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ElƉsz· 
 
 
 
V§rosunk kultur§lis ®s tudom§nyos ®let®nek meghat§roz· r®sze a felsƉoktat§s, amelynek 

gyºkerei a f®l®vsz§zados hagyom§nyokkal rendelkezƉ tan²t·k®pz®sig ny¼lnak vissza.  1959-ben 
lett Szombathely a kƉszegi tan²t·k®pz®s §thelyez®s®vel a r®gi· felsƉoktat§s§nak sz®khelye. Ma a 
Savaria Egyetemi Kºzpont, a Berzsenyi D§niel Pedag·gusk®pzƉ Kar a Nyugat-Magyarorsz§gi 
Egyetem r®szek®nt a ăberzsenyisó hagyom§nyokra alapozva §polja a nagy m¼lt¼ tan²t·k®pz®st. 
B¿szk®k vagyunk elƉdeinkre, a szombathelyi tan²t·k®pz®s megalap²t·ira, egykori oktat·inkra ®s 
hallgat·inkra, r§juk is eml®kezt¿nk tudom§nyos rendezv®nyeinken. 

A Nyugat-magyarorsz§gi Egyetem Savaria Egyetemi Kºzpont Berzsenyi D§niel 
Pedag·gusk®pzƉ Kar Pedag·giai Int®zete tºrekszik arra, hogy a magyarorsz§gi nevel®s¿gy, a 
pedag·gusk®pz®s, a tan²t·k®pz®s, valamint a pedag·gia hat§rtudom§nyai kºr®ben lehetƉs®get 
biztos²tson kutat·knak, egyetemi-fƉiskolai oktat·knak, doktoranduszoknak, tehets®ges 
hallgat·knak eredm®nyeik ismertet®s®re. 
Szombathelyen a Mƣv®szeti, Nevel®s- ®s Sporttudom§nyi Kar ®s a Tan²t·k®pzƉ Int®zet 

tudom§ny napi konferenci§j§t 2008-ban a felsƉfok¼ tan²t·k®pz®srƉl kiadott tºrv®nyerejƣ rendelet 
kihirdet®s®nek, a kƉszegi tan²t·k®pz®s Szombathelyre helyez®s®nek 50. ®vi jubileum§nak 
tisztelet®re rendezt¿k. A 2009-ben megszervezett konferencia ennek folytat§sa volt. A 
TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE 2. c²mƣ nevel®stºrt®neti-tan²t·k®pz®si konferenci§t a 
felsƉfok¼ tan²t·k®pz®s elind²t§s§nak 50. ®vi jubileuma tisztelet®re rendezt¿k. 
Tan²t·k®pz®si konferenci§nkat 2013-ban harmadik alkalommal a Vel¿nk ®lƉ tudom§ny c²mƣ 

egyetemi, kari tudom§ny napi rendezv®ny r®szek®nt szervezt¿nk meg. 2013-ban is egy jubileumi 
esem®nyre, a szombathelyi ·v·nƉk®pz®s sz§zadik ®vfordul·j§ra eml®kezt¿nk. V§rosunkban 1913-
ban alap²tottak ·v·n·k®pzƉ int®zetet a Domonkos Rendi NƉv®rek.  
K®t szekci·ban mutatt§k be a kutat·k, oktat·k, v®gzettjeink, hallgat·ink legfrissebb kutat§si 

eredm®nyeiket. 
2013-ban a k®t szekci·nk kºzponti t®m§ja a tan²t·k®pz®s (pedag·gia, nevel®stºrt®net, 

pszichol·gia, anyanyelvoktat§s, m·dszertan) mellett a szombathelyi ®s a megyei pedag·gusk®pz®s 
tºrt®nete volt, de a komplex ®s integrat²v szeml®letƣ tan²t·k®pz®shez hasonl·an befogadtunk m§s 
szak- ®s seg®dtudom§nyok ter¿let®rƉl is elƉad§sokat. 
Az ºsszes be®rkezett taulm§nyt k®t-k®t orsz§gosan is elismert ®s/vagy tudom§nyos 

minƉs²t®ssel rendelkezƉ szak®rtƉ b²r§lta el. A megfelelƉnek ²t®lt dolgozatokb·l szerkesztett¿k 
meg kºnyv¿nket. 
Az elm¼lt ºtven ®v oktat·inak embert pr·b§ra tevƉ, sok ºrºmet ad·, v²v·d§st k²v§n· 

munk§lkod§sa p®ldamutat·. A Pedag·giai Int®zet jelenlegi tan§rai, vigy§znak az ®vtizedek alatt 
felgy¿lemlett ®rt®kekre, megbecs¿lik azokat. Az elƉdºk magas sz²nvonalon v®gzett nevelƉ-oktat· 
tev®kenys®g®t folytatjuk az ¼j ®vezred elej®n. 
 

Dr. Ko·s Ildik· - Dr. Moln§r B®la 
                                                                                                szerkesztƉk 
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 F§bi§nn® Andr·nyi Katalin 

 

£rtelem ®s ®rzelem ð mit tudnak ®s mit gondolnak a tan²t· szakos hallgat·k a 

cig§nys§gr·l? 

 

 

Tanulm§nyunkban bemutatjuk a hazai kºzoktat§s neh®zs®geit a cig§nys§g szempontj§b·l, a 

rom§k alacsony iskolai v®gzetts®g®nek lehets®ges okait felv§zolva. Ezut§n rºviden ismertetj¿k k®t 

kor§bbi kutat§s n®h§ny eredm®ny®t, melyben a tan§rk®pz®sben r®sztvevƉ hallgat·kat, illetve 

frissen diplom§zott gyakorl· pedag·gusokat k®rdeztek meg: az elsƉ kutat§sban a hallgat·k 

attitƣdjeit befoly§sol· t®nyezƉket, a m§sodikban a k®pz®s haszn§lhat·s§g§t vizsg§lt§k. 

A tanulm§ny m§sodik fel®ben saj§t kutat§sunk elƉzetes eredm®nyeit mutatjuk be, melyet 2013 

m§jus-j¼nius§ban v®gezt¿nk tan²t· szakos hallgat·k megk®rdez®s®vel. C®lunk felm®rni a k®pz®s 

tartalm§t, a k®pz®ssel val· el®gedetts®get ®s a cig§nys§ghoz val· viszonyul§st. Jelen dolgozatban 

ezen ut·bbi t®ma eredm®nyei szerepelnek: az attitƣdvizsg§lat fƉbb meg§llap²t§sait kºzºlj¿k. 

 

Az iskolai h§tr§nyok m¼ltb®li okai 

Az 1960-as ®vekig haz§nkban az iskolakºteles kor¼ rom§k tºred®ke v®gezte el a kºtelezƉ nyolc 

oszt§lyt, tºbbs®g¿k egy§ltal§n nem, vagy alig j§rt iskol§ba. Az 1961-es p§rthat§rozat hat§s§ra 

ugr§sszerƣen megnƉtt a roma gyerekek iskolai jelenl®te, ami a t§rsadalom elutas²t§s§t v§ltotta ki, 

melyre a ăfelz§rk·ztat·ó oszt§lyok l®trehoz§s§val reag§lt az oktat§spolitika. Az id®zƉjel nem 

v®letlen, ezek a homog®n cig§ny oszt§lyok c®lkitƣz®s¿k szerint elvezettek volna az integr§ci·hoz 

n®h§ny ®v speci§lis oktat§s-nevel®s ut§n, de ehelyett szegreg§lts§guk, alacsony felszerelts®g¿k, 

pedag·giai m·dszertani hi§nyoss§guk miatt nºvelt®k a szakad®kot a tºbbs®g ®s kisebbs®g kºzºtt. Ez a 

felz§rk·ztat·nak nevezett oktat§spolitika egy ®vtized alatt v®gleg megbukott, hivatalosan is 

leker¿lt a napirendrƉl. Ekkor azonban a ăkiseg²tƉ iskol§kó jelentett®k a szegreg§ci· ¼j form§j§t, a 

80-as ®vek elsƉ fel®ben a cig§ny gyerekek 18%-a ð az ºsszes tanul· 2%-a ð j§rt kiseg²tƉ oszt§lyba, 

1992-ben ez az ar§ny m®g mindig 16% volt. Illy®s S§ndor h²vja fel a figyelmet 2001-ben arra, 

hogy ăMagyarorsz§gon az enyhe ®rtelmi fogyat®kos ®s kºz®ps¼lyos ®rtelmi fogyat®kos 

gyermekeket t§mogat· kºzoktat§si rendszer a sz§z®ves gyakorlat ellen®re m®g mindig k®nytelen 

befogadni olyan jelentƉs gyermekcsoportokat is, akik nem ®rtelmi fogyat®kosok, ®rtelmi 

fejlƉd®s¿k m§s okb·l, nem pedig fogyat®koss§g miatt marad el. A tºbbs®gi iskola nem toler§lja 

elmarad§sukat, ®s nem tud sz§mukra megfelelƉ seg²ts®get ny¼jtanió (id®zi Forray 2002:31). 
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A k®pz®si probl®m§k tov§bb®l®se napjainkban 

Szegreg§ci· 

 ăA magyar oktat§si rendszer az OECD-orsz§gok kºz¿l egyike az es®lyegyenlƉs®get legkev®sb® 

biztos²t· rendszereknek, a gyerekek iskolai eredm®nyess®g®t nagym®rt®kben a sz¿lƉk iskolai 

v®gzetts®ge, foglalkoz§sa hat§rozza megó (Strat®gia 2011:42). Nem kap hangs¼lyt a sz¿lƉkkel val· 

partneri viszony ki®p²t®s®nek fontoss§ga a magyar oktat§sban. A minƉs®gi oktat§sb·l tºmegek 

rekesztƉdnek ki, elsƉsorban az alacsonyabb t§rsadalmi r®teghez tartoz·k. Gyakori az iskolai 

szegreg§ci· ð ak§r iskol§n bel¿l, vagy iskol§k kºzºtt ð ®s ezt s¼lyosb²tja, hogy az alacsonyabb 

t§rsadalmi preszt²zsƣ r®tegek §ltal l§togatott iskol§kban alacsonyabb a k®pz®s sz²nvonala, 

gyeng®bb a felszerelts®g, kevesebb a szaktan§r, alacsonyabb a pedag·gusok k®pes²t®se. Emiatt 

nƉnek a t§rsadalmi k¿lºnbs®gek. 

Szervez®si m·dok ð Oktat§si m·dszerek 

A front§lis k®pz®s domin§l az oktat§si rendszer eg®sz®ben az alapfokt·l a diploma megszerz®s®ig. 

Ez a legal§bb kºz®poszt§lybeli tanul·knak kedvez, Ɖk jutnak el a felsƉoktat§sba, Ɖk szereznek 

diplom§t, mert a front§lis oktat§sban sikeresek voltak (m§sk¿lºnben nem jutottak volna el annak 

magasabb szintjeire). Ennek kºvetkezm®nye, hogy nem ismernek m§s munkaform§t a front§lison 

k²v¿l (tapasztalati ¼ton nem saj§t²tott§k el), legfeljebb kuri·zumk®nt, ink§bb csak elm®letben. 

Vagyis a tan²t·k®pz®sben r®szt vevƉ, azt elv®gzƉ hallgat·k a hagyom§nyos munkaform§kban, 

m·dszerekben j§rtasak ®s sikeresek. Pedig sz§mos j·l kidolgozott, h§tr§nyos helyzetƣ gyerekek 

kºr®ben bizony²tottan sikeres oktat§si m·dszerrƉl tudunk; tal§n legismertebb a kiscsoportos 

kooperat²v technika, mint az inkluz²v nevel®s alapvetƉ eszkºz®re, mely a gyermeknek 

testreszebott feladatokat, felelƉss®get, siker®lm®nyt ®s haszn§lhat· tud§st ad. 

Roma tanul·k helyzete az iskol§ban 

Baj, hogy nem minden t§rsadalmi r®tegn®l, csoportn§l mƣkºdik j·l a front§lis munkaforma, ²gy a 

t§rsadalmi, iskol§zotts§gbeli k¿lºnbs®gek csak nƉnek ®s konzerv§l·dnak az oktat§si rendszerben, 

ahogy erre m§r Bourdieu is r§mutatott. 2001-ben az elsƉ oszt§lyos cig§ny gyerekek §tlagos 

tanulm§nyi eredm®nye 3,4 volt, ami a 6. oszt§lyra fokozatosan 2,9-re csºkkent (Lisk· 2002), a 

pedag·gusok szerint ennek oka nem a gyerekek k®pess®geiben, hanem csal§di szocializ§ci·jukban 

keresendƉ1. A tanulm§nyi eredm®nyek fokozatos roml§sa §ltal§nos iskol§ban az ®retts®gizett ®s 

felsƉfok¼ v®gzetts®gƣ sz¿lƉk gyerekeitƉl eltekintve minden t§rsadalmi r®tegre jellemzƉ, de annak 

m®rt®ke v§ltoz·. 1999-ben az orsz§gos statisztikai adatok szerint az §ltal§nos iskol§sok 2,5%-a 

k®nyszer¿lt ®vism®tl®sre, a cig§nyok eset®ben ez az ar§ny 24,3% volt (Lisk· 2002). ErƉs 

                                                 
1 Pl. szeg®nys®g, hi§nyos taneszkºzºk, nem megfelelƉ otthoni tanul§si kºr¿lm®nyek, csal§di munkamegoszt§s miatt 
nincs idƉ a tanul§sra, sz¿lƉk nem, vagy nem el®gg® motiv§lj§k a gyerekeket a tanul§sra, csal§di probl®m§k, ezzel 
ºsszef¿gg®sben az §tlagn§l tºbb hi§nyz§s, beilleszked®s probl®m§k az iskol§ban. 
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ºsszef¿gg®s mutathat· ki a gyermek lak·helye (kºzpontt·l t§volodva, etnikailag szegreg§lt 

kºrnyezetben ®lve) ®s a sz¿lƉ iskol§zotts§ga/iskol§zatlans§ga, valamit a gyerek iskolai kudarcai ð 

buk§s ð kºzºtt. Tagozatos oszt§lyban ritk§bb, felz§rk·ztat· oszt§lyban azonban az §tlagn§l j·val 

gyakoribb a buk§s. Ugyan²gy az etnikai szegreg§ci·val ºsszef¿gg®sben is kimutathat· a magasabb 

®vism®tl®sek ar§nya: azokban az oszt§lyokban ®s iskol§ban, ahol magasabb a cig§ny tanul·k 

ar§nya, gyakoribbak a buk§sok is. 

Mindez nemcsak a gyerekek, hanem a pedag·gusok kudarca is. A tan²t·k®pz®s, a tantervek, a 

m·dszerek, mind a kºz®poszt§lybeli gyerekek adotts§gaihoz igazodnak. A leggyakoribb m·dszer 

a probl®ma ăkezel®s®reó az iskol§k r®sz®rƉl a tanulm§nyi kºvetelm®nyekkel val· manipul§ci·, 

vagyis az, hogy vagy magas kºvetelm®nyeket §ll²tanak fel, megbuktatj§k a gyerekeket, vagy ¼gy 

int®zik, hogy valahogy m®gis felsƉbb oszt§lyba l®phessen, minden ®vben §tengedik kºvetkezƉ 

®vfolyamra, hogy felsƉ tagozaton ne kelljen a probl®m§s, t¼lkoros gyerekekkel sok§ig foglalkozni. 

Ċgy val·s tud§s n®lk¿l, tartalmatlan bizony²tv§nyokkal ker¿lnek ki az §ltal§nos iskol§kb·l. 

Az iskola reakci·ja a roma gyerekek probl®m§ira 

A pedag·gusoknak nem §ltal§ban a cig§ny gyerekekkel, hanem a szeg®ny csal§dban felnºvƉ, 

rendezetlen kºr¿lm®nyek kºzºtt ®lƉ, nehezen beilleszkedƉ cig§ny gyerekekkel vannak 

neh®zs®geik, r§juk tºbbnyire 6-7. oszt§lyt·l kezdve a ăkezelhetetlenó ®s a ădestrukt²vó jelzƉket 

haszn§lj§k. Ilyenkor, megfelelƉ m·dszerek hi§ny§ban az iskola igyekszik h§r²tani a probl®m§t, 

gyakran mag§ntanul·v§ nyilv§n²tj§k a nehezen kezelhetƉ gyereket, ezzel a csal§dra h§r²tj§k a 

felelƉss®get, ahonnan maga a probl®ma kiindult. 2000-ben a cig§ny tanul·k 3%-a, a nem cig§ny 

tanul·knak csak 0,1%-a volt mag§ntanul·, ez leggyakrabban a 14-16 ®ves koroszt§lyt ®rintette, ²gy 

a 14 ®v fºlºtti roma tanul·k 10%-a volt felmentve a rendszeres iskolal§togat§s al·l (Lisk· 2002). 

Ez a gyakorlat iskol§nk®nt v§ltoz·: azokban az iskol§kban a leggyakoribb a cig§ny gyerekek 

mag§ntanul·i st§tusa, ahol eleve kev®sb® toler§nsak vel¿k szemben, viszonylag alacsony az 

iskol§ban a cig§ny tanul·k ar§nya. Okokk®nt a magatart§si probl®m§kat, gyermekv§llal§st, 

h§zass§gkºt®st ®s a t¼lkoross§got nevezt®k meg leggyakrabban az igazgat·k. V®geredm®nyben 

ugyanazok az okok jelennek meg a mag§ntanul·v§ nyilv§n²t§s eset®ben, mint amit kor§bban a 

cig§ny gyerekek beilleszked®si probl®m§inak tartottak. Ez nyilv§nval·v§ teszi, hogy a csal§db·l 

hozott h§tr§nyokat az iskola egy§ltal§n nem tudja kezelni2, egy darabig pr·b§lja elviselni, nem 

tudom§sul venni, majd k®sƉbb b§rmi §ron megszabadulni tƉle. Ez a ăb§rmi §ró pedig a gyerek 

®lete, jºvƉje, es®lye egy olyan iskolai v®gzetts®gre, amivel a munaerƉ-piacon re§lis es®lyekkel 

tudna indulni. 

 

                                                 
2 Ez®rt tartjuk fontosnak az oktat§si rendszer fel¿lvizsg§lat§t, korszerƣ pedag·giai m·dszerek alkalmaz§s§t, ennek 
®rdek®ben tartjuk fontosnak a tan²t·k®pz®s vizsg§lat§t, esetleges hi§nyoss§gainak felismer®s®t. 
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Egy ¼t a megold§s fel®: a felsƉoktat§s korszerƣs²t®se 

Az elƉzƉekben sz§mos ®rvvel t§masztottuk al§, hogy mi®rt van sz¿ks®g kiemelt figyelmet 

szentelni a cig§ny ®s h§tr§nyos helyzetƣ tanul·k oktat§s§ra. 2001-ben a kisebbs®gi ombudsman 

jelent®se, majd 2011-ben a Nemzeti T§rsadalmi Felz§rk·z§si Strat®gia olyan hivatalos 

dokumentumok, melyek erre a probl®m§ra ir§ny²tj§k a figyelmet. A gond az, hogy a k®t 

dokumentum kºzºtt eltelt t²z ®vben nagyon kev®s v§ltoz§s tºrt®nt, tulajdonk®ppen ugyanazokat 

az ir§nyelveket hat§rozz§k meg. Vagyis az alapelvek megvannak, de ¼gy n®z ki, hogy ezek m®g 

mindig csak elvek, nem ¿ltett®k §t a gyakorlatba, legal§bbis nem §ltal§nosan, orsz§gos szinten. 

ăMa (2002! ð megjegyz®s tƉl¿nk) az orsz§gban sz§mos ·vodapedag·gus, tan²t·- ®s tan§rk®pzƉ, 

v®dƉnƉ, szoci§lis munk§s ®s szoci§lpolitikus, szoci§lpedag·gus k®pz®st v®gzƉ int®zm®ny ind²t 

kurzust a cig§nys§ggal kapcsolatos ismeretekbƉl, j·llehet, ezek l§togat§sa §ltal§ban nem kºtelezƉ, 

diplom§hoz lehet jutni ilyen ismeretek n®lk¿l is. E hi§nyoss§gokra a kisebbs®gi ombudsman 

2001-es jelent®se is nyomat®kosan h²vja fel a figyelmet, k¿lºnºsen hangs¼lyozva azt, hogy a 

leendƉ pedag·gusok nagy h§nyada elfogadhatatlanul elƉ²t®letes a cig§nys§ggal szemben. 

Jelent®s®ben azt is megfogalmazza, hogy a cig§nys§ggal kapcsolatos ismeretek hi§nya is 

befoly§solja a hallgat·k attitƣdj®tó (Forray 2002: 41). 

T²z ®vvel k®sƉbb a Strat®gia c®lkitƣz®sei kºzºtt szerepel:  

¶ ăAz ·vodapedag·gusok alap- illetve tov§bbk®pz®s®nek tartalmaznia kell a h§tr§nyos 

helyzetƣ, szocializ§ci·s hi§nyokkal k¿zdƉ gyermekekkel val· foglalkoz§sra, valamint a 

sz¿lƉk bevon§s§ra val· felk®sz²t®st. A tanterveknek tartalmazniuk kell a szocializ§ci·s 

hi§nyoss§gok p·tl§s§ra ir§nyul· tev®kenys®geket isó (Strat®gia 2011:77). 

¶ ăAz eg®sz oktat§si rendszer szempontj§b·l alapvetƉ k®rd®s, hogy az alapk®pz®sben ®s 

tov§bbk®pz®sek seg²ts®g®vel minden pedag·gus felk®sz¿ljºn a modern, differenci§l·, a 

tanul·k egy®ni fejlƉd®si ¿tem®nek megfelelƉ m·dszerek alkalmaz§s§ra. A hat®kony 

oktat§shoz-nevel®shez a kompetenciaalap¼ oktat§s ®s az egy®nies²tett pedag·giai 

m·dszerek alkalmaz§sa egyar§nt elengedhetetlen felt®teló (Strat®gia 2011:78). 

¶ C®l, hogy a mag§ntanul·v§ nyilv§n²t§st ne lehessen alkalmazni nehezen kezelhetƉ gyerekek 

t§voltart§s§ra, oktat§sb·l val· kirekeszt®s®re, ehelyett meg kell tanulni kezelni Ɖket. 

Ugyan²gy sokkal szigor¼bban kell ellenƉrizni a fogyat®koss§ nyilv§n²t§sokat, f¿ggetlen 

szakmai fel¿gyelet al§ kell tartoznia. 

¶ Fontos az iskola ®s sz¿lƉk kºzºtti pozit²v kommunik§ci· elind²t§sa. 

¶ Nºvelni kell a felsƉoktat§sban a roma hallgat·k sz§m§t, elsƉsorban tan§ri, tan²t·i ®s 

·vodapedag·gus szakokon. 

N®zz¿k meg, hogy az ir§nyelvekhez k®pest mi a val·s§g! 
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LeendƉ tan§rok attitƣdj®t befoly§sol· t®nyezƉk 

Egy, a tan§rk®pzƉ int®zm®nybe j§r· hallgat·k kºr®ben v®gzett 2001-es nem reprezentat²v 

vizsg§lat (G®czi ®s mtsi 2001) eremdm®nyei szerint a rom§khoz val· hozz§§ll§st, attitƣdºt az 

al§bbi t®nyezƉk hat§rozz§k meg: legfontosabb a szem®lyes tapasztalat, ezt a v§laszad·k 55%-a 

sorolta elsƉ helyre, m§sodik helyen (27%-kal) a csal§d v®lem®nyform§l· ereje §ll, ezt kºveti a m®dia 

szerepe az attitƣdºk alakul§s§ban, a v§laszad·k 14%-a ezt sorolta elsƉ helyre. Jelen tanulm§ny 

szempontj§b·l kiemelkedƉen fontos a kutat§s azon eredm®nye, miszerint "az iskola 

v®lem®nyform§l· szerep®t mind a fƉiskolai v®gzetts®gƣ any§k gyerekei mind pedig a fƉiskolai 

v®gzetts®gƣ ap§k gyerekei sz§mottevƉen nagyobb m®rt®kben jelezt®k, mint a tºbbi csoport. M²g 

az egy®b v®gzetts®gbeli kateg·ri§kban az iskola elsƉ helyen eml²t®se 4-9% kºzºtt mozog, addig a 

fƉiskolai v®gzetts®gƣ any§k ®s ap§k gyerekeinek 15% ®s 17%-a jelºlte az iskol§t az elsƉ, 

legmeghat§roz·bb v®lem®nyform§l· t®nyezƉk®ntó (G®czi ®s mtsi 2001: 55). Ugyanez az ar§ny 

ford²tva l§tszik a m®dia hat§s§t illetƉen: min®l magasabb v®gzetts®ggel rendelkeznek a sz¿lƉk, 

ann§l alacsonyabbnak jelºlt®k a gyerekek a m®dia hat§s§t attitƣdform§l§sukban.  A tan§r szakos 

hallgat·k a cig§nys§gr·l sz·l· ismereteiket nem tal§lt§k kiel®g²tƉnek, ăa magukat elegendƉ 

ismerettel rendelkezƉk®nt jellemzƉ hallgat·k 34%-a megoldhat· gondnak tekinti a romatºbbs®gƣ 

oszt§lyokban val· tan²t§st, m²g azok kºr®ben, akik ¼gy ®rzik, kev®s ismerettel rendelkeznek, csak 

18% vallja ugyanezt. Ez az eredm®ny¿nk arra is utalhat, hogy az ismeretgyarap²t§s tal§n nem 

felesleges vagy hi§baval· tºrekv®s a be§ll²t·d§sok form§l§sa szempontj§b·ló (G®czi ®s mtsi 2001: 

55). 

 

Gyakorl· pedag·gusok v®lem®nye a pedag·gusk®pz®srƉl 

Nagy M§ria egy 2001-es TćRKI felm®r®s eredm®nyeit kºzli (Nagy 2002), melyben 540 fƉt 

k®rdeztek meg, akik ºt ®ven bel¿l szerezt®k pedag·gus diplom§jukat ®s olyan iskol§ban tan²tanak, 

ahol 20% fºlºtti a cig§ny tanul·k ar§nya. (264 iskol§ban tºrt®nt az 540 fƉ megk®rdez®se) 

A pedag·gusok megk®rdez®se sor§n vizsg§lt§k saj§t k®pz®s¿kkel kapcsolatos el®gedetts®g¿ket, 

melybƉl kider¿lt, hogy szakt§rgyi, pszichol·giai felk®sz²t®s¿k a legalaposabb, de ez csup§n 

elm®leti felk®sz²t®st jelent. 

Az elt®rƉ k®pess®gƣ gyermekek probl®m§ir·l a megk®rdezett 540 fƉ kºz¿l csak 457 nyilatkozott ð 

felt®telezz¿k, hogy a tºbbiek semmit nem tanultak r·la, ez®rt nem tudt§k ®rt®kelƉ oszt§lyzattal 

jellemezni az ide vonatkoz· tanulm§nyaikat ð ®s Ɖk is az ºtfokozat¼ sk§l§n §tlagosan 2,96-os 

oszt§lyzatot adtak az elt®rƉ k®pess®gƣ gyermekek probl®m§ir·l val· tud§suk el®gedetts®g®nek. 
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A sz¿lƉkkel val· kapcsolattart§sr·l m§r csak 403-an nyilatkoztak, 2,93-as oszt§lyzattal, a cig§ny 

tanul·k speci§lis probl®m§ir·l ®s a cig§ny kult¼ra, ®letm·d t®makºr®rƉl 273-273 v§lasz ®rkezett, 

az elƉbbi 2,53-as, az ut·bbi 2,42-es el®gedetts®gi oszt§lyzatot kapott. 

¥sszegezve: mind a k®pz®sben r®szt vevƉ, mind a gyakorl· pedag·gusok vizsg§lata azt 

mutatja, hogy a k®pz®s sor§n sz¿ks®ges lenne a rom§kr·l tanulni, ismereteket bƉv²teni, ennek 

hat§s§ra csºkkenhetn®nek az elƉ²t®letek ®s a t§vols§g a tan§r/tan²t· ®s a cig§ny di§k, illetve csal§d 

kºzºtt. A kºzeled®s lehetƉv® tenn® az elfogad· iskolai l®gkºrt, mely seg²t a h§tr§nyos helyzetƣ 

gyerekeknek, hogy ne kudarck®nt ®lj®k meg az iskol§t, ezzel elƉmozd²tva iskolai sikeress®g¿ket, 

majd t§rsadalmi beilleszked®s¿ket. 

Saj§t kutat§sunkban szeretn®nk bemutatni, hogy a tan²t·k®pz®s mennyire alakult §t ezeknek az 

ir§nyelveknek ®s elv§r§soknak megfelelƉen: mekkora hangs¼lyt fektet a k®pz®s a romol·gia 

oktat§s§ra, illetve megvizsg§ljuk, hogy mennyire elƉ²t®letesek a tan²t· szakos hallgat·k, magyar§z· 

t®nyezƉket keres¿nk az elƉ²t®let m®rt®k®re a felsƉoktat§son bel¿l. 

 

Tan²t· szakos hallgat·k attitƣdvizsg§lata 

1. Vizsg§lat bemutat§sa:  

a. tan²t· szakos hallgat·k kºr®ben v®gzett k®rdƉ²ves adatgyƣjt®s, mely 2013 m§jus-

j¼nius§ban zajlott, ºsszesen hat felsƉoktat§si int®zm®nybƉl 371 di§k 

megk®rdez®s®vel. 

b. A vizsg§lat c®lja: 

I. egyr®szt a tan²t· szakosok attitƣdvizsg§lat§t v®gezt¿k el Bogardus-

sk§la m·dos²tott v§ltozat§nak seg²ts®g®vel, 

II.  m§sr®szt c®l: felm®rni, hogy a tan²t·k®pz®sben r®szt vevƉ hallgat·k 

mennyire ®rzik magukat felk®sz¿ltnek a ărossz gyerekekó oktat§s§ra. 

Pontosabban: tanultak-e romol·gi§t, inkluz²v pedag·gi§t, 

differenci§l· pedag·gi§t ®s alternat²v pedag·gi§kat k®pz®s¿k sor§n; 

ezek alapj§n felk®sz¿ltek-e a h§tr§nyos helyzetƣ, beilleszked®si, 

tanul§si ®s magatart§sprobl®m§kkal k¿zdƉ, SNI gyerekek oktat§s§ra, 

nevel®s®re. 

III.  Jelen tanulm§ny t®m§ja: Az attitƣdvizsg§lat eredm®nyeinek 

bemutat§sa, az elƉ²t®letes gondolkod§s okainak felt§r§sa. A 
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m·dszertani felk®sz¿lts®g bemutat§s§ra itt terjedelmi okok miatt 

nincs lehetƉs®g. 

Az attitƣdvizsg§latn§l Bogardus-sk§l§t vett¿k alapul, ºt k®rd®st tett¿nk fel, a v§laszokat nem a 

hagyom§nyos igen-nem m·don adtuk meg. Felt®telez®s¿nk szerint a cig§nys§got ink§bb szoci§lis, 

mint etnikai kisebbs®gnek tekintik ma Magyarorsz§gon, holott a KSH adatai szerint 

m®lyszeg®nys®gben m§sf®l millli· ember ®l, ehhez k®pest a cig§nys§g becs¿lt l®leksz§ma 

maximum 800.000 fƉ, akik nem mind m®lyszeg®nys®gben ®lnek. Teh§t a szoci§lis h§tr§ny, a 

m®lyszeg®nys®g ®s az ehhez kapcsol·d· ®letm·d ®s ®letsz²nvonal nem a cig§nys§g saj§toss§ga, 

holott a kºzgondolkod§s annak tartja. Annak felismer®se ®rdek®ben, hogy az elƉ²t®letek a 

szoci§lis vagy etnikai csoportra vonatkoznak-e az attitƣdvizsg§lat sor§n a Bogardus-sk§l§ban 

feltett k®rd®sekre3 a hagyom§nyos igen-nem tipol·gia helyett n®gy v§laszlehetƉs®get adtunk: Igen; 

Nem, a sz§rmaz§sa miatt; Nem, az ®letm·dja miatt; Nem, az elt®rƉ kult¼ra miatt.  

Ezzel szerett¿k volna igazolni, hogy a cig§nys§got elsƉsorban szoci§lis csoportnak tekintik, 

nem a sz§rmaz§s vagy a kult¼ra, hanem az ®letm·d alapj§n defini§lj§k a megk®rdezettek, illetve ez 

ut·bbival van probl®m§ja annak, aki tart a rom§kt·l. 

 

 Csal§dtagnak 
N=369 

Bar§tnak 
N=370 

Szomsz®dnak 
N=370 

T§gabb 
lak·kºrnyezetben 
N=371 

Tan²tv§nynak 
N=371 

igen 157 fƉ 

42,5% 

278 fƉ 

75,1% 

173 fƉ 

46,8% 

282 fƉ 

76,0% 

351 fƉ 

94,6% 

nem, a 
sz§rmaz§s
a miatt 

25 fƉ 

6,8% 

16 fƉ 

4,3% 

9 fƉ 

2,4% 

4 fƉ 

1,1% 

3 fƉ 

0,8% 

nem, az 
®letm·dja 
miatt 

141 fƉ 

38,2% 

67 fƉ 

18,1% 

172 fƉ 

46,5% 

75 fƉ 

20,2% 

12 fƉ 

3,2% 

nem, az 
elt®rƉ 
kult¼ra 
miatt 

46 fƉ 

12,4% 

9 fƉ 

2,4% 

16 fƉ 

4,3% 

10 fƉ 

2,7% 

5 fƉ 

1,3% 

1. t§bl§zat Elfogadna-e roma/cig§ny sz§rmaz§s¼ emberté 

 

Legrosszabb eredm®nyeket a csal§dtag ®s a szomsz®ds§g t®makºr®ben kaptuk, mindk®t 

esetben 50% alatt van a cig§nys§got elfogad·k ar§nya, de az elutas²t§s indokait tekintve 

                                                 
3 Elfogadna-e ¥n roma/cig§ny sz§rmaz§s¼ embert csal§dtagnak/ bar§tnak/ szomsz®dnak/ t§gabb lak·kºrnyezetben/ tan²tv§nynak? 
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k¿lºnbs®geket figyelhet¿nk meg. Ezt kºveti a bar§t ®s a t§gabb lak·kºrnyezet kºzel azonos, 75% 

kºr¿li elfogad§st mutat· eredm®nnyel, majd ºrvendetesen j· eredm®nyeket l§thatunk a roma 

gyerekek tan²tv§nyk®nt val· elfogad§sa ter®n. Igaz, hogy ºsszesen 6% alatt van azoknak az 

ar§nya, akik nem fogadn§nak el roma/cig§ny gyereket tan²tv§nyuknak, de felmer¿l a k®rd®s, hogy 

az a 20 fƉ hogyan k®pzeli el mag§t tan²t·k®nt. 

Mindegyik mutat·n§l l§tszik, hogy jelen van ugyan a sz§rmaz§s ®s a kult¼ra miatti elutas²t§s (ez 

ut·bbi k¿lºnºsen csal§dtagnak tºrt®nƉ elfogad§sn§l, hiszen az elt®rƉ kult¼ra elt®rƉ ®rt®krendet 

jelent, ami csal§dban sok fesz¿lts®get ®s konfliktust okozhat), de ezek tºbbszºrºse az ®letm·d 

miatt tºrt®nƉ elutas²t§s, k¿lºnºsen a harmadik oszlopban, ahol a megk®rdezettek 46,5%-a az 

®letm·d miatt nem fogadna el roma sz§rmaz§s¼ embert szom®sz®dj§nak. Teh§t a cig§nys§got 

elutas²t· szem®lyek tºbbs®ge a cig§nys§got ®letm·d alapj§n defini§lja (szoci§lis kisebbs®ggel 

azonos²tja), vagy azzal az ®letm·ddal nem tud kib®k¿lni, amit a cig§nys§g saj§tj§nak tekint. 

