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1 SZTE BTK Neveléstudományi Intézet, Motiváció Műhely
2 Pannon Egyetem HTK Neveléstudományi Intézet

Szakpolitikai iránytű – 
főszerkesztői előszó egy új rovathoz

Az Iskolakultúra Szakpolitikai iránytű című rovata a szakemberek 
és kutatók közösségei, a szakmai és civil szervezetek, valamint a 

döntéshozók közötti párbeszédhez, a cselekvésorientált elemzések 
megszületéséhez és a bizonyítékokon alapuló szakpolitika 

erősítéséhez kíván hozzájárulni azzal, hogy teret ad a gyermekek 
és fiatalok helyzetére, fejlődésére és jóllétére fókuszáló szakpolitikai 

javaslatoknak.

A z Iskolakultúra a rendszerváltást követően, 1991-ben alakult, hozzájárulva a 
demokratikus Magyarország oktatási rendszeréről folytatott szakmai gondolko-
dás alakulásához, hiszen a rendszerváltást követő években a lap fontos fórumot 

biztosított az oktatást érintő prioritások szakmai megalapozásához. A folyóirat új, Szak-
politikai iránytű című rovata e hagyományt kívánja folytatni.

A  magyar oktatási rendszert Báthory Zoltán (2001) szóhasználatával élve a mara-
toni reform jellemzi. Az elmúlt fél évszázadban alig jelölhetők meg olyan időszakok a 
magyar közoktatásban, amelyek éles oktatáspolitikai irányváltások és reformkísérletek 
nélkül, viszonylagos nyugalomban teltek. Ez alól a közelmúlt sem jelent kivételt (Juhász 
és Nahalka, 2025; Radó, 2022). Ugyanakkor a kilencvenes éveket követően – minden 
bizonnyal főként a pedagógusok reformfáradtságának erősítését elkerülve – az újítások-
ról való kommunikációval általában óvatosan bánt a szakpolitika. Jelenleg a korábbiaktól 
talán abban tér el a helyzet, hogy egyértelműen kimondott szándék az oktatási rendszer új 
alapokra helyezése, működésének számos ponton való átalakítása. Ez lehetőséget kínál 
arra, hogy az oktatás területével közvetlenül vagy közvetetten foglalkozó szakemberek, 
kutatók, szakmai és civil szervezetek javaslatai hangsúlyosabban jelenjenek meg a szak-
politikai párbeszédben. A Szakpolitikai iránytű ezt a diskurzust kívánja támogatni.

Az Iskolakultúra sajátossága, hogy nem csupán azokat az írásokat fogadja be, amelyek 
a nevelés és az oktatás szűken vett kérdéseit vizsgálják, hanem a nevelés és iskoláztatás 
kérdéseinek tágabb társadalmi, kulturális és szakpolitikai összefüggéseire fókuszáló 
munkák felé is nyitott. Mivel az oktatási szférán kívül, de ahhoz ezer szálon kapcsolódó 
területeken is várhatók változások (pl. gyermekvédelem, tanodák, szociális ellátások), 
a  lap sajátos profilja lehetővé teszi, hogy az új rovat ne csupán az oktatási rendszerre 
vonatkozó, hanem a gyermekek és fiatalok életét befolyásoló tágabb szakpolitikai témák-
hoz kapcsolódó javaslatoknak is fórumot biztosítson.

A  Szakpolitikai iránytű rovat olyan kutatási eredményeket és/vagy hazai és nemzet-
közi tapasztalatokat bemutató írásokat vár, amelyek konkrét szakpolitikai javaslatokat 
fogalmaznak meg az oktatási rendszer és a gyermekeket, fiatalokat közvetlenül vagy 
közvetetten érintő intézmények, stratégiák, szakpolitikák fejlesztése érdekében. A  rovat 
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célja, hogy elősegítse a szakemberek, kutatók közösségei, a szakmai és civil szervezetek, 
valamint a döntéshozók közötti párbeszédet, ösztönözze a „cselekvésorientált” elemzések 
megszületését, valamint hozzájáruljon a bizonyítékokon alapuló szakpolitika erősítéséhez.

A rovat elsősorban olyan közleményeknek kínál teret, amelyek az iskolai sikerességet 
befolyásoló körülményekkel, a  gyermekek és fiatalok helyzetét, fejlődését és jóllétét 
érintő kérdésekkel foglalkoznak. Az írások egy adott terület helyzetképének és aktuális 
kihívásainak bemutatására építve, lehetőleg kutatási eredményekre, emellett indokolt 
esetekben praxisalapú tapasztalatokra támaszkodva fogalmaznak meg konkrét ajánláso-
kat, akár nemzetközi példák megjelenítésével.

A rovat egyszerre kíván fórumot biztosítani a szakpolitikai javaslatokat megfogalmazó 
szerzőknek, és szakmai tájékozódási pontként szolgálni mindazok számára, akik az 
oktatás és a gyermekeket, fiatalokat érintő szakpolitikák alakításában, megvalósításában 
vagy értékelésében vesznek részt. Bízunk benne, hogy a Szakpolitikai iránytű hozzá-
járul ahhoz, hogy a tudományos eredmények, a  szakmai tapasztalatok és a különféle 
társadalmi szereplők javaslatai nagyobb súllyal jelenjenek meg a gyermekeket és fiatalo-
kat érintő szakpolitikai döntések előkészítésében és alakításában.

A folyóirat állandó rovatai (Tanulmány, Szemle, Kritika) mellett a Szakpolitikai iránytű 
alkalomszerű rovatként működik. A Konferencia és Tematikus blokkokhoz hasonlóan e 
rovat csak akkor kap helyet egy-egy lapszámban, ha a profiljához illeszkedő kézirat áll 
rendelkezésre.

A  társadalmi párbeszédet segítő vagy érdekérvényesítést célzó írások esetében a 
munkák mielőbbi nyilvánosságra hozatala gyakran kiemelt jelentőséggel bír, amelyet 
az Iskolakultúra szerkesztősége figyelembe vesz. A benyújtott kéziratok a tudományos 
folyóiratoknál szokásos – a Tanulmányok és Szemle rovat írásaival megegyező – bírálati 
eljáráson mennek keresztül, amelynek keretében az adott szakterületet jól ismerő bírá-
lók véleményezik a munkát. Mindemellett a szerkesztőség igyekszik e rovat írásainak 
mielőbbi megjelenését elősegíteni. Az Iskolakultúra kizárólag eredeti, máshol nem pub-
likált tanulmányokat közöl, ami az e rovatba beküldött írásokra is vonatkozik. A rovat 
sajátosságaira tekintettel a szerkesztőség nem szabja feltételként, hogy a közlemény 
részben vagy egészben nem lehet már nyilvánosan elérhető, például a szerzők vagy rele-
váns szervezetek honlapján, hiszen a szövegek egy időnyomással járó érdekérvényesítési 
folyamat eszközei is lehetnek.

A szakpolitikai javaslatok szokásos, a tudományos jellegű tanulmányoktól eltérő ter-
jedelmi és szerkezeti jellegzetességeit is igyekszik figyelembe venni a folyóirat. Így az 
írások terjedelmét 80 ezer karakterben (szóközökkel) maximalizálja. Amennyiben tar-
talmaz a munka vezetői összefoglalót, az mellékletként közölhető. A munkák felépítése 
kapcsán javaslat, hogy egy forrásokkal alátámasztott helyzetképből és a helyzetképben 
bemutatott kihívásokra fókuszáló javaslatokból álljon. A  szerkezethez a Zöld könyv 
(Fazekas és mtsai, 2008) egyes fejezetei hasznos mintát kínálhatnak. A formai követel-
mények megegyeznek a Tanulmány rovatban megjelent írásokra vonatkozó előírásokkal, 
a bírálat az elméleti jellegű tanulmányok szempontjai alapján történik. A Szakpolitikai 
iránytű rovatban megjelenő közlemények tanulmányként vihetők fel a Magyar Tudomá-
nyos Művek Tárába.
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1 ELTE PPK Pszichológiai Intézet Iskola- és Pedagógiai Pszichológia Tanszék
2 ELTE PPK Pszichológiai Intézet Iskola- és Pedagógiai Pszichológia Tanszék
3 ELTE PPK Pszichológiai Intézet Iskola- és Pedagógiai Pszichológia Tanszék

Az iskola- és óvodapszichológiai 
ellátás helyzete Magyarországon.  

Helyzetkép és fejlesztési javaslatok

Az iskola- és óvodapszichológia a köznevelés mentálhigiénés 
támogató rendszerének meghatározó eleme: hozzájárul a 

gyermekek mentális egészségének támogatásához, az intézményi 
működés fejlesztéséhez és az inkluzív nevelési környezet 

kialakításához. A tanulmány a hazai ellátás jelenlegi helyzetét 
tekinti át, és a rendelkezésre álló adatok, kutatási eredmények 

és szakmai tapasztalatok szintézisére építve olyan szakpolitikai 
háttérelemzést nyújt, amely hozzájárulhat a rendszer fejlesztését 

célzó szakmai és döntéshozói párbeszédhez.

A z iskola- és óvodapszichológiai ellátás az elmúlt években egyre gyakrabban került 
a szakmai és közéleti figyelem középpontjába. A  gyermekek mentális egészsé-
gével kapcsolatos aggodalmak, a  pedagógusok növekvő terhelése, a  gyermek-

védelmi rendszer kihívásai, valamint az intézményekben tapasztalható szakemberhiány 
egyaránt ráirányították a figyelmet azokra a szakemberekre, akik nap mint nap ezekkel a 
problémákkal találkoznak.

A jelen összefoglaló célja, hogy áttekintést adjon a magyarországi iskola- és óvoda-
pszichológiai rendszer helyzetéről. A dokumentum külön figyelmet fordít arra, hogy a 
létszámadatok mögött meghúzódó működési sajátosságokat, az intézményi hozzáférés 
kérdését, valamint a szakma előtt álló kihívásokat is bemutassa.

A tanulmány a helyzetkép bemutatásán túl fejlesztési irányokat és szakpolitikai javasla-
tokat is megfogalmaz, amelyek rövid áttekintése az Összefoglalóban olvasható az 1. mel-
lékletben. Célunk, hogy hozzájáruljunk egy olyan szakmai párbeszédhez, amely az iskola- 
és óvodapszichológiai ellátást nem csupán a szakemberhiány kérdéseként kezeli, hanem 
a gyermekek mentális egészsége, az intézmények működőképessége és a köznevelési 
rendszer eredményessége szempontjából is stratégiai jelentőségű területként értelmezi.

Problémafelvetés

Az elmúlt évtizedben jelentősen nőtt a köznevelésben alkalmazott pszichológusok 
száma, miközben az iskola- és óvodapszichológiai ellátás 2012-től országosan egységes 
szakmai és adminisztratív rendszerré szerveződött. A  tankerületi rendszer létrejöttével 
megjelentek a járási koordinátorok, bővült az intézményi pszichológiai hálózat, és egyre 
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több intézményben vált elérhetővé pszichológiai ellátás. Mindezek ellenére az iskola- és 
óvodapszichológus-hiány ma is az oktatási rendszer egyik leggyakrabban emlegetett 
problémája (1. táblázat). Intézményvezetők, pedagógusok és pszichológusok egyaránt 
túlterhelt rendszerről beszélnek, ahol sok helyen csak töredékes az ellátás, a szakembe-
rek több intézmény között ingáznak, és a prevenció helyét kiszorítja az akut problémák 
és krízisek kezelése.

1. táblázat. A különböző területeken dolgozó szakemberekkel való ellátottság a vezetői 
válaszok alapján, %, N = 160 (Lannert, 2021. 110.)

Szakemberterület Nincs 
hiány

Van ilyen státusz, 
de nincs feltöltve 

vagy nem elég

Nincs rá státusz, 
de szükség lenne 

ilyen szolgáltatásra
Nem re-
leváns

Tanító 43,3 17,3 2,0 37,3
Napközis tanár 43,7 7,1 5,2 44,0
Fejlesztőpedagógus 53,6 11,9 17,9 16,5
Gyógypedagógus 39,1 16,8 16,3 27,9
Iskolapszichológus 31,2 12,0 46,0 10,8
Ifjúság- és családvédelmi 28,4 2,7 40,7 28,2
Szociálpedagógus 19,1 1,8 24,8 54,3
Gyógytestnevelő 33,2 2,7 23,4 40,7
Pedagógiai asszisztens 42,4 10,4 27,4 19,8
Kutatási asszisztens 7,1 0 2,2 90,6
Gyógypedagógiai asszisztens 22,4 1,2 18,4 58,0
Iskolatitkár 87,8 4,9 1,3 6,1
Idegennyelv/  
nemzetiséginyelv-tanár 57,4 21,8 2,4 18,4

Természettudományos tanár 61,6 27,8 4,9 5,8
Művészeti tárgyakat tanító tanár 61,9 10,9 7,4 19,8
Magyar nyelv és irodalom tanár 75,1 17,0 0,5 7,4
Matematikatanár 49,6 40,3 4,8 5,3
Szakmai alapozó tárgy oktató 18,3 8,0 0 73,6
Szakmai elméleti tárgy oktató 16,0 10,3 0,3 73,4
Informatikatanár 65,6 24,0 4,8 5,6
Technika, életvitel, gyakorlati 
ismeretek tanár 57,1 14,6 4,1 24,2

Testneveléstanár 77,9 16,1 2,0 4,1
Történelem-, társadalomismeret 
tanár 89,0 4,6 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  szakemberhiány problémáját a hivatalos számok önmagukban csak korlátozottan 
írják le, a rendszer tényleges működéséhez a részletek elemzése is fontos. Nem ugyanazt 
jelenti ugyanis a hivatalos statisztikákban

	– a pszichológusok száma,
	– a státusz,
	– a főállás,
	– vagy a tényleges intézményi jelenlét.

A nyilvántartások ráadásul több különböző foglalkoztatási modellt kezelnek egyszerre. 
Más helyzetben van az az óvoda- vagy iskolapszichológus, aki közvetlenül egy intéz-
mény alkalmazottja, és az igazgatónak tartozik beszámolással, mint az a pszichológus, 
aki pedagógiai szakszolgálati státuszban dolgozik, leggyakrabban koordinátori pozíci-
óban, de több iskola között ingázik, valamilyen mértékben ellátva azokat az iskolákat, 
ahol nincs iskolapszichológus. Megint más rendszerben működik a szakképzés egy része 
(technikumok és szakközépiskolák), ahol a pszichológusok foglalkoztatási és besorolási 
rendszere eltér a köznevelésben megszokott struktúrától.

A rendszer szervezeti szempontból is széttagolt, az óvodapszichológusok önkormány-
zati fenntartás alá, az állami fenntartású köznevelési intézményekhez tartozó iskolapszi-
chológusok a tankerületekhez, az egyházi fenntartású iskolák pszichológusai különböző 
szervezeti megoldásban egyházi szervezetekhez, a szakképzésben dolgozók a szakkép-
zési centrumokhoz, a  koordinátorok pedig a pedagógiai szakszolgálatokhoz tartoznak. 
A koordinátori hálózat a nevelési-oktatási rendszerben külön szervezeti szintet alkot: a 
járási koordinátorok hivatalosan a szakszolgálati rendszerhez tartoznak, feladatuk pedig 
az intézményekben dolgozó pszichológusok szakmai összefogása és támogatása.

Mindez azt jelenti, hogy a „hány iskolapszichológus van Magyarországon?” kérdésre 
valójában nem létezik egyetlen egyszerű válasz. A rendszerben egyszerre jelennek meg a 
részmunkaidős és teljes állású státuszok, szakszolgálati és oktatási intézményhez kötődő 
munkakörök, a  pedagógus és nem pedagógus jogviszonyban („oktató” besorolásban) 
foglalkoztatottak, valamint olyan szakemberek, akik ugyan egész státuszban foglalkoz-
tatottak, de több intézmény vagy több feladat között osztják meg munkaidejüket.

Mint a továbbiakban bemutatjuk, az iskolapszichológusok száma ugyan nőtt az elmúlt 
években, ennek ellenére egy egyre nagyobb nyomás alatt álló iskolarendszer képe raj-
zolódik ki az adatokból. Az elmúlt években nőtt a mentális támogatást igénylő gyerekek 
száma (European Commission, 2024), a 2000-es évek eleje óta látványosan emelkedett 
a sajátos nevelési igényű tanulók inkluzív nevelésben való részvételének aránya – egyes 
kutatások szerint jelenleg az SNI tanulók 71%-a integrált oktatásban vesz részt (Lannert, 
2021) –, miközben a pedagógusokra is egyre több pszichológiai és szociális feladat 
hárul. Ebben a helyzetben az iskola- és óvodapszichológiai rendszer egyszerre próbál 
prevenciós szolgáltatást nyújtani, krízishelyzeteket kezelni, támogatni a pedagógusokat, 
segíteni a családokat, és ellátni azokat a gyerekeket, akik sok esetben más rendszerben 
(nevelési tanácsadás, gyermekpszichiátria) nem jutnak segítséghez.

A kérdés ezért ma már nem egyszerűen az, hogy hány pszichológus dolgozik a köz-
nevelésben. Sokkal inkább az, hogy milyen kapacitással, milyen szerkezetben és milyen 
hozzáférhetőséggel működik valójában az ellátórendszer.

Növekvő igény 

A 2025/2026-os tanévben Magyarországon közel 1,6 millió gyermek és diák vett részt 
óvodai nevelésben, általános iskolai vagy középfokú oktatásban. A KSH adatai szerint 
mintegy 325 ezren jártak óvodába, 717 ezren általános iskolába, 546 ezren középfokú 
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intézménybe,1 emellett 2,7 ezer súlyos és halmozottan fogyatékos gyermek vett részt fej-
lesztő nevelésben-oktatásban. Ez a létszám önmagában is érzékelteti, hogy az iskola- és 
óvodapszichológiai rendszer nem néhány kiemelt intézményt érintő szolgáltatás, hanem 
a teljes köznevelési rendszer egyik alapvető háttérszolgáltatása.

Az elmúlt években azonban nem pusztán az egy szakemberre jutó tanulók száma 
jelentett kihívást, hanem az is, hogy az oktatási intézményekre egyre több mentális, 
pszichológiai és szociális feladat hárult (European Commission, 2024; Németh, 2023). 
Az iskolákban dolgozó szakemberek szerint jelentősen nőtt a szorongással, depresszív 
tünetekkel vagy viselkedési problémákkal küzdő gyerekek száma, a családi krízisekből 
érkező esetek aránya, valamint azoké a tanulóké, akik valamilyen fejlesztési vagy pszi-
chológiai támogatást igényelnek.

Különösen látványosan emelkedett a sajátos nevelési igényű (SNI), illetve a beil-
leszkedési, tanulási és magatartási nehézséggel (BTMN) élő tanulók száma és aránya. 
A KSH adatai szerint a 2025/2026-os tanévben mintegy 118 ezer sajátos nevelési igényű 
gyermek és tanuló járt óvodába, általános iskolába vagy középfokú intézménybe,2 míg 
2016/2017-ben 88 314 fő, a BTMN-es gyermekek/tanulók száma 2016/2017-ben 86 363 
fő volt a 15 évvel azelőtti 62 ezerhez képest.3 A rendszer ugyanakkor jelentősen átala-
kult: míg korábban az SNI tanulók nagyobb része speciális intézményekben tanult, ma 
már, mint említettük, az érintettek jelentős többsége integrált nevelésben-oktatásban vesz 
részt. Fontos ugyanakkor megjegyezni, hogy az SNI tanulók számának növekedése nem 
elsősorban a hagyományos fogyatékossági kategóriákba (mozgásszervi, érzékszervi, 
értelmi vagy beszédfogyatékosság, halmozott fogyatékosság, illetve autizmus spektrum 
zavar) tartozó gyermekek számának emelkedéséből fakad. A  növekedés döntően az 
„egyéb pszichés fejlődési zavar” kategória bővülésének tulajdonítható, amelybe a súlyos 
tanulási, figyelmi vagy magatartásszabályozási zavarral küzdő gyermekek tartoznak. 
Az SNI státusszal rendelkező tanulók egy jelentős része ebbe a kategóriába sorolható. 
Mindez azt jelenti, hogy egyre több olyan gyermek jelenik meg a hagyományos óvo-
dákban és iskolákban, akik komplex pszichológiai, fejlesztési, mentálhigiénés és/vagy 
pedagógiai támogatást igényelnek.

A növekvő igény a pedagógiai szakszolgálatok adataiban is jól látszik. A szakszolgá-
latok által ellátott gyermekek és tanulók száma 2014 és 2021 között 401 ezerről 518 ezer 
főre nőtt (Lannert, 2021. 93.). Ez hét év alatt több mint százezer fős emelkedést jelentett, 
vagyis a diagnosztikai, fejlesztési és pszichológiai ellátások iránti igény is rendkívül 
gyorsan bővült.

Az iskolapszichológusi rendszer közben maga is növekedett. A köznevelésben alkal-
mazott pszichológusok teljes száma – egy tágabb értelmezésben – 2010 és 2021 között 
834 főről 1938 főre emelkedett, ez azonban feltehetően nem azonos a közvetlenül neve-
lési-oktatási intézményekhez kötődő intézményi státuszok számával (Lannert, 2021. 
93.). Ez első látásra jelentős bővülésnek tűnhet, ugyanakkor a hiányérzet a szakemberek 
elérhetőségében ennek ellenére érdemben nem csökkent. Ennek egyik oka, hogy az 
igények legalább ilyen gyors ütemben növekedtek. A másik oka pedig az, hogy a nyil-
vántartott státuszok és az egész állások, és ezzel összefüggésben a tényleges intézményi 
jelenlét között – ahogy korábban említettük – feltehetően jelentős különbségek vannak.

A  köznevelésben és szakképzésben a jelenlegi, a  Belügyminisztériumtól 2025-ben 
közvetlenül kapott adataink alapján összesen 1316 olyan pszichológusi státuszt tartanak 
nyilván, amely kifejezetten nevelési-oktatási intézményekhez kötődik (BM adatközlés, 
2025). Ebbe beletartoznak:

	– az intézményi óvoda- és iskolapszichológusok, 
	– a nem OIP-besorolású, de intézményekben dolgozó pszichológusok, 
	– valamint a szakképző intézmények pszichológusai is.
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A hivatalos nyilvántartások szerint azonban ezek közül csak 578 számít pedagógus 
státuszú teljes állásnak. Ez azt jelenti, hogy az intézményi pszichológiai munkakörök 
kevesebb mint fele teljes státuszú főállás.

Ha a köznevelésben és szakképzésben részt vevő mintegy 1,6 millió gyermek és diák 
létszámához viszonyítjuk ezt a számot, akkor átlagosan körülbelül 1700 gyermek jut 
egy egész állású pszichológiai munkakörre.4 Ez azonban nem egyenletesen oszlik el a 
megyékben, a pszichológus képzést nyújtó nagy egyetemek és nagyvárosok környékén 
jobb arányokat láthatunk, ezt mutatja a 2. táblázat.

2. táblázat. Szakemberellátottság megyénként (forrás: 2018/19 KIR, ld. Lannert, 2021. 113.)

Megye

1 peda-
gógusra 

jutó 
gyerekek 

száma

1 logo-
pédusra 

jutó 
tanulók 
száma

1 egyéb 
gyógype-

dagógusra 
jutó tanulók 

száma

1 pszi-
chológus-

ra jutó 
tanulók 
száma

1 fejlesz-
tőpedagó-
gusra jutó 

tanulók 
száma

1 speciális 
szakértő/

pedagógusra 
jutó tanulók 

száma

Szakér-
tőhiány 

vagy  
„-felesleg”

Bács-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-Abaúj-
Zemplén 9 900 147 916 985 93 253

Budapest 8 268 74 244 341 38 -1278
Csongrád 9 514 86 420 957 56 -66
Fejér 9 449 101 794 737 62 -15
Győr-Moson-
Sopron 10 450 109 770 1333 72 60

Hajdú-Bihar 9 731 146 522 362 75 89
Heves 9 729 145 1027 753 90 102
Jász-Nagy-
kun-Szolnok 9 1056 109 1097 1056 76 70

Komárom- 
Esztergom 9 489 107 662 625 64 3

Nógrád 9 797 156 1355 645 93 67
Pest 10 577 187 420 516 83 371
Somogy 8 345 82 737 929 53 -72
Szabolcs- 
Szatmár-Bereg 9 907 216 907 731 115 315

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
Országosan 9 491 110 506 609 64 -
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A  táblázat értelmezését kissé nehezíti, 
hogy nem ismert pontosan, milyen foglal-
koztatási kategóriák alapján számolták az 
„egy pszichológusra jutó tanulók” arányát, 
ami tükrözi a rendszer adminisztratív adata-
inak nehéz összevethetőségét is, ahogy majd 
a későbbiekben bővebben kifejtjük.

A  rendszer működésének egyik alapvető 
sajátosságát maga a szabályozás határozza 
meg: a 401/2023. (VIII. 30.) Korm. rendelet 
3. § (2) bekezdése szerint 500 gyermeken-
ként vagy tanulónként egy, a teljes munkaidő 
50 százalékában foglalkoztatott óvoda- vagy 
iskolapszichológus finanszírozható. E küszö-
böt még a klasszikus szerkezetű, nagyobb 
városi intézmények jelentős része sem éri 
el: egy hat-nyolc, legfeljebb 25 fős csoport-
tal működő óvoda hozzávetőleg 150-200 
gyermeket, egy nyolc évfolyamos, évfolya-
monként két, 28-30 fős párhuzamos osztál�-
lyal működő általános iskola pedig mintegy 
450-480 tanulót lát el. Ezek ráadásul nem 
országos átlagok, hanem modellezett intéz-
ményméretek; a 2025/2026-os KSH-adatok 
alapján egy óvodai feladatellátási helyre 
átlagosan körülbelül 71 gyermek, egy álta-
lános iskolai feladatellátási helyre pedig 203 
tanuló jut5 (KSH, 2025/2026). Sok intéz-
mény tehát önmagában még a félállású pszi-
chológusi státusz finanszírozásához szüksé-
ges létszámot sem éri el, a kisebb, 50 vagy 
100 fő alatti intézmények esetében pedig ez 
a probléma még hangsúlyosabb. A gyermek- 
és tanulólétszámok ugyanakkor bizonyos 
feltételekkel összevonhatók, így több intéz-
mény közösen már elérheti a fél- vagy egész 
állás finanszírozásához szükséges küszöböt; 
a több intézmény között megosztott, töre-
dezett pszichológusi jelenlét ezért részben 
magából a szabályozási és finanszírozási logikából következik.

A bemutatott számok azonban csak közelítő képet adnak a rendszer valódi kapacitásá-
ról. A hivatalos adatok ugyanis nem mutatják meg,

	– hogy egy pszichológus hány intézmény között osztja meg az idejét, 
	– mennyi időt tölt ténylegesen egy adott iskolában vagy óvodában, 
	– illetve a munkaidő mekkora része fordítható közvetlen pszichológiai munkára, és 
mennyit kötnek le az ahhoz kapcsolódó szervezési, koordinációs, dokumentációs és 
együttműködési feladatok.

A növekvő igények nemcsak a gyermekek ellátásának szemszögéből vizsgálhatók. Az 
oktatási rendszerben dolgozó pedagógusokra is egyre több olyan feladat hárul, amely 
korábban részben a családokhoz, részben az egészségügyi vagy szociális ellátórendszerhez 

A növekvő igények nemcsak a 
gyermekek ellátásának szem-

szögéből vizsgálhatók. Az okta-
tási rendszerben dolgozó peda-
gógusokra is egyre több olyan 
feladat hárul, amely korábban 
részben a családokhoz, részben 
az egészségügyi vagy szociális 

ellátórendszerhez tartozott. Sok 
intézményben a pedagógusok-

nak a tanítás egyre összetettebb 
feladatai mellett rendszeresen 
kell konfliktusokat megolda-

niuk, mentális kríziseket felis-
merniük és kezelniük, családi 
problémákkal összefüggő hely-
zetekben támogatást nyújta-

niuk, valamint olyan gyerme-
kekkel foglalkozniuk, akiknek 
a nehézségei túlmutatnak a 

hagyományos pedagógiai kere-
teken. Ez különösen igaz a hát-

rányos helyzetű térségekben 
működő intézményekre, ahol 
az iskola sok esetben az egyet-
len olyan hely maradt, ahol a 
gyermekek pszichés problémái 

egyáltalán láthatóvá válhatnak.
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tartozott (Ercse, 2023). Sok intézményben a pedagógusoknak a tanítás egyre összetettebb 
feladatai mellett rendszeresen kell konfliktusokat megoldaniuk, mentális kríziseket felis-
merniük és kezelniük, családi problémákkal összefüggő helyzetekben támogatást nyúj-
taniuk, valamint olyan gyermekekkel foglalkozniuk, akiknek a nehézségei túlmutatnak a 
hagyományos pedagógiai kereteken. Ez különösen igaz a hátrányos helyzetű térségekben 
működő intézményekre, ahol az iskola sok esetben az egyetlen olyan hely maradt, ahol a 
gyermekek pszichés problémái egyáltalán láthatóvá válhatnak.

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer alakulása ezért nem egyszerűen a létszámok 
változásának története. Sokkal inkább azé, hogyan próbált az oktatási rendszer egyre 
nagyobb mentális és szociális terheléshez alkalmazkodni – gyakran töredezett, részben 
kiépült és területileg egyenetlen struktúrákkal.

A rendszer átalakulása és jelenlegi helyzete

A mai iskola- és óvodapszichológiai rendszer szerkezetét alapvetően a 2011 utáni köz-
nevelési átalakítások határozták meg. A  2011-es köznevelési törvény és a kapcsolódó 
EMMI-rendeletek új szervezeti keretek közé helyezték az óvoda- és iskolapszichológiai 
ellátást, amely korábban jóval széttagoltabb, helyi szinten szerveződő rendszerként 
működött.

A 2011. évi CXC. köznevelési törvény, valamint a 20/2012-es EMMI-rendelet részle-
tesen meghatározta az óvoda- és iskolapszichológusok feladatkörét. Ezzel párhuzamosan 
létrejött az a szervezeti modell, amely ma is meghatározza a rendszer működését: az 
intézményi óvoda- és iskolapszichológusok közvetlenül a nevelési-oktatási intézmények-
hez kötődnek, miközben a pedagógiai szakszolgálatok koordinációs és háttérszerepet 
kaptak.

A különböző foglalkoztatási és nyilvántartási kategóriák miatt a rendszer kapacitásaira 
vonatkozó adatok értelmezése körültekintést igényel, ugyanakkor azt megállapíthatjuk, 
hogy a közvetlenül nevelési-oktatási intézményekhez kapcsolódó pszichológiai munka-
körök három fő csoportba sorolhatók:

	– az intézményi óvoda- és iskolapszichológusok (OIP-besorolású pszichológusok),
	– a nem OIP-besorolású, de iskolákban, óvodákban, kollégiumokban vagy EGYMI-kben 
dolgozó pszichológusok,

	– valamint a szakképző intézmények pszichológusai.

3. táblázat. Az intézményi pszichológiai rendszer fő kategóriái és létszámai 
a Belügyminisztérium 2025-ös és 2026-os adatközlése szerint

Kategória Létszám Ebből főállású
OIP-besorolású pszichológus 775 387
Nem OIP-besorolású, de intézményben dolgozó pszichológus 367 106
Szakképzésben foglalkoztatott 174 85
Összesen 1316 578

A három kategória együttesen adja ki a Belügyminisztérium 2025–2026. évi adatközlései 
alapján a közvetlenül nevelési-oktatási intézményekhez kapcsolódó 1316 nyilvántartott 
pszichológusi státuszt, amelyek közül 1142 az óvodákban, iskolákban, EGYMI-kben és 
kollégiumokban, további 174 pedig a szakképzésben található (3. táblázat). Az intézmé-
nyi ellátásban dolgozó 1142 pszichológus közül 775 fő óvoda- és iskolapszichológusi 
(OIP) besorolásban, míg 367 fő egyéb pszichológusi munkakörben lát el feladatokat. 
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A  hivatalos nyilvántartások szerint ugyanakkor az 1316 intézményi pszichológiai stá-
tuszból kevesebb mint a fele, mindössze 578 számít teljes pedagógus főállásnak. Ennek 
következtében az ellátás jelentős része részmunkaidős.

Az intézményi OIP-rendszer

A rendszer magját az úgynevezett OIP-besorolású szakemberek adják. Az OIP – óvoda- 
és iskolapszichológiai – státuszban dolgozó pszichológusok közvetlenül intézményekhez 
tartoznak, azaz óvodákhoz, iskolákhoz, kollégiumokhoz vagy EGYMI-khez. Ebben a 
modellben a pszichológus az intézmény szervezeti struktúrájába integráltan működik, az 
intézményvezető szakmai irányítása mellett, így tevékenysége közvetlenül kapcsolódik 
az iskola vagy óvoda mindennapi folyamataihoz.

A  pszichológusok pedagógus-besorolása azt mutatja, hogy az intézményi iskola- és 
óvodapszichológiai rendszerben különösen magas a pályakezdő vagy korai karriersza-
kaszban dolgozó szakemberek aránya: a 775 OIP-besorolású pszichológus közül 166 
gyakornok, további 374 pedig Pedagógus I. fokozatban dolgozik, vagyis az állomány 
közel 70 százaléka a szakmai életút első szakaszaiban jár (4. táblázat).

4. táblázat. Pedagógus-besorolások az OIP-rendszerben  
(Belügyminisztérium 2025-ös adatközlése)

Besorolás Létszám

Gyakornok 166

Pedagógus I. 374

Pedagógus II. 105

Mesterpedagógus 35

Kutatótanár 1

A pályakezdő szakemberek magas aránya több tényezővel is összefügghet. Utalhat arra, 
hogy az iskola- és óvodapszichológia sok pszichológus számára korai szakmai belé-
pési lehetőséget jelent, ugyanakkor a pályaelhagyás és a szakemberek fluktuációja is 
hozzájárulhat ehhez a mintázathoz. Mindez azért különösen fontos, mert az óvoda- és 
iskolapszichológusi munkakörökben gyakran jelennek meg a kifejezetten nehéz kom-
petenciahatár-helyzetek, az izolált munkavégzés és az akut mentális problémákkal való 
találkozás. A  pályakezdő szakemberek így sok esetben rendkívül komplex esetekkel 
találják szembe magukat viszonylag gyenge szakmai háttértámogatás mellett.

Nem OIP-besorolású, de köznevelési intézményekben dolgozó pszichológusok

A rendszer második nagy csoportját azok a pszichológusok alkotják, akik ugyan neve-
lési-oktatási intézményekben dolgoznak, de adminisztratív értelemben nem OIP-besoro-
lásban szerepelnek. Ide tartozhatnak:

	– szakszolgálati státuszban dolgozó, de iskolába kihelyezett pszichológusok (pl. egyes 
egyházi fenntartású intézményekben),

	– speciális jogviszonyban (óraadó, szerződéses) foglalkoztatott szakemberek, illetve 
olyan pszichológusok, akik eltérő foglalkoztatási és besorolási rendszerben látják 
el feladataikat.
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Ebben a kategóriában 367 pszichológiai munkakört tartanak nyilván, közülük 106 
főállású (≈  28,9%) (a Belügyminisztérium 2025-ös adatközlése). Ez azt jelenti, hogy 
ebben a körben a főállású státuszok aránya már 30 százalék alatt van. A csoport szer-
kezete jóval heterogénebb, mint az OIP-rendszeré, és sokan az OIP-rendszertől eltérő 
foglalkoztatási és besorolási keretek között dolgoznak.

A középfokú szakképző iskolák külön rendszere

A pszichológiai ellátás egyik legnehezebben átlátható része a szakképzés. A szakképző 
intézmények hosszú idő óta más fenntartói és adminisztratív rendszerhez tartoztak, 
ezért a pszichológusok foglalkoztatási formái is eltérnek a köznevelésben megszokott 
struktúrától. Előfordul, hogy a pszichológust nem közvetlenül az intézmény, hanem a 
pedagógiai szakszolgálat alkalmazza, emellett a munkaköri besorolások sem egységesek.

A hivatalos adatok szerint (a Belügyminisztérium 2026-os adatközlése) a szakképzés-
ben 174 pszichológiai státuszt tartanak nyilván, amelyek közül 85 számít főállásúnak 
(48,9%). A  szakképzésben dolgozó pszichológusok ugyanakkor jellemzően egy-egy 
– többnyire nagy létszámú – intézményhez kötődnek. Foglalkoztatásuk és munkaköri 
besorolásuk eltérhet az OIP-rendszerben megszokott, törvényileg meghatározott gyakor-
lattól: sokan nem óvoda- és iskolapszichológusi munkakörben, hanem oktatóként vagy 
a szakképzésről szóló jogszabály szerinti egyéb, az oktatást segítő munkakörben látják 
el feladataikat.

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer egyik sajátossága tehát, hogy több eltérő 
foglalkoztatási és működési modell létezik párhuzamosan (5. táblázat). A pszichológusok 
egy része közvetlenül az adott intézmény(ek) alkalmazásában dolgozik, mások pedagó-
giai szakszolgálati alkalmazásban, míg a szakképzésben a jogviszonyok és fenntartói 
struktúrák jóval heterogénebbek. A rendszer működését emellett járási szinten az iskola- 
és óvodapszichológusok koordinátorai segítik, akik elsősorban szakmai összekötő és 
támogató szerepet töltenek be. A képet színesíti még, hogy vannak olyan szakképzési 
centrumok és egyházi intézmények, akik saját koordinátori rendszert is működtetnek.

5. táblázat. Az intézményi pszichológiai rendszer működési modelljei

Modell Ki alkalmazza? Hol dolgozik? Jogviszony

OIP intézmény helyben (de akár több 
intézményben is)

köznevelési 
foglalkoztatott

Szakszolgálati 
kihelyezett 
pszichológus

szakszolgálat több intézmény / kihelyezve köznevelési 
foglalkoztatott

Szakképzésben 
dolgozó pszichológus vegyes szakképző intézmény vegyes

Koordinátor

szakszolgálat 
vagy szakképzési 
centrum, illetve 
egyház

járási szint, de elláthat 
köznevelési intézményekben 
OIP-feladatokat is

köznevelési 
foglalkoztatott és 
egyéb
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A koordinátori hálózat

A rendszer külön szintjét alkotják a már említett óvoda- és iskolapszichológiai koordiná-
torok. A 15/2013. EMMI-rendelet szerint járásonként egy koordinátori státusz jött létre a 
pedagógiai szakszolgálatok rendszerében. A koordinátorok feladata

	– az intézményekben dolgozó pszichológusok szakmai támogatása,
	– a szakmai munka összehangolása,
	– hálózatépítés és a hálózati működés biztosítása.

A  koordinátorok nem közvetlenül az óvodákhoz vagy iskolákhoz kötődnek, hanem a 
szakszolgálati rendszer részeként működnek. A szabályozás szerint járásonként egy tel-
jes koordinátori státusznak kell működnie, ami országosan 197 koordinátort jelentene. 
A hivatalos adatokban azonban jelenleg 88 koordinátori munkakör jelenik meg, közülük 
a nyilvántartás szerint 75 főállásúként. Ez arra utal, hogy a koordinátori hálózat orszá-
gosan is hiányosan épült ki, miközben éppen ez a rendszer lenne hivatott csökkenteni az 
intézményekben dolgozó pszichológusok szakmai izolációját.

A rendszer azonban itt is töredezett. A koordinátori feladat a legtöbb esetben nem önálló 
teljes státuszként jelenik meg, hanem más munkakörök mellett, részfeladatként végzik a 
szakemberek. A  feladatra fordítható munkaidő rendkívül heterogén, a  teljes állás 10%-
ától a 100%-áig, azonban a teljes állásban koordinátori feladattal megbízott szakember 
rendkívül ritka. Emiatt a koordinátori hálózat tényleges kapacitása és a státuszok száma 
is lényegesen alatta marad a szakmai szükségleteknek és a jogszabályi előírásoknak is.

Az iskolapszichológusi rendszer elmúlt másfél évtizedben történő bővülése tehát 
egyszerre jelentett valódi intézményi szempontú terjeszkedést és egy rendkívül összetett, 
többféle státuszból és foglalkoztatási formából álló struktúra kialakulását. A következő 
kérdés már nem az, hogy nőtt-e a rendszer mérete, hanem az, hogy ez a növekedés men�-
nyire jelentett valódi, hozzáférhető pszichológiai ellátást az intézményekben.

Ha van növekedés, miért érződik mégis hiánynak?

A hivatalos adatok alapján – ahogy láthattuk – az óvoda- és iskolapszichológiai rendszer 
az elmúlt másfél évtizedben összességében bővült. Több lett a státusz, nőtt a nyilvántar-
tott pszichológiai munkakörök száma, kiépült az intézményi és koordinátori hálózat, és 
ma már sokkal több intézményben jelenik meg valamilyen pszichológiai ellátás, mint 
akár egy évtizeddel ezelőtt.

A  rendszer mégis tartós hiányérzettel működik. Kutatások szerint az intézmény
vezetők, pedagógusok és pszichológusok egyaránt úgy érzékelik, hogy kevés az elérhető 
szakember, túl sok intézmény jut egy pszichológusra, az akut esetek ellátása kiszorítja a 
preventív tevékenységeket, és sok helyen csak korlátozottan hozzáférhető a pszichológiai 
ellátás (Flach és mtsai, 2023).

A  tényleges intézményi hozzáférés szűkösségét más kutatások is jelzik. A korábban 
már említett vezetői és intézményi kérdőíves felmérések alapján az iskola- és óvodapszi-
chológus az egyik leginkább hiányzó szakember a közoktatásban (Lannert, 2021). Az 1. 
táblázatban bemutatott intézményvezetői válaszok (Lannert, 2021. 110.) szerint:

	– az intézmények mindössze 31,2 százalékában nincs hiány iskolapszichológusból,
	– 12 százalékban ugyan létezik státusz, de az nincs feltöltve, vagy nem elegendő a 
kapacitás,

	– míg az intézmények 46 százalékában egyáltalán nincs pszichológusi státusz, noha 
szükség lenne rá.
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A területi különbségek különösen erősek. A kutatás szerint a hátrányos helyzetű, jel-
lemzően észak-magyarországi és észak-alföldi általános iskolák 84 százalékában nincs 
iskolapszichológus.

Hogyan értelmezzük a rendszer adatait?

