldécsoportjuk-
ban és a sajat iskolai kdrnyezetiikben.

A kiadvany végén talalhato, szines
illusztracidokkal ellatott, tobb mint tiz
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melléklet érdemben tdmogatja a pedago-
giai tervezés folyamatat. A mellékletek
nem csupan a kerttervezéshez kapcso-
16d6 tevékenységek soran hasznosithatok,
hanem egyes feladatlapjaik 6nallo tano-
rai segédanyagként is alkalmazhatok a
kornyezetismeret, a természettudomany,
illetve a technika és tervezés tantargyak
keretében. Tovabbi eldnyiik, hogy az
egyesiilet honlapjarol kiilon is letolthetok
nyomtatobarat formatumban.

A kotet elolvasasa utan kirajzolodik
annak f6 lizenete: egy jobb tarsadalom
reményében kozos feleldsségiink, hogy
a gyermekekben kialakitsuk a természet-
hez valo kapcsolodas ¢és feleldsség iranti
igényt. Bar az iskolai nevelés egyre gyak-
rabban tematizalja az 6kologiai tudatos-
sagot, a kornyezeti feleldosségvallalast és
a fenntarthatésag kérdéskorét, ezek az
attitidok ¢és értékek a legtobb esetben
tovabbra is absztrakt, a tanulék minden-
napi tapasztalataitdl elszakadd fogal-
mak maradnak az iskolai gyakorlatban.
A konyv szemléletének elsajatitasa és

tevékenységeinek megvaldsitasa e félreér-
telmezett paradigma lebontasahoz jarulhat
hozza.

A kotet masik, kevésbé explicit, de
ugyancsak lényeges lizenete, hogy a kert
olyan természeti térként értelmezhetd,
amelyben mindenki egyenld feltételek
mellett tanulhat a természetrdl és a tarsa-
dalmi egyenléségrol.

Nagy Mario Tibor
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School and Kindergarten Psychological Services in Hungary:
Current Challenges and Future directions

Szilvia Fodor, Katalin N. Kollar, Szilvia Sarkadi-Nagy

Abstract

Over the past fifteen years, school and kindergarten psychological services in Hungary have undergone con-
siderable development, while the mental health needs of children and adolescents, concerns regarding teacher
well-being, and the challenges faced by educational institutions have grown substantially. This paper aims to
provide a comprehensive overview of the current situation of school and kindergarten psychological services
in Hungary by synthesising official statistics, research findings, legislation, and professional guidelines. It also
identifies the major challenges affecting the system and outlines potential directions for its further development.
The paper reviews the growing demand for psychological services within the educational system and examines
the structure and capacity of the current service model. It highlights the discrepancy between the number of
officially established positions and the actual professional capacity available within schools. Particular attention
is paid to regional inequalities, fragmented service provision, the operation of the coordinator network, the
high proportion of early-career professionals, the shift from preventive work towards crisis intervention, and
the relationship between school psychology services and the child and adolescent mental health care system.
The paper argues that school and kindergarten psychological services have become a strategic component of
the educational support system, extending well beyond the provision of individual psychological services.
Supporting children’s mental hea-Ith, promoting teacher well-being, strengthening institutional functioning,
and fostering inclusive education all depend on the effective functioning of this professional field. Finally, the
paper proposes a set of policy and professional recommendations aimed at improving the accessibility, stability,
and long-term sustainability of school and kindergarten psychological services in Hungary.

Keywords: school and kindergarten psychology; education; mental health; prevention; education policy;
Hungary

Stable elite or revolving door?
Spatial concentration, turnover, and rank trajectories in Hungary’s
HVG Top 100 secondary-school ranking (2014-2026)

Andras Béres

Abstract

This study analyses the 2014-2026 time series of Hungary’s HVG Top 100 secondary-school ranking to assess
whether the field is characterised by a stable elite or rather by a “revolving-door” pattern of frequent entry
and exit. The analysis links spatial concentration to rank dynamics. First, it describes changes in the territorial
structure of the Top 100 by comparing Budapest with the rest of the country and, within Budapest, its districts.
Second, it measures stability and permeability within the Top 100 using annual entry rates, the maximum num-
ber of consecutive years spent in the Top 100, and indicators of fluctuations in ranking positions. The dataset
covers all institutions that appeared in the Top 100 at least once during the period (N = 146). To ensure compa-
rability across the full time series, the years spent outside the list are handled using a uniform technical code.
The results indicate an increasing weight of Budapest in the Top 100 (from 36% in 2014 to 43% in 2026), while
outside the capital, the most persistent institutions are concentrated in a limited set of major urban centers.
Annual replacement varied between 9% and 14% (mean: 11.6%), revealing a clear dual structure: a stable core
(Top 100 in 13/13 years; N = 65) versus an unstable periphery (maximum of four consecutive years; N = 54).
A band-based typology of 13-year rank trajectories identifies stable elite and stable middle paths alongside
rising, declining, fluctuating, and one-off patterns. At the system level, adjacent-year rankings are generally
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strongly aligned (mean Spearman’s p = 0.89; mean Kendall’s t-b = 0.76); however, some transitions, especially
2024-2025, show increased reordering. Overall, the findings support an educational-geographical interpre-
tation of rankings by jointly demonstrating the spatial concentration and temporal closure of elite positions.

Keywords: school rankings; spatial inequalities; stability; rank trajectories

The Aquatic Literacy model: New perspectives in
Swimming Education and Water Safety

Zsofia Kovacs, Léa Mékkaoui, Péter Szabd, Gyongyvér Prisztoka

Abstract

The aim of the study is to examine the foundations of the international paradigm shift taking place in swimming
education, with particular emphasis on clarifying the concepts of water safety, aquatic competence, and aquatic
literacy. Drawing on a review of the literature and recent international models (e.g., Aquatic Literacy), the study
presents how a theoretical framework is being formed that may open new pathways for national practice. The
aquatic literacy model can be interpreted as the combined development of motor, psychosocial, and cognitive
dimensions, which, through positive learning experiences, supports long-term participation in aquatic physical
activities. The new concept (Aquatic Literacy) is a holistic equivalent of Physical Literacy adapted to the
aquatic environment. This complex framework may serve as a starting point for designing relevant interven-
tions applicable to national education and research.

Keywords: aquatic literacy; water competence; swimming competence; water safety; paradigm shift

Conceptualization, Measurement,
and School-Related Correlates of Test Anxiety

Kristof Lakatos, Attila Pasztor

Abstract

Test anxiety has a significant impact on students’ school well-being and academic performance. Effectively
reducing its negative consequences requires a detailed understanding of the theoretical approaches to test anx-
iety, a comprehensive overview of available measurement instruments, and an exploration of the relationships
between test anxiety and school-related factors. The aim of this study is to review the theoretical background
of test anxiety, its measurement tools, and its associations with school factors. Different theoretical approaches
highlight different aspects of test anxiety: while state- and trait-based interpretations emphasise its state-like
and trait-like characteristics, cognitive approaches focus on attentional control, and multidimensional mod-
els emphasise the interaction of physiological, environmental, and cognitive components. This diversity is
reflected in the large number of measurement instruments developed based on these models. Research has
shown that test anxiety is closely related to academic performance and to cognitive, affective, physiological,
and environmental factors, although the strength of these associations varies across domains and age groups. In
the Hungarian context, research has primarily examined test anxiety through state—trait and cognitive perspec-
tives. Future studies could focus on several underexplored areas, including strengthening the multidimensional
approach to test anxiety and conducting longitudinal investigations.

Keywords: academic anxiety; test anxiety; assessment of test anxiety; academic achievement
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