 

Teljesen elutas²t· 9 fƉ 2,4% 

Egy elfogad· v§lasz  28 fƉ 7,5% 

KettƉ elfogad· v§lasz 58 fƉ 15,6% 

H§rom elfogad· v§lasz 69 fƉ 18,6% 

N®gy elfogad· v§lasz 88 fƉ 23,7% 

Teljesen elfogad· 119 fƉ 32,1% 

2. t§bl§zat A Bogardus-sk§la ºsszes²t®se (az indokokra val· hivatkoz§s figyelmen k²v¿l 

hagy§sa mellett) 

A teljes minta §tlaga 3,49, ahol a 0 a teljes elutas²t§st, az 5 a teljes elfogad§st jelenti. 

 

A kºvetkezƉkben vizsg§ljuk meg, hogy mi befoly§solja a hallgat·k elƉ²t®letess®g®t! 

A kutat§s sor§n megk®rdezt¿k, hogy tanult-e a hallgat· romol·gi§t a tan²t·k®pz®s alatt. A 

v§laszlehetƉs®gek a kºvetkezƉk voltak: Nem; Igen, volt r·la sz·; Igen, ºn§ll· kurzus keret®ben; Igen, tºbb 

f®l®ven kereszt¿l. A 3. t§bl§zat azt mutatja meg, hogy hogyan hat az elƉ²t®letess®gre a romol·giai 

ismeretek elsaj§t²t§sa. 

 

 

 

 Teljesen 
elutas²t·4 

Ink§bb 
elutas²t·  

Ink§bb 
elfogad·  

Teljesen 
elfogad·  

¥ssze
sen 

                                                 
4 Teljesen elutas²t·: 0 elfogad· v§lasz 
Ink§bb elutas²t·: 1 vagy 2 elfogad· v§lasz 
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Nem tanult 9 fƉ 

4,1%5 

54 fƉ 

24,5% 

91 fƉ  

41,4% 

66 fƉ 

30% 

220 
fƉ 

100% 

Igen, volt r·la sz· 0 fƉ 21 fƉ 

26,3% 

41 fƉ  

51,3% 

18 fƉ 

22,5% 

80 fƉ 

100% 

Igen, ºn§ll· 
kurzus keret®ben 

0 fƉ 7 fƉ 

21,9% 

15 fƉ 

46,9% 

10 fƉ 

31,3% 

32 fƉ 

100% 

Igen, tºbb f®l®ven 
kereszt¿l 

0 fƉ 4 fƉ 

10,3% 

10 fƉ 

25,6% 

25 fƉ 

64,1% 

39 fƉ 

100% 

¥sszesen 9 fƉ 

2,4% 

86 fƉ 

23,2% 

157 fƉ 

42,3% 

119 fƉ 

32,1% 

371 
fƉ 

100% 

3. t§bl§zat Mennyire elƉ²t®letes - tanult-e romol·gi§t keresztt§bla 
 

A teljesen elutas²t· szem®lyek kiv®tel n®lk¿l abb·l a csoportb·l ker¿ltek ki, akik egy§ltal§n 

nem tanultak romol·gi§t, de mivel ebben a kateg·ri§ban nagyon alacsony elemsz§mr·l besz®l¿nk, 

csak ·vatosan vonhatunk le kºvetkeztet®seket. M§sik v®gletet k®pviselik azok a hallgat·k, akik 

tºbb f®l®ven kereszt¿l tanultak romol·gi§t, n§luk kiugr·an magas a teljesen elfogad· attitƣd: a 

teljes mint§ban 32,1% volt a teljesen elfogad·k ar§nya, ezt az ®rt®ket egyik csoport sem ®rte el, 

viszont a tºbb f®l®ven kereszt¿l romol·gi§t tanul· hallgat·k eset®ben az §tlagn§l k®tszer 

gyakrabban, 64,1% eset®ben fordult elƉ a teljes elfogad§s. Egy®b egy®rtelmƣ ºsszef¿gg®s nem 

olvashat· le a kapott eredm®nyekbƉl: ¼gy tƣnik, hogy aki nem tanult a cig§nys§gr·l, az nem 

elƉ²t®letesebb ann§l, aki csak hallott r·luk, sƉt, az egy f®l®ves romol·gia kurzus sem jelent 

elƉ²t®let-csºkken®st, v§ltoz§st csak a tºbb f®l®ves tanul§s hozott az attitƣdºkben.  

Nem hagyhatjuk figyelmen k²v¿l, hogy sok int®zm®nyben a romol·giai ismereteket a 

kºtelezƉen v§laszthat· tant§rgyak kºzºtt oktatj§k, vagyis tºbbf®le modul kºz¿l v§laszthatnak a 

hallgat·k, ®s elk®pzelhetƉ, hogy a romol·g§t azok v§lasztj§k ð ²gy azok fogj§k tºbb f®l®ven 

kereszt¿l tanulni ð, akik eleve kev®sb® elƉ²t®letesek, akiket eleve ®rdekelt ez a kisebbs®g. 

Ennek ®rdek®ben n®zz¿k meg, hogy saj§t bevall§suk szerint v§ltoztatott-e a rom§khoz val· 

hozz§§ll§sukon a romol·gia tanul§sa! A 4. t§bl§zatban azt vetj¿k ºssze, hogy h§ny f®l®ven 

kereszt¿l tanultak romol·gi§t, ®s ez v§ltoztatott-e a hozz§§ll§sukon. Ha nem v§ltoztatott, akkor 

                                                                                                                                                         
Ink§bb elfogad·: 3 vagy 4 elfogad· v§lasz 
Teljesen elfogad·: 5 elfogad· v§lasz 
5 A t§bl§zatban l§that· sz§zal®kos eredm®nyek nem a teljes mint§ra vonatkoznak, hanem sorsz§zal®kok. 
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eleve kev®sb® voltak elƉ²t®letesek, ha viszont jav²tott a hozz§§ll§son, akkor az elƉ²t®letek 

csºkken®se a tanulm§nyoknak tudhat· be.6 

 A rom§khoz val· viszony 
nem v§ltozott 

A rom§khoz val· 
viszony rosszabb lett 

Volt r·la sz· 49 fƉ 

52,67%7 

2 

2,15% 

¥n§ll· kurzus 
keret®ben 

12 

28,57% 

1 

2,38% 

Tºbb f®l®ven 
kereszt¿l 

12 

23,08% 

0 

0% 

¥sszesen 73 

39% 

3 

1,6% 

4. t§bl§zat A romol·gia tanul§mnyok hat§s§nak szubjekt²v meg²t®l®s az elƉ²t®letess®gre 

Az eredm®nyek azt t¿krºzik, hogy akikn®l csak volt sz· valamely m§s kurzus keretein bel¿l a 

cig§nys§gr·l, ott fel¿lreprezent§lt azok ar§nya, akiknek az attitƣdjein ez nem v§ltoztatott. 

Azoknak az eset®ben, akik tºbb f®l®ven kereszt¿l tanultak romol·gi§t (legkev®sb® elƉ²t®letesek), 

23% §ll²tja, hogy a tanulm§nyaik nem v§ltoztattak hozz§§ll§sukon, teh§t a tºbbi 77% eset®ben 

fenn§ll, hogy az®rt nem elutas²t·ak, mert tanulm§nyaik hat§s§ra kev®sb® tartanak a cig§nys§gt·l, 

jobban elfogadj§k Ɖket, leendƉ tan§rk®nt sem f®lnek az Ɖ tan²t§sukt·l. Nagyon kev®s olyan 

v§laszt kaptunk, miszerint a tanulm§nyok hat§s§ra romlott volna a hallgat·k rom§khoz val· 

viszonya, ²gy ez az adat nem megb²zhat·, de jelz®s®rt®kƣ, hogy a tºbb f®l®ven kereszt¿l 

romol·gi§t tanul·k kºzºtt nem fordult elƉ olyan, akinek romlott volna a cig§nys§ghoz val· 

hozz§§ll§sa. 

Vagyis tºbbnyire nem az®rt elfogad·bbak azok, akik tºbb romol·gi§t tanultak, mert 

eleve elfogad·bbak voltak, hanem tanulm§nyaik hat§s§ra lettek kev®sb® elƉ²t®letesek. 

 

A tov§bbiakban rºviden ¼jabb magyar§z· t®nyezƉket keres¿nk arra, hogy mitƉl f¿gghet a 

hallgat·k pozit²v vagy negat²v hozz§§ll§sa a cig§nys§ghoz. Megn®zz¿k, hogy a k®pzƉ int®zm®nytƉl 

f¿gg-e az elƉ²t®letess®g, esetleg a k®pz®sben r®sztvevƉ hallgat· aktu§lis ®vfolyamt·l?  

                                                 
6 A feltett k®rd®sre (Mely §ll²t§sok igazak ¥nre?) tºbb v§lasz is adhat· volt: A rom§khoz val· viszonyom nem v§ltozott; A 
rom§khoz val· viszonyom jobb lett; A rom§khoz val· viszonyom rosszabb lett; Jobban meg®rtem, mit mi®rt tesznek; Jobban elfogadom 
kultur§lis m§ss§gukat; Kºnnyebben teremtek kapcsolatot rom§kal; Kev®sb® tartok leendƉ pedag·gusk®nt a roma gyerekektƉl ®s 
csal§dokt·l. Jelen t§bl§zatban csak k®t v§laszlehetƉs®g szerepel, minden m§s v§lasz pozit²v v§ltoz§st t¿krºz, jelen 
t§bl§zat c®lja nem a pozit²v attitƣdv§ltoz§s bemutat§sa, hanem annak esetleges c§folata. Akik nem tanultak 
romol·gi§t, nem tºltºtt®k ki ezt a k®rd®st, ²gy ®rtelemszerƣen a t§bl§zatban sem szerepelnek. 
7 A t§bl§zatban sorsz§zal®kok szerepelnek: egy-egy sort tekint¿nk 100%-nak: az ºsszes olyan ember kºz¿l, aki eml²t®s 
szintj®n tanult romol·gi§t, 52,67% nyilatkozott ¼gy, hogy nem v§ltozott a v®lem®nye a cig§nys§gr·l tanulm§nyai 
hat§s§ra. 
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A vizsg§lat eredm®nyei ®vfolyamonk®nt semmilyen ºsszef¿gg®st nem mutattak a hallgat·k 

elƉ²t®letess®g®t illetƉen, ebbƉl arra kºvetkeztethet¿nk, hogy az §ltal§nos (nem romol·gia-

specifikus) tanulm§nyok elƉrehaladt§val nem v§ltoznak a hallgat·i attitƣdºk. 

Int®zm®nyek eset®ben h§rom int®zm®ny tºbb®-kev®sb® §tlagos k®pet mutat ("I", "F" ®s "H"), k®t 

int®zm®ny elfogad·bb az §tlagn§l ("A" ®s "E") ®s egy int®zm®ny van, ahol a legelutas²t·bbak a 

hallgat·k ("G"), de innen mindºssze 14 §llamvizsg§z· hallgat· tºltºtte ki a k®rdƉ²vet, ²gy az 

alacsony mintaelemsz§m miatt nem besz®lhet¿nk szignifik§ns ºsszef¿gg®srƉl.  

 

 teljesen 
elutas²t· 

3 vagy 4 
elutas²t· 
v§lasz 

1 vagy 2 
elutas²t· 
v§lasz 

teljesen 
elfogad· 

ăAó int®zm®ny 0%8 17,4% 34,8% 47,8% 

ăGó int®zm®ny 0% 64,3% 28,6% 7,1% 

ăEó int®zm®ny 2,4% 19,5% 31,7% 46,3% 

ăHó int®zm®ny 4,9% 11,5% 52,5% 31,1% 

ăFó int®zm®ny 0% 31,3% 23,4% 25,0% 

ăIó int®zm®ny 2,7% 23,4% 42,9% 31,0% 

¥sszesen 2,4% 23,2% 42,3% 32,1% 

5. t§bl§zat A megk®rdezettek elƉ²t®letess®ge k®pzƉhely szerinti bont§sban 

6. t§bl§zat Romol·giai tanulm§nyok gyakoris§ga k®pzƉhelyek szerint 

 

đgy tƣnik, hogy az elƉ²t®letess®g f¿gghet att·l, hogy tanultak-e romol·gi§t a hallgat·k, ezt 

t¿krºzik ăAó, ăGó ®s ăEó int®zm®ny adatai, ahol "A" ®s "E" int®zm®ny hallgat·i voltak a 9. 

t§bl§zat szerint a legkev®sb® elƉ²t®letesek, ezeken a helyeken tanul a legtºbb hallgat· tºbb f®l®ven 

                                                 
8 A t§bl§zatban sorsz§zal®kok l§that·ak. 
9 A t§bl§zatban sorsz§zal®kok l§that·ak. 

 Nem tanult 
romol·gi§t 

Volt r·la 
sz· 

¥n§ll· kurzus 
keret®ben 

Tºbb f®l®ven 
kereszt¿l 

ăAó int®zm®ny 17,4%9 30,4% 8,7% 43,5% 

ăGó int®zm®ny 71,4% 21,4% 7,1% 0% 

ăEó int®zm®ny 2,4% 22,0% 26,8% 48,8% 

ăHó int®zm®ny 62,3% 11,5% 18,0% 8,2% 

ăFó int®zm®ny 27,1% 64,8% 4,2% 4,2% 

ăIó int®zm®ny 83,7% 12,5% 2,7% 1,1% 

¥sszesen 59,3% 21,6% 8,6% 10,5% 
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kereszt¿l romol·gi§t, "G" in®tzm®nyben pedig, ahol a legelƉ²t®letesebbek voltak, nagyon kevesen 

tanultak tanulm§nyaik alatt a cig§nys§gr·l. M®g valamelyest ăHó ®s ăFó k®pzƉhelyek adatai is 

al§t§masztani l§tszanak az int®zm®nyek szerinti romol·gia-tanul§s ®s elƉ²t®letess®g erƉss®g®nek 

ºsszef¿gg®s®t, de nem olyan mark§nsan, mint az elƉbb eml²tett h§rom k®pzƉhely. Viszont a 

felt®telez®snek ellentmond az ăIó int®zm®nyben kapott eredm®ny, ahol a legalacsonyabb a 

romol·gi§t tanult hallgat·k sz§ma ®s ar§nya, de az elƉ²t®letess®gben ez m®gsem l§tszik meg, 

§tlagos elƉ²t®letess®get figyelhet¿nk meg n§luk. 

Ennek oka lehet, hogy ăIó int®zm®nybƉl ®rkezett vissza messze a legtºbb k®rdƉ²v, a minta 

kºzel fel®t Ɖk teszik ki, ²gy az ottani v®lem®nyek erƉsen befoly§solj§k a teljes minta eredm®nyeit 

(Ɖk hat§rozz§k meg nagyr®szt, hogy mi lesz a teljes minta §tlaga). Emellett felt®telezz¿k, hogy a 

konkr®t, oktat§si szinten megjelenƉ tanterv mellett a felsƉoktat§sban is besz®lhet¿nk ărejtett 

tantervrƉló, vagyis az oktat·k attitƣdje, az int®zm®ny szellemis®ge is befoly§ssal van a di§kok 

elƉ²t®letess®g®re. 

V®gezet¿l megvizsg§ljuk, hogy a hallgat·k saj§t k®pz®s¿ket megfelelƉnek tartj§k-e abb·l a 

szempontb·l, hogy felk®sz²ti-e Ɖket a roma gyerekek majdani okatat§s§ra. 

 Volt sz· 
romol·gi§r·
l 

¥n§ll· kurzus 
keret®ben 
tanult 
romol·gi§t 

Tºbb f®l®ven 
kereszt¿l 
tanult 
romol·gi§t 

¥sszesen 

megfelelƉ 

felk®sz²t®st kapott 

17 fƉ 

21,3%10 

15 fƉ 

46,9% 

24 fƉ 

61,5% 

58 fƉ 

35,8% 

hi§nyos felk®sz²t®st 

kapott 

30 fƉ 

37,5% 

6 fƉ 

18,8% 

3 fƉ 

7,7% 

40 fƉ 

24,7% 

Egy§ltal§n nem 

kapott felk®sz²t®st 

12 fƉ 

15% 

4 fƉ 

12,5% 

3 fƉ 

7,7% 

27 fƉ 

16,7% 

Nem tudja 

meg²t®lni 

21 fƉ 

26,3% 

7 fƉ 

21,9% 

9 fƉ 

23,1% 

37 fƉ 

22,8% 

¥sszesen 80 fƉ  

100% 

32 fƉ 

100% 

39 fƉ 

100% 

151 fƉ 

100% 

7. t§bl§zat A cig§ny gyermekek oktat§s§ra val· szubjekt²v felk®sz¿lts®g meg²t®l®se ®s a 

romol·giai tanulm§nyok ºsszehasonl²t§sa11 

A 7. t§bl§zat adatai alapj§n egy®rtelmƣ tendenci§k rajzol·dnak ki. £rdekes m·don nem 

v§ltozik a bizonytalanok ar§nya: ak§rmennyit tanult egy hallgat· a cig§nys§gr·l, kºzel negyed¿k 

                                                 
10 A t§bl§zatban oszlopsz§zal®kokat t¿ntett¿nk fel. 
11 N=151 fƉ, a k®rd®sre azoknak nem kellett v§laszolni, akik nem tanultak romol·gi§t. 
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nem tudja meg²t®lni, hogy felk®sz¿lt-e a gyarkorlati feladatokra, ez teh§t ink§bb egy habitus lehet, 

azok gondolkodnak ²gy, akik nem akarnak felt®telez®sekbe bocs§tkozni, gyakorlati munk§juk 

sor§n fog eldƉlni, hogy a felk®sz²t®s elegendƉ volt-e. Az ºsszes tºbbi v§laszlehetƉs®gn®l egyenes 

ar§ny figyelhetƉ meg a felk®sz¿lts®g meg²t®l®s®nek m®rt®ke ®s a romol·giai tanulm§nyok ideje 

kºzºtt. Nem tudhatjuk, hogy t®nylegesen felk®sz¿ltek-e a cig§ny gyermekek oktat§s§ra azok a 

tan²t· szakos hallgat·k, akik tºbbet tanultak r·luk, de biztosan §ll²thatjuk, hogy felk®sz¿ltebbnek 

®rzik magukat, ebbƉl kifoly·lag kev®sb® tartanak roma gyerekek oktat§s§t·l, magabiztosabbak, 

kevesebb elƉ²t®lettel rendelkeznek, ezek a t®nyezƉk pedig ºnmagukban is elegendƉek ahhoz, hogy 

jav²ts§k a roma gyerekek es®lyeit az §ltal§nos iskolai elƉmenetel sikeress®g®ben. 

 

Konkl¼zi· 

Egy®rtelmƣ ºsszef¿gg®s l§tszik a tudatlans§g ®s a negat²v attitƣd kºzºtt, vagyis azok a hallgat·k, 

akik tºbb ismerettel rendelkeznek a cig§nys§gr·l, kev®sb® elƉ²t®letesek, kev®sb® tartanak tƉl¿k. 

M§r csak ez a t®ny ºnmag§ban is al§t§masztja a romol·gia oktat§s§nak sz¿ks®gess®g®t ð nemcsak 

felsƉoktat§sban, hanem minden szinten.  
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Farkas Andr§s  

 

Helyzetk®p az inform§ci·s ®s kommunik§ci·s technol·gi§k 
 oktat§si alkalmaz§s§r·l 

A kºzoktat§sban zajl· v§ltoz§sok lehets®ges ºsszef¿gg®sei ®s kºvetkezm®nyei  
a tan²t·- ®s tan§rk®pz®s pedag·giai-informatikai felk®sz²t®s®re 

 

 

BevezetƉ 

Akik munk§juk, illetve szem®lyes csal§di ®rintetts®g¿k ok§n foglalkoznak az inform§ci·s ®s 

kommunik§ci·s technol·gi§k ®s a kºzoktat§s kapcsolatrendszer®vel rendk²v¿l sz®les, gazdag 

t®mavil§got tal§lnak. A 2012-2013-ban zajl· alap- ®s kerettantervi v§ltoz§sok jelentƉsen §rnyalt§k, 

§talak²tott§k az informatika mƣvelts®gi ter¿let kor§bbi hangs¼lyait. E v§ltoz§sok ăk²s®ret®benó, 

illetve kºvetkezt®ben ellentmond§sokkal, egym§snak fesz¿lƉ kutat§si eredm®nyekkel, szakmai, 

oktat§spolitikai, kºz®leti kºrºktƉl ®rkezƉ v®lem®nyekkel §thatott kommunik§ci· zajlott (Dajk· 

2011; KƉrºsn® 2012; Hargitai 2012). 

Annak az ellentmond§snak lehet¿nk tan¼i, hogy mikºzben az inform§ci·s technol·gi§knak a 

21. sz§zadi h®tkºznapokban tºrt®nƉ alkalmaz§sa a legfiatalabbt·l a legidƉsebb gener§ci· sz§m§ra 

egyar§nt kiker¿lhetetlenn® v§lt, a NAT12 §ltal jelzett oktat§si ăv§ltoztat§ssal Magyarorsz§g 

homlokegyenest szembemegy a nemzetkºzi trendekkeló (Hargitai 2012). Az id®zetet ®rdemes tov§bb is 

folytatni: ăa fejlett orsz§gokban a kºzoktat§s egyre ink§bb az informatika kºr® ®p¿l, az elsƉsºk 

tankºnyvcsomag helyett laptopot kapnak, a tananyagok digit§lis form§ban k®sz¿lnek, a sz§monk®r®s is tºbbnyire 

online form§ban tºrt®nik. Maga az informatika pedig ð a mindennapi ®let kºvetelm®nyeihez igazodva ð 

fƉt§rgynak sz§m²t. N§lunk viszont az ¼j kerettanterv az ®nek-zen®n®l is h§tr®bb sorolja.ó 

Teszi ezt abban a kºrnyezetben, ahol a szakmai ð tudom§nyos kºrºk, valamint a m®dia is a 

legk¿lºnbºzƉbb form§ban elemzi, h²vja fel a figyelmet a ăgyermekinformatikaó sz¿ks®gess®g®re. 

Gondoljunk csak a ăzó gener§ci·, netgener§ci·, digit§lis bennsz¿lºttek, Facebook-nemzed®k, vagy p®ld§ul a 

digit§lis l§bnyom fogalmaira, s azokra a t§rsadalmi agg§lyokra, melyek ezekkel ºsszef¿gg®sben 

elƉker¿lnek, mint p®ld§ul az internet-f¿ggƉs®g, t¼lzott informatikai eszkºzhaszn§lat, k§ros 

tartalmak §ltal az internetnek a gyermekekre ir§nyul· vesz®lyei. Abban minden ®rintett 

v®lem®nyform§l· egyet®rt, hogy a lehetƉ legfiatalabb ®letkorban, sz®les kºrben van sz¿ks®g az 

oktat§sra, felk®sz²t®sre. A k®rd®s csak az, hogy kik hivatottak e szerep betºlt®s®re, elsƉsorban a 

csal§di kºrnyezet, a sz¿lƉk, ahol a kutat§sok szerint jelen van az ăismeret ®s tud§sbeli szakad®kó a 

                                                 
12 Nemzeti alaptanterv 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 25 

gyerek ®s sz¿lƉ kapcsolat§ban (EU Kids Online II), vagy ink§bb az iskola adhat v§laszokat, 

megold§sokat a felvet®sekre. 

Ċgy kapcsol·dhat ehhez a gondolathoz a c²mben jelzett t®ma, miszerint az §ltal§nos iskola als· 

tagozat§n a tan²t·k azok, akik elsƉk kºzºtt meghat§roz· szereppel b²rhatnak az informatikai 

fejleszt®s ®s ăfelk®sz²t®só ter¿let®n a kisdi§kok ®let®ben. A tan²t·s§g ny¼jthatja az elsƉ szakmai 

ir§nymutat§st az IKT vil§g§ban, ellens¼lyozva a m§r ekkorra kialakul· sz§m²t·g®p-, internet-

haszn§lati szok§sokat. Ennek ok§n alaposan felk®sz²tett szakemberekk® kell v§lniuk, hisz 

hatalmas a felelƉss®g¿k. 

 

ăA gyerekek digit§lis ®let®nek ®l®re kell §llni, nem §tkokat sz·rni r§ó 

Sz§mtalan k®rd®s mer¿l fel tºbbek kºzºtt a 6-12 ®ves koroszt§ly informatikai eszkºzhaszn§lat§val 

kapcsolatban is. A leggyakrabban tal§n a kºvetkezƉk fogalmazand·k meg: Mikor tºrt®njen az elsƉ 

ătal§lkoz§só a sz§m²t·g®ppel, az internettel? Mi legyen ennek a ătal§lkoz§snakó a tartalma, 

konkr®tan mit kezdjenek a gyerekek az eszkºzºkkel? L®tezik-e valamilyen tematika vagy 

m·dszertan arra, hogyan gyƣjtsenek tapasztalatokat ebben az ®letkorban? Mennyi idƉt tºltsenek 

el, tºlthetnek el naponta a sz§m²t·g®p ăt§rsas§g§banó? Ki fel¿gyelje, ir§ny²tsa e folyamatot? E 

k®rd®sekre legtºbb esetben a kutat§si eredm®nyek v§laszolnak indirekt m·don azzal, hogy 

nyilv§noss§g el® ker¿lnek a felm®r®sek eredm®nyei. Ċgy p®ld§ul az, hogy a magyar gyerekek 

jellemzƉen 9 ®ves korban v§lnak ºn§ll· internet felhaszn§l·v§, mely a kutat·k becsl®se alapj§n 5-

6 ®ves korig csºkken a kºvetkezƉ ®vekben. Tov§bb§ az, hogy a 9-16 ®ves koroszt§ly 60 %-a napi 

internethaszn§l·, tov§bbi 35% hetente 1-2 alkalommal csatlakozik a vil§gh§l·hoz. A leggyakoribb 

tev®kenys®gei a gyerekeknek a k¿lºnf®le vide·k megtekint®se, a kºzºss®gi oldalakon tºrt®nƉ 

kommunik§ci· ®s idƉtºlt®s az online j§t®kokkal (EU Kids Online II). 

Miben m§s az ¼gynevezett ăzó vagy netgener§ci·, akik 1995 ut§n sz¿lettek? (Tari, 2011) 

Sokf®le forr§sb·l t§j®koz·dnak, ătºbbcsatorn§só figyelem jellemzi Ɖket, olyan ez, mint a 

sz§m²t·g®pen p§rhuzamosan fut· alkalmaz§sok. Sz§mukra a linkek §ltal egym§ssal ºsszekapcsolt 

oldalak ð mint bej§rhat· ¼tvonalak ð, a felfedez®s ºrºm®t hordozz§k. A konkr®t tartalmak helyett 

az el®r®si ¼t ismerete v§lt fontoss§. Mivel ăminden inform§ci·t kºnnyen el®rnek, azok megjegyz®s®re m§r 

szinte egy§ltal§n nincsen sz¿ks®g¿k. Az eml®kezƉk®pess®g ²gy rohamosan romlikó (Gyarmaty 2012). 

JellemzƉen csak azzal az inform§ci·val tºrƉdnek, illetve az kelti fel az ®rdeklƉd®s¿ket, ami rºgtºn 

alkalmazhat·, felhaszn§lhat· ®rt®kkel b²r. Gondolkod§s n®lk¿l, azonnal megosztj§k ®lm®nyeiket a 

vil§gh§l·n, erre §lland· mot²vumokat is kapnak, p®ld§ul a ăMi j§r a fejedben?ó k®rd®ssel az egyik 

kºzºss®gi port§lon. Ezek az oldalak szabadd§ teszik Ɖket, szabadon, vesz®ly®rzet n®lk¿l tehetnek 

b§rmit, elrejtve a val·di szem®lyis®g¿ket is, hisz azok vagyunk a vil§gh§l·n, akiknek l§tszunk. Ċgy 
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a val·di ®letkoruk letagad§s§val regisztr§lnak m§r az als· tagozatos di§kok is a kºzºss®gi 

port§lokra, m§r csak egy l®p®s az okostelefonnal k®sz¿lt, be§ll²tott ămƣv®szió fot· feltºlt®se, ®s 

elk®sz¿lt az ¼j profil, mely olykor erƉsen torz²tja a val·s§got.  

Mindezek a viszonyrendszerek §talak²tj§k a tanul§si szok§sokat. ErƉteljes multim®diahaszn§lat 

jellemzi a gener§ci·t, a k®pi, vizu§lis ingerek meghat§roz· szereppel b²rnak a tanul§sn§l is. A 

p§rhuzamosan zajl·, egym§sb·l kºvetkezƉ ®s egym§sra hat· felfedez®sek m§r nem a line§ris, 

hagyom§nyos tankºnyv-szerƣ tanul§si ¼tvonalakat felt®telezik, hanem egy ºsszetett, felfedez®sre 

®p¿lƉ, sokir§ny¼, k²s®rletezƉ megismer®si ¼tvonalat, melybƉl jellemzƉen a tudatoss§g hi§nyzik. E 

felfedez®shez seg²ts®get elsƉsorban a kort§rsakt·l kapnak, a tan§rok kºzremƣkºd®se ebben nem 

sz§mottevƉ (EU Kids Online II).  

A kºzoktat§s jelenleg ezzel a tanul§si folyamattal, mint megkºzel²t®si m·ddal kev®sb® tud 

azonosulni, val·j§ban nem tud mit kezdeni vele. Mi lehet a megold§s? ăAz iskol§ban haszn§lni 

kellene a kult¼r§nak megfelelƉ eszkºzºket. Az®rt, mert a tan²t· n®ni nem tudja az internetet haszn§lni, att·l m®g 

a gyerekek tudj§k. Ma nemigen olvasnak el a gyerekek J·kai-t§jle²r§sokat. De ha azt mondjuk nekik, hogy 

ăfilmrendezƉk®ntó keressenek az adott jelenetnek megfelelƉ h§tteret, azt f®nyk®pezz®k le mobillal, majd a fot·kat 

megbesz®lik, ºsszehasonl²tj§k, akkor ®szrev®tlen m§ris bevontuk Ɖket az irodalmi vil§gbaó (Gyarmaty 2012). 

A szeml®letv§lt§s tanul§si ð tan²t§si kºrnyezete 

A napjainkban form§l·d· oktat§si rendszer nem kedvez e folyamatnak. A probl®mafelvet®sek 

elsƉ t®telmondata: A form§lis informatika oktat§s hangs¼lyveszt®se figyelhetƉ meg a kºz- ®s felsƉoktat§sban 

egyar§nt. 

Az NAT informatika mƣvelts®gi ter¿lete, illetve az informatika t§rgy oktat§s§nak rendszere 

2012-2013-ban §talakult, a kºzoktat§s egyes szintjein egy®rtelmƣen csºkkent az informatika 

tan·r§k sz§ma. A 2003-ban megjelent Nemzeti alaptanterv egyik n·vuma volt, hogy az elsƉ n®gy 

®vfolyam sz§m§ra fejleszt®si feladatokat fogalmazott meg e ter¿leten. A megjelenƉ kerettantervek 

tºbb alternat²v§t biztos²tottak az int®zm®nyek sz§m§ra, §ltal§noss§ v§lt, hogy harmadik, de 

legk®sƉbb negyedik ®vfolyamon megjelent a gyermekinformatika, jellemzƉen heti 1 tan·r§s 

t§rgyk®nt. A tan²t·k®pz®s rendszer®ben ekkor n®pszerƣ lett az 1995-tƉl kºtelezƉen v§lasztand· 

mƣvelts®gter¿leti felk®sz²t®s ir§nyai kºz¿l az informatika v§laszt§sa. E specializ§ci·val v®gzett 

tan²t·k rºvid ideig keresettek voltak a munkaerƉpiacon, hisz az als· tagozatban, valamint ºtºdik 

®s akkor m®g hatodik ®vfolyamon is tan²thattak informatik§t. A bevezet®s nem volt osztatlan 

siker, hisz az egyes int®zm®nyekben jelentƉs volt az ellen§ll§s. A szakemberek ®s a sz¿ks®ges 

infrastrukt¼ra, tºbb esetben pedig a tant· ®s informatikatan§r ellent®te is nehez²tette az oktat§st. 

A tan²t§si kºtelezetts®g ellen®re sorra ®rkeztek olyan h²rek, ahol k¿lºnf®le megold§sokkal, de az 

int®zm®nyek nem vezett®k be az informatika tan²t§s§t az als· tagozaton. A 2007-es Nemzeti 
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alaptanterv kompetencia-alap¼ megfogalmaz§sa tov§bb erƉs²tette a t§rgy sz¿ks®gess®g®t. Majd 

2012-ben az als· tagozaton, ăcsakó v§laszthat· t§rgy lett az informatika. Mivel a tant§rgyi 

rendszer helyi kialak²t§s§nak mozg§stere szƣk¿lt, sok int®zm®nyben ă§ldozatul esettó az als·s 

informatika t§rgy, s jellemzƉen a 2000-ben kiadott kerettanterv szintj®re visszas¿llyedve, teh§t a 

hatodik ®vfolyamba ker¿lt az informatika oktat§s§nak ind²t§sa. Bel§that·, hogy e v§ltoz§soknak 

milyen k§ros hat§sai jelennek, jelenhetnek meg a tan²t·k®pz®s rendszer®ben, ha a szakfelelƉsºk 

feleslegesnek tartj§k majd ennek ok§n a leendƉ tan²t·k informatikai felk®sz²t®s®t. A kºzismereti 

t§rgyakban tºrt®nƉ alkalmaz§s eleve es®lytelenn® v§lik, hisz hi§nyoznak ehhez a szakmai 

ismeretek, m§sr®szt jellemzƉen nincs is jelen a k®pz®s k¿lºnf®le t§rgyaiban sem a napi 

informatikai eszkºzhaszn§lat. 

Az ·rasz§mok csºkken®se kiemelten ®rintette a kºz®pfokot, a gimn§ziumok 11-12. 

®vfolyamait (1. §bra), melynek v§rhat· kºvetkezm®nyek®nt jelentƉs visszaes®s val·sz²nƣs²thetƉ a 

kºz®p- ®s emeltszintƣ informatika ®retts®gi vizsg§k sz§m§ban. E folyamatr·l ad ºsszefoglal· 

szakmai k®pet az Informatika-Sz§m²t§stechnika Tan§rok Egyes¿let®nek §ll§sfoglal§sa (KƉrºsn® 

2012). Mindez kihat az informatikai p§lya fel® orient§l·d· di§kok lehetƉs®geire. Nem neh®z 

bel§tni, hogy e visszaes®s nemcsak a m®rnºk-, gazdas§gi informatikai p§lyav§laszt§st nehez²ti, 

hanem az osztatlan tan§rk®pz®sbe, illetve a tan²t·k®pz®sbe jelentkezƉk felk®sz¿lts®g®t is ®rinti. 

Ehhez hozz§tehetj¿k, hogy a tan§rk®pz®s kialakult rendszer®ben, a szakmai, a pedag·giai-

pszichol·giai ®s gyakorlati felk®sz²t®s ir§nyai kºzºtt sem tal§lja a hely®t az IKT13. A r®gi-¼j 

osztatlan tan§rk®pz®sben teljesen hangs¼lytalan maradt a pedag·giai-informatikai felk®sz²t®s, ²gy 

feltehetƉ a k®rd®s: hogyan ®s kik §ltal val·sulhat meg a jºvƉ pedag·giai gyakorlat§ban az 

egy®bk®nt oly meghat§roz·nak tartott, korszerƣ m·dszereket alkalmaz· digit§lis tanul§si ®s 

tan²t§si kºrnyezet? 

A magyar§zat, miszerint e csºkken®s val·j§ban a hangs¼lyok §trendez®s®t jelenti csup§n, az 

informatika ăjelenl®teó nƉ majd az§ltal, hogy be®p¿l m§s tant§rgyak ismeretanyagaiba hib§s 

®rvel®s az informatik§t oktat· szakemberek sz§m§ra. A kor§bban eml²tett §ll§sfoglal§s 

egy®rtelmƣen a form§lis informatika t§rgy sz¿ks®gess®ge mellett ®rvelt. ăés¼lyos szakmai, 

m·dszertani t®ved®s, amikor az informatikai ismeretek oktat§s§t ºsszekeverik az IKT-s ismeretek 

alkalmaz§s§val, esetenk®nt egy-egy eszkºz (pl. interakt²v t§bla) m§s tan·r§kon tºrt®nƉ ăbevet®s®veló (KƉrºsn® 

2012). 