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer értelmezését, ahogy láttuk, jelentősen nehe-
zíti, hogy a hivatalos nyilvántartások nem egységes mutatókat használnak. Egyes adat-
források személyeket, mások státuszokat, teljesmunkaidő-egyenértékeket (FTE) vagy 
adminisztratív besorolásokat tartalmaznak (6. táblázat), ezért ugyanarról a rendszerről 
több eltérő szám is megjelenhet.

6. táblázat. Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer „szótára”

Fogalom Mit jelent?
Személy tényleges ember, aki az intézmény(ek)ben dolgozik
Óvoda- vagy iskolapszichológus 
státusz álláshely vagy munkakör (lehet részállás is)

Főállás teljes státusz (heti 40 órás foglalkoztatás)

Részállás A heti 40 órás egész státusznál kevesebb időben való 
alkalmazás

FTE (Full-Time Equivalent) teljesmunkaidő-egyenérték

Intézményi jelenlét mennyi időt tölt ténylegesen a pszichológus egy adott 
intézményben

Töredezett státusz több feladatból vagy több intézmény ellátásából 
összeálló munkakör

Szakszolgálati kihelyezett 
pszichológus

szakszolgálat alkalmazottja, de intézményekben 
dolgozik

A rendszer egyik alapvető sajátossága, hogy ezek a különféle kategóriák csak részben 
fedik egymást. Egy teljes státusz például nem feltétlenül jelent teljes idejű jelenlétet 
egyetlen intézményben (előfordulhat, hogy ugyanaz a szakember több intézmény vagy 
telephely között osztja meg munkaidejét), és az egy intézményben dolgozó pszichológus 
sem feltétlenül az adott intézmény alkalmazottja, illetve több különböző feladatból állhat 
össze a teljes állása. A rendszer működésének megértéséhez ezért nem elegendő a státu-
szok számát ismerni: azt is vizsgálni kell, hogy a pszichológusok ténylegesen mekkora 
kapacitással és milyen rendszerességgel vannak jelen az intézményekben.

Mint említettük, a  hivatalos adatok szerint jelenleg 1316 pszichológusi munkakör 
kapcsolódik közvetlenül nevelési-oktatási intézményekhez. A  szám azonban önmagá-
ban nem mutatja meg, hogy a gyerekek és pedagógusok számára ténylegesen mennyi 
pszichológiai támogatás érhető el. Nem derül ki belőle például, hogy egy szakember 
hány intézményt vagy telephelyet lát el, mennyi időt tölt egy-egy helyszínen, akár 
intézmények közti ingázással, vagy milyen rendszerességgel van jelen az adott intéz-
mény mindennapjaiban. Különösen a pedagógiai szakszolgálati rendszerben gyakori, 
hogy ugyanaz a pszichológus több intézmény között osztja meg a munkaidejét, vagy a 
közvetlen pszichológiai munka mellett koordinációs és egyéb szakszolgálati feladatokat 
is ellát.
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A részmunkaidős és megosztott foglalkoztatási formák miatt tehát ugyanazon státusz 
mögött nagyon eltérő mértékű intézményi jelenlét állhat, ami a gyakorlatban gyakran azt 
jelenti, hogy egy iskola vagy óvoda csak heti néhány órában jut pszichológusi támoga-
táshoz.

A „több intézmény közt ingázó pszichológusok” rendszere

A rendszer töredezettsége már a korai országos felmérésekben is jól látszott. Egy 2015-
ben történt adatfelvétel szerint

	– a válaszoló 224 szakember összesen 450 intézményt látott el,
	– az intézmények kevesebb mint 15 százalékában dolgozott teljes állású pszichológus,
	– és több szakember egyszerre négy, öt, hét vagy még több intézmény között osztotta 
meg a munkáját (N. Kollár, 2024a).

Szélsőséges esetként volt olyan pszichológus is, aki 13, illetve 22 intézmény ellátásában 
vett részt.

A  rendszer jelentős része tehát nem stabilan helyben jelen lévő pszichológusokra 
épült, hanem olyan szakemberekre, akik intézmények között ingáztak, osztották meg a 
kapacitásukat.

A státusz nem ugyanaz, mint a kapacitás –  
a teljesmunkaidő-egyenérték (FTE) problémája 

A rendszer egyik legfontosabb, de legnehezebben mérhető kérdése a tényleges kapaci-
tás. A  hivatalos nyilvántartások jelenleg státuszokat, munkaköröket és foglalkoztatási 
kategóriákat mutatnak, azt azonban nem lehet pontosan látni belőlük, hogy valójában 
hány teljes munkaidőnyi pszichológiai kapacitás áll rendelkezésre, vagy mennyi idő jut 
ténylegesen egy-egy intézményre.

Ezt a problémát írja le az FTE – Full-Time Equivalent – fogalma, vagyis a teljesmun-
kaidő-egyenérték. Az FTE nem azt mutatja meg, hány ember dolgozik a rendszerben, 
hanem azt, hogy összesen mennyi teljes állásnyi kapacitás érhető el.

A rendszer, ahogy korábban láthattuk, foglalkoztatási értelemben erősen töredezett: az 
intézményi pszichológiai munkakörök több mint fele nem teljes státuszú foglalkoztatást 
takar. Ugyanakkor ez alapján a szám alapján nem derül ki, hogy a nem főállások való-
jában ’hányad’ állások. A nyilvántartásokból nem egyértelmű ugyanis a részmunkaidős 
státuszok pontos óraszáma, a  tényleges intézményi jelenlét, illetve az sem, hogy egy 
státusz hány intézmény között oszlik meg. Ezért pontos FTE-számítás nem készíthető. 
A rendszer valós kapacitása azonban becsülhető különböző forgatókönyvekkel.

Becsült FTE-forgatókönyvek

A 7. táblázatban bemutatott becslések azt mutatják meg, hogy hogyan változna a teljes 
rendszerkapacitás attól függően, hogy a nem főállású munkakörök, vagyis a jelzett 
738  fő státusza átlagosan mekkora részmunkaidőt jelentenek az 578 teljes státuszban 
foglalkoztatott pszichológus mellett.
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7. táblázat. Becsült pszichológiai kapacitás (FTE) és gyermek/pszichológus arány különböző 
részmunkaidős modellek mellett (578 fő teljes, és 738 nem teljes státuszban foglalkoztatott 

pszichológus esetén

Feltételezett átlagos részmunkaidő Becsült teljes FTE Egy FTE-re jutó gyermek/diák
0,25 állás 762,5 FTE kb. 2086
0,30 állás 799,4 FTE kb. 1990
0,40 állás 873,2 FTE kb. 1822
0,50 állás 947,0 FTE kb. 1680
0,60 állás 1020,8 FTE kb. 1558
0,75 állás 1131,5 FTE kb. 1406

A  becslések a köznevelésben és szakképzésben tanuló mintegy 1,59 millió gyermek 
és diák létszámával számolnak. A  táblázat nem a rendszer pontos kapacitását mutatja, 
hanem azt érzékelteti, hogy a ténylegesen elérhető pszichológiai jelenlét jelentősen eltér-
het a nyers státuszszámoktól.

Ha például a nem főállású 738 státuszt átlagosan félállásnak tekintjük (4. sor), akkor 
a 1316 nyilvántartott munkakör nagyjából 947 teljes állásnyi kapacitásnak felelne meg. 
Ebben az esetben egy teljes állásnyi pszichológusi kapacitásra országosan körülbelül 
1680 gyermek és diák jutna. Ha pedig a nem főállású státuszok átlagosan ennél kisebbek 
– például negyed- vagy harmadállások –, akkor az egy teljes állásnyi kapacitásra jutó 
gyermekek száma könnyen 1800–2000 fölé emelkedhet. És mivel tudjuk egyéb méré-
sekből, hogy sok pszichológus kettőnél több intézményt lát el, ezért valószínűsíthető a 
kedvezőtlenebb pszichológus/gyerek arány.

A  rendszer egyik legfontosabb problémája – ahogy már többször hangsúlyoztuk – 
tehát az, hogy a hivatalos státuszszámok önmagukban nem mutatják meg a ténylegesen 
hozzáférhető pszichológiai kapacitást.

Mit jelent ma iskola- és óvodapszichológusként dolgozni?

Az iskola- és óvodapszichológusi munka az elmúlt években nemcsak mennyiségében, 
hanem tartalmában is jelentősen átalakult. Miközben a rendszer eredetileg, az 1980-as 
évek közepén elsősorban prevenciós, konzultatív és támogató feladatokra lett létrehozva, 
a  mindennapi gyakorlatban kezdettől fogva érzékelhető volt az iskola felől az egyéni 
esetek kezelésének elsődleges igénye (Hunyady és Templom, 1989; Hegyiné Ferch, 
2001), azonban napjainkban egyre nagyobb hangsúlyt kap az akut mentális, családi és 
gyermekvédelmi problémák kezelése.

Egy intézménypszichológusok munkáját vizsgáló kutatásban (Borbáth és mtsai, 
2024a) a válaszadók közel kétharmada arról számolt be, hogy munkájában az interven-
ció dominál, miközben a prevenció háttérbe szorul. Ez nem egyszerűen módszertani 
kérdés, hanem az iskolákban megjelenő problémák természetének átalakulását is jelzi. 
Az intézménypszichológusok egyre gyakrabban találkoznak szorongásos és depresszív 
tünetekkel, önsértéssel, szuicid gondolatokkal, traumatizált gyermekekkel, családon 
belüli erőszakkal, szerhasználattal, illetve súlyos családi krízisekkel. A szakmai beszá-
molók szerint az iskola sok esetben az első – és nem ritkán az egyetlen – hely, ahol ezek 
a problémák láthatóvá válnak.
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A mentális jóllét központi kérdéssé vált

Az elmúlt évek hazai és nemzetközi szakmai dokumentumaiban (Cosma és mtsai, 2023; 
Németh, 2023; European Commission, 2024) egyre hangsúlyosabban jelenik meg a gyer-
mekek és fiatalok mentális jóllétének kérdése. A WHO (2025) meghatározása szerint a 
mentális jóllét nem pusztán a mentális betegségek hiányát jelenti, hanem azt az állapotot, 
amelyben az egyén képes megküzdeni a mindennapi stresszel, produktívan működni, 
és aktívan kapcsolódni közösségeihez. A  rendszer eredeti szakmai irányelvei szerint 
(Porkolábné Balogh és Szitó, 1987) az iskola- és óvodapszichológia elsősorban nem 
egyéni terápiás vagy hosszabb távú esetkezelő ellátásként működött, hanem prevenciós, 
konzultációs, mentálhigiénés és közösségi feladatokra helyezte a hangsúlyt.

A  nemzetközi szakmai modellek – különösen a Többszintű Támogatás Modellje 
(Multi-Tiered System of Supports – MTSS; Jimerson és mtsai, 2016) – ezt a szemléletet 
rendszerszinten is megjelenítik. Az MTSS szerint az iskolai mentális egészség támo-
gatása három egymásra épülő szinten valósul meg: univerzális prevencióval, célzott 
csoportos támogatással és intenzív egyéni segítségnyújtással. A modell alapgondolata, 
hogy a problémák jelentős része megfelelő intézményi környezettel, mentálhigiénés 
támogatással és korai beavatkozással megelőzhető vagy enyhíthető.

A kompetenciahatárok elmosódása

A rendszer egyik legfontosabb szakmai feszültsége ma az, hogy az óvoda- és iskolap-
szichológusok egyre gyakrabban kerülnek olyan helyzetbe, amely részben már klinikai 
vagy egészségügyi kompetenciákat érint. Bár a kompetenciahatárok kérdése régóta az 
iskola- és óvodapszichológusi munkakör egyik alapvető dilemmája (N. Kollár és mtsai, 
2018), a  mentális egészségügyi problémák növekvő gyakorisága és komplexitása ezt 
a feszültséget tovább erősíti. Miközben a szakmai irányelvek és az iskolapszicholó-
giai, óvodapszichológiai ellátás szakszolgálati protokollja (Szabó és mtsai, 2015) is a 
prevenció, a  konzultáció és a szükség esetén történő továbbirányítás elsődlegességét 
hangsúlyozzák, a  mindennapi gyakorlatban sok pszichológus olyan gyermekekkel és 
családokkal foglalkozik, akiknek problémái hosszabb távú pszichológiai ellátást, komp-
lex terápiát vagy gyermekpszichiátriai hátteret igényelnének, de a nevelési tanácsadó 
szolgálat kapacitáshiánya és/vagy a nagy földrajzi távolság miatt nincs reális esély a 
szükséges ellátásba juttatásra.

A helyzetet tovább súlyosbítja, hogy a gyermekpszichiátriai ellátórendszer sok térség-
ben szintén súlyos kapacitáshiánnyal működik. A hosszú várólisták, a szakemberhiány és 
a területi egyenlőtlenségek miatt számos gyermek hónapokig nem jut megfelelő szakel-
látáshoz. Emiatt az iskolákban és óvodákban dolgozó pszichológusok gyakran kénysze-
rülnek önsértő, szuicid gondolatokkal küzdő, súlyosan szorongó, vagy akut pszichiátriai 
problémákkal élő gyerekek ellátására is.

Miközben ezek az esetek sokszor már túlmutatnak az iskola- és óvodapszichológia 
eredeti kompetenciahatárain, a  gyakorlatban mégis az intézményi pszichológus marad 
az első és sokszor egyetlen elérhető szakember. Egy három évvel ezelőtt készült felmé-
rés (Borbáth és mtsai, 2024b) egyik legerősebb megállapítása éppen az volt, hogy az 
intézménypszichológusok jelentős része úgy érzi: munkája egyre inkább klinikai jellegű 
problémák felé tolódik el, miközben az óvoda- és iskolapszichológiai rendszer struktú-
rája erre nem feltétlenül készült fel.

Ez a helyzet különösen erős kompetenciahatár-feszültséget hoz létre: miközben a 
szakemberek érzékelik a gyermekek mentális veszélyeztetettségét, sok esetben nem 
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rendelkeznek a hosszú távú klinikai ellátáshoz szükséges intézményi háttérrel és szaktu-
dással, a gyermekpszichiátriai rendszer túlterheltsége miatt pedig a továbbirányítás sem 
jelent gyors megoldást. Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer így egyre gyakrabban 
kényszerül arra, hogy olyan hiányokat próbáljon kompenzálni, amelyek eredetileg az 
egészségügyi és gyermekpszichiátriai rendszer feladatkörébe tartoznának. Ez különösen 
nagy frusztrációt, szakmai bizonytalanságot, később pedig kiégést vagy pályaelhagyást 
eredményezhet.

Az iskola mint mentálhigiénés tér

A  mentális jóllét előtérbe kerülésével párhuzamosan az iskolák szerepéről alkotott 
szakmai szemlélet is jelentősen átalakult. Egyre szélesebb körben elfogadottá vált az a 
megközelítés, hogy a gyermekek mentális egészsége nem kizárólag az egyéni pszicholó-
giai ellátáson keresztül támogatható, hanem az iskola teljes működésének, légkörének és 
közösségi kultúrájának is meghatározó szerepe van ebben.

Ennek a szemléletnek a nemzetközi megjelenési formája az úgynevezett „egész 
iskola” megközelítés (whole-school approach), amely a szakmai dokumentumokban 
(pl. European Commission, 2024; WHO és UNESCO, 2021; Zhou és mtsai, 2025) egyre 
hangsúlyosabban jelenik meg. A modell szerint a mentális egészség nem külön szolgál-
tatásként jelenik meg az intézményben, hanem az iskola teljes működésének részeként.

Az ezekre az alapelvekre épülő nemzetközi ajánlások szerint a jóllét támogatása 
magában foglalja az iskolai légkör fejlesztését, a  pedagógusok mentális támogatását 
és felkészítését, a közösségi kapcsolatok erősítését, a zaklatás megelőzését, valamint a 
digitális jóllét támogatását. Ebben a modellben az iskola- és óvodapszichológus szerepe 
messze túlmutat az egyéni esetkezelésen: feladatai közé tartozik az osztályokkal, peda-
góguscsoportokkal, szülői közösségekkel és az intézmény egészével végzett munka is, 
összhangban a 2011. évi CXC. törvényben és a 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendeletben 
meghatározott feladatkörökkel.

Ehhez azonban stabil intézményi jelenlétre és megfelelő szakmai kapacitásra lenne 
szükség, ami a jelenlegi, töredezett foglalkoztatási rendszerben sok esetben nehezen 
valósítható meg.

A szakmai szerep átalakulása

A  szakma átalakulása identitáskérdéseket is felvet. Az iskola- és óvodapszichológus 
egyszerre pszichológus, pedagógiai szereplő, intézményi alkalmazott, gyermekvédelmi 
feladatokat ellátó, valamint egyre gyakrabban krízishelyzetekben is közreműködő segítő 
szakember. Emiatt a mindennapi munka során gyakran elmosódnak azok a határok, ame-
lyek a pedagógiai, a klinikai, a szociális és az egészségügyi rendszerek között húzódnak. 
A szerepkör bővülése ugyanakkor nem minden esetben jár együtt a szakmai háttérrend-
szer vagy a kompetenciahatárok egyértelmű megerősítésével.

Az „egyedüli pszichológus” helyzet

A megnövekedett szakmai elvárásokat a legtöbb intézményben egyetlen pszichológusnak 
kell ellátnia. Kevés kivételtől eltekintve nincs helyben pszichológus kolléga, akivel a 
mindennapi eseteket meg lehetne beszélni.



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
02

6/
8

20

Különösen a kisebb településeken és a hátrányos helyzetű térségekben gyakori, hogy 
a pszichológus több intézmény vagy telephely között ingázik, izoláltan dolgozik, és 
egyszerre kell kapcsolatot tartania a gyermekekkel, a pedagógusokkal, a szülőkkel és a 
gyermekvédelmi rendszer szereplőivel. Mindez úgy történik, hogy az intézményen kívüli 
szakmai háttérellátás – például a pedagógiai szakszolgálat vagy a klinikai ellátás – a 
távolságok vagy a kapacitáshiány miatt sokszor csak korlátozottan érhető el.

A  koordinátori hálózat részben éppen ennek a szakmai izolációnak az oldására jött 
létre. Feladata nem csupán az adminisztratív koordináció, hanem az intézményekben 
dolgozó pszichológusok szakmai támogatása, összekapcsolása és a tudásmegosztás elő-
segítése is lenne. Sajnálatos módon azonban ez a gyakorlatban nem tud maradéktalanul 
megvalósulni, mivel a koordinátori feladatok többnyire más szakmai tevékenységek 
mellett jelennek meg, nem pedig önálló munkakörként.

Kiégés és másodlagos traumatizáció

A  szakmai beszámolókban mindennek következményeként egyre gyakrabban jele-
nik meg a túlterhelés és a kiégés problémája (Borbáth és mtsai, 2024). Az iskola- és 
óvodapszichológusok sok esetben folyamatosan krízishelyzetekkel, családi traumákkal, 
bántalmazási ügyekkel, súlyos mentális problémákkal és intézményi konfliktusokkal 
dolgoznak.

Mindez gyakran olyan rendszerben történik, ahol kevés a szakember, korlátozott az 
idő, nehéz az esetek továbbirányítása, és hiányzik a megfelelő szakmai háttértámogatás. 
A pszichológusok ezért sokszor tartós érzelmi megterhelés, folyamatos készenléti álla-
pot és nagy szakmai felelősség mellett végzik munkájukat, miközben a komplex esetek 
feldolgozásában kevés közvetlen szakmai támasz áll rendelkezésükre.

Mely területeken mutatkoznak a rendszer legnagyobb problémái?

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer problémái nem egyformán jelennek meg az 
ország különböző részein és intézményeiben. A hivatalos státuszszámok országos szinten 
még növekvő rendszert mutatnak, a működési nehézségek azonban erősen koncentrálód-
nak bizonyos intézménytípusokban és térségekben. Miközben egyes nagyvárosi intézmé-
nyekben stabilabb pszichológiai jelenlét alakult ki, más helyeken az ellátás töredezett, 
időszakos, vagy gyakorlatilag minimális. A rendszer legsérülékenyebb pontjai elsősorban 
a kisebb intézményekben, a vidéki és hátrányos helyzetű térségekben, valamint a szak-
képző intézményekben rajzolódnak ki.

A  probléma részben magából az intézményi szerkezetből következik. Sok kisebb 
iskola vagy óvoda önmagában nem rendelkezik akkora tanuló- vagy gyermeklétszámmal, 
amely akár fél pszichológusi státuszt is indokolna vagy finanszírozhatóvá tenne. Emiatt 
ezek az intézmények gyakran több intézmény közti megosztott státuszokkal, részmun-
kaidős vagy óraadói megbízással vagy szakszolgálati kihelyezéssel működnek, illetve 
teljesen ellátatlanok maradnak. A gyakorlatban ez sokszor azt jelenti, hogy a pszichológus, 
ha van is, csak heti néhány órában van jelen, több intézmény között mozog, és elsősorban 
az akut esetek kezelésére jut ideje. Ilyen körülmények között a hosszabb távú prevenciós 
vagy közösségi mentálhigiénés munka jóval nehezebben valósítható meg.

A  rendszer területi egyenlőtlenségei különösen erősen jelennek meg a hátrányos 
helyzetű régiókban. Ezekben a térségekben gyakran egyszerre magasabb a pszicho-
lógiai támogatást igénylő gyerekek aránya, nagyobb a családi és szociális problémák 
koncentrációja, miközben a szakemberhiány is súlyosabb. A területi egyenlőtlenségeket 
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jól mutatja, hogy a már korábban is említett 
országos intézményvezetői felmérés szerint 
a hátrányos helyzetű, elsősorban észak-
magyarországi és észak-alföldi általános 
iskolák 84 százalékában nincs iskolapszi-
chológus (Lannert, 2021).

A  helyzetet tovább súlyosbítja, hogy a 
gyermekpszichiátriai és más szakellátások 
hozzáférhetősége is erősen területfüggő. 
Sok vidéki térségben hosszú várólisták, nagy 
távolságok és szakemberhiány nehezítik a 
továbbirányítást, így az iskola- és óvodapszi-
chológusok gyakran olyan gyerekekkel dol-
goznak hosszabb ideig, akiknek valójában 
intenzívebb klinikai vagy pszichiátriai ellá-
tásra lenne szükségük. Ez nemcsak a kompe-
tenciahatárokat feszíti, hanem tovább növeli 
a rendszer túlterheltségét is.

A  vidéki ellátás sajátos problémája a 
szakmai izoláció. A  kisebb településeken 
dolgozó pszichológusok sokszor egyedüli 
segítő szakemberként vannak jelen az intéz-
ményben, miközben több iskola vagy óvoda 
között ingáznak. Bár a koordinátori hálózat 
részben enyhítheti ezt a problémát, a  szak-
mai elszigeteltség továbbra is a vidéki ellátás 
egyik meghatározó kihívása. A vidéki rend-
szer sérülékenysége részben abból is fakad, 
hogy sokkal nehezebb szakembert találni és 
megtartani, miközben a támogató szakmai 
hálózat is szűkebb.

Különösen érzékeny terület az ellátásban mutatkozó egyenlőtlenségek szempontjából 
a szakképzés. A  szakképző intézmények más fenntartói és foglalkoztatási logika sze-
rint működnek, mint a köznevelési intézmények. Emiatt a pszichológusok munkajogi 
helyzete és munkaköri besorolása is eltérő, ráadásul a jelenlegi szabályozás alapján nem 
teljesen egyértelmű, hogy az iskolapszichológusokra vonatkozó munkaköri előírások 
milyen mértékben alkalmazhatók a technikumokban. Ezért a pszichológusok státusza is 
jóval heterogénebb. A hivatalos adatok szerint 174 pszichológiai munkakör kapcsolódik a 
szakképzéshez, ezek közül azonban csak 85 számít főállásúnak. A rendszer kevésbé stabil, 
jellemzőek a nem pedagógus jogviszonyok, és sok helyen bizonytalanabb a szakmai háttér 
is. A szakképzés ugyanakkor ebből a szempontból sajátos kettősséget mutat. Miközben 
a foglalkoztatási struktúra kevésbé egységes, egyes intézményekben éppen a nem peda-
gógus jogviszonyok tették lehetővé a magasabb bérezést és rugalmasabb foglalkoztatást. 
A  legtöbb pszichológus valószínűsíthetően munkavállalói szerződéssel dolgozik, nem 
pedig köznevelési foglalkoztatottként, bár erre vonatkozóan nem állnak rendelkezésre 
adatok. Az elmúlt évek pedagógusbér-emelései a köznevelésben dolgozó pszichológusok 
helyzetét is részben javították, ugyanakkor a különböző foglalkoztatási formák között 
továbbra is jelentős eltérések lehetnek. Egyes szakképző intézményekben a munkavál-
lalói jogviszony versenyképesebb bérezést és nagyobb rugalmasságot biztosíthat, mint a 
hagyományos köznevelési rendszer, míg más helyeken éppen a kevésbé stabil szakmai 
és szervezeti háttér jelent kihívást. A  szakképző intézmények helyzete azért különösen 
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fontos, mert a szakképzésben tanuló diákok között gyakran magasabb a lemorzsolódási 
kockázat, nagyobb a szociális sérülékenység, és több mentális probléma jelenik meg.

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer problémái így valójában nem írhatók le 
egyszerűen országos szakemberhiányként. Sokkal inkább több egymásra rakódó prob-
léma találkozik benne: a foglalkoztatási töredezettség, a gyermekpszichiátriai háttérrend-
szer túlterheltsége, a folyamatosan növekvő mentális igények és ezekből következően a 
prevenció háttérbe szorulása. Ezek a problémák pedig nem egyformán jelennek meg az 
országban. A  legsérülékenyebb térségekben és intézményekben egyszerre kevesebb a 
szakember, nagyobb a terhelés és gyengébb a háttérrendszer.

Mi következik mindebből? – Javaslatok

A bemutatott adatok alapján több olyan terület is kirajzolódik, ahol a rendszer hosszabb 
távú stabilizálása szükségesnek tűnik. Ezek a következők.

1. Rendszeres monitorozás és adatgyűjtés a fejlesztési prioritások megalapozásához

A  tanulmány egyik legfontosabb tanulsága, hogy az iskola- és óvodapszichológiai 
rendszer működéséről jelenleg csak részben állnak rendelkezésre pontos, országosan 
összehasonlítható adatok. A  hivatalos nyilvántartások elsősorban a státuszokat és a 
foglalkoztatási kategóriákat rögzítik, miközben a tényleges kapacitásról, az intézményi 
jelenlétről, az ellátottság területi különbségeiről és a szakmai tevékenységek jellemzőiről 
kevés információ áll rendelkezésre. Ugyanakkor a gyermekek mentális egészségének 
és jóllétének alakulásáról sem működik olyan rendszeres országos monitorozás, amely 
megalapozhatná a fejlesztési prioritások kijelölését és az erőforrások tervezését.

Különösen fontos lenne ezért egy rendszeres országos adatgyűjtési és monitorozási 
rendszer kialakítása, amely kiterjed:

	– az iskola- és óvodapszichológiai ellátórendszer kapacitásának és működésének nyo-
mon követésére (FTE-kapacitás, részmunkaidős és megosztott státuszok, intézményi 
lefedettség, területi különbségek); 

	– a szakmai tevékenységek és szolgáltatások főbb mutatóinak rendszeres követésére; 
	– valamint a gyermekek mentális egészségének, jóllétének és támogatási szükséglete-
inek időszakos monitorozására.

Az adatgyűjtés ugyanakkor csak stabil kutatási és módszertani háttérre épülhet. Ennek 
kialakításában meghatározó szerepe lehet az egyetemeknek, kutatóintézeteknek, szakmai 
műhelyeknek és országos hálózatoknak, amelyek hozzájárulhatnak egy bizonyítékokra 
épülő, folyamatosan fejleszthető ellátórendszer kialakításához.

2. A töredezett rendszer csökkentése

A jelenlegi szabályozási logika – amely 500 gyermekenként fél státuszt tesz lehetővé – 
részben maga is hozzájárul a megosztott, több intézmény között működő ellátási formák 
kialakulásához. Ez különösen a kisebb intézményekben és vidéki térségekben vezet 
töredezett jelenléthez.

A gyakorlatban további nehézséget jelent, hogy a szabályozás értelmezése sok helyen 
úgy történik, hogy félállás csak 500 fős vagy azt meghaladó gyermeklétszám esetén 
biztosítható. Ennek következtében számos kisebb intézmény egyáltalán nem jut saját 
pszichológusi kapacitáshoz, noha természetesen egy 200–300 gyermekkel működő intéz-
ményben is jelentkeznek olyan feladatok, amelyek indokolják a rendszeres pszichológiai 
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jelenlétet. Ha a szabályozás a 0–500 fős intézmények esetében is egyértelműen fél 
státusz biztosítását tenné lehetővé, az számos kisebb intézmény hozzáférését javíthatná.

A probléma különösen az óvodák esetében jelentős. A jelenlegi gyakorlatban egy teljes 
állású óvodapszichológusi kapacitás sok esetben több intézmény között oszlik meg, és 
előfordulhat, hogy egyetlen teljes státusz akár tíz vagy annál is több óvoda ellátásából áll 
össze. Ilyen körülmények között nehezen biztosítható a rendszeres jelenlét, a prevenciós 
munka és az intézményi beágyazottság.

A hosszabb távú stabilitáshoz valószínűleg olyan modellekre lenne szükség,
	– amelyek nagyobb arányban teszik lehetővé az egy intézményhez kötődő stabil 
jelenlétet,

	– limitálják az ellátandó intézmények számát is, nem csak az ellátandó gyermekek 
számát,

	– egyértelműbben biztosítják a kisebb intézmények hozzáférését a pszichológiai ellá-
táshoz,

	– valamint több időt hagynak a prevenciós, közösségi és intézményfejlesztő munkára.

3. �Szükségletalapú pszichológiai ellátás: Nem minden intézménynek ugyanakkora támo-
gatásra van szüksége

A jelenlegi szabályozás alapvetően a gyermeklétszám alapján határozza meg az óvoda- 
és iskolapszichológusi státuszokat. A szakmai tapasztalatok és kutatások ugyanakkor arra 
utalnak, hogy önmagában a gyermeklétszám nem tükrözi megfelelően az intézmények 
pszichológiai és mentálhigiénés támogatási szükségleteit. Az ellátás tervezésekor indo-
kolt figyelembe venni az intézmények sajátos terheltségét is, különösen a hátrányos hely-
zetű, sajátos nevelési igényű (SNI), beilleszkedési, tanulási és magatartási nehézséggel 
(BTMN) élő, illetve egyéb okból fokozott támogatást igénylő gyermekek arányát. Ennek 
érdekében javasolt az óvoda- és iskolapszichológusi státuszok meghatározásának felül-
vizsgálata, melynek fontos eleme olyan szakmai irányelvek kialakítása, amelyek megha-
tározzák, hogy egy teljes vagy részmunkaidőben foglalkoztatott pszichológus legfeljebb 
hány intézmény ellátásáért felelhet.6 Mindez különösen fontos a kisebb településeken és 
a magasabb pszichoszociális terheléssel működő intézményekben, ahol egyszerre jelent-
kezik nagyobb szakmai szükséglet, jelentősebb földrajzi kihívás és szakemberhiány.

4. A pszichológiai munka fizikai és tárgyi feltételei

Az iskola- és óvodapszichológiai ellátás működése nemcsak a státuszok számán múlik, 
hanem azon is, hogy az intézmények képesek-e megfelelő fizikai és szakmai környezetet 
biztosítani a munkavégzéshez. A köznevelési szabályozás az iskola- és óvodapszicho-
lógusi feladatellátáshoz szükséges tárgyi feltételeket is meghatározza (20/2012. [VIII. 
31.] EMMI rendelet 2. melléklete). A szakmai munkához alapvető feltétel lenne például 
a bizalmas beszélgetésekre alkalmas külön helyiség, a rendszeresen használható, stabil 
pszichológusi szoba, valamint a pszichológiai munkához szükséges szakmai eszközök 
hozzáférhetősége. Ide tartoznak például:

	– pszichológiai tesztek és kérdőívek, 
	– diagnosztikai és szűrőeszközök, 
	– fejlesztő és terápiás játékok, 
	– projektív eszközök és kártyák, 
	– mesekönyvek, érzékenyítő és pszichoedukációs anyagok, 
	– csoportfoglalkozásokhoz szükséges eszközök, 
	– valamint a szakmai dokumentációhoz és adminisztrációhoz szükséges informatikai 
háttér.
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A gyakorlatban azonban sok intézményben az iskola- vagy óvodapszichológus nem 
rendelkezik saját helyiséggel, folyamatosan változó termekben dolgozik, vagy olyan 
körülmények között próbál bizalmi munkát végezni, amelyek nem biztosítják megfele-
lően sem a gyerekbarát környezetet, sem a nyugodt munkavégzést, sem a titoktartást. Az 
eszközellátottság is erősen egyenetlen: sok szakember saját forrásból próbálja biztosítani 
a munkájához szükséges teszteket, könyveket, játékokat vagy fejlesztő eszközöket.

A rendszer fejlesztése során ezért nemcsak a státuszok számát, hanem a pszichológiai 
munka minimális infrastrukturális és szakmai feltételeit is fontos figyelembe venni.

5. A koordinátori hálózat megerősítése

A járási koordinátori rendszer eredetileg azt a célt szolgálta volna, hogy szakmai hátteret 
és hálózati támogatást biztosítson az intézményekben dolgozó pszichológusok számára. 
A jelenlegi adatok azonban azt mutatják, hogy a rendszer országosan sem épült ki meg-
felelő mértékben: miközben elvileg minden járásban működnie kellene koordinátornak, 
jelenleg csak 88 koordinátori munkakör jelenik meg a nyilvántartásokban.

A  koordinátori hálózat megerősítése különösen fontos lehetne a szakmai izoláció 
csökkentésében, a pályakezdők támogatásában, valamint a vidéki intézmények szakmai 
megtartóerejének növelésében.

A koordinátori szerep azonban jelenleg kevéssé egységes, és a szakemberek számára 
korlátozottan érhető el specifikus, kifejezetten erre a feladatra épülő képzés. A szakmai 
szerep erősítése érdekében már 2026. márciusában akkreditálásra került két olyan 15 
kredites továbbképzési program, amely kifejezetten az iskola- és óvodapszichológiai 
koordinátorok feladataira készít fel (A/13815/2026 – Iskola- és óvodapszichológusok 
koordinátora munkakör jellemzői és feladatai; A/13814/2026 – Iskola- és óvodapszi-
chológus koordinátori munka gyakorlata). Ennek stabil központi finanszírozása és rend-
szeres elérhetővé tétele viszonylag alacsony költséggel járna, miközben a teljes hálózat 
szakmai működésére jelentős hatással lehetne.

6. �A  szakmai hálózat, a  tudásmegosztás és a szakmai tapasztalatok visszacsatolása a 
mentálhigiénés hálózat fejlesztése és rendeleti szabályozása számára

Az iskola- és óvodapszichológusok munkája során olyan mentális, gyermekvédelmi 
és intézményi problémák válnak láthatóvá, amelyek fontos visszajelzést adhatnak a 
köznevelési rendszer működéséről és fejlesztési szükségleteiről. A  szakemberek sok 
esetben elsőként találkoznak a tanulói mentális problémák erősödésével, a pedagógu-
sok túlterheltségével vagy a gyermekvédelmi és egészségügyi ellátórendszer hiányos-
ságaival. A  rendszerben ugyanakkor jelenleg viszonylag kevés olyan stabil fórum és 
intézményesített csatorna működik, amelyen keresztül ezek a tapasztalatok szervezet-
ten visszajuthatnának a szakpolitikai, módszertani vagy intézményirányítási szintekre. 
A szakmai tapasztalatok láthatóbbá tétele és rendszerszintű becsatornázása nemcsak az 
iskola- és óvodapszichológiai ellátás fejlesztését segíthetné, hanem szélesebb értelem-
ben a köznevelési rendszer mentális és szervezeti problémáinak jobb megértéséhez is 
hozzájárulhatna.

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer működésében különösen fontos szerepet 
játszik az Országos Iskolapszichológiai Módszertani Bázis és a regionálisan Szegeden 
működő Dél-alföldi Iskolapszichológus Módszertani Központ is. Az Országos Iskola
pszichológiai Módszertani Bázis 1986 óta működik, jelenleg az ELTE Pedagógiai és 
Pszichológiai Karának keretei között, és szakmai támogatást, tudásmegosztást és hálózati 
kapcsolódási pontot biztosít az intézményekben dolgozó pszichológusok számára.
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A jogszabályi környezet is kiemeli a Bázis szerepét: a 20/2012. EMMI-rendelet szerint 
az óvoda- és iskolapszichológusok a szakmai minőségbiztosítás érdekében kapcsolatot 
tartanak az Országos Iskolapszichológiai Módszertani Bázis feladatait ellátó intéz
ménnyel.

A Bázis jelenleg
	– havi rendszerességgel szakmai napokat és továbbképzéseket szervez, 
	– a koordinátorok számára közvetlen támogatást nyújt, 
	– esetmegbeszéléseket működtet, 
	– publikációkat és módszertani anyagokat készít és tesz hozzáférhetővé, 
	– honlapot tart fenn a szakmai információk és anyagok közzétételére (www.oimb.elte.
hu),

	– online szakmai hálózatot működtet közel 700 kolléga részvételével,
	– valamint szakmai alapú Facebook-csoportot üzemeltet.

A  szakmai izolációval és töredezett intézményi működéssel jellemezhető rendszerben 
ezek a hálózati és tudásmegosztó funkciók különösen fontosak lehetnek, elsősorban a 
pályakezdő szakemberek támogatásában, a kompetenciahatár-helyzetek kezelésében és 
a szakmai standardok fenntartásában.

Különösen figyelemre méltó ugyanakkor, hogy az Országos Iskolapszichológiai Mód-
szertani Bázis és a regionális Bázis is jelenleg lényegében teljesen önkéntes munkára 
épül. A több évtizede működő szakmai hálózat – amely országos tudásmegosztó, koordi-
nációs és módszertani szerepet lát el – jelenleg önálló költségvetés és intézményi támo-
gatás nélkül működik. Ez jól mutatja, hogy az iskola- és óvodapszichológiai rendszer 
szakmai infrastruktúrájának jelentős része ma is nagymértékben a szakemberek önszer-
veződő és önkéntes munkájára támaszkodik.

A rendszer hosszabb távú működése szempontjából ezért fontos lenne, hogy az Orszá-
gos Iskolapszichológiai Módszertani Bázis formálisabb intézményi keretek között, 
önálló szakmai kapacitással, státuszokkal és dedikált finanszírozással működhessen. 
A szakmai hálózat erősítését segíthetné továbbá regionális szakmai központok kialakí-
tása is, különösen az egyetemi pszichológusképzés szakmai műhelyeihez kapcsolódóan.

7. A pályakezdők támogatása

Az adatok alapján az intézményi iskola- és óvodapszichológiai rendszerben különösen 
magas a pályakezdő vagy korai karrierszakaszban dolgozó szakemberek aránya. Ez 
részben azt mutatja, hogy az iskola- és óvodapszichológia az egyik legfontosabb belépési 
pont a pszichológusok számára a munkaerőpiacon. Ugyanakkor éppen ezekben a mun-
kakörökben jelennek meg az akut mentális problémák, a kompetenciahatár-helyzetek, az 
izolált munkavégzés, valamint a túlterhelés és kiégés kockázatai.

A rendszerben jelentős a fluktuáció is. A tapasztaltabb vagy képzettebb pszichológu-
sok közül sokan idővel az egészségügyi vagy a magánellátás felé mozdulnak el, ahol a 
jövedelmi és munkafeltételek gyakran lényegesen kedvezőbbek. A szakmai tapasztalatok 
szerint az egészségügyben dolgozó pszichológusok bérezése akár többszöröse is lehet 
a köznevelési rendszerben elérhető jövedelmeknek. Mindez hozzájárul ahhoz, hogy az 
intézményi pszichológiai rendszerben sok helyen kevés a hosszabb ideje stabilan ott 
dolgozó, nagy tapasztalattal rendelkező szakember.

A  rendszer hosszabb távú működése szempontjából ezért kulcskérdés lehet a rend-
szeres szakmai szupervízió, a  teammunkára épülő modellek erősítése és a pályakezdő 
szakemberek támogatása, de mindezek mellett a köznevelésben dolgozó pszichológusok 
bérezésének rendezése is az egyéb pszichológusi életpályákhoz viszonyítva.

http://www.oimb.elte.hu
http://www.oimb.elte.hu
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8. A pszichológusok értékelése és életpályája sajátos szakmai kérdés

Az iskola- és óvodapszichológusok többsége jelenleg a pedagógus-életpálya rendszeré-
hez kapcsolódó foglalkoztatási és értékelési struktúrában dolgozik, a teljesítményértéke-
lés, minősítés és előmenetel rendszere ezért sok tekintetben a pedagógusokra kialakított 
logikát követi. A  pszichológusi munka azonban több szempontból eltér a klasszikus 
pedagógiai tevékenységtől. Az iskola- és óvodapszichológusok

	– nem tantárgyi oktatást végeznek, 
	– munkájuk jelentős része bizalmi és konzultatív jellegű, 
	– gyakran krízishelyzetekkel dolgoznak, 
	– valamint prevenciós, mentálhigiénés és szervezeti feladatokat is ellátnak.

Mindezek miatt a pedagógusokra kialakított értékelési szempontok sok esetben csak 
részben alkalmazhatók a pszichológusi munkára. Régóta visszatérő szakmai kérdés pél-
dául, hogy hogyan mérhető a pszichológiai munka eredményessége, miként jeleníthető 
meg a prevenciós és konzultatív tevékenység, vagy hogyan értelmezhető a „teljesítmény” 
olyan munkában, ahol a titoktartás és a bizalmi kapcsolat alapvető szakmai követelmény.

A szakmai szervezetek és módszertani műhelyek ezért évek óta hangsúlyozzák, hogy 
az iskola- és óvodapszichológusi munka sajátos szakmai szempontokat igényelhet az 
értékelési és minősítési rendszerekben is. Fontos lépés volt a pszichológusi munka 
sajátosságainak elismerésében, hogy az Oktatási Hivatal az elmúlt években már külön 
értékelési és minősítési szempontokat dolgozott ki az iskola- és óvodapszichológusok 
számára mind a pedagógusminősítési rendszerben, mind a teljesítményértékelés (TÉR) 
keretében.7 Ezek ugyanakkor továbbra is nagyrészt a pedagóguspálya értékelési logikájá-
nak adaptációjára épülnek, és csak részben követik a pszichológusi munka saját szakmai 
működését.