 

                                                 
13 inform§ci·s ®s kommunik§ci·s technol·gi§k 
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1. §bra: Kºzismereti informatika tant§rgy §tlag·rasz§mainak alakul§sa14 

A probl®mafelvet®sek m§sodik t®telmondata, hogy a kºzoktat§si int®zm®nyekben az informatikai 

infrastrukt¼ra jelentƉs lemarad§sokkal k¿zd. Erre a ter¿letre vonatkoz· ellentmond§sok kºz® tartozik, 

hogy p®ld§ul a kºzoktat§si int®zm®nyek interakt²v t§bl§kkal tºrt®nƉ ell§totts§ga eur·pai 

viszonyrendszerben is j·nak nevezhetƉ. Ezzel szemben a felsƉoktat§si int®zm®nyek, bele®rtve a 

tan²t· ®s tan§rk®pz®st folytat· int®zm®nyeket sokkal rosszabb helyzetben vannak, e digit§lis 

eszkºz oktat§si alkalmaz§s§ra tºrt®nƉ felk®sz²t®s neh®zs®gekkel k¿zd. A 2011-ben zajl·, 27 

eur·pai orsz§gban folytatott vizsg§latban Magyarorsz§g p®ld§ul a 4. ®vfolyamn§l 6. helyen (59 

tanul·ra jut 1 t§bla, az EU-§tlag 111), a 8. ®vfolyamn§l 2. helyen (56 tanul·ra jut 1 t§bla, az EU 

§tlag 100)15 szerepelt. M§sk®pp fogalmazva: ăMagyarorsz§g 64 ezer tanterm®nek tºbb mint 

harmad§ban van m§r interakt²v t§bla, nincs teh§t olyan pedag·gus ma haz§nkban, aki ne 

tal§lkozna ezzel az infrastrukt¼r§val, nem lehet teh§t meg¼szni azt, hogy informatik§val 

t§mogatott m·don tan²tsunk a tanterembenó (Varga 2012: 16). Ugyanakkor az interakt²v t§bl§k 

kieg®sz²tƉ eszkºzei p®ld§ul a szavaz·rendszerek, digit§lis palat§bl§k, dokumentumkamer§k stb. 

szinte teljes m®rt®kben hi§nyoznak az int®zm®nyekbƉl. A t§bl§k t²pusbeli sokf®les®ge, a p§ly§zat 

sor§n a helyi szakmai ig®nyek figyelembe nem v®tele nem kºnny²tette meg, nem kºnny²ti meg az 

oktat§si felhaszn§l§st. 

Nagyobb probl®ma azonban az int®zm®nyek internet-hozz§f®r®s®nek s§vsz®less®ge, ahogyan 

errƉl az ăEs®lytelen di§kok ®s 1 Mbit-es internet a magyar iskol§kbanó c²mmel, 2013. okt·ber 

v®g®n megjelenƉ HVG cikke ²rt (Pap·s 2013). A sz§m²t·g®ppark r®szben m§r elavultt§ v§lt, a 

SULINET §ltal biztos²tott h§l·zati hozz§f®r®s minƉs®ge mesze nem elegendƉ a tantermekben 

                                                 
14 Informatika a helyi tantervben. ISZE felm®r®s (2013. m§rcius): 
http://www.isze.hu/download/Informatika_felmeres_honlapra.pdf 
15 Survey of Schools: ICT in Education, Final Study Report, 2013. https://ec.europa.eu/digital-agenda/ 
sites/digital-agenda/files/KK-31-13-401-EN-N.pdf  (2013. 07. 24.) 
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tal§lhat· digit§lis taneszkºzºk, illetve informatika laborok p§rhuzamosan jelentkezƉ s§vsz®less®g-

ig®nyeinek kiel®g²t®s®re. Ebben a cikkben olvashat· tºbbek kºzºtt az is, hogy a megl®vƉ 

eszkºzpark is kev®sb® hat®kony kihaszn§lts§ggal b²r: ăaz §ltal§nos iskol§k als· tagozatos 

di§kjainak fele soha, vagy elv®tve tal§lkozik olyan tan²t§si m·dszerrel, amelyhez sz§m²t·g®pet 

haszn§lnak.ó 

E gondolat m§r ¼jabb probl®makºrhºz vezet, a digit§lis tanul§si kºrnyezet alkalmaz§s§nak 

oktat§s-strat®giai, pedag·giai ®s szakmai felk®sz¿lts®gbeli k®rd®seihez, mely teh§t szoros 

kapcsolatban §ll a tan²t·- ®s tan§rk®pz®s, valamint a tan§rtov§bbk®pz®s tartalm§val, fƉ ir§nyaival. 

A 2. §bra a sz§m²t·g®pes egy¿ttmƣkºd®st ®s kommunik§ci·t biztos²t· tanul§si kºrnyezettel 

rendelkezƉ §ltal§nos iskolai di§kok sz§zal®kos ar§ny§t mutatja. Az EU §tlag 61%-hoz k®pest 

Magyarorsz§g 11%-os ar§ny§val az utols·. Az §ltal§nos iskola elsƉ n®gy ®vfolyam§ban ez az ®rt®k 

mindºssze 5,5%. 

 

 
2. §bra: A sz§m²t·g®pes egy¿ttmƣkºd®st biztos²t· tanul§si kºrnyezettel 

rendelkezƉ di§kok sz§zal®kos ar§nya (2011-2012)3 

A strat®gia hi§ny§ra utal az is, hogy a kºzoktat§si int®zm®nyek jellemzƉ m·don tiltj§k az 

otthonr·l elhozott mobilkommunik§ci·s eszkºzºk (t§blag®pek, okostelefonok stb.) iskolai 

haszn§lat§t. Nem jellemzƉ ezen eszkºzºk oktat§si alkalmaz§s§ra ir§nyul· sz§nd®k, ezzel 

ºsszef¿gg®sben szakmai tud§s megl®te sem. Annak ellen®re §ll²that· ez, hogy nincs olyan szakmai 

felfog§s, mely ne tartan§ meghat§roz·, modern ®s korszerƣ tud§ster¿letnek ð sajnos sokszor csak 

a szavak szintj®n ð, a digit§lis eszkºzrendszer ®s tartalmak oktat§si jelenl®t®nek fontoss§g§t. 

Ennek h§tter®ben megh¼z·d· okok sokr®tƣek: 

Az egyik a pedag·gusok felk®sz¿lts®ge ®s az alkalmaz§s sz§nd®ka. M§r nem elsƉsorban az 

eszkºzjellegƣ, technikai tud§s hi§nya ð b§r ennek magabiztoss§ga alacsonyabb az EU §tlagn§l ð, 

ink§bb a pedag·giai-informatikai, legink§bb a tan·rai alkalmaz§s metodikai k®rd®seinek hi§nyai a 

jellemzƉk. Ezt t§masztja al§ a kºvetkezƉ meg§llap²t§s, mely az ESSIE elnevez®sƣ kutat§s3 magyar 

jelent®s®ben olvashat·: ăA tan§rok gyakrabban haszn§lnak sz§m²t·g®pet a felk®sz¿l®s sor§n, mint 

az ·r§kon.ó 

A form§lis informatika oktat§s h§tt®rbe ker¿l®s®nek, ezzel ºsszef¿gg®sben pedig a digit§lis 

eszkºzºk iskolai, di§kok §ltali felhaszn§l§s korl§toz§s§nak oka lehet tov§bb§ a tud§sfelfog§s 
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v§ltoz§sa is. Hisz az elƉbbivel ellent®tesen, r®szben ®rthetƉ m·don, az anal·g ismeretszerz®s 

(tºbbek kºzºtt a hagyom§nyos olvas§s ®s manu§lis tev®kenys®gek) hangs¼ly§nak erƉsºd®se 

figyelhetƉ meg az oktat§spolitikai tºrekv®sekben. Az okok is egy®rtelmƣek: a koroszt§ly 

indokolatlanul sok idƉt tºlt el az iskol§n k²v¿l is a digit§lis kºrnyezetben, ²gy nem sz¿ks®ges ennek 

tov§bbi erƉs²t®se az iskola falai kºzºtt. A sz§m²t·g®p-haszn§lathoz sz¿ks®ges tud§st indirekt 

m·don ¼gy is elsaj§t²tj§k (ellesik, kital§lj§k stb.), nincs sz¿ks®g a form§lis k®pz®sre p®ld§ul az als· 

tagozaton. A k®pet viszont tov§bb §rnyalja az a t§rsadalmi agg§ly, mely ®pp a jelzett okok miatt a 

ăzó gener§ci· korai informatikai eszkºz-, ®s internet-haszn§lati gyakorlat§val kapcsolatos. A t¼lz· 

m®rt®k ®s f¿ggƉs®g, az interneten megjelenƉ, gyerekek fel® ir§nyul· vesz®lyek §lland· t®m§i 

szakmai ®s civil besz®lget®seknek. A megjelenƉ oktat·anyagok, illetve a sz¿lƉi t§j®koztat§sok 

eredm®nye egy®rtelmƣ. Tan²tani kell a fiatalokat, a technikai megold§sok megismer®se alapnak 

sz§m²t, de emellett a tudatos felhaszn§l§s ălogikaió tud§selemeivel is rendelkezni kell. Mindezt 

lehetƉleg nagyon kor§n kell megtenni, hogy elker¿lj®k, vagy csak m®rs®kelj®k a vesz®lyeket. 

A probl®m§k ð ®rz®kelhetƉ m·don ð itt ă®rnek ºsszeó. Azoknak a leendƉ pedag·gusoknak 

lesz ez a feladata, akik maguk is egyre kevesebbet tanulnak informatik§t, valamint pedag·giai-

informatikai ismereteket a form§lis k®pz®s¿k lez§r§s§ig? 

 

Kºvetkeztet®sek 

A megold§s csak a felsƉoktat§s, a tan²t·- ®s tan§rk®pz®s felƉl ®rkezhet. E p§ly§t v§laszt·k sz§m§ra 

kell ð divatosan megfogalmazva ð megfelelƉ mennyis®gƣ ®s minƉs®gƣ k®pz®si lehetƉs®g 

biztos²t§s§val az §ltal§nos ®s speci§lis informatikai, pedag·giai-informatikai kompetenci§k 

kialak²t§s§t ®s fejleszt®s®t a form§lis k®pz®sen bel¿l megval·s²tani. Nem fogadhat· el a 21. 

sz§zadban, hogy egy p§lyakezdƉ pedag·gus elsƉ ·r§it e szakmai ®s pedag·giai tud§s n®lk¿l tartsa 

meg. Nem h§r²that· §t e ter¿letre ir§nyul· felk®sz²t®s a tan§rtov§bbk®pz®s rendszer®re. Az a 

kor§bban, p®ld§ul 10-15 ®ve v®gzett gyakorl· szakemberek sz§m§ra ny¼jthat felk®sz²t®st, akik 

m®g nem tanulhatt§k meg a felsƉoktat§sban mindezeket. Term®szetes, hogy e ter¿let naponta 

v§ltoz· tud§selemeit k®sƉbb meg kell ¼j²tania minden ®rintettnek ð a tan§rtov§bbk®pz®s sz§m§ra 

folyamatos feladatot adva ez§ltal. 

A j·l k®pzett p§lyakezdƉ, majd gyakorl· tan§rok m§r az als· tagozat elej®tƉl fogva ð b§rmilyen 

tant§rgyat, mƣvelts®gi ter¿letet oktatnak is ð biztos²thatj§k a v®delmet, valamint a tudatos ®s 

®rtelmes IKT haszn§lat lehetƉs®g®t azzal, hogy elfogadott§ ®s napi gyakorlatt§ teszik a saj§t ®s az 

int®zm®nyi eszkºz- ®s szoftverhaszn§latot a tanul§si ®s tan²t§si folyamatban. 
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Melyek lehetnek a felk®sz²t®s legfontosabb ir§nyai? A v§laszok megsz¿lettek ®s a lehetƉs®gek 

v§ltoz§s§val folyamatosan m·dosulnak m§r a 2000-res ®vektƉl kezdƉdƉen. A legfontosabbak 

kiemel®s®vel a teljess®g ig®nye n®lk¿l, a tan²t·- ®s tan§rk®pz®s (pedag·giai) informatikai 

felk®sz²t®s®vel kapcsolatban a kºvetkezƉ sz¿ks®ges t®nyezƉk fogalmazhat·k meg: 

- Magabiztos, korszerƣ ®s minƉs®gi digit§lis ²r§stud§s birtokl§sa a folyamatos ºnk®pz®s ig®ny®vel. 

Pontosan meghat§rozhat· ennek tartalma, a jelen keretek nem adnak lehetƉs®get a 

r®szletes kifejt®sre. 

- Az informatikai eszkºzºk, szoftverek ®s digit§lis tartalmak ®rt®kel®s®nek k®pess®ge. Tartalmi ð 

szakmai, (®letkor) pedag·giai, m·dszertani, ergon·miai szempontok figyelembe v®tel®nek 

k®pess®ge a digit§lis eszkºzºk, tananyagok, (interakt²v) seg®danyagok stb. oktat§si c®l¼ 

kiv§laszt§s§n§l. Olyan tartalmak kiv§laszt§sa ®s k®sƉbbi alkalmaz§sa a c®l, ahol a 

manipul§lhat·s§g, a kreativit§s, kombin§lhat·s§g, k²s®rletez®s, szimul§ci·k, valamint a 

tartalmakhoz tºrt®nƉ hat®kony hozz§f®r®s biztos²that·. 

- Az informatikai eszkºzºk, szoftverek, professzion§lis, vagy ºn§ll·an k®sz²tett digit§lis tartalmak 

tan·r§t elƉk®sz²tƉ ®s tan·rai haszn§lat§nak szakmai, pedag·giai, m·dszertani tervez®se, 

megval·s²t§sa. Ennek r®szek®nt sz¿ks®g van oktat§stechnikai tud§sra, ²gy az 

eszkºzrendszerek mƣkºdtet®s®re, a tan·rai folyamatba tºrt®nƉ be®p²t®s m·dszertani 

megval·s²t§s§ra. Mindezt olyan pedag·giai elvek ment®n, mint az alkot·, ºn§ll· ®s 

csoportos tud§sfel®p²t®st t§mogat· konstrukt²v pedag·gia, vagy a kooperat²v tanul§si 

megold§sok digit§lis t§mogat§sa. Olyan m·dszertan ment®n, ahol p®ld§ul az interaktivit§s 

elsƉsorban nem ºnc®l¼an csup§n technikai jellegƣ, hanem pedag·giai; a tan§r ®s tanul· 

kºzºtt jºn l®tre a kºlcsºnºs ad§s ®s befogad§s folyamata §ltal, ahol a tan§r is 

inform§ci·khoz jut p®ld§ul arr·l, hogy di§kjai mit ®rthettek meg a tananyagb·l. 

- Mindezek mellett az IKT t§rsadalomra (eg®szs®g¿gyi, lelki, kultur§lis) gyakorolt hat§sainak 

felismer®se, tudatos²t§sa ð vesz®lyek, ®s megold§si m·dok ismerete ®s be®p²t®se a 

pedag·giai gyakorlatba. 

Olyan k®pz®sre van sz¿ks®g, mely komplex m·don kºzvet²ti a sz¿ks®ges tud§selemeket a 

hallgat·k fel®. A leendƉ pedag·gusok, a ma huszon®ves di§kok magukon hordozz§k a digit§lis 

vil§ggal kapcsolatos jelenlegi viszonyul§saikkal a lehetƉs®g®t annak, hogy hitelesen, hat®konyan ®s 

eredm®nyesen kºzvet²ts®k e tud§selemeket leendƉ tan²tv§nyaik fel®. ăCsup§nó arra van sz¿ks®g, 

hogy megfelelƉ felk®sz²t®st kapjanak e feladatokra. Arra, hogy meg®rts®k, a saj§t szakmai 

fejlƉd®s¿kben is a technol·gia csak eszkºz ahhoz, hogy a tanul· egy®n megtal§lja (felfedezze) a 
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v§laszokat a feltett k®rd®sekre. Ez®rt kezdem®nyez tºbbek kºzºtt t§rsalg§st m§sokkal a kºzºss®gi 

oldalakon. Ennek ®rdek®ben csatlakozik csoportokhoz, sz·l hozz§ vagy ăl§jkoló tartalmakat, oszt 

meg sz§m§ra fontos h²reket, szem®lyes gondolatokat, k®peket ®s k¿lºnf®le m®diaelemeket. 

ăNem okosabbak lettek a gyerekek, csak m§sk®nt tudnak tanulni, mert az inform§ci·k 

kºnnyen el®rhetƉk. De ettƉl m®g a k®szs®geik, az ²r§shoz, olvas§shoz sz¿ks®ges gondolkod§si 

k®szs®geik nincsenek meg.ó (Gyarmaty 2012) 
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Farkasn® Gºnczi Rita 

 

A diszkalkulia terminol·gi§j§nak v§ltoz§sa a szakszolg§lati tev®kenys®gben, illetve 

§ltal§nos iskol§k ®s ®rintett csal§dok v®lem®nye a diagnosztik§r·l, a ter§pi§r·l 

 

 

A gyermek kognit²v fejlƉd®s®nek egyik mutat·ja a sz§mtani vil§gban ny¼jtott teljes²tm®nye. Ezt 

igazolj§k az intelligencia profilt §ll²t· tesztek matematikai szubtesztjei. A magyarorsz§gi 

gy·gypedag·gia interdiszciplin§ris mƣkºd®s®nek kºszºnhetƉen m§ra m§r tºbb hazai ®s k¿lfºldi 

diagnosztikai eszkºzzel rendelkez¿nk, illetve folyamatosan gyarapszik a sz§mol§si zavarok 

ter¿let®t ®rintƉ kutat§sok.  

 

A Dyscalculiaport munkacsoport mƣkºd®si ter¿lete 

A sz§mol§si zavarok diagnosztikus eszkºzt§ra a cselekv®sre alapozott megfigyel®s m·dszer®t 

alkalmazza, mely alapvetƉen a sz§mol§si k®szs®g §ltal§nos fejlƉd®s®hez igaz²tott, az att·l elt®rƉ 

fejlƉd®smenetet felt§r· j§t®kos feladatsorokat tartalmazza, mint p®ld§ul a Magyarorsz§gon ezid§ig 

hivatalosan egyed¿lik®nt alkalmazott D®k§ny f®le pedag·giai vizsg§lat (Farkasn® Gºnczi 2011a: 

199). A diszkalkulia diagnosztik§ja ter¿let®n v®gbenƉ kutat§soknak kºszºnhetƉen a 2014. ®vben 

D®k§ny Judit ®s munkat§rsai egy¿ttmƣkºd®s®ben megjelenik a DPV ð Diszkalkulia Pedag·gia 

Vizsg§lat, illetve egyre az idƉsebb koroszt§ly sz§m§ra Krajcsi Attila vezet®s®vel adapt§lj§k az 

NFSZT ð Numerikus Feldolgoz§s ®s Sz§mol§s Tesztet. 

A sz§mol§si zavarokat mutat· gyermekek Schlegel (2007) szerint egy negat²v tanul§si 

strukt¼r§ban ker¿lnek, vagyis ăºrdºgi kºrbeó, mely alapj§n nem elegendƉ a szƣk ®rtelemben vett 

fejleszt®s, hanem az ®rintett szem®ly teljes tanul§si kºrnyezet®vel foglalkozni kell. Az ăºrdºgi 

kºró kialakul§sa alapvetƉen a tºbb ir§ny¼ terhelts®gbƉl sz§rmaz· frusztr§ci· eredm®nye, ²gy a 

sz§mol§si zavart mutat· szem®lyek eset®ben nem csak a sz§mol§si helyzetbƉl ad·d· szorong§ssal 

kell sz§molni.  

A ter§pi§k sor§n a gyermekek szorong§sa a j§t®kos feladatoknak ®s az egy®ni k®pess®gekhez 

igaz²tott elv§r§soknak kºszºnhetƉen old·dik. Ezen felismer®s alapj§n fogalmaz·dott meg 

bennem a k®rd®s, hogy a szak®rtƉi vizsg§latok sor§n, amelyrƉl a 2007-ben v®gzett k®rdƉ²ves 

felm®r®sem sor§n kirajzol·dott, hogy ugyan nagy idƉi sz·r§ssal dolgozva, m®gis jelentƉs sz§mban 

maxim§lisan 30 perc alatt hogyan lehet a frusztr§lt gyermekek sz§m§ra ºrºmteli, j§t®kos helyzetet 

teremteni. Term®szetes, hogy a diagnoszta szem®lyis®ge ®s az §ltala haszn§lt eszkºzºk 

meghat§roz·ak, de m®gis lehets®ges-e olyan m·dszert tal§lni, amely tov§bb seg²ti a diagnosztikus 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 34 

munk§t. Erre az®rt is van sz¿ks®g, mivel a diagnoszta szem®lyis®ge szubjekt²v v§ltoz· a 

tev®kenys®gben, az §ltal§nosan haszn§lt eszkºzºk pedig teljesen elt®rƉek a szak®rtƉi 

tev®kenys®get folytat· int®zm®nyek kºzºtt (P§sztor 2009: 146).  

A k®rd®s munkacsoportunk sz§m§ra tov§bbra is a gyermekek diagnosztikus helyzetben ny¼jtott 

frusztr§ci·s t®nyezƉj®nek csºkkent®se ®s sz§mukra megszokott eszkºz kialak²that·s§ga. A 

gyermekek mindennapjainak r®sze a mozg§s, a j§t®kok koroszt§lynak megfelelƉ form§ja ®s a 

mese. K§d§r (2013) m®rfºldkƉnek tekinti a gyermek 4-5 ®ves korszak§t a mese szempontj§b·l, 

hisz ekkor alakul ki a mesetudat ®s kezdƉdik el a mesekorszak.  A gyermekek m§r nem az®rt ®lik 

§t a mes®t, mert elhiszik igaznak, hanem mert §ltala tanulnak az igazs§gr·l. A mese a gyermek 

megszokott kºzege.  

A f·kusz§lt k®rd®shez megfelelƉen kapcsol·d· eszkºz kidolgoz§s§hoz elƉszºr a ter¿let 

terminol·giai alapjait, az eddigi diagnosztikus eredm®nyeket tekintett¿k §t. Ezt kºvette a ter¿leten 

®rintett szem®lyek k®rdƉ²ves megkeres®se, majd azok eredm®nye alapj§n a diagnosztikus eszkºz 

kidolgoz§sa ®s haszn§lata. 

A jelen tanulm§ny a kutat·munk§t megelƉzƉ szakirodalmi felt§r§st ®s k®rdƉ²ves felm®r®s 

eredm®nyeit mutatja be nyers eredm®nyekkel, mivel a statisztikai feldolgoz§s jelenleg is zajlik. 

Ennek ellen®re m§r j·l kºrvonalaz·d· eredm®nyek ir§ny²tj§k a figyelmet a diagnosztik§n bel¿l a 

j·l ismert, m®gis kev®ss® alkalmazott ir§nyba.  

 

Diszkalkulia fogalma 

A diszkalkulia terminol·gi§ja a gy·gypedag·gia ®s hat§rtudom§nyainak fejlƉd®s®vel folyamatosan 

v§ltozott. Az idƉ eltelt®vel konkr®tabb foglamak sz¿letnek, melyek pontos²tj§k a diszkalkulia 

jelens®geinek le²r§s§t, ez§ltal szƣk²tik ®s differenci§lj§k az ®rintettek (diszkalkuli§sok) spektrum§t. 

A 2011-ben a diszkalkulia fogalma a neurol·gia, a pszichol·gia ®s a pedag·gia aspektus§b·l 

c²mmel megjelent cikk alapj§n m§r az 1900-as ®vek elej®n egyre nagyobb szerepet kapott a 

pedag·giai teljes²tm®nyek m®r®se ®s ºsszehasonl²t§sa. Beke Man· (1900) tanulm§ny§ban elsƉk®nt 

ismertette a magyar pedag·giai szakirodalomban a 10-18 ®vesek matematik§ban jelentkezƉ hib§it. 

N®zete szerint a hib§kat a tan§rnak kell felismernie elƉszºr mag§ban, a tant§rgyban ®s csak ezek 

ut§n a di§kban keresve a hib§t. ElƉszºr a pedag·giai munka sor§n figyeltek fel a sz§mol§si 

hib§kra, ez§ltal a teljes²tm®nyekben megjelenƉ v§ltoz§st fogalmazt§k meg, ²gy a pedag·gia 

tudom§nya §ltal alakult a sz§mol§si zavarok fogalomrendszere. Kºzt¿k Ranschburg P§l a sz§zad 

elej®n - 1905 - arisztmaszt®nia n®ven ²rta le olyan esetekben, ahol az iskolai tanul§si neh®zs®geket 

nem indokolja sem az ®rtelmi fejlƉd®si zavara, sem oktat§si vagy egy®b kºrnyezeti probl®ma. 

(Gereben 2001, Mesterh§zi 1999: 7-8, Farkasn® Gºnczi 2011a,b)  



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 35 

Az 1930-as ®vekbƉl sz§rmazik Gerstmann megfigyel®se olyan esetekrƉl, ahol diszkalkulia mell® 

diszgr§fia, bal-jobb lateralit§s ®s ujjgn·zia t§rsul. Ez a k®sƉbbiekben Gerstmann-szindr·ma n®ven 

v§lt kºzismertt®. (Het®nyin® 1998) 

Kirk Bateman (1962) gyermekpszichol·gus defin²ci·ja szerint a tanul§si zavar olyan 

rendelleness®g vagy megk®sett fejlƉd®s a besz®d-, illetve olvas§si-, ²r§si-, sz§mol§si folyamatokban 

vagy m§s iskolai tant§rgyakban, amelyet lehets®ges agyi diszfunkci· ®s/vagy emocion§lis, illetve 

viselked®si zavar §ltal okozott pszichol·giai h§tr§ny eredm®nyez. Az elƉzƉek alapj§n nem ®rtelmi 

fogyat®koss§g! 16 

Lurija (1973) kor§t meghaladva m§r neurol·giai szempontb·l vizsg§lta a sz§mol§si zavar 

jelens®g®t. A szakter¿leten helytelen¿l az acalculia fogalmat haszn§lja.  

A Ny²regyh§z§n 1977 november®ben tartott Tanul§si neh®zs®gek a matematik§ban c²mƣ 

nemzetkºzi szemin§riumon Olof Magne elƉad§s§ban felh²vta a figyelmet, hogy az eddigi 

tudom§nyos eredm®nyek alapj§n az egy®n matematikai teljes²tm®nye a tƉle elv§rthoz k®pest alul 

marad, vagyis szint alatt teljes²t. Ezt a szakirodalomban specifikus fogyat®koss§gnak - specific 

handicapped - nevezik. (Magne 1977) 

Magyarorsz§gon majd egy ®vtizeddel k®sƉbb D®k§ny Judit (1989) megfogalmaz§s§ban a 

diszkalkulia olyan szint alatti teljes²tm®ny, ahol az egy®n a matematik§ban a tƉle elv§rt k®pess®gek szintje alatt 

k·rosan elmarad. Ez lehet a motorikus, a percept²v funkci·k ter¿let®n l®trejºtt k§rosod§s kºvetkezm®nye, nem 

egyszer magyar§zhat· a rºvidt§v¼ eml®kezet vagy a figyelem s¼lyos zavar§val.  

Gordon az 1990-es ®vekben ¼jradefini§lta a diszkalkulia fogalomrendszer®t. Tapasztalatai 

alapj§n tºbb esetben elƉfordult, hogy a gyermek teljes²tm®ny®nek elmarad§sa a tƉle elv§rt szinttƉl 

nem speci§lis tanul§si zavar kºvetkezm®nye volt, hanem egy®b t®nyezƉk eredƉje. Pl.: §tlag alatti 

intelligencia, szoci§lis kºrnyezet hat§sa, motiv§ci·s hi§ny, ®rzelmi probl®m§k, tananyag 

elmulaszt§s. A megfigyel®sei alapj§n elk¿lºn²tette a val·di- ®s a pszeudodiszkalkulia fogalm§t. (Gordon 

1992) 

Mesterh§zi Zsuzsa defin²ci·ja alapj§n a matematikai tanul§si neh®zs®g k¿lºnbºzƉ intelligenciaszint mellett 

a matematika b§rmely t®makºr®nek tanul§sakor rendszeresen ism®tlƉdƉ eredm®nytelens®gekben, vagy tart·san 

nagyon alacsony szintƣ teljes²tm®nyekben mutatkozik meg. (Mesterh§zi 1999) 

Jelenleg a Betegs®gek ®s eg®szs®ggel kapcsolatos probl®m§k Nemzetkºzi statisztikai 

Oszt§lyoz§s§t alkalmazz§k a szakemberek a diszkalkulia meghat§roz§sa eset®n. A BNO 

rendszer®n bel¿l a diszkalkulia a ment§lis- ®s viselked®si zavarok alfejezetben, az aritmetikai 

k®szs®gek zavara (Dyscalculia) (F81.2) egys®gben szerepel a kºvetkezƉ meghat§roz§ssal: Az 

aritmetikai k®szs®gek k§rosod§sa alakul ki, ami nem magyar§zhat· egyszerƣen ment§lis retard§ci·val, vagy nem 

                                                 
16 www.vital.hu/themes/psyc/tanulasinehezseg.htm#kalkulia Letºlt®s: 2013.12.10. 

http://www.vital.hu/themes/psyc/tanulasinehezseg.htm#kalkulia
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megfelelƉ oktat§ssal. A zavar vonatkozik alapvetƉ feladatokra, mint az ºsszead§s, kivon§s, szorz§s, oszt§s, 

illetve k®sƉbb ®rinti a sokkal absztraktabb feladatokat, mint az algebra, trigonometria, geometria vagy 

kalkul§ci·k. (BNO, 2004) 

A diszkalkulia terminol·gi§j§t meghat§roz· hat§rtudom§ny - ter¿letek a 21. sz§zadt·l kezdve 

rohamos temp·val ny¼jtott§k a diagnosztikus, ter§pi§s tev®kenys®g sz§m§ra a tudom§nyos 

eredm®nyeket, ®s h§tt®rismereteket. A neurol·gia jelentƉs®ge, hogy eredm®nyei alapj§n az emberi 

agy nagym®rt®kben modul§ris. Minden egyes agyr®szlet egy-egy speci§lis folyamattal foglalkozik. 

Dehaene (2003) meg§llap²t§sa szerint olyanok, mint k¿lºn ment§lis modulok, amelyek k¿lºnbºzƉ 

forr§sokb·l sz§rmaz· inform§ci·kat dolgoznak fel. A neurol·gia folyamatos fejlƉd®se lehetƉv® 

tette, hogy az agyat kis egys®gek szºvev®nyes h§l·jak®nt vizsg§lj§k. A nagy agyi ter¿letekn®l a 

lebenyekn®l kisebb egys®gekre k®pesek f·kusz§lni a neurol·gusok. M§ra neuron-csoportokr·l, 

idegsejt-csoportok kºzºs egy¿ttmƣkºd®s®rƉl besz®lhet¿nk. Az agyi s®r¿ltek vizsg§lata alapj§n 

valamennyi matematik§hoz fƣzƉdƉ k®pess®g¿nk (pl. arab form§ban ®s betƣvel ²rt sz§mok olvas§sa, ²r§sa 

®s kimond§sa; ºsszead§s, szorz§s, kivon§s, oszt§s, stb.) erƉsen specializ§lt, egym§ssal tºbb p§rhuzamos 

p§ly§n kereszt¿l kommunik§l· idegi h§l·zatok ºsszess®ge. Dehaene megfogalmaz§s§val ®lve az agy 

sz§mtani szupersztr§d§ir·l van sz·.  

A kognit²v pszichol·gia t®rh·d²t§s§val a diszkalkulia fogalomrendszer®ben is a pszich®s 

t®nyezƉk hat§sa jelentƉs szerephez jutott. Ingeborg Milz (§ltal kidolgozott, a matematikai 

gondolkod§s b§ziselemeinek komplex rendszere, amely az Affolter modellre ®p¿l. a matematikai 

gondolkod§s folyamatosan t§pl§lkozik az alapmodalit§sokb·l, intermod§lis kapcsolatokb·l, 

szenzomotorikus teljes²tm®nyekbƉl, nyelvfejlƉd®si szintbƉl, ®s ezekre ®p¿lve fejlƉdik.  

N®lk¿lºzhetetlen a t®r- ®s idƉismeret, mivel a sz§mok, mennyis®gek, halmazok a t®rben 

helyezkednek el. A mennyis®gek eset®ben a gyermekek ºntev®kenyen fejlesztik sz§mtani 

k®pess®geiket. Pakolnak, sz§molnak. Mindezt a h§romdimenzi·s t®rben teszik. A k®sƉbbiekben a 

halmazok alkot§sa is pakol§ssal, csoportos²t§ssal tºrt®nik a t®rben. Amennyiben egy gyermeknek 

nem alakul ki az adekv§t t®rismerete, ¼gy nem k®pes a megfelelƉ csoportos²t§sra ®s sz§mtani 

mƣveletek elv®gz®s®re sem. 

A kialakult matematikai gondolkod§sr·l a leg§tfog·bb modellt Krajcsi Attila (2008) dolgozta 

ki h§rom ir§nyzat egym§sra hat§s§nak vizsg§lata sor§n.  

1. Az elsƉ modellt Stanislas Dehaene (2003) alkotta meg, mely felv§zolja az egyszerƣ numerikus 

feladatok megold§sakor haszn§lt architekt¼r§t ®s ennek mƣkºd®s®t. A h§rmas k·dol§s modell 

szerint numerikus feladatokn§l nem egy egys®ges reprezent§ci·t haszn§lunk, hanem h§rom 

k¿lºnbºzƉ rendszert. 
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2. A m§sodik McCloskey (1992) folyamatorient§lt modellje, amely szerzett diszkalkulias vagy m§s 

terminol·gi§val akalkuli§s betegek vizsg§lat§b·l sz§rmazik. Az egyes numerikus funkci·k 

szelekt²v s®r¿l®se alapj§n meg§llap²that·, hogy a numerikus megismer®s a numerikus feldolgoz§si 

folyamatokra (sz§mok es az altaluk jelºlt mennyis®gek beolvas§sa es a kimenet l®trehoz§sa) ®s 

sz§mol§si mechanizmusokra (az ºsszetettebb sz§mol§shoz sz¿ks®ges automatiz§l·dott 

r®szl®p®sek) bonthat·. 

3. A harmadik Delazer ®s mtsai (2004) §ltal kidolgozott konceptu§lis, fogalmi tud§s, amely a 

h§tt®rbƉl szab§lyozza a mƣveleteket (pl. kommutativit§s, asszociativit§s). 

A gy·gypedag·gia mint interdiszciplin§ris tudom§ny az embert komplex jelens®gk®nt szeml®li. A k¿lºnbºzƉ 

ădimenzi·kó szoros egy¿ttmƣkºd®s®ben ®s ezek kºlcsºnhat§s§b·l alakul ki az emberi l®ny ®s a r§ 

jellemzƉ ism®rvek. A gy·gypedag·gia egy ember vizsg§lata sor§n sz§m²t§sba veszi az organikus-, 

pszich®s ®s pedag·giai jellemzƉit. EbbƉl kiindulva hat§rozza meg erƉss®geit, gyenges®geit ®s 

egy®nre szabott elj§r§sokat dolgoz ki. Ez a szeml®let biztos²tja a rugalmas, minden megold§si 

lehetƉs®get figyelembe vevƉ szeml®let fennmarad§s§t. 

A gy·gypedag·gia ismeretei alapj§n a diszkalkulia jelens®ge tºbb tudom§nyter¿let egy¿ttes 

jellemzƉi §ltal ²rhat·k kºrbe. 

A diszkalkulia az §ltal§nos intelligenciaszintet nem ®rintƉ, a matematikai teljes²tm®nyben bekºvetkezƉ zavar, 

melynek oka a neurol·giai strukt¼r§t, ill. funkci·t ®rintƉ elt®r®s, ºrºkletes ®s/vagy szerzett s®r¿l®s eredm®nyek®nt. 

A diszkalkulia megjelen®s®nek form§j§t, m®ret®t, kiterjedts®g®t a kºrnyezet nagym®rt®kben befoly§solja, de nem 

k®pez oks§gi t®nyezƉt (pl. csal§di szok§sok, fejleszt®si m·dszerek) . (F. Gºnczi 2011) 

 

1. §bra: A diszkalkulia fogalma - F. Gºnczi (2007) 

A kidolgozott komplex fogalom alapj§n elk®sz¿lt a diszkalkulia fogalmi t®rk®pe is, mely 

alapj§n l§that·v§ v§lik az interdiszciplin§ris ®s hollisztikus jelleg.  
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2. §bra: Diszkalkulia fogalmi t®rk®pe  F. Gºnczi (2009) ð forr§s: www.dyscalculiaport.hu 

 

Diszkalkulia diagnosztik§ja 

A diszkalkulai diagnosztik§j§ban a kognit²v pszichol·gia eredm®nyein alapul· eszkºzrendszer 

alakult ki nemzetkºzi ter¿leten, m²g hazai viszonylatban a pedag·giai ismeretek ny¼jtottak b§zist. 

Az elm¼lt ®vekben foly· gyors temp·j¼ kutat§soknak kºszºnhetƉen a most standardiz§l§s alatt 

§ll· magyar vizsg§lati eszkºzºk is a kognit²v pszichol·gi§ra alapoz.  

Orvosi vizsg§lat Pszichol·giai vizsg§lat Pedag·giai vizsg§lat 

Neuropszichol·gia 

vizsg§lat 

Snijders Omen nonverb§lis 

teszt 

 D®k§ny Judit ®s mtsa: prevenci·s 

vizsg§lat 

PET (Positron 

Emission 

Tomography) 

Hawik teszt (Hamburg-

Wechsler Intelligenciateszt 

gyermekeknek) 

 L. Radatz: Hibaanal²zis 
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Wechler teszt sz§mol§s 

szubtesztje 
 I. Milz: kidolgozott felm®r®si elj§r§s 

 Frostig-teszt B. Butterworth: Dyscalculia screener 

 Bender-teszt  DEMAT 1, 2, 3 

  Goodenough-rajzvizsg§lat 
Delazer, Girelli, Grana, Domahs: 

NFSZT 

 Magatart§s megfigyel®s 
Desoete, Roeyers: Aritmetikai 

Kognit²v FejlƉd®si K®pes®g teszt 

 DIFER Michael Von Aster: NUCALC 

 
CFT Rey-Osterreith 

Komplex Alak teszt 

Van Nieuwenhoven, Gr®goire ®s 

No±l: Tedi-Math 

 MAWGYI 

Niedermann, Emmeneger: 

Deutschfreiburgi matematikai 

tanul§seredm®ny diagnosztikus 

eszkºze 

4. abra: A diszkalkulia diagnosztikus eszkºzt§ra - Kis-Moln§r F. Gºnczi nyom§n (2012.) 

A diagnosztikus eszkºzºk tesztel®se ®s alkalmaz§sa sor§n a hazai gyakorlatbana  D®k§ny Judit 

®s mts §ltal jelenleg standardiz§l§s alatt §ll· Diszkalkulia Pedag·giai Vizsg§lat a gyermek 

koroszt§ly sz§m§ra ®vfolyam bont§sban, m²g Krajcs Attila ®s mts §ltal adapt§lt Numerikus 

Feldolgoz§s Sz§mol§s Teszt a felnƉtt korcsoport sz§m§ra ny¼jt diagnosztikus lehetƉs®get. 

Az eddig bemutatott diagnosztikus eszkºzºk a bevezetƉben ²rt felvet®s alapj§n a koroszt§lynak 

megfelelƉ eszkºzrendszert dolgozott ki szakmai szempontb·l, viszont tov§bbra is hi§tust jelent a 

gyermek korcsoport eset®n a frusztr§ci· old§s§t t§mogat· eszkºzrendszer megl®te. A k®rdƉ²ves 

felm®r®s¿nk ezt a probl®makºrt j§rja kºr¿l. 

 

A diszkalkulaiport munkacsoport k®rdƉ²ves felm®r®s®nek kºr¿lm®nyei 

A k®rdƉ²ves felm®r®sre a 2011. ®s 2012. ®vben ker¿lt sor, mely megalapozta a diagnosztikus 

kutat§s ®s fejleszt®st. A k®t ®v alatt h§rom ir§nyban folytattunk k®rdƉ²ves felm®r®st, melyhez a 

Kºzponti Inform§ci·s Rendszer (KIR) adatit haszn§ltuk fel, mely a mintav®tel szempontj§b·l 

hivatalosan biztos²totta minden ®rintett megsz·l²t§s§t, egyszerƣ mintav®telnek megfelelƉ 

m·dszerrel. Az §ltal§nos iskolai tanul·k eset®ben a h·labda mintav®teli elj§r§st alkalmaztuk. A 

h§rom megk®rdezett popul§ci·: 

Á Szak®rtƉi tev®kenys®get folytat· int®zm®nyek 
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Á Kºzoktat§si ®s kºznevel®si int®zm®nyek 

Á ćltal§nos iskolai tanul·k 

 

A k®rdƉ²vet on-line form§bana Google rendszer eszkºzeivel k¿ldt¿k meg az int®zm®nyek 

sz§m§ra, illetve kºnnyen ®rthetƉ kommunik§ci·val k®sz²tett print v§ltozatban az §ltal§nos iskol§s 

gyermekek sz§m§ra.  

 

Szak®rtƉi tev®kenys®get folytat· int®zm®nyek 

A k®rdƉ²veztet®s sikeress®ge ®s az elemsz§m nºvel®se ®rdek®ben 2011-ben ®s 2012-ben egyar§nt 

ind²tottunk on-line kitºlt®st. Az elsƉ esetben k¿lºnbºzƉ adatt§bl§k alapj§n ºnk®nyes mintav®telt, 

majd a 2. fordul·ban a KIR rendszert alkalmazva egyszerƣ mintav®telt alkalmaztunk. A szak®rtƉi 

tev®kenys®get folytat· int®zm®nyek eset®ben az on- line munkaforma mellett call- centert is 

alkalmaztunk. 

A 2011. ®vben 10 ®rt®kelhetƉ, majd 2012. ®vben 19 ®rt®kelhetƉ v§lasz ®rkezett a k®rdƉ²v¿nkre. 

Az alacsony elemsz§m az ®rintett 33 int®zm®nyhez viszony²tottan 57 %. A k®rdƉ²vez®s k¿lºn 

®rt®ke, hogy a 2007. ®vben v®gzett k®rdƉ²ves felm®r®sem eredm®ny®vel ºsszevethetƉ, ²gy idƉi 

tekintetben longitudin§lis eredm®nyre juthatunk.  

 

Kºzoktat§si ®s kºznevel®si int®zm®nyek 

A k®rdƉ²ves felm®r®st a 2012. ®s 2013. ®vben v®gezt¿k 3 fordul·ban egyszerƣ mintav®teli 

elj§r§ssal a KIR rendszer felhaszn§l§s§val. Ebben az esetben is a Google rendszer on- line 

k®rdƉ²ves teszt szolg§ltat§s§t alkalmazva. ¥sszesen 508 v§lasz ®rkezett be, melybƉl 377 

haszn§lhat· adatsorral dolgozunk, mely a be®rkezett teljes v§lasz§llom§ny 74 %-a. 

 

ćltal§nos iskolai tanul·k 

Az §ltal§nos iskol§s koroszt§ly kik®rdez®s®hez a h·labda mintav®teli elj§r§st alkalmaztuk, hisz a 

gyermekekhez a szak®rtƉi tev®kenys®get folytat· ®s a kºzoktat§si ®s kºznevel®si int®zm®nyekbƉl 

v§laszt ad· pedag·gusokon kereszt¿l juthattunk el. Az §ltal§nos iskolai koroszt§lyt, illetve a 

csal§di infokommunik§ci·s ell§totts§g sz®les spektrum§t figyelembe v®ve print  k®rdƉ²v form§t 

alkalmaztunk. A kutat§s participat²v elv®t kºvetve a gyermekek kompetencia ®rz®s®t biztos²tottuk 

a kºnnyen ®rthetƉ kommunik§ci·val megfogalmazott k®rd®sek §ltal. A k®rdƉ²ves felm®r®sre 

2012. ®s 2013. ®vben ker¿lt sor. ¥sszesen 389 ®rt®kelhetƉ adat ®rkezett be. A k®rdƉ²ves munka 

egyben a kºvetkezƉ kutat§si f§zist is elƉk®sz²tette. 
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A k®rdƉ²ves felm®r®s nyers eredm®nyei, jelentƉsebb tapasztalatai 

A k®rdƉ²vez®s sor§n felm®rt 3 f®le csoport elemz®se sor§n elt®rƉ m·dszereket alkalmaztunk a 

v§laszok megjelen²t®s®re a v§laszok sz§ma alapj§n.  

Szak®rtƉi tev®kenys®get folytat· int®zm®nyek 

A szak®rtƉi tev®kenys®get folytat· int®zm®nyek eset®ben egy kor§bbi felm®r®s eredm®nyeivel 

ºsszevethetƉek a jelen v§laszok, mivel a k®rdƉ²vek azonos k®rd®seket tartalmaznak. A k®t 

fordul·ban ®rkezett v§laszokat egy¿ttesen kezelt¿k.  

Terminol·gia: Az int®zm®nyek a 2007-es felm®r®s sor§n a nemzetkºzi szakemberek BNO 

fogalm§t, m²g a magyar szakemberek alapvetƉen a Mesterh§zi vagy D®k§ny fogalmat haszn§lt§k 

gyakorlatuk sor§n. A magyar szakemberek a 2012-13-as felm®r®s eredm®nyei alapj§n m§r 

felz§rk·ztak a nemzetkºzi trendhez, ²gy az egyik legnagyobb v§lasz eredm®nyt (4) a BNO 

fogalma kapta, m²g ezzel azonos sz§mmal (4) a kºznevel®si tºrv®nyben szereplƉ jogszab§lyi 

meghat§roz§s volt. A terminol·gia haszn§lat sor§n a ter¿let kutat·i §ltal kidolgozott 

meghat§roz§sok eltƣntek a mindennapi haszn§latb·l, ®s a nemzetkºzileg egys®ges 

fogalomrendszert haszn§lj§k a szakemberek.  

 

Diagnosztikus eszkºzrendszer: A 2007-es vizsg§lat eredm®ny®hez hasonl·an a D®k§ny 

Pedag·giai Vizsg§lat a legelterjedtebb (12) a szak®rtƉi munka sor§n. Emellett megjelentek a 

pszichol·giai tesztek szubtesztjei (9), ®s az idƉsebb koroszt§ly sz§m§ra Kracsi §ltal adapt§lt 

NFSZT kis sz§mban (2). Az eredm®nyek alapj§n a diagnosztikus eszkºz§llom§ny bƉv¿l. A 

vesz®lyt a standardiz§lt tesztek hi§nya okozza. Tov§bb §rnyalja a szakmai munk§t a diagnoszt§k 

sja§t fejleszt®sƣ eszkºzei (3), ®s a hibaanal²zis m·dszere (3).  

Haszn§lt diagnosztikus eszkºzºk elƉnye ®s h§tr§nya: A k®rd®sre tºbb v§lasz is megjelºlhetƉ 

volt, ²gy az ºsszes²t®s alapj§n az objekt²v (8), a kis eszkºzig®nyƣ (8), a kºnnyen kezelhetƉ (10) 

eszkºzºket prefer§lj§k. Az eszkºzºk h§tr§nya a r§tanulhat·s§g ®s a megszokotts§g.  

Elv§r§sok a diagnosztikus eszkºzºkkel kapcsolatban: A szak®rtƉk szerint a gyermekek j§t®kos 

feladatokra v§gynak pap²r ð ceruza form§ban, ®ppen ¼gy, ahogy most munk§jukat v®gzik. A 

gyermekek ezzel szemben a mes®be §gyazott, kombin§lt feladatokkal dolgozn§nak sz²vesen, 

melyhez szorosan t§rsul a sz§m²t·g®p haszn§lat ig®nye. A pedag·gusok sz§m§ra cselekedtetƉ 

(279), a gyermek megfigyel®si lehetƉs®geit biztos²t· (207) vizsg§l·eszkºzt v§r el. A pedag·gusok 

is a cselekedtetƉ (299) feladatokat gondolj§k a gyermekek elv§r§s§nak, viszont n§luk m§r m§sodik 

helyen megjelenik a mese (211), ezt kºveti a sz§m²t·g®p alap¼ feladat tanul·i ig®ny®nek bej·sl§sa 

(165). A pedag·gusok m®g ha az ar§nyokban elt®rnek is, a tanul·k §ltal megfogalmazott ig®nyeket 

j·l hat§rozt§k meg ellenben a szak®rtƉi munk§t v®gzƉ koll®g§kkal.  
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Kidolgoz§sra ker¿lƉ diagnosztikus eszkºz participat²v tanul·i ig®nye: A tanul·k az elƉre 

megadott t®m§kb·l az ®ttermes t®m§t v§lasztott§k, mely rºvid vagy legfeljebb kºz®phossz¼ 

feladatsor tartalmazhat. (Traktoros (36), ®ttermes (68), aut·szerelƉ (28). Emellett megjelent nagy 

sz§mban az §llatok ig®nye az egy®b kateg·ri§ban.  

 

¥sszefoglal§s 

A k®rdƉ²ves felm®r®s alapj§n kºrvonalaz·dik, hogy a szak®rtƉi tev®kenys®get folytat· 

int®zm®nyek munkat§rsai egyre jelentƉsebben felz§rk·znak a nemzetkºzi trendekhez mind a 

terminol·gi§ban, mind a diagnosztikus tev®kenys®gben. Mindemellett a tudom§nyos ®rt®kƣ 

szakmai munk§juk sor§n kev®sb® dolgoznak participat²v form§ban, mint pedag·gus koll®g§ik. 

£rdemes volna a diagnosztikus tev®kenys®ghez sz¿ks®ges eszkºzºk kidolgoz§s§ba a vizsg§ltnak 

megfelelƉ koroszt§ly¼ gyermekeket bevonni. Ez§ltal a szakemberek a vizsg§lni k²v§nt ter¿letet a 

gyermekek sz§m§ra otthonos eszkºz§llom§nnyal t§rn§k fel ezzel csºkkentve a gyermekek 

frusztr§ci·j§t a vizsg§lati helyzetben. 

A Dyscalculiaport munkacsoport az eredm®nyek alapj§n egy ®ttermes diagnosztikus eszkºz 

kidolgoz§s§t kezdi el, mellyel a sz§mol§si zavarok felt§r§s§n t¼l a mese hat§s§t vizsg§lja 

diagnosztikus helyzetben. F·kuszk®rd®s, hogy a mese befoly§solja-e a teljes²tm®nyt, vagy val·ban 

csak ®rzelmi keretet biztos²t a vizsg§lt gyermek sz§m§ra.  
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Fasching Zsuzsanna  

 

Die Beziehung der musikalischen Erziehung  

und der Heilpªdagogik 

 

 

ă Die Kunst ist wirklich ein Zauber, weil sie umªndert. Die Trªnen zum Edelstein allerdings nicht.  

Den Mensch doch zum Mensch.  ó 

                                                          /Gyºrgy Porszler /  

 

Im Falle der beschªdigten, behinderten Kinder braucht man in einem noch verstªrkerten MaÇ 

diesen Zauber, was die Kunst, die Musik leisten kann.  

Von je mehreren Seiten, je vielfªltiger und weniger lehrartig nªhern wir uns die mental 

beschªdigten, oft mit Verhaltensstºrungen, mit psychischen Stºrungen kªmpfenden Kinder an, 

desto grºÇer ist die Wahrscheinlichkeit, daÇ wir auf ihre inhªrenten, heilen, beziehungsweise auf 

die weniger beschªdigten Funktionen st¿tzend ihre Fªhigkeiten entfalten und damit zusammen 

die beschªdigten Bereiche kompensieren, entwickeln kºnnen.    

Ich mºchte die Wichtigkeit des Schulfaches Gesang ð Musik, als des Kunstzweiges bei der 

komplexen Persºnlichkeitgestaltung, bei der therapischen Fªhigkeitentwicklung der intellektuell 

behinderten Kinder, bei der umfassenden Menschenerziehung ausheben.   

ăDie Heilung ist heilig. Mit Musik ist sie noch heiliger. 

  Die Musik: ist die Heilung. Wenn ich sie unterrichte, dann auch. 

  Wenn ich sie abschreibe, dann auch. 

  Sie setzt mich gegen etwas, was mein besseres Ego, mein bestes Ego ist.ó (Kokas, 1997, Nr. 3-4. ) 

 

Das Kind und die Musik in der Heilpªdagogik  

Die Charaktereigenschaften der leicht, intellektuell behinderten Kinder  

Der Laie bemerkt die Behinderung der Debile meistens nicht.  

Ihr Kºrperbau, KopfgrºÇe, Kopfform weicht von den gesunden Kindern im Allgemeinen 

nicht auffªllig ab. Kleine kºrperliche Deformitªt, kumulative strukturale Anomalie, 

Bewegungsstºrung kann aber bei ihnen in einem weit grºÇeren MaÇ beobachtet werden. 

Die verspªtete Entwicklung, besonders die spªte Sprachenentwicklung, Sprachenfehler, die 

Krampfneigung, heisere Klangfarbe, schlechte Atemtechnik, ungeordnete Bewegung, 

unentwickelte Feinmotorik sind auf sie charakteristisch. Ihre Fªhigkeiten sind schwach, 
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besonders die Kombinations- und assoziative Fªhigkeiten, und sie zeigen im Allgemeinen auf 

dem Bereich des hºheren, abstrakteren Denken einen grºÇeren R¿ckstand. Ihre konkrete, 

anschauliche und mechanische Fªhigkeit ist aber entsprechend. Sie kooperieren, ordnen sich in 

die Gemeinschaft ein, aber da sie im Allgemeinen impulsiver sind, deshalb charakterisiert sie 

Erregbarkeit, Agressivitªt, Disziplinlosigkeit; oder genau das Gegenteil: sie sind passiver, 

entschluÇlos, beeinflussbarer, als ihre heile Kameraden. 

Die intellektuelle Behinderung ist im Allgemeinen mit der mehr oder wenigeren Stºrung des 

Redens, der Bewegung, der Sinnesorgan Funktionen synchronisch, zu denen meistens auch die 

Stºrungen der emotionalen, willensmªssigen Tªtigkeit und des Verhaltens dazukommen. 

Als Lehrer ist es wichtig, die Bestandteile genau zu kennen. Hinsichtlich der Entwicklung 

kºnnen die heile, oder die wenig beschªdigten Bereiche die Bestimmenden der Arbeit sein, genau 

so, wie die besonderen musikalischen Fªhigkeiten.   

Eine allgemeine Erfahrung ist, daÇ die Entwicklung einiger musikalischen Fªhigkeiten nicht 

unbedingt mit dem MaÇ der erkennenden Fªhigkeitsstºrungen im Synchron sind.  

Wegen der Behinderung der Sch¿ler kommen im kognitiven, Lernenvorgªngen unzªhlige 

Schwierigkeiten auf. Sie fokussieren und teilen ihre Aufmerksamkeit schwer auf, sie stehen den 

kleinsten, abweichenden Reizen auch schwer wider.   

In vielen Fªllen ist die Leistung des Kindes nicht deshalb schlecht, weil es unbegabt ist, 

sondern deshalb, weil die Entfaltung seiner Leistungsmºglichkeiten von ªusseren und inneren 

Faktoren blockiert sind. Die Beziehung zum Schulfach und zum Lehrer, die Stimmungselemente, 

das Selbstvertrauen sind auch entscheidend. Zum Zustandebringen der g¿nstigen Bedingungen 

bietet die Anwendung der zur Handlung bewegenden, komplexen Methoden eine tolle 

Mºglichkeit, welche f¿r die Sch¿ler einartige Formlosigkeit, Gelºstheit, Spiel bedeutet, von den 

unterrichtenden Pªdagogen aber eine grºÇere Bewusstheit, PlanmªÇigkeit, Vorbereitung verlangt, 

als gewohnt ist. 

 

Die Wirkung der eigenartigen Mittel der Musik bei der Persºnlichkeitsgestaltung der 

debilen Sch¿ler  

ăDer Grad der Zivilisiertheit einer Gesellschaft zeigt sich am Umgang mit ihren Min- 

derheiten. Ihre musikalische Kultur daran, wie ihre Musik  in den Dienst der  

Humanitªt gef¿hrt wird.ó (Kokas, 1997., Nr. 3-4.) 

Die soziale, kulturelle Umgebung sind solche Faktoren, welche die Persºnlichkeit der mental 

abweichend entwickelnden Kinder in einem groÇen MaÇ beeinflussen. Die gesellschaftslichen 

Erwartungen, Beurteilung, der Umgang mit den Behinderten, die von der Familie gebrachten 
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soziale-kulturelle Wirkung, sowie die Schule haben eine entscheidende Rolle. Die musikalische 

Tªtigkeit wirkt auf einer komplexen Weise auf die Persºnlichkeit der Sch¿ler. Diese sind in erster 

Linie die Folgende: 

 

Entwicklung der kºrperlichen Fªhigkeiten 

Der Gesang verbessert, perfektioniert die Funktion der Tongeberorgane, regelt den Atem, erhºht 

die Kapazitªt der Lunge. Er beeinflusst den Sprachenrhytmus, den Wohlklang der Sprache und 

die Artikulation auch positiv. Die Bewegung, der Spiel haben Wirkung auf die Kºrperhaltung, 

Muskulatur, Bewegungskoordination, Feinmotorik. Der Gesang, die Musik, der Spiel stimmen 

auf gute Laune, befreien.  

 

Entwicklung der psychischen Funktionen und Fªhigkeiten  

Die Interesse der Sch¿ler wird von den Manipulationstªtigkeiten, von der Gestaltung der 

spielerischen Lagen, von den neuen, ungewºhnlichen, abwechslungsreichen Arbeitsformen, 

Mitteln, von den gemeinsamen und einzelnen Erlebnissen aufgeweckt und aufgehalten. Damit 

entwickelt sich auch die Aufmerksamkeit, welche bei den Sch¿lern meistens gestreut, kurz, eng und 

schwer konzentrierbar ist. Wªhrend der musikalischen Tªtigkeiten ist aber die Aufmerksamkeit 

immer konzentrierter, ihre Teilung und die Umschaltefªhigkeit verbessern sich, ihr Umfang 

erweitert sich. Das Anwesen der Interesse und der Aufmerksamkeit sichern die freiwillige 

Disziplin und die aktive Aufnahme.  

Auf den Gesang- Musik-Stunden funktionieren regelmªÇig die Sinnesorgane, sie sind 

funktionalisiert, dadurch entwickeln sich die Wahrnehmung ð Erkenntnis, die Beobachtung. 

Das Gehºr wird von der Differenzierung der Hºhenverhªltnisse und der zeitlichen Verhªltnisse 

der Tºne, die Unterscheidung des Schnell, Langsam, des Leise und des Laut, von der 

Beobachtung der Tonstªrke und Tonfarbe, von der genauen Verstªndigung des Textes 

etnwickelt. Die zu den musikalischen Aufgaben sich anschlieÇende Anschauung wird das Sehen, 

das Auskennen im visuellen und haptischen Raum, die Manipulation das Getast und die 

Bewegungs¿bungen das kinªsthetische Kºrpergef¿hl verbessern. 

Die Gesang-Musik-Tªtigkeit hat auf das Andenken der Sch¿ler eine Entwicklungswirkung. Die 

Verstªndigung, das Lernen der Liedertexte, verstªrken das verbale Andenken, das Lernen der 

Melodien und Rhytmen das musikalische, akustische Andenken.   Die Erkenntnis der 

musikalischen Zeichen, die Ableitung der Tonmaterialien nach verschiedenen Hinsichten 

nehmen das weniger beschªdigte mechanische und auch das mehr beschªdigte logische 

Andenken in Anspruch. Die mit Freude gemachte, von den Erlebnissen, positiven Emotionen 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 48 

reiche Arbeit mobilisiert die bestehenden Erinnerungsbilder, aktivisiert sie, fºrdert diese in eine 

neue Struktur zu ordnen und dadurch entwickelt auch die Phantasie. 

Der tªtige Gesang, Musikaus¿bung wirkt auch dann bildend, wenn wir den beschªdigsten 

Bereich der intellektuell behinderten Sch¿ler sehen, was das Denken ist.  Wªhrend der 

musikalischen Tªtigkeiten lassen wir fast alle Denkenoperationen ¿ben, wir lassen sie mit den 

Sch¿lern auf sachlichem, Bild- und verbalem Niveau, grºÇtenteils in einer spielerischen Form 

benutzen. 

Bei dem Trennen der Texte un Melodien, beziehungsweise beim wieder ăZusammenstellenó 

kommt Analyse-Synthese vor. Wir f¿hren zum Beispiel bei der Beobachtung der Melodiereihen 

einen Vergleich, bei der Fassung des Textkernes eine Wesenbetonung durch. 

Zwischen der Dynamik, Tempo und Laune der Melodie kºnnen wir Ursache-Wirkungs-

Zusammenhªnge entdecken. Davon lassen wir mit unseren Sch¿lern Verallgemeinerungen 

machen, diese auf andere Lieder beziehend. Die Ordnung kºnnen wir zum Beispiel mit dem 

Reihestellen der ausgesammelten Tonreihe ¿ben. Die ¦bungen der Denkenoperationen flechten 

nicht nur das Liedlernen, sondern auch die anderen Gesang-Musikalischen Tªtigkeiten durch, 

welche die Entwicklung der allen Phasen des Denkenvorganges ergeben. All diese f¿hren bei den 

Sch¿lern auch zur langsamen Gestaltwerdung der Kreativitªtfªhigkeit.  

Bei ihnen ist die Entwicklung der Kreativitªt die eine von den am schwersten erreichbaren 

Aufgaben; man soll sich Nervensystemverbindungen bilden, damit sie von der mechanischen 

Nachmacherei, von den schematischen Lºsungen mittels der Analogien zur Gestalterlºsung 

kommen kºnnen, welche auch die eigenen Eigenheiten enthalten. (Die associativen und 

kombinativen Fªhigkeiten sind beschªdigt, unentwickelt.) 

Zur Entwicklung der emotionalen und Willensfªhigkeiten, Eigenschaften sichert die Gesang-

Musikalische-Tªtigkeit ein eigenartiges Feld. Die Musikst¿cke, Lieder sind vornherein mit 

Empfindung voll. 

Die Mobilisierung des gemeinsamen Gesanges, des Spiels ist im Leben der intellektuell 

behinderten Kinder auÇerordentlich wichtig. Wªhrend der verschiedenen Tªtigkeiten, welche 

Erlebnisse leisten, erscheinen bei den Sch¿lern abwechslungsreiche Empfindungen und deren 

vielfªltige Ausdr¿cke. Wªhrend der gemeinsamen Tªtigkeiten erlernen die Kinder Regeln, 

¿bernehmen Verhaltensformen. Diese ermºglichen zum Beispiel, daÇ sie das Lied, den Spiel alle 

zumal beginnen, mit Geduld warten, bis sie an die Reihe kommen, oder sie die Vorstellung ihres 

Mitsch¿lers nicht stºren.  
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Die gemeinsam belebten Freude, Erlebnisse bilden die Gemeinschaftskontakte. Es wird 

nat¿rlich, daÇ man den Hilfsbed¿rftigen helfen soll, die Gruppe wird besser annehmen, besser 

gelºst.  

Die belebten positiven Emotionen beeinflussen auch das Verhªltnis des Kindes zu sich selbst 

angenehm. Sein Selbstwertgef¿hl wird realer, es bekommt bei der Vorstellungen, Spielen 

Selbstvertrauen, so kann es auch die Erfolglosigkeit leichter ertragen, aufarbeiten. Es kann seine 

Regungen, Emotionen, Verhalten beherrschen; was im Falle der beschªdigten Sch¿lern, die 

labiles Nervensystem haben, mit Verhaltensstºrungen sich schinden, ein riesiger Aufstieg auf 

dem Weg der Integration in die Welt der ăHeilenó ist.   

 

Alternative musikpªdagogische Methoden  

Im XX. Jahrhundert startet fast gleichzeitig - £mile Jaques-Dalcroze, Edgar Willems, Maurice 

Martenot, Maria Montessori, Carl Orff, Zolt§n Kod§ly und Kl§ra Kokas ð die Fassung der 

Grundgedanken der idealer musikalischen Erziehung.  

ăDer Mensch, wem die Musik keine Freude ist, kann nicht ganz froh sein. Man soll diese Freude der 

Menschheit lehren, weil man von sich selbst nicht dazu kommt.ó(Zolt§n Kod§ly) 

 

Zolt§n Kod§ly (1882-1967) 

Das Wesen der Kod§ly-Konzeption ist, daÇ die Kunsterziehung ð in erster Linie die Musik- in 

den Mittelpunkt der Kindererziehung gelegt wird. Die aktive Musikaus¿bung, Gesang, 

musikalische Fªhigkeitenentwicklung geben mit ihrer systematischen Ordnung eine Mºglichkeit 

zur inhaltlichen Beherbergung der Kunst und zur selbstªndigen Fortentwicklung. 

Der Grund der inhaltlichen Beherbergung ist das emotionale Beleben der Musik, dann die 

bewuÇte Erkenntnis der Musikªsthetik. Dazu f¿hrt die sorgfªltig geplante, aufgebaute, 

anspruchsvolle, musikalische Fªhigkeitenentwicklung.  

Die Musik wirkt in erster Linie mit ihrer emotionalen F¿llung auf das Kind. Kod§ly hat es 

deshalb wichtig gehalten, daÇ wir die musikalische Erziehung so fr¿h, wie mºglich anfangen 

sollen.  

Diese Bestrebung von Kod§ly fªllt mit dem wichtigen Grundprinzip der Heilpªdagogik 

zusammen, wonach je fr¿her ein beschªdigtes Kind in das speziale Entwicklungssystem kommt, 

desto bessere Chanchen es hat, daÇ seine heile Funktionen mit Hilfe der entsprechenden 

Fachleute entwickeln, und die beschªdigten sich nicht weiter verschlechtern, sondern die 

Heilung, das Starten der Kompensationsvorgªnge angehen. 
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Nach Kod§ly soll man die Begabung des Kindes bei der Gestaltung des musikalischen 

Geschmackes ausnutzen. Die wertvolle Musik soll zum inneren Anspruch werden. Wie ist die 

wertvolle Musik? Sie f¿hrt generelle menschliche Emotionen, gesellschaftliche Ausrede mit, man 

kann groÇe Spannungen und deren Aufhebung darin finden. Kod§ly hat die schºnsten St¿cke der 

Folklore mit den Werken der klassischen Autoren gleichwertig gehalten. Sein Musikmaterial 

erbaut sich auf die Motive des f¿nfstufigen Tonsystems. Mit der f¿nfstufigen Melodienwelt kann 

die innere Gehºrbildung der Kinder optimal gestaltet werden und gleichzeitig formt sich die 

ungarische musikalische Muttersprache auch.  

 Vom grºÇten Teil der in den spezialen Schulen lernenden Kinder kann man sagen, daÇ neben 

den formalen Sprachfehlern (Zischeln, Ratschen, Gestotter) ¿ber der verspªteten 

Sprachenentwicklung (Dysphasie, Aphasie) oft auch die inhaltliche Seite der Sprache einen 

groÇen R¿ckstand nach MaÇgabe ihrer Lebensalter zeigt. Die vom Kod§ly in den Vordergrund 

gelegten Volkslieder, Volksspiele entwickeln den aktiven und passiven Wortschatz, verbales 

Ausdrucksvermºgen der Kinder.   

Die Liederspiele waren urspr¿nglich die gemeinsamen Tªtigkeitsformen der Kinder im Dorf, 

welche die Gewohnheiten, Verhaltensformen der Erwachsenen verewigt haben. Sie haben eine 

bedeutende Rolle daran bekommen, daÇ sie die Verhªltnisse, Gewohnheiten der umliegenden 

Welt mit den Kindern verstªndigen gelassen haben. 

Das debile Kind verf¿gt oft ¿ber ein verworrenes Weltbild, es ist mit den Ursache-Wirkungs-

Zusammenhªngen nicht im Klaren. Das Kind erlebt wªhrend der Liederspiele die erkannten 

gesellschaftlichen Beziehungen nach seiner Weise.  

Die vielfªltige Rollengestaltung des Spiels, seine rege Bewegung ermºglicht die 

abwechslungsreichen Entwicklung ihrer Bewegungsfªhigkeiten.  Das von den zusammen erlebten 

gemeinsamen Produktionen stammende musikalische Erlebnis ist Freudenquelle.  

Ein wesentliches Element der Pªdagogik vom Kod§ly ist der Gesang, weil er fast am direktsten 

zum Erleben, Verstehen der Musik f¿hrt. Daran nimmt der ganze Kºrper teil. Physiologisch ¿bt 

er infolge des Atems und der inneren Resonanzen eine eigenartige Wirkung auf den Organismus.  

Bei der Untersuchung der Symptome der Kinder mit der verminderten Sprachfertigkeit 

wurden nicht oftmaligen, doch vorkommenden Zusammenhang entdeckt: bei den Kindern mit 

verspªteten Sprachenentwicklung kann man bei der auf der angeborenen, verminderten 

Sprachfertigkeit basierenden Tonabgabe die auffallend schwache musikalische Fªhigkeit, die 

Amusikalitªt erfahren.  

Da bei den gef¿hlsmªÇig beschªdigten Sch¿lern die verspªtete Sprachenentwicklung und die 

damit im negativen Zusammenhang stehenden schwachen musikalischen Fªhigkeiten oft 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 51 

vorkommen, deshalb gehºrt ein Teil der bez¿glich der Gehºrentwicklung erwªhnten Sch¿ler auf 

der ăbreiten Skalaó den negativen extremen Fªllen. 

Die Fachliteratur der Heilpªdagogik empfiehlt f¿r die Kinder mit verspªteten 

Sprachenentwicklung doch die Musik, die Bewegung, die Rhytmus¿bungen, Lieder als einen Teil 

der Therapie, weil die Erfahrung ist, daÇ die Kinder die Lieder lieber nachmachen, als die 

Sprechstimmen.  

Der Rhytmus, die Musik, der Tanz haben nicht nur auf das Sprechen, sondern auf das 

Gef¿hlsleben des Kindes eine angenehme Wirkung. Es wird von der Dumpfheit, Passivitªt 

ausgeschwungen, welche die Sprachenentwicklung blockieren und gleichzeitig die Ursache des 

R¿ckstandes sind.  

Kod§ly startet die musikalische Bildung mit den Spielen zusammengebundenen Liedern. Das 

Kind kommt wªhrend der Sªngerspiele mit dem Lied in eine emotionale Verbindung. Dieses 

erfreuliche Verhªltnis wird von Reaktionen des Nervensystems begleitet. Die Erinneringsbilder 

der Gehºrvorstellungen verstocken mit diesem emotionalen Hintergrund, so bekommen die 

musikalischen Kenntisse einen tiefen Grund. 

 

Kl§ra Kokas: Pªdagogin mit Kinder-Weltanschauung 

Unter den groÇen ungarischen Musikpªdagogen f¿hle ich das komplexe ªsthetische Programm von 

Kl§ra Kokas, ihre kindernahe Arbeiterschaft zu der heilpªdagogischen Tªtigkeit am liebsten 

nahstehend. Es ist wahr, daÇ zum Orff gleichermaÇen Kl§ra Kokas auch kein kopierbares Rezept 

gibt. Sie ist selbst die Methode, fast die Therapie schon. 