Emellett hosszabb távon érdemes lehet olyan értékelési modellek kialakítása, ame-
lyek jobban figyelembe veszik a prevenciós munkát, a  konzultációs és teammunkát, 
a szervezeti szintű támogatást, a szakmai együttműködést, valamint a mentálhigiénés és 
kríziskezelő feladatokat, miközben kevésbé próbálják a pszichológiai munkát a klasszi-
kus pedagógiai teljesítménymutatókhoz igazítani. Ez különösen fontos lehet egy olyan 
rendszerben, ahol az iskola- és óvodapszichológusok szerepe egyre inkább túlmutat az 
egyéni tanácsadáson, és az intézményi mentális működés egyik kulcsszereplőjévé válik.

9. �A  klinikai gyermekpszichológusi és gyermekpszichiátriai háttérrendszer nélkül nem 
stabilizálható a rendszer

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer túlterheltsége szorosan összefügg a pedagó-
giai szakszolgálati és a gyermekpszichiátriai, mentális egészségügyi ellátórendszer prob-
lémáival is. A hosszú várólisták és a szakemberhiány miatt az intézményi pszichológusok 
egyre gyakrabban találkoznak olyan gyerekekkel, akiknek problémái már klinikai vagy 
pszichiátriai ellátást igényelnének.

Ez azt jelenti, hogy az iskola- és óvodapszichológiai rendszer problémái önmagukban 
valószínűleg nem kezelhetők. A köznevelési, gyermekvédelmi és egészségügyi rendsze-
rek terhelése ma már erősen összekapcsolódik.

10. A prevenció visszaépítése

A szakmai beszámolók (Borbáth és mtsai, 2024b) egyik legerősebb közös eleme, hogy 
a rendszer egyre inkább az akut krízisek kezelésére használja fel a rendelkezésre álló 
kapacitást. Emiatt háttérbe szorulnak azok a prevenciós és közösségi funkciók, amelyek 
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eredetileg az iskola- és óvodapszichológiai 
rendszer alapját jelentették.

A  hosszabb távú működőképesség szem-
pontjából ezért nemcsak több státuszra lehet 
szükség, hanem olyan intézményi műkö-
désre is, amely:

	– több időt biztosít a prevencióra, 
	– támogatja az osztály- és közösségszintű 
munkát, 

	– valamint nem kizárólag egyéni- vagy 
krízishelyzetek kezelésére használja a 
pszichológiai kapacitást. 

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

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer 
kihívásai ma már túlmutatnak a gyermekek 
egyéni problémáin: maga az iskola mint 
szervezet is jelentős mentális és működési 
terhelés alatt áll. A pedagógushiány, a tartós 
krízishelyzetek, a gyermekek mentális prob-
lémáinak növekedése és a gyermekvédelmi 
feladatok bővülése következtében sok intéz-
ményben már nem csupán a tanulók, hanem 
az egész szervezet működése is támogatásra 
szorul.

A  kutatások külön hangsúlyozzák, hogy 
az intézményvezetők körében tapasztalható 
erős igény az iskola- és óvodapszichológu-
sokra, gyógypedagógusokra és családvé-
delmi szakemberekre nem kizárólag az SNI és BTMN tanulók számának növekedéséből 
következik (Lannert, 2021). Legalább ennyire fontos tényező a kedvezőtlen munkahelyi 
klíma, a túlterhelt és kiégésközeli pedagógusok jelenléte, valamint a szociálisan és peda-
gógiailag fokozottan terhelt tanulói összetétel. A  folyamatok arra is utalnak, hogy az 
integráció mellett egyre nagyobb hangsúlyt kell kapnia az inklúziónak, vagyis a külön-
böző szükségletekhez alkalmazkodni képes, befogadó intézményi működésnek.

Az iskolarendszer jelenleg ezekre a szervezeti és mentálhigiénés kihívásokra csak 
részben képes választ adni. Bár az egyéni pszichológiai és gyógypedagógiai ellátás 
viszonylag jól körülhatárolt szakmai keretek között működik, az intézmények szervezeti 
működését és mentális klímáját támogató szakemberek jelenléte jóval kevésbé kiépített. 
Több elemzés is rámutat arra, hogy hiányoznak azok a szervezetpszichológiai, mentál
higiénés, coaching- és mentori kompetenciák, valamint szociális szakemberek, amelyek 
az intézmények egészének működését támogathatnák.

A  jelenlegi rendszer továbbra is elsősorban az egyéni fejlesztésre és diagnoszti-
kára épül, miközben egyre nyilvánvalóbb, hogy az oktatási intézményekben szervezeti 
szintű mentálhigiénés támogatásra, a módszertani fejlesztést támogató pedagógusteamek 
működtetésére, közösségfejlesztésre és az inkluzív működést erősítő szakmai beavatko-
zásokra is szükség lenne.

A kutatások külön hangsúlyoz-
zák, hogy az intézményveze-

tők körében tapasztalható erős 
igény az iskola- és óvodapszi-

chológusokra, gyógypedagógu-
sokra és családvédelmi szakem-
berekre nem kizárólag az SNI 
és BTMN tanulók számának 

növekedéséből következik. Leg-
alább ennyire fontos tényező a 
kedvezőtlen munkahelyi klíma, 
a túlterhelt és kiégésközeli peda-

gógusok jelenléte, valamint a 
szociálisan és pedagógiailag 

fokozottan terhelt tanulói össze-
tétel. A folyamatok arra is utal-
nak, hogy az integráció mellett 
egyre nagyobb hangsúlyt kell 

kapnia az inklúziónak, vagyis 
a különböző szükségletekhez 

alkalmazkodni képes, befogadó 
intézményi működésnek.
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12. Az intézményvezetők támogatása és felkészítése

Az iskola- és óvodapszichológusi rendszer működésében az intézményvezetők szerepe 
kiemelten fontos. Az intézményi pszichológusok munkája sok esetben közvetlenül az 
igazgatóval vagy óvodavezetővel való együttműködésre épül, különösen az intézményi 
prioritások, a prevenciós programok, a kríziskezelés vagy a szervezeti működés támo-
gatása terén.

Ennek ellenére az intézményvezető-képzésben jelenleg viszonylag kevés hangsúlyt 
kap az iskola- és óvodapszichológusi munka sajátosságainak megismerése, a  kompe-
tenciahatárok értelmezése, a  mentálhigiénés szemléletű intézményvezetés, valamint a 
pszichológussal való hatékony együttműködés kérdése.

A  rendszer hosszabb távú stabilitása szempontjából ezért fontos lehetne, hogy az 
iskola- és óvodapszichológiai ismeretek hangsúlyosabban jelenjenek meg a közokta-
tás-vezetői képzésekben, az igazgatói továbbképzésekben, valamint az intézményi men-
tális jólléttel foglalkozó szakmai programokban. Ez különösen fontos lehet egy olyan 
rendszerben, ahol az intézményi pszichológus szerepe egyre inkább nemcsak egyéni 
esetkezeléshez, hanem az iskola egész mentális működéséhez kapcsolódik.

13. �A pedagógusképzésben az iskolapszichológiával kapcsolatos ismeretek és a mentál-
higiénés szemlélet erősítése

Az iskola- és óvodapszichológiai ellátás hatékonysága nemcsak a pszichológusok fel-
készültségén, hanem a pedagógusokkal való együttműködés minőségén is múlik. Ezért 
fontos, hogy a pedagógusképzés során a hallgatók megismerjék az iskola- és óvodapszi-
chológusok szerepét, kompetenciahatárait és az együttműködés lehetőségeit. Emellett 
indokolt az iskolai mentálhigiéné, a tanulók lelki egészségének támogatása és a preventív 
szemlélet hangsúlyosabb megjelenítése a pedagógusképzésben. Bár több felsőoktatási 
intézményben jelenleg is léteznek ilyen kurzusok, ezek elérhetősége és súlya az egyes 
képzésekben eltérő. Az iskola- és óvodapszichológia rendszerszintű működésének egyik 
feltétele, hogy a pedagógusok ne kizárólag egyéni esetkezelő szakemberként tekintsenek 
a pszichológusra, hanem partnerként a prevenció, a mentálhigiéné és az intézményi 
szintű beavatkozások területén is.

14. �A jelenlegi szabályozás következetesebb megvalósítása önmagában is jelentős előre-
lépés lehetne

A tanulmányban bemutatott problémák egy része nem feltétlenül igényelne új szabályo-
zást, hanem abból is következik, hogy a jelenlegi struktúra csak részben épült ki.

A jelenlegi jogszabályi keretek elvileg 500 gyermekenként félállásnyi pszichológusi 
státuszt tesznek lehetővé, járásonként koordinátori jelenléttel számolnak, valamint intéz-
ményi és szakszolgálati együttműködésre épülnek. A gyakorlatban azonban sok intéz-
ményben nincs pszichológus, a koordinátori hálózat pedig országosan hiányos.
Emiatt már önmagában jelentős változást jelenthetne

	– a koordinátori hálózat teljes kiépítése és a teljes státuszban való foglalkoztatásuk ott 
is, ahol az intézményi hálózat maga még nem épült ki, mert itt a feladat magának a 
hálózat kiépülésének segítése is,

	– a státuszok tényleges feltöltése, 
	– valamint annak korlátozása, hogy egy pszichológus egyszerre mennyi intézményt 
láthasson el.
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A szakmai tapasztalatok alapján egy olyan rendszer, amelyben
	– valóban érvényesül az 500 gyermekenkénti státuszlogika, beleértve azt is, hogy a 
kisebb intézmények és óvodák is hozzáférnek a számukra szükséges pszichológusi 
kapacitáshoz,

	– a hátrányos helyzetű és fokozott támogatási szükségletű intézmények a gyermeklét-
számon túlmutató többletkapacitáshoz juthatnak,

	– minden járásban működik koordinátor,
	– a koordinátorok teljes státuszban, megfelelő szakmai felhatalmazással és támogatás-
sal végezhetik munkájukat,

	– valamint egy pszichológus legfeljebb néhány (javaslatunk szerint maximum három) 
intézmény vagy telephely között osztja meg a munkáját,

már önmagában is érdemben javíthatná a hozzáférést és a szakmai működés stabilitását.
Ez különösen azért fontos, mert az iskola- és óvodapszichológiai rendszer jelenlegi 

problémáinak jelentős része nem kizárólag a szakemberhiányból fakad, hanem abból is, 
hogy a rendelkezésre álló kapacitások töredezetten és egyenetlenül oszlanak el. A töre-
dezettség nemcsak több intézmény ellátását jelentheti: sok esetben egyetlen intézmény 
is több, egymástól távol működő telephelyen látja el feladatait, ami tovább csökkenti a 
tényleges jelenlétet.

A státuszok betöltésének nehézségei ugyanakkor arra is rámutatnak, hogy a probléma 
nem pusztán a rendelkezésre álló pszichológusok számáról szól. Az iskola- és óvodapszi-
chológusi pálya a magas szakmai elvárások, a gyakran nehéz munkakörülmények és a 
korlátozott karrierperspektívák miatt sok esetben kevéssé vonzó és nem kellően megtartó 
a pszichológusok számára. Ennek következtében a rendszer jelentős részben pályakezdő 
szakemberekre épül, miközben a fluktuáció magas. A gyakori szakembercserék nemcsak 
az ellátás folyamatosságát nehezítik, hanem a hosszabb távú prevenciós, közösségi és 
szervezetfejlesztő munka lehetőségeit is korlátozzák.

Az iskola- és óvodapszichológiai ellátás kérdése  
ma már túlmutat az oktatáson

Az iskola sok helyen ma már nemcsak tanulási tér, hanem a mentális krízisek, családi 
problémák és társadalmi egyenlőtlenségek egyik első találkozási pontja is. Az iskola- és 
óvodapszichológusok pedig egyre gyakrabban ennek a rendszernek az első vonalában 
dolgoznak. A kérdés így ma már nem egyszerűen az, hogy hány pszichológus dolgozik 
a köznevelésben, hanem az, hogy képes-e kialakulni egy olyan stabil, hozzáférhető és 
szakmailag támogatott rendszer, amely valóban el tudja érni azokat a gyerekeket és intéz-
ményeket, ahol a legnagyobb szükség lenne rá.
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intézményt, fél státusz esetén a maximum kettőt tartanánk kívánatosnak.

7 https://oimb.elte.hu/dstore/document/11178/Pedagogus_TER_Pedagogiai_szakszolgalati_intezmenyek.pdf

https://www.ksh.hu/s/kiadvanyok/oktatasi-adatok-2025-2026-elozetes-adatok/
https://eduline.hu/kozoktatas/20260113_sni-diakok-szama-KSH-20252026os-tanev
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pok/Budapest/opn2017/17_BTMN_forum_nov_17.pdf
https://www.ksh.hu/stadat_files/okt/hu/okt0007.html
https://www.ksh.hu/stadat_files/okt/hu/okt0008.html
https://oimb.elte.hu/dstore/document/11178/Pedagogus_TER_Pedagogiai_szakszolgalati_intezmenyek.pdf
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1. melléklet

Vezetői összefoglaló

Az iskola- és óvodapszichológiai rendszer az elmúlt másfél évtizedben jelentős fejlődé-
sen ment keresztül Magyarországon. A köznevelésben és a szakképzésben ma már több 
mint 1300 pszichológiai munkakör kapcsolódik közvetlenül nevelési-oktatási intézmé-
nyekhez, miközben az iskola- és óvodapszichológusok száma országosan többszörösére 
nőtt a 2010-es évek elejéhez képest.

A  növekedés ellenére az intézmények jelentős része továbbra is szakemberhiányról 
számol be. Az intézményvezetői felmérések szerint az iskolapszichológus az egyik leg-
inkább hiányzó szakember a köznevelésben: az intézmények közel felében egyáltalán 
nincs ilyen státusz, további intézményekben pedig a rendelkezésre álló kapacitás nem 
elegendő.

A tanulmány egyik legfontosabb megállapítása, hogy a nyilvántartott státuszok száma 
nem azonos a ténylegesen rendelkezésre álló szakmai kapacitással. A rendszerben sok a 
részmunkaidős, megosztott vagy több intézmény között működő munkakör, ezért a gyer-
mekek és intézmények számára elérhető pszichológiai jelenlét sok esetben lényegesen 
alacsonyabb annál, mint amit a hivatalos létszámadatok sugallnak.

Mindez egy olyan időszakban történik, amikor folyamatosan nő az igény a pszicho-
lógiai támogatás iránt. Az elmúlt évtizedben emelkedett a sajátos nevelési igényű és a 
beilleszkedési, tanulási és magatartási nehézséggel küzdő gyermekek száma, romlott szá-
mos gyermekjólléti mutató, miközben a pedagógusok túlterheltsége és az intézmények 
mentálhigiénés kihívásai is erősödtek. A  gyermekpszichiátriai és egyéb szakellátások 
hosszú várólistái miatt számos probléma az iskolákban jelenik meg először, illetve ott 
marad ellátatlanul.

A rendszer működését tovább nehezíti a területi egyenlőtlenség, a pályakezdő szakem-
berek magas aránya, a jelentős fluktuáció, valamint az a tény, hogy a tapasztalt pszicho-
lógusok számára az egészségügyi vagy magánszektor gyakran vonzóbb életpályát kínál. 
Különösen sérülékenynek tűnnek a hátrányos helyzetű térségek, a kisebb intézmények 
és a szakképzés területei.

A tanulmány ugyanakkor arra is rámutat, hogy a rendszer jelentős szakmai értékekre 
épül. Az iskola- és óvodapszichológusok országos hálózata, a  koordinátori rendszer, 
valamint az Országos Iskolapszichológiai Módszertani Bázis olyan tudás- és együttmű-
ködési struktúrát képvisel, amely megfelelő támogatás mellett a jövőben is képes lehet a 
szakma fejlődésének motorja lenni.

A  dokumentum fejlesztési javaslatai a kapacitások bővítése mellett hangsúlyozzák 
a szakmai koordináció erősítésének, a  pszichológusok munkafeltételei javításának, 
a továbbképzési és támogatási rendszerek fejlesztésének, valamint a mentális egészség 
intézményi szintű kezelésének fontosságát.

A tanulmány alapvető következtetése, hogy az iskola- és óvodapszichológia ma már 
nem egy szűk szakmai terület ügye. A gyermekek mentális egészsége, az intézmények 
működőképessége és az oktatási rendszer eredményessége szempontjából stratégiai 
jelentőségű közszolgáltatásról van szó, amelynek fejlesztése hosszú távon az egész tár-
sadalom érdeke.
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A tanulmány legfontosabb üzenetei

A  helyzetelemzés alapján az iskola- és óvodapszichológiai rendszer fejlesztése nem 
egyetlen beavatkozáson múlik. Az alábbi főbb területek azonosíthatóak:

1.	 Kutatások és adatgyűjtés nélkül nehezen láthatóak a rendszer legsürgetőbb fejlesz-
tési pontjai. A létszámok mellett a tényleges kapacitásokról, az intézményi hozzá-
férésről és a gyermekek mentális állapotáról is rendszeres adatokra van szükség.

2.	 A  töredezett ellátási formák csökkentése kulcskérdés. A státuszok száma önmagá-
ban nem garantálja a rendszeres intézményi jelenlétet és az elérhető pszichológiai 
támogatást.

3.	 Nem minden intézménynek ugyanakkora támogatásra van szüksége. A kapacitáster-
vezésnek a gyermeklétszám mellett a fokozott támogatási szükségleteket is figye-
lembe kellene vennie. 

4.	 A  pszichológiai munka fizikai és tárgyi feltételei is meghatározóak. A  megfelelő 
helyiségek, szakmai eszközök és tesztek hiánya önmagában korlátozhatja az ellátás 
minőségét.

5.	 A koordinátori hálózat megerősítése elengedhetetlen. A koordinátorok fontos sze-
repet töltenek be a szakmai támogatásban, a  minőségbiztosításban és a hálózati 
működésben.

6.	 A szakmai hálózatok, a tudásmegosztás és a terepen szerzett tapasztalatok vissza-
csatolása stratégiai jelentőségű. A  szakemberek tapasztalatai fontos információt 
hordoznak a rendszer működéséről, a tudásmegosztás és a szakmai hálózatok sze-
repe megkerülhetetlen.

7.	 A pályakezdő szakemberek támogatása kiemelt feladat. Az iskola- és óvodapszicho-
lógiai rendszer jelentős részben fiatal szakemberekre épül, akiknek a támogatása 
kulcsfontosságú.

8.	 A pszichológusok értékelése és életpályája sajátos szakmai kérdés. A pszichológiai 
munka eredményessége nem minden esetben írható le a pedagógusi teljesítmény
értékelés logikájával.

9.	 A  klinikai gyermekpszichológiai és gyermekpszichiátriai háttérrendszer nélkül az 
iskola- és óvodapszichológiai ellátás nem stabilizálható. A szakellátás hiányosságai 
közvetlenül megjelennek az intézményekben.

10.	 A prevenció szerepének visszaerősítése nélkül a rendszer tartósan a krízisek kezelé-
sére fog berendezkedni. Az iskola- és óvodapszichológia eredeti funkciója nem az 
akut esetek kizárólagos kezelése.

11.	 Nemcsak a gyermekek, az iskola mint szervezet is támogatásra szorul. Az intézmé-
nyi klíma, a pedagógusok jólléte és a szervezeti működés meghatározó tényezői a 
mentális egészségnek.

12.	 Az intézményvezetők támogatása és felkészítése a rendszer sikerének egyik kulcsa. 
A pszichológusok munkája sok esetben az intézményvezetőkkel való együttműkö-
dés minőségén múlik.

13.	 Az iskola- és óvodapszichológiai ellátás eredményességének egyik feltétele a peda-
gógusok megfelelő felkészítése. A  pedagógusképzésben nagyobb hangsúlyt kell 
kapnia a mentálhigiénés szemléletnek, a preventív megközelítésnek és a pszicholó-
gusokkal való szakmaközi együttműködésnek.

14.	 A  jelenlegi szabályozás következetesebb megvalósítása önmagában is jelentős 
előrelépést jelenthetne. Az előírt kapacitások, koordinátori létszámok és szakmai 
feltételek teljes körű biztosítása számos problémát már rövid távon enyhíthetne. 
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Absztrakt

Az elmúlt másfél évtizedben az iskola- és óvodapszichológiai ellátás jelentős fejlődésen ment keresztül 
Magyarországon, miközben a gyermekek mentális egészségével, a pedagógusok jóllétével és az intézmények 
működésével kapcsolatos kihívások is számottevően növekedtek. A  tanulmány célja, hogy a rendelkezésre 
álló statisztikák, kutatási eredmények, jogszabályok és szakmai dokumentumok alapján átfogó képet adjon az 
iskola- és óvodapszichológiai rendszer jelenlegi helyzetéről, valamint azonosítsa a működését meghatározó leg-
fontosabb kihívásokat és fejlesztési lehetőségeket. Az elemzés bemutatja a pszichológiai ellátás iránti növekvő 
igény hátterét, áttekinti a rendszer szerkezetét, valamint rámutat arra, hogy a nyilvántartott státuszok száma és a 
ténylegesen rendelkezésre álló szakmai kapacitás között jelentős különbség lehet. Külön figyelmet fordít a terü-
leti egyenlőtlenségekre, a töredezett intézményi jelenlétre, a koordinátori rendszer működésére, a pályakezdő 
szakemberek magas arányára, a  prevenció háttérbe szorulására, valamint az iskola- és óvodapszichológiai 
ellátás és a gyermekpszichiátriai háttérrendszer kapcsolatára. A tanulmány amellett érvel, hogy az iskola- és 
óvodapszichológiai ellátás hangsúlya ma már lényegesen meg kell hogy haladja az egyéni pszichológiai ellátás 
kereteit. A gyermekek mentális egészségének támogatása, az intézményi működés, a pedagógusok jólléte és az 
inkluzív köznevelés megvalósítása szempontjából stratégiai jelentőségű támogató rendszerként értelmezhető. 
Az elemzés zárásaként a tanulmány olyan fejlesztési irányokat fogalmaz meg, amelyek hozzájárulhatnak az 
ellátás hozzáférhetőségének, szakmai stabilitásának és hosszú távú fenntarthatóságának erősítéséhez.

Kulcsszavak: iskola- és óvodapszichológia; köznevelés; mentális egészség; prevenció; szakpolitika; Magyar-
ország
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Béres András
PTE TTK Földtudományok Doktori Iskola

Stabil elit vagy forgóajtó?  
A HVG TOP100 középiskolai 

rangsor térbeli és 
dinamikai mintázatai  

(2014–2026)
A középiskolai rangsorok nem pusztán sorrendeket közölnek, 

hanem egy adott mérési logika szerint teszik láthatóvá az oktatási 
mezőny kiemelt intézményeit. A tanulmány a HVG TOP100-listák 
alapján azt vizsgálja, hogy ez az intézményi kör időben mennyire 

változékony, térben pedig mennyire koncentrált.

Bevezetés

A középiskolák teljesítményéről szóló rangsorok a közoktatás egyik legláthatóbb 
nyilvános értékelési formáját jelentik meg: egyszerre informálnak, orientálnak 
és – közvetetten – láthatóvá teszik, illetve megerősíthetik azokat a már létező 

társadalmi elvárásokat, amelyek bizonyos kimeneti mutatókat a „jó iskola” jelzőivel 
kapcsolnak össze (Fábri, 2014; Kovács, 1998). A  rangsorok a családi iskolaválasztási 
döntésekben, az iskolák reputációjának alakulásában és az intézményi stratégiákban is 
szerepet kapnak, ezért nemcsak pedagógiai, hanem társadalmi és térbeli jelenségként is 
értelmezhetők (Andor, 2005; Kocsis és Subrt, 2021). A nemzetközi kutatások ugyanak-
kor arra hívják fel a figyelmet, hogy a rangsorok nemcsak tájékoztatnak, hanem bizonyos 
feltételek mellett formálhatják is az oktatási tér társadalmi szerkezetét: hozzájárulhatnak 
az előnyök térbeli koncentrációjához, az oktatási elit stabilizálásához, miközben a „jó 
iskola” fogalmát gyakran szűken, főként kimeneti és teljesítménymutatókkal azono-
sítják (Boterman és mtsai, 2019; McArthur és Reeves, 2022; Samson és mtsai, 2020). 
Különösen fontos kérdés, hogy a „jó iskolák” mennyiben koncentrálódnak térben, és a 
rangsor élmezőnye inkább stabil elitként, vagy inkább mozgó mezőnyként működik. 
Fontos ugyanakkor hangsúlyozni, hogy az ilyen rangsorok nem azonosíthatók közvet-
lenül az iskolai pedagógiai munka minőségével vagy hozzáadott értékével. Lannert 
(2004) hangsúlyozza, hogy jó minőségű oktatásról csak akkor beszélhetünk, ha az iskola 
egyszerre eredményes, hatékony és méltányos, vagyis képes a tanulók teljesítményét úgy 
fejleszteni, hogy közben figyelembe veszi a tanulói összetételből fakadó különbségeket, 
és igazságosan bánik minden diákkal. A  HVG TOP100-listákban megjelenő pozíciók 
elsősorban kimeneti, eredményességi folyamatokkal összefüggő mutatókat sűrítenek, 
így csak korlátozottan képesek megragadni azt, hogy az intézmények a belépő tanulói 
összetételhez képest milyen pedagógiai többletet hoznak létre.1

https://doi.org/10.14232/iskkult.2026.8.35
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Térbeli koncentráció és társadalmi önmegerősítés

A térbeliség több szinten kapcsolódik a rangsorokhoz. Egyrészt az iskolai teljesítmény, 
a  szelekció és az elérhetőség összefonódik: a magas presztízsű intézmények gyakran 
olyan térségekben sűrűsödnek, ahol a lakóhelyi összetétel, a közlekedési kapcsolatok és 
a továbbtanulási lehetőségek kedvezőbbek (Couto és mtsai, 2021; Meyer és Kučerová, 
2018; Palm és Farber, 2020; Pleić és Jakovčić, 2017). Másrészt a rangsorok visszahatnak 
a térfolyamatokra is: empirikus vizsgálatok szerint a magasabb társadalmi státuszú, gye-
rekes háztartások célzottan költöznek a rangsorban előkelőbb helyen álló iskolák köze-
lébe (McArthur és Reeves, 2022), különösen városi környezetben, ahol a „kulcsiskolák” 
hírneve összefonódik az ingatlanárakkal és a hozzáférés anyagi korlátaival (Ding és 
mtsai, 2022; Wu és mtsai, 2020; Xu és mtsai, 2018; Zhang és mtsai, 2025). A magyar 
kontextusban ugyanakkor e mechanizmus közvetlen átvétele óvatosságot igényel, mivel 
a lakóhelyi mobilitás korlátozottabb lehet; ezért a rangsorok térbeli hatása inkább az 
ingázás, a kollégiumi elhelyezés, a városi iskolaválasztás és az országos vagy regionális 
beiskolázási vonzerő felől értelmezhető. Keserű (2013) rámutat, hogy a középfokú okta-
táshoz kapcsolódó ingázás mértéke összefügg a szülők iskolai végzettségével, családi 
jövedelemmel és autótulajdonlással. Az oktatási expanzió ugyan korábban lehetőségeket 
teremtett a hátrányos helyzetű családok számára is, de az utóbbi évtizedekben az immo-
bilitás aránya mind az alacsony, mind a magas státuszú csoportokban nőtt (Huszár és 
mtsai, 2022). Fontos kiemelni, hogy több esetben a térbeli mobilitással sem oldódnak 
meg a problémák: Zolnay (2018) rámutat, hogy egyes városi környezetekben, például 
Pécsen, a  roma és alacsony státuszú diákok is magas arányban ingáznak, de gyakran 
alacsonyabb minőségű iskolákba kerülnek, mint a lakóhelyükhöz közeli intézmények.

A nemzetközi kitekintések alapján az iskolaszelekció, a  szabad iskolaválasztás és a 
nyilvános hírnév/rangsorok együtt erősítik mind az iskolai, mind a lakóhelyi szegre-
gációt (Allen, 2007; Boterman és mtsai, 2019; Fiel, 2015; Gamsu és Donnelly, 2021). 
Kísérletek azt mutatják, hogy a szülők erősen prioritizálják a teljesítménymutatókat és 
státuszindikátorokat, gyakran elkerülve a hátrányosabb társadalmi összetételű, illetve 
kisebbségi tanulókat nagyobb arányban fogadó iskolákat, még akkor is, ha azok egyéb 
jelzői pozitívak (Thompson, 2024). A kiemelt iskolákhoz való hozzáférés így ingázási, 
kollégiumi vagy lakóhelyváltási költségeket generálhat; a rangsorok térbeli koncentrá
ciója pedig nem pusztán leíró sajátosság, hanem az oktatási egyenlőtlenségek és a területi 
különbségek egyik indikátora.

A rangsorok önmegerősítő hatása és korlátai

A  rangsorok információs szerepén túl önmegerősítő mechanizmusokat indíthatnak be: 
a szelekciós és felvételi szabályokkal kapcsolt rangsorok az elitpozíciókat stabilizálják, 
hiszen a rangsor információt nyújt, amelyet a jobb státuszú családok tudatosan felhasznál-
nak, így a „jó iskola” reputációja és társadalmi összetétele tovább erősödhet egy szűkebb 
körben (Herresthal, 2017; McArthur és Reeves, 2022). Több országban kimutatható egy 
szűk, tartós elit: kis csoportnyi köz-, magán- vagy speciális presztízsű iskola koncentrálja 
a legelőnyösebb társadalmi hátterű tanulókat és a legjobb továbbtanulási esélyeket, külö-
nösen az Egyesült Királyságban és Dél-Afrikában (Gamsu és Donnelly, 2021; Gruijters 
és mtsai, 2024). A francia elitképzés és az állami elit reprodukciója kapcsán Bourdieu 
klasszikus munkája is arra mutat rá, hogy az elitiskolák nem pusztán oktatási intézmé-
nyek, hanem a társadalmi szelekció és státuszátörökítés intézményesített terei (Bourdieu, 
1996). Bourdieu megközelítése a hazai kontextusban is releváns értelmezési keretet kínál 
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annak vizsgálatához, hogy bizonyos középiskolák miként válnak a társadalmi szelekció, 
a presztízs és a továbbtanulási esélyek tartósan újratermelődő csomópontjaivá.

Ezek az elit intézmények „lehetőség-felhalmozást” és privilegizált körök reprodukci-
óját szolgálják: a rangsorban magasan jegyzett presztízsiskolák inkább vonzzák és meg-
tartják a társadalmilag előnyösebb, gyakran faji vagy etnikai szempontból is privilegizált 
diákokat, így erősítve az elit pályákat az iskolától az egyetemig (Gamsu és Donnelly, 
2021; Gamsu és Forsberg, 2025; Gruijters és mtsai, 2024). A  felsőoktatási rangsorok 
hasonló hatást fejtenek ki: befolyásolják a jelentkezési magatartást, a felvételi eredmé-
nyeket és a hallgatói demográfiát, stabilizálva a versengő státuszhierarchiát az egyetemek 
között (Bellantuono és mtsai, 2025; Meredith, 2004).

Ugyanakkor kritikus kérdés, hogy mit mér valójában a rangsor. Az angliai Ofsted-
minősítések például csak nagyon kis mértékben jelzik előre az egyéni tanulói eredmé-
nyeket és jóllétet; a családi háttér és a korábbi teljesítmény sokkal erősebb magyarázó 
tényezők (von Stumm és mtsai, 2021). A kutatások szerint a rangsorok gyakran szűk, 
tesztcentrikus minőségfogalmat közvetítenek, ami a tanítási fókusz „szűkítéséhez”, stra-
tégiai viselkedéshez (például tanulók kizárása) vezethet (Cilliers és mtsai, 2021; Samson 
és mtsai, 2020).

A  nem állami fenntartású intézmények szerepe külön figyelmet érdemel, mivel a 
magán- és egyházi iskolák több oktatási rendszerben sajátos szelekciós csatornákat és 
eltérő társadalmi összetételű iskolai tereket hozhatnak létre. A piacosodás, a  fenntartói 
pluralizáció és az iskolaválasztás összekapcsolódása nemcsak az intézményi kínálatot 
alakítja át, hanem a tanulói összetétel és az iskolák közötti társadalmi különbségek újra-
termelődéséhez is hozzájárulhat (Guul és mtsai, 2021; Lubienski, 2005; Lubienski és 
mtsai, 2022; Wilson és Bridge, 2019). Jelen tanulmányban a fenntartói háttér elsősorban 
leíró és értelmező szempontként jelenik meg; annak részletes vizsgálata, hogy a nem 
állami fenntartású intézmények milyen mértékben tartoznak a különböző rangpályákhoz, 
további elemzést igényel.

Stabilitás, mobilitás és időbeli dinamika

A rangsorok időbelisége ugyanilyen lényeges. Ha a mezőny évről évre erősen cserélődik, 
akkor a rangsor inkább rövid távú ingadozásokat tükröz; ha viszont a rangsorban tartósan 
azonos intézmények maradnak, az az intézményi hierarchia korlátozott átjárhatóságára, 
hosszabb távon fennmaradó előnyök lehetséges jelenlétére utal. A stabilitás és a mobilitás 
vizsgálata ezért nem egyszerű helyezésfigyelés: azt jelzi, mennyire átjárható a rang-
sor felső szegmense, és milyen mértékben különül el egymástól egy tartós elit és egy 
rövidebb ideig látható perem. Az irodalom alapján várható, hogy a rangsor élmezőnye 
viszonylag stabil marad, az elit reprodukciója és a lehetőség-felhalmozás mintázatai 
alapján (Gamsu és Donnelly, 2021; Gruijters és mtsai, 2024), ugyanakkor az is kérdés, 
hogy ez a stabilitás mennyire függ a térbeli elhelyezkedéstől, az intézménytípustól vagy 
egyéb strukturális tényezőktől.

A vizsgálat célja

Jelen tanulmány a HVG TOP100 középiskolai rangsort használja empirikus alapként, és 
négy összekapcsolódó dimenzióban értelmezi: (1) a területi megoszlás és koncentráció 
(Budapest-vidék, valamint kerületi mintázatok), (2) a mezőny stabilitása és évenkénti 
cserélődése, (3) az intézmények rangpályáinak jellegzetes mintázatai, valamint (4) az 
egymást követő évek rangsorainak hasonlósága. A vizsgálat célja nem az egyes iskolák 
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„minősítése”, hanem annak feltárása, hogy a rangsor felső szegmensében milyen térbeli 
és dinamikai szerkezet rajzolódik ki 2014 és 2026 között, és ez mennyiben illeszkedik a 
nemzetközi irodalom által leírt mintázatokhoz: a térbeli koncentrációhoz, az elit stabilitá-
sához, a szülői preferenciák mentén történő önszelekcióhoz és a rangsorok önmegerősítő 
hatásához.

A HVG TOP100 rangsor módszertani sajátosságai mint értelmezési keret

A HVG rangsorai a kiadványok módszertani leírásai alapján alapvetően hivatalos, nagy 
lefedettségű adatforrásokra épülnek. A rangsorhoz használt adatokat a kiadványok követ-
kezetesen az Oktatási Hivatal különböző adatbázisaihoz és nyilvántartásaihoz kötik, így 
például az országos kompetenciamérés intézményi/telephelyi eredményeihez, az érettsé-
givizsga-eredményekhez, valamint a felsőoktatási felvételi adatokhoz; az intézmények 
azonosítását és háttéradatait a köznevelési információs rendszer (KIR) intézménytörzse 
és a KIR-hez kapcsolódó évenkénti statisztikák támogatják. A  HVG a rangsort nem 
egyetlen összpontszámként írja le, hanem több szempont (részrangsor) összevonása-
ként: a kiadványok alapján az összesített lista több, külön számított sorrend együttes 
figyelembevételével áll össze, amelyben hangsúlyos a kompetenciamérés és az érettségi 
eredmények szerepe, valamint megjelenik a továbbtanulási kimenet és a tanulmányi
verseny-eredmények logikája is.

A  módszertani leírások ugyanakkor arra is felhívják a figyelmet, hogy a rangsorok 
évközi összehasonlítása óvatosságot igényel. A  kiadványok saját megfogalmazásuk 
szerint a rangsorok készítésekor gyakran a megjelenés időpontjában legutóbb elérhető, 
teljes körű adatokra támaszkodnak (például a kompetenciamérés vagy a felvételi adatok 
időszerű elérhetősége miatt), és az adatvédelmi, illetve adminisztratív változások egyes 
években technikai megoldásokat tehetnek szükségessé. A rangsorok ezért nem tekinthe-
tők időtől független, változatlan mérőeszköznek: a publikált TOP100-listák inkább egy 
adott évben elérhető kimeneti információk standardizált, szerkesztett kivonatai.

Ebből következik jelen tanulmány értelmezési kerete is. A  HVG TOP100 rangsort 
kimenetalapú, összetett indikátorként használja, amely egyszerre tükrözi a tanulói tel-
jesítményt és szelekciós folyamatokat (például a felsőoktatási továbbhaladás révén), 
miközben nem képes lefedni az iskolai munka minden releváns dimenzióját (például a 
pedagógiai folyamatok minőségének teljes spektrumát, a belépő tanulói összetétel összes 
hatását vagy a helyi intézményi feltételeket). A tanulmány ezért nem a rangsor igazságát 
vizsgálja, hanem azt, hogy a rangsorban megjelenő felső mezőny milyen térbeli és idő-
beli mintázatokat mutat, és ezek a mintázatok milyen típusú koncentrációra, stabilitásra 
és átjárhatóságra utalnak.

A kijelölt megközelítés összhangban áll a kiadványokban leírtakkal is: a rangsorokat 
nem kizárólag szigorú sorrendként, hanem trendek, csoportos mintázatok és visszatérő 
szerkezeti sajátosságok leírására alkalmas eszközként kezeljük. E szemlélet különösen 
indokolttá teszi a területi koncentráció és a rangdinamika együttes elemzését, mert ezek 
a jelenségek kevésbé érzékenyek egy-egy módszertani részletre, ugyanakkor fontos leíró 
információt adhatnak arról, hogy a rangsor felső mezőnye térben és időben mennyire 
koncentrált. Ez az információ azonban nem azonos a pedagógiai hozzáadott érték vagy 
az iskolai munka komplex minőségének mérésével.
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Kutatási kérdések és hipotézisek

A tanulmány négy, egymásra épülő kérdés mentén vizsgálja a HVG TOP100 középisko-
lai rangsor 2014–2026 közötti alakulását. A kiindulópont az, hogy a rangsor egyszerre 
hordoz térbeli információt (hol koncentrálódik a „felső mezőny”), és dinamikát jellemző 
információt (mennyire stabil vagy átjárható ez a mezőny). Ennek megfelelően elsőként 
azt járjuk körül, hogy miként változik a TOP100 területi szerkezete: Budapest és vidék 
aránya, illetve Budapesten belül a kerületek közötti megoszlás mennyiben rajzol ki tar-
tós koncentrációt vagy átrendeződést. Ehhez kapcsolódó elemzési várakozásunk, hogy a 
TOP100 térben koncentrált mintázatot mutat: a fővároson belül néhány kerület tartósan 
nagyobb TOP100-as jelenléttel rendelkezik, míg vidéken a tartósan jelen lévő intézmé-
nyek köre kevesebb településre, elsősorban nagyvárosi csomópontokra sűrűsödik (H1).

A második kérdéskör a mezőny stabilitására és mobilitására irányul: a TOP100 inkább 
stabil „elitként” működik, vagy inkább cserélődő, „forgó” mezőnyként? Ezzel össze-
függésben azt is vizsgáljuk, hogy a belépés-kiesés és a ranghelyek ingadozása terület 
és fenntartói háttér szerint eltérő-e. Hipotézisünk szerint a TOP100-ban elkülönül egy 
stabil elitmag és egy mozgékonyabb perem: az elitmag alacsony ingadozással és hosszú 
bennmaradási sorozatokkal jellemezhető, míg a peremen nagyobb a belépés-kiesés és a 
ranghelyek ingadozása (H2).

Harmadik kérdésként azt vizsgáljuk, hogy a 13 éves idősorok alapján milyen jellemző 
rangpályák különíthetők el a TOP100-ban. A  ranghelyek nemcsak pillanatfelvételek, 
hanem időben leírható mintázatok: vannak intézmények, amelyek tartósan az élme-
zőnyben maradnak, mások stabilan középen helyezkednek el, megint mások emelkedő, 
süllyedő vagy hullámzó pályát járnak be, illetve akadnak egyszeri megjelenések is. 
Hipotézisünk, hogy legalább egy tartós elitpálya és több átmeneti, illetve hullámzó rang-
pályatípus kimutatható (H3).

Végül rendszerszinten is megfogalmazzuk a stabilitás kérdését: mennyire ugyanaz a 
rangsor egyik évről a másikra, és van-e olyan időszak, amikor gyorsabban átrendeződik? 
Ezt a rangsorok egymáshoz való hasonlóságával és az átrendeződési mutatók időbeli 
alakulásával vizsgáljuk. A  negyedik hipotézis szerint a szomszédos évek rangsorai 
összességében inkább stabilak (H4).

Adatok és módszer

Az elemzés alapját a HVG TOP100 középiskolai rangsor 2014–2026 közötti, évenként 
100 intézményt tartalmazó listái adják. Az elemzés alapegysége tehát a HVG-rangsor-
ban megjelenő intézményi szint volt.2 A rangsorokból iskola–év szintű adatbázis készült 
(egy sor egy intézmény adott évi ranghelye), az intézmények egységes azonosítását 
OM-azonosító biztosította. Erre az idősoros összevethetőség miatt volt szükség: az 
intézménynevek időben változtak kis mértékben, az OM-azonosító azonban stabil, így 
alkalmas az adatok évek közötti összekapcsolására. A vizsgált időszakban legalább egy-
szer TOP100-ban szereplő intézmények száma 146.

A rangsor-adatbázishoz szervezeti és területi változók kerültek illesztésre. A  területi 
besorolás településszinten történt, Budapest esetében kerületi bontásban. A  szervezeti 
jellemzők (különösen a fenntartó típusa) forrása az adott évek KIR statisztikai nyil-
vántartása volt; a KIR-ből származó adatokat év és OM-azonosító alapján illesztettük 
a rangsorokhoz, így a fenntartói kategóriák időben is követhetők maradtak. Az adatelő
készítés során több minőség-ellenőrzési lépés történt (évenkénti rekord- és egyediség-
vizsgálat, OM-szintű következetesség ellenőrzése, rangértékek tartományellenőrzése), 
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hogy a számítások alapját egy konzisztens, reprodukálható adatállomány adja. Az iskolák 
neveinél a 2025-ös KIR-állapotot használjuk.