Kl§ra Kokas war die Konzervatoristin vom Kod§ly im Konservatorium, sie hat die 

Arbeitsmethode ihres Meisters vertieft studiert.  Sie hat anerkannt, daÇ die gebundene Form der 

Improvisation den Kindern die Einhaltung der Regeln, die Annahme der Begrenzungen sogar 

anlehrt, aber das Plus, der Anspruch bei ihnen bleibt, daÇ sie mit der Musik vertieft in 

kºrperliche-psychische Verbindung kommen, freier schaffen kºnnen. Sie lªÇt der kindlichen 

Phantasie und dem Selbstausdruck einen unbeschrªnkten Raum.  

Die debilen Kinder sind mit unzªhligen ªusseren Beschrªnkungen umgekrªnzt, aber zuhºchst 

ist ihr beschªdigtes Wesen die hºchste Beschrªnkung.  Kl§ra Kokas hilft bei der Bekªmpfung der 

Grenzen von ăIchó, beim ErschlieÇen und der Ausnutzung der bisher unbekannten 

Dimensionen. Ihre ansicht ist die ăBefreiungó. Die Sch¿ler brauchen dies vorerst, sie sind ja mit 

stªndigen MiÇerfolgen umgekrªnzt. 

Sie trifft sich wºchentlich einmal mit ihren Sch¿lern, bei diesen Anlªssen hºren sie Musik, 

improvisieren sie Bewegungskompositionen, zeichnen, malen, sie stellen ihr musikalisches 
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Erleben dar, weben Mªrchen dazu, sie sagen ihre Gedanken, f¿hren Kommunikations¿bungen 

durch (die nonverbalen Quellen auch einschaltend), dramatisieren, singen.    

Der Mittelpunkt der Bildung ist die Bewegung. Die Musik dient es auch. Die freien Gebªrden 

sind die Mittel des Musikerlebens. Die Kinder erleben also, dr¿cken die Musik mit spontanen 

Gebªrden aus. Die gelernten Bewegungen brauchen Memorie. Die freien Bewegungen nehmen 

die Phantasie in Anspruch und entwickeln sie mit der Annahme der Musik. Die freien Wege des 

Selbstausdruckes schlieÇen sich auf das Lernen konzentrierend. An die Beschrªnkungen gewºhnt 

kºnnen diese sich auch spªter nicht entfalten.  

ăDer Unterricht des Tanzes nimmt Bewegungsfªhigkeiten, Kraft, Geschichtlichkeit, Behendigkeit, Flexibilitªt 

an. Wir glauben damit nicht. Wir kºnnen unsere Ziele schwach, mit einem ungeschickt, schwerfªllig, 

bruchst¿ckartig, teilweise beweglichen Kºrper, sogar auch lahm erreichen. Mit einem einzigen Finger kºnnen 

inspirierende Tanze geboren. Wir bewegen und zwar damit, wor¿ber wir verf¿gen und was wir eben bewegen 

mºchten. Wenn wir uns aber nicht bewegen mºchten, kºnnen wir in einer vollkommenen Bewegungslosigkeit, auch 

zuinnerst tanzen.ó ð schreibt sie von ihrem Erziehungsprogramm. 

Alle und alles kºnnen also in diese Tªtigkeit hineinreichen, mit jeglichen kºrperlichen 

Gegebenheiten. Das Wesen ist nur: das glaubhafte Erleben der Musik, ihre inspirierende 

Darstellung, ihr Ausdruck.   

Kl§ra Kokas macht ihr Bekenntnis bei der freien Bewegung, weil das Kind es sofort fertig 

bekommt. ¦ber freie Gebªrden verf¿gen aber Alle auf irgendwelchem Grad. Die freie Bewegung 

lºst die Spannungen, der individuelle Kern kommt auf die Oberflªche. Bei der 

Zusammenstellung des Materials zum Musikhºren ist der urspr¿ngliche Schluss, der Abschluss 

der Musik wichtig. In der Zusammenstellung soll ein abwechslungsreiches Angebot nach der 

Vielfalt der Emotionen stehen: bewegter, st¿rmisch, mit gleichmªÇigem Tempo, mit wechselnden 

Takten, abklingend, freudenreich, apatisch, schmerzhaft, usw. Die Musikeinzeilheiten dauern 1-2 

Minuten lang. 

Kl§ra Kokas sieht das besorglichste Problem der musikalischen Erziehung daran, daÇ die 

Sch¿ler sich die nat¿rliche Aufmerksamkeit abgewºhnen. Dieser Gefahr sind die debilen Kinder 

verstªrkt ausgesetzt, deren Aufmerksamkeit wegen der Beschªdigung von vornherein nicht voll 

ist und ihr familiªre sozio-kulturelle Hintergrund auch oft gestºrt, anspruchlos, ungeordnet ist. 

Wie kºnnen wir bei den Sch¿lern den Anspruch auf die volle Aufmersamkeit gestalten? Kl§ra Kokas ruft 

auch die Stille auf: 

ăAls ich meine Sch¿ler zur Musikbeachtung erziehe, konditioniere ich auch die Regeln des Lebens mit der 

Musik und wir suchen schon vor der ersten Stimme die Stille.  Nicht nach der ersten Stimme oder wªhrend der 

Musik. Vorher.ó 
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Kl§ra Kokas nennt als ăVerwandlungó, als die Phantasie der Kinder auf die Wirkung der 

Musik Szenen darstellt. Es gibt solche ăVerwandlungó, welche ein Tanz ohne Geschichte ist, und 

es gibt auch solche, welche eine Geschichte mit Gebªrden erzªhlt. Wªhrend der freien Bewegung 

d¿rfen die Kinder nur nonverbale Mittel benutzen. Die verbale Besprechung kann nach der 

ăVerwandlungó geschehen. Die Musik kºnnen die Sch¿ler vor der Verwandlung mehrmals 

anhºren. 

F¿r die beschªdigten Sch¿ler kann es auch eine groÇe Hilfe sein, sie sind vom Bewusstsein 

nicht gestresst, daÇ sie mit dem Abspielen der Musik gleichzeitig Gebªrden bilden, sie umªndern 

sollen. 

In der Methode von Kl§ra Kokas gibt es Zeit f¿r alles und ist alles schºn, was wahr ist. Sie 

gibt beim Unterricht auch dem zum Spiel lockenden Teppich Platz, man soll auf den alten, 

versteiften Schemata nicht bestehen. In den Spezialschulen kann man den Teppich hier und da 

noch in den Klassenzimmern, in den unteren Klassen, beziehungsweise in imbecillen Gruppen 

finden. Es ist nur Gewºhnungsfrage, ob die Ordnung, die Aufmerksamkeit umkippt, der 

motivierte Umstand weggeht.  

Sie lernen, ¿ben mit ihrer Gruppen die nonverbalen Ausdrucksweisen, die Gesten, die Mimik, 

die Vielfalt der Gebªrden. So wird bei den Kindern das Bewusstsein der nonverbalen Sprache 

mittels der gemeinsamen Tanzen, Szenen, ăVerwandlungenó vertieft. 

Kl§ra Kokas unterrichtet nicht die Musik, sondern die zur Musik f¿hrende Sensibilitªt. 

ăDie zur wertvollen Musik frei improvisierten Bewegungen, Darstellungen, Kontruktion erwiesen sich als geeignet, 

die gelegentlichen oder langzeitigen Spannungen  zu beheben, weil die mit der Musik auf die Oberflªche 

gekommenen Unfreiheiten, Dr¿cke von der Freude  der freien Bewegungen mit katartischer Entspannung, 

Erleichterung aufgelºst werden kºnnen... Diese Weise der Annªherung und Annahme der Musik hat nicht nur 

dem Selbstausdruck den Weg geºffnet, sondern sie hat auch die gesellschaftlichen Beziehungen geleitet, 

unterst¿tzt.ó(Kokas: 1972, 86) 

 

Zusammenfassung 

Eine Bedingung des Musikunterrichtes, des Musiklernens ist meiner Meinung nach die 

freudenreiche Teilnahme. Wenn es nicht gibt, ist es ¿berfl¿ssig daran zu denken, was f¿r 

Methode wir verwenden sollen. Damit wir die Musik unterrichten, sie sich bei den Kindern 

beliebt machen, soll in erster Linie nicht die Methode gut sein ð es ist aber auch nicht 

vernachlªssigbar-, sondern der Pªdagoge soll ein entsprechend gebildeter Fachmann sein: er soll 

verstehen, genieÇen, was er macht! 

Hier mºchte ich die Wºrter vom Meister Chapius zitieren: 
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ăDie Methode kann mit dem Ziel nicht gleich sein, sie setzt nur einen Weg des Zugehens an, und jegliche 

Methoden kºnnen die lebende Pªdagogik nicht auÇer Acht lassen...ó  

Die musikalische Umgebung, in welcher wir leben, beg¿nstigt den hºherklassigen Prinzipien 

nicht, welche vom Kod§ly  und  von seinen Gesellen angeerbt wurde, eben deshalb halte ich es 

f¿r wichtig, die Ehre, die Sympathie der Sch¿ler zu gewinnen und zu behalten.   

Wenn wir es wollen, daÇ die Individualitªt unserer Kinder sich harmonisch mittels der 

musikalischen Erziehung entfalten kann, dann sollten wir auf die Individualitªt der Kinder viel 

besser achten. Als erster Schritt lohnt es sich ernst nachzusehen, was sie mºgen und worauf sie 

sich an den Gesang-Musikstunden freuen? Wir kºnnten die Wurzeln ihrer ehrlichen 

Meinungen, der schlechten Sch¿ler, der Unmusikalischen, der problematischen Kinder auch 

suchen. 

Das Prinzip ădie Musik soll Allen gehºrenó bedeutet, daÇ niemand ausgeschlossen 

werden kann! 

Erzs®bet SzƉnyi hat klar gesehen, daÇ wir zum Erreichen unserer Ziele in erster Linie nicht 

vollkommen ausgearbeitete, fehlerlose Methoden brauchen, sondern empatische, fachlich 

vorbereitete und kinderfreundliche Pªdagoge. Sie formuliert so: 

ăEs ist sicher, daÇ die fachliche und menschliche Vorbereitung des Pªdagogen entscheidend ist, er soll ja das 

MaÇ und den Grad der ¦bergabe beurteilen, aber er kann nichts richtig ¿bergeben, wenn er darauf nicht 

entsprechend vorbereitet ist.(é) 

Wenn jemand mit der Entwicklung schritthalten will, soll man lernen und sich stªndig erneuern. Die Liebe der 

Musik und das davon stammende, richtige Erlebnis f¿r das ganze Leben kann nur so den Sch¿lern weitergegeben 

werden.ó (SzƉnyi: 1988, 56) 
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Flamich M§ria ð Hoffmann Rita 
  

Fogyat®kos hƉsºk mes®kben ®s a mindennapokban 
ð a kultur§lis fogyat®koss§gtudom§ny szerepe a pedag·gusk®pz®sben 

 
 

ăSzerinted, minek nekik a karmester?ó 
(S§ndor Erzsi) 

  

Bevezet®s 

E mott·t az®rt v§lasztottuk, mert m®g ²gy, a szºvegkºrnyezetbƉl kiemelve is ®rezhetƉ benne az a 

bizonytalans§g, amelyrƉl halaszthatatlanul besz®lni kell, valah§nyszor sz·ba ker¿l az 

egy¿ttnevel®s. Amikor e k®rd®s elhangzik, k®t f®l helyezkedik el egym§ssal szemben, a vakok 

iskol§j§nak k·rusa a sz²npadon ®s a tºbbnyire sz¿lƉk, tan§rok alkotta kºzºns®g a n®zƉt®ren.  B§r 

a k®rd®st sz¿lƉ teszi fel, mi m®gis dºbbenten tƣnƉd¿nk egy pillanatig, mielƉtt v§laszolunk. Mi az 

oka a megdºbben®s¿nknek? Most is, mint annyi m§s hasonl· esetben, hajlunk r§, hogy elhiggy¿k, 

a teremben mindenki ăbennfentes,ó ²gy ismeri annak a kºzºs nevezƉnek n®h§ny tulajdons§g§t, 

amit az ember a vaks§g sz·val illet. Ez az elgondol§s egy ¼jabb k®rd®st sugall: amennyiben ez a 

bizonytalans§g fogalmaz·dik meg egy szƣk kºzºss®gben, (mert ak§r elfogadjuk, ak§r nem, a sz¿lƉ 

®rintetts®ge r®v®n a kºzºss®g r®sz®t k®pezi), akkor mit v§rhatunk a tºbbs®gi t§rsadalomt·l? đgy 

tƣnik a jelenlegi felt®telek mellett, kevesebbet, mint szeretn®nk.  MibƉl kºvetkeztet¿nk erre? 

Ċr§sunkban felh²vjuk a figyelmet a tºbbs®gi kºrnyezetbƉl ®rkezƉ negat²v jelz®sekre, ®s bemutatjuk 

azokat az ¼j tudom§nyos megkºzel²t®seket, amelyek gyakorlati alkalmaz§sa ð felt®telez®s¿nk 

szerint ð elƉmozd²tja a hat®konyabb, kevesebb kudarc®lm®nnyel j§r· egy¿ttnevel®st. 

 

Befogad§s, vagy mag§ny? 

ăA fogyat®kos tanul·k sz§m§ra a tºbbs®gi oktat§s mag§nyos k¿zdelem.ó (Brueggemann & 

Kleege, 2003). Most biztosan az olvas· dºbbenten k®rdƉjelezi meg az id®zet hiteless®g®t, pedig 

hiteless®ge vitathatatlan. A mondatot Brenda Jo Brueggemann ®s Georgina Kleege, k®t fogyat®koss§ggal 

®lƉ amerikai egyetemi oktat· 2003-ban sz¿letett ²r§s§b·l id®zt¿k. Ad·dik a k®rd®s, vajon 

egyetemesnek tekinthetƉ-e e saj§t ®lm®nyre alapozott meg§llap²t§s. B§r egy®rtelmƣ v§laszunk 

nincs, m®gsem kell messze menni, hogy hazai p®ld§kat tal§ljunk igazs§gtartalm§nak 

al§t§maszt§s§ra: ălegend§nak bizonyult, hogy a kisgyerekek j·l toler§lj§k a m§ss§got, ha 

megismerik. Tomi sokf®le g¼nyol·d§s c®lt§bl§j§v§ v§lt, ®s ezt nem kºnny²tette meg az a t®ny, 
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hogy a kissr§cok v®geredm®nyben f®lnek a vaks§gt·l, ®s nem mernek belegondolni sem (S§ndor: 

2013, 101)ó. Az anya ®szrev®telei ut§n, n®zz¿k, az ®rintett ifj¼ hogyan rakt§rozta el tºbbs®gi 

kºrnyezetben szerzett ®lm®nyeit: ăEgy nap megk®rdezte any§m, vajon akarok-e ism®t l§t·k kºz® 

j§rni. Azt v§laszoltam, nem, nekem ebbƉl az ·voda ®pp el®g megpr·b§ltat§s volt (S§ndor: 2013, 

143). óEgy kor§bbi interj¼nk kºz®piskol§s l§t§ss®r¿lt alanya pedig ²gy l§tta saj§t helyzet®t: 

ăElfogadtak, csak nem bar§tkoznak velem.ó (Flamich & Hoffmann: 2009).  

Az elsƉ esetben ·vodai, majd §ltal§nos iskolai, m²g a m§sodik esetben, kºz®piskolai 

integr§ci·r·l besz®lnek a megk®rdezettek. £s v®g¿l, n®zz¿k meg, hogyan v®lekednek azok, akik 

ugyancsak ®rintettek, a tºbbs®gi kºrnyezetben oktat· pedag·gusok:  ăNapjainkban m§r nem csak 

a kih²v§st keresƉ, v§llalkoz· szellemƣ pedag·gusok ker¿lnek egy¿ttnevel®si helyzetbe, hanem 

b§rki tal§lkozhat az oszt§ly§ban SNI (saj§tos nevel®si ig®nyƣ ð a szerzƉk) tanul·val. [é] Az 

ut·bbi ®vek gyors v§ltoz§sai miatt a hagyom§nyos oszt§lyok tan§rai elbizonytalanodtak saj§t 

szerep¿kben, [é] nem ismerik az inkl¼zi· l®nyeg®t, [é] ®s csak ¼gy fel¿lrƉl v®gzik.ó (PetƉ: 2011, 

143) B§r legal§bb ennyi p®ld§t tal§lunk a befogad· oktat§s hat®konys§g§nak bizony²t§s§ra is, 

m®gsem c®lszerƣ megk®rdƉjelezni e n®gy ir§nyb·l tºrt®nƉ megkºzel²t®s jelentƉs®g®t, mivel fontos 

t®nyekre: szorong§sra, kudarc®lm®nyre, bizonytalans§gra ®s az inform§ci·, a tud§s hi§ny§ra h²vja 

fel a figyelmet. A fenti id®zetek alapj§n, leszºgezhetj¿k: az inkl¼zi· ºsszetett k®rd®s, ®s azt is be 

kell vallanunk, ma m®g elsƉsorban probl®ma, ez®rt megold§s§hoz semmik®ppen sem elegendƉ a 

tºrv®nyi szab§lyoz§s ®s a j·akarat. Ideje elfogadni, hogy a fogyat®koss§g tºbb® nem korl§toz·dik a 

gy·gypedag·gia t§rgykºr®re. Nem kiz§r·lag a gy·gypedag·gusok feladata a fogyat®koss§ggal ®lƉ 

tanul·k, hallgat·k oktat§sa. Kºvetkez®sk®ppen, az elvi lehetƉs®geken t¼l, gyakorlati megold§st 

kell keresn¿nk a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyekben rejlƉ ®rt®kek fel- ®s megismer®s®re, hogy 

legjobb tud§suk szerint, felk®sz¿lten ®s m®lt·s§gteljesen ®lhess®k mindennapjaikat egy inkluz²v 

t§rsadalomban. 

 

K®rd®sek, felvet®sek 

Couser (2009: 17) szerint  ăA kultur§lis §br§zol§s a mindennapokat t¿krºzi.ó Ez a kijelent®s 

kºzelebb vihet minket a fogyat®koss§ghoz, mint a mindennapokra jellemzƉ jelens®ghez, valamint 

e felvet®s alapj§n azt is felt®telezhetj¿k, hogy a kult¼ra ir§ny§b·l tºrt®nƉ megkºzel²t®s 

megkºnny²theti e jelens®g meg®rt®s®t. A felt®telez®s pedig ¼jabb k®rd®seket sugall: ăA kult¼ra 

tanulm§nyoz§sa r®v®n jobban meg®rtj¿k a fogyat®koss§got? A fogyat®koss§g tanulm§nyoz§sa 

gazdag²tja-e kult¼ra-®rtelmez®s¿nket? (Bolt: 2012, 287)  

Mindk®t k®rd®sre v§laszlehetƉs®get k²n§l egy ¼j diszcipl²na, ²gy rendelkez®s¿nkre §ll egy 

lehets®ges eszkºz, hogy teljesebb k®pet kaphassunk a fogyat®koss§g-®lm®nyrƉl, ak§r objekt²v, ak§r 
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szubjekt²v szempontok alapj§n kºzel²t¿nk hozz§. Ezen ¼j diszcipl²na a kultur§lis 

fogyat®koss§gtudom§ny, olyan ¼j megkºzel²t®s, amely §ltal a misztikus, gyakran f®lelmetes 

fogyat®koss§g megismerhetƉ, kritiz§lhat·, ®s valamennyi kor§bbi elk®pzel®s¿nk ¼jragondolhat·, 

fel¿l²rhat·. E dinamikus diszcipl²na ny¼jt seg²ts®get abban is, hogy tiszt§zzuk saj§t, ®vezredes 

sztereot²pi§kkal §tszƉtt viszonyunkat a fogyat®koss§ggal ®lƉ emberhez. 

A kultur§lis fogyat®koss§gtudom§ny egyik szegmense annak az interdiszciplin§ris 

tudom§nynak, amely fogyat®koss§gtudom§ny n®ven tal§lt helyet a soksz²nƣ akad®miai palett§n, ®s 

csup§n annyiban kapcsol·dik a gy·gypedag·gi§hoz, amennyire sz§mos egy®b, vele hat§rter¿letet 

k®pezƉ diszcipl²n§hoz is. A fogyat®koss§gtudom§ny az al§bbiak szerint defini§lhat·: ăA 

fogyat®koss§gtudom§ny (é) a t§rsadalmak politik§it ®s gyakorlat§t vizsg§lja, hogy jobban 

meg®rts¿k a fogyat®koss§ggal kapcsolatos ð sokkal ink§bb t§rsadalmi, mint fizikai ð 

tapasztalatokat. A fogyat®koss§gtudom§nyi szeml®letet azzal a c®llal fejlesztett®k ki, hogy a 

k§rosod§s jelens®g®t kibogozza a m²toszok, az ideol·gi§k ®s a stigma szoci§lis interakci·kra ®s a 

t§rsadalompolitik§ra r§borul· h§l·j§b·l. E tudom§ny§g megk®rdƉjelezi azt az eszm®t, amely 

szerint a fogyat®koss§ggal ®lƉ emberek gazdas§gi ®s t§rsadalmi st§tusza ®s kijelºlt szerepei 

§llapotuk elker¿lhetetlen kºvetkezm®nyei lenn®nek.ó (Society for Disability Studies id®zi Kºnczei: 

2009, 53-54) 

ăA fogyat®koss§gtudom§ny az elm®let, a gyakorlat ®s a kutat§sok t§g ter¿lete, amely 

ellentmond annak az uralkod·, n®pszerƣ szeml®letnek, miszerint a fogyat®koss§g  egyenlƉ a 

szem®lyes trag®di§val.ó (Goodley: 2011) Hossz¼ utat tett meg az emberis®g ezen ¼j diszcipl²n§k 

megjelen®s®ig. K¿lºnºsen ®rt®kelendƉ mindez, ha figyelembe vessz¿k, hogy k®pviselƉinek 

jelentƉs r®sze h§tr§nyos helyzetbƉl indult, mivel meg²t®l®s¿ket ma is nehez²tik, az ®vezredek ·ta 

k²s®rtƉ sztereot²pi§k. 

 
A fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek k®pe: a sztereot²pi§k 

A fogyat®koss§g az ®lettel egy¿tt ®rkezett a Fºldre ®s jelenl®te meghat§roz·, mivel a 

fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek csoportja teszi ki a fºldkereks®g egyik legjelentƉsebb kisebbs®g®t, 

²rja Riley (2005: 1). E jelentƉs kisebbs®ghez fƣzƉdƉ viszonyunk ugyan §lland·an v§ltozik, de az 

®vezredes ð tºbbnyire negat²v ð sztereot²pi§k kult¼r§kt·l f¿ggetlen¿l mindig felbukkannak n®p- 

®s mƣmes®kben, mƣv®szeti alkot§sokban (Flamich & Hoffmann, 2013), egyetemes jelenl®t¿kkel 

meghat§rozva a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek fogadtat§s§t, meg²t®l®s®t. Bogdan & Biklen 

(1977) p®ld§ul az al§bbi sztereot²pi§kat rºgz²tette k¿lºnf®le mƣv®szeti alkot§sokban: (A 
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szeml®ltet®s, m®lyebb meg®rt®s ®rdek®ben, p®ld§kkal t§masztjuk al§ a Bogdan ®s Biklen §ltal 

felsorolt sztereot²pi§kat.) 

 

1. Sz§nalmas  

A kis hable§ny (Andersen, Hans Cfristian [1831]: A kis hable§ny),  

A kis biceb·ca (M·ra Ferenc [1918]: KincskeresƉ kiskºdmºn).  

2. V®dtelen  

A mankurtok fogj§v§ lett ifj¼ (Ajtmatov, Csingiz [1980]: Az ®vsz§zadn§l is hosszabb ez a nap) 

Dºmdºdºm (L§z§r Ervin [1973]: A h®tfejƣ t¿nd®r) 

3. Gonosz  

III. Richard (Shakespeare, William [1597]: III. Richard), (Barnes, 1992) 

H®tsƣnyƣ Kapany§nyimony·k (Arany L§szl· [1862]: Feh®rl·fia. N®pmese-feldolgoz§s)  

4. A cselekm®ny sz²nes²t®se c®lj§b·l alkalmazott h§tt®r-karakter 

Crooks (Steinbeck, John [1937]: Egerek ®s emberek),  

P·salaky ¼r (M·ricz Zsigmond [1920]: L®gy j· mindhal§lig)  

5. SzuperhƉs, szuper tulajdons§gokkal  

A vak Matthew Murdok (Mark Steven Johnson 2003]: Daredevil. Akci·film) (Barnes, 1992) 

Meszl®nyi Mikl·s (L§szl· Anna [1979]: Vasp·lya) 

6. Nevets®ges 

Forrest Gump (Groom, Winston: reg®ny [1986], Zemeckis, Robert, film [1994]: Forrest Gump.) 

S¿s¿ (Csuk§s Istv§n [1980]: S¿s¿, a s§rk§ny) 

7. Saj§t maga ellens®ge, ºnmag§t sajn§lja, ®s ez akad§lyozza meg befogad§s§t 

Ahab Kapit§ny (Melville, Herbert [1851]: Moby Dick) (Barnes, 1992) 
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A Fi¼ (Kiss Csaba [2003]: Vil§gtalanok) 

8. Teher 

Lennie (Steinbeck, John [1937]: Egerek ®s emberek) 

Tam§s (Bºszºrm®nyi Gyula [1991]: Kuc·) 

9. Aszekszu§lis 

Ken Harrison (Clark, Brian [1981]: M®gis kinek az ®lete) (Barnes, 1992) 

Vica (G§rdonyi G®za [1906]: K®t katica-bog§r) 

10. K®ptelen r®szt venni a t§rsadalom ®let®ben  

Siket gyermekek (Anderson, Hesper, Mark Medoff [1986]: reg®ny] Haimes, Randa [1986]: film: 

Children of a Lesser Good) (Barnes, 1992) 

A G®zagyerek (H§y J§nos [2004]: A G®zagyerek)  

A sztereot²pi§k egyetemes l®tez®s®t bizony²tand·, magyar ®s m§s nemzetek sz®pirodalm§ban 

n®p- ®s mƣmes®iben tal§lhat· hƉsºkkel eg®sz²tj¿k ki Barnes (1992) Bogdan ®s Biklen ®szrev®teleit 

rºgz²tƉ, illetve az azok al§t§maszt§s§ul szolg§l· list§t. Az alkot§sok mellett feltƣntetett ®vsz§mok 

a mƣvek eredeti megjelen®seinek idƉpontjai.  

Az idƉ m¼l§s§val ®s a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®ly val·di, l§that· jelenl®t®nek 

tulajdon²that·an, egyre ¼jabb sztereot²pi§k ad·dnak az imm§r klasszikus list§hoz. A list§t 

v®gigolvasva l§tjuk, a fogyat®koss§ggal ®lƉ ember rendk²v¿l sokf®le, §br§zol§sa gyakran nem 

objekt²v, meg²t®l®se §lland·an v§ltozik, csak¼gy, mint a fogyat®koss§g®. ăA fogyat®koss§g tal§n a 

legtºbbet v§ltozott t§rsadalomtudom§nyi fogalomó ð §ll²tja Kºnczei (2011). A sztereot²pi§k 

befoly§solta fogalomv§ltoz§sok modellekbe rendezƉdtek. ăA 'modellek' gondolati konstrukci·k, 

amelyek szerint a fogyat®koss§gr·l val· gondolkod§s ®s cselekv®s l®trejºnó (Kºnczei, 2011). A 

modellek j·l p®ld§zz§k az idƉbeli felfog§s-v§ltoz§sokat, m®gsem kiz§r·lag line§risan rendelhetƉk 

egym§s mell®, hiszen a val·s§gban gyakran p§rhuzamosan, olykor egym§ssal versengve l®teznek 

(Flamich & Hoffmann, 2013). Annak ®rdek®ben, hogy szeml®ltess¿k, mennyire k¿lºnbºzƉen 

viszonyul az emberek kºzºss®ge, a t§rsadalom a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyekhez, bemutatunk 

n®h§ny modellt.  
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A fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®ly k®pe: a modellek 

A Mor§lis Modell egy®rtelmƣ, illetve egy®rtelmƣen negat²v konstrukci·. E modell ®rtelm®ben, az 

emberek mor§lisan felelƉsek fogyat®koss§guk®rt, amely rossz cselekedeteik b¿ntet®se, vagy Ɖseik, 

elƉdeik rossz cselekedetei miatt j§r· b¿ntet®s. A fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®ly bƣne(i) miatt ătal§n 

az ®letet sem ®rdemli megó (Kºnczei, 2011). A modell kiteljesed®se a kºz®pkorra jellemzƉ 

(Kºnczei, uo.). 

A Medik§lis Modell szerint, ha az ember b§rmif®le fogyat®koss§ggal ®l, meg kell ăjav²tanió, 

hozz§ kell igaz²tani a Tºk®letes Vil§ghoz. A modell kialakul§s§nak kezdet®t Kºnczei (2011) a m§r 

id®zett dokumentumban a renesz§nsz korra dat§lja. (Flamich & Hoffmann, 2013). 

A Szoci§lis Modell a t§rsadalom tºk®letlens®g®re mutat r§. ElƉ²r§sai ®rtelm®ben rugalmasan 

alkalmazkodnia kellene a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek sz¿ks®gleteihez, ig®nyeihez. Filoz·fi§ja 

alapj§n a fogyat®koss§g nem az egy®n tulajdons§ga, hanem k¿lºnbºzƉ ºsszetevƉk ®s felt®telek 

halmaza. Nem a szem®ly fogyat®kos, hanem a t§rsadalom, amely k®ptelen alkalmazkodni, teh§t 

kirekeszt (Kºnczei, 2011).  

Az Emberi Jogi Modell ăeredm®nyei m§ra r®sz®v® lettek az egyes §llamok jogrendszer®nek, 

alkotm§ny§nak, tºrv®nyi szintƣ szab§lyoz§s§nak [é] megjelentek az §llamkºzi szervezetek, 

nemzetkºzi szervezetek jog§ban isó (Kºnczei, 2011).  

A hatvanas ®vek fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek jogai®rt k¿zdƉ aktivist§inak mozgalmaival a 

vil§g sz§mos orsz§g§ban ez az ¼j szeml®let vette kezdet®t, a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyeket 

ºvezƉ bizonytalans§g m®gsem szƣnt meg a jogok garant§l§s§val, hiszen a sztereot²pi§k az 

®vezredek sor§n m§r elƉ²t®letekk® fejlƉdtek. A fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyekkel, 

soksz²nƣs®g¿kkel, k®pess®geikkel ®s tehets®g¿kkel kapcsolatos tud§s napjainkban is gyakran 

ink§bb sztereot²pi§kon alapul· felt®telez®s, mint val·di ismeret (Hoffmann, Flamich, 2013).  

A sztereot²pi§kon alapul· felt®telez®sek igazs§gtartalma megk®rdƉjelezhetƉ ®s fel¿l²rhat· egy 

¼j konstrukci·, a Kultur§lis Modell felƉl kºzel²tve. A Kultur§lis Modell defini§l§s§hoz Goodley (2011) 

Garland-Thomson szavait id®zi, mi szerint, a modell ¼gy kezeli a fogyat®koss§got, mint kultur§lis 

megjelen®st ®s tºrt®nelmi kºzºss®get, amely a testtel, mint anyagi val·s§ggal ®s mint t§rsas 

kifejez®si eszkºzzel kapcsolatos k®rd®seket vet fel, tolm§csolja a testi ®s ®rtelmi ®rz®kel®s 

k¿lºnbºzƉs®geit (GarlandðThomson id. Goodley: 2011, 14). A defin²ci· ®rtelm®ben, a kultur§lis 

modell felt§r olyan ®rz®kel®si saj§toss§gokat, amelyek a kor§bbi modellekbƉl hi§nyoznak, mivel a 

modellek jelentƉs r®sz®ben kev®sb® hallatszik a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek hangja. 

Felt®telez®s¿nk szerint a ăsaj§t hangó felh²vja a figyelmet eddig ismeretlen, apr· r®szletekre is, ²gy 

alkalom ny²lik arra, hogy a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek saj§t ®lm®nyeire alapozva gondoljuk 

¼jra a pedag·gusk®pz®st.  
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A fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®ly hangja: a fogyat®koss§gtudom§ny ®s a pedag·gusk®pz®s 

A fent bemutatott leggyakoribb sztereot²pi§kat, modelleket ºsszevetve a fogyat®kos tanul·, 

fogyat®kos tud·s, ®rintett sz¿lƉ ®s ®rintett pedag·gus vallom§s§val, valamint a t®nnyel, mely 

szerint ă é a jelenkor ºsszetett t§rsadalmai ®s gazdas§gai sokkal nagyobb m®rt®kben tartanak 

ig®nyt k®pzett fiatalokra, mint kor§bban b§rmikoró (Flamich ®s Hoffmann, 2011, 128). 

Term®szetes elv§r§s, hogy a pedag·gusok meg®rts®k a soksz²nƣs®g saj§toss§gait. Ez azonban 

szinte elk®pzelhetetlen olyan diszcipl²na n®lk¿l, amely bemutatja a soksz²nƣs®get, f®ny der¿lhet 

azokra a m·dszerekre, amelyek seg²ts®g®vel ăminden tanul· sikeresen felelhet meg a vele 

szemben t§masztott, nºvekvƉ elv§r§soknakó (Darling-Hammond, 1999: 334.; Flamich ®s 

Hoffmann, 2011: 128.). Ma m§r egyre nºvekszik azon orsz§gok sz§ma, ahol a ăfriss diplom§s 

pedag·gusokkal szemben t§masztott alapvetƉ kºvetelm®ny, hogy felk®sz¿lten fogadj§k a 

fogyat®koss§ggal ®lƉ tanul·kat, hallgat·kató (Pugach, 2005: 549.). E t§rsadalmi elv§r§sokra reag§lt 

a fogyat®koss§gtudom§ny egyik leg¼jabb §ga, a fogyat®koss§gtudom§ny a nevel®studom§nyban (Disability 

Studies in Education: DSE), vagy inkluz²v nevel®studom§ny, amelynek c®lja, hogy ăakad®miai 

alapokra helyezze az inkl¼zi· kutat§s§t, ugyanakkor kritikus f·rumot biztos²tson a t§rsadalmi, 

oktat§si ®rdekk®pviseletnek ®s aktivit§soknakó (Connor, et al, 2008). 

M§r az inkluz²v nevel®studom§ny t®rh·d²t§s§t megelƉzƉen Taylor (2004), a Syracuse University 

professzora, sz§mos ®rvet sorakoztatott fel amellett, mi®rt fontos a fogyat®koss§gtudom§ny 

oktat§sa a pedag·gusk®pz®sben. Indokl§s§ban az is szerepelt, hogy fogyat®koss§ggal mindenki ð 

kºzvetve, vagy kºzvetlen¿l ð tal§lkozik ®lete sor§n, ®s mivel a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek 

imm§r l§that·ak, a fogyat®koss§g semmif®le megjelen®si form§ja nem maradhat tabut®ma.  

Valamennyi, a fogyat®koss§gtudom§ny r®sz®t k®pezƉ  ¼j megkºzel²t®s,  mint p®ld§ul az 

inkluz²v nevel®studom§ny ®s a kultur§lis fogyat®koss§gtudom§ny, jelentƉs m®rt®kben 

t§maszkodik a saj§t ®lm®nyre s annak feldolgoz§saira. A saj§t ®lm®ny feldolgoz§s§hoz, 

kºzvet²t®s®hez ®s meg®rt®s®hez n®lk¿lºzhetetlen seg²ts®get ny¼jt a kultur§lis 

fogyat®koss§gtudom§ny k®t komponense: a fogyat®koss§g irodalmi §br§zol§sai, valamint a 

fogyat®koss§ggal ®lƉ ²r·k ºn®letrajzi ²r§sai. Felt®telez®s¿nk szerint a fogyat®koss§g irodalmi 

§br§zol§sainak elemz®se megkºnny²ti, hogy saj§t, sztereot²pi§kkal §tszƉtt viszonyunkat tiszt§zzuk 

a f®lelmetes fogyat®koss§ghoz ®s a sz§mos esetben akaratlanul ellen®rz®seket kiv§lt· 

fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyhez. A m§sik pill®r, a fogyat®koss§ggal ®lƉ ²r·k ºn®letrajzi ²r§sainak 

elemz®se pedig abban seg²t, hogy megismerhess¿k a vil§g ®rz®kel®s®nek, ®rtelmez®s®nek 

sokf®les®g®t. 

Mindk®t megkºzel²t®shez elengedhetetlen a pedag·gus, mivel kºztudott, hogy fontos szerepet 

j§tszik szinte mindenki ®let®ben. K¿lºnºsen igaz ez az inkluz²v, befogad· nevel®sre.  
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Ahhoz azonban, hogy az ember pedag·guss§ v§ljon, hossz¼ utat kell v®gigj§rnia ®s az emberi 

elsz§nts§gon t¼l, komoly szakmai felk®sz¿lts®gre kell szert tennie. Falus szerint: ă A tan§ri hivat§s 

gyakorl§s§hoz k¿lºnf®le szem®lyis®gvon§sok megl®t®re ®s szakmai felk®sz¿lts®gre van sz¿ks®g. A 

(pedag·gus) kompetenci§k a szakmai felk®sz¿lts®g komponenseit: a tud§st, az 

attitƣdºket/n®zeteket ®s a k®pess®geket foglalj§k magukbaó (Falus, 2006a; 2006b; 2007). E 

kompetenci§k fejleszt®s®hez felt®telezhetƉen jelentƉs m®rt®kben j§rulna hozz§ a k®t fent eml²tett 

megkºzel²t®s, ²gy az inkluz²v szeml®let gyakorlati alkalmaz§sa l®nyegesen meghat§roz·bb lehetne 

a mindennapok pedag·gi§j§ban.  

Hangs¼lyoznunk kell, hogy az inkl¼zi· t®rh·d²t§s§nak kºvetkezm®nyek®ppen a 

fogyat®koss§ggal kapcsolatos ismeretek imm§r nem korl§toz·dhatnak, szor²tkozhatnak csup§n a 

gy·gypedag·gia t§rgykºr®be. Felismerve mindezt, p®ld§ul az Egyes¿lt ćllamokban sz§mos egyetem 

ind²t a fogyat®koss§g irodalmi §br§zol§sait elemzƉ kurzusokat. Berkeleyben, a fogyat®kosok jogi 

mozgalmainak ăbºlcsƉj®benó (K§lm§n ®s Kºnczei, 2002), p®ld§ul az angol tansz®k 

kurzusk²n§lat§ban tal§lkoztunk vel¿k (Flamich, Hoffmann, 2013).  

A kultur§lis fogyat®koss§gtudom§ny alkalmaz§sa a pedag·gusk®pz®sben  

A Berkeleyben szerzett tapasztalataink alapj§n, mi k®t l®p®sben javasoljuk be®p²teni a kultur§lis 

fogyat®koss§gtudom§nyt a pedag·gusk®pz®sbe, ez®rt, elsƉ l®p®sk®nt ăA sztereot²pi§kon t¼l; a 

fogyat®koss§g irodalmi §br§zol§sainak kritikai ð ®s kritikus ð elemz®seó c²mmel sz®pirodalmi 

mƣveket elemzƉ, szabadon v§laszthat· kurzust  ind²thattunk az ELTE Pedag·giai ®s Pszichol·giai 

Kar§n a 2012/2013-as tan®v tavaszi szemeszter®ben. A  kurzus egyik c®lja az volt, hogy 

megkºnny²tse a tºbbs®gi kºrnyezet leendƉ pedag·gusainak ®s soksz²nƣ ð gyakran 

fogyat®koss§ggal ®lƉ ð tanul·inak a diverzit§s ®s egym§s megismer®s®t, a fogyat®koss§ggal 

kapcsolatos sztereot²pi§k ¼jragondol§s§t, valamint, hogy bemutassa a fogyat®koss§ggal ®lƉ 

szem®lyek soksz²nƣs®g®t. Az olvasm§nylista ºssze§ll²t§s§n§l fontos szempontnak tekintett¿k, 

hogy a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek §br§zol§s§t ð elsƉsorban ð sz®pirodalmat mƣvelƉ ²r·k 

(p®ld§ul: Shakespeare, Tolkien, Karinthy, Steinbeck, Cabr®) mƣveiben figyelhess®k meg hallgat·ink. A 

sz®p²r·k §ltal alkalmazott sztereot²pi§k kiemel®s®vel, arra tºrekedt¿nk, hogy igazoljuk a 

sztereot²pi§k tºbb ®vsz§zados l®tez®s®t, ugyanakkor, seg²ts¿nk ¼jragondolni hallgat·inknak saj§t, 

a sztereot²pi§khoz fƣzƉdƉ viszonyaikat (Hoffmann, Flamich, 2013).  

A m§sodik l®p®s a fogyat®koss§gmemo§r-elemz®s. Ez ut·bbi kurzusra a 2013/2014-es tan®v 

Ɖszi szemeszter®ben, egy Erasmus hallgat·knak ind²tott Disability Studies, angol nyelvƣ kurzus 

keret®ben ny²lt lehetƉs®g¿nk h§rom ·r§ban, ez¼ttal az ELTE B§rczi Guszt§v Gy·gypedag·giai 

Kar§n. E szemin§rium a fogyat®kos szem®ly saj§t jelenl®t®t t§rta fel, az idƉkorl§tok miatt 

v§zlatosan, Hom®roszt·l napjainkig.  
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A fogyat®koss§g irodalmi §br§zol§sainak elemz®se, valamint a fogyat®koss§gmemo§r-elemz®s 

k®t fontos pill®re lehet a pedag·gusk®pz®snek, mivel e k®t l®p®sben lehetƉs®g¿k ny²lik a 

hallgat·knak, hogy elemezz®k ®s megismerj®k saj§t attitƣdj¿ket a fogyat®koss§ghoz. A 

kurzusokon a hallgat·k hiteles k®pet kapnak arr·l, mik®nt l§tta ®s l§tja egyr®szt a tºbbs®gi 

kºrnyezet a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyeket, m§sr®szt a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek a 

tºbbs®gi kºrnyezetet. 

  

Diszkusszi· 

MeggyƉzƉd®s¿nk, a vil§g sokf®le ®rz®kel®s®nek megismer®se, a saj§toss§gok ®rtƉ elemz®se seg²t a 

pedag·gusoknak az ·rai anyag tºbbf®le megkºzel²t®s®ben, a feladatok megform§l§s§ban, az ·rai 

munka megtervez®s®ben. A k®sƉbbiekben arra is v§laszt kereshet¿nk, meg§llja-e a hely®t az az 

¼jabb elƉfelt®telez®s, amely szerint az ®rz®kel®s soksz²nƣs®g®nek megismer®se, ®rtƉ elemz®se 

elƉmozd²tja a pedag·gus kreat²v, szem®lyis®g-kºzpont¼ ·ravezet®s®t, kºvetkez®sk®ppen, a sikeres 

inkl¼zi·t. Am²g azonban bizony²t§st nyer a fenti elƉfelt®telez®s, bƉven van tennival·nk. 

MindenekelƉtt, hogy ®szrevegy¿k a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek ®s a tºbbs®gi kºrnyezet 

bizonytalans§gr·l sz·l· jelz®seit, ®s egy¿tt keress¿nk megold§sokat, hiszen vannak. Ha 

megk®rdezz¿k a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyeket, Ɖk elmondj§k zen®ben, k®pekben ®s sz·ban, 

hogy sikets®g¿k ellen®re, hogyan ®rz®kelik a zen®t, vagy, hogy b§r nem l§tnak, m®gis minek nekik 

a karmester. A mi feladatunk csup§n annyi, hogy meg®rts¿k, felfogjuk, mit mondanak. £s 

b²zzunk benn¿k! 

¥sszegz®s 

A kultur§lis fogyat®koss§gtudom§ny alkalmaz§sa a pedag·gusk®pz®sben eredm®nyes inkluz²v 

oktat§st mozd²t elƉ. Az ®rz®kel®s soksz²nƣs®g®nek megismer®se, ®rtƉ elemz®se elƉseg²ti a 

pedag·gus kreat²v, szem®lyis®g-kºzpont¼ ·ravezet®s®t, kºvetkez®sk®ppen, a sikeres inkl¼zi·t. 

Ezen elƉfelt®telez®sekhez vezetett az az ¼t, amelyet ²r§sunkban j§rtunk v®gig, hogy 

felgºngyºl²ts¿k, mi minden lehet a nehezen mƣkºdƉ inkluz²v nevel®s h§tter®ben.  

Rºgz²tett¿k azokat az ®szrev®teleket, tapasztalatokat, amelyeket ®rintett sz¿lƉ, fogyat®kos tanul·k, 

egyetemi oktat·k valamint pedag·gusok mondtak el a befogad§sr·l, ®s amelyekbƉl l§that·, hogy 

l®tezik egy szakad®k a tºbbs®gi kºrnyezet ®s a a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyek kºzºtt. Ez a 

szakad®k ð felt®telezhetƉen ð az inform§ci·, valamint, a bizalom hi§ny§nak tudhat· be. 

Felvetett¿k Couser nyom§n, hogy ha a kult¼ra a mindennapokat t¿krºzi, ¼gy gazdag forr§s §ll a 

rendelkez®s¿nkre, hogy §tgondoljuk saj§t viszonyunkat a fogyat®koss§ggal ®lƉ emberhez, ®s 

ismereteket szerezz¿nk a sokf®lek®ppen ®rz®kelhetƉ vil§gr·l. Meg§llap²tottuk, ezen ismeretekre a 
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pedag·gusk®pz®sben k¿lºnºsen sz¿ks®g van, mivel n®lk¿l¿k nehezen elk®pzelhetƉ a m§sik ember 

meg®rt®se, oktat§sa.  

Felh²vtuk a figyelmet tov§bb§, ezen ismeretek h§rom pill®ren nyugv· elm®leti ®s gyakorlati 

megalapozotts§g§ra, a fogyat®koss§gtudom§nyra, a kultur§lis fogyat®koss§gtudom§nyra ®s az 

inkluz²v nevel®studom§nyra. Ir§sunk nem titkolt c®lja, hogy a fogyat®koss§ggal ®lƉ szem®lyrƉl 

elsƉsorban sztereot²pi§k alapj§n alkotott k®p mºg¿l v®gre elƉl®pjen a fogyat®koss§ggal ®lƉ ember, 

®s saj§t tapasztalataival seg²tse a hat®kony inkl¼zi·t.  
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Goly§n Szilvia 
 

 
Int®zm®nyt²pus-tºrt®net ăm§sk®ppó:  

Differenci§lt iskolakezd®stƉl a rugalmas beiskol§z§s ratifik§l§s§ig 
 
 
 
BevezetƉ gondolatok 

Az ·voda, mint int®zm®nyt²pus hazai megjelen®s®t (1828) kºvetƉen az ·vodah§l·zat fokozatosan 

bƉv¿lt (1891 ®s 1895 kºzºtt), majd dinamikusan fejlƉdºtt (1949 ®s 1963 kºzºtt), mindemellett az 

·vodai nevel®s tartalm§ban, funkci·j§ban is v§ltozott.  

Jelen tanulm§nyban az ·vodai nevel®s ®s az alapfok¼ iskolai nevel®s-oktat§s tartalmi ®s szervezeti 

alakul§s§t az 1960-as ®vek elej®tƉl az 1980-as ®vek v®g®ig kºvetem nyomon az ·vod§b·l az 

iskol§ba val· §tmenet t¿kr®ben. C®lom, hogy a kisgyermekkor, ha nem is egyetlen, de jelenleg a 

legtºbb gyermeket ®rintƉ int®zm®nyv§lt§s k®rd®skºr®nek t§rgyal§sa ker¿ljºn az int®zm®nyt²pus-

tºrt®neti §ttekint®s kºz®ppontj§ba. 

 

Differenci§lt iskolakezd®stƉl a rugalmas beiskol§z§s ratifik§l§s§ig 

A Magyar N®pkºzt§rsas§g oktat§si rendszer®rƉl sz·l· 1961. ®vi III. tºrv®ny szab§lyoz§s§nak 

®rtelm®ben ă3.Ä (1) A tankºtelezetts®g a gyermek 6. ®let®v®nek betºlt®s®t kºvetƉ szeptember h· 1. napj§val 

kezdƉdik.ó E tºrv®ny ugyan nem tesz eml²t®st az ·vod§r·l, a szocialista pedag·gia tartalmilag is 

egys®gess®gre tºrekvƉ szem®lete azonban hatott az ·vodai nevel®sre is, ®s a gyermek ·vod§b·l 

iskol§ba tºrt®nƉ §tmenet®nek problematik§ja ism®t ki®lezettebben jelent meg (elsƉsorban) a 

szakmai gondolkod§sban. A nevel®s eg®sz®nek folyamatoss§g§t a c®lrendszer egys®g®ben, ®s az 

egym§st kºvetƉ int®zm®nyek kapcsol·d§s§ban l§tt§k megval·sulni (Hermann 1961).  

Az ·voda deklar§lt iskola-elƉk®sz²tƉ funkci·ja mellett azonban megjelent egy olyan szakmai 

szeml®let is, miszerint az ·voda ăé m§r r®gen t¼ljutott a re§ ®p¿lƉ iskolai oszt§lyok fejlƉd®si fok§n, nincs 

p·tolni val·ja.ó (Hermann: 1962, 275) Az ·vodai nevel®s iskol§ba l®p®st megkºnny²tƉ oktat· 

jelleg®t, a korai tan²t§s eur·pai gyakorlat§t (angol, francia p®ld§ra hivatkozva) b²r§l· Hermann Alice 

(1961) tºbb ®rvet is felsorakoztatott ellen¿kben. Legl®nyegesebbnek a gyermek ®letkori 

saj§toss§gaihoz val· igazod§st tartotta, valamint abb·l kiindulva az iskola®retts®g 

figyelembev®tel®t, mely a hazai tapasztalatok szerint a hetedik ®let®v kºr¿l alakul ki. 

Az 1960-as ®vekben az iskolaorvosok ®s az iskol§val kapcsolatban §ll· gyermekv®delmi 

felelƉsºk r®sz®rƉl nagyj§b·l azonos idƉben mer¿lt fel a beiskol§z§si vizsg§latok ig®nye. Egyre tºbben 

hangs¼lyozt§k, hogy mivel az egy®n fejlƉd®se nem egyenletes, ez®rt az iskolakezd®s nem kºthetƉ 

mechanikusan egy (az §llam §ltal) elƉ²rt ®s mindenki sz§m§ra kºtelezƉ ®letkorhoz (LƉrinczð
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Palk·ðPetrov§n 1962a, 1962b, LƉrincz 1967, R®ti 1963, 1967, 1968, Hermann 1963, 1967, Szab· 

1967). Ezzel szinte p§rhuzamosan az ·vodai nevel®snek az iskol§ra val· elƉk®sz²tƉ funkci·j§nak 

erƉsºd®s®t is tapasztalhatjuk: ăaz ·voda §tveheti az §ltal§nos iskola I. oszt§ly§nak egyes feladatait is. Pl. a 

k®pzetek kialak²t§sa ®s pontos²t§sa, kºzvetlen tapasztalatok szerz®se a kºrnyezet t§rgyair·l ®s 

jelens®geirƉl,(é).ó (Koll®giumi elƉterjeszt®s a mƣvelƉd®s¿gy t§vlati fejleszt®s®nek ir§nyelveirƉl 

1962: 453) 

Az ºn§ll· Gyermek- ®s ifj¼s§geg®szs®g¿gyi oszt§ly 1962-ben l®tes¿lt, ahol a megalakul§s ®v®tƉl 

kezdve olyan komplex longitudin§lis vizsg§latokat vezettek, melyek keret®ben az egyes gyermek- 

®s oktat§si int®zm®nyek higi®n®s ®rt®kel®se, a testi fejletts®g m®r®se ®s pszichofiziol·giai kutat§s, 

majd a komplex iskola®retts®gi vizsg§lat kidolgoz§sa (Szab· P§l vezet®s®vel) is zajlott (Hor§nyi 

1991).  

A 216/1964. (E¿. K.8.) E¿M sz§m¼ eg®szs®g¿gyi miniszteri ®s mƣvelƉd®s¿gyi miniszteri 

egy¿ttes utas²t§s elrendelte a tankºteles korba l®pƉ gyermekek kºtelezƉ orvosi vizsg§lat§t. A 

bevezetett beiskol§z§si vizsg§lat c®lja volt, hogy csak iskola®rett gyermek kezdje meg az elsƉ 

oszt§lyt. Mag§ra a probl®m§ra ®s a ăszƣrƉvizsg§lató sz¿ks®gess®g®re az h²vta fel a figyelmet, hogy 

feltƣnƉen sok volt az §ltal§nos iskola elsƉ oszt§ly§ban a buk§sok sz§ma, mint kider¿lt olyan 

saj§tos egy®ni elmarad§sok miatt, amelyeket azt§n k®sƉbb gyƣjtƉn®ven iskola®retlens®gnek h²vtak az 

1970-es ®vek v®g®tƉl (Szab· 1977). Nem v®letlen, hogy ez az orvosi vizsg§lat a s¼lyosabb ®rtelmi 

fogyat®koss§g, a testi fejletlens®g, illetve az ®rz®kszervi vagy mozg§sszervi s®r¿lts®g 

meg§llap²t§s§ra szƣk¿lt le; de egyre tºbb szakember vetette fel a pszichikus ®s szoci§lis ®retts®g 

el®r®s®nek sz¿ks®gess®g®t is.  

Az §talak²tott kºzoktat§si rendszerben, mely l§tsz·lag ®rintetlen¿l hagyta az ·vodai nevel®st, 

®rtelemszerƣen mer¿lt fel h§t a k®rd®s, hogy az iskolai oktat§son t¼lmutat· ·vodai nevel®s 

teljes²ti-e deklar§lt iskola-elƉk®sz²tƉ funkci·j§t? Ezt vizsg§lva abb·l indultak ki, hogy az ·vod§nak 

az oktat§si rendszer eg®sz®be val· illeszked®se megkºnny²ti az §tmenetet. Ennek ®rdek®ben 

szakmai f·rumokon ®s az ăĎvodai Nevel®só c²mƣ foly·irat has§bjain az 1962/1963-as nevel®si 

®vben ăt§rgyalt§kó; p®ld§ul az ·vodai ®s az iskolai fegyelem (Hermann 1963) ®s az ®rt®kel®si 

m·dok (Szabadi 1963a) kºzºtti k¿lºnbs®geket; az ®rtelmi k®pess®gek fejleszt®s®nek tartalmi 

krit®riumait ®s az ·voda ®s az iskola kºzºtti egy¿ttmƣkºd®s lehets®ges form§it (Szabadi 1963b).  

A k®t nevelƉint®zm®ny kibontakoz· egy¿ttmƣkºd®s®ben egym§s munk§j§nak megismer®s®t 

kºvetƉen ·hatatlanul megfogalmaz·dtak az elv§r§sok is, miszerint ăaz ·v·nƉk ig®nye az, hogy az 

iskola fejlessze tov§bb az ·voda megkezdett munk§j§t. A tan²t·k viszont az elsƉ oszt§ly kºvetelm®nyeit jobban 

figyelembe vevƉ nevelƉmunk§t k®rnek az ·vod§t·l.ó (Szabadi: 1963a, 252) 
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A gyakorlatban azt l§thatjuk, hogy az ·voda munk§j§t igyekeztek az iskolai oktat§shoz 

ăigaz²tanió. Egyr®szt az§ltal, hogy a gyermeket ăm®g csak kºrvonalazott jºvƉ iskola sz§m§raó 

k®sz²tett®k elƉ; m§sr®szt kerest®k a ătºr®si pontokató, ®s ennek ®rdek®ben szorgalmazt§k az 

·vod§k szoros egy¿ttmƣkºd®s®t az 1. oszt§lyban tan²t· pedag·gusokkal. Ċgy ăaz ·voda ®s az iskola 

kapcsolata a kºlcsºnºs hospit§l§sok ®s sorozatos megbesz®l®sek sor§n jobban elm®ly¿lt, mint valaha is a 

m¼ltban.ó (Hermann: 1965, 403) Az ·v·nƉk arra tºrekedtek, hogy nevelƉ-oktat· munk§juk 

bizonyos tartalmi m·dos²t§sai §ltal megkºnny²ts®k a tan²t·k munk§j§t. Emellett ha kisebb 

m®rt®kben ugyan, de a tan²t·k is megpr·b§lt§k ă·vod§sabb§ó tenni az elsƉ oszt§lyt. Hermann Alice 

(1965) megjegyzi, hogy az ·vodai l§togat§sok sor§n az ăé I. oszt§lyos tan²t·k sokat tanultak az 

·vod§t·l. Komoly igyekezet¿kk® v§lt, hogy az iskolai ismeretek §tad§s§t j§t®kosabb§, v§ltozatosabb§ tegy®k, (é) 

teh§t, hogy a maguk r®sz®rƉl is §thidalj§k a szakad®kot az ·voda ®s az iskola kºzºtt.ó (Herman 1965:403)  

T§vlati feladatnak tekintett®k, hogy az ·vodai nevel®s tartalmi szab§lyoz·j§t szorosabban 

kapcsolj§k az iskolai nevel®s terv®hez; kutat§sokat szorgalmaztak annak ®rdek®ben, hogy 

megismerj®k, az egy®nnek ămelyek azok a tulajdons§gai, amelyeknek megalapoz§s§ra a 3-6 ®ves kor a 

megfelelƉ idƉszak.ó (Hermann: 1965, 406) Mindezekkel ºsszef¿gg®sben az iskol§ba val· §tmenet 

kapcs§n tov§bbra is hangs¼lyosan jelenik meg az ·voda elƉk®sz²tƉ funkci·ja (Nagy 1960, Szabadi 

1963a, 1963b, Hermann 1961, 1962, 1963, 1967). Emellett Szab· P§l megjegyzi: ăé az ·vod§nak 

fontos szerepe van az iskola®retlen tanul·k sz§m§nak csºkkent®s®ben.ó (Szab· 1970: 44); mi tºbb ăaz ·voda 

feladata; elƉseg²teni a gyermekek iskola®retts®g®t, amennyire csak lehets®ges, de nem kisiskol§sk®nt kezelni Ɖket 

m§r az ·vod§ban!ó (Szab·: 1970, 46). 

Az 1960-as17 a kisgyermekkori nevel®s int®zm®nyh§l·zat§nak ki®p²t®se erƉltetett ¿temben 

zajlott, melynek eredm®nyek®nt az ·vod§k egy r®sze olyan ®p¿letekben ny²lt meg, melyek 

eredetileg nem ilyen c®lra k®sz¿ltek. Az ·vodai nevel®sben val· r®szv®teli ar§ny is jelentƉsen 

v§ltozott. M²g ă1938-ban a gyermekek 23,6%-a j§rt ·vod§ba, 1963-ban ez az ar§ny 41,8%-ra emelkedett.ó 

(Hermann:1965, 367ð368) Ebben a tºrt®nelmi idƉben v§lt korm§nyzati c®ll§, hogy a v§llalatok ®s 

¿zemek, valamint az ·vod§k ®s az iskol§k kºzºtti patron§l§si mozgalom alakuljon ki ®s 

funkcion§ljon. 

B§r az oktat§si rendszer 1961-es §tfog· reformj§t kºvetƉen 1965-ben a Magyar Szocialista 

Munk§sp§rt Kºzponti Bizotts§ga megvizsg§lta az int®zked®sek tapasztalatait, azok hat®konys§g§t, 

®s ennek alapj§n a sz¿ks®ges korrekci·kr·l hat§rozatot hozott, de ezt kºvetƉen is ¼jabb 

probl®m§kat azonos²tottak. Meg§llap²tott§k tºbbek kºzºtt, hogy az ·vodai ell§t§s ir§nti ig®ny 

gyorsabban nºvekedett, mint a f®rƉhelyek sz§ma; illetve a v§rosok k¿lsƉ ker¿leteiben az 

ell§totts§g az orsz§gos §tlag alatt volt (1971-ben az adott koroszt§ly 59 sz§zal®ka r®szes¿lt ·vodai 

                                                 
17 Az ·vod§k sz§m§nak m§sodik nagy nºveked®si ciklusa az 1949 ®s 1963 kºzºtti idƉszakra tehetƉ, amikor is 
meg§llap²that·, hogy az §lland· ·vod§k sz§ma tºbb mint megdupl§z·dott, 1448-r·l 3136-ra nƉtt (Hermann 1965). 
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elhelyez®sben), a kºzs®gek kºzel fel®ben pedig nem volt ·voda (Az §llami oktat§s helyzet®rƉl ®s 

fejleszt®s®nek feladatair·l 1973).  

Az ·vod§ba nem j§r· gyermekek sz§m§ra bevezett®k a kºtelezƉ iskola-elƉk®sz²tƉ foglalkoz§sokat, a 

tankºtelezetts®g kezdet®t megelƉzƉ egy ®ves szervezett form§j§ban megval·s²tott iskol§ra val· 

felk®sz²t®st. A foglalkoz§sokra heti h§rom alkalommal ker¿lt sor az ·vod§ban vagy az §ltal§nos 

iskol§ban. Az elƉk®sz²tƉk ăé az ºt®ves gyermekek 20%-§t fogj§k §t, s ð b§r hat®konys§guk az ·vod§k®t 

nem ®rik el ð jelentƉsen seg²tik az iskol§ra val· elƉk®sz²t®st.ó (Az §llami oktat§s helyzet®rƉl ®s 

fejleszt®s®nek feladatair·l 1973: 56). Az a gyermek, aki ·vod§ba j§rt ®s az iskola®retts®gi vizsg§lat 

sor§n fejlƉd®s®ben tºbb®ves lemarad§st §llap²tottak meg, egy tan®vig m®g ð hetedik ®let®v®nek 

betºlt®s®t kºvetƉ ®v augusztus 31-ig ð az ·vod§ban maradhatott (ćll§sfoglal§s az iskola®retlens®g 

meg§llap²t§s§r·l ®s pedag·giai korrekci·j§nak szervez®si feladatair·l 1974).  

A kºzoktat§s szakemberei az §tlagn§l alacsonyabb l®tsz§m¼ (maxim§lisan 15 fƉs) korrekci·s 

oszt§lyok18 ind²t§s§val pr·b§lt§k seg²teni azokat a gyermekeket, akik nem rendelkeztek a 

tankºtelezetts®g t®nyleges megkezd®s®nek idƉpontj§ban megfelelƉ iskolak®sz¿lts®ggel (valamilyen 

szempontb·l nem voltak m®g iskola®rettek), ²gy v®lhetƉen nehezen vagy egy§ltal§n nem tudtak 

volna beilleszkedni az iskolai munk§ba (Szab· 1977). Az 1960-as ®vekben az §ltal§nos iskolai 

tanul§si neh®zs®gek, iskolai kudarcok, ®vism®tl®sek sz§m§nak csºkkent®se t§rsadalmi ig®nyk®nt is 

jelentkezett.  

Az 1968-as nevel®si ®vben ăk²s®rletió csoportokban bevezett®k az ¼j ·vodai programot, s 

ennek ătesztel®s®tó kºvetƉen v®g¿l 1971-ben kiadt§k ăAz Ďvodai Nevel®s Programj§tó, mely, mint 

kºzponti szab§lyoz· k®t ®vtizeden kereszt¿l meghat§rozta az ·vodai nevel®s tartalm§t.  

A dokumentum az ·vodai oktat§s feladatai kºzºtt megjelºli az iskolai tanul§s elƉk®sz²t®s®t: a 

foglalkoz§si t§rgyak feladatai, tartalma ®s kºvetelm®nyrendszere az elƉk®sz²tƉ funkci·t deklar§ltan 

mag§ban foglalja. A program kiemeli, hogy az ·vod§ban saj§tosan ·vodai oktat§sr·l van sz·; 

annak tartalma, form§i ®s m·dszerei alkalmazkodnak az ·vod§s gyermekek ®letkor§hoz. ăAz 

oktat§s ·vodai jelleg®t v®gsƉ soron az adja meg, hogy az ·v·nƉ a gyermekek megismer®si v§gy§ra, ®rzelmi 

be§ll²totts§g§ra, fƉk®nt ºnk®ntelen figyelm®re t§maszkodva ir§ny²tja a megismer®s folyamat§téó (Bakonyin®ð

Szabadi:1973, 142) A programk®sz²tƉk ¼gy v®lt®k, hogy az is erƉs²ti az oktat§s ·vodai jelleg®t, ha 

az ·v·nƉ rendszerbe foglalva, de a gyermekek k®rd®seire, megjegyz®seire ®p²tve vezeti az ·vodai 

foglalkoz§sokat.  

                                                 
18 Korrekci·s oszt§lyt ott lehetett szervezni, ahol a gyermekek szƣr®s®hez a sz¿ks®ges szakemberek adottak voltak, 
illetve a gyermekek fejleszt®s®hez rendelkeztek a megfelelƉ szem®lyi, t§rgyi ®s egy®b felt®telekkel. A korrekci·s 
oszt§lyba azokat a gyermekeket ir§ny²thatt§k a szakemberek, akik tankºteles kor¼ak ®s az iskola®retts®gi vizsg§lat 
sor§n ®szlelt fejlƉd®sbeli lemarad§s feltehetƉen behozhat·. A korrekci·s oszt§lyokban a gyerekek norm§l tanterv- ®s 
kºvetelm®nyrendszer szerint egy ®vig tanultak, majd mindenki ăvisszamentó a saj§t oszt§ly§ba, ott folytatta 
tanulm§nyait. 
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A program nagycsoportban a kºtelezƉ foglalkoz§sok sz§m§t foglalkoz§si t§rgyank®nt heti k®t 

alkalomban hat§rozta meg, a matematika kiv®tel®vel, melybƉl heti egy kºtelezƉ foglalkoz§st ²rt 

elƉ. A napi k®t kºtelezƉ foglalkoz§s kºzºtt helyesnek tartja a program, ha legal§bb t²z perc 

sz¿netet iktatnak be, melyet ăé egyes gyermekek a csoportszoba elƉk®sz²t®s®vel, m§sok az ºn§ll·an 

v§lasztott ð b§r korl§tok kºz® szor²tott tev®kenys®gekkel tºltenek el.ó (Bakonyin®ðSzabadi: 1973, 153) A 

sz¿net c®lja egyr®szt az, hogy lehetƉs®get ny¼jtson a gyermekeknek a k®t foglalkoz§s kºzºtti 

felfriss¿l®sre, m§sr®szt ăé hogy megszokj§k a k®sƉbbi iskolai sz¿netekben elv§rhat· viselked®st.ó 

(Bakonyin®ðSzabadi 1973: 153) Nagycsoportban, az iskol§ra val· elk®sz²t®s ok§n fontosnak 

v®lt®k, hogy a gyermekekben kialak²ts§k a tan²t§si ·r§kon megk²v§nt helyes magatart§st. ăSzokj§k 

meg a jelentkez®st, v§rj§k meg az ·v·nƉ felsz·l²t§s§t, ne v§gjanak egym§s szav§ba, indokolatlanul ne ugr§ljanak 

fel, s ne j§tszanak kºzben. A foglalkoz§sok ideje m®g az §br§zol§s alkalm§val is egyszerre fejezƉdik be minden 

gyermek sz§m§ra.ó (Bakonyin®ðSzabadi: 1973, 153) Az ă®vvesztesó gyermekek ·vod§ztat§s§t 

illetƉen azt javasolja a program, hogy a kiscsoportot ism®telj®k meg, ²gy szil§rdabb alapokra 

®p¿lnek a kºvetkezƉ ®vek ismeretei, tov§bb§ ®rzelmileg is kev®sb® viseli meg a gyermeket, ha egy-

k®t t§rs§val a kiscsoportban marad, mintha a nagycsoportb·l nem mehetne tov§bb a tºbbiekkel 

az iskol§ba.  

Az 1971-es program pozit²vumak®nt kiemelhetƉ, hogy a j§t®k alapvetƉ ·vodai 

tev®kenys®gk®nt jelent meg. A programban t¿krºzƉ szeml®let szerint, ha az ·vodai oktat§s 

folyamat§ban az egyes foglalkoz§si t§rgyakat a napirendben megtervezett idƉpontokban tartj§k 

meg, akkor a gyermekek megszokj§k, hogy a j§t®kt·l elt®rƉen ăvalamilyen m§só tev®kenys®g 

zajlik, ²gy ăé a nagycsoportban kialakul annak tudata is, hogy ilyenkor tanulnak.ó (Bakonyin®ðSzabadi: 

1973, 145)  

Szab· P§l ®s munkat§rsai vetett®k fel az iskola®retts®g fogalm§nak komplexit§s§t, ®s ezzel 

egyidejƣleg az iskola®retts®gi vizsg§latok komplex jelleg®nek sz¿ks®gess®g®t (Szab· 1977).  

Budapesten 1968-t·l a kºrzeti orvosok az akkor megalakul· Nevel®si Tan§csad·khoz19 

fordulhattak, ha az iskola®retts®g eldºnt®s®hez kieg®sz²tƉ pszichol·giai vizsg§latot tartottak 

sz¿ks®gesnek (Hor§nyiðK·s§n® 1991). A szƣrƉvizsg§lat elv®gz®s®hez 1971-ben §ll²totta ºssze 

Hoffmann Tiborn® a csoportos vizsg§latsort (Hor§nyi 1991) ®s az orvosi vizsg§latot ettƉl kezdve 

pedag·giai ®s pszichol·giai vizsg§lattal eg®sz²tett®k ki, ²gy v§lt a beiskol§z§si vizsg§lat ð elsƉk®nt 

kiz§r·lag a fƉv§rosban ð ăkomplex jellegƣv®ó. A vizsg§latot tan§csad§s ®s sz¿ks®g eset®n ter§pia 

kºvette. 

                                                 
19 Az elsƉ Nevel®si Tan§csad·k m§r az 1960-as ®vek v®g®n szervezƉdtek, de hivatalos enged®lyez®s¿k ahhoz az 
idƉszakhoz kºtƉdik, amikor bekapcsol·dtak a komplex iskola®retts®gi vizsg§latok lebonyol²t§s§ban, mintegy az 
int®zm®nyt²pus elsƉ deklar§lt funkci·j§t ell§tand·an (szƣr®s ®s szakint®zm®nybe ir§ny²t§s). A ker¿leti nevel®si 
tan§csad·k 1968-ban alakultak meg Budapesten. 
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Mindemellett az 1970-es ®vek elej®n a nevel®studom§ny korabeli szaktekint®lyei az 

iskolakezd®s szervezeti form§inak tºbbf®le megval·s²t§s§t is elk®pzelhetƉnek v®lt®k, melyet 

nemzetkºzi ®s hazai gyakorlatbeli soksz²nƣs®g igazolt. Kiemelt®k, hogy az iskol§ba l®p®s a nagyon 

elt®rƉ indul· szintek miatt megpecs®telheti a gyermek jºvƉj®t, ²gy az a feladat, hogy olyan szervezeti 

modelleket dolgozzanak ki, amelyek lehetƉv® teszik a gyermekek egyenlƉ es®lyƣ indul§s§t (A J·zsef 

Attila Tudom§nyegyetem Pedag·giai tansz®k®nek javaslata az iskolarendszer kereteinek t§vlati 

fejleszt®s®re 1971). 

LehetƉs®g ny²lt arra, hogy k²s®rleti programok, fejleszt®sek, akci·kutat§sok val·suljanak meg. 