A négy kutatási kérdéshez illeszkedően több, egymást kiegészítő mutató került számí-
tásra. A  területi szerkezet (K1) leírásához évenként meghatároztuk a TOP100-on belül 
Budapest és vidék arányát (darabszám és százalék), továbbá Budapesten belül a kerüle-
tek szerinti eloszlást. A „vidék” esetében a TOP100-ban megjelenő települések számát 
és koncentrációját vizsgáltuk, külön figyelmet fordítva a tartós jelenlétű intézmények 
(„stabil mag”) térbeli beágyazottságára.

A stabilitás és mobilitás (K2) mérésére egyrészt évpáronként elemeztük a mezőny cse-
rélődését: két egymást követő év TOP100-as halmazát OM-szinten összevetve kiszámol-
tuk a belépők arányát (az adott évben TOP100-as, de az előző évben még nem szereplő 
intézmények aránya). Mivel a lista minden évben 100 elemű, a belépők száma megegye-
zik a kiesők számával, így ez a mutató közvetlenül jelzi, mennyire „forgóajtó”, azaz vál-
tozékony jellegű a mezőny. Másrészt iskolaszinten meghatároztuk a bennmaradási sorozat 
hosszát: minden intézmény esetében a TOP100-ban töltött egymást követő évek maximá-
lis számát. Harmadrészt rangvolatilitási mutatókat képeztünk: a ranghelyek ingadozását 
az iskola TOP100-as éveiben számított rangszórás (SD), illetve az egymást követő évek 
közötti átlagos abszolút rangváltozás (|Δrank|) írta le, utóbbit csak azokra az évpárokra 
számolva, amikor az intézmény mindkét évben TOP100-as volt. A stabilitási mutatókat 
területi (Budapest/vidék, illetve budapesti kerület) és fenntartói bontásban is vizsgáltuk.

A rangpálya-besorolás (K3) kialakításához az intézmények 13 éves idősorát nem pusz-
tán egyedi ranghelyekként, hanem rangsávos pályaként értelmeztük. Az éves rangokat az 
1–10, 11–25, 26–50, 51–100 és TOP100-on kívül kategóriákba kódoltuk; ezzel minden 
intézményhez egy 13 elemű rangsáv-szekvencia tartozott. A  szabályalapú besorolás 
során „egyszeri felvillanónak” tekintettük azokat az intézményeket, amelyek legfeljebb 
két évben kerültek be a TOP100-ba. „Stabil elit”-ként soroltuk be azokat, amelyek 
legalább 10 egymást követő évben TOP100-asok voltak, a vizsgált 13 éves idősorban 
legfeljebb egy évnyi hiányzó értékkel rendelkeztek (TOP100-on kívül), és TOP100-as 
éveikben az átlagos ranghelyük ≤ 15, valamint a rangsávok közül az 1–10 sáv dominált; 
„stabil közép”-nek minősítettük a hasonlóan tartósan jelenlévő intézményeket (≥ 10 egy-
mást követő év, ≤ 1 hiány), ha a rangsávváltások száma legfeljebb 4 volt. Az „emelkedő”, 
illetve „süllyedő” pályákat a 13 éves rangidősoron illesztett lineáris trend meredeksége 
alapján azonosítottuk (küszöb: ≤ -2, illetve ≥ +2 ranghely/év; a TOP100-on kívüli évek 
technikai kódolásával), míg „hullámzó” kategóriába kerültek azok, amelyeknél a rang-
sávok közötti átmenetek gyakorisága magas (pl. ≥ 6 váltás) és/vagy a rangszórás nagy 
(pl. SD  ≥  15). Az idősoros összevethetőséghez a TOP100-on kívüli állapotot 120-as 
technikai kódként jelöltük a trend- és hasonlósági számításokban; ez nem „ranghelyet” 
jelent, hanem egységes jelölést a listán kívüli státuszra.

Az évközi rangsor-stabilitást (K4) rangkorrelációs mutatókkal mértük. A szomszédos 
évek rangsorait évpáronként (pl. 2014–2015, 2015–2016 stb.) Spearman-féle rangkorre-
lációval (ρ) és Kendall-féle tau-b mutatóval vetettük össze, majd kiterjesztettük a vizsgá-
latot minden évpárra a teljes időszakban. A számításokat a vizsgált időszakban legalább 
egyszer TOP100-ban szereplő intézmények unióján (N = 146) végeztük, így a belépés 
és kiesés hatása is megjelenik a hasonlóságokban. A Kendall τ-b alkalmazása azért indo-
kolt, mert a kódolt rangtérben előforduló holtversenyek kezelésére robusztusabb, míg 
a Spearman ρ párhuzamos kontrollként szolgált a stabilitási mintázatok ellenőrzésére.

A módszertani megbízhatóságot és a tipológiák robusztusságát több ellenőrzés szol-
gálta, még az eredmények értelmezése előtt. A rangpálya-típusok esetében érzékenységi 
vizsgálatként a trendküszöböt (± 2 ranghely/év) mérsékelten módosítva (± 1,5 és ± 2,5) 
a besorolások 95–97%-a változatlan maradt, és a TOP100-on kívüli technikai kód 
alternatív megadásával is 96–99% közötti stabilitást mutatott. A szabályalapú tipológiát 
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kiegészítő ellenőrzésként szekvenciaalapú 
klaszterezéssel is vizsgáltuk. A  rangsávpá-
lyák hasonlóságát Hamming-távolsággal 
mértük, amely azt fejezi ki, hogy két intéz-
mény rangsávszekvenciája hány évben tér el 
egymástól. E távolság alapján átlagkapcsolt 
hierarchikus klaszterezéssel csoportokat 
képeztünk (k  =  6). A  klaszterek elkülönü-
lését sziluettmutatóval értékeltük (0,367),3 
amely azt jelzi, hogy az egyes intézmények 
mennyire illeszkednek saját klaszterükhöz 
más klaszterekhez képest. A szabályalapú és 
az adatvezérelt besorolás egyezését igazított 
Rand-indexszel jellemeztük (ARI = 0,184),4 
amely két csoportosítás hasonlóságát méri 
a véletlen egyezések figyelembevételével. 
Ezek a mutatók nem a szabályalapú tipoló-
gia kiváltását szolgálták, hanem módszertani 
kontrollként segítették annak megítélését, 
hogy a kategóriák nem pusztán paraméterér-
zékeny, ad hoc besorolások.

Az adat-előkészítést, a  mutatók számí-
tását és az ábrák előállítását Python nyel-
ven, PyCharm 2025.3.1 szövegszerkesztő-
ben végeztük. Az adatkezeléshez a pandas 
és numpy, a  korrelációkhoz és a klasztere-
zésekhez a scipy és scikit-learn, a  grafiko-
nokhoz a matplotlib csomagokat használtuk 
(Python 3.11). A köztes és végső kimenetek 
táblázatos formában Excel-állományokként kerültek előállításra. A területi koncentráció 
szemléltetésére település-, Budapesten kerületszintű térképi ábrázolást is készítettünk, 
amelyben a körök mérete az adott térbeli egység 2014–2026 közötti összes TOP100-
bekerülésének számát, a kördiagramok összetétele pedig az ott megjelenő intézmények 
átlagos rangpálya-kategóriáit mutatja.

Eredmények

Az eredményeket a négy kutatási kérdés szerint közöljük. A  területi koncentráció és a 
mezőny stabilitása részben ugyanarra a jelenségre mutat rá: miközben évente 100 intéz-
mény szerepel a listán, a teljes 2014–2026 közötti időszak 1300 TOP100-helyezésének 
65%-át ugyanaz a 65 intézmény adja (65 × 13 = 845), ami már önmagában erős „elit-
mag-perem” kettősséget jelez (1. ábra).

Területi megoszlás: Budapest-vidék és budapesti kerületek

A TOP100 területi összetétele a vizsgált időszakban mérsékelten, de következetesen a 
főváros irányába tolódik: Budapest részaránya 2014-ben 36%, 2026-ban 43% (1A ábra). 
A fővárosi jelenlét ugyanakkor nem egyetlen kerülethez kötődik, hanem széleskörű: egy 
adott évben tipikusan 19–21 kerületből kerül be legalább egy intézmény. Ezzel együtt 
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az eloszlás nem egyenletes: a teljes időszak összes budapesti TOP100-helyezése alapján 
néhány kerület tartósan felülreprezentált. Kiemelkedik az V. kerület (átlagosan évi 5–6 
TOP100-as intézmény), majd a III. és XI. kerület, amelyek stabilan magas jelenléttel 
bírnak. A „stabil elitmag” (azaz a 13 évből 13 évben TOP100-as intézmények) budapesti 
része különösen koncentrált: a 65 stabil intézményből 29 budapesti, és ezek adják a tel-
jes időszak budapesti TOP100-helyezéseinek közel háromnegyedét. Ez arra utal, hogy 
a fővárosi jelenlét nem pusztán „évenkénti fluktuáció”, hanem jelentős részben tartós 
beágyazottság (1. ábra).

Vidéken a TOP100-as intézmények kevesebb településre koncentrálódnak: egy adott 
évben jellemzően 33–41 település osztozik a 57–64 vidéki helyen, és nagy részük néhány 
nagyvárosi csomóponthoz kötődik. A teljes időszakot tekintve különösen gyakori meg-
jelenési helyszín Győr, Debrecen, Miskolc, Székesfehérvár, Gödöllő, Kecskemét és 
Szeged. A „stabil mag” vidéken is erősen nagyvárosi: például Debrecenben több, tartósan 
jelenlévő intézmény található; jó példa erre a Debreceni Fazekas Mihály Gimnázium, 
amely a teljes időszakban TOP100-as, és jellemzően a felső mezőnyben szerepel.

Stabilitás és mobilitás a TOP100-on belül

Az évenkénti cserélődést (belépők/kiesők arányát) az egymást követő évek TOP100-as 
halmazainak összevetésével mértük. A  belépési arány 2014 és 2026 között 9–14% 
között mozog (átlagosan 11,6%), ami összességében inkább stabil mezőnyre utal, nem 
„forgóajtó” jellegre (1B ábra). A cserélődés ugyanakkor nem teljesen egyenletes: a leg-
alacsonyabb érték 2023–2024 között adódik (9%), míg a legmagasabb 2024–2025 között 
(14%), ami már érzékelhetőbb átrendeződést jelez.

A bennmaradási sorozatok eloszlása markáns kettősséget mutat (1C ábra). Egyrészt 
65 intézmény a teljes 13 évben TOP100-as, vagyis létezik egy kifejezetten stabil mag; 
ezek teljes listáját a Melléklet 1 tartalmazza. Másrészt a mezőny peremén sok a rövid 
távú jelenlét: 54 intézmény legfeljebb négy egymást követő évre képes bennmaradni, és 
több olyan eset is van, amikor egy intézmény csak egyszer jelenik meg a listán. Például 
a Pécsi Leőwey Klára Gimnázium a vizsgált időszakban egyetlen alkalommal szerepel 
(2022-ben, a  mezőny második felében), ami jól illusztrálja az „egyszeri felbukkanás” 
jelenségét.

A ranghelyek ingadozása szintén elkülöníti a stabil magot a peremtől (1B, C ábra). 
A stabil elitmag esetében az egymást követő TOP100-as évek között az átlagos abszo-
lút rangváltozás jellemzően alacsonyabb, míg a rövidebb jelenlétű intézményeknél 
nagyobb „helyezésugrások” jelennek meg. Fenntartói szempontból különösen figye-
lemre méltó, hogy a stabil magban erősen jelen vannak a felsőoktatási intézmények 
gyakorlóiskolái; ilyen például az ELTE Radnóti Miklós Gyakorló, az ELTE Trefort 
Ágoston Gyakorló, a Debreceni Egyetem Kossuth Lajos Gyakorló Gimnáziuma vagy 
a Szegedi Tudományegyetem Báthory István Gyakorló Gimnáziuma. Ezek az intézmé-
nyek nemcsak tartósan jelen vannak, hanem több esetben a rangsor élmezőnyében is 
stabil pozíciót foglalnak el.
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1. ábra. Területi koncentráció és stabilitás (A: Budapest részaránya a TOP100-ban,  
B: éves belépés aránya – cserélődés, C: bennmaradási sorozatok eloszlása).
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Rangpálya-tipológiák: pályatípusok és átlagos pályák

A  rangpályák rangsávokra kódolt idősora alapján jól elkülöníthető, hogy nem minden 
tartósan bent lévő intézmény egyformán stabil helyezésű: a hosszú jelenlét mellett létez-
nek hullámzó, emelkedő és süllyedő pályák is (2. ábra). A tipológiák megoszlása alapján 
a mezőny egyszerre tartalmaz egy szűk, erős élmezőnyt és egy nagyobb, mozgékonyabb 
„közép-perem” zónát (2. melléklet).

A  „stabil elit” csoport kifejezetten kicsi, ugyanakkor nagyon karakteres: ide azok 
kerülnek, amelyek tartósan a legfelső rangsávokban maradnak. Tipikus példák a Buda-
pesti Fazekas Mihály Gyakorló, a  Budapest V. kerületi Eötvös József Gimnázium, az 
ELTE Radnóti Miklós Gyakorló, az ELTE Trefort Ágoston Gyakorló, a  Szent István 
Gimnázium, a Toldy Ferenc Gimnázium vagy a Városmajori Gimnázium; vidéki példa-
ként a Lovassy László Gimnázium (Veszprém) emelhető ki. A stabil elit térbeli elhelyez-
kedése különösen koncentrált: döntően budapesti intézmények alkotják, ami összhang-
ban áll a fővárosi felülreprezentáltság tartós jellegével (2. ábra). Ezt a mintázatot azonban 
nem önmagában vett intézményi hatásként, hanem olyan térbeli-társadalmi koncentráci-
óként érdemes értelmezni, amely mögött a fővárosi intézménytörténeti hagyományok, 
a közlekedési és beiskolázási lehetőségek, valamint a tanulói társadalmi háttér területi 
különbségei egyaránt szerepet játszhatnak.

A „stabil közép” csoport szélesebb: ezek az intézmények hosszú távon bent marad-
nak, de jellemzően nem kizárólag az első tízesben, hanem inkább a 11–50-es, illetve az 
51–100-as sávok között. Ilyen tartósan jelenlévő, de nem feltétlenül „top10-stabil” intéz-
mény például a Debreceni Fazekas Mihály Gimnázium, a Révai Miklós Gimnázium és 
Kollégium (Győr), a Kazinczy Ferenc Gimnázium és Kollégium (Győr) vagy a Szegedi 
Radnóti Miklós Kísérleti Gimnázium.

Az „emelkedő” és „süllyedő” pályák azt mutatják, hogy a mezőnyön belül nemcsak 
„helycsere”, hanem irányított elmozdulások is vannak. Emelkedő mintázatra példa a 
Budapest II. kerületi II. Rákóczi Ferenc Gimnázium, illetve a Székesfehérvári Vasvári 
Pál Gimnázium; süllyedő pályára példa lehet a Tóparti Gimnázium és Művészeti 
Szakgimnázium (Székesfehérvár) vagy a Szekszárdi Garay János Gimnázium. A  hul-
lámzó pályák ezzel szemben több rangsávot „bejárnak” az időszak során; ilyen jellegű 
mintázatot mutat például a Kempelen Farkas Gimnázium vagy a Németh László Gim-
názium (2. ábra). Fontos kiemelnünk ugyanakkor, hogy a 2. ábra B paneljén az egyes 
pályatípusok átlagos kódolt rangpozíciói szerepelnek, ezért a hullámzó csoport belső 
ingadozása részben kisimulhat: az egyes intézmények nem feltétlenül ugyanazokban 
az években mozdulnak felfelé vagy lefelé, így az egyedi hullámzások az átlagpályában 
részben kiegyenlíthetik egymást.
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2. ábra. Rangpálya-tipológiák  
(A: pályatípusok megoszlása; B: átlagos rangpályák pályatípusonként)

Megj.: A B panelen a TOP100-on kívüli státusz technikai kódja 120; ez nem tényleges ranghelyet, hanem a 
listán kívüli állapot egységes jelölését fejezi ki.5

A  térképi ábrázolás tovább árnyalja a TOP100 területi koncentrációjáról kirajzolódó 
képet (3. ábra). Országos léptékben jól látható, hogy a bekerülések nem egyenletesen 
oszlanak meg, hanem Budapest mellett néhány nagyobb vidéki centrumra sűrűsödnek. 
Különösen markáns csomópontokat alkot Győr, Debrecen, Szeged, Pécs, Kecskemét, 
Miskolc, Székesfehérvár és Gödöllő térsége, míg a kisebb települések jellemzően alacso-
nyabb bekerülésszámmal jelennek meg. A kördiagramok összetétele arra is rámutat, hogy 
a nagyobb bekerülésszámú centrumokban többféle átlagos rangpálya egyszerre van jelen, 
ugyanakkor az alsó és középkategóriák dominanciája mellett egyes csomópontokban a 
felső, illetve elit pályák is tartósan megjelennek.



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
02

6/
8

46

3. ábra. A HVG TOP100 középiskolai rangsor bekerüléseinek térbeli koncentrációja és 
az átlagos rangpályák települési/kerületi mintázata (2014–2026)

Megjegyzés: A körök mérete az adott településhez, illetve budapesti kerülethez kapcsolódó összes TOP100-he-
lyezés számát mutatja a teljes 2014–2026 közötti időszakban. Mivel a vizsgálat 13 évet fog át, és évente 100 
intézmény szerepel a rangsorban, az ábra területi alapon a teljes időszak 1300 rangsorbeli megjelenésének 
eloszlását összegzi. A  kördiagramok színes szeletei az adott településen/kerületben megjelenő intézmények 
rangpálya-kategóriáit mutatják.

Évközi rangsor-stabilitás és átrendeződés

A  rangsorok évközi hasonlósága összességében magas: a szomszédos évek rangsorai 
között a Spearman-féle rangkorreláció átlagosan 0,89, a Kendall-féle τ-b átlagosan 0,76 
(4. ábra). Ez azt jelenti, hogy a TOP100 nem „évről évre újrarendeződő” lista, hanem 
erős az intézmények relatív pozícióinak folytonossága.

Ugyanakkor az adatok alapján az átrendeződés mértéke nem teljesen állandó.6 A 2024–
2025 közötti évpárnál a korrelációk visszaesése figyelhető meg (Spearman ρ  ≈  0,86; 
Kendall τ-b ≈ 0,72), ami egybeesik a vizsgált időszak legmagasabb belépési arányával 
(14%). Ez azt sugallja, hogy bizonyos években nem csak „peremmozgás”, hanem rend-
szerszinten is érzékelhetőbb átrendeződés történik (4. ábra). Hosszabb időtávon a rang-
sorok hasonlósága fokozatosan csökken: minél nagyobb az évek közötti távolság, annál 
kisebb a rangsorok egyezése, ami a mezőny lassú, kumulatív átalakulását jelzi.
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4. ábra. Évközi rangsorhasonlóság (A: szomszédos évek rangsorhasonlósága évpáronként; 
B: rangsorhasonlóság az évek közötti távolság függvényében; TOP100-on kívül = 120)

Összegzés

Jelen tanulmány a HVG TOP100 középiskolai rangsor 2014–2026 közötti évenkénti 
listáinak sorozatát vizsgálja a térbeli koncentráció és a rangdinamika összefüggésében. 
A vizsgálat kiindulópontja az volt, hogy a rangsor mennyiben definiál egy stabil elitként 
értelmezhető intézményi kört, illetve mennyiben tekinthető „forgó” mezőnynek, és 
mindez hogyan ágyazódik be a Budapest-vidék szerkezetbe.

A területi eredmények egyértelműen a koncentráció irányába mutatnak. A TOP100-on 
belül Budapest részaránya 36%-ról 43%-ra emelkedett 2014 és 2026 között, vagyis a lis-
tában a fővárosi intézmények súlya a vizsgált időszakban erősödött. A budapesti jelenlét 
ugyanakkor nem „szétterülő”, hanem kerületi különbségekkel tagolt: egy adott évben 
jellemzően 19–21 kerület ad TOP100-as intézményt, mégis láthatóan vannak tartósan 
domináns kerületek. Az V. kerület különösen kiemelkedik (átlagosan évi 5–6 TOP100-as 
intézmény), és a III., valamint XI. kerület is tartósan erős jelenlétet mutat. Vidéken 
ezzel szemben kevesebb település „osztozik” a helyeken: egy-egy évben a 57–64 vidéki 
hely jellemzően 33–41 település között oszlik meg. A példák visszatérően ugyanazokat 
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a  centrumokat jelzik (például Győr, Debre-
cen, Szeged, Miskolc, Székesfehérvár, Kecs-
kemét, Gödöllő), ami megerősíti azt a képet, 
hogy a „felső mezőny” nem egyenletesen 
oszlik el az országban.

A mezőny stabilitásáról szóló eredmények 
még markánsabbak. Az évenkénti cserélő-
dés mértéke (belépők aránya) 9–14% között 
mozog, átlagosan 11,6%, tehát a TOP100 
nem „forgóajtó”, hanem inkább mérsékel-
ten stabil mezőny. Ez a stabilitás azonban 
erős belső kettősséggel párosul. A  vizsgált 
13 évben 65 intézmény minden egyes évben 
TOP100-as volt; ez a stabil elitmag a tel-
jes időszak 1300 TOP100-helyezéséből 845 
helyezést ad (65  ×  13), vagyis a TOP100 
pozícióinak 65%-át ugyanaz a 65 intézmény 
tölti ki. Ezzel szemben a mezőny peremén 
a jelenlét sokkal rövidebb: 54 intézmény 
legfeljebb négy egymást követő évre tudott 
bennmaradni, és több olyan intézmény is 
megjelenik, amely csak egyszer vagy nagyon 
rövid ideig kerül be. A  stabil mag olyan 
intézményeket tömörít, amelyek intézmény-
történeti, szervezeti és szelekciós okok miatt 
tartósan erős pozíciót foglalnak el; tipikus 
példák a gyakorlóiskolák (például a Buda-
pesti Fazekas Mihály Gyakorló, az ELTE 
Radnóti Miklós Gyakorló, az ELTE Trefort 
Ágoston Gyakorló, a  Debreceni Egyetem 
Kossuth Lajos Gyakorló Gimnáziuma vagy 
az SZTE Báthory István Gyakorló), illetve 
több nagy presztízsű budapesti gimnázium 
(például az Eötvös József Gimnázium vagy 
a Toldy Ferenc Gimnázium). A  stabil mag 
intézményi összetétele nem tűnik vélet-
lenszerűnek: nagy arányban jelennek meg 
benne történetileg magas presztízsű gimná-
ziumok, felsőoktatási intézményekhez kap-
csolódó gyakorlóiskolák, valamint olyan 
intézmények, amelyek erős városi vagy regionális beiskolázási vonzerővel rendelkez-
nek. Ez a mintázat nem bizonyít közvetlen oksági kapcsolatot a szelekció, a presztízs 
és a ranghely között, de arra utal, hogy a TOP100 stabil magja jól illeszkedik a magyar 
középfokú oktatás régóta fennálló intézményi hierarchiáihoz.

A rangpályák elemzése (rangsávos tipológiák) ugyanezt a kettősséget időben is látha-
tóvá tette. A mezőnyben egyszerre jelenik meg egy szűk „tartós elit” pálya (az élmezőny 
rangsávjaiban stabilan), egy szélesebb „stabil közép” (jellemzően 11–50 között), vala-
mint több átmeneti mintázat (emelkedő, süllyedő, hullámzó), továbbá az egyszeri vagy 
rövid megjelenések csoportja.

Rendszerszinten az évközi rangsorstabilitás a mezőny tartósságát támasztja alá. 
A  szomszédos évek rangsorai között a hasonlóság általában magas: a Spearman-féle 
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rangkorreláció átlaga 0,89, a Kendall-féle τ-b átlaga 0,76. Ugyanakkor itt is látszik, hogy 
nem teljesen egyenletes a stabilitás: a 2024–2025 közötti évpárnál egyszerre jelent meg 
a vizsgált időszak egyik legerősebb átrendeződése (belépési arány 14%) és a rangsorha-
sonlóság csökkenése (Spearman ρ ≈ 0,865, Kendall τ-b ≈ 0,717). Ez arra utal, hogy a 
TOP100 alapvetően stabil keretek között mozog, de időnként rövid távú „gyorsulások” 
is jelentkeznek, amikor a perem mozgása és a ranghelyek átrendeződése felerősödik.

A négy hipotézis összegzéseként megállapítható, hogy a TOP100 térben koncentrált, 
és ez a koncentráció a fővárosi kerületek között is tagolt (H1). A mezőny nem írható le 
„forgóajtóként”, ugyanakkor a stabil elitmag és az instabil perem elkülönülése számsze-
rűen is erős (H2). A rangpályák tipizálhatók, és több jellegzetes pályaminta azonosítható 
(H3). Végül a rangsorok évközi hasonlósága többnyire magas, de vannak olyan átmene-
tek, amikor az átrendeződés mértéke kimutathatóan nő (H4).

A  tanulmány eredményei egyszerre értelmezhetők leíró és problémafelvető módon. 
Leíró értelemben a HVG TOP100 2014–2026 idősora egy olyan elitmezőnyt rajzol ki, 
amely térben és időben egyaránt koncentrált, és amelyben a „helyek” kétharmadát tartó-
san ugyanaz a stabil mag tölti ki. Problémafelvető értelemben ez arra a kérdésre irányítja 
a figyelmet, hogy a rangsor élmezőnyéhez való hozzáférés mennyiben kötődik mobilitási 
és szelekciós mechanizmusokhoz, és mennyiben tükröz a rangsor által megragadható tel-
jesítménykülönbségeket. A folytatásban ezért indokolt a rangsor komponenseinek (kom-
petenciamérés, érettségi, felvételi) külön vizsgálata, valamint a rangpályák összekapcso-
lása olyan kontextusváltozókkal, mint az elérhetőség, a térségi társadalmi szerkezet vagy 
az intézményi kapacitások. Fontos lenne egyéb rangsorokkal való összehasonlítás jelen 
rangsor eredményeinek megerősítéséhez.
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Jegyzetek

1 �A hátránykompenzáció többek között hiányzik ezen listákból. Ehhez adhat némi adalékot például az Országos 
kompetenciamérés adatai alapján az Oktatási Hivatal, amely több évre közzétette azoknak az iskoláknak a 
listáját, amelyek a tanulók családi hátteréhez vagy korábbi eredményeihez viszonyítva átlag feletti pedagógiai 
hozzáadott értéket érnek el. A rangsorok külön bontásban mutatják a 6., 8. és 10. évfolyam matematika- és 
szövegértés-eredményeit, két fő szempont szerint: hátránykiegyenlítő hatás és fejlesztő hatás. https://www.
oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/kiemelkedo_teljesitmenyu_iskolak 

2 �A  több feladatellátási hellyel vagy több képzési formával rendelkező intézmények esetében a rangsor által 
közölt intézményi szintű megjelenést vettük át.

3 �Alacsony-közepes egyezés: a klaszterezés nem „másolja” a szabályrendszert, de kimutatható strukturális 
átfedés; ez módszertani kontrollként elég arra, hogy a tipológia ne pusztán paraméterérzékeny ad hoc katego
rizálás legyen.

4 �Közepes elkülönülés: van értelmezhető szerkezet, de a pályák részben átfednek (különösen a hullámzó/átme-
neti mintáknál ez várható is volt).

5 �A  technikai kód bevonása az átlagolásba azért indokolt, mert az ábra nem kizárólag a TOP100-on belüli 
helyezések átlagát, hanem a teljes 2014–2026 közötti rangpályák folytonosságát és megszakítottságát kívánja 
megjeleníteni. Ha az átlagolás csak a listán belüli évekre korlátozódna, akkor a rövid ideig megjelenő vagy 
gyakran kieső intézmények rangpályája mesterségesen kedvezőbbnek tűnne, és nem lenne összevethető a 
teljes időszakban folyamatosan jelen lévő intézményekével.

6 �A 13 évből 13 évben TOP100-as 65 intézmény részletes listája (OM-azonosító, név, település/kerület, össze-
foglaló rangmutatók) a Melléklet 1-ben szerepel. Az intézmények évenkénti jelenléte, illetve TOP100-on 
kívüli státusza a Melléklet 2 rangsávszekvenciáiban követhető vissza.
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https://doi.org/10.3390/land14020265
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https://doi.org/10.51624/SzocSzemle.2018.4.6
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Melléklet 1. A stabil elitmag intézményei (2014–2026)

A táblázat azon intézményeket tartalmazza, amelyek a vizsgált időszak mind a 13 évében 
szerepeltek a HVG TOP100 rangsorban (N = 65). A sorrend az átlagos ranghely növekvő 
rendje.

OM 
szám

Intézmény 
neve

Település/ 
kerület Á
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g
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ed
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M
in

 h
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y

SD

035277 Budapesti Fazekas Mihály Gyakorló 
Általános Iskola és Gimnázium

Budapest 
VIII. kerület 2,23 1 1 7 1,79

035230 Budapest V. Kerületi Eötvös József 
Gimnázium

Budapest 
V. kerület 2,31 2 1 5 1,03

037802 ELTE Radnóti Miklós Gyakorló Általános 
Iskola és Gyakorló Gimnázium

Budapest 
XIV. kerület 2,77 2 1 8 2,01

035279 ELTE Trefort Ágoston Gyakorló 
Gimnázium

Budapest 
VIII. kerület 5,85 6 2 10 1,86

035229 ELTE Apáczai Csere János 
Gyakorló Gimnázium és Kollégium

Budapest 
V. kerület 7,00 7 4 15 2,89

035246 Szent István Gimnázium Budapest 
XIV. kerület 7,77 8 3 13 3,37

035220 Budapest I. Kerületi Toldy Ferenc 
Gimnázium

Budapest 
I. kerület 8,31 5 2 27 7,19

035242 Városmajori Gimnázium Budapest 
XII. kerület 8,62 8 6 14 2,50

035226 Békásmegyeri Veres Péter Gimnázium Budapest 
III. kerület 9,31 9 3 19 4,25

037169 Lovassy László Gimnázium Veszprém 10,62 10 4 25 5,42

035233 VII. Kerületi Madách Imre Gimnázium Budapest 
VII. kerület 13,46 13 4 22 5,52

030696 Kazinczy Ferenc Gimnázium és 
Kollégium Győr 14,00 14 9 23 4,73

035321 Deák Téri Evangélikus Gimnázium Budapest 
V. kerület 14,38 14 5 27 6,14

031198 Debreceni Fazekas Mihály Gimnázium Debrecen 16,31 16 8 31 5,98
030695 Révai Miklós Gimnázium és Kollégium Győr 16,62 16 13 23 3,31

036733 ELTE Bolyai János Gyakorló Általános 
Iskola és Gimnázium Szombathely 17,00 16 11 26 3,79

037742 Budaörsi Illyés Gyula Gimnázium, 
Technikum és Szakképző Iskola Budaörs 18,15 19 8 32 7,15

035252 Karinthy Frigyes Gimnázium Budapest 
XVIII. kerület 19,31 19 9 33 6,63

033651 Nyíregyházi Krúdy Gyula Gimnázium Nyíregyháza 21,54 20 11 36 9,07
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031200
Debreceni Egyetem Kossuth Lajos 
Gyakorló Gimnáziuma és Általános 
Iskolája

Debrecen 24,08 25 14 38 7,98

037632 Zalaegerszegi Zrínyi Miklós Gimnázium Zalaegerszeg 24,92 26 4 44 10,66

035231 Veres Pálné Gimnázium Budapest 
V. kerület 25,38 26 8 41 10,08

035362 Budai Ciszterci Szent Imre Gimnázium Budapest 
XI. kerület 26,15 27 16 35 5,84

035243 Berzsenyi Dániel Gimnázium Budapest 
XIII. kerület 26,46 26 14 41 8,28

035257 Kempelen Farkas Gimnázium Budapest 
XXII. kerület 28,62 22 10 81 17,59

035259 Budapesti Piarista Gimnázium Budapest 
V. kerület 29,23 30 15 43 8,49

029261 Miskolci Herman Ottó Gimnázium Miskolc 30,15 31 12 47 10,01
032550 Dunakeszi Radnóti Miklós Gimnázium Dunakeszi 30,69 30 22 40 5,17

029743 Szegedi Radnóti Miklós Kísérleti 
Gimnázium Szeged 30,85 33 15 50 9,75

030697 Pannonhalmi Bencés Gimnázium és 
Szakkollégium Pannonhalma 31,15 25 12 69 14,23

035223 NKE Óbudai Árpád Gimnázium Budapest 
III. kerület 31,62 28 17 53 10,90

032551 Érdi Vörösmarty Mihály Gimnázium Érd 32,54 31 23 40 5,53

035305 Baár-Madas Református Gimnázium, 
Általános Iskola és Kollégium

Budapest 
II. kerület 33,85 32 19 55 10,44

037165 Magyar-Angol Tannyelvű Gimnázium és 
Kollégium Balatonalmádi 35,00 32 18 77 14,70

035992 Verseghy Ferenc Gimnázium Szolnok 35,23 36 17 47 9,81

035250 Budapest XVII. Kerületi Balassi Bálint 
Nyolcévfolyamos Gimnázium

Budapest 
XVII. kerület 37,69 39 24 65 13,51

032569 Szigetszentmiklósi Batthyány Kázmér 
Gimnázium

Szigetszent
miklós 37,85 38 25 57 9,50

035244 Németh László Gimnázium Budapest 
XIII. kerület 37,92 35 11 82 18,72

035454 Alternatív Közgazdasági Gimnázium, 
Szakgimnázium és Általános Iskola

Budapest 
III. kerület 39,46 35 15 64 16,89

038127
Premontrei Szent Norbert Gimnázium, 
Egyházzenei Szakgimnázium, Alapfokú 
Művészeti Iskola és Kollégium

Gödöllő 41,15 39 26 61 9,84

032561 Gödöllői Török Ignác Gimnázium Gödöllő 42,15 41 13 73 15,35
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035249 Budapest XVI. Kerületi Szerb Antal 
Gimnázium

Budapest XVI. 
kerület 47,23 47 29 70 14,42

035236 Kőbányai Szent László Gimnázium Budapest X. 
kerület 47,54 47 34 60 6,62

027943 Kecskeméti Bányai Júlia Gimnázium Kecskemét 48,69 48 29 65 11,67

035219 Budapest I. Kerületi Szilágyi Erzsébet 
Gimnázium

Budapest I. 
kerület 49,31 46 29 68 10,98

029742 Szegedi Tudományegyetem Báthory István 
Gyakorló Gimnázium és Általános Iskola Szeged 50,08 52 28 66 11,85

035227 Újpesti Könyves Kálmán Gimnázium Budapest IV. 
kerület 50,08 54 21 66 11,63

037634 Keszthelyi Vajda János Gimnázium Keszthely 50,38 43 21 80 18,35
033653 Nyíregyházi Kölcsey Ferenc Gimnázium Nyíregyháza 53,54 51 33 88 15,46

030192 Székesfehérvári Teleki Blanka 
Gimnázium és Általános Iskola Székesfehérvár 53,77 54 30 95 18,06

038090 Fényi Gyula Jezsuita Gimnázium, 
Kollégium és Óvoda Miskolc 54,08 52 33 80 13,77

037170 Vetési Albert Gimnázium Veszprém 55,23 50 32 91 18,99

030183 Tóparti Gimnázium és Művészeti 
Szakgimnázium Székesfehérvár 55,38 60 31 86 14,04

032575 Gödöllői Református Líceum Gimnázium Gödöllő 58,31 62 34 84 17,81
031937 Esztergomi Dobó Katalin Gimnázium Esztergom 58,92 60 31 80 15,49
027944 Kecskeméti Katona József Gimnázium Kecskemét 60,00 59 42 75 9,71

035254 Kispesti Károlyi Mihály Magyar-Spanyol 
Tannyelvű Gimnázium

Budapest XIX. 
kerület 62,31 64 44 79 12,31

035304 Német Nemzetiségi Gimnázium és 
Kollégium

Budapest XX. 
kerület 63,69 65 47 92 12,72

032450 Páduai Szent Antal Általános Iskola, 
Gimnázium és Alapfokú Művészeti Iskola Piliscsaba 64,54 63 41 93 16,32

031199 Tóth Árpád Gimnázium Debrecen 64,62 68 46 82 11,86

029379 Miskolci Egyetem Földes Ferenc 
Gyakorló Gimnázium Miskolc 66,54 62 49 91 13,11

031201 Debreceni Ady Endre Gimnázium Debrecen 68,00 69 58 86 8,35

030698 Czuczor Gergely Bencés Gimnázium és 
Kollégium Győr 69,92 67 54 96 13,91

037730 Ferences Gimnázium Szentendre 71,85 73 49 89 10,88

035323 Budapest XX. Kerületi Kossuth Lajos 
Gimnázium

Budapest XX. 
kerület 73,54 74 42 97 15,32

Megjegyzés: Az „Átlag”, „Medián”, „Legjobb” és „Legalacsonyabb” a 2014–2026 közötti ranghelyekre 
vonatkozik (N = 13). SD = a ranghelyek szórása.
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Melléklet 2. A vizsgált intézmények rangsávszekvenciái (2014–2026)

A rangsávszekvencia a 2014–2026 közötti évek sorrendjében, egyetlen cellában jelenik 
meg.

OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

035226 Békásmegyeri Veres Péter 
Gimnázium E-E-E-F-F-E-E-E-E-F-E-E-F Elit (1–10)

035220 Budapest I. Kerületi Toldy 
Ferenc Gimnázium F-F-E-E-E-E-E-E-E-E-E-K-E Elit (1–10)

035230 Budapest V. Kerületi Eötvös 
József Gimnázium E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1–10)

035277
Budapesti Fazekas Mihály 
Gyakorló Általános Iskola és 
Gimnázium

E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1–10)

035229
ELTE Apáczai Csere János 
Gyakorló Gimnázium és 
Kollégium

E-E-E-E-F-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1–10)

037802
ELTE Radnóti Miklós 
Gyakorló Általános Iskola és 
Gyakorló Gimnázium

E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1–10)

035279 ELTE Trefort Ágoston 
Gyakorló Gimnázium E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E-E Elit (1–10)

037169 Lovassy László Gimnázium E-E-E-E-F-E-F-E-F-E-E-E-E Elit (1–10)
035246 Szent István Gimnázium E-E-F-E-E-E-E-E-E-F-F-F-E Elit (1–10)
035242 Városmajori Gimnázium E-E-E-E-E-F-F-E-E-E-E-F-F Elit (1–10)

037742
Budaörsi Illyés Gyula 
Gimnázium, Technikum és 
Szakképző Iskola

K-F-E-F-F-F-F-F-F-E-F-K-F Felső (11–25)

035321 Deák Téri Evangélikus 
Gimnázium K-F-F-F-E-F-F-F-F-F-E-E-F Felső (11–25)

031200
Debreceni Egyetem Kossuth 
Lajos Gyakorló Gimnáziuma 
és Általános Iskolája

F-K-F-F-F-F-K-F-K-K-F-K-K Felső (11–25)

031198 Debreceni Fazekas Mihály 
Gimnázium F-F-K-F-E-F-F-F-E-F-F-F-F Felső (11–25)

036733
ELTE Bolyai János 
Gyakorló Általános Iskola és 
Gimnázium

F-F-F-F-F-F-F-F-K-F-F-F-F Felső (11–25)

035252 Karinthy Frigyes Gimnázium F-F-F-F-F-K-E-F-F-F-F-K-F Felső (11–25)

030696 Kazinczy Ferenc Gimnázium 
és Kollégium F-F-F-F-E-E-E-F-F-F-F-F-E Felső (11–25)

035257 Kempelen Farkas Gimnázium K-E-K-F-F-K-F-F-K-F-A-F-F Felső (11–25)
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OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

033651 Nyíregyházi Krúdy Gyula 
Gimnázium F-F-F-F-F-F-F-F-F-K-K-K-K Felső (11–25)

030697 Pannonhalmi Bencés 
Gimnázium és Szakkollégium F-F-F-F-F-F-K-K-K-K-F-A-K Felső (11–25)

030695 Révai Miklós Gimnázium és 
Kollégium F-F-F-F-F-F-F-F-F-F-F-F-F Felső (11–25)

035233 VII. Kerületi Madách Imre 
Gimnázium F-F-F-F-F-F-F-F-F-E-F-E-E Felső (11–25)

035454
Alternatív Közgazdasági 
Gimnázium, Szakgimnázium 
és Általános Iskola

A-A-A-K-A-K-K-K-F-K-F-F-K Közép (26–50)

035305
Baár-Madas Református 
Gimnázium, Általános Iskola 
és Kollégium

K-K-A-K-K-K-K-K-K-F-K-F-F Közép (26–50)

035243 Berzsenyi Dániel Gimnázium K-K-F-K-K-K-F-F-F-K-K-F-F Közép (26–50)

035362 Budai Ciszterci Szent Imre 
Gimnázium F-F-K-K-K-K-K-K-F-F-F-F-K Közép (26–50)

035219 Budapest I. Kerületi Szilágyi 
Erzsébet Gimnázium K-K-A-A-K-A-A-A-K-K-K-A-K Közép (26–50)

035249 Budapest XVI. Kerületi 
Szerb Antal Gimnázium A-A-A-A-K-K-K-K-K-K-K-K-K Közép (26–50)

035250
Budapest XVII. 
Kerületi Balassi Bálint 
Nyolcévfolyamos Gimnázium

A-K-K-F-K-F-K-A-K-K-K-F-F Közép (26–50)

035259 Budapesti Piarista Gimnázium K-F-F-K-K-K-F-F-F-K-K-K-K Közép (26–50)

032550 Dunakeszi Radnóti Miklós 
Gimnázium K-K-K-K-F-K-F-K-K-K-K-K-K Közép (26–50)

032551 Érdi Vörösmarty Mihály 
Gimnázium K-K-K-K-K-K-K-K-F-K-K-K-K Közép (26–50)

032561 Gödöllői Török Ignác 
Gimnázium K-K-K-K-K-K-K-K-F-K-K-A-A Közép (26–50)

027943 Kecskeméti Bányai Júlia 
Gimnázium A-K-K-K-K-A-K-K-A-A-K-A-A Közép (26–50)

037634 Keszthelyi Vajda János 
Gimnázium A-A-A-A-K-A-K-K-K-K-A-K-F Közép (26–50)

035236 Kőbányai Szent László 
Gimnázium K-K-K-K-K-K-A-K-A-K-K-K-A Közép (26–50)

037165 Magyar-Angol Tannyelvű 
Gimnázium és Kollégium F-K-F-K-K-K-K-K-K-K-K-K-A Közép (26–50)

029261 Miskolci Herman Ottó 
Gimnázium K-K-K-F-F-F-K-F-K-K-F-K-K Közép (26–50)

035244 Németh László Gimnázium A-K-K-K-K-F-F-K-K-F-K-A-K Közép (26–50)
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OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

035223 NKE Óbudai Árpád 
Gimnázium K-K-K-A-K-K-K-K-K-F-F-F-K Közép (26–50)

038127

Premontrei Szent Norbert 
Gimnázium, Egyházzenei 
Szakgimnázium, Alapfokú 
Művészeti Iskola és 
Kollégium

A-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K-A Közép (26–50)

029743 Szegedi Radnóti Miklós 
Kísérleti Gimnázium F-K-K-K-F-F-F-K-K-K-K-K-K Közép (26–50)

032569 Szigetszentmiklósi Batthyány 
Kázmér Gimnázium F-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K-A Közép (26–50)

035231 Veres Pálné Gimnázium K-K-K-K-K-K-K-F-F-F-F-E-F Közép (26–50)
035992 Verseghy Ferenc Gimnázium F-F-F-K-K-K-K-K-K-K-K-K-K Közép (26–50)
037170 Vetési Albert Gimnázium K-K-K-K-K-A-K-K-A-A-A-A-A Közép (26–50)

037632 Zalaegerszegi Zrínyi Miklós 
Gimnázium E-F-F-E-K-F-K-K-K-F-K-K-K Közép (26–50)

030712

Apor Vilmos Római Katolikus 
Óvoda, Általános Iskola, 
Alapfokú Művészeti Iskola, 
Gimnázium és Kollégium

N-N-N-N-A-N-A-N-N-A-N-A-N Alsó (51–100)

031960
Árpád-házi Szent Erzsébet 
Gimnázium, Óvoda és 
Általános Iskola

N-N-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

036598
Árpád-házi Szent Margit 
Óvoda, Általános Iskola, 
Gimnázium és Kollégium

N-N-N-N-N-N-A-N-A-N-N-N-N Alsó (51–100)

201656 AUDI Hungaria 
Iskolaközpont Győr N-N-N-N-N-N-N-A-K-A-A-N-A Alsó (51–100)

029264 Avasi Gimnázium A-N-N-A-N-A-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)
027938 Bajai III. Béla Gimnázium A-A-A-K-A-A-A-A-A-A-A-N-A Alsó (51–100)

032616 Bálint Márton Általános 
Iskola és Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-A-A-A-A-N Alsó (51–100)

037635 Batthyány Lajos Gimnázium K-A-A-A-A-A-A-A-N-A-N-A-N Alsó (51–100)

028374 Békéscsabai Andrássy Gyula 
Gimnázium és Kollégium A-A-A-A-A-A-A-A-N-A-A-A-A Alsó (51–100)

028393
Békéscsabai Belvárosi 
Általános Iskola és 
Gimnázium

A-A-A-A-A-A-N-A-N-A-N-A-N Alsó (51–100)

030693
Berzsenyi Dániel Evangélikus 
(Líceum) Gimnázium és 
Kollégium

A-N-N-N-A-A-A-N-A-A-N-A-N Alsó (51–100)

035328 Bethlen Gábor Általános 
Iskola és Gimnázium N-N-A-A-N-N-N-A-N-A-A-N-N Alsó (51–100)
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OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

036626
Boldog Brenner János 
Általános Iskola és 
Gimnázium

N-N-N-N-N-N-N-N-A-A-N-N-N Alsó (51–100)

036378

Bonyhádi Petőfi Sándor 
Evangélikus Gimnázium, 
Kollégium, Általános Iskola 
és Alapfokú Művészeti Iskola

A-A-N-A-N-A-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

035101

Bornemisza Péter Gimnázium, 
Általános Iskola, Alapfokú 
Művészeti Iskola, Óvoda-
Bölcsőde és Sportiskola

A-A-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

035222 Budapest II. Kerületi 
II. Rákóczi Ferenc Gimnázium N-N-N-N-A-A-A-A-A-K-K-F-F Alsó (51–100)

037775 Budapest II. Kerületi Móricz 
Zsigmond Gimnázium A-A-A-A-A-A-N-N-N-N-A-N-N Alsó (51–100)

034939
Budapest IX. Kerületi Kőrösi 
Csoma Sándor Kéttannyelvű 
Általános Iskola

N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-N-N-A Alsó (51–100)

035235 Budapest IX. Kerületi Leövey 
Klára Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-N-N Alsó (51–100)

035232 Budapest VI. Kerületi 
Kölcsey Ferenc Gimnázium A-A-N-A-A-A-A-A-A-A-A-N-N Alsó (51–100)

035245 Budapest XIII. Kerületi Ady 
Endre Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-N Alsó (51–100)

035247 Budapest XIV. Kerületi Teleki 
Blanka Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A Alsó (51–100)

035072
Budapest XV. Kerületi 
László Gyula Gimnázium és 
Általános Iskola

A-A-A-A-N-N-A-N-A-A-A-A-N Alsó (51–100)

035323 Budapest XX. Kerületi 
Kossuth Lajos Gimnázium A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-K Alsó (51–100)

032549 Ceglédi Kossuth Lajos 
Gimnázium A-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

027396 Ciszterci Rend Nagy Lajos 
Gimnáziuma és Kollégiuma A-A-A-A-A-A-A-N-N-A-A-A-A Alsó (51–100)

030182 Ciszterci Szent István 
Gimnázium N-N-A-N-N-A-N-N-N-A-A-A-A Alsó (51–100)

035281 Corvin Mátyás Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-A Alsó (51–100)

030698 Czuczor Gergely Bencés 
Gimnázium és Kollégium A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

031201 Debreceni Ady Endre 
Gimnázium A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)
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OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

031607 Egri Pásztorvölgyi Általános 
Iskola és Gimnázium N-A-N-A-A-N-A-N-N-N-N-A-N Alsó (51–100)

031598 Egri Szilágyi Erzsébet 
Gimnázium és Kollégium A-N-N-A-A-A-A-A-A-N-N-N-N Alsó (51–100)

201173 Eötvös József Gimnázium és 
Kollégium A-N-N-N-N-N-A-N-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

031937 Esztergomi Dobó Katalin 
Gimnázium A-A-K-A-A-A-A-A-A-A-K-K-K Alsó (51–100)

038090
Fényi Gyula Jezsuita 
Gimnázium, Kollégium és 
Óvoda

A-A-K-K-K-K-K-A-A-A-A-A-K Alsó (51–100)

037730 Ferences Gimnázium A-A-K-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

030553
Fundamentum Óvoda, 
Általános Iskola, Gimnázium 
és Alapfokú Művészeti Iskola

N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

032575 Gödöllői Református Líceum 
Gimnázium A-A-A-A-A-A-A-K-K-K-K-K-A Alsó (51–100)

031597 Gyöngyösi Berze Nagy János 
Gimnázium A-A-A-A-N-A-A-A-N-A-A-N-A Alsó (51–100)

203037/ 
003

Győri SZC Jedlik Ányos 
Gépipari és Informatikai 
Technikum és Kollégium

N-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

035255 Jedlik Ányos Gimnázium N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

036725 Jurisich Miklós Gimnázium 
és Kollégium N-A-N-A-A-A-A-A-N-N-A-A-A Alsó (51–100)

027942 Kalocsai Szent István 
Gimnázium A-A-N-A-A-N-A-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

034141 Kaposvári Táncsics Mihály 
Gimnázium K-A-A-A-A-K-N-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

027945 Kecskeméti Bolyai János 
Gimnázium K-A-A-N-A-K-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

027944 Kecskeméti Katona József 
Gimnázium K-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

027951 Kiskunhalasi Bibó István 
Gimnázium A-A-A-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

035254
Kispesti Károlyi Mihály 
Magyar-Spanyol Tannyelvű 
Gimnázium

A-A-K-K-A-A-K-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

200406
Koch Valéria Gimnázium, 
Általános Iskola, Óvoda és 
Kollégium

A-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)
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OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

035307

Kodály Zoltán Magyar 
Kórusiskola Katolikus 
Általános Iskola, Gimnázium, 
Alapfokú Művészeti Iskola és 
Szakgimnázium

N-A-N-N-N-N-N-A-A-N-N-A-A Alsó (51–100)

035464 Közgazdasági Politechnikum 
Alternatív Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A Alsó (51–100)

034905

Lauder Javne Zsidó 
Közösségi Óvoda, Általános 
Iskola, Gimnázium és Zenei 
Alapfokú Művészeti Iskola

N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

038139 Lehel Vezér Gimnázium A-A-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

027939
Magyarországi Német 
Általános Művelődési 
Központ

N-N-N-N-N-N-N-A-A-A-K-A-N Alsó (51–100)

029379 Miskolci Egyetem Földes 
Ferenc Gyakorló Gimnázium A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-K-A Alsó (51–100)

034155

Nagyboldogasszony Római 
Katolikus Gimnázium, 
Általános Iskola és Alapfokú 
Művészeti Iskola

N-N-N-N-A-N-N-N-A-N-N-N-N Alsó (51–100)

035304 Német Nemzetiségi 
Gimnázium és Kollégium A-K-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

031603 Neumann János Gimnázium, 
Technikum és Kollégium A-N-A-A-A-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

033653 Nyíregyházi Kölcsey Ferenc 
Gimnázium K-K-K-K-K-A-A-K-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

033652 Nyíregyházi Zrínyi Ilona 
Gimnázium és Kollégium N-A-N-N-N-N-N-N-N-N-A-A-A Alsó (51–100)

035225 Óbudai Gimnázium A-N-A-N-A-N-N-A-A-A-N-N-N Alsó (51–100)

032450
Páduai Szent Antal Általános 
Iskola, Gimnázium és 
Alapfokú Művészeti Iskola

A-K-A-A-A-A-A-K-A-A-K-A-A Alsó (51–100)

035260

Patrona Hungariae Általános 
Iskola, Gimnázium, 
Kollégium és Alapfokú 
Művészeti Iskola

A-N-N-A-N-A-N-A-N-N-N-N-A Alsó (51–100)

027407 Pécsi Janus Pannonius 
Gimnázium A-A-A-A-N-K-A-K-A-K-A-K-K Alsó (51–100)

027397 Pécsi Leőwey Klára 
Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-A-N-N-N-N Alsó (51–100)

027406
Pécsi Tudományegyetem 
Gyakorló Általános Iskola, 
Gimnázium és Óvoda

A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)
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OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

030546

Péterfy Sándor Evangélikus 
Gimnázium, Általános Iskola, 
Óvoda, Alapfokú Művészeti 
Iskola és Kollégium

N-N-N-N-N-A-N-A-N-N-N-A-A Alsó (51–100)

032460 Prohászka Ottokár Katolikus 
Gimnázium A-A-A-A-A-K-A-A-A-N-A-A-N Alsó (51–100)

032286 Salgótarjáni Bolyai János 
Gimnázium A-A-A-A-A-N-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

035289
Sashegyi Arany János 
Általános Iskola és 
Gimnázium

N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-N Alsó (51–100)

030694 Soproni Széchenyi István 
Gimnázium N-A-A-A-A-K-A-A-A-A-A-N-A Alsó (51–100)

029742

Szegedi Tudományegyetem 
Báthory István Gyakorló 
Gimnázium és Általános 
Iskola

K-A-A-A-K-K-K-A-K-A-A-A-K Alsó (51–100)

030192
Székesfehérvári Teleki Blanka 
Gimnázium és Általános 
Iskola

K-K-K-K-A-A-A-A-A-A-A-K-K Alsó (51–100)

037857 Székesfehérvári Vasvári Pál 
Gimnázium N-N-A-N-A-A-A-A-A-K-K-K-K Alsó (51–100)

036384 Szekszárdi Garay János 
Gimnázium A-A-K-A-A-A-A-A-N-A-A-N-N Alsó (51–100)

100565
Szent Angéla Ferences 
Általános Iskola és 
Gimnázium

N-N-A-A-A-A-A-A-N-N-A-A-A Alsó (51–100)

203492 Szent Benedek Gimnázium N-A-A-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

035358/ 
002

Szent Gellért Katolikus 
Általános Iskola és 
Gimnázium Krisztina Téri 
Telephelye

N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A-A Alsó (51–100)

034796
Szent II. János Pál Óvoda, 
Általános Iskola és 
Gimnázium

N-N-N-K-A-N-A-A-A-K-A-N-N Alsó (51–100)

035239 Szent Margit Gimnázium N-N-N-N-N-N-A-N-A-A-N-A-A Alsó (51–100)

030711

Szent Orsolya Római 
Katolikus Gimnázium, 
Általános Iskola és Óvoda-
Bölcsőde

N-N-A-N-A-N-A-N-N-N-A-N-N Alsó (51–100)

101433 Szentendrei Református 
Gimnázium A-N-A-N-A-A-K-A-A-A-A-K-A Alsó (51–100)

036728 Szombathelyi Nagy Lajos 
Gimnázium N-A-A-A-A-A-A-A-A-A-N-A-A Alsó (51–100)
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OM 
azonosító Intézmény neve Rangsáv-szekvencia  

(2014–2026)
Átlagos rangpálya 
(jellemző rangsáv)

031936 Tatabányai Árpád Gimnázium A-A-N-A-N-A-A-A-A-N-A-A-A Alsó (51–100)
201217 Tatai Református Gimnázium N-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

038071

Thomas Mann Gymnasium-
Deutsche Schule Budapest, 
Budapesti Német Általános 
Iskola és Gimnázium

N-N-N-N-N-N-N-K-A-N-A-N-N Alsó (51–100)

030183 Tóparti Gimnázium és 
Művészeti Szakgimnázium K-K-A-K-K-A-A-A-K-A-A-A-A Alsó (51–100)

031199 Tóth Árpád Gimnázium K-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-K Alsó (51–100)

037185 Türr István Gimnázium és 
Kollégium N-A-A-A-N-A-N-A-N-N-N-N-N Alsó (51–100)

034982 Újbudai József Attila 
Gimnázium N-N-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

102794 Újbudai Széchenyi István 
Gimnázium N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A Alsó (51–100)

035228 Újpesti Babits Mihály 
Gimnázium A-A-A-A-A-A-N-A-A-A-A-A-A Alsó (51–100)

035227 Újpesti Könyves Kálmán 
Gimnázium A-K-A-A-A-A-K-A-K-A-A-F-K Alsó (51–100)

032571 Váci Piarista Gimnázium N-N-N-N-N-A-N-N-N-N-N-A-N Alsó (51–100)

203065/ 
005

Váci SZC Boronkay György 
Műszaki Technikum és 
Gimnázium

A-A-A-A-N-N-N-N-K-N-N-N-N Alsó (51–100)

035990 Varga Katalin Gimnázium K-A-K-A-A-A-A-A-A-A-A-N-A Alsó (51–100)

035483 Xántus János Két Tanítási 
Nyelvű Gimnázium N-N-N-N-N-A-A-N-A-A-A-N-A Alsó (51–100)

037630 Zalaegerszegi Kölcsey Ferenc 
Gimnázium N-A-A-A-A-N-A-N-A-N-N-N-N Alsó (51–100)

201733

Zöldliget Magyar-Angol 
Két Tanítási Nyelvű 
Baptista Általános Iskola és 
Gimnázium

N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-N-A Alsó (51–100)

Rövidítések:
	 E = elit sáv (1–10. hely)		  K = közép sáv (26–50. hely)
	 F = felső sáv (11–25. hely)	 A = alsó sáv (51–100. hely)
	 N = TOP100-on kívül (az adott évben nem szerepel a listában)
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Absztrakt

A tanulmány a HVG TOP100 középiskolai rangsor 2014–2026 közötti idősorát elemzi abból a szempontból, 
hogy a mezőny inkább tartósan jelen lévő intézményi maggal jellemezhető-e, vagy „forgóajtó” jellegű (gya-
kori belépés-kiesés). A vizsgálat a térbeli koncentráció és a rangdinamika kapcsolatára fókuszál: egyrészről a 
TOP100 területi szerkezetének alakulását írja le Budapest és vidék, illetve budapesti kerületek szerint; más-
részt a TOP100-on belüli stabilitást és átjárhatóságot méri belépési arányokkal, bennmaradási sorozatokkal 
és ranghely-ingadozási mutatókkal. Az elemzés a vizsgált időszakban a TOP100-ban szereplő intézmények 
teljes körére támaszkodik (N = 146), a listán kívüli állapotot pedig egységes technikai kóddal kezeli a hos�-
szú távú összevethetőség érdekében. Az adatok alapján Budapest részaránya 36%-ról 43%-ra nő, miközben 
vidéken a tartósan jelen lévő intézmények néhány nagyvárosi csomópontba sűrűsödnek. Az éves cserélődés 
mértéke 9–14% között ingadozik (átlag: 11,6%), és jól elkülönül a tartósan jelen lévő intézményi kör (13/13 
évben TOP100-as N = 65) az instabil peremzónától (legfeljebb 4 egymást követő év N = 54). A 13 éves rang-
pályák rangsávos tipizálása stabil elit és stabil közép mellett emelkedő, süllyedő, hullámzó, illetve egyszeri 
megjelenésű „pályatípusokat” azonosít. Rendszerszinten a rangsorok szomszédos években jellemzően erősen 
együttjárnak (Spearman-ρ átlag = 0,89; Kendall-τb átlag = 0,76), ugyanakkor egyes átmeneteknél (különösen 
2024–2025-nél) az átrendeződés mértéke nő. Az eredmények a rangsorok oktatásföldrajzi értelmezéséhez 
járulnak hozzá, és a „felső mezőny” térbeli koncentrációját, illetve a felső pozíciók idő- és térbeli zártságát 
egyszerre teszik láthatóvá.

Kulcsszavak: iskolarangsor, területi egyenlőtlenségek, stabilitás, rangpálya
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A vízi műveltség (aquatic literacy) 
modellje – új távlatok az 

úszásoktatás és a vízbiztonság 
szemléletében

A tanulmány az úszástudás nemzetközi trendekre épített fogalmi 
átalakulását mutatja be. Célja, hogy hozzájáruljon a hazai 

úszásoktatás szemléletformáló megújulásához.

Bevezetés

A statisztikai adatok szerint a vízbe fulladás különösen a gyermekeket és a fiatalokat 
érinti (WHO, 2024). Többek között ezért is kiemelten fontos, hogy minél koráb-
ban bekapcsolódjanak a vízi mozgásformákba, egyrészt ezek életmentő funkciója 

miatt, másrészt mert alapvető szerepet játszhatnak az aktív életmód kialakításában. A vízi 
környezet kivételes oktatási, fejlesztési és cselekvési lehetőséget biztosít a kognitív, pszi-
chológiai, motoros és vízi kinesztetikus készségek kialakítására, amelyek hozzájárulnak 
az autonómia és a kompetencia fejlődéséhez egy nem megszokott, de vonzó közegben. 
A  vízi tevékenységek népszerűek egészségügyi előnyeik miatt, amelyeket ha sikerül 
pozitív gyermekkori élményekkel társítani, jelentős hatással bírhatnak az élethosszig 
tartó elkötelezettségre. Azonban csak a megfelelő vízbiztonsággal, magabiztos úszástu-
dással rendelkezők számára nyílnak meg a vízhez kötődő szabadidős és rekreációs tevé-
kenységek, mint például a kajakozás, szörfözés, supozás, boardozás, búvárkodás vagy 
sznorkelezés. Mindemellett a vízben zajló mozgástanulás olyan személyes vízi túlélési 
készségek fejlesztésével társul, amelyek egy nap akár a résztvevők életét is megmentheti 
(Asher és mtsai, 1995; Bass és Hardy, 1997; Giehrl és Hahn, 2010; Mekkaoui és mtsai, 
2022).

Ezek az előnyök – mint például az erő-állóképesség, a tüdőkapacitás növelése, a szo-
rongás oldása, a pozitív testkép és önértékelés elősegítése, valamint a vízben végezhető 
ízületkímélő mozgásformák űzése – tragikusan háttérbe szorulhatnak, ha a gyermekek 
nincsenek idejekorán felruházva azokkal a készségekkel, amelyek képessé teszik őket a 
vízbe fulladás megelőzésére. A vízi kikapcsolódásnak ez a „sötét oldala” felelős részben 
az éves szinten világszerte több mint 300 000 ember haláláért, amely számadat közel 
fele (43%) 14 éves vagy fiatalabb gyermek. A vízbe fulladás 4 év alattiaknál a negyedik, 
míg az 5–14 éves korosztály körében a harmadik a vezető halálokok listáján (WHO, 
2024). Az Egészségügyi Világszervezet (továbbiakban WHO) egyik kiemelt közösségi 
alapú akcióterve az úszás, az alapfokú vízi műveltség oktatása és a biztonságos mentési 
ismeretek átadása 6–12 éves (iskoláskorú gyermek) korig (WHO, 2014). Megállapításuk 
szerint a gyakorlati oktatás mellett számos politikai, strukturális és pedagógiai intézke-
déssel elkerülhető lehet ezeknek a vízben zajló cselekményeknek, jellemzően negatív 
kimenetellel járó epizódoknak a bekövetkezése (Meddings és mtsai, 2014). A  vitatott 
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Szemle

téma területének egyik kiemelt képviselője, Stallman szerint a vízbe fulladás elleni küz-
delem kulcsa a gyermekek vízi kompetenciáinak fejlesztése, amely motoros készségek, 
attitűdök és ismeretek összességét jelenti a vízi környezetben, a vízen/vízben és a víz 
körüli viselkedéssel kapcsolatosan (Stallman, 2011; Stallman és mtsai, 2017).

Kérdéseink a következők: Aki megtanul úszni, az automatikusan képes többfajta, víz-
ben végzett mozgásra is? Megkapja-e azokat a készségeket, fejlesztésre kerülnek-e azon 
kompetenciái, amelyek segítségével a környezetet felmérve képes tájékozódni, tudásá-
nak szintjét értékelni, és baj esetén lehetőségeihez mérten cselekedni? Képes lehet-e 
önmentésre, esetleg segíteni bajba jutott társán, vagy pont ezek hiánya miatt kerülhet ő 
maga is bajba?

Fontos kiemelnünk, hogy jelen tanulmánynak nem célja az úszásoktatásban alkal-
mazott módszertanok elemzése, minősítése. Nemzetközi szinten keveset tudunk ahhoz, 
hogy a nemzetenként eltérő oktatási metódusokról és a kompetenciák értékelésének 
módjáról közös megállapításra jussunk (Potdevin és mtsai, 2019). Ugyanakkor érdekes 
gondolatindító lehet a fogalmak közti azonosságokat, különbségeket feltárni a legújabb 
szakirodalmak alapján egy-egy nemzetközi gyakorlat példaként történő beemelésével, 
ami hozzájárul ahhoz, hogy átláthatóbbá tegyük ezt a témakört (Mekkaoui és mtsai, 
2025; Stallman és mtsai, 2008).

Célkitűzés

Célunk, hogy bemutassuk a vízbiztonság, az úszás és a vízi kompetenciák nemzetközi 
színtéren jelenleg is formálódó, dinamikusan változó fogalmait, majd azokat hazai kont-
extusba helyezve mutassuk be. A tanulmány egy nemzetközi kutatócsoport által megfo-
galmazott új definíció magyar értelmezésével zárul, amelyet a korábbi fogalmi keretekre 
építve illesztünk be az elméleti keretbe (Mekkaoui és mtsai, 2025). Kiindulópontként 
arra keressük a választ, mit jelent napjainkban az úszástudás fogalma. A tanulmány célja 
a vízi kompetenciák és az úszástudás fogalmi lehatárolása a testkulturális műveltség 
(physical literacy) tágabb összefüggésrendszerében.

Az úszás fogalmi meghatározásának aspektusai

Hazai szakirodalmat tekintve az úszás a vízben végzett tudatos mozdulatok sorozatából 
épül fel, mely során az úszó helyváltoztatást végez (Szatmári, 2009). A biztos úszástudás 
ismérve Tóth szerint:

„A tanuló mély vízbe ugrás után (talpas vagy fejes) biztos tájékozódással feljön a 
víz felszínére, tíz-tizenöt másodpercig taposással ott marad, majd valamely úszás-
nemben legalább huszonöt métert úszik megállás nélkül, megbízható technikával. 
A megbízható technika a kar- és lábmozdulatok, valamint a levegővétel ritmusos 
összehangolását jelenti.” (Tóth, 2008. 217.)

A Magyar Élet- és Vízimentő Szakszövetség vezetőjének (2019) megfogalmazása szerint 
úszástudással az a személy rendelkezik, aki egy úszásnemben minimum 200 métert le 
tud úszni folyamatosan, megállás nélkül. Ez a távolság közelít a nemzetközi megállapítá-
sokhoz, nem utolsósorban meghatározza a hazánkban kiadott kishajós vizsgák, a vízi jár-
tasság, a vizes felmérések általános minimum követelményszintjeit is (200–400 méter). 
Nem szabad megfeledkeznünk arról, hogy önmagában az úszás képessége nem feltétle-
nül elegendő ahhoz, hogy egy veszélyhelyzetet megfelelően kezeljen valaki, elkerülve 
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a vízbe fulladást (Potdevin és mtsai, 2019; Tóvári és Prisztóka, 2015). Hazánk legfrisseb-
ben kiadott szakmódszertani könyvében (Tóth és mtsai, 2022) – „Úszónemzet Program” 
– külön fejezetet találunk a vízből mentés, elsősegélynyújtás témakörében, amely úgy 
fogalmaz: úszástudás nélkül nincs vízben történő segítségadás, míg a programban részt 
vevő gyermekek számára céltávolságként a 100 métert határozták meg. Ez a távolság az 
oktatás online elérhető pilot programtervében vízi jártasságként 200 méterre módosult 
(Magyar Úszó Szövetség, é. n.).

Az úszástudás meghatározása, árnyalása folyamatos változáson megy keresztül, mely-
nek célja a vízi balesetek minél nagyobb számban történő megelőzése. Egyes országok 
érvényesített programjaiban 10-15-25 métert, de van, ahol már évtizedek óta minimum 
200 métert határoztak meg a szakemberek, amelyekhez bizonyos készségek elsajátítását 
javasolják a fulladás kockázatának csökkentése érdekében (Gupta és mtsai, 2019; Rajala 
és Kankaanpää, 2011; Sršen és mtsai, 2012; Stallman és mtsai, 2017; Willcox–Pidgeon 
és mtsai, 2021).

Az úszásoktatás egyik vezető – ha nem a legfontosabb – célja a vízbiztonság (vízben 
való cselekvésbiztonság) kialakítása, míg ezzel párhuzamosan a versenysport számára 
történő utánpótlásnevelés egy lehetőség. A  nemzetközi szakirodalmat tekintve egyre 
több oldalról igyekeznek árnyalni az úszástudás fogalmát az iskolai úszásoktatás külön-
böző aspektusból történő vizsgálatainak segítségével. Ékes példa a fogalmak és oktatási 
célok közti eltérésre olyan országok oktatási metodikája, mint például Ausztrália, ahol 
differenciált képzések állnak rendelkezésre az iskolások úszásoktatására, vízből mentési 
készségek kialakítására, fejlesztésére. Így, különválasztva az úszásoktatásra hosszabb 
időintervallumban, míg a vízből mentési technikák tanítására akár rövidebb időinter-
vallumban kerülhet sor. A diákok az erre kiképzett szakemberek vezetésével ez utóbbi, 
vízbiztonságot növelő, vízből mentési feladatokkal tarkított programban is részt vesznek 
(Royal Life Saving, 2017).

A  nemzetközi szakirodalmat vizsgálva egymástól eltérő meghatározásokkal talál-
kozunk. Giehrl és Hahn (2010) szerint az számít jó úszónak, aki 200 méternél többet, 
több úszásnemben tud a vízben előrehaladni, és veszélyes helyzetben képes segíteni 
embertársán, például a vízből mentés technikájával. Whiting (1970) szerint úszó az, aki 
képes megbirkózni egy váratlan és akaratlan elmerüléssel. A szabadidős vízi szervezetek 
körében végzett nemzetközi felmérés alapján az Amerikai Vöröskereszt úgy határozta 
meg az úszás kompetenciáját, mint a vízbe való bejutás, a víz alá merülés és a felszínre 
emelkedés, a haladás, a fordulás, a lebegés/taposás és a vízből való kilépés készségeinek 
összessége (Quan és mtsai, 2015). Csupán néhány példa bemutatásával is érzékelhetők 
azonosságok és eltérések egyaránt, ugyanakkor van egy általános elfogadás, miszerint 
az úszás során segítség nélkül egy bizonyos távolságot teljesíteni szükséges. A kutatások 
azonban még nem határozták meg, mennyi lehet az a minimális távolság kiegészítve 
bizonyos készségekkel, amelyek a fulladás megelőzéséhez szükségesek (Mercado és 
mtsai, 2016).

Nemzetközi vonatkozásban a didaktikai kutatások irányai egyre jobban körvonalazód-
nak, ahol a fő kérdés nem az egyes úszásnemek elsajátítására vonatkozik – esetleg azok 
tanítási sorrendjére vagy bizonyos távolságokra utalnak –, hanem hogy mit tanítsanak 
annak érdekében, hogy elkerüljék, megakadályozzák a vízbe fulladást (Mekkaoui és 
mtsai, 2022). Denehy és munkatársai (2017) szerint az elméleti keretek hiánya a vízi 
kompetenciák kutatásában gátolta a jó gyakorlatok világos megértését és a testnevelés 
tantárgy keretén belül tanított gyakorlatok elméleti alapjait. Amíg az úszásoktatás fon-
tosságát több oldalról tanulmányozták – mint például mi lehet az ideális kor az oktatás 
elkezdéséhez, vagy hogy melyik úszásnemet és milyen sorrendben oktassunk a gyerekek 
számára –, addig a „hogyan tanítsunk” kérdéskör inkább pedagógiai meggyőződésen ala-
pult, semmint validált tesztek vagy beavatkozások eredményességén. Az eddig leírtakból 
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is látszik, hogy az úszásoktatás és az alapvető vízi készségek elsajátításának rendszere 
között nincs összhang, a  szakmai tudás tovább mélyíthető (Parker és Blanksby, 1997; 
Stallman, 2019; Vogt és Staub, 2020).

A vízben végzett mozgások vizsgálatához szükséges egységes elméleti keret hiánya 
több szakember figyelmét is felkeltette. Langendorfer és Bruya (1995) bevezették a „vízi 
kompetencia” fogalmát, amely a vízbiztonságot növelő és a vízi feladatok sikeres végre-
hajtását lehetővé tevő jártasságot jelöli. Munkájuk úttörő jelentőségű, mivel a „tempók” 
oktatásán túl egy életkori és fejlődési sajátosságokra épülő, komplex megközelítést kínál, 
integrálva a mozgásfejlődés, a motoros tanulás, a gyermekpszichológia és a pedagógia 
eredményeit. Ezt követően Moran (2013) megvizsgálta a koncepciót a vízi kompetencia 
vízbefulladás-megelőzési szempontjából, amit a következőképp definiált:

„minden személyes vízi mozgás összessége, amely segít megelőzni a fulladást, 
valamint a kapcsolódó vízbiztonsági ismereteket, attitűdöket és viselkedést, ame-
lyek elősegítik a biztonságot a vízben, a vízen és a víz körül” (Moran, 2013. 4.).

Stallmann és munkatársai (2008, 2017) voltak az elsők, akik a definíció megalkotása előtt 
kezdték el feltérképezni, hogy milyen készségekre van szükség a biztonságos vízi moz-
gáshoz. Megközelítésük szerint a tananyag kialakítását a fulladás leggyakoribb okaihoz 
kell igazítani. Kutatásuk során túlélők beszámolóit, híradások elemzését és több ország 
úszásoktatási programját vizsgálták, hogy pontosabb képet kapjanak a vízbiztonság és 
az úszástudás fogalmairól. A  vízi jártasság fogalma helyett a vízi kompetenciákat és 
az úszástudás zónáját kezdték el használni. Előbbi meghatározás nem csupán a vízben 
A-ból B-pontban előre és hátra történő mozgást foglalja magába, hanem a vízben vég-
zett mozgás valamennyi aspektusát. A  vizsgálati eredményeken alapuló javaslatuk 15 
vízi kompetenciát (water competencies) határoz meg, köztük motoros kompetenciákat, 
viselkedésmintákat és ismereteket: (1) biztonságos vízbe lépés, (2) légzésszabályozás, 
(3) statikus lebegés a felszínen, (4) vízi tájékozódás, (5) úszás, (6) víz alatti mozgás, 
(7) biztonságos kijövetel a vízből, (8) mentőmellény használata, (9) ruhában történő 
úszás, (10) nyílt vízi úszás, (11) helyi veszélyek ismerete, (12) kockázatkezelés, (13) 
önértékelés, (14) bajba jutott személy felismerése és segítése, (15) vízbiztonsági attitűd 
és értékek. Az úszástudás zónájára progresszív megközelítésük alapján 0 métertől kezdve 
szinteket javasolnak, melyben az első (minimum szint) a 25 méter egy úszásnemben 
történő teljesítése – ami hazánkban a 2013-as kerettantervig az általános iskola első két 
évfolyamában az oktatási céltávolságot jelentette. Egyes szerzők szerint a „tud úszni” 
minimális szintjének azt tekinthetjük, ha az egyén képes 200 métert vagy annál nagyobb 
távot megtenni akár nehezített körülmények között – például teljes ruházatban és/vagy 
nyílt vízben (Kovács, 2020; Stallman és mtsai, 2008, 2017).

Amíg az úszástudás, vízbiztonság meghatározására több kiemelt fogalmat használtak 
a szakemberek és kutatók, addig Stallman modellje alapján megállapítható, hogy maga 
az úszás csupán egyetlen elemet fed le a biztonságos szintű vízi kompetenciák komplex 
fogalmi meghatározásából. Egyértelmű, hogy a vízi kompetenciáknak magukban kell 
foglalniuk az úszástudást, de további különböző funkcionális mozgást is változatos 
helyeken, beleértve a vízfelszínen és a víz alatt végzetteket is (Junge és mtsai, 2010; 
Stallman és mtsai, 2008, 2017).

Munkásságuk olyan szinten előremutató volt, hogy 2023-ra uniós projektek épültek 
azonos gondolatmenetre azzal a céllal, hogy meghatározzák azokat a vízi kompetenci-
ákkal – köztük a fenntartható kompetenciákkal – összekapcsolt gyakorlatokat, amelyek 
mérhetővé teszik a fiatalok vízi tudásszintjét, és kijelölik a biztonságos vízi szabadidős 
tevékenységhez szükséges készségeket medencében és nyílt vízben egyaránt (Mekkaoui 
és mtsai, 2022).
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A testkulturális műveltség 
koncepciójának áttekintése

Tekintsünk egy kicsit vissza annak érdeké-
ben, hogy teljesebb képet kapjunk a vízben 
történő mozgások tartalmáról. Kutatva a 
testnevelés fogalmi változásait, párhuza-
mot találunk a nemzetközi szakirodalomban 
oly aktuális és divatossá vált testkulturális 
műveltség (physical literacy) és a testne-
velés (physical education) meghatározásai 
között, amely a (sport)mozgások oktatásá-
nak mélyebb elméleti beágyazottságát bizto-
sítja. Mi a különbség a két fogalom között, 
és hogyan köthetők az úszástudáshoz?

A  testkulturális műveltség fogalmának 
testnevelési kontextusba emelésében és 
elméleti megalapozásában Margaret White
head (2001) jelentős szerepet játszott, jól-
lehet a fogalom korábbi, kevésbé kidol-
gozott formában – 1993-ban az ausztráliai 
Melbourne-ben megtartott A Lányok és Nők 
Testnevelésének és Sportjának Nemzetközi 
Szövetsége Kongresszusán (International 
Association of Physical Education and Sport 
for Girls and Women Congress), melynek 
tartalmi kifejtését egy hosszabb tanulmány-
ban publikálta 2001-ben – már megjelent 
a testnevelési diskurzusban. A  testkulturális 
műveltség fogalmát koncepcióként kezelte, 
és tanulmányában nem a köznevelésben 
zajló testnevelés legitimálására törekedett. 
A fogalom népszerűvé válásával párhuzamo-
san számos tanulmány született a testkultu-
rális műveltség definíciójával kapcsolatban, 
melyet jelentősen befolyásoltak a különböző 
megközelítések és kulturális sajátosságok 
szerte a világban (Carl és mtsai, 2023). Végül a Nemzetközi Testkulturális Műveltség 
Szövetség (International Physical Literacy Association, IPLA) meghatározása szerint a 
fogalom a következő:

„A  testkulturális műveltség a motiváció, a magabiztosság, a fizikai kompetencia, 
a tudás és a megértés, hogy értékeljük és felelősséget vállaljunk az élethosszig tartó 
fizikai tevékenységekben.” (International Physical Literacy Association, 2017)

Az átfogó iskolai program nemzeti testnevelési szabványokon alapuló, céltudatos, terv-
szerűen irányított folyamat, ami olyan kognitív tartalmakat és oktatást biztosít, melynek 
célja a motoros készségek, az aktív életmódhoz és erőnléthez szükséges ismeretek és 
viselkedés fejlesztésének biztosítása. A  rendszeres testnevelésben való aktív részvétel 
támogatja, elősegíti a tanulót abban, hogy egy egész életen át fizikailag aktív legyen. 

Az átfogó iskolai program nem-
zeti testnevelési szabványokon 

alapuló, céltudatos, tervszerűen 
irányított folyamat, ami olyan 

kognitív tartalmakat és oktatást 
biztosít, melynek célja a moto-

ros készségek, az aktív életmód-
hoz és erőnléthez szükséges 

ismeretek és viselkedés fejleszté-
sének biztosítása. A rendszeres 

testnevelésben való aktív részvé-
tel támogatja, elősegíti a tanulót 
abban, hogy egy egész életen át 

fizikailag aktív legyen. A test
kulturális műveltséget négy 

összetevőre osztották: motoros, 
kognitív, szociális és pszicholó-
giai egységekre, melyek együtt 
határozzák meg a fogalmat. 

Ennek a sokrétű leírásnak meg-
felelően a testkulturális művelt-

ség holisztikus koncepciót képvi-
sel, amely a mozgáskészségeken 

túl tartalmazza a motivációt, 
az önbizalmat és a tudást is 
az élethosszig tartó fizikai 

aktivitáshoz.
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A  testkulturális műveltséget négy összetevőre osztották: motoros, kognitív, szociális 
és pszichológiai egységekre, melyek együtt határozzák meg a fogalmat (Keegan és 
mtsai, 2019). Ennek a sokrétű leírásnak megfelelően a testkulturális műveltség holisz-
tikus koncepciót képvisel, amely a mozgáskészségeken túl tartalmazza a motivációt, az 
önbizalmat és a tudást is az élethosszig tartó fizikai aktivitáshoz. Ahogy a testkulturális 
műveltség nem csupán a mozgáskészségek elsajátítását jelenti, úgy a modern felfogású 
úszástudás sem szűkíthető le a kar-láb-légvétel munkára (technikára); a vízi környezet-
ben való magabiztosság a testkulturális műveltség egy speciális, vízi ágának (aquatic 
physical literacy) tekinthető.

A hagyományos és a készségalapú megközelítések közötti elmozdulás

Mivel a fizikai műveltség vizsgálatait is jellemzően intézményes kereteken belül vég-
zik, érdemes áttekinteni, milyen nemzetközi oktatási felmérések, példák találhatók a 
hagyományos iskolai úszásoktatásra. Több publikáció látott napvilágot az elmúlt három 
évtizedben, melyben olyan vízben végzett tesztek hatékonyságát mérték, amelyekben a 
hagyományos távúszástól eltérő, komplex feladatokat vártak el a gyermekektől. Ilyen 
például Franciaországban a diákok cselekvőképességére fókuszáló Pechomaro-teszt 
(50 m távolságon belül 7 feladat elvégzése), amelyben 292 olyan 10–12 éves gyermeket 
mértek fel, akik előzetesen képesek voltak 50 métert folyamatosan úszni. A  tesztben 
szereplő 7 feladatot a vizsgálatban részt vevők csupán 28%-a tudta teljesíteni (Maillard 
és Pelayo, 1994). Az eredmények alapján megalkottak egy olyan képzési javaslatot, 
amelyben a 9–10 éves diákoknak minimum 100 métert kell tudniuk úszni gyorsúszás-
ban, míg 10 évesen egy több kihívásból álló (akadály alatti átúszás, függőleges tengely 
körüli fordulás, taposás) 50 métert kell teljesíteniük. Tudniuk kell betartani a fürdőhely 
szabályait, a  higiéniai követelményeknek megfelelni, valamint fel kell tudniuk mérni, 
hogy megfelelő-e a saját úszástudásuk az adott körülményekhez (Université de Rouen 
Normandie, 2015). A nyári időszakot megelőzően a francia kormány 2006 óta tart orszá-
gos prevenciós kampányt, amikor a szülőket is emlékeztetik, hogy a vízparton eltöltött 
idő alatt fokozottan szükséges figyelni a gyermekekre (Sethi és mtsai, 2008).

Belgiumban (Flandria) szintén változtattak a koncepción, miszerint az alapozó kom-
petenciafeladatok felváltották a versenyszerű úszás oktatását. Így a diákoknak a 25m 
mellúszás helyett egy összetett, többszintes vizsgát kell teljesíteniük, ami az alapvető 
vízbiztonsági és úszási készségeket hivatott felmérni – elsősorban azt, hogy a gyermek 
készen áll-e az úszás tanulására (Roelandt, 2019).