Ezek egyike volt az ¼gynevezett ă·vodaiskolaó program, mely alapkoncepci·j§nak ®rtelm®ben az 

§tmenet ă®lesó v§lt§sa helyett k®sleltetik, egy k®sƉbbi ®letkori szakaszra tolj§k §t az int®zm®nyi 

v§lt§st. Hosszas k²s®rleti folyamat eredm®nyek®nt az elsƉ csoport 1981-ben indult a p®csi Ap§czai 

Csere J§nos Nevel®si Kºzpontban (Mih§ly ®.n., G§sp§rn® 1990, N®methn® 1993).  

Amint a fentiekbƉl l§that·, az 1970-es ®vekben a ăkudarcmentes iskolakezd®só fontoss§g§nak 

felismer®s®t tºbb ir§ny¼ megold§si tºrekv®s jellemezte (komplex iskola®retts®gi vizsg§lat, ¼j 

·vodai program, szerkezeti modellek); a korbeli szakmai ir§ny²t·k azonban a nagysz§m¼ 

lemorzsol·d§s ok§t legink§bb az §ltal§nos iskola 1. oszt§ly§ban tºrt®nƉ jelentƉs tan®vveszt®ssel 

azonos²tott§k. A Magyar Szocialista Munk§sp§rt Kºzponti Bizotts§ga 1972. j¼nius 15-ei 

hat§rozata ez®rt konkr®t feladatul tƣzte ki az 1. oszt§lyos tan®vveszt®s megsz¿ntet®s®t (Az §llami 

oktat§s helyzet®rƉl ®s fejleszt®s®nek feladatair·l 1973).  

Az 1972/73-as tan®vtƉl kezdƉdƉen az ·vod§ba nem j§r· (otthon nevelkedƉ) gyermekek 

vizsg§lat§t a gyermek lak·hely szerinti kºrzetes §ltal§nos iskola pedag·gusai v®gezt®k el, mivel a 

Nevel®si Tan§csad·k m§r nem gyƉzt®k ð alapfeladatuk mellett ð az iskola®retts®gi vizsg§lat §ltal 

keletkezƉ tºbbletfeladatot. A tan²t·k megfigyel®seiket ăA pedag·giai-pszichol·giai vizsg§lat 

eredm®nyeinek ºsszegz®seó c²mƣ dokumentumban rºgz²tett®k ®s a gyermekorvossal egy¿tt dºntºttek 

az iskola®retts®g meg²t®l®s®nek k®rd®s®ben, illetve ha sz¿ks®gesnek l§tt§k, tov§bbi vizsg§latra20 

k¿ldt®k a gyermeket (Hor§nyi 1991).  

A komplex iskola®retts®gi vizsg§lat orsz§gos szintƣ egys®ges kiterjeszt®s®t az ăćll§sfoglal§s az 

iskola®retlens®g meg§llap²t§s§r·l ®s pedag·giai korrekci·j§nak szervez®si feladatair·ló (1974) hivatalos 

kºzlem®ny szorgalmazta. Az §ll§sfoglal§s hangs¼lyozta, hogy csup§n a korrekci·s oszt§lyokban 

foly· pedag·giai munk§val nem lehet az 1. oszt§lyos tan®vveszt®s probl®m§j§t megoldani, ez csak 

                                                 
20 A Nevel®si Tan§csad· kieg®sz²tƉ vizsg§latainak nyom§n k®sz¿lt szakv®lem®ny meg§llap²totta az iskola®retts®g 
t®ny®t, vagy ellenkezƉ esetben javaslatot tett besz®djav²t§sra, a mindennapos iskol§ba j§r§s al·li egy ®v felment®sre, 
korrekci·s elsƉs oszt§lyba val· beiskol§z§sra, vagy rendelkezett a gyermek gy·gypedag·giai §thelyezƉ bizotts§g el® 
utal§s§r·l. A szakv®lem®ny nyom§n a MƣvelƉd®s- ®s Eg®szs®g¿gyi Oszt§llyal egy¿ttesen dºntºttek a beiskol§z§ssal 
kapcsolatban, s errƉl ®rtes²tett®k a sz¿lƉket, akik fellebbez®si joggal ®lhettek. 
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egy lehetƉs®g tºbb kºz¿l, ²gy nagy jelentƉs®ge van az ·voda iskol§ra felk®sz²tƉ munk§j§nak ®s az 

iskolai elƉk®sz²tƉ foglalkoz§soknak21 egyar§nt. 

Az iskola®retts®gi vizsg§latok §ltal§noss§ v§ltak ®s elv®gz®s¿ket az Oktat§si Miniszt®rium 

1975-tƉl az ăđtmutat· az iskola®retts®gi vizsg§latok elv®gz®s®hezó ®s az ăđtmutat· a nevel®si tan§csad·kban 

v®gezhetƉ pszichol·giai vizsg§latokhozó c²mƣ dokumentumokkal seg²tette. 

Az §llami oktat§s fel¿lvizsg§lat§nak keret®ben mƣkºdƉ Alapfok¼ Oktat§si Bizotts§g munk§ja 

kiterjedt az ·voda, az §ltal§nos iskola ®s a tov§bbk®pzƉ iskola mellett a gy·gypedag·giai iskol§kra 

®s a gyermekv®delmi int®zm®nyekre is. A Bizotts§g egyik jelent®se meg§llap²tja, hogy ăé egys®ges 

nevel®si rendszer¿nkbƉl eredƉen az egyes nevelƉ-oktat· int®zm®nyeknek egym§sra kell ®p¿lni¿k. Sokkal jobban 

ºssze kell kapcsolni az iskolai ®s ·vodai nevel®st, mint az jelenleg tºrt®nik.ó (Az als·fok¼ oktat§s helyzete ®s 

fejleszt®s®nek feladatai 1973: 116)  

Deklar§lj§k, hogy az ·vodai nevel®s funkci·ja kettƉs. Egyr®szt szoci§lis az§ltal, hogy ăp·tolja a 

csal§d gondoz§si, fel¿gyeleti szerep®t addig, am²g a dolgoz· anya munk§ban vanó (Az als·fok¼ oktat§s 

helyzete ®s fejleszt®s®nek feladatai 1973: 115); m§sr®szt kºznevel®si int®zm®nyk®nt ăhozz§j§rul a 

gyermek eg®szs®ges testi ®s szellemi fejlƉd®s®hez, teljes²ti iskol§ra elƉk®sz²tƉ feladat§t.ó (Az als·fok¼ oktat§s 

helyzete ®s fejleszt®s®nek feladatai 1973: 115) Az §ltal§nos iskola ăé alapoz· funkci·j§ban az ®vek 

sor§n egyre domin§nsabb§ v§lik a tov§bbtanul§sra tºrt®nƉ felk®sz²t®s.ó (Az als·fok¼ oktat§s helyzete ®s 

fejleszt®s®nek feladatai 1973: 117) A jelent®s felh²vta a figyelmet az 1. oszt§lyos tanul·k eset®ben 

a tov§bbra is magas sz§m¼ ®vism®tlƉre (ez az 1969/70-es tan®vben 11,4 sz§zal®k volt). Az 

®vism®tl®s okai kºzºtt azonos²tott§k az adott ®letkorban term®szetszerƣleg megl®vƉ nagy 

k¿lºnbs®geket, megold§sra v§rt: a fejlƉd®sben elmaradt, iskola®retlen gyermekek; a rendszertelen¿l 

iskol§ba j§r· (s emiatt az iskolai teljes²tm®nyben eredm®nytelen) cig§nygyermekek; valamint a 

gy·gypedag·giai ell§t§sb·l (l®tsz§mgondok miatt) kiszorul· gyermekek helyzet®nek ¿gye (Az als·fok¼ 

oktat§s helyzete ®s fejleszt®s®nek feladatai 1973).  

A kºzoktat§s korabeli (1970-es ®vek) rendszer®nek hat®konys§g§t az egyes int®zm®nyt²pusok, 

illetve tagozatok kºzºtti folyamatoss§gban ®s fokozatoss§gban l§tt§k, s meg§llap²tott§k, hogy ez 

l®nyeg®ben nem probl®mamentes, egyik szinten sem. A gyermekek ·vod§b·l iskol§ba val· 

§tmenete kapcs§n tºbbek kºzºtt kiemelt®k azt az §ltal§nos tapasztalatot, miszerint azok a 

gyerekek, akik ·vod§ba, illetve iskol§ra elƉk®sz²tƉ foglalkoz§sra j§rtak, azok a tºbbiekn®l 

l®nyegesen jobb eredm®nyt ®rtek el az elsƉ oszt§lyban. Tov§bb§ ăaz iskol§n bel¿l nem kºzºmbºs az 

§tmenet megkºnny²t®se, az iskolai munkarendbe val· beilleszked®s szempontj§b·l az elsƉ oszt§lyos pedag·gus 

szem®lyis®ge, kºzelebbrƉl lelki eg®szs®ge sem.ó (Szab· 1970: 42) Szab· P§l ð a harmonikus elsƉs nevelƉi 

                                                 
21 A nevelƉotthonokban ®lƉ gyermekek iskol§ra val· felk®sz²t®s®t ®s vizsg§lat§t az 1973-as ăđtmutat· a nevelƉotthonban 
®lƉ gyermekek iskol§ra val· felk®sz²t®s®hezó c²mƣ dokumentum rºgz²tette (39 894/1973. VII. sz§m¼ k²s®rƉlev®llel kiadott 
¼tmutat·). 
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szem®lyis®g kapcs§n ð kiemelte: fontos, hogy ăé a pedag·gus ºrºm®t tal§lja munk§j§ban,(é).ó (1970: 

42) 

Az als·fok¼ oktat§s helyzet®t vizsg§l· bizotts§g c®lk®nt tƣzte ki azt, hogy ă1985-ig valamennyi 5 

®ves gyermek r®szes¿ljºn valamilyen form§ban iskol§ra elƉk®sz²t®sbenó (Az als·fok¼ oktat§s helyzete ®s 

fejleszt®s®nek feladatai 1973: 128). A c®l megval·s²t§s§hoz ăeszkºzk®ntó azonos²tott§k a 

kºvetkezƉket: 1. az ·voda iskola-elƉk®sz²tƉ funkci·j§nak tov§bbi erƉs²t®se, 2. az ·vod§ba nem 

j§r· gyermekek elƉk®sz²tƉ foglalkoz§sainak sz®leskºrƣ kiterjeszt®se, valamint 3. a t®m§t illetƉen a 

t§rsadalmi kºzgondolkod§s megv§ltoztat§sa, aminek kapcs§n ăerƉs²teni kell az iskol§skor elƉtti nevel®s 

ismeret®t, fontoss§g§nak tudat§t ®s megval·sul§s§nak hat§sfok§t valamennyi iskol§ba l®pƉ gyermek ®rdek®ben.ó 

(Az als·fok¼ oktat§s helyzete ®s fejleszt®s®nek feladatai 1973: 129) 

Felismert®k, hogy a sz¿lƉknek k¿lºnºsen fontos a szerep¿k a gyermek iskol§ra val· 

felk®sz²t®sben/felk®sz¿l®s®ben, ²gy be kell kapcsol·dniuk a gyermek iskol§s ®letform§ra val· 

§tt®r®s®nek biztos²t§s§ba is. A Szab· P§l §ltal szerkesztett, 1976-ban megjelent, majd tºbb 

§tdolgozott kiad§st meg®lt ăIskol§s lesz a gyermek¿nkó c²mƣ kºnyv alapvetƉen azon sz¿lƉk sz§m§ra 

k®sz¿lt, akiknek gyereke nem j§rt ·vod§ba. A feladatgyƣjtem®ny gyermekkºzpont¼ 

ăk¿ldet®snyilatkozat§banó megfogalmaz·dik, hogy a gyermek nevel®s®hez, szem®lyis®g®nek 

kibontakoztat§s§hoz alapvetƉen ămeg kell ismern¿nk min®l alaposabban gyermekeinket, a magatart§sukat 

meghat§roz· testi-lelki saj§toss§gaikat, kisgyermek korukt·l kezdveéó (Szab·:1985, 10)  

A tankºteles korba l®pƉ gyermekek kºtelezƉ vizsg§lat§r·l rendelkezƉ 1964-es miniszteri 

utas²t§s egys®ges v®grehajt§s§nak elƉseg²t®s®re adta ki az Eg®szs®g¿gyi Miniszt®rium 

40.293/1977. (E¿K.10.) E¿M sz§m¼ ir§nyelv®t, melynek megfelelƉen eg®szen 1985-ig, az oktat§si 

tºrv®ny megjelen®s®ig v®gezt®k el a tankºteles korba l®pƉ gyermekek orvosi vizsg§lat§t az 

oktat§si int®zm®nyeket ell§t· orvosok igazolva, hogy a gyermeket beiskol§z§sra javasolj§k vagy 

sem. Az orvosi vizsg§lat c®lja az volt, hogy az iskol§ba csak megfelelƉ testi ®s szellemi fejletts®gƣ 

gyermekek ker¿ljenek, akiknek az iskolai kºvetelm®nyek nem okoznak eg®szs®gk§rosod§st. A 

vizsg§lat §ltal§nos jellegƣ volt, de sz¿ks®g eset®n kieg®sz¿lt szakorvosi vizsg§lattal. 

Az oktat§si miniszter 114/1977. (M.K.11.) OM sz§m¼ utas²t§sa elrendelte ăAz §ltal§nos iskolai 

nevel®s ®s oktat§s terv®nekó fokozatos bevezet®s®t az 1978/79-es tan®vtƉl kezdƉdƉen. Az ă1978-as 

tantervó curriculumszerƣ (a kor§bbi ăTanterv ®s utas²t§só elƉ²r· jelleg®hez k®pest), a tananyag 

kºr¿lbel¿l egyharmada kieg®sz²tƉ jellegƣ, ez§ltal jelentƉs szakmai szabads§got teremtett a 

pedag·gusok sz§m§ra, valamint meghat§rozta a tov§bbhalad§shoz felt®tlen¿l sz¿ks®ges 

minimumot minden ®vfolyamon. A tanterv hangs¼lyozta, hogy az §ltal§nos iskolai nevel®s ®s 

oktat§s ăé t§maszkodjon az iskol§t megelƉzƉ nevel®s ð a csal§d, az ·voda, az iskol§ra elƉk®sz²tƉ 

foglalkoz§sok ð eredm®nyeire; az §ltal§nos iskolai nevel®s tartalm§ban, l®gkºr®ben ®s m·dszereiben legyen szerves 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 76 

®s zºkkenƉmentes folytat§sa az iskol§t megelƉzƉ int®zm®nyes ð ·vodai ð nevel®snek.ó (16); a nevel®si c®l 

el®r®s®nek ®rdek®ben az iskola koordin§l· tev®kenys®ge sz¿ks®gess® teszi a k¿lºnbºzƉ nevel®si 

hat·t®nyezƉkkel val· egy¿ttmƣkºd®st, de itt m§r csak az iskolai nevel®ssel ăp§rhuzamosanó jelen 

levƉ int®zm®nyekkel val· kapcsolattart§sra t®r ki a tanterv. 

Az ă1978-as tantervó tant§rgyank®nt hat§rozta meg a c®lokat ®s a feladatokat, melynek 

keret®ben minim§lisan ®s ezen bel¿l is elt®rƉ hangs¼llyal, tartalommal ®s n®zƉpontot t¿krºzve 

jelent meg a gyermekek ·vod§b·l iskol§ba tºrt®nƉ §tmenet®t t§mogat· szeml®let. P®ld§ul a 

tanterv a magyar nyelv ®s irodalom t§rgy kºr®ben a csal§dban ®s az ·vod§ban elsaj§t²tott besz®dre 

®s besz®dmeg®rt®sre alapozottan k²v§nta fejleszteni a besz®dmƣkºd®st; a tant§rgy elsƉ oszt§lyos 

tananyag§ban elƉ²rta a gyermekek megfigyel®s®t iskolakezd®skor, mely kiterjedt a besz®dk®szs®gre 

®s besz®d®rt®sre, a k¿lºnbºzƉ jelek felismer®s®re ®s megk¿lºnbºztet®s®re, valamint az ²r·- ®s 

festƉeszkºzºk haszn§lat§nak megfigyel®s®re. A kºrnyezeti nevel®s a t§rsadalmi kºrnyezet 

tananyag§nak r®szek®nt foglalkozott az ·voda ®s az iskola ®p¿let®nek, helyis®geinek, 

felszerel®seinek, az ott dolgoz·k munk§j§nak, valamint jellemzƉ tev®kenys®geknek ®s 

szok§soknak az ºsszehasonl²t§s§val; azzal a c®llal, hogy a gyermek ezen ism®rvek alapj§n meg 

tudja k¿lºnbºztetni az iskol§t az ·vod§t·l. A rajztan²t§s feladat§nak tekintette tºbbek kºzºtt az 

·vod§ban elkezdett §br§zol· tev®kenys®g megerƉs²t®s®t ®s folytat§s§t. 

Az §ltal§nos iskolai rendtart§s m·dos²t§s§r·l ®s egys®ges szºveg®nek meg§llap²t§s§r·l sz·l· 

116/1983. (M.K.14.) MM sz§m¼ utas²t§sa a t§rsint®zm®nyekkel val· kapcsolattart§s kapcs§n 

kit®rt az iskol§nak az ·vod§val val· egy¿ttmƣkºd®s®re: ă14.Ä (1) A nevel®s folyamatoss§ga, a 

gyermekek ·vod§b·l iskol§ba tºrt®nƉ zºkkenƉmentes §tmenet®nek biztos²t§sa ®rdek®ben az §ltal§nos iskola 

rendszeres kapcsolatot tart az azonos ter¿leten (kºrzetben) mƣkºdƉ ·vod§valéó Az egy¿ttmƣkºd®se 

®rdek®ben a kapcsolatot tart·k kºlcsºnºsen megismert®k az ·vodai nevel®s programj§t, illetƉleg 

az §ltal§nos iskola nevel®si ®s oktat§si terv®t, nevel®si gyakorlat§t. 

Az 1985. ®vi I. tºrv®ny az oktat§sr·l kimondja, hogy a nevel®si-oktat§si rendszer nevel®si 

int®zm®nye az ·voda, az iskolai nevel®s-oktat§s alapfok¼ int®zm®nye az §ltal§nos iskola. 

Megsz¿ntette az ideol·giai kºtºtts®get, felsz§molta az oktat§s §llami monop·lium§t. ă44.Ä Az 

·voda a csal§di nevel®ssel egy¿tt megalapozza a gyermek szem®lyis®g®nek ®s k®pess®geinek fejlƉd®s®t, gondoskodik 

testi nevel®s®rƉl ®s felk®sz²ti az iskolai ®letm·dra. Az iskol§ba l®p®s idƉpontj§nak meg§llap²t§s§hoz ð (é) ð 

v®lem®nyezi a gyermek fejletts®get.ó Ennek ®rdek®ben kºtelezƉv® tett®k az ·vodai nevel®sben val· 

r®szv®tel®t annak a gyermeknek, akinek fejlƉd®s®t a csal§di nevel®s nem tudta kiel®g²tƉen 

biztos²tani. Iskola-elƉk®sz²tƉ foglalkoz§sok megszervez®s®re azokban a kºzs®gekben volt 

lehetƉs®g 1986-ig, ahol ·voda nem mƣkºdºtt. 
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A 6/1986. (VI.26.) MM sz§m¼ rendelet ®rtelm®ben az 1987/88-as tan®vben ¼j beiskol§z§si 

rendszer szerint l®ptek iskol§ba az elsƉ oszt§lyos tanul·k, rugalmass§ v§lt a beiskol§z§s (V§g· 2005). 

Az iskolakezd®s idƉpontja egyr®szt k®sƉbbre tol·dott: azaz a tankºtelezett® v§l§shoz augusztus 

30-a helyett m§jus 31-ig kellett betºlteni a hatodik ®let®vet (²gy nºvelve a potenci§lis ®vvesztesek 

sz§m§t); m§sr®szt korl§tok kºzºtt, de bizonyos ®rtelemben v§laszthat·v§ v§lt a tankºtelezetts®g 

megkezd®s®nek idƉpontja. 

A MƣvelƉd®si Miniszt®rium §ltal j·v§hagyott ăĎvodai Nevel®s Programjaó (a tov§bbiakban: 

ĎNP) 1990. szeptember 1-tƉl ker¿lt bevezet®sre. Az ·vodai nevel®s deklar§lt c®lja a csal§di 

nevel®s folytat§sa, illetve annak kieg®sz²t®se.22 Kimondja egyr®szt, hogy az ·vodai nevel®s 

hozz§j§rul ahhoz, hogy az ·vod§skor v®g®re minden testileg, szellemileg ®p gyermek megfeleljen 

az iskolai alkalmass§g ig®nyeinek, m§sr®szt megjegyzi: ăaz ·vodai nevel®s tartalma enn®l t§gabb, a gyerek 

teljes szem®lyis®g®t fejleszti, melynek az iskolai alkalmass§g csak r®sz®t k®pezi.ó (ĎNP 1989: 8)  

Az ·voda ®s az iskola egy¿ttmƣkºd®si alapelveinek meghat§roz§s§n§l abb·l indulnak ki, hogy 

ăaz ·vod§b·l az iskol§ba tºrt®nƉ zavartalan §tmenet megk²v§nja az ·voda ®s az iskola nevelƉmunk§j§nak 

ºsszehangol§s§t,(é).ó (ĎNP 1989: 278), azonban ăaz ·voda az iskola esetleges kºvetelm®nyeinek hat§s§ra 

sem t®rhet el az ·vodai nevel®si program c®lj§t·l, feladatait·l, m·dszereitƉl.ó (ĎNP 1989: 279) A program 

tov§bb§ megjegyzi, hogy az ·voda iskola-elƉk®sz²tƉ munk§ja akkor sikeres, ha a gyermekek 

ºrºmmel, bizalommal ®s ®rdeklƉd®ssel v§rj§k az iskol§t, ennek el®r®se ®rdek®ben pozit²v 

®lm®nyek ¼tj§n kell Ɖket megismertetni az iskolai ®letm·ddal. A hat®kony egy¿ttmƣkºd®s 

®rdek®ben sz¿ks®gesnek v®lik, hogy az ·v·nƉ ismerje meg az §ltal§nos iskola nevel®si alapelveit, 

valamint az 1. oszt§lyos tanterv kºvetelm®nyeit. Az ·vod§t·l v§rt§k el annak a felt®telnek a 

megteremt®s®t is, hogy az 1. oszt§lyos tan²t·knak lehetƉs®g¿k legyen megismerni az ·vodai 

nevelƉmunka folyamat§t, ®s ăé ha sz¿ks®ges, az ·voda gyermekkºzpont¼ szeml®lete, m·dszerei hassanak a 

gyerekeket befogad· iskol§ra.ó (ĎNP 1989: 279) A program kiemelte, hogy az ·voda elƉseg²theti a 

zavartalan beilleszked®st, csºkkentheti az §tmeneti neh®zs®geket, az egy®ni fejletts®g szerinti 

iskolakezd®s lehetƉs®ge fokozott felelƉss®ggel ruh§zza fel az ·v·nƉt, aki azonban egyed¿l nem 

v§llalhatja a felelƉss®get a gyerekek iskolai magatart§s§®rt, elƉmenetel®®rt. K¿lºn felh²vta az 

·v·nƉk figyelm®t a sikeres iskolakezd®s ®rdek®ben a hatodik ®let®v¿ket ny§ron betºltƉ 

gyermekek alapvetƉ k®pess®geinek, s azok fejletts®gi szintj®nek figyelembev®tel®re; tov§bb§ 

elƉ²rta, hogy a m®g egy ®vig ·vod§ban marad· gyermekek differenci§lt fejleszt®s®t gondosan meg 

kell tervezni¿k. 

 

                                                 
22 ăA gyermek ·vod§ba l®p®s®nek pillanat§t·l kezdve a csal§ddal egy¿tt felelƉs az®rt, hogy szem®lyis®g¿k alakul§sa 
megfeleljen t§rsadalmunk kºvetelm®nyeinek ®s az egy¿tt el®rt eredm®nyek megalapozz§k az iskolai nevel®st.ó (ĎNP 
1989: 7) 
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Z§r· gondolatok 

Az ·voda ®s az alapfok¼ iskola, mint int®zm®nyt²pusok esem®nytºrt®net®nek probl®makºzpont¼ 

elemz®se r§vil§g²tott arra, hogy a hazai nevel®s¿gyben sz§mos tartalmi szab§lyoz§si k²s®rlet 

tºrt®nt a zºkkenƉmentesebb §tmenet megteremt®s®nek sz§nd®k§val.  

1957 ·ta az ·vod§k egys®ges nevel®si-oktat§si program szerint dolgoztak, ăhagyom§nyosanó 

k®sz²tett®k elƉ a gyermekeket az iskol§ra. Az 1970-es ®vekben az alapfok¼ iskola korszerƣs²t®si 

tºrekv®sei ð kiemelten az oktat§si rendszert kor§n elhagy·k szempontj§b·l az §ltal§nos iskola 1. 

oszt§ly§ban tºrt®nƉ tan®vveszt®s kik¿szºbºl®s®nek sz§nd®k§val ð azt§n egyre hangs¼lyosabb§ 

tett®k az ·voda iskolaelƉk®sz²tƉ funkci·j§t. S ahogy az iskol§ra elƉk®sz²t®s a ăkºz®ppontbaó 

ker¿lt, azzal egy¿tt mer¿lt fel az ·vodai ®s az alapfok¼ iskolai nevel®s ăºsszehangol§s§nakó 

ig®nye, az egys®ges nevel®si folyamat biztos²t§s§nak deklar§lt sz§nd®k§val.  

Az 1970-es ®vek v®g®re az ·voda ®s az alapfok¼ iskola (s fƉk®nt is annak als· tagozat) 

§tmenetet ®rintƉ szeml®lete egyre ink§bb kºzeledett egym§shoz, az ®letkori saj§toss§gok 

figyelembe v®tele mellett a zºkkenƉmentes nevel®si folyamat megteremt®s®nek c®lj§val. Fontos 

emellett azt is megjegyezni, hogy az ·vod§ba j§r§s ekkorra m§r kºzel annyira term®szetes volt, 

mint az iskolakezd®s. 
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Holecz Anita ð Moln§r Szandra24 

 

Az ·vodapedag·gusok munkahelyi j·ll®te: erƉk ®s erƉs²tƉk 

 

 

A j·ll®t k®rd®s®nek elemz®se az ·kort·l kezdve ®rdekli a kutat·kat, az·ta v§ltoz· hangs¼llyal 

ugyan, de jelen van e t®ma a tudom§nyos elemz®sekben. Ennek megfelelƉen sz§mtalan 

megkºzel²t®si m·d, ®rtelmez®si keret jelenik meg e t®ren napjainkban. A pszichol·gi§n bel¿l a 

j·ll®t mint kutat§si ter¿let a pozit²v pszichol·gia centr§lis elem®v® v§lt, Cloninger (2004) 

egyenesen a j·ll®t tudom§ny§nak tekinti az ezredfordul·n megjelenƉ ¼j ir§nyzatot. Az elm¼lt 

®vtized kutat§sai alapj§n egyre komplexebb ®rtelmez®si keret bontakozott ki, a glob§lis j·ll®t 

ºsszetevƉi kºz® sorolj§k az ®rzelmi, pszichol·giai ®s szoci§lis ®s dimenzi·kat, az optim§lis j·ll®t 

§llapota akkor jelenik meg, ha mindh§rom faktor mutat·i magas szinten §llnak (Ol§h, Kapit§ny-

Fºv®ny 2012).  

Tanulm§nyunkban alapvetƉen az affekt²v dimenzi·ra f·kusz§lunk, bemutatjuk, hogy a 

pedag·gusok, kiemelten az ·vodapedag·gusok milyen ®rzelmi j·ll®t mutat·kkal jellemezhetƉk 

munkav®gz®s¿k sor§n, ezeket a k¿lºnbºzƉ kºrnyezeti ®s szem®lyes jellemzƉk mennyire 

befoly§solj§k.  

Az ®rzelmi j·ll®t h§rom alappill®re a pozit²v ®rzelmek, a boldogs§g ®s az el®gedetts®g. A 

pozit²v ®rzelmek Frederickson (2004) szerint kit§g²tj§k kognit²v ®s cselekv®si reperto§rjainkat, 

nºvelik kreativit§sunkat, fejlƉd®sre sarkallnak, mindemellett a sz¿ks®gszerƣen felbukkan· negat²v 

®rzelmeink g§tl·, §rt· hat§s§t is k®pesek csºkkenteni. A boldogs§g kutat§s§ban elkºtelezett 

Lyubomirsky (2008) felh²vta a figyelmet az ®rzelmi j·ll®t m§sodik ºsszetevƉje, a boldogs§g ter®n 

arra, hogy val·ban erƉs a genetikai meghat§rozotts§ga boldogs§gunk m®rt®k®nek (50%), tov§bb§ 

10%-§t a kºrnyezeti faktorok determin§lj§k, azonban hangs¼lyozza, hogy 40%-ban rajtunk m¼lik 

hogyan alakul j·ll®t¿nk e t®ren. Az el®gedetts®g faktor§n bel¿l a legnagyobb hat§st a j·ll®t 

®rz®s®re a munk§val val· el®gedetts®g biztos²tja (Hajdu, Hajdu 2011), ami l®nyeges az egy®n ®s a 

munkahelyi szervezet szempontj§b·l egyar§nt.  

A munk§val val· el®gedetts®g elƉrejelzi a munkahelyek elhagy§s§t, a hi§nyz§sokat, vagy a 

szervezeten bel¿li konstrukt²v tev®kenys®gek gyakoris§g§t (Diener et al. 2009), de befoly§solja a 

motiv§ci·t, a munka- ®s a munkaad· ir§nti elkºtelezƉd®st is (Land et al. 2012). Az egy®n 

                                                 
24 Moln§r Szandra publik§ci·t megalapoz· kutat§sa a TćMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azonos²t· sz§m¼ Nemzeti 
Kiv§l·s§g Program ð Hazai hallgat·i, illetve kutat·i szem®lyi t§mogat§st biztos²t· rendszer kidolgoz§sa ®s 
mƣkºdtet®se konvergencia program c²mƣ kiemelt projekt keret®ben zajlott. A projekt az Eur·pai Uni· 
t§mogat§s§val, az Eur·pai Szoci§lis Alap t§rsfinansz²roz§s§val val·sul meg. 
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szubjekt²v j·ll®t®t facilit§l· t®nyezƉk®nt kell sz§mon tartanunk a munkael®gedetts®g®t, hi§ny§ban 

megnƉ a pszichoszomatikus s®r¿l®kenys®g (Pik· 2006), a seg²tƉ foglalkoz§sok eset®ben, ahogy a 

pedag·gusokn§l is kimutatt§k, jelentƉsen emelkedik a ki®g®s es®lye (Holecz 2006). 

A pedag·gusok optim§lis ®rzelmi j·ll®te a fentieken t¼l az®rt is l®nyeges, mert modellk®nt 

jelentƉs hat§st gyakorolnak a gyermekekre. Minden ®letkorban alapvetƉ, hogy a fejlƉdƉ ifj¼s§got 

stabil, ®rzelmileg kiegyens¼lyozott, pozit²v modellek vegy®k kºr¿l, de min®l kevesebb belsƉ 

kapaszkod·ja van egy gyermeknek, ann§l l®nyegesebb a fenti szempont. Ez®rt is tartjuk 

fontosnak, hogy az ·vodapedag·gusok munkahelyi el®gedetts®g ®s boldogs§g ®lm®ny®nek k¿lsƉ 

(szociodemogr§fiai ®s munkajellemzƉk) determin§nsai mellett k®t olyan intrapszich®s serkentƉ 

t®nyezƉ hat§s§t is vizsg§ljuk, melyek nºvelni tudj§k a j·ll®t ®lm®ny®t.  

A pozit²v pszichol·gia k®t megalap²t·j§nak centr§lis kutat§si ter¿let®t (a flow ®s az er®nyek) 

v§lasztottuk a szem®lyes protekt²v faktorok vizsg§lati t®m§j§nak. Cs²kszentmih§lyi (1997) §ramlat 

(flow) ®lm®nye az intrinzik m·don motiv§lt, vagy m§sk®pp, az autotelikus tev®kenys®g 

kutat§s§b·l nƉtte ki mag§t. Az autotelikus tev®kenys®gek kºr®be az ºnjutalmaz· vagy 

ºnmaguk®rt v®gzett tev®kenys®geket sorolj§k, melyek v®gz®se f¿ggetlen a v®geredm®nytƉl, vagy 

b§rmilyen abb·l sz§rmaz· k¿lsƉ megerƉs²t®stƉl. Az §ramlat intrinzik jelleg®bƉl ad·d·an 

jutalmaz·, ami az ®lm®ny megism®tl®s®re ºsztºnzi az egy®nt, azaz ugyan¼gy a fejlƉd®s belsƉ 

motorj§t jelenti, ak§r a pozit²v ®rzelmek. Az §ramlat ®lm®ny kialakul§s§nak felt®tele, hogy a magas 

szintƣ kih²v§sok j·l illeszkedƉ, kimunk§lt kompetenci§kkal p§rosuljanak, ®s emellett a feladatot 

jellemezze az egy®rtelmƣs®g ®s a kºzvetlen visszajelz®s a folyamatban tett elƉrel®p®srƉl 

(Cs²kszentmih§lyi 2007). Szinkron hi§ny§ban ¼n. antiflow ®lm®nyek jelennek meg: a szorong§s (a 

k®pess®gekn®l j·val magasabb feladatkºvetelm®ny), valamint az unalom ®s ap§tia (a 

kompetenci§k magasabbak a feladat kih²v§s§n§l).  

Cs²kszentmih§lyi (2009) kutat§sai sor§n azt tal§lta, hogy az emberek leggyakrabban 

munkav®gz®s kºzben ®lik meg az §ramlat®lm®nyt, munkaidej¿knek 54%-ban §tlagon fel¿li 

kih²v§sokkal tal§lkoznak ®s §tlagon fel¿li m®rt®kben haszn§lj§k k®pess®geiket. A flow ®lm®ny 

szerep®t a nevel®si kºrnyezetben a pozit²v pszichol·gusok fokozottan hangs¼lyozz§k. A j·ll®t 

oktat§s§nak sz¿ks®gess®g®t Seligman (2011) a depresszi· nºveked®s®vel indokolja, tov§bb§ azzal, 

hogy a nagyobb j·l-l®t fokozza a tanul§s hat®konys§g§t, ami a hagyom§nyos oktat§s c®lja is. A 

pozit²v hangulat nagyobb figyelmet, kreat²vabb ®s holisztikusabb gondolkod§st eredm®nyez.  

Az a nevelƉ v®gzi eredm®nyesen a feladat§t, aki az ăaddig terhelem, ameddig flowban tudom 

tartani elvó alkalmaz§s§val az oktat§st pozit²v ®lm®nyt teremtƉ folyamatt§ tudja alak²tani (Ol§h 

2004: 46).  Ehhez a kutat§sok szerint az is sz¿ks®ges, hogy maga a pedag·gus flow-k®pes legyen. 

Ol§h (2005) egy vizsg§latban 70 iskolai oszt§ly flow ®lm®ny §tlag§t vetette ºssze az ·r§t tart· 
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tan§r flow-teremtƉ k®pess®g®vel. A kapott eredm®nyek alapj§n azt tal§lta, hogy a tan§r flow 

®lm®ny®nek gyakoris§ga a tan²t§s alatt szignifik§nsan korrel§l a tanul·k §ltal meg®lt flow ®lm®ny 

gyakoris§g§val.  