Napjainkban Ausztráliában olyan oktatási példákat is felvonultatnak, ahol tudatosan 
differenciálják és alkalmazzák az úszásoktatást és a vízbiztonsági programokat. Míg 
előbbi jellemzően egész évben zajlik egy iskolában, addig utóbbit időszakosan is ered-
ményesen oktatják a diákok számára. Ezeken a foglalkozásokon a gyerekek megtanulnak 
ruhában, mentőmellényben úszni, és különböző mentési technikákat sajátítanak el. Az 
úszásoktatás az általános iskola végén jellemzően a következő teszttel záródik: mély 
vízbe ugrás, forgások minden irányban, fordulatok kiemelt fejjel, 25–50 méter folyama-
tos úszás meghatározott úszástechnikával, túlélési feladatok (pólóban lebegés, taposás 
két percig; három perces úszás váltakozó három úszásnemben; lebegő segédeszközzel 
– heveder, mellény, mentőöv – történő úszás egy percig), víz alatti tárgykeresés, felhoza-
tal, mentőöv dobása 5 méterre lévő partnernek, és utasítással történő kisegítése a partra. 
A záró feladat egy 5 méteres úszás, pillangó kartempóval (Royal Life Saving, 2017).

Zhang és munkatársai Kínában végeztek vizsgálatot az úszásoktatás eredményessé-
géről, felfigyelve a gyakorlatban tapasztalható oktatási hiányosságokra. Országuk erős 
oktatási rendszerének fejlesztési stratégiájaként jelenik meg a vízbe fulladás megelőzése, 
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viszont ennek oktatása jellemzően osztályteremben zajlik, amely az elméletre helyezi a 
hangsúlyt. Céljuk volt a vízbiztonság és az oktatási beavatkozás hatásának vizsgálata az 
általános iskolás diákok vízbiztonsággal kapcsolatos ismereteire, készségeire, attitűdjeire 
és viselkedésére fókuszálva. Ez alapján összehasonlították egy hagyományos úszások-
tatásban részesülő és egy annak tartalmára épülő, kibővített vízbiztonsági ismereteket 
elsajátító (önmentés, társmentés, szimuláció) csoport teljesítményét. A  vizsgálat során 
kiderült, hogy a versengésre fókuszáló hagyományos úszásoktatástól eltérő, vízbizton-
ságot növelő oktatást teljesítő csoport a vízbiztonsági alapelvek kognitív megértésének 
és fizikai alkalmazásának javulását mutatta. Megállapításuk, hogy a gyermekek hagyo-
mányos úszásoktatása nem tudja javítani a tanulók vízbiztonsággal kapcsolatos ismere-
teit – csökkentve a tanulók vízbiztonsági attitűdjét –, sem a vizekben tanúsított magas 
kockázatú viselkedését (Weiss, 2020; Zhang és mtsai, 2022).

A  legeredményesebb oktatási rendszerrel rendelkező ország – Finnország – oktatási 
rendszerének első hat osztályában van jelen kötelezően az úszásoktatás, melynek célja, 
hogy 6. osztályig, de legkésőbb 9. osztály végére az 1996-ban meghatározott és elfoga-
dott északi definíciónak (nordic definition) megfelelő szinten tudjon teljesíteni a diák. 
A meghatározás szerint az rendelkezik úszási képességgel, aki a víz felszíne alól (merült 
állapotból) indulva a felszínen 200 métert képes folyamatosan leúszni, melyből 50 métert 
háton úszva tesz meg (Rajala és Kankaanpää, 2011). Összehasonlítva a 2004-es és a 
2014-ben megjelent tanterveik közötti változásokat, a legnagyobb különbség a kompe-
tenciaalapú megközelítés, amely szerint jelentős hangsúlyt kapott a 2004-esben még nem 
szereplő elemi úszókészség, a vízből mentési technikák (ön- és társmentés) és más vizes 
sportágak ismerete (SUH, 2016).

Haga és munkatársai 2025-ös tanulmányukban vizsgálták az északi konzorciumot 
az úszás oktatása szempontjából. Elemzésük alapján a specifikus vízi készségek és az 
úszástudás elsajátítása szerepel az összes északi ország testnevelési tantervében, azon-
ban a nemzetközi szakirodalmak alapján az úszás oktatását holisztikus megközelítéssel 
javasolják végezni, a  tantárgy relevanciájával és értékeivel összhangban. Vagyis az 
oktatás mellé egyre inkább a szélesebb vízi kompetenciák fejlesztése társul, mint például 
a különböző vízi helyzetekhez való alkalmazkodás, a kockázatfelismerés, a biztonságos 
viselkedés és a mozgás örömének megőrzése. Ezért is javasolják a különböző helyszíne-
ken történő úszásoktatást – kikötők, tavak, medencék – pedagógusok által vezetve (Haga 
és mtsai, 2025).

Norvégiában Junge és munkatársai (2010) vizsgálatukban olyan 9–10 éves gyerekeket 
mértek fel, akik korábban teljesítették a hagyományos 25 méteres távolságot a vízben. 
Összesen 70 diáknak kellett kipróbálnia magát a kutatók által meghatározott kombinált 
teszten: mély vízbe ugrás és/vagy búvárkodás (3 m); vízszintes lebegés; 12,5 m úszás 
hason; 180 fokos fordulás; átfordulás; 30 másodperces pihenő minimális mozgással; 
úszás vissza a kiindulási ponthoz háton. A  diákok lépésről lépésre buktak el egy-egy 
állomásnál, 26%-uk sem ugrani, sem merülni nem volt hajlandó, 10% nem tudott irányt 
váltani, 43% nem tudott a hátán úszni, és csak 5,7%-uk tudott megállni 30 mp-re. A kom-
binált teszt alapján mindössze 4 diák „tudott úszni”.

A  hat ország vizsgálatain kívül még 18 olyan angol nyelvű tanulmányt találtunk, 
amely vízben végzett motoros teszteket foglal magába (Kovács és mtsai, 2023). Az egyik 
ilyen kiemelt teszt Kjendlie és munkatársai (2013) nevéhez fűződik, akik megvizsgálták 
a gyermekek úszási, lebegési és vízbe lépési készségeinek különbségeit a nyugodt és 
szimulált nyílt vízi viszonyok között. A  kutatók arra a következtetésre jutottak, hogy 
a 11 éves gyerekektől nem várható el, hogy vészhelyzetben, bizonytalan körülmények 
között ugyanolyan jártassággal reprodukálják a nyugodt vízben szerzett úszástudásukat. 
Eredményeikből kiderült, hogy a mintának csak 59%-a volt képes teljesíteni „hullámzó” 
vízben (szemben a nyugodt körülmények között mért 80%-kal). A  teszteredményeket 
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nézve a hullámok által megzavart úszóteljesítmény egyértelműen romlott (14%-kal 
hosszabb idő kellett az úszóteszt befejezéséhez), de alacsonyabb pontszámot értek el a 
vizsgált személyek például a búvárkodás teszt esetében is.

Az empirikus bizonyítékok rávilágítanak arra, hogy a gyermek – még ha rendelkezik 
is úszástudással – nem feltétlenül fog jól teljesíteni ismeretlen, bizonytalan körülmé-
nyek között, vagy vészhelyzetben. A  korábban említett megközelítések alapján több 
kutató is kimutatta, hogy nincs összefüggés az adott távolság megtételének képessége 
és egy komplexebb, vízbiztonsági teszt sikeres teljesítése között (Junge, 1984; Laakso 
és Stallman, 2011). A WHO munkacsoportjai folyamatosan foglalkoznak a témakörrel, 
és különböző országok oktatási rendszereit vizsgálják ebből a szemszögből is. Egyik 
tanulmányukban külön hangsúlyozzák a belgák, észtek, svédek, csehek iskolai úszás
oktatását, ahol vízbiztonsági oktatást kapnak a diákok a meglévő úszásoktatáson belül, 
és ami beletartozik az iskolai curriculumba (Meddings és mtsai, 2014).

Ezek és további vizsgálatok – mint a kisgyermekek tényleges, saját és szülő által 
észlelt vízi képességei közötti különbségek – összefüggésében végrehajtott felmérések, 
az észlelt vízi motoros kompetencia1 és a valós vízi kompetencia közötti összefüggések 
feltárása jelöli ki az utat egy holisztikusabb értelmezés megalkotásához. Ez a megköze-
lítés – amit számos kutatás is képvisel – azt jelenti, hogy a vízi kompetenciának azokon 
a képességeken kell alapulnia, melyek a viselkedésmódokat funkcionálisan adaptálni 
tudják a konkrét feladatkényszerek (pl. biztonságos vízbe lépés), a szervezeti állapotok 
(pl. fáradtság, szorongás vagy testhőmérséklet) és a környezeti korlátok (pl. időjárási 
viszonyok, nyugodt vagy zord vízben való úszás, hőmérséklet) kielégítésére. Mindezek 
mellett azt is, hogy az oktatás(ok) során biztosítani szükséges a vízi környezet bizonyta-
lanságait tükröző, széleskörűen alkalmazható döntési és motoros tanulási lehetőségeket, 
mivel az ember vízben történő mozgását nagymértékben befolyásolják a körülmények 
(Costa és mtsai, 2020; D’Hondt és mtsai, 2021; Guignard és mtsai, 2020; Potdevin és 
mtsai, 2019). Tehát az egyén-feladat-környezet hármas felosztásban kell és lehet gon-
dolkodni ahhoz, hogy eljussunk a fizikai készségek – kompetenciák – vízi műveltség 
háromszintű modelljéhez.

A fogalmi keretek fejlődése az úszásoktatásban

A kutatási eredmények és publikációk alapján a fogalomalkotásnak több szintje van. Az 
első szinten találhatók azok a terminusok, amik a fizikai, motoros készségekhez köthe-
tők arra vonatkozóan, hogy mit kell megtanulni a vízben való biztonságos mozgáshoz, 
és amelyekkel a legtöbb ember találkozott már az oktatás során. Ilyen tipikus terminus 
például az úszástudás, a vízi készség, az úszáskészség, a  túlélési készség (Mekkaoui és 
mtsai, 2022; Potdevin és mtsai, 2019).

A  fogalomalkotás második szintjén a vízbe merüléssel kapcsolatos definíciók talál-
hatók, mint például fulladásmegelőzés, vízi kompetencia (Langendorfer és Bruya, 1995; 
Stallman és mtsai, 2017). Itt már a fogalom tágabb keretet ad az első szinthez képest, 
hiszen magában foglalja a motoros képességek meglétét egy esetleges vízbe merülés 
során, továbbá a pszichológiai és a kognitív képességeket is, mint a vizes környezet isme-
rete, a gyors és hatékony döntéshozatal. Stallman és munkatársai munkássága (2008), 
melyben meghatározzák azokat a kompetenciákat (15), amelyek jelentősen csökkenthe-
tik a fulladás kockázatát, hatalmas előrelépésnek számít az oktatás területén.

A  harmadik szint képviselője a vízi környezetekkel kapcsolatos műveltség, amit 
nevezzünk vízi műveltségnek (aquatic literacy – Mekkaoui és mtsai, 2025), és ami 
nagyon közel áll a vízi kompetencia fogalmához, kiegészülve a motivációval, az önbi-
zalommal és a tevékenység iránti elköteleződéssel. A korábban bemutatott testkulturális 
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műveltség alapján (Whitehead, 2001) a motoros kompetencia (első szint) és a kognitív 
kompetencia (második szint) kiegészül a pszichológiai és szociális kompetenciákkal 
(harmadik szint) (Mekkaoui és mtsai, 2022).

A vízi kompetenciák beépítése az alapvető mozgásmintákba az első lépés egy holiszti-
kusabb szemlélet felé. A kulcsfontosságú viselkedési formák, amelyeket az egyéneknek 
a tanulás, a tapasztalat, a gyakorlat és a képzés révén kell elsajátítaniuk, kiemelt fontos-
sággal bírnak. Az egyének az önszabályozást azáltal tanulják meg, hogy a sajátos infor-
mációs változók szélesebb körére hangolódnak rá gyakorló környezetükben. Ezeknek a 
készségeknek a hiánya magyarázatot adhat arra, hogy miért ítéli meg tévesen saját fizikai 
képességét az egyén, amikor egy reprezentatív elemeket nélkülöző tanulási környezetben 
bajba kerül (Button és mtsai, 2016; Guignard és mtsai, 2020; Jacobs és Michaels, 2007; 
McCool és mtsai, 2008).

Elmondható, hogy az úszástudás, az úszás képessége nem csak az úszásnemek helyes 
kivitelezését foglalja magában, hanem komplex képesség, ami a készségek fejlesztésével 
kezdődik, és amelynek elsődleges célja a vízbe fulladás megelőzése, míg másodlagos 
célja a vízben végzett fizikai aktivitás biztonságos végzése – ezzel utat nyitva az életen 
át végezhető vízi sporttevékenységek űzésére, a szabadidő aktív eltöltésére. A bemutatott 
irányvonalak (vízi kompetenciák és testkulturális műveltség) komplexitását magába fog-
laló fogalmi meghatározásra a vízi műveltség (aquatic literacy) kifejezést ajánljuk a hazai 
szaknyelvben. A vízi műveltség (aquatic literacy) hidat képez a technikai úszástudás és 
a pedagógiai nevelés között is.

A vízi műveltség koncepciójának áttekintése

A  korábbi kutatások rámutattak arra, hogy hiányzik egy egységes elméleti meghatá-
rozás (keret) kiindulópontként, amely segítené a szakembereket abban, hogy releváns 
és sokoldalú beavatkozásokat tervezzenek az oktatás és a kutatás területén. A fogalom 
tudományos megalapozásán egy nemzetközi kutatócsoport – az ALFAC Consortium – 
dolgozott 2022 és 2025 között, különös figyelmet fordítva az ontológiai, filozófiai és 
episztemológiai összehangoltságra. A  vízi műveltség modellje a motoros, pszichoszo-
ciális és kognitív területek összehangolt fejlesztésére épül, amely elősegíti a pozitív 
élmények kialakulását, ezáltal támogatva a tartós részvételt a vízi tevékenységek bárme-
lyikében, a vízben/vízen és víz alatt végzett sportolásban. A modell egy olyan alapvető 
keretrendszert kínál, amely segít feltárni, milyen készségekre van szükség a biztonságos 
és fenntartható részvételhez a vízi fizikai aktivitásokban. A konzorcium az előbb említett 
három alapterületet – motoros, pszichoszociális és kognitív dimenziót –, valamint egy 
transzverzális, összefonódó tartományt határozott meg:

Motoros terület (I do – I can / Cselekszem – Képes vagyok): a vízben való mozgás 
során elsajátítandó alapvető készségeket tartalmazza, amelyek védelmet nyújtanak a 
fulladás ellen, és hozzájárulnak a komfortos vízi létélményhez (aquatic well-being). Ide 
tartozik például a (1–2) biztonságos vízbe lépés és kilépés (entry in/exit from the water), 
(3) testhelyzet-változtatás (orientation and reorientation of the body), (4) víz alá merülés 
(submersion), (5) előrehaladás hason és háton (belly and back propulsion), (6) taposás 
(treading water), (7) lebegés (floating), (8) légzésszabályozás (breathing), (9) ruhában 
úszás (ability to swim with clothes on) és a (10) vízi feladatok kombinálása (combining 
aquatic tasks).

Kognitív terület (I know – I plan / Tudom – Tervezem): a személy vízi környezetekhez 
kapcsolódó tudásának és tervezési készségeinek fejlesztését jelenti. Magában foglalja (1) 
a kockázati és biztonsági tudást (risk and safety knowledge), mint például az áramlatok, 
hullámok, veszélyek felismerése, (2) a cselekvés és megküzdési stratégiák kialakítását 
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(action and coping planning), valamint (3) a vízi szabadidős lehetőségek tudatos keresé-
sét (knowledge of aquatic recreational opportunities). A  cél, hogy a személy képes 
legyen előre tervezni, alkalmazkodni és felelősen viszonyulni a vízhez.

Pszichoszociális terület (I feel – I like / Érzem – Szeretem): a vízi fizikai aktivitá-
sokban való részvételt befolyásoló érzelmi, társas és etikai tényezőket foglalja magá-
ban, amelyek elősegíthetik vagy éppen akadályozhatják az egyén aktív bevonódását. 
A modell öt kulcseleme (1) a motiváció (motivation), (2) az élvezet (enjoyment), (3) az 
önbizalom (confidence), (4) a társas készségek (social skills) és (5) az etikai érzékeny-
ség (ethics), mely utóbbi a fenntarthatóságra való fókuszt, a környezetbarát viselkedést 
jelenti.

A  transzverzális tartomány alatt azokat a képességeket értik, amelyek legalább két 
másik dimenzió elemeit integrálják. Ezen kompetenciák közé tartozik (1) a kockáza-
tészlelés (risk perception), vagyis a környezeti veszélyek felismerése; (2) a kockázatke-
zelés (risk coping), a veszélyekre való reagálás; (3) a perceptuális (észlelési) tudatosság 
(perceptual awareness), a környezet és önmagunk érzékelése benne; (4) az önészlelés 
(self-perceived skills), amit az egyén önnön vízben végzett képességeiről gondol; és (5) 
a másokért vállalt felelősség (taking responsibility for others), a bajba jutott felismerése, 
segélyhívás és szükség esetén beavatkozás. 

A modell szerkezetét és a dimenziók kapcsolatát az 1.ábra szemlélteti.

1. ábra. A vízi műveltség modelljének fogalommeghatározása (forrás: Mekkaoui és mtsai, 2025)

A vízi műveltség (aquatic literacy) modelljét Mekkaoui és az ALFAC konzorcium kuta-
tói alkották meg (2025), melyet a magyar szakmai terminológiához illeszkedve Kovács 
(2025) ültetett át. A  modell holisztikus szemléletmódja szerint a vízi biztonság nem 
csupán technikai tudás, hanem a motoros (végrehajtás), a  pszichoszociális (attitűd) és 
a kognitív (megértés) kompetenciaterületek dinamikus egysége. Az ábra kívülről befelé 
értelmezhető. A  külső kör a változatos vízi környezeteket jelképezi, amelyek keretet 
adnak az egyén vízi műveltségének fejlődéséhez. Az ezekben a környezetekben való 
részvétel és biztonság három alapvető kompetenciaterület – a motoros, a pszichoszociális 
és a kognitív – egyidejű kifejeződésétől és fejlődésétől függ. Ezeket az alapvető területe-
ket úgy kell összehangolni a biztonságos és fenntartható részvétel támogatása érdekében, 
hogy egymást erősítve szinergiát alkossanak.



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
02

6/
8

74

A konzorcium a testkulturális műveltség (PL) és a vízi kompetencia (WC) elméleti 
alapjaira építve a következőképpen határozta meg a vízi műveltség (AL) fogalmát:

„Az egyéni vízi nevelés olyan dinamikus állapota, amely lehetővé teszi az egész 
életen át tartó, önkéntes és biztonságos részvételt a vízi sporttevékenységek, akti-
vitások széles skáláján, amelyet az alapvető motoros, pszichoszociális és kognitív 
készségek, valamint a köztük lévő átfedések fejlesztése vagy megőrzése támogat, 
és amely a vízben, vízen és a víz közvetlen közelében (vízparton) szerzett mozgá-
sélményekhez kapcsolódik.” (Mekkaoui és mtsai, 2025. 7.)

A hazai úszásoktatás és a vízi műveltség (aquatic literacy) kapcsolódása

Az úszásoktatás célja hazai viszonylatban, hogy a gyermekek biztonságosan, önállóan 
és készségszinten tudjanak mozogni a vízben, valamint megtanulják az úszásnemek 
technikáját.

Magyarországon az iskolai úszásoktatással kapcsolatos központi fejlesztések 2013-ban 
kezdődtek a „Minden gyermek tanuljon meg úszni!” programmal, amelyet 2021-től az 
országos lefedettségre törekvő Úszó Nemzet Program követett. Előbbi programnál még 
az úszás oktatása volt hangsúlyos, míg utóbbinál az évről évre történő fejlesztések által 
már egy tágabb szemléletet mutat az oktatási folyamat. A kilenc szintből álló program a 
vízhez szoktatástól indul, majd a folyamatos és nehezített (pólóban) úszáson át egészen 
a vízből mentésig tart, fokozatosan építve fel a gyermekek vízbiztonságát és úszástudását 
3 éven keresztül (Magyar Úszó Szövetség, é. n.). A programterv alapján megállapítható, 
hogy a hazai úszásoktatás gyakorlati szinten sokat fejlődött, és mára jelentősen közelebb 
került a nemzetközi irányelvekhez (Kovács, 2020).

Az oktatási folyamatokhoz kapcsolódó célokat röviden a következőképpen tudjuk 
megfogalmazni:

	– A  vízhez szoktatás feladatain keresztül megismerni a megszokottól eltérő, sajátos 
tulajdonságokkal rendelkező közeget.

	– Az alapvető vízi készségek kialakításával biztonságos mozgást kialakítani a tanme-
dencében és mély vízben.

	– Az úszásnemek elsajátításával, rendszerességgel, játékokkal és jó példák beemelé-
sével rávezetni a gyermekeket a szabadidő helyes eltöltésére élményszerzés, relaxá-
ciós, prevenciós, rekreációs és rehabilitációs célzattal.

	– Az ön- és társmentés feladataival, a taposás, a pólóban úszás, a tájékozódás és for-
gások gyakorlataival, víz alatti akadályok leküzdésével, továbbá szituációs felada-
tokkal a vízbe fulladás megelőzését elősegíteni.

	– A vízi sportágak rávezető gyakorlatainak alkalmazásával növelni a sportolási lehe-
tőségeket, biztosítva a vízi sportágak közötti átjárhatóságot.

	– Megfelelő pedagógiai és módszertani eljárásokkal a pszichoszociális területre való 
pozitív hatás elérésével az életen át tartó mozgásigény kialakítása vízi környezetben, 
beleértve a vízben, a víz alatt és a vízfelszínen végzett tevékenységeket.

	– A tehetségek kiválasztása a vízben végezhető versenysportokra.

Az 1990-es években a kompetenciaalapú oktatás paradigmája nemzetközi viszonylatban 
az úszásoktatást is elérte. Stallman és munkatársai (2008) munkája hozott világos defi-
níciót, míg Magyarországon ezzel kapcsolatban először 2020-ban jelent meg magyar 
nyelvű publikáció (Kovács és Prisztóka, 2020). A kompetenciaalapú megközelítés fóku-
sza túlmutat az úszásnemek technikai megtanításán, a hangsúly azon van, hogy változó 
körülmények között is magabiztosan a vízfelszínen maradjon a személy, legyen az nyílt 
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vagy beltéri, feszített vagy hullámzó vízfelület, esős vagy napos idő, fürdőruhában 
vagy utcai ruházatban. Vitatható, hogy a medencékben való tanulás nem teszi lehetővé 
az alkalmazkodóképességek teljes skálájának fejlesztését, amelyekre különböző nyílt 
vízi környezetekben szükség lehet (Guignard és mtsai, 2020; Duijn és mtsai, 2021), 
ugyanakkor kisebb-nagyobb metodológiai változtatásokkal fejleszthetjük a gyermekek 
vízbiztonságát. Megvannak a keretek, a módszertani elvek a játékos vízhez szoktatástól 
a sikeres technika elsajátításáig, amelyek ha kiegészülnek változó körülmények között 
történő gyakorlással, akkor egy átfogóbb ismereteket adó oktatás felé közelítünk.

Több párhuzamot találunk Mekkaoui (2025) megfogalmazásában és Csíkos (2023) 
metakogníció-elméleti elgondolásában. Mekkaoui szintekre tagolva elemzi a fogalmak 
minőségi dimenzióit és jelentéstartalmait, ezáltal keretet biztosít egy olyan logikai fel-
építés számára, amely szerint az adott fogalmakhoz rendelt gyakorlatok teljesítése révén 
fejleszthető az egyén vízi műveltsége. Csíkos az adaptív problémamegoldást szintén 
szintezéssel magyarázza el, a  feladat-végrehajtás tárgyszintjéről a metaszintre történő 
emelésével. A  tárgyszinten elhelyezkedő tényekre alapozva tanítunk a gyerekeknek 
bizonyos stratégiákat (pl. a számoláshoz szükséges egyik stratégia az ujjak használata), 
amelyek gyakorlással készséggé alakulnak. Ezeket a készségeket később már egy össze-
tettebb helyzetben kell, hogy alkalmazzák (pl. egy matematikai szöveges megoldási stra-
tégia formájában), míg gyakorlással ez is készséggé fejlődik. Végezetül metaszinten eljut 
a gyermek egy olyan adaptív problémamegoldásra, ahol az egyén készségei, a feladat és 
a kontextus együttese jelennek meg. Maga a folyamat összeegyeztethető a mozgástanu-
lás fázisaival, vagyis a mozgás durva koordinációjának kialakítása (1), a mozgás finom 
koordinációjának kialakítása (2), annak megszilárdítása, alkalmazása változó feltételek 
mellett (3) (Nádori, 1981).

Ehhez kapcsolódóan a gyermekek alapvető mozgáskészségeinek – például a futásnak 
és az ugrásnak – értékelése hagyományosan izolált, standardizált körülmények között 
történik, a játékos helyzetek és a változó környezeti feltételek figyelembevétele nélkül. 
Megbízhatósági és biztonsági okokból érthető, hogy a készségfelméréseket általában 
miért ilyen módon végzik el, de nem ismert, hogy a mozgásértékelő eszköz, vagy akár a 
mozgást értékelők képesek-e elfogultság nélkül megkülönböztetni a teljesítmény eltérő 
szintjeit (Cools és mtsai, 2009; De Martelaer és Soons, 2014).

Végiggondolva ezt a folyamatot: a vízben végzett oktatás (ez alkalommal direkt 
kerüljük az úszásoktatás szó használatát) során tárgyszinten a vízhez szoktatás található, 
amihez társul az alapvető vízi készségek kialakítása, utána lépünk át a metaszintre, ahol 
rögzülnek a mozgások, majd elsajátítják az adott úszásnemeket, és végül – ha a program, 
a tanterv előírja, akkor – gyakorolják az ön- és társmentés technikáját.

Megállapítható, hogy a kontextus, a metakognitív környezet, ami erősíti a gondolko-
dás tudatosságát (Livingston, 2003), hiányzik a hagyományos úszásoktatás gyakorla-
tából. Ugyanakkor a korábban elsajátított készségek eltérő környezetben történő alkal-
mazása elősegíti az adaptív problémamegoldás és az adekvát cselekvés kialakulását a 
gyermekek körében. Guignard és munkatársai (2020) szerint félrevezető lehet egy stabil, 
fedett medencekörnyezetben különböző tanulási helyzetek megtapasztalásával olyan vízi 
kompetenciákat erősíteni, amelyek átvihetők a nyílt vízi környezetben való működésre. 
A  kutatók tanulmányaikban olyan javaslatokat tesznek, melyek hasznosak lehetnek a 
testnevelés tantervi szakembereinek megfelelő vízi tanulási helyzetek (újra)formálásá-
ban és (újra)tervezésében a tudás jobb átadásának elősegítése érdekében. A  gyakorló 
szakemberek strukturált pedagógiai megközelítést javasolnak a tanulási szakaszban lévő 
gyermekek számára, amelyek hasznosak lehetnek a váratlan megoldandó problémák 
és meghozandó döntések (pl. hirtelen hullámzás) végrehajtásakor, ezzel segítve őket a 
túlélési készségek elsajátításában (Button és mtsai, 2023; Haga és mtsai, 2025; Langen-
dorfer és Bruya, 1995; Stallman és mtsai, 2017).
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Az önszabályozó magatartásformák kialakulásának előfeltétele a dinamikus és kihí-
vást jelentő vízi környezetekben történő cselekvés kialakítása, nem pedig a viselkedési 
szokások pusztán ismétlődő gyakorlása, meghatározott mozgásminták stabil medence-
környezetben történő begyakorlásán alapulva. Ezért a készségek elsajátítása biztonsá-
gos vízi környezetben csak az első lépése egy hosszú folyamatnak, amelynek célja a 
vízi életmód fejlesztése. Elmondható, hogy a nyílt vizes élményt semmilyen eszközzel 
nem lehet pótolni, vagyis teljességgel nem sajátítható el medencében (Guignard és 
mtsai, 2020; Stallman, 2011), ahogy a városi autóvezetés technikája sem alkalmazható 
maradéktalanul terepviszonyok között. Ugyanakkor néhány célorientált, medencében 
könnyen kivitelezhető gyakorlattal, melyek alkalmazásával megzavarják az egyén kog-
nícióját, észlelését, cselekvését az úszás során (pl. szimulációs eszközökkel és eszközök 
nélkül), hozzájárulhat a pozitív transzferhatáshoz, és egyfajta hidat képezhet a zárt és 
nyílt környezetben végzett vízi mozgások között. Ez a pedagógiai megközelítés segíti a 
gyermekek önállóságát, kitartását, a kapcsolatteremtési és a problémamegoldó képessé-
gének fejlesztését (Chow, 2013; Guignard és mtsai, 2020; Stallman, 2011)

Összegzés

A  nemzetközi szakirodalomban elérhető tesztek elemzése alapján a Stallman és mun-
katársai (2008) által megfogalmazott 15 kompetenciából jellemzően 6-10 kompetencia 
jelenik meg, bizonyítva, hogy háttérbe szorult a vízbiztonság tudatos fejlesztése és 
elsajátítása, szemben az úszáskompetenciákkal, úszástudással (Kovács és mtsai, 2023). 
Több ország ennek felismerésére szemléletváltást hajtott végre, és hasonló törekvések 
figyelhetők meg a hazai gyakorlatban is. Az úszástudás készségével, a vízbiztonsággal, 
kiegészítve mentési technikákkal, vízi sportágakra rávezető gyakorlatokkal, továbbá az 
önszabályozó magatartások széles tárházával – mint az akadályok és a víz tulajdonságai-
nak tudatosítása, a lebegés és a pontról pontra történő mozgás különböző mozdulatokkal, 
a  döntéshozatal, az érzelmi kontroll –, valamint a hatékony légzéstechnikával érhető 
el, hogy a különféle vízi, víz közeli környezetben helytálljon az egyén. Ezek együttese 
megfelelő kontextusban elsajátítva és gyakorolva nyújtja a lehető legnagyobb biztonsá-
got és élvezetet a fürdőzők, úszók számára a természetes és mesterséges vizek változó 
körülményei között.

Egyértelmű, hogy mind az elméleti szakembereknek, mind a gyakorlatban dolgozóknak 
fokozottan figyelembe kell venniük az oktatási programok összeállítása során az átvihető 
(transzfer) készségeket fejlesztő gyakorlatokat, feladatokat és játékokat. Ebben az érte-
lemben a vízi műveltség koncepciója integrálható a gyakorlatban alkalmazott oktatási 
programokba, ezzel a jelenleginél holisztikusabb keretet biztosítva a folyamatnak.

Szeretnénk hangsúlyozni, amit a tanulmány elején is kiemeltünk: nem célunk sem a 
hagyományos, sem a különböző programokkal tarkított hazai és nemzetközi úszásokta-
tás kritikája, csupán az eddig alkalmazott fogalmak közti különbségekre mutatunk rá, 
felhívva a hazai szakemberek figyelmét az újabb nemzetközi irányzatokra. Kiemeljük, 
hogy több hazai (Bábosik, 1991; Tóth, 2019) és nemzetközi szakember hangsúlyozza a 
kontextus, valamint a változó körülmények összetettségének és szerepének jelentőségét 
a tanulási folyamatban. Ugyanakkor e megközelítés az úszásoktatás területén hazai 
viszonylatban nem került részletes vizsgálatra, és nemzetközi szinten is csupán kor-
látozott számú tanulmány foglalkozik vele. Mindez indokolttá teszi a fogalmak hazai 
kontextusban történő pontosítását.

A vízi műveltség meghatározása, a fogalom szaknyelvben való elhelyezése tehát nem 
csupán új lehetőséget ad a kutatók számára, hanem szükségszerű válasz a fizikai inakti-
vitás és a vízbiztonság hiányának kihívásaira. A szemléletváltás az oktatásban kezdődik, 



77

Szemle

de hatása a teljes társadalom egészségi és (élet)biztonsági kultúrájára kiterjedhet. A hazai 
szaknyelv és szakirodalom frissítésével a jövőbeli fejlesztések iránya a hazai tantervek 
módszertani megújítása lehet, ahol a mozgástanítás mellett hangsúlyt kap az élménysze-
rűség és a gyermek vízhez fűződő viszonyának alakítása. A vízi műveltség szemléletének 
integrálása az úszásoktatók képzésébe – különös tekintettel a vízi műveltség (aquatic 
literacy) dimenzióinak pedagógiai fejlesztésére – kulcslépés lehet a jövőben.
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hajtása során az adott közegben (Murcia és Pérez, 2008).

Absztrakt

A tanulmány célja, hogy rávilágítson az úszásoktatásban zajló nemzetközi szemléletváltás alapjaira, különös 
tekintettel a vízbiztonság, a vízi kompetencia és a vízi műveltség fogalmainak pontosítására. A szakirodalmi 
áttekintésre és a legfrissebb nemzetközi modellekre (pl. Aquatic Literacy) támaszkodva bemutatja, hogyan 
formálódik egy olyan elméleti keret, amely új utakat nyithat a hazai gyakorlat számára. A  vízi műveltség 
modellje a motoros, pszichoszociális és kognitív dimenziók együttes integrációjaként értelmezhető, ami a 
pozitív tanulási élményeken keresztül támogatja a fenntartható részvételt a vízi fizikai aktivitásokban. Az új 
fogalom (vízi műveltség = Aquatic Literacy) a testkulturális műveltség (Physical Literacy) vízi környezetre 
adaptált, holisztikus megfelelője. Ez a komplex keretrendszer kiindulópontként szolgálhat a hazai oktatásban 
és kutatásban alkalmazható, releváns beavatkozások tervezéséhez.
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A tesztszorongás értelmezése, 
mérése és összefüggése 

iskolai tényezőkkel

A tesztszorongás jelentős hatást gyakorol a tanulók iskolai jóllétére 
és tanulmányi teljesítményére. A negatív hatások eredményes 

mérséklése érdekében elengedhetetlen a tesztszorongás elméleti 
megközelítéseinek részletes ismerete, átfogó kép kialakítása a 

rendelkezésre álló mérőeszközökről, valamint a tesztszorongás 
és az iskolai tényezők közötti összefüggésrendszer feltárása. 

A tanulmány célja a tesztszorongás elméleti hátterének, 
mérőeszközeinek, valamint iskolai tényezőkkel való 

összefüggéseinek áttekintése.

Bevezetés

A tanulók tudásának számonkérése az iskolai oktató-nevelő munka elengedhetetlen 
eleme, azonban a diákok jelentős eltéréseket mutatnak abban, hogyan viszo-
nyulnak az értékelési helyzetekhez, és miként élik meg azokat. Ezek az eltérő 

megélések nem csupán az aktuális teljesítményt befolyásolhatják, hanem hosszabb 
távon is hatással lehetnek a tanulók iskolai jóllétére, motivációjára és tanulmányi ered-
ményességére (Cassady, 2010; Robson és mtsai, 2023). Számos, eltérő módszertannal 
végzett kutatás eredményei egybehangzóan azt mutatják, hogy a tesztszorongás a tanulók 
jelentős hányadát érinti. A felmérések szerint a diákok mintegy 70%-a érez szorongást 
teszthelyzetekben, a magas tesztszorongással jellemezhető diákok arányát 15–22% közé 
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 alapján 
a magyar diákok 54%-a még akkor is szorong a teszthelyzetektől, ha saját megítélése 
szerint megfelelően felkészült (OECD, 2017). A tesztszorongással összefüggésben nagy 
arányban jelenik meg a rossz osztályzatoktól való félelem (66%), valamint a tesztek 
nehézségével kapcsolatos aggodalom is (62%; OECD, 2017). A kudarctól való félelem 
a magyar diákok körülbelül felét érinti, amely nemzetközi viszonylatban átlagosnak 
tekinthető (OECD, 2019).

A  tesztszorongás kedvezőtlen hatásainak hatékony csökkentéséhez elengedhetetlen 
az elméleti megközelítések és a rendelkezésre álló mérőeszközök ismerete, valamint a 
jelenség és az iskolai környezethez kapcsolódó tényezők közötti összefüggések feltárása. 
A  tanulmány célja a tesztszorongás elméleti kereteinek, mérési lehetőségeinek és az 
iskolai tényezőkkel való kapcsolatának rendszerezett bemutatása. Ennek rendezőelve, 
hogy a tesztszorongást a fogalmi elkülönítéstől haladva, egyre összetettebb értelmezési 
szinteken mutatja be. Első lépésben a rokon fogalmakkal való viszonyát és az akadé-
miai szorongás körében elfoglalt helyét tisztázzuk, majd áttekintjük azokat az elméleti 
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megközelítéseket, amelyek a jelenség eltérő aspektusait emelik ki. Ezt követően bemu-
tatjuk a főbb mérőeszközöket, végül pedig az iskolai teljesítménnyel és további iskolai 
tényezőkkel való összefüggéseket rendszerezzük.

Stressz, szorongás és félelem

A tesztszorongás gyakran kerül kapcsolatba a stressz, az általános szorongás és a féle-
lem fogalmaival, azonban ezek elkülönítése nélkül nehéz megérteni a jelenség sajátos 
mechanizmusait és következményeit iskolai oktatási-nevelési környezetben. Sok esetben 
együttesen jelennek meg, és részben hasonló fiziológiai reakciókat váltanak ki (American 
Psychiatric Association, 2022; VandenBos, 2015). Ugyanakkor számos olyan jellegzetes-
ség azonosítható, amelyek kifejezetten csak az egyik vagy másik jelenségre jellemzőek. 
A  fogalmi viszonyok tisztázása ezért alapvető feltétele annak, hogy a tesztszorongást 
önálló konstruktumként vizsgáljuk.

A stressz és a szorongás elkülönítése elsősorban Selye János (1969) stresszelméletére 
támaszkodva értelmezhető (Grace és mtsai, 2022; Hengen és Alpers, 2021; Putwain, 
2008; Saylam és İncel, 2023). Selye megközelítése szerint a stressz a szervezet fiziológiai 
és pszichológiai válasza különböző stresszorokra, amely objektíven is mérhető hormo-
nális változásokkal jár (Obbarius és mtsai, 2021; Selye, 1969). Ilyen változás például a 
stresszhelyzetek során megfigyelhető megemelkedett kortizolszint, amely a szorongás 
esetében nem szükségszerűen jelenik meg (Grace és mtsai, 2022). Az iskolai környe-
zetben a tanulók számos olyan helyzettel és elvárással szembesülnek, amelyek stres�-
szválaszt válthatnak ki (Becker és Börnert-Ringleb, 2025). Putwain (2008) az oktatási 
kontextus legjellemzőbb stresszorai közé az értékelés következményeit, az önbecsülést 
érintő fenyegetettséget, a környezet ítélkező jellegét, valamint az oktatóktól való félel-
met sorolja. A stressz, vagy más néven generalizált adaptációs szindróma jelenségét a 
szakirodalom hagyományosan pozitív stresszre (eustressz) és negatív stresszre (distressz) 
osztja, elsősorban a teljesítményre gyakorolt hatás iránya alapján (Bienertova-Vasku 
és mtsai, 2020; Nelson és Simmons, 2003; Selye, 1974). Ezzel szemben a szorongást 
a kutatások többsége kedvezőtlen következményekkel hozza összefüggésbe (Daniel-
Watanabe és Fletcher, 2022; Maloney és mtsai, 2014; Zhang és mtsai, 2022), jóllehet a 
tesztszorongás kapcsán egyes megközelítések bizonyos esetekben megjelenő potenciáli-
san adaptív hatásait is hangsúlyozzák (Alpert és Haber, 1960; Kader, 2016). Bár a stressz 
és a szorongás gyakran együtt jelentkezik, mérésükben eltérő módszereket alkalmaznak. 
A stressz szintjét elsősorban fiziológiai folyamatok mentén, hormonális változások, első-
sorban a kortikoidok, például a kortizol koncentrációjának vizsgálatával mérik (Obbarius 
és mtsai, 2021; Selye, 1969). A szorongás ezzel szemben inkább a félelemre jellemző 
fiziológiai reakciók alapján jellemezhető, mint például a bőr izzadságmirigyeinek aktivi-
tása, az elektrodermikus aktivitás, a nyál pH-értéke vagy a szívritmus-variabilitás (Roos 
és mtsai, 2020).

A szorongásos tünetek erősebb megnyilvánulásaik esetén, különösen, ha azok tartóssá 
és uralkodóvá válnak, megfeleltethetőek a DSM-5 (Mentális zavarok diagnosztikai és 
statisztikai kézikönyve, 5. kiadás) által meghatározott szorongásos zavarok kritériuma-
inak (American Psychiatric Association, 2022; Beck és Emery, 1999; Cassady, 2010, 
2022; Nótin, 2015; Nótin és mtsai, 2015). A  DSM-5 a szorongásos zavarok körébe 
sorolja többek között a generalizált szorongásos zavart, a pánikzavart, a specifikus fóbi-
ákat, az agorafóbiát, a szociális szorongásos zavart és a szeparációs szorongásos zavart 
(American Psychiatric Association, 2022). Iskolai környezetben a szorongás jellemzően 
nem klinikai zavarok formájában jelenik meg, hanem inkább az akadémiai szorongás 
különböző megnyilvánulásaiként (Cassady, 2010, 2022; Nótin, 2015), ennek részlete-
sebb bemutatására a következő fejezetben kerül sor. Az iskolai értékelési helyzetekben 
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megjelenő szorongás ugyan több ponton érintkezhet a klinikai szorongásos zavarok 
tünettanával, a neveléstudományi megközelítés szempontjából elsődlegesen nem a diag-
nosztikai besorolás, hanem annak tisztázása lényeges, hogy az egyes érzelmi reakciók 
miként jelennek meg a tanulási és értékelési helyzetekben.

A szorongás és a félelem közötti különbségtétel a mai napig tudományos viták tárgyát 
képezi (Grogans és mtsai, 2023). A  DSM-5 értelmezése szerint a félelem egy olyan 
érzelmi válasz, amely valós vagy elképzelt, közvetlen fenyegetésre irányul, míg a szo-
rongás inkább egy jövőbeli, bizonytalan fenyegetéssel kapcsolatos, tartósabb készenléti 
állapotként írható le. Bár e két állapot számos ponton átfedést mutat, alapvető különb-
ségek is megfigyelhetőek közöttük. A  félelem jellemzően az autonóm idegrendszer 
aktivitásának hirtelen fokozódásával jár, amely olyan fiziológiai válaszokat vált ki, mint 
a szapora szívverés és az emelkedett vérnyomás. Ezek a fiziológiai válaszok többek 
között a harc- vagy menekülésreakciók kivitelezését szolgálják (American Psychiatric 
Association, 2022). Ezzel szemben a szorongás inkább izomfeszültséggel és fokozott 
éberséggel társul, amelyek a potenciális jövőbeli veszélyre való felkészülést segítik elő, 
és gyakran óvatos vagy elkerülő viselkedéssel párosulnak (American Psychiatric Associ-
ation, 2022). A stressz, a szorongás és a félelem közötti hasonlóságokat és különbségeket 
oktatási-nevelési kontextusban az 1. táblázat foglalja össze, rámutatva arra, hogy ezek 
az iskolai értékelési helyzetekben eltérő kiváltó okokkal, időbeli lefutással és fiziológiai 
jellemzőkkel jelenhetnek meg.