Az er®nyek ®s erƉss®gek kutat§sa ter®n Seligman (2011) ¼gy v®li, hogy nagyobb el®gedetts®get 

®lhet¿nk §t abban az esetben, ha azonos²tjuk karaktererƉss®geinket ®s ezt a lehetƉ legnagyobb 

m®rt®kben haszn§ljuk ®let¿nk ter¿letein. ćll§spontja szerint, ha jellemzƉ erƉss®geinket alkalmazni 

tudjuk a munk§ban, akkor a munka hivat§ss§ v§lhat, ®s ²gy, kiteljesedhet¿nk a munkav®gz®s sor§n 

is (Seligman 2008). Ahogy Ol§h fogalmaz: ăAz er®nyekre ®s erƉss®gekre ºsszpontos²t· pozit²v 

pszichol·gia szerint a hat®kony ®s boldog ®let receptje az, hogy a birtokolt erƉss®geinket 

mindennapi ®let¿nk sz§munkra fontos ter¿letein haszn§ljuk.ó (Ol§h 2004: 45) 

Az er®nyek, ®s az ezeket ®p²tƉ erƉss®gek kutat§s§nak kiindul·pontja Seligman (2008) azon 

sz§nd®ka volt, mely szerint ¼jra szeretn® ®leszteni a j· karakter (jellem) fogalm§t, mint a pozit²v 

pszichol·gia felt®telez®seinek l®nyeg®t. A j· karakterjegyek oszt§lyoz§si rendszer®nek 

megalkot§sakor elsƉ l®p®sk®nt arra kereste a v§laszt, hogy vannak-e ®s melyek azok a kult¼r§k 

feletti ®rt®kek, amik minden kult¼r§ban fontosak ®s deklar§ltak. Emiatt elemzƉ munk§ba kezdtek, 

melynek sor§n a nagyobb vall§sok ®s filoz·fiai trad²ci·k alapvetƉ ²r§sait tanulm§nyozt§k mintegy 

h§romezer ®vre visszamenƉleg, megkºzel²tƉleg k®tsz§z er®nylist§t, tºbbek kºzºtt ăPlat·nt, 

Arisztotel®szt, Aquin·i Szent Tam§st, az Ďtestamentumot ®s a Talmudot, Buddh§t, Lao C®t, a 

Bushidot, a Kor§nt, Benjamin Franklint ®s az Upanis§dokat.ó (Seligman 2008: 182.) Az ºsszes 

vizsg§lt kult¼ra ºsszevet®se sor§n azt tal§lt§k, hogy hat er®ny minden esetben §tfed®st mutat az 

egyes kult¼r§k kºzºtt. Ezek az er®nyek a kºvetkezƉk: bºlcsess®g ®s tud§s, b§tors§g, szeretet ®s 

embers®g, igazs§goss§g, m®rt®kletess®g, transzcendencia ®s spiritualit§s. Er®nyes embernek azt 

nevezi Seligman, aki a fent eml²tett hat egyetemes er®ny tºbbs®g®vel rendelkezik ®s ez a 

viselked®s®ben is megnyilv§nul.  

A flow ®lm®ny ®s az er®nyek birtokl§sa egym§st kºlcsºnºsen erƉs²tik, ezzel is biztos²tva az 

egy®n el®gedetts®g®t ®s j·ll®t®t. A munka kºzben jelentkezƉ boldogs§g legjobban ismert 

aspektusa a flow jelenl®te, amikor olyan kih²v§sokkal tal§lkozunk a munk§nk sor§n, melyek 

tºk®letesen illeszkednek a k®pess®geinkhez, ²gy ®rintkez®sbe ker¿l¿nk erƉss®geinkkel, teh§t 

erƉss®geink ®s er®nyeink fontos szerepet j§tszanak a tºk®letes ®lm®ny kialakul§s§ban. Ċgy teh§t, ha 

jellemzƉ erƉss®geinket alkalmazni tudjuk munk§nk sor§n, nemcsak boldogabb§, de el®gedettebb® 

is v§lhatunk. Amennyiben az egy®nek felismerik ®s alkalmazz§k, amilyen m®rt®kben csak tudj§k 

birtokolt erƉss®geiket, egyre tºbb §ramlat-®lm®nyben lehet r®sz¿k (Cs²kszentmih§lyi, 

Cs²kszentmih§lyi, 2011). 
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A le²rt szakirodalmi ºsszef¿gg®sek tekintet®ben teh§t kapcsolat §llap²that· meg a boldogs§g, flow 

®lm®ny meg®l®se, erƉss®geink ismerete illetve alkalmaz§sa ®s a munkael®gedetts®g kºzºtt. Arra 

vagyunk k²v§ncsiak, hogy ez a logikai interakci·s rendszer empirikus adatokkal is al§t§maszthat·-

e a pedag·gusok kºr®ben. Vizsg§latunk eredm®nyei rem®nyeink szerint hozz§j§rulhatnak a 

kºrnyezeti adotts§gokon t¼li egy®ni fejlƉd®si lehetƉs®gek hangs¼lyoz§s§hoz a pedag·gus p§ly§n.  

 

A vizsg§lat 

Adatgyƣjt®s¿nk 2013 Ɖsz®n tºrt®nt k®rdƉ²ves m·dszerrel akt²v pedag·gusok kºr®ben. A 

mintagyƣjt®s sor§n a pedag·gusokat elsƉsorban szem®lyes, e-mailes megkeres®ssel illetve a 

k¿lºnbºzƉ szakmai f·rumokon, kºzºss®gi oldalak ®s az Egyetem ¥regdi§k mozgalm§nak 

seg²ts®g®vel ®rt¿k el. Tºrekedt¿nk arra, hogy a c®lcsoportb·l min®l sz®lesebb popul§ci·t tudjunk 

el®rni ®s a vizsg§latba bevonni. Nem val·sz²nƣs®gi, elm®leti mintav®telt alkalmaztunk (Szokolszky 

2004). Mivel a tanulm§ny elƉzm®ny®t jelentƉ elƉad§s ăA tan²t·k®pz®s m¼ltja, jelene III.ó c²mƣ 

konferenci§n hangzott el, ami a szombathelyi domonkos ap§c§k ·v·k®pzƉ int®zetalap²t§s§nak 

100. ®vfordul·j§ra eml®kezett, ²gy a teljes vizsg§latb·l az ·vodapedag·gusok adatainak elemz®s®t 

emelj¿k ki, de ahol ®rdekes az alap- ®s kºz®pfok¼ oktat§sban r®sztvevƉ tan§rok adataival is 

ºsszevetj¿k eredm®nyeiket. 

 

A vizsg§lat minta jellemz®se 

A teljes pedag·gus minta 435 fƉ, ebbƉl 37 f®rfi ®s 398 nƉ, ami a vizsg§lt popul§ci· tekintet®ben 

nem meglepƉ a pedag·gus p§lya elnƉiesed®se miatt. A v§laszad· szem®lyek §tlag®letkora 43,09 

®v, lakhely szerinti megoszl§sa tekintet®ben tºbbs®gben a v§rosban ®lƉk vannak, a kitºltƉk 

49,2%-a Pest, Vas ®s GyƉr-Moson-Sopron megy®ben ®l. A vizsg§latban r®sztvevƉ pedag·gusok 

§tlagosan 20 ®ve vannak a pedag·gusp§ly§n (sz·r§s 10,456), m²g a jelenlegi munkahelyen eltºltºtt 

®veik §tlaga 14,49 ®v (sz·r§s 10,340).  

A v§laszad· pedag·gusok kºz¿l 160 fƉ dolgozik ·vodai nevelƉk®nt, mindannyian nƉk. 

ćtlag®letkoruk 44,02 ®v, 23,14 ®ve vannak az ·v·nƉi p§ly§n, 17,04 ®v a jelenlegi munkahelyen 

eltºltºtt idƉ eset¿kben. Teh§t az alapvetƉ szociodemogr§fiai t®nyezƉkben nem t®rnek el teljes 

mint§nkt·l szignifik§nsan.  

A vizsg§lati m·dszer bemutat§sa 

Az §ltalunk k®sz²tett ºnkitºltƉs k®rdƉ²v k®rd®sei struktur§lt, z§rt k®rd®sekbƉl §lltak. A k®rdƉ²v 

k®rd®seit h®t tematikus k®rd®skºrbe lehet csoportos²tani, amelyek a kºvetkezƉk: (1) 

szociodemogr§fiai k®rd®sek, (2) §ltal§nos ®s munkahelyi boldogs§g meg²t®l®se ºtfokozat¼ Likert-

sk§l§t alkalmazva, (3) Ol§h (2005:23) Flow k®rdƉ²ve. A k®rdƉ²v 26 itemet tartalmaz, melybƉl t²z 
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t®tel a flow ®lm®ny§llapotra, h®t t®tel a szorong§s, ºt t®tel az unalom ®s n®gy t®tel az ap§tia 

®lm®ny meg®l®s®re vonatkozik a munkav®gz®s sor§n. (4) A negyedik csoportot a rºvid²tett VIA 

(MƣkºdƉ £rt®kek) k®rdƉ²v k®pezi (Seligman, 2004: 664ð692), mely 24 erƉss®gen, erƉss®genk®nt 

k®t itemen kereszt¿l m®ri a vizsg§lati szem®ly er®nyeit. Az egyes t®teleket 5 fokozat¼ Likert-sk§l§n 

kell oszt§lyoznia a kitºltƉnek. (5) Az ºtºdik csoportba tartoz· k®rd®ssor a VIA k®rdƉ²v §ltal m®rt 

24 erƉss®gre vonatkoz·an azt m®ri, hogy a v§laszad· a felsorolt 24 erƉss®get mennyire tudja 

alkalmazni a pedag·giai kºzvet²tƉ folyamat sor§n. A v§laszad·nak 5 fokozat¼ Likert-sk§l§n kellett 

jelºlnie az egyes erƉss®gekre vonatkoz·an, mennyire ®rzi ¼gy, hogy azokat alkalmazni tudja a 

mindennapos munk§ja sor§n. (6) A hatodik csoportot az §ltalunk ºssze§ll²tott, pedag·gusok 

munkael®gedetts®g®t vizsg§l· k®rd®ssor k®pezi. A szakmai el®gedetts®get alapvetƉen Herzberg 

(1968) k®tfaktoros elm®let®re alapozva dolgoztuk ki. Herzberg elm®lete szerint a k¿lsƉ (higi®n®s) 

t®nyezƉk p®ld§ul a fizikai kºrnyezet, a munkafelt®telek, a munka biztons§ga, a fizet®s, a szem®lyes 

kapcsolatok, m²g a belsƉ (motiv§ci·s) t®nyezƉk p®ld§ul a munka tartalma, a felelƉss®g, az 

ºn§ll·s§g, az elismer®s, a fejlƉd®si lehetƉs®gek, az elƉrehalad§s. A pedag·gusok munkahelyi 

el®gedetts®g®t vizsg§l· faktorok ennek megfelelƉen ker¿ltek kialak²t§sra. (7) Az utols· k®rd®s az 

ism®telt p§lyav§laszt§sra vonatkozik: a v§laszad· pedag·gusnak 5 fokozat¼ Likert-sk§l§n kell 

oszt§lyoznia, hogy, amennyiben ism®t p§lyav§laszt§si dºnt®s elƉtt §llna, ¼jb·l a pedag·gusp§ly§t 

v§lasztan§-e. Ezzel a p§lya ir§nti elkºtelezƉd®st m®rt¿k.  

 

Eredm®nyek 

A j·ll®t faktorai kºz¿l a boldogs§g jellemzƉivel kezdve az elemz®st igaz§n kedvezƉ k®p rajzol·dik 

ki ·vodapedag·gusok kºr®ben. Magyarorsz§gon a boldogs§gvizsg§latok viszonylag §lland· 

szintet jeleznek. 10 fok¼ sk§l§n a minimum 6 pontot jelºlƉket tekintett®k boldognak, ar§nyuk az 

1999-es Word Value Survey szerint 74% volt (Layard 2007), 2006-ban 72%-os eloszl§st mutattak 

a Hungarostudy kutat§sok (Kopp, Skrabski 2008).  
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1. §bra Az §ltal§nos ®s a munkahelyi boldogs§g ®lm®ny®nek ºsszehasonl²t· bemutat§sa 

 

Hasonl· sz§mol§si logik§t kºvetve eredm®nyeink szerint az ·v·nƉk boldogs§gszintje a hazai 

vizsg§latokkal kºzel azonos k®pet mutat, 77,9%-a vallja mag§t §ltal§ban boldognak, valamint m®g 

tºbben, 79,9%-ban a munkahelyen is boldognak ®rzi mag§t. Tov§bb§ ha a mint§ban a tan§rokkal 

vetj¿k ºssze eredm®nyeiket, mindk®t faktorban szignifik§nsan gyakrabban ®rzik magukat 

boldognak. 

Munkahelyi boldogs§gukat 46,7%-ban a vizsg§lt t®nyezƉk kºz¿l 9 faktor magyar§zza 

szignifik§ns szinten a regresszi· anal²zis szerint (1. t§bl§zat). Legink§bb az §ltal§nos 

boldogs§g®rz®s, a munka sor§n §t®lt flow ®lm®nyek gyakoris§ga, a gyerekekkel val· kapcsolati 

el®gedetts®g, illetve az erƉss®gek kºz¿l a kedvess®g, nagylelkƣs®g meg®l®se facilit§lja az ®lm®nyt. 

Azonban a birtokolt er®nyek kºzºtt az emberiess®g ®s a szeretet, valamint a transzcendencia is 

l®nyeges alapja a munkahelyi boldogs§gnak. Azaz fontosak a pozit²v interakci·k ®s az anyagi 

vil§gon t¼lmutat· ®rt®kek, mint a sz®ps®g, a hum§nus emberi viszonyul§sok, ®s az ®letteli, 

optimista lend¿letess®g.  

 

 

A munkahelyi boldogs§got magyar§z· faktorok 

Munkahelyi boldogs§g 

standard Ǡ koeficiens ®rt®ke 

Boldogs§g faktor ćltal§nos boldogs§g 0,42 

ćramlat ®lm®ny Flow ®lm®ny gyakoris§ga 0,53 

 

Munkahelyi el®gedetts®g 

× munkael®gedetts®g 0,33 

Kapcsolat a gyerekekkel 0,42 
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faktorai A munka t§rsadalmi 

presztizse 

0,16 

 

Birtokolt er®nyek 

Emberiess®g ®s szeretet 0,23 

Transzcendencia 0,36 

Munk§ban alkalmazott 

erƉss®gek 

Kedvess®g ®s nagylelkƣs®g 0,48 

Lelkesed®s 0,23 

1. t§bl§zat Az ·vodapedag·gusok munkahelyi boldogs§g§t meghat§roz· 

faktorok 

 

Amennyiben a munkahelyi el®gedetts®g¿ket n®zz¿k (2. §bra), munk§juk sor§n a gyerekekkel ®s 

koll®g§ikkal val· kapcsolataikkal legel®gedettebbek, m²g a legel®gedetlenebbek a t§rsadalmi ®s 

anyagi megbecs¿lts®g¿kkel.  

 

 

2. §bra Az ·vodapedag·gusok munkahelyi el®gedetts®g®nek m®rt®ke 

 

Nagy M§ria kutat§sa sor§n hasonl· eredm®nyre jutott, miszerint a pedag·gusok a legink§bb 

koll®g§ikkal el®gedettek, ă§m erkºlcsi, ®s k¿lºnºsk®pp anyagi megbecs¿lts®g¿kkel rendk²v¿l 

el®gedetlenekó (Nagy 1998: 537). đgy tƣnik, hi§ba az elm¼lt 15 ®v sz§mtalan tºrekv®se a 

pedag·gusok helyzet®nek rendez®s®re, ebben val·di elƉrel®p®s nem tºrt®nt az ®rintettek 

®lm®nyvil§ga alapj§n.  

Rangsorban ugyan nincs elt®r®s a tan§rokhoz k®pest, azonban fontos kiemelni, hogy a 12 

vizsg§lt munkahelyi t®nyezƉbƉl 6 eset®ben szignifik§nsan el®gedettebbek az ·v·nƉk (2. t§bl§zat).  
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V§ltoz·k 

 

Ďvodapedag·gusok 
§tlaga 

Tan§rok 
§tlaga 

K®tmint§s 
t-pr·ba 
eredm®nyei 

munkakºr¿lm®nyek 3,65 3,40 2,89** 

kapcsolat a gyerekekkel 4,45 4,12 3,69** 

munka szakmai megbecs¿lts®ge 2,65 2,27 4,19** 

szakmai auton·mia 3,47 3,29 2,02* 

elƉmeneteli lehetƉs®g 3,17 2,91 2,47* 

t§rsadalmi preszt²zs 1,89 1,70 2,20* 

2. t§bl§zat Az ·vodapedag·gusok el®gedetts®g®ben megjelenƉ szignifik§ns elt®r®sek az 

alap- ®s kºz®pfok¼ oktat§sban tan²t·kkal ºsszehasonl²tva 

 

Jobbnak ®lik meg a gyerekekkel val· kapcsolataikat, a munkakºr¿lm®nyeket, pozit²vabbak a 

munkahelyi elƉmenetellel ®s az auton·mi§val kapcsolatban, sƉt m®g a gondot okoz· t§rsadalmi 

preszt²zs ter®n sem annyira bor¼l§t·ak. 

Ugyanez a pozit²v k®p jelenik meg, ha a j·ll®tet erƉs²tƉ er®nyeket, erƉss®geket, vagy a flow 

®lm®nyt hasonl²tjuk ºssze a tan§rokkal (3. t§bl§zat). A seligmani faktorok kºzºtt k¿lºnºsen ott 

jelentek meg szignifik§ns pozit²v elt®r®sek a tan§rokhoz k®pest, ha azt vizsg§ljuk, hogy a 

munk§juk sor§n van-e lehetƉs®g meg®lni a benn¿k rejlƉ erƉket. Minden t®ren az 

·vodapedag·gusi munk§hoz n®lk¿lºzhetetlen t®nyezƉkben kaptunk kedvezƉbb eredm®nyt: a 

sz®ps®g becs¿l®se, a szem®lyes tºrekv®sek h§tt®rbe szor²t§sa ®s az emberi kapcsolatok odaad·, 

§tgondolt mƣkºdtet®se.  

A Cs²kszentmih§lyi-f®le §ramlat ®lm®ny ter®n szint®n kedvezƉ a k®p. Gyakrabban ®lik meg 

annak ºrºm®t, hogy a kih²v§sok j·l illeszkednek k®pess®geikhez, ennek siker®lm®nye a fejlƉd®s 

alapvetƉ mozgat·rug·ja sz§mukra. Emellett a szorong§s ®s az ap§tia ®lm®nye ritk§bb eset¿kben: 

nem v§lik m·kusker®kk® a munka, de fenyegetƉ r®mm® sem.  

 

V§ltoz·k 

 

Ďvoda-
pedag·gusok 
§tlaga 

Tan§rok 
§tlaga 

K®tmint§s 
t-pr·ba 
eredm®nyei 

A munka 

sor§n 

alkalmazott 

erƉss®gek 

szoci§lis intelligencia 4,57 4,42 2,15** 

kedvess®g ®s 
nagylelkƣs®g 

4,61 4,41 2,99** 

szeretet ®s elfogad§s 4,71 4,38 4,55** 

al§zat ®s szer®nys®g 4,04 3,77 4,41** 

h§la 4,49 4,35 2,00* 

sz®ps®g becs¿l®se 4,19 3,78 4,41** 

Flow ®s flow 4,1 3,97 4,20* 

unalom 1,57 1,71 3,60** 
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antiflow 

®lm®nyek 

ap§tia 0,31 3,77 1,99* 

3. t§bl§zat Szignifik§ns elt®r®sek a flow ®lm®nyek ®s az erƉss®gek eset®ben 

 

A pozit²v pszichol·giai elm®letekre alapozva elƉzetesen azt felt®telezt¿k, hogy a munkav®gz®s 

sor§n alkalmazott er®nyek ®s a flow ®lm®ny mint§zata kºzºtt pozit²v kapcsolat v§rhat·, mivel, ha 

az egy®nek felismerik ®s alkalmazz§k birtokolt erƉss®geiket, egyre tºbb §ramlat-®lm®nyben lehet 

r®sz¿k, illetve a flow ®lm®ny is nºveli az ig®nyt a szem®lyekben rejlƉ erƉk kamatoztat§s§ra.  

 

Birtokolt er®nyek  Flow 
Alkalmazott er®nyek  
(munkav®gz®s sor§n)  

Flow 

Bºlcsess®g ®s tud§s 0,432** Bºlcsess®g ®s tud§s 0,351** 

B§tors§g 0,288** B§tors§g 0,259** 

Emberiess®g ®s szeretet 0,246** Emberiess®g ®s szeretet 0,251** 

Igazs§goss§g 0,383** Igazs§goss§g 0,221** 

Transzcendencia 0,408** Transzcendencia 0,242** 

4. t§bl§zat Az er®nyek ®s a flow ®lm®ny kºzºtti korrel§ci· m®rt®ke 

 

A vizsg§lati minta alapj§n meg§llap²that· (4. t§bl§zat), hogy jelentƉs kapcsolat mutathat· ki a 

pedag·gusok munkav®gz®s sor§n alkalmazott er®nyei ®s munkav®gz®s sor§n meg®lt 

§ramlat®lm®ny¿k kºzºtt. Teh§t a belsƉ erƉforr§saik val·ban egym§st kºlcsºnºsen erƉs²tik, 

elƉseg²tve ezzel a j·ll®t ®lm®ny®nek erƉs²t®s®t.  

De akkor mindent egybevetve az ·vodapedag·gusok munkahelyi el®gedetts®g®t milyen faktorok 

®s milyen m®rt®kben befoly§solhatj§k? Regresszi· elemz®ssel megkerest¿k a legerƉsebben 

magyar§z· t®nyezƉket, melybƉl az al§bbi modell ®p²thetƉ fel:  
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3. §bra Az ·vodapedag·gusok munkahelyi el®gedetts®g®t magyar§z· t®nyezƉk 

 

N®gy egym§st·l k¿lºn§ll· faktor mutatkozott: a boldogs§g, az antiflow ®lm®nyek kºz¿l a 

szorong§s ®lm®ny®nek gyakoris§ga, n®h§ny er®ny ®s erƉss®g birtokl§sa ®s alkalmaz§sa a 

munkav®gz®s sor§n, v®g¿l a munka egy®b jellemzƉi, azaz a p§lyaelkºtelezetts®g (ism®t ezt a p§ly§t 

v§lasztan§-e), a jelenlegi munkahelyen eltºltºtt ®vek sz§ma ®s a vezetƉi poz²ci· lehetƉs®ge. 

¥sszess®g®ben 45,3%-ot magyar§znak az eml²tett t®nyezƉk a pedag·gusok munkahelyi 

el®gedetts®g®bƉl. A vizsg§lt faktorok tekintet®ben, vizsg§lati mint§nkra vonatkoz·an azt 

mondhatjuk, hogy az az ·vodapedag·gus lesz el®gedett a munk§j§val, akinek a munk§ban ®rzett 

boldogs§ga magasabb, akinek j·l kimunk§lt k®pess®gei ºsszhangban vannak a magas szintƣ 

kih²v§sokat jelentƉ munkafeladataival, ez§ltal nem v§lik szorong·v§, tov§bb§, aki elkºtelezett a 

p§lya ir§nt, az utols· munkahely®n hosszabb ideje dolgozik, esetleg ott vezetƉi poz²ci·t is kap. Az 

er®nyek ®s erƉss®gek ter®n a kapcsolatokban meg®lhetƉ hum§num ®s szeretet, valamint az 

Ɖszintes®g jav²tja az el®gedetts®get, mindehhez hozz§j§rul a sz®pre val· fog®konys§g is. Figyelni 

kell azonban, hogy az ·v·nƉk ne legyenek t¼lzottan ·vatosak, biztons§gra tºrekvƉek, ®s ne tolj§k 

gyakran saj§t ig®nyeiket h§tt®rbe, mert ez a k®t t®nyezƉ az el®gedetts®g ellen dolgozik. 

 

¥sszefoglal§s  

¥sszegezve vizsg§latunk eredm®nyeit azt mondhatjuk, hogy az ·vod§kban a gyermekek pozit²v 

pszich®s ®lm®nyvil§g¼ ·v·nƉkkel tºltik napjaikat. Boldogs§g®lm®ny¿k a munk§ban gyakoribb az 

orsz§gos adatokn§l is, de a vizsg§lt tan§rokhoz k®pest statisztikailag l®nyeges az elt®r®s. 
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El®gedetts®g¿k vagy m®rgelƉd®s¿k alapjait ugyanaz adja, mint a tan§roknak, de a m®rt 

faktorokban m®giscsak el®gedettebbek, sƉt a fele t®nyezƉn®l szignifik§nsan kedvezƉbb a 

v®lem®ny¿k a munkahelyi felt®telekkel kapcsolatban.  

Amennyiben pszich®s erƉss®geiket vizsg§ljuk, tºbb faktorban er®nyesebbnek ®rzik magukat, 

sƉt az erƉiket a munk§ban is kamatoztathatj§k, valamint a kompetenci§k ®s kih²v§sok k®nyes 

egyens¼ly§t is gyakrabban tudj§k szinkroniz§lni.  

Amivel a helyzet¿k tov§bb jav²that· a vizsg§latunk szerint, az egyr®szt a hum§n t®nyezƉk 

tov§bbi erƉs²t®se (szeretet, spontaneit§s, hiteless®g, Ɖszintes®g), a munkahelyi stabilit§s biztos²t§sa 

(hossz¼ ®veket tºlthessen el egy munkahelyen, tegy¿k lehetƉv® elƉmenetel®t, szakmai fejlƉd®s®t, 

csºkkents¿k a munk§val kapcsolatos szorong§s ®lm®ny es®ly®t).   

Eredm®nyeink alapj§n ¼gy v®lj¿k, hogy a pozit²v pszichol·giai szeml®letm·d erƉs²t®se, az 

ir§nyzat §ltal felt§rt j·ll®t-fokoz· t®nyezƉk megismertet®se fontos lenne a pedag·gus p§ly§n l®vƉk 

eset®ben, mivel a fenti faktorok tudatos ºnfejleszt®se hozz§j§rulhatna boldogs§guk, 

el®gedetts®g¿k emelked®s®hez, ez§ltal pedig a pedag·gusok biztosabb alapokon nyugv· pozit²v 

hat§ssal lehetn®nek a felnºvekvƉ nemzed®kre is.  
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Kisp§ln® Horv§th M§ria 

 

A tanul§s pozit²v hat§sai a felnƉttek komfort®rz®s®re 

 

 

Az andrag·giai szakirodalomban a komfort®rz®s ritk§n elƉfordul· kifejez®s. A fogalmat haszn§l· 

magyar szerzƉk a komfort®rz®s ®s a felnƉttkori tanul§s kºzºtti kapcsolat egy-egy aspektus§t 

emelik ki. Kraicin® Szokoly szerint ăA szabads§g ®s a komfort ®rz®se seg²ti, a szabads§g hi§nya, a 

stressz kedvezƉtlen¿l ®rintheti a tanul§si folyamatot.ó (Kraicin® Szokoly 2004: 67) Feket®n® 

Szakos az e-learninggel ºsszef¿gg®sben eml²ti a fogalmat. Az elektronikus tanul§st k®nyelmesebb, 

kºtetlenebb tanul§si form§nak tartja, amely a felnƉttek komfortig®ny®t jobban ki tudja el®g²teni, 

mint a tanul§s m§s m·djai. (Feket®n® Szakos 2006: 40) Kocsis a felnƉttkori tanul§s ®rt®kel®se 

kapcs§n haszn§lja a kifejez®st, kiemelve annak ment§lis oldal§t. ćll§spontja szerint a tanul§sr·l 

kapott pozit²v visszajelz®sek j·t®konyan hatnak a felnƉtt tanul·k emocion§lis komfort®rzet®re. 

(Kocsis 2006: 129) PethƉ az idƉskori aktivit§ssal ºsszef¿gg®sben ²r arr·l, hogy az idƉsek tanul§sa, 

mƣvelƉd®se hozz§ tud j§rulni a komfort®rzet idƉs korban tºrt®nƉ fenntart§s§hoz. (PethƉ 2011: 1)  

A komfort®rz®s az olvasatom szerint komplex jelens®g, ernyƉfogalom, melynek ð 

ºsszef¿gg®sben napjaink gazdas§gi, munkaerƉ-piaci ®s t§rsadalmi v§ltoz§saival valamint a 

felnƉttkori tanul§ssal ð a kºvetkezƉ dimenzi·i k¿lºnbºztethetƉk meg: egzisztenci§lis 

biztons§g®rzet, ment§lis biztons§g®rzet, idƉszerkezet/®letm·d, t§rsas kapcsolatok, 

tud§s/inform§lts§g. A tov§bbiakban a felnƉttk®nt tºrt®nƉ tanul§snak a komfort®rz®s egyes 

dimenzi·ira gyakorolt pozit²v hat§sai ker¿lnek bemutat§sra.  

 

Egzisztenci§lis biztons§g®rzet 

A felnƉttek form§lis tanul§s§t sz§mos t®nyezƉ ind²tja el illetve befoly§solja, azonban a 

leggyakoribb ®s a legerƉsebb dominanci§j¼ mot²vumok az egzisztenci§lis mot²vumok kºz® 

tartoznak. A felnƉttek form§lis ð iskolarendszerƣ ®s azon k²v¿li ð k®pz®sekben val· r®szv®tel®nek 

legfontosabb mozgat·rug·j§v§ ð a gazdas§gi ®s foglalkoztat§si v§ltoz§sokhoz val· alkalmazkod§s 

miatt ð munkaerƉ-piaci helyzet¿k jav²t§sa v§lt. (Kraicin® Szokoly 2004: 51, Ďhidy 2006: 120, 

Tºrºk 2006: 338-340, Ker¿lƉ 2008: 182) Ez megval·sulhat poz²ci·szerzƉ vagy poz²ci·erƉs²tƉ 

form§ban is. (Engler 2011: 252-253) 

Ugyan a szakk®pzetts®get biztos²t· v®gzetts®g egyre kev®sb® jelent biztons§got napjaink 

munkaerƉpiac§n, azonban n®lk¿le szinte lehetetlen a megfelelƉ foglalkoztat§si poz²ci· 

megtal§l§sa. (Beck 2003: 276) A szƣk¿lƉ ®s szelekt§l· munkaerƉ-piaci kereslet a speci§lis 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 94 

szaktud§s¼, magas tud§sszintƣ munkaerƉt ismeri el. (Atkinson 2006: 78) Mindezek alapj§n a 

magasabb v®gzetts®gƣek foglalkoztat§si helyzete kedvezƉbb. Kevesebb kºzt¿k a munkan®lk¿li, 

magasabb jºvedelemmel rendelkeznek, kºnnyebben mozognak a munkaerƉpiacon. Ha 

elbocs§t§suk miatt ¼j §ll§st kell v§llalniuk, kev®sb® kell jºvedelemcsºkken®st elszenvedni¿k. 

(Stiglitz 2005: 194)  

MindebbƉl ad·d·an a felnƉttek tanul§s§ban alapvetƉ fontoss§g¼ az utilitarizmus ®s a 

prakticizmus, hiszen sz§mukra kiemelten fontos ind²t®k, hogy tanul§suknak konkr®t ®s kºzvetlen 

t®nyleges hasznosul§sa legyen foglalkoztat§si helyzet¿kre, jºvedelmi viszonyaikra, 

®letkºr¿lm®nyeikre, ºsszess®g®ben egzisztenci§lis biztons§g®rzet¿kre. (Cross 1982: 90-91, 

Zrinszky 2002: 131, Koltai 2003: 119, Tºrºk 2006: 338, K§lm§n 2009: 25) A form§lis 

felnƉttk®pz®sben r®sztvevƉk sz§m§ra l®nyegi teh§t, hogy azok gazdas§gi sz¿ks®gleteiket azonnal 

kiel®g²ts®k, a tanultak azonnal hasznosuljanak, ez®rt ezek a tanul§si form§k fƉk®nt a ărºvid idƉreó 

szervezƉdnek. (Scitovskyra 1990 hivatkozik Meleg 2006: 18)  

A felnƉttkori tanul§s beruh§z§s, melynek tºbb m·don val· megt®r¿l®se ð tºbbek kºzºtt az 

egy®n emberi/gazdas§gi, t§rsadalmi, kultur§lis tƉk®j®re vonatkoz·an ð felt®telezhetƉ. (Engler 

2011: 243-249) Az emberi tƉk®be tºrt®nƉ befektet®s legfontosabb minƉs®gi form§ja az oktat§s ð 

bele®rtve a felnƉttoktat§st, felnƉttk®pz®st is ð, melynek hozama abban §ll, hogy nºveli az egy®n 

tud§s§t, szak®rtelm®t, kompetenciak®szlet®t ®s jºvedelemteremtƉ k®pess®g®t. (Schultz 1983: 58-

66, Rosen 1991: 71-81) Az egy®nek beruh§z§si dºnt®seik meghozatal§n§l nemcsak azt m®rlegelik, 

hogy azok milyen jelenlegi haszonnal b²rnak, hanem azt is, hogy a jºvƉben milyen haszonra 

sz§m²thatnak. (Becker 1996: 106) K¿lºnºsen igaz ez a felnƉtt tanul·k eset®ben egy tºbb®ves 

k®pz®sben val· r®szv®teln®l. A form§lis tanul§sn§l ð a felnƉttek iskol§zotts§gi szintj®nek 

emelked®se ®s a munkaerƉpiacon is hasznos²that· kompetenci§inak bƉv¿l®se miatt ð az egy®ni 

megt®r¿l®s legfontosabb aspektusa az egzisztenci§lis helyzettel kapcsolatos. (Pol·nyi 2004: 13-15) 

A nem form§lis tanul§si form§kn§l a megt®r¿l®s az egzisztenci§lis poz²ci·val tºbbnyire csak 

kºzvetett kapcsolatban §ll, eset¿kben l®nyegesebb az egy®b ð nem elsƉsorban a munkaerƉpiacon 

elv§rt ®s hasznos²that· ð ®rt®kteremtƉ k®pess®gek fejlƉd®se.  

 

Ment§lis biztons§g®rzet 

A felnƉttkorban tºrt®nƉ tanul§s nemcsak a felnƉttek egzisztenci§lis, hanem ment§lis 

biztons§g®rzet®re is jelentƉs hat§ssal b²r. Maga a tanul§s, az ºnmƣvel®s ð mindenf®le haszont·l ®s 

®rdektƉl f¿ggetlen¿l ð meghat§roz· ºrºmforr§s lehet a felnƉttek sz§m§ra. (Cross 1982: 92, Boga 

1999: 138, Pl®h 2004: 204-205, Ďhidy 2006: 120, Bodn§r 2009: 243, Engler 2011: 248) ă é a 

tud§s, haszn§t·l ®s haszn§lat§t·l f¿ggetlen¿l, ºn®rt®ke ok§n teszi gazdagabb§ a szem®lyis®get.ó 
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(Millt 1980 id®zi Pl®h 2004: 205) A tanul§si tev®kenys®gnek ®s motiv§ci·nak ez az oldala 

®rt®kracion§lis cselev®sk®nt ²rhat· le, szemben a felnƉttkori tanul§s m§sik ð az egzisztenci§lis 

biztons§g®rzet nºvel®se miatt fontos pragmatikus ð vonulat§val, amely c®l- ®s ®rdekracion§lis 

aktivit§sk®nt jelenik meg. (Weberre 1987 hivatkozik Engler 2011: 248) A felnƉttek sz§m§ra 

¼gyszint®n fontos lehet a tanul§s szeml®letform§l· hat§sa, tov§bb§ az is, hogy a tanul§s ð ®s §ltala 

a fejlƉd®s ð fiatalon tarja Ɖket. (Ker¿lƉ 2010: 63)  

A tanul§s ºrºme k¿lºnºsen hangs¼lyosan jelentkezik a k¿lºnf®le nem form§lis tanul§si 

form§kn§l, ahol a r®szv®telben az ºnk®ntess®g ®s a v§laszt§s szabads§ga ð amely vonatkozik a 

nem form§lis, szabadidƉs tanul§si forma kiv§laszt§s§ra ®s megval·s²t§s§ra is ð, m²g a 

motiv§ci·ban az ®rdeklƉd®s a meghat§roz·. Ezen tanul§si tev®kenys®gek legfontosabb ð a 

pszich®s diszpoz²ci·kra pozit²van hat· ð jellemzƉi a kºtetlen forma, a saj§t aktivit§s dominanci§ja