1. táblázat. A stressz, a szorongás és a félelem közötti hasonlóságok és különbségek

Fogalom Jellemző Példa Fiziológiai jellemzők

Stressz
Stresszor hatására 

létrejövő generalizált 
adaptációs szindróma

Vizsgaidőszak alatt 
fennálló nyomásra adott 

stresszreakció

Kortikoidok szintjének 
emelkedése

Szorongás
Egy elképzelt 

esemény miatti 
hosszabb reakció

Szorongás általában 
a tesztektől

Izomfeszültség, 
elektrodermikus aktivitás, 

fokozott éberség, félelemre 
jellemző reakciók hosszabb 

távon

Félelem Tárggyal rendelkezik
Félelem a vizsga 

eredményétől (kudarctól 
való félelem)

Szapora szívverés, emelkedett 
vérnyomás rövid távon

Az akadémiai szorongás és tesztszorongás

Az akadémiai szorongás, amelyet a magyar szakirodalomban gyakran iskolai szoron-
gásként említenek (Kotta, 2011; Németh, 2022; Nótin, 2015), arra a nyugtalanságra és 
aggodalomra utal, amelyeket a tanulók az iskolai környezetben élnek meg (Cassady, 
2010). Az akadémiai szorongás számos formában jelenhet meg, többek között az ide-
gennyelv-órákon tapasztalt szorongásként (Papi és Khajavy, 2023), a számítógép-hasz-
nálattal összefüggő szorongásként (Lee és mtsai, 2024), a  könyvtárhasználathoz kap-
csolódó szorongásként (Jan és mtsai, 2017), valamint tesztszorongásként is (Cassady, 
2022; Jan és mtsai, 2017). Az akadémiai szorongás fogalmi fejlődésében megfigyelhető 
egy olyan törekvés, amely szerint az akadémiai vagy iskolai szorongásformák a klinikai 
szorongásos zavarok definícióiból vezethetők le (Putwain és mtsai, 2021). Ennek meg-
felelően az akadémiai szorongás önbevallásos mérőeszközei összefüggést mutatnak a 
DSM–5-ben meghatározott szorongásos tünetekkel (Cassady, 2022; Nótin, 2015), illetve 
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a szorongással összefüggő distressz fiziológiai tüneteinek intenzitásával (American Psy-
chiatric Association, 2022; Irie és mtsai, 2023; Luttenberger és mtsai, 2018; Özdemir és 
Seçkin, 2025; Roos és mtsai, 2020).

Cassady (2010, 2022) nyomán az akadémiai szorongás különböző típusai kategóriákba 
sorolhatók: egyrészt megkülönböztethetők a kontextusfüggő szorongásformák, amelyek 
meghatározott iskolai helyzetekhez kötődnek (például az iskolafóbia és a tesztszoron-
gás), másrészt a tartalomfüggő szorongásformák, amelyek elsősorban az egyes tantár-
gyakhoz kapcsolódnak. A  kontextus- és tartalomfüggő akadémiai szorongásformákat 
a DSM–5 külön nem definiálja (American Psychiatric Association, 2022; Putwain és 
mtsai, 2021), ugyanakkor az Amerikai Pszichológiai Társaság (American Psychological 
Association, APA) által gondozott pszichológiai szótár részletesen foglalkozik ezekkel 
a jelenségekkel (VandenBos, 2015). A  szótár a kontextusfüggő tesztszorongást a per-
formance anxiety egyik formájaként értelmezi, amely kapcsolatba hozható például a 
tartalomfüggő matematikai szorongással is (VandenBos, 2015). Az APA  értelmezése 
szerint ezek a szorongásformák a DSM–5-ben meghatározott specifikus fóbiaként, illetve 
szociális szorongásként is felfoghatók, amennyiben az érintett félelem középpontjában a 
mások általi negatív értékeléstől, a megszégyenüléstől vagy a megalázástól való félelem 
áll (American Psychiatric Association, 2022; VandenBos, 2015). A performance anxiety 
fogalma a magyar szakirodalomban teljesítményszorongásként jelenik meg (Fülöp, 
2015; Pikó és Dobos, 2016), amely nem kizárólag tanulmányi helyzetekben fordul elő, 
hanem megjelenhet osztálytermi és munkahelyi értekezleteken, nyilvános zenei előa-
dások során, valamint minden olyan szituációban, ahol a környezet valamilyen teljesít-
ményhez kapcsolódó elvárást fogalmaz meg (VandenBos, 2015).

A  kontextusfüggő iskolai szorongás leggyakrabban iskolafóbia vagy tesztszorongás 
formájában jelenik meg (Nótin, 2015). Az iskolafóbia a gyermekkorban megélt, a szü-
lőktől való elválással összefüggő szeparációs szorongás iskolai környezetre történő 
kivetüléseként értelmezhető (Tringer, 2010), míg a tesztszorongás olyan pszichológiai 
vonás, amely elsősorban teszthelyzetekben manifesztálódik (Harper, 1971; Nótin, 2015). 
A hazai szakirodalomban gyakran a vizsgaszorongás kifejezés használatos (Fülöp, 2015; 
Kotta, 2011; Lisznyai és mtsai, 2011; Németh, 2022; Nótin, 2015; Rost és Schermer, 
1988; Sipos és mtsai, 1988; Ware, 2021), jóllehet a nemzetközi szakirodalomban döntően 
a test anxiety, azaz a tesztszorongás terminus fordul elő (Robson és mtsai., 2023; Soares 
és Woods, 2020; von der Embse és mtsai, 2018). A magyar nyelvű publikációkban rend-
szerint szinonimaként kezelik e két kifejezést (Roszik, 2022), a kérdőívek adaptációja 
során az is előfordul, hogy a vizsgaszorongás terminus jelenik meg akkor is, ha az eredeti 
mérőeszköz elméleti és értelmezési kerete a tesztszorongás fogalmán alapul (Lisznyai és 
mtsai, 2011; Németh, 2022; Németh és mtsai, 2022). Ennek hátterében valószínűsíthetően 
az angol test és exam fogalmak közötti hasonló jelentésértelmezés áll, bár a test tágabb 
értelemben minden teszthelyzetre utalhat, míg az exam inkább olyan vizsgahelyzeteket 
jelöl, amelyek a vizsgázó számára meghatározóak, és hosszabb távú következményekkel 
járnak (Oxford University Press, 2025). Mivel az APA pszichológiai szótára kizárólag a 
tesztszorongást definiálja (VandenBos, 2015), a továbbiakban az értékelési helyzetekben 
megjelenő szorongás megnevezésére a tesztszorongás kifejezést használjuk.

A  tartalomfüggő szorongásformák az akadémiai szorongás meghatározó összetevői 
(Nótin, 2015), és elsősorban az egyes tantárgyakhoz kapcsolódó szorongásokat foglalják 
magukban (Kankam és Boateng, 2017). Számos ilyen szorongásformához kiterjedt szak-
irodalom társul (Cassady, 2022). Jelentős kutatási háttérrel rendelkezik az idegen nyelvi 
szorongás (Papi és Khajavy, 2023), a matematikai szorongás (Caviola és mtsai, 2017), 
valamint általánosságban a természettudományos tantárgyakhoz kötődő szorongás is 
(Megreya és mtsai, 2021). Emellett további tartalomfüggő szorongásformák is ismertek, 
például a statisztikai szorongás (Cui és mtsai, 2019), a fizikával kapcsolatos szorongás 
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(Sahin és mtsai, 2015), illetve az irodalom 
tantárgyhoz kötődő szorongás (Liau és Teoh, 
2021). Hazai viszonylatban különösen jelen-
tős a matematikai szorongással (Bernáth 
és mtsai, 2017; Csimáné Pozsegovics és 
Schlichter-Takács, 2021; Molnár és mtsai, 
2020; Nótin és mtsai, 2012; Ökördi, 2023), 
az idegen nyelvi szorongással (Dörnyei és 
Csizér, 1998; Simsek és Dörnyei, 2017; Tóth, 
2008, 2015), valamint a zenei szorongással 
foglalkozó kutatások száma (Dobos, 2018; 
Dobos és Pikó, 2017; Pikó és Dobos, 2016). 
A  tesztszorongás fogalmi elhelyezése és az 
akadémiai szorongás egyéb formáitól való 
elkülönítése után a következőkben azokat az 
elméleti megközelítéseket tekintjük át, ame-
lyek a jelenség értelmezésére irányulnak.

A tesztszorongás értelmezése

A  tesztszorongás magyarázatára született 
elméleti modellek több nagyobb megkö-
zelítés köré rendezhetők. Egyes elméletek 
elsősorban a szorongás belső komponenseit 
és állapotjellegét hangsúlyozzák, mások a 
teljesítményre gyakorolt kognitív hatásaira fókuszálnak, míg a multidimenzionális meg-
közelítések a biológiai, pszichológiai és szociális tényezők együttes szerepét emelik ki. 
A következőkben e megközelítések főbb irányait tekintjük át.

A teszthelyzetekben megjelenő szorongás jelenségét már az 1930-as évektől kezdve 
vizsgálták (Schonell, 1937), ugyanakkor a tesztszorongás önálló fogalmának kidolgozott 
elméleti keretét Mandler és Sarason (1952) alkotta meg a specifikus szorongáselmélet 
részeként (Harper, 1971). A  megközelítés szerint a tesztszorongás két alapvető kom-
ponensből áll: az aggodalomból, amely az önértékelést érintő negatív gondolatokban 
nyilvánul meg, valamint az érzelmi arousalból, amelyhez fiziológiai aktivációs tünetek, 
például megemelkedett pulzusszám társulnak. A későbbi elméleti megközelítések is erre 
a felosztásra épültek, és elsősorban a szorongás és a teljesítmény kapcsolatának magya-
rázatára törekedtek. Az interferenciamodell szerint a szorongás megzavarja a meglévő 
tudás hatékony előhívását, ezáltal rontva a teljesítményt (Wine, 1971). A deficitmodell 
ezt kiegészítve azt hangsúlyozza, hogy a teszthelyzetekben tapasztalt gyengébb teljesít-
mény gyakran a nem megfelelő felkészülésre vezethető vissza, ahol a szorongás inkább 
a diákok által észlelt hiányosságok következményeként jelenik meg (Tobias, 1985). 
A tesztszorongás teljesítményre gyakorolt hatása a figyelmi funkciók zavarán keresztül 
is értelmezhető (Sarason, 1984). Irwin G. Sarason (1984), testvére, Seymour B. Sarason 
specifikus szorongáselméletére építve, a  tesztszorongás gátló elméletében azt emeli 
ki, hogy a szorongás figyelmi elterelődést okoz, ami kedvezőtlenül hat a memória és a 
koncentráció működésére, és ennek következtében csökken a tanulmányi teljesítmény.

A specifikus szorongáselmélet megalapozta a későbbi elméleti modellek kialakulását 
is, amelyek közül kiemelkedik a tesztszorongás vonás- és állapotszorongás modellje 
(Spielberger, 1972). E megközelítés szerint a tesztszorongás nem pusztán az adott teszt-
helyzetben átélt szorongás mértékét jelöli (állapotszorongás), hanem egy viszonylag 
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stabil személyiségvonásként is értelmezhető, amely elsősorban értékelési helyzetek-
ben manifesztálódik (vonásszorongás) (Mandler és Sarason, 1952; Spielberger, 1972). 
Ugyanakkor bevett gyakorlat, hogy a tesztszorongás vizsgálatakor az állapotszorongást 
is mérik (Sipos és mtsai, 1988; Spielberger, 1972; Thomas és Cassady, 2021; Zsido és 
mtsai, 2020), mivel magasabb vonásszorongás esetén nagyobb valószínűséggel jelentke-
zik emelkedett állapotszorongás is a teszthelyzetekben (Leal és mtsai, 2017; Spielberger, 
1972). A  tesztszorongás tranzakciós modellje (Spielberger és Vagg, 1995) az állapot-
szorongást a tesztszituáció mint stresszor által kiváltott azonnali reakcióként definiálja, 
amely kölcsönhatásban áll a vonásszorongással, a tesztről alkotott elképzelésekkel és az 
alkalmazott megküzdési stratégiákkal (Akkaş és mtsai, 2020; Lazarus, 1973; Zeidner, 
1998). A  modell értelmezésében a tesztszorongás ezen interakciós rendszer összessé-
geként ragadható meg (Akkaş és mtsai, 2020; Zeidner, 1998): hogy egy teszthelyzetet 
mennyire értékelünk fenyegetőnek, illetve mekkora mértékű állapotszorongást élünk át, 
nagymértékben függ az egyén vonásszorongásának szintjétől (Akkaş és mtsai, 2020; 
Spielberger, 1972; Thomas és Cassady, 2021).

A  kognitív feldolgozás zavarára fókuszáló elméleti megközelítések, mint a feldol-
gozási hatékonyság elmélete (Processing Efficiency Theory, PET; Eysenck és Calvo, 
1992) és annak továbbfejlesztett változata, a  figyelmi kontroll elmélete (Attentional 
Control Theory, ACT; Eysenck és mtsai, 2007), a gátló elméletre építve hangsúlyozzák 
a szorongás teljesítménycsökkentő szerepét (Sarason, 1984). E megközelítések szerint a 
tesztszorongás megosztja a figyelmi erőforrásokat, rontja a figyelmi kontrollt és a mun-
kamemória működését, ami végső soron gyengébb teljesítményhez vezet (Eysenck és 
mtsai, 2007; Eysenck és Calvo, 1992; Vasiou és Vasilaki, 2025).

A multidimenzionális modellek átfogóbb értelmezési keretet kínálnak (Lowe és mtsai, 
2008; Zeidner és Matthews, 2005). A tesztszorongás biopszichoszociális modellje (Lowe, 
2022; Lowe és mtsai, 2008) az általános biopszichoszociális szemléletnek megfelelően 
(Engel, 1977; Kőmüves, 2017; Lowe, 2022; Lowe és mtsai, 2008) a jelenséget biológiai, 
pszichológiai és szociális komponensekre bontja. A biológiai tényezők közé tartoznak a 
teszthelyzetekre adott testi válaszok, például a szapora szívverés és az izomfeszültség, 
a pszichológiai komponenshez sorolhatók a szorongással kapcsolatos kognitív folyama-
tok, például az információk előhívása, míg a szociális tényezők közé a társas és környe-
zeti elvárások (Lowe, 2022; Lowe és mtsai, 2008; Segool és mtsai, 2014; von der Embse 
és mtsai, 2013). A modell hangsúlyozza a tesztről alkotott elképzelések, a megküzdési 
stratégiák (Akkaş és mtsai, 2020; Zeidner, 1998), valamint a figyelmi funkciók zavarának 
szerepét is (Eysenck és mtsai, 2007), és ezek kölcsönhatását a teljesítményre gyakorolt 
hatásban (Lowe, 2022; Lowe és mtsai, 2008). Segool és munkatársai (2014) empirikusan 
is alátámasztották, hogy a kognitív feldolgozás és percepció, a korábbi tanulási tapasz-
talatok, a demográfiai változók, a  szociális kontextus és a környezeti feltételek szoros 
összefüggésben állnak a tesztszorongással. A szerzők e modellt a klinikai gyakorlatban 
alkalmazott kognitív-viselkedésterápiás eljárások nyomán (Beck, 2011; Friedberg és 
McClure, 2002) a tesztszorongás kognitív-viselkedéses modelljeként írták le (Segool és 
mtsai, 2014).

A  szintén multidimenzionális önreflektív végrehajtó folyamat modell (Self-referent 
Executive Processing, S-REF; Zeidner és Matthews, 2005) szerint a tesztszorongás a 
teljesítményt azáltal rontja, hogy az önbecsülést érintő értelmezések és a teljesítményt 
aláásó védekezési stratégiák fokozzák az önmagunkra irányuló figyelmet és a ruminá-
ciót, amelyek végrehajtó kapacitásokat vonnak el a feladattól (Putwain és mtsai, 2020). 
A modell kiemeli az önszabályozás jelentőségét, amely olyan kognitív, viselkedéses és 
érzelmi önszabályozási képességeket foglal magában, amelyek elősegítik a helyzetek 
adaptív átkeretezését és az érzelmi-viselkedéses reakciók szabályozását. Az S-REF 
keretrendszerében értelmezett tesztszorongás tágabb perspektívában a teljesítménnyel 
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kapcsolatos érzelemként is felfogható, összhangban az érzelmek integratív elméletével 
(Pekrun, 2024) és az észlelt kontroll, valamint az észlelt érték koncepcióival (Pekrun, 
2006; Putwain és mtsai, 2025). Az érzelmi reguláción keresztül a teljesítménnyel kapcso-
latos érzelmek, és így a tesztszorongás is, az érzelemszabályozás teljesítményhelyzetekre 
vonatkozó integrált modellje alapján befolyásolhatók (Emotion Regulation in Achieve-
ment Situations, ERAS; Harley és mtsai, 2019; Heckel és mtsai, 2025), például a tesztel-
kerülés helyett a teszthelyzettel való aktív szembenézés stratégiájának alkalmazásával. 
Az S-REF megközelítés szerint a tesztszorongás és a teljesítmény kölcsönös kapcsolat-
ban állnak egymással az ERAS keretrendszerében, és e kapcsolat mértékét az alkalmazott 
adaptív (például perspektivikus helyzetértékelés) és maladaptív (például katasztrofizálás) 
érzelemszabályozási stratégiák határozzák meg (Putwain és mtsai, 2025). Összességében 
az önreflektív végrehajtó folyamat modellje a teszt észlelt fontosságának, a kudarc vár-
ható következményeinek, a tervezett megküzdési stratégiáknak, valamint az aggodalom-
mal kapcsolatos metakognitív hiedelmeknek a szerepét hangsúlyozza a tesztszorongás 
magyarázatában, például annak a meggyőződésnek, hogy a kudarcról való gondolkodás 
önmagában rontja a teljesítményt (Putwain, 2019). A tesztszorongás legmeghatározóbb 
elméleti megközelítéseit a 2. táblázat összegzi.

2. táblázat. A tesztszorongás legmeghatározóbb elméleti megközelítései

Elmélet Koncepció Szerző

Specifikus 
szorongáselmélet

Aggodalomra és érzelmi arousalra bontja a teszt-
szorongást, elkülönítve a negatív önértékelő gon-
dolatokat és a fiziológiai aktivációt.

Mandler és 
Sarason, 1952

Interferenciamodell
A tesztszorongás megzavarja a kognitív folyama-
tokat (például az előhívást), így negatív hatással 
van a teljesítményre.

Wine, 1971

Deficitmodell 

A diák azért teljesít rosszul, mert a nem megfelelő 
tanulási/tesztírási stratégia miatt nem sajátította el 
kellő mértékben a tananyagot, ez pedig teszthely-
zetben szorongást okoz.

Tobias, 1985

Vonás- és 
állapotszorongás 
elmélete

Megkülönbözteti a teszthelyzetekben megjelenő 
aktuális állapotszorongást és az értékelési helyze-
tekre való tartósabb szorongásos hajlamot, vagyis 
a vonásszorongást.

Spielberger, 1972

Figyelmi kontroll 
elmélete

A tesztszorongás rontja a figyelmi disztraktorok 
kiszűrését, a figyelmi váltás képességét és a mun-
kamemória tartalmának frissítését.

Eysenck és mtsai, 
2007

Biopszichoszociális 
modell

A tesztszorongást a biológiai, pszichológiai és szo-
ciális tényezők kölcsönhatásában értelmezi, hang-
súlyozva a testi reakciók, a kognitív folyamatok és 
a társas-környezeti elvárások együttes szerepét.

Lowe és mtsai, 
2008

Önreflektív végre
hajtó folyamat 
modellje

A teszteredményekkel kapcsolatos észlelt fontos-
ság, a kudarc várható követkeménye, a tervezett 
megküzdési stratégiák és az aggodalommal kap-
csolatos metakogníció meghatározzák a tesztszo-
rongás mértékét és összefüggését az eredménnyel.

Putwain, 2019;  
Zeidner és 
Matthews, 2005
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A tesztszorongás mérőeszközei

A bemutatott elméleti modellek nem csupán a tesztszorongás értelmezésének eltérő kere-
teit adják, hanem a mérésére kidolgozott eszközök fejlődését és szerkezetét is alapvetően 
meghatározzák. Ennek megfelelően a következőkben áttekintett mérőeszközök jól tükrö-
zik, hogy az egyes megközelítések a jelenség mely összetevőit tekintik meghatározónak.

Bár a tesztszorongás vizsgálatát döntő többségben kvantitatív, kérdőíves módszerek-
kel végzik (Putwain, 2009), a  kvantitatív mérések megalapozásához, valamint a meg-
felelő intervenciós stratégiák kialakításához elengedhetetlenek a kvalitatív, a  jelenség 
árnyaltabb megértésére fókuszáló elemzések is. A kvalitatív kutatások a tesztszorongás 
szubjektív megélésének mélyebb megértését célozzák, figyelembe véve az egyéni értel-
mezéseket és tapasztalatokat (Abdulbaqi és Uzun, 2024; Aydin és mtsai, 2020; Cassady 
és mtsai, 2023). A kvalitatív eljárások közé tartoznak többek között a fókuszcsoportos 
megbeszélések (Wadi és mtsai, 2022), a kérdőívekben a nyílt végű kérdések alkalmazása, 
valamint a strukturált és a félig strukturált interjúk (Putwain, 2009). A kvalitatív adatfel-
vétel során gyakran alkalmazott kérdések például a „Mit gondolsz a tesztszorongás okai-
ról?” vagy a „Mi a tesztszorongás?” (Erözkan és mtsai, 2017). Félig strukturált interjúk 
esetében rendszerint csak az interjú tematikáját határozzák meg, például a tesztszorongás 
percepcióját jelölve meg központi témaként (McLeod és Boyes, 2021).

A kvalitatív megközelítések mellett a tesztszorongás mérésére számos kvantitatív kér-
dőíves eljárás született, amelyek teoretikai hátterét jellemzően a specifikus szorongásel-
méletre épülő modellek adják (Harper, 1971; Mandler és Sarason, 1952; ld. 3. táblázat). 
Az első validált mérőeszköz a Tesztszorongás Kérdőív (Test Anxiety Questionnaire, 
TAQ; Harper, 1971; Mandler és Sarason, 1952) volt, amelynek tételei alapján hozták létre 
a Tesztszorongás Skálát (Test Anxiety Scale, TAS; Sarason, 1978). A TAS 37 igaz-hamis 
állítással méri az Érzelmi arousal (pl. „Egy fontos vizsga közben erősen izzadok.”) és az 
Aggodalom (pl. „Leblokkolok az intelligenciateszteken és a záróvizsgákon.”) faktorait; 
előbbi a testi reakciókra, utóbbi pedig a negatív, teljesítményrontó gondolatokra fóku-
szál (Sarason, 1978). Arany és munkatársai (2017) pszichológiai vizsgálati módszereket 
bemutató munkájában szerepel a TAS továbbfejlesztett, az Általános Feladat Szorongási 
Skála gyermekeknek szóló magyar változata is (Arany és mtsai, 2017).

A korai kérdőívek közé tartozik a magyarra is adaptált Teljesítményszorongás Kér-
dőív (Anxiety Achievement Test, AAT), amely a szorongást debilizáló (pl. „A  vizsga 
vagy teszt közbeni idegesség megakadályoz abban, hogy jól teljesítsek.”) és facilitáló 
(pl. „Legjobban nyomás alatt dolgozok akkor, amikor a teszt fontos.”) tételekre bontja 
(Alpert és Haber, 1960; Rost és Schermer, 1988). Szintén meghatározó, magyar adap-
tációval is rendelkező mérőeszköz az Állapot- és Vonásszorongás Kérdőív (State-Trait 
Anxiety Inventory, STAI), amely az állapot- („Éppen most hogyan érzi magát?”) és a 
vonásjellegű („Általában hogyan érzi magát?”) szorongást méri 20–20 tételből álló, 
négyfokozatú skálákon (Sipos és Sipos, 1978; Spielberger, 1972; Zsido és mtsai, 2020). 
Mivel a STAI tételei nem kötődnek specifikusan teszthelyzethez, a kérdőívet gyakran 
alkalmazzák az általános szorongásszint mérésére is (Happ és mtsai, 2022; Kasik és 
mtsai, 2017; Kasik és Gál, 2024; Stauder és Konkoly Thege, 2006). A mérőeszköznek 
létezik gyermekváltozata (Arany és mtsai, 2017; Sipos és Sipos, 1978; Spielberger és 
mtsai, 1983), valamint rövidített magyar verziója is (Zsido és mtsai, 2020). Hazai kont-
extusban szintén elérhető a vonásszintű tesztszorongást mérő Feladat Szorongási Skála 
(Test Anxiety Inventory – Hungarian, TAI-H), amely négyfokozatú frekvenciaskálát 
alkalmaz (Sipos és mtsai, 1988; Spielberger, 1980; Szafranski és mtsai, 2012). A TAI-H 
olyan tételekre épül, mint például a „Zavart és izgatott leszek, ha dolgozatot írunk.” 
(Lisznyai és mtsai, 2011; Sipos és mtsai, 1988).
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A  tesztszorongás kognitív aspektusának mérésére az egyik legelterjedtebb, magyar 
nyelven is elérhető eszköz a Kognitív Vizsgaszorongás Kérdőív (Cognitive Test Anxiety 
Scale, CTAS; Cassady és Johnson, 2002; Németh, 2022; Németh és mtsai, 2022; Németh 
és Bernáth, 2023). A kérdőív három faktort mér négyfokú Likert-skálán. A mérőeszköz 
a tesztszorongás kognitív aspektusaira fókuszál: az első faktor az Általános aggodal-
mat, a második a specifikus teszthelyzetekhez kapcsolódó Lefagyást, míg a harmadik a 
jövőbeni következményekhez kötődő Félelmet a kudarctól faktort méri (Németh, 2022). 
A  kérdőív tételei között szerepelnek például az „Annyira aggódom a vizsgák miatt, 
hogy emiatt nem tudok rendesen aludni.” (Általános Aggodalom), a „Hajlamos vagyok 
lefagyni olyan helyzetekben, mint egy intelligenciateszt vagy egy vizsga.” (Lefagyás), 
vagy az „Egy fontos vizsga közben azon kapom magam, hogy azon tűnődöm, a többi diák 
vajon jobban teljesít-e nálam.” (Félelem a kudarctól).

A kognitív tesztszorongás gyors mérését teszi lehetővé az egyfaktoros, ötfokozatú ská-
lát alkalmazó, 10 tételes Westside Vizsgaszorongás Skála (Westside Test Anxiety Scale; 
Driscoll, 2007), amelyhez kipróbált magyar adaptáció is rendelkezésre áll (Lisznyai és 
mtsai, 2011; Sipos és mtsai, 1988). Rövidsége miatt a Westside Vizsgaszorongás Kérdőív 
különösen kedvelt, tételei olyan állításokat fogalmaznak meg, mint például „Minél 
közelebb van egy fontos vizsga, annál nehezebben tudok a tananyagra koncentrálni.” 
(Lisznyai és mtsai, 2011).

A  multidimenzionális biopszichoszociális modell megjelenésével (Lowe és mtsai, 
2008) olyan komplex mérőeszközök születtek, mint a Gyermek és Serdülő Tesztszo-
rongás Leltár (Test Anxiety Inventory for Children and Adolescents, TAICA; Lowe és 
mtsai, 2008), illetve az Egyetemisták Tesztszorongás Kérdőíve (Test Anxiety Measure 
for College Students, TAM-C; Lowe, 2021). Széles körben alkalmazott mérőeszköz a 
FRIEDBEN Tesztszorongás Skála (FRIEDBEN Test Anxiety Scale, FTA; Friedman és 
Bendas-Jacob, 1997; Thomas és Fitch, 2023), valamint annak rövidített (brief) változata 
is (von der Embse és mtsai, 2013; Wuthrich és mtsai, 2021). Ezek a skálák egyaránt vizs-
gálják a szociális (pl. társas leértékelés), a pszichológiai (pl. kognitív gátoltság) és a bio-
lógiai (pl. feszültség) dimenziókat. Az FTA háromfaktoros, hatfokozatú frekvenciaskálát 
alkalmaz, és olyan tételeket tartalmaz, mint a „Ha megbukom egy teszten, félek, hogy a 
barátaim butának fognak tartani.” (Társas Leértékelés), az „Úgy érzem, egyszerűen nem 
tudom megcsinálni a teszteket.” (Kognitív Gátoltság), vagy a „Nagyon feszült vagyok 
egy teszt előtt, még akkor is, ha jól felkészültem.” (Feszültség).

További korosztályspecifikus mérőeszköz a Tesztszorongás Leltár Gyerekeknek (Test 
Anxiety Questionnaire – Children, TAQ-C; Donolato és mtsai, 2020), amely a Gyermek 
Tesztszorongás Skála (Children Test Anxiety Scale, CTAS; Wren és Benson, 2004) és 
az FTA tételeit egyaránt felhasználja. Fontos megjegyezni, hogy ez a CTAS nem azo-
nos a korábban említett, szintén CTAS rövidítésű Kognitív Vizsgaszorongás Skálával. 
A TAQ-C egy 24 tételes kérdőív, amely a Gondolatok, az Autonóm reakciók, a Feladat-
független viselkedés és a Társas leértékelés faktorait méri (Donolato és mtsai, 2020).

A multidimenzionális modellek keretében nem jellemző egyetlen, egységesen alkal-
mazott tesztszorongásmérő eszköz használata; ehelyett a jelenséget gyakran a modell 
egyes tényezőit mérő kérdőívek eredményei alapján operacionalizálják (pl. önhatékony-
ság, érzelemszabályozás, kontrollérzés, maladaptív viselkedés; Putwain, 2019; Putwain 
és mtsai, 2020; Segool és mtsai, 2014). A kognitív viselkedéses modell keretében például 
az FTA alkalmazása jellemző (Cassady és Johnson, 2002; Segool és mtsai, 2014), míg az 
S-REF modell alapján hozták létre a Multidimenzionális Tesztszorongás Skálát (Multi
dimensional Test Anxiety Scale, MTAS; Francis és mtsai, 2024; Putwain és mtsai, 2020). 
Az MTAS validálása során felhasználták mind a CTAS (Cassady és Johnson, 2002), 
mind az FTA  (Friedman és Bendas-Jacob, 1997) tételeit. Az eszköz az S-REF modell 
egyes aspektusait ötfokozatú intenzitásskálán méri négy faktor mentén (aggodalom, 
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kognitív interferencia, feszültség, fiziológiai interferencia), olyan tételekkel, mint az 
„A  teszt/vizsga előtt aggódom, hogy megbukok.” (aggodalom faktor) vagy „A  teszt/
vizsga során remeg a kezem.” (fiziológiai interferencia faktor; Putwain és mtsai, 2020). 
A tesztszorongás széles körben alkalmazott mérőeszközeit a 3. táblázat foglalja össze.

3. táblázat. A tesztszorongás legelterjedtebb mérőeszközei

Mérőeszköz neve, 
rövidítése Szerző(k), év Megjegyzés Magyar 

adaptáció

Tesztszorongás Kérdőív 
(TAQ)

Mandler és 
Sarason, 1952

Általános tesztszorongás 
mérése, az aggodalomra és az 
érzelmi arousalra fókuszál

—

Teljesítményszorongás 
Kérdőív (AAT)

Alpert és 
Haber, 1960

Facilitáló (AAT+) és debilizáló 
(AAT-) szorongás mérése

Rost és 
Schermer, 1988

Állapot- és 
Vonásszorongás Kérdőív 
(STAI)

Spielberger, 
1972

Állapot- és vonásszorongás 
mérése, a teszt mint stresszor 
hatása

Sipos és Sipos, 
1978

Feladat Szorongási Skála 
(TAI)

Spielberger, 
1980 Vonásszorongás mérése Sipos és mtsai, 

1988
Kognitív Vizsgaszorongás 
Kérdőív (CTAS)

Cassady és 
Johnson, 2002

A tesztszorongás kognitív 
aspektusaira fókuszál

Németh és 
mtsai, 2022

Westside Vizsgaszorongás 
Kérdőív Driscoll, 2007 Kognitív tesztszorongás méré-

se, rövid, 10 tételes kérdőív
Lisznyai és 
mtsai, 2011

FRIEDBEN Kérdőív 
(FTA)

Friedman és 
Bendas-Jacob, 

1997

Biológiai, pszichológiai és 
szociális aspektusok mérése 
15 éves kortól

—

Brief FRIEDBEN Test 
Anxiety Scale  
(B-FTAS)

von der Embse 
és mtsai, 2013 Az FTA rövidített változata —

Tesztszorongás Kérdőív 
Gyerekeknek (TAQ-C)

Donolato és 
mtsai, 2020

Az FTA 15 éves kor alatti gyer-
mekeknek készített változata —

Multidimenzionális 
Tesztszorongás Skála 
(MTAS)

Putwain és 
mtsai, 2020

S-REF alkalmazása 
tesztszorongás mérésére (pl. 
CTAS és FTA tételei)

—

A tesztszorongás iskolai összefüggései

A  tesztszorongás számos tényezővel mutat összefüggést (Hembree, 1988; Robson és 
mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018), ugyanakkor az oktatáskutatás területén 
kiemelten kezelt kérdés a tanulmányi teljesítménnyel való együttjárása (Gonzaga és 
mtsai, 2022). Az egyik legátfogóbb metaanalízist közel négy évtizeddel ezelőtt Hembree 
(1988) készítette el, amelyben 35 év 562 empirikus tanulmányának eredményeit ele-
mezte, a későbbi metaanalízisek jellemzően ennél szűkebb perspektívából közelítették 
meg a jelenséget (Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018), és elsősorban 
a tesztszorongás, valamint a tanulmányi teljesítmény valamilyen formája közötti kap-
csolatot vizsgálták (Caviola és mtsai, 2022; Huang és mtsai, 2025; Richardson és mtsai, 
2012; Seipp, 1991). A  szakirodalom alapján a tesztszorongással összefüggő tényezők 
tágabb rendszere is kirajzolódik, amelyben a teljesítménymutatók mellett pszichológiai, 
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kognitív, fiziológiai, környezeti és demográfiai tényezők különíthetők el. A következők-
ben először a tanulmányi teljesítménnyel való kapcsolatot tekintjük át részletesebben, 
majd kitérünk a további összefüggés-területekre is. Ezeket az összefüggés-területeket a 
4. táblázat foglalja össze.

A tesztszorongás összefüggései a tanulmányi teljesítménnyel

A tesztszorongás kis és közepes mértékben fordítottan jár együtt a tanulmányi teljesít-
mény különböző formáival, többek között az általános teljesítménnyel (r = -0,21; Seipp, 
1991), a tanulmányi átlaggal (r = -0,17), vagy a magas téttel rendelkező tesztek, például 
az érettségi eredményeivel (r = -0,31; von der Embse és mtsai, 2018). Kvalitatív, nyílt 
kérdéseket alkalmazó vizsgálatok is alátámasztják az eredményeket: a diákok szerint a 
tesztszorongás rontja a teljesítményt (Erözkan és mtsai, 2017), valamint az évek előreha-
ladtával és a tesztek észlelt nehézségének növekedésével úgy érzik, hogy egyre inkább 
szoronganak (Chamberlain és mtsai, 2011; Hadhrami és mtsai, 2024). Az összefüggés 
szorossága a különböző életkorokban eltérően alakul: ötödik osztályig a kapcsolat 
viszonylag alacsony, ötödik és nyolcadik osztály között magas, középiskolás korban 
lecsökken, majd a középiskola után vagy megszűnik (például orvostanhallgatók esetén), 
vagy visszatér a korábbi, felső tagozatos szintre (Hembree, 1988; Huang és mtsai, 2025; 
Richardson és mtsai, 2012; Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018). 
Magas téttel bíró tesztek eredményei esetén az összefüggés mintázata hasonló, az össze-
függés szintje azonban az általános iskola felső tagozatában egyértelműen magasabb, 
mint az átlagos eredmények esetén (r = -0,40; von der Embse és mtsai, 2018), illetve a 
felsőoktatásban az összefüggés szintje nem tér vissza a felső tagozatos szintre (Hembree, 
1988; Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018).

Az összefüggés tantárgyanként is változik (Caviola és mtsai, 2022; Hembree, 1988; 
Huang és mtsai, 2025; Robson és mtsai, 2023): a matematika, olvasás, természettudo-
mányok és társadalomtudományok esetében minden életkorban megközelítőleg azonos 
mértékű, míg az idegen nyelv területén az összefüggés alacsonyabb (Hembree, 1988; 
Robson és mtsai, 2023). Korábbi vizsgálatok alapján az olvasás esetében az összefüggés 
a 3–4. osztály között, míg matematikából az 5–12 éves kor között mutat erősődő tenden-
ciát (Hembree, 1988; Robson és mtsai, 2023). Az általános és tantárgyi teljesítménnyel 
való együttjáráson túl a tesztszorongás kapcsolatban áll más, a  tanulmányi eredmény 
szempontjából releváns kognitív képességekkel is, például az intelligenciával (von der 
Embse és mtsai, 2018) és a munkamemóriával (Robson és mtsai, 2023).

A tesztszorongás és a teljesítmény kapcsolatának kutatása során felmerült az a nézet 
is, miszerint az enyhe szorongás serkentő, facilitáló hatással bírhat (Ahmed, 2024; Alpert 
és Haber, 1960; Kader, 2016; McKay, 2005; Raffety és mtsai, 1997). E megközelítés 
képviselői a Yerkes–Dodson-törvényre hivatkozva amellett érvelnek, hogy bizonyos 
mértékű feszültség szükséges az optimális aktivitáshoz (Cizek és Burg, 2006; Williams, 
2008). A Yerkes–Dodson-törvény értelmében a teljesítmény és az arousal közötti kapcso-
lat fordított U alakú görbével írható le, amely szerint a mérsékelt izgalmi szint fokozza, 
míg a túl alacsony vagy túl magas arousal csökkenti a teljesítményt (Yerkes és Dodson, 
1908). E logika mentén bizonyos szintű tesztszorongás elősegítheti az optimális teljesít-
ményt (Alpert és Haber, 1960; Jerrim, 2023; Teigen, 1994). Ezen megközelítés vitatott 
a szakirodalomban, az újabb metaanalízisek a tesztszorongást elsősorban teljesítmény-
csökkentő tényezőként írják le (Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018). 
A képet ugyanakkor árnyalja, hogy kvalitatív vizsgálatok alapján a diákok egy része faci-
litáló tesztszorongásról számol be (Putwain, 2009), valamint léteznek olyan kérdőívek 
is, amelyek tartalmaznak a serkentő hatásra vonatkozó tételeket (Lowe, 2021; Lowe és 
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mtsai, 2008). A tesztszorongás és a teljesítmény közötti nemlineáris kapcsolat koncep-
ciója lehetővé teszi annak feltételezését, hogy létezhet egy optimális szint, amelynél a 
szorongás elősegíti a teljesítményt (Alpert és Haber, 1960; Jerrim, 2023). Jerrim (2023) 
empirikus vizsgálata nem talált egyértelmű pozitív kapcsolatot, ugyanakkor kimutatta, 
hogy az alacsony és a magas tesztszorongású tanulók teljesítménye enyhén elmaradt a 
közepes szintű tesztszorongással jellemezhető csoportétól. Kader (2016) azonosított ser-
kentő hatást, azonban ennek mértéke olyan háttértényezőktől is függött, mint a gazdasági 
helyzet vagy a korábbi tanulmányi eredmény.

A tesztszorongás összefüggése további tényezőkkel

A  tesztszorongás multidimenzionális modelljei hangsúlyozzák, hogy a tanulmányi ered-
mény csupán egy a tesztszorongással összefüggő számos tényező közül (Pekrun, 2006, 
2024; Putwain, 2019; Segool és mtsai, 2014). E tényezők nemcsak a tesztszorongás szint-
jét, hanem annak a tanulmányi teljesítménnyel való kapcsolatát is befolyásolják, többek 
között a teszthelyzettel kapcsolatos észlelt kontroll, a korábbi tapasztalatokból származó 
hiedelmek, az alkalmazott megküzdési stratégiák (Putwain, 2019), az önhatékonyság, 
a szociális környezet észlelt szorongási klímája, valamint a teszt nehézségének percepciója 
révén (Segool és mtsai, 2014). Több kvalitatív felmérés is alátámasztotta az önreflektív 
folyamatmodell és az érték-elvárás elmélet érvényességét (Jannati és Estaji, 2015; Putwain, 
2009). A diákok tesztszorongással kapcsolatos percepciója összefügg a bukástól való féle-
lemmel, a  teszt nehézségével és a tesztre gyakorolt észlelt kontrollal is (Putwain, 2009).

A korábbi és újabb kutatások közötti különbségek elsősorban a tesztszorongás tanul-
mányi eredményen túlmutató korrelátumaiban figyelhetők meg (Robson és mtsai, 2023; 
von der Embse és mtsai, 2018). Az újabb összefoglalók olyan korrelátumokat azonosítot-
tak, mint a perfekcionizmus (Burcaş és Creţu, 2021), az általános szorongás, a depresszió 
és a szociális szorongás pozitív, valamint az elsajátítási célok negatív összefüggése a 
tesztszorongással (Robson és mtsai, 2023). Az önbecsülés és az önhatékonyság negatív 
összefüggése a legerősebb (von der Embse és mtsai, 2018), ezek a változók a korábbi 
kutatásokban jellemzően nem szerepeltek (Hembree, 1988; Seipp, 1991). Egy hazai kuta-
tás alapján a szuperérzékenységgel közepes mértékű összefüggés mutatható ki (Ware, 
2021). A  szuperérzékeny személyek fokozottan reagálnak mind a külvilágból, mind a 
saját testükből származó ingerekre (Ware, 2021).

A  tesztszorongás kapcsolatba hozható a BIG 5 személyiségvonásaival is (Roberts 
és Woodman, 2017), például a neuroticizmussal (érzelmi instabilitás) és a lelkiismere-
tességgel (von der Embse és mtsai, 2018). Az érzelmi instabilitás a gyakran tapasztalt 
szorongást jelzi, míg a lelkiismeretesség a szervezettséget és fegyelmet tükrözi (Roberts 
és Woodman, 2017). A tesztszorongás az érzelmi instabilitással pozitívan, a lelkiismere-
tességgel fordítottan korrelál (von der Embse és mtsai, 2018). A tartalomfüggő szoron-
gásformák közül a matematikai szorongással mutattak ki szoros összefüggést (Robson és 
mtsai, 2023; 4. táblázat), amit hazai vizsgálatok is megerősítettek (Nótin, 2015).

A  feladatok kiadásának és megoldásának körülményei is jelentős hatással vannak a 
tesztszorongás alakulására: a nehéznek észlelt feladatok, a korábbi tesztekkel kapcsolatos 
tapasztalatok, az előzetes ismeretek hiánya, az értékelő jellegű teszthelyzetek (von der 
Embse és mtsai, 2018), valamint a magas téttel rendelkező tesztelési szituációk egya-
ránt fokozzák a tesztszorongás mértékét (Robson és mtsai, 2023). Az önhatékonyság 
megélésének szempontjából kiemelt szerepe van a pozitív megerősítésnek (Bandura, 
1977, 1997; Ryan és Deci, 2017): a sikerélmények motivációs hatása nemcsak a tesz-
teredményekre, hanem a tesztszorongás szintjére is kihat (Segool és mtsai, 2014). Ennek 
megfelelően a rendszeres, feladatonkénti visszajelzésben részesülő diákok alacsonyabb 
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szintű tesztszorongást mutatnak, mint azok, 
akik nem kapnak ilyen jellegű visszajelzést.

A teszt időpontjához kötődő korábbi össze-
függés-vizsgálatok szerint a kapcsolat a teszt 
után (r = -0,28) magasabb, mint a teszt előtt 
(r = 0,21; Seipp, 1991). Seipp (1991) szerint 
a jelenség hátterében az a mechanizmus fel-
tételezhető, hogy a szorongás alakulását az 
egyén által észlelt teljesítmény is meghatá-
rozza, amely hatás a teszthelyzetet követően 
erőteljesebbé válik. Egy másik értelmezés 
szerint a szorongás a gyengébb teljesítmény 
tudatosan alkalmazott magyarázataként 
szolgálhat a diákok számára (Laux, 1986; 
Seipp, 1991). A teljesítményhez kapcsolódó 
érzelmek elmélete (kontroll-érték modell; 
Pekrun, 2006) ezzel szemben azt feltételezi, 
hogy a teszt közeledtével a tesztszorongás 
nő, közvetlenül a teszt előtt tetőzik, majd 
a teszt után, a  kontroll érzésének növeke-
désével és a bizonytalanság csökkenésével 
mérséklődik (Pekrun, 2006; Pekrun és mtsai, 
2023). Ezt a megközelítést több empirikus 
vizsgálat is alátámasztja (Clinton és Meester, 
2019; Lotz és mtsai, 2021; Ping és mtsai, 
2008; Wuthrich és mtsai, 2021). A teszt nap-
ján a stresszhormonszint emelkedik (Losiak 
és Losiak-Pilch, 2020), de a tesztszorongás a 
vizsga alatt csökkenni kezd (Ping és mtsai, 
2008), és a mérséklődés napokig folytatódik 
a teszt után, különösen a magas szorongással 
jellemezhető tanulóknál (Clinton és Meester, 
2019; Lotz és mtsai, 2021).

A  környezeti tényezők egyaránt hatással 
vannak a tesztszorongás alakulására. Ilyen például a magas osztályátlag: középiskolások 
esetében a barátok tanulmányi eredményei és a tesztszorongás között negatív kapcsolat 
figyelhető meg, amelyet a büszkeségből fakadó, alacsonyabb tesztszorongással járó 
önhatékonyság magyarázhat (von der Embse és mtsai, 2018; Németh, 2022). Nyílt 
kérdésekre adott válaszok alapján a diákok úgy érzik, hogy tesztszorongásuk összefügg 
a társas kapcsolatokkal, az akadémiai erőforrásokkal, a  vizsgáztató személyével, az 
osztálytermi környezettel és a lakhatással is (Liu és Xu, 2017; Wadi és mtsai, 2022). 
Demográfiai tényezők is befolyásolják a tesztszorongást: a magasabb szociökonómiai 
státusz és a többségi társadalomhoz tartozás közepes hatású védőfaktorok (Robson és 
mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018).

Végezetül fontos megemlíteni a tesztszorongásban jelentkező nemi különbségeket is: 
az eddigi kutatások azt mutatják, hogy a nők tesztszorongása magasabb (Hembree, 1988; 
Robson és mtsai, 2023; von der Embse és mtsai, 2018), ez azonban nem feltétlenül jelenti 
azt, hogy ez okozója a teljesítményekben megjelenő különbségeknek (Cassady és John-
son, 2002). Seipp (1991) metaanalízise alapján a nem moderáló hatása a tesztszorongás 
és a tanulmányi teljesítmény kapcsolatában elhanyagolható, amit újabb kutatások is alá-
támasztanak (Malespina és Singh, 2022; Nwafor és mtsai, 2023; Ocheni és mtsai, 2024).

A környezeti tényezők egya-
ránt hatással vannak a teszt-
szorongás alakulására. Ilyen 
például a magas osztályátlag: 

középiskolások esetében a bará-
tok tanulmányi eredményei és 
a tesztszorongás között nega-
tív kapcsolat figyelhető meg, 

amelyet a büszkeségből fakadó, 
alacsonyabb tesztszorongással 

járó önhatékonyság magya-
rázhat. Nyílt kérdésekre adott 

válaszok alapján a diákok úgy 
érzik, hogy tesztszorongásuk 

összefügg a társas kapcsolatok-
kal, az akadémiai erőforrások-
kal, a vizsgáztató személyével, 
az osztálytermi környezettel és 
a lakhatással is. Demográfiai 

tényezők is befolyásolják a teszt-
szorongást: a magasabb szoci-

ökonómiai státusz és a többségi 
társadalomhoz tartozás köze-

pes hatású védőfaktorok.
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4. táblázat. A tesztszorongással összefüggő tényezők

Kategória Tényező / Kontextus Összefüggés 
(korreláció) Forrás

Teljesítmény Tanulmányi átlag r = -0,17 von der Embse és mtsai, 
2018

Teljesítmény  
(tanulmányi átlag)

Alsó tagozat r = -0,23 Robson és mtsai, 2023
6–8. osztály r = -0,25 von der Embse és mtsai, 

2018Középiskola r = -0,16
Felsőoktatás r = -0,24 Richardson és mtsai, 2012

Teljesítmény 
(magas tét)

Összesítve r = -0,31

von der Embse és mtsai, 
2018

Ált. isk. 1–5. osztály r = -0,16
Ált. isk. 6–8. osztály r = -0,40

Középiskola r = -0,23
Oklevelet adó vizsgák r = -0,22

Teljesítmény 
(tantárgyi) alsó 
tagozat

Matematika r = -0,21
Robson és mtsai, 2023Olvasás r = -0,20

Idegen nyelv r = -0,11

Teljesítmény 
(tantárgyi) 
első osztálytól 
felsőoktatásig

Matematika r = -0,23 Caviola és mtsai, 2022
Olvasás (3. osztálytól) r = -0,24

Hembree, 1988

Idegen nyelv (egyetem) r = -0,12
Természettudományok  

(felső tagozat + felsőoktatás) r = -0,21

Társadalomtudományok  
(5–6. osztály és felsőoktatás) r = -0,25

Pszichológia (felsőoktatás) r = -0,25

Pszichológiai

Perfekcionizmus r = 0,42 Burcaş és Creţu, 2021
Önbecsülés r = -0,42

von der Embse és mtsai, 
2018

Önhatékonyság r = -0,31
Neuroticizmus (érzelmi 

instabilitás) r = 0,46

Lelkiismeretesség r = -0,18
Matematikai szorongás  

(alsó tagozat) r = 0,57 Robson és mtsai, 2023

Önszabályozás r = -0,19 von der Embse és mtsai, 
2018

Kognitív

Munkamemória  
(alsó tagozat) r = -0,35 Robson és mtsai, 2023 

Intelligencia (IQ) r = -0,25 von der Embse és mtsai, 
2018

Fiziológiai
Szívritmus-variabilitás r = 0,25

Roos és mtsai, 2020
Nyál ph-értéke r = 0,47
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Kategória Tényező / Kontextus Összefüggés 
(korreláció) Forrás

Környezeti

Nincs visszajelzés vs. van 
feladatonként visszajelzés r* = 0,31 Hembree, 1988

Értékelő vs. nem értékelő 
teszt r = 0,21

von der Embse és mtsai, 
2018

Nincs előzetes tapasztalat vs. 
van előzetes tapasztalat r = 0,16

Feladat nehézsége  
(nehéz vs. könnyű) r = 0,31

Demográfiai

Szocioökonómiai státusz  
(alsó tagozat) r = -0,14 Robson és mtsai, 2023

Többségi vs. kisebbségi 
csoport r = 0,12

von der Embse és mtsai, 
2018Nemi különbség  

(férfiak vs. nők) r = 0,21

*Megjegyzés: A hatásméretet jelző Pearson-féle korrelációs együttható (r) a Cohen-féle d hatásméret alapján, 
a következő átszámítási képlet alkalmazásával került meghatározásra: r = d / √(d² + 4). r ≈ 0,10 kis, r ≈ 0,30 
közepes, míg r ≥ 0,50 nagy hatásméretnek tekinthető (Cohen és mtsai, 2018).

Összegzés

A  tanulmány célja a tesztszorongás elméleti hátterének, mérőeszközeinek, valamint 
iskolai tényezőkkel való összefüggéseinek áttekintése volt. A  tesztszorongás az akadé-
miai szorongás egyik leggyakrabban vizsgált formája, amely jelentős hatást gyakorol a 
tanulók iskolai jóllétére és tanulmányi teljesítményére. A  bemutatott elméleti megkö-
zelítések és empirikus eredmények egyaránt azt támasztják alá, hogy a tesztszorongás 
nem egydimenziós jelenség, hanem összetett, több szinten értelmezhető konstruktum, 
amely kognitív, affektív, fiziológiai és környezeti tényezők dinamikus kölcsönhatásában 
ragadható meg.

A klasszikus elméleti modellek, mint a specifikus szorongáselmélet, az interferencia- 
és deficitmodellek, valamint a vonás- és állapotszorongás megkülönböztetése megala-
pozták a tesztszorongás teljesítményre gyakorolt hatásának értelmezését. Ezekre építve 
a későbbi kognitív feldolgozási és figyelmi kontroll elméletek részletesebb magyaráza-
tot adtak arra, miként von el a szorongás kognitív erőforrásokat a feladatteljesítéstől. 
A  multidimenzionális megközelítések, mint a biopszichoszociális modell és az önref
lektív végrehajtó folyamatmodell túlmutatnak a teljesítményközpontú értelmezésen, és 
a tesztszorongást az észlelt kontroll, az értéktulajdonítás, a megküzdési stratégiák és az 
érzelemszabályozás összefüggésrendszerében helyezik el.

A mérőeszközök sokfélesége jól tükrözi az elméleti megközelítések pluralitását. Bár a 
tesztszorongás kutatásában a kvantitatív mérőeszközök dominálnak, a kvalitatív vizsgá-
latoknak is jelentős szerepük van a leíró elméletek és modellek kialakításában, valamint 
hozzájárulnak a kvantitatív mérőeszközök fejlesztéséhez és konstruktumvaliditásuk elle-
nőrzéséhez. A korai, elsősorban az aggodalomra és az érzelmi arousalra fókuszáló kér-
dőíveket egyre inkább felváltották azok az eszközök, amelyek a tesztszorongás kognitív, 
affektív és szociális aspektusait együttesen vizsgálják. Hazai kontextusban elsősorban a 
vonás- és kognitív megközelítésekhez kapcsolódó mérőeszközök adaptációi terjedtek el, 
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míg a multidimenzionális modellekre épülő 
eszközök alkalmazása egyelőre kevésbé jel-
lemző.

A  tanulmányi teljesítménnyel való kap-
csolatot vizsgáló metaanalízisek és empiri-
kus tanulmányok egybehangzóan azt mutat-
ják, hogy a tesztszorongás kis- és közepes 
mértékben, negatív irányban jár együtt a tel-
jesítmény különböző mutatóival, különösen 
a magas téttel rendelkező értékelési helyze-
tekben. Az összefüggés erőssége életkoron-
ként és területenként eltérő, ami aláhúzza a 
fejlődési és kontextuális tényezők jelentő-
ségét. Bár a szakirodalomban megjelenik a 
facilitáló szorongás gondolata is, az empiri-
kus eredmények többsége a tesztszorongás 
teljesítménycsökkentő hatását támasztja alá. 
Annak ellenére, hogy a nemlineáris kapcso-
lat gondolata már az 1960-as évektől jelen 
van a szakirodalomban, meglepően kevés 
empirikus kutatás foglalkozott ezzel a kér-
déssel, további kutatások szükségesek a 
jelenség mélyebb megértése érdekében.

A tanulmány rávilágít arra is, hogy a teszt-
szorongás szoros kapcsolatban áll számos 
további pszichológiai és környezeti ténye-
zővel, így például az önhatékonysággal, 
az önbecsüléssel, a  személyiségvonások-
kal, a  megküzdési stratégiákkal, valamint 
az értékelési környezet észlelt jellemzőivel. 
Ezek a tényezők nem csupán a tesztszoron-
gás szintjét befolyásolják, hanem annak a 
tanulmányi teljesítménnyel való kapcsolatát 
is módosítják.

Összességében a bemutatott eredmények 
azt hangsúlyozzák, hogy a tesztszorongás 
megértése és kezelése integratív szemléletet 
igényel. A jövőbeli kutatások számára külö-
nösen ígéretes irányt jelenthet a multidimen-
zionális modellek következetesebb alkalma-
zása, a  longitudinális vizsgálatok erősítése, valamint a prevenciót és az intervenciót 
egyaránt támogató beavatkozási eljárások kidolgozása és empirikus hatásvizsgálata. Az 
eredmények pedagógiai szempontból is fontos következtetésekkel járnak. A tesztszoron-
gás mérséklése nem kizárólag egyéni pszichológiai intervenciók keretében képzelhető 
el, hanem az iskolai tanulási környezet tudatos alakításán keresztül is támogatható. 
A  pedagógusok és osztályfőnökök szerepe különösen meghatározó a támogató, nem 
túlzottan fenyegető értékelési klíma kialakításában, a rendszeres és fejlesztő visszajelzés 
biztosításában, valamint a tanulók önhatékonyságának és adaptív megküzdési stratégiá-
inak erősítésében. Emellett a pedagógusok és az iskolapszichológusok célzott csoportos 
vagy egyéni foglalkozásokkal, például relaxációs, kognitív átkeretezési vagy érzelemsza-
bályozási technikák alkalmazásával járulhatnak hozzá a tesztszorongás csökkentéséhez 

A tanulmányi teljesítmén�-
nyel való kapcsolatot vizsgáló 
metaanalízisek és empirikus 

tanulmányok egybehangzóan 
azt mutatják, hogy a tesztszo-

rongás kis- és közepes mér-
tékben, negatív irányban jár 
együtt a teljesítmény külön-

böző mutatóival, különösen a 
magas téttel rendelkező érté-
kelési helyzetekben. Az össze-
függés erőssége életkoronként 

és területenként eltérő, ami 
aláhúzza a fejlődési és kontex

tuális tényezők jelentőségét. Bár 
a szakirodalomban megjelenik 

a facilitáló szorongás gondo-
lata is, az empirikus eredmé-

nyek többsége a tesztszorongás 
teljesítménycsökkentő hatását 
támasztja alá. Annak ellenére, 
hogy a nemlineáris kapcsolat 

gondolata már az 1960-as évek-
től jelen van a szakirodalom-
ban, meglepően kevés empiri-
kus kutatás foglalkozott ezzel 
a kérdéssel, további kutatások 

szükségesek a jelenség mélyebb 
megértése érdekében.
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(Lakatos és Pásztor, megjelenés alatt). Mindez arra utal, hogy a tesztszorongás kezelése 
akkor lehet a legeredményesebb, ha az iskolai szereplők együttműködésére, valamint a 
pedagógiai és pszichológiai támogatás összehangolására épül.
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Absztrakt

A tesztszorongás jelentős hatást gyakorol a tanulók iskolai jóllétére és tanulmányi teljesítményére. A negatív 
hatások eredményes mérséklése érdekében elengedhetetlen a tesztszorongás elméleti megközelítéseinek rész-
letes ismerete, átfogó kép kialakítása a rendelkezésre álló mérőeszközökről, valamint a tesztszorongás és az 
iskolai tényezők közötti összefüggésrendszer feltárása. A tanulmány célja a tesztszorongás elméleti hátterének, 
mérőeszközeinek, valamint iskolai tényezőkkel való összefüggéseinek áttekintése. A  különböző elméleti 
megközelítések a tesztszorongás eltérő aspektusait emelik ki. Míg az állapot- és vonásalapú értelmezés a 
tesztszorongás állapot-, illetve vonásjellegére, a kognitív megközelítések a figyelmi kontrollra fókuszálnak, 
addig a multidimenzionális modellek a fiziológiai, a környezeti és a kognitív tényezők interakciójára helyezik 
a hangsúlyt. Ez a sokszínűség a modellek alapján megalkotott nagyszámú mérőeszközben is megmutatkozik. 
A területen végzett kutatások rámutattak, hogy a tesztszorongás szoros összefüggésben áll az iskolai teljesít-
ménnyel, a kognitív, az affektív, a fiziológiai és a környezeti tényezőkkel egyaránt, az összefüggések erőssége 
azonban az egyes területeken és életkorokban eltérő. Hazai kontextusban elsősorban az állapot-vonás, illetve 
a kognitív megközelítések alapján vizsgálták a tesztszorongást. A  jövőbeli kutatások számos kiaknázatlan 
területre fókuszálhatnak, többek között a tesztszorongás multidimenzionális megközelítésének erősítésével, 
longitudinális vizsgálatok megvalósításával.

Kulcsszavak: tesztszorongás, vizsgaszorongás, tesztszorongás-mérés, tanulmányi teljesítmény
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Klímatudatos nevelés iskolai és 
tanodai keretek között

Kelemen Valéria: Motiváció Klímatanterv.  
Útmutató a klímatudatos neveléshez

 K elemen Valéria Motiváció Klímatan-
terv. Útmutató a klímatudatos neve-
léshez című kötete borítójának szim-

bólumai azonnal gondolkodásra késztetik 
az olvasót. Szimbólumok, mint például 
megfigyelés, nagyító, vízcsepp egy tenyér-
ben, mérleg. Kérdések jutnak eszembe, 
például: tanárként hogyan tudunk ehhez 
a témához kapcsolódni, és vajon a kötet 
mennyiben tud segítséget nyújtani? A cím 
egy klímatantervet vetít előre, amelyhez 
tartozó alcím játékos betűtípusa oldja a 
feszültséget, amelyet ez a téma magában 
hordoz. Korábban is ismertem a Motiváció 
Egyesületet, és egy klímaváltozással kap-
csolatos foglalkozáson is részt vettem még 
évekkel ezelőtt. Emiatt nem volt idegen a 
téma számomra, viszont Kelemen Valéria 
munkáját nem ismertem. A  kötet áttekin-
tése révén ebbe a munkába nyerhettem 
részleges betekintést.

A  bevezető gondolatokban helyet kap 
a fenntarthatóság és a környezeti nevelés, 
amely fogalmakhoz szorosan kapcsolódik 
a klímatudatos nevelés. A  szerző kifejti, 
hogy miért vette górcső alá a témát, 
a  klímatudatos nevelés fókusza, a  téma-
kör nehéz feldolgozhatósága és a klíma-
változás közbeszédben és médiában való 
intenzív jelenléte (Kelemen, 2026) mind 
fontos szempontok. Ugyanakkor kiegé-
szítést tennék, amely rávilágít arra, hogy 
ez a téma mindenképpen időszerű, és a 
nemzetközi szakmai diskurzus figyelmét 
élvezi. A  nemzetközi szakirodalom már 
bevezette a társadalmi-tudományos kérdé-
sek (socio-scientific issues, SSI) megkö-
zelítést, amely alapvetően olyan témákat 
helyez a középpontba, amelyek egészében 

érintik a társadalmat, de van tudományos 
aspektusa is a kérdésnek. Egy másik 
szempont, amire érdemes kitérni, az az 
elv, miszerint a természettudományos tan-
anyagot úgy érdemes megszervezni, hogy 
annak fókuszában valamilyen fő globális 
kihívás álljon, mint például a klímavál-
tozás, a  biodiverzitás csökkenése vagy a 
globális világjárványok (Bencze és mtsai, 
2020; Zeidler és Sadler, 2023). A kötet tar-
talmában mindkét felvetésre reflektál.

Szintén a bevezetőben olvashatjuk, 
hogy a klímatanterv hogyan és mennyiben 
tud kapcsolódni a hazai természettudomá-
nyos tantárgyak oktatásához. Megnevezi 
azokat a tantárgyakat, amelyeket alkal-
mas színtereknek vél a klímatanterv taní-
tásához. Ezt a kérdést összetetten kezeli 
a szerző, nemcsak a szaktárgyi ismeretek 
átadására alkalmasnak vélt szaktantárgyak 
felsorolása (pl. biológia-, földrajz-, fizi-
kaóra) történik meg, hanem utal arra is, 
hogy a klímaváltozás témájának össze-
tettsége miatt érdemes bevonni osztály-
főnöki, társadalomismeret-, történelem-, 
matematika-, irodalom-, rajz-, vagy akár 
drámaórákat is. Habár a felsorolásban pél-
daként jelennek meg a tantárgyak, ben-
nem hiányérzetet kelt, hogy a kémiaóra 
nem jelenik meg. A  klímaváltozás során 
felmerülhet számos kémiai vonatkozású 
kérdéskör (pl. üvegházhatású gázok, savas 
eső, kémiai reakciók stb.).

A kötet további részei is logikusan, egy 
hagyományos kutatási vázat követve épül-
nek fel. Először az elméleti hátteret rövi-
den megalapozza a szerző A klímatudatos 
nevelés pedagógiai alapjai és módszer-
tani értelemben a Javaslatok a motiváció 
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klímatanterv megvalósításához című feje-
zetekben. E kettő közé ékelődik be A Moti-
váció Klímatanterv. Az elméleti részből 
a személyes kedvencem a biciklimodell 
(Cantell és mtsai, 2019), amely nagyon 
szemléletesen mutatja be azt, hogy men�-
nyire összetett kérdésről van szó. A mód-
szertani áttekintés főleg a tanulóközpontú, 
releváns problémákra és a tanulók aktivi-
tására épülő módszereket helyezi az elő-
térbe, kitérve a konstruktivista pedagógia 
(Piaget, 1964) alapelveire is. A Motiváció 
Klímatanterv részben a Global Learning 
Leeds által kidolgozott Climate Curricu-
lum adaptálása. A  klímatanterv céljaihoz 
témaköröket rendel korosztályos bontás-
ban (alsó tagozat, felső tagozat, közép-
iskola). A  szerző rámutat, hogy a tanterv 
célkitűzéseiben illeszkedik a NAT-hoz, és 
érinti a klímaváltozás tudományos hátte-
rét, annak hatásait, az arra adott választ; a 
fogyasztás, termelés és klímaigazságosság 
témaköreit; a klímaváltozással kapcsolatos 
érzéseket és viselkedést; valamint a lehet-
séges jövőképeket is figyelembe veszi. Az 
egyes témakörökhöz kapcsolódó célok a 
korcsoportok előrehaladtával fokozatosan 
épülnek egymásra, így mélyítve el a klíma-
változással kapcsolatos fogalomrendszert.

Ha gyakorlati oldalról közelítem meg a 
témát, akkor a fejezetek közül számomra 
a leghasznosabb a Gyakorlatgyűjtemény 
a Motiváció Klímatanterv témaköreinek 
megvalósításához és A klímatudatos neve-
lés sajátosságai hátrányos helyzetű célcso-
port körében címűek. Ez utóbbi szempont 
mentén még nem olvastam hazai szak-
irodalmat, és Kelemen Valéria szakmai 
tapasztalatai által mindenképpen hiteles 
forrás, hiszen a Motiváció Műhely klíma-
tudatos nevelési programjának vezetője. 
A  kötetben több szempontból vizsgálja a 
klímaváltozás és az alacsony szocioökonó-
miai státuszú csoportok kapcsolatát, amely 
meglehetősen terhelt. Fontos megállapítás 
körvonalazódik a szerző gondolatai men-
tén: habár a hátrányos helyzetű csoportok 
kiszolgáltatottabbak a klímaváltozás nega-
tív hatásaival szemben, kevésbé mutatnak 
érdeklődést a téma iránt, valamint az isme-
retszerzés sem zökkenőmentes (Kelemen, 

2026). Ha pedagógusként ebben a cél-
csoportban szeretnénk ehhez a témához 
kapcsolódni, akkor, megfogadva a kötet 
írójának tanácsait, megfelelő tapintattal, 
együttérzéssel és empátiával közelítsünk 
a tanulókhoz.

Középiskolai biológia- és kémiatanár 
végzettségem okán a legnagyobb hatást a 
gyakorlatgyűjtemény tette rám. Jó elgon-
dolás, hogy a szerző azoknak is megfo-
galmaz segítő szándékú bekapcsolódási 
pontot, akik esetleg nem elég magabizto-
sak a témakör tanításával kapcsolatban. 
Minden gyakorlatnak van egy kifejező 
címe, majd korosztályos ajánlást, idő- és 
eszközszükségletet, végül egy rövid leírást 
olvashatunk. A  szerző a feladatok forrá-
sait megfelelően kezeli és jelöli. A kötet-
ben bemutatott gyakorlatokat a Motiváció 
Tanodákban már kipróbálták és használ-
ták, ezért találhatunk hasznos „tippeket” 
is a leírás végén (pl. mire figyeljen a peda-
gógus, kipróbálás különböző méretű cso-
portban). A  bemutatott gyakorlatok leg-
inkább a kiscsoportos megbeszélést, vitát 
és a meglévő ismeretek, nézetek feltárását 
segítik.

Habár a szerző leszögezi, hogy nem 
volt cél a klímatanterv céljainak teljes 
lefedése gyakorlatokkal, hasznos lenne, 
ha a gyakorlatok leírásában a cél meg-
jelenne. Az ismeret-képesség-attitűd 
dimenziók beemelése is hasznos lehet a 
pedagógusok számára, hiszen e szempont-
ból is lehetőségük adódna keresni. A tan-
anyagba illesztést, ezáltal a tanórai alkal-
mazást szintén támogatná, ha a feladatok 
leírásában szerepelne, hogy milyen tar-
talmi tudás jelenik meg a gyakorlatban, 
esetleg milyen előzetes tudás szükséges 
annak elvégzéséhez. Például az Üvegház-
hatás – Kísérlet című feladat esetében a 
tanulóknak ismerniük kell a változó és a 
kontroll fogalmát, valamint ezek szerepét 
egy tudományos kísérletben. De úgy is 
felfoghatjuk ezt a feladatot, hogy annak 
segítségével bevezetjük ezeket a fogalma-
kat. A kísérletezés a kidolgozott gyakorla-
tokban nem kap nagy hangsúlyt. Ugyan-
akkor a szerző felveti a kísérletezést a 
módszerek között, és arra is utal, hogy 
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a tanterv kiegészíthető a célokhoz igazí-
tott feladatokkal, ezért érdemes kitérni a 
baleset- és tűzvédelem jelentőségére is. 
A  javasolt szempontok a pedagógusokat 
segíthetnék a gyakorlatgyűjteményben 
való gyorsabb keresésben vagy az isme-
ret-képesség-attitűd dimenziók mentén 
történő célzott alkalmazásban.

Számomra a kötet erőssége egyértel-
műen a módszertanilag és tartalmilag 
sokszínű gyakorlatgyűjtemény, amely 
segítségével a pedagógusok beemelhetik 
a klímatudatos nevelés elemeit a tanítási 
gyakorlatukba. A  kötet ingyenesen letölt-
hető, a  mellékletek A4-es formátumban 
és nyomtatóbarát verzióban elérhetők, 
hogy könnyebb legyen a gyakorlatokat a 

tanulókkal megvalósítani. Ez a módszer-
tani kézikönyv minden pedagógushoz 
szól, nemcsak a természettudományos 
tantárgyakat tanítókhoz. Gondolatébresztő 
munka, amely arra ösztönöz, hogy peda-
gógusként felülvizsgáljuk a klímaválto-
zással kapcsolatos tanítási gyakorlatunk.

Bónus Lilla
SZTE BTK Neveléstudományi Intézet  

Neveléselmélet Tanszék
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Tanterem a kertben?  
A kert mint tanulási és 

társadalomformáló pedagógiai tér
Kelemen Valéria & Erdődi Noémi: Kert, közösen. 

Permakultúra-alapú tervezés gyerekekkel

A 21. század iskolájának egyre sür-
getőbben kell szembenéznie szá-
mos kihívással. Ezek közül az 

egyik legtöbbet hangoztatott probléma 
annak kérdése, hogy az oktatási rendszer 
miként képes valódi kapcsolatot teremteni 
a gyermekek mindennapi tapasztalatai és 
az iskolában elsajátítandó tananyag között. 
Az oktatási rendszer hibáival kapcsolatos 
diskurzusokban szintén hamar előkerül a 
társadalmi egyenlőtlenségek problémája. 
A tanulók eltérő családi háttere miatt hét-
köznapi tapasztalataik is jelentős diverzi-
tást mutatnak, ezért fontos kérdés, hogy 
az intézményes oktatás és nevelés keretei 
miként tudnak olyan igazságos tanulási 
környezetet teremteni, amelyben a külön-
böző tapasztalatokkal rendelkező tanulók 
egyaránt képesek megfelelően bevonódni 
az iskolai tanulásba. A gyermek közvetlen 
természeti környezete (pl. az udvar, a park, 
a kert vagy az erdő) olyan méltányos tanu-
lási színteret biztosíthat, amely társadalmi 
háttértől függetlenül minden tanuló szá-
mára hozzáférhető, így az a tanulásba való 
aktív részvételhez közös tapasztalati ala-
pot teremthet számukra.

A  neveléstudományi szakirodalom az 
iskolán kívüli, természetes vagy épített 
környezetben megvalósuló, tapasztalat-
szerzésen alapuló tanulási formákat az 
outdoor education vagy outdoor learning 
kifejezéssel jelöli (Gerlang, 2020). Ennek 
pedagógiai megközelítése arra épít, hogy 
a tudásszerzés nem kizárólag az osz-
tályteremhez kötődik, hanem valós kör-
nyezetben szerzett élmények, közösségi 

tevékenységek és reflektív cselekvések 
révén válik értelmezhetővé és tartóssá 
(Jeronen és mtsai, 2017). A  természetben 
zajló tanulási folyamatok nevelési céljai 
szorosan kapcsolódnak a környezeti neve-
léshez és a fenntarthatóságra neveléshez, 
amelyek szakirodalmának gyakran vissza-
térő gondolata, hogy a természeti környe-
zet iránti érzékenység és a felelős környe-
zettudatos magatartás elsősorban tapaszta-
lati alapú, aktív részvételen és személyes 
élményeken keresztül fejleszthető (Hu és 
Mou, 2025; Mónus, 2020).

A  természetben megvalósuló tanu-
lás nem 21. századi oktatási innováció. 
A szocialista Magyarországon szinte min-
den általános iskola rendelkezett úgyne-
vezett tankerttel, amelyet tanári irányí-
tással a tanulók gondoztak. Ennek során 
elsajátították az alapvető kerti munkákat, 
az ott megtermelt alapanyagokat pedig 
az iskolai konyhák dolgozták fel helyben. 
A  rendszerváltást követően ez a törekvés 
szinte teljesen elsorvadt. Hasonló, tanter-
men kívüli tanulási lehetőséget biztosít a 
2000-es évektől egyre népszerűbbé váló 
erdeiiskola-hálózat, amely napjainkban 
Magyarországon főként nemzeti parkok 
és alapítványok működtetésében valósul 
meg. Ezek a programok azonban az isko-
láknak csupán kis része számára érhetők 
el, jóllehet a társadalmi igény ennél jóval 
nagyobb lenne.

Az előzőekben ismertetett elméleti és 
oktatáspolitikai megközelítések fényé-
ben különösen releváns a szegedi Moti-
váció Oktatási Egyesület gondozásában 
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megjelent, Kelemen Valéria és Erdődi 
Noémi által jegyzett Kert, közösen. 
Permakultúra-alapú tervezés gyerekekkel 
című kötet, amely a magyar mellett angol 
nyelven is elérhető az egyesület honlapján. 
A mű gyakorlati példákon és megélt peda-
gógiai tapasztalatokon keresztül mutatja 
be, miként válhat a kert a közösségi tanu-
lás, az önismeret és a környezeti nevelés 
élő terévé.

A  kötet Magyarországon nem csupán 
előremutatónak, hanem újszerűnek is 
tekinthető, hiszen a permakultúra szem-
léletét – amely itthon még sokszor inkább 
elméleti fogalomként van jelen – pedagó-
giai kontextusban, tudatosan alkalmazott 
nevelési eszközként értelmezi. A  perma-
kultúra ebben az olvasatban jóval több, 
mint fenntartható kertészeti módszer: 
olyan komplex ökológiai és közösségi 
szemlélet, amely az ember és természet 
kapcsolatát kölcsönösségben, gondosko-
dásban és hosszú távú fenntarthatóságban 
gondolja el. A kötet által kijelölt céloknak 
és közvetíteni kívánt értékeknek a tuda-
tosabb iskolai megjelenését és a tanulók 
szemléletformálását a globális kihívások 
és a klímaváltozás egyre inkább sürgeti 
(Nagy és Korom, 2025), és szellemisége 
jól beilleszhető a természettudományos 
nevelés legújabb tantervi megközelíté-
sébe, mely szerint a természettudományok 
tanítását a fő globális kihívások (Grand 
Challenges) köré kellene szervezni (Sadler 
és mtsai, 2025).

A kiadvány a természettől való eltávo-
lodás gondolatával indít, majd ezt a prob-
lémát a természetközeli tevékenységek 
pozitív hatásainak alátámasztásával állítja 
szembe, bizonyítva, hogy a természettel 
való kapcsolat újraépítése nem csupán 
környezetpedagógiai kérdés, hanem peda-
gógiai és társadalmi szükségszerűség is. 
Majd részletesen megismerteti az olva-
sóval a permakultúra alapelveit és annak 
pedagógiáját. Erősíti a kötet szakmaiságát, 
hogy a permakultúra-alapú tervezéshez 
a SADIMET keretrendszerét használja 
fel, ezzel alátámasztva a későbbi tevé-
kenységek megtervezéséhez kapcsolódó 
pedagógiai tudatosságot. A  második rész 

célja, hogy lefektesse a módszertani ala-
pokat, melyeket a pedagógusoknak érde-
mes szem előtt tartani a gyerekkel való 
kerttervezés során. Prince (2017) szerint a 
természetben szerzett tapasztalat önmagá-
ban még nem eredményez környezettuda-
tos gondolkodást, ehhez olyan pedagógiai 
keretek szükségesek, amelyek reflektív 
és cselekvő részvételre épülnek. A  kötet 
egyik legnagyobb erőssége éppen abban 
rejlik, hogy a kertet ilyen tudatosan szer-
vezett tanulási térként képzeli el és mutatja 
be. A  szerzők ezen tudatossága a harma-
dik fejezetben manifesztálódik, ahol egy 
gyakorlatgyűjtemény segítségével veze-
tik végig az olvasót a tervezéstől a folya-
mat megvalósításáig. Ebben a fejezetben 
számtalan gyakorlatot találni, ami azt 
segíti, hogy a tanulók egyre inkább bevo-
nódjanak a kerttervezés folyamatába, és 
kialakuljon bennük az a belső igény, hogy 
a tervekből egy megvalósított, a  perma-
kultúra rendszerének alapelveit magában 
foglaló kert jöjjön létre.

A  negyedik rész győzi meg igazán a 
szkeptikus olvasót is, akiben joggal merül-
het fel az a kritika, hogy az eddig olvasott 
gondolatmenet ugyan meggyőző, valamint 
társadalmilag releváns és hasznos, azon-
ban kérdéses lehet, hogy a hazai tantervi 
és intézményi feltételek mellett mennyire 
megvalósítható. A szerzők több példát és jó 
gyakorlatot is bemutatnak arra, hogy eltérő 
nyelvi és kulturális környezetben, külön-
böző szociokulturális háttérrel rendelkező 
tanulócsoportokban, valamint formális és 
nem formális tanulási környezetben egya-
ránt alkalmazható és átadható a permakul-
túra-alapú kerttervezés szemlélete. A kötet 
ugyanakkor azt is hangsúlyozza, hogy a 
tanulócsoportok összetétele, az időkeret és 
a rendelkezésre álló erőforrások különbsé-
gei miatt eltérő tanulási eredmények érhe-
tők el. Pont ez teszi hitelessé, és hozzájá-
rul ahhoz, hogy a gyakorló pedagógusok 
felbátorodjanak, és felébredjen bennük a 
kíváncsiság, miként valósítható meg egy 
hasonló projekt a saját tanulócsoportjuk-
ban és a saját iskolai környezetükben.

A  kiadvány végén található, színes 
illusztrációkkal ellátott, több mint tíz 
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melléklet érdemben támogatja a pedagó-
giai tervezés folyamatát. A  mellékletek 
nem csupán a kerttervezéshez kapcso-
lódó tevékenységek során hasznosíthatók, 
hanem egyes feladatlapjaik önálló tanó-
rai segédanyagként is alkalmazhatók a 
környezetismeret, a  természettudomány, 
illetve a technika és tervezés tantárgyak 
keretében. További előnyük, hogy az 
egyesület honlapjáról külön is letölthetők 
nyomtatóbarát formátumban.

A  kötet elolvasása után kirajzolódik 
annak fő üzenete: egy jobb társadalom 
reményében közös felelősségünk, hogy 
a gyermekekben kialakítsuk a természet-
hez való kapcsolódás és felelősség iránti 
igényt. Bár az iskolai nevelés egyre gyak-
rabban tematizálja az ökológiai tudatos-
ságot, a  környezeti felelősségvállalást és 
a fenntarthatóság kérdéskörét, ezek az 
attitűdök és értékek a legtöbb esetben 
továbbra is absztrakt, a  tanulók minden-
napi tapasztalataitól elszakadó fogal-
mak maradnak az iskolai gyakorlatban. 
A  könyv szemléletének elsajátítása és 

tevékenységeinek megvalósítása e félreér-
telmezett paradigma lebontásához járulhat 
hozzá.

A  kötet másik, kevésbé explicit, de 
ugyancsak lényeges üzenete, hogy a kert 
olyan természeti térként értelmezhető, 
amelyben mindenki egyenlő feltételek 
mellett tanulhat a természetről és a társa-
dalmi egyenlőségről.

Nagy Márió Tibor
SZTE BTK Neveléstudományi Intézet  

Neveléselmélet Tanszék

Kelemen, V. & Erdődi, N. (2026). Kert, 
közösen. Permakultúra-alapú tervezés gye-
rekekkel. Motiváció Oktatási Egyesület.  
https://motivaciomuhely.hu/publikaciok/

Kelemen, V. & Erdődi, N. (2026). The 
garden we grow together. A child-centered 
approach to permaculture design. Motivá-
ció Oktatási Egyesület. �  
https://motivaciomuhely.hu/publikaciok/

Irodalom

Gerlang, V. (2020). Korlátok nélkül: A földrajztanu-
lás terei. Iskolakultúra, 30(7), 91–107.

Hu, R. & Mou, S. (2025). Outdoor education for 
sustainable development: A  systematic literature 
review. Sustainability, 17(8), 3338. DOI: https://doi.
org/10.3390/su17083338 

Jeronen, E., Palmberg, I. & Yli–Panula, E. (2017). 
Teaching methods in biology education and sustain-
ability education including outdoor education for 
promoting sustainability: A literature review. Educa-
tion Sciences, 7(1), 1. DOI: https://doi.org/10.3390/
educsci7010001

Mónus, F. (2020). A fenntarthatóságra nevelés trend-
jei, lehetőségei és gyakorlata a közép- és felsőokta-
tásban. Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központ.

Nagy, M. T. & Korom, E. (2025). Gimnazisták 
globális kérdésekkel kapcsolatos tájékozottságának 

kapcsolata a természettudományok tanulásának moti-
vációjával. In Bocsi, V. & Kovács, K. (szerk.), Új 
kutatások a neveléstudományokban 2024: A nevelés 
és oktatás kihívásai a válságok korában. MTA Peda-
gógiai Tudományos Bizottság – Debreceni Egyetem 
Gyermeknevelési és Gyógypedagógiai Kar – Debre-
ceni Egyetem BTK Nevelés- és Művelődéstudomá-
nyi Intézete. 164–179.

Prince, H. E. (2017). Outdoor experiences and 
sustainability. Journal of Adventure Education and 
Outdoor Learning, 17(2), 161–171. DOI: https://doi.
org/10.1080/14729679.2016.1244645

Sadler, T. D., Xu, Z. & Fortus, D. (2025). Restruc-
turing the science curriculum around grand chal-
lenges. International Journal of Science Education, 
47(15–16), 2093–2112. DOI: https://doi.org/10.1080
/09500693.2025.2490777

https://motivaciomuhely.hu/publikaciok/
https://motivaciomuhely.hu/publikaciok/
https://doi.org/10.3390/su17083338
https://doi.org/10.3390/su17083338
https://doi.org/10.3390/educsci7010001
https://doi.org/10.3390/educsci7010001
https://doi.org/10.1080/14729679.2016.1244645
https://doi.org/10.1080/14729679.2016.1244645
https://doi.org/10.1080/09500693.2025.2490777
https://doi.org/10.1080/09500693.2025.2490777


111

Abstracts

ab
str

ac
ts

Abstracts
School and Kindergarten Psychological Services in Hungary: 

Current Challenges and Future directions

Szilvia Fodor, Katalin N. Kollár, 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-lth, 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)

András 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 ρ = 0.89; mean Kendall’s τ-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

Zsófia Kovács, Léa Mékkaoui, Péter Szabó, Gyöngyvér Prisztóka

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

Kristóf Lakatos, Attila Pásztor

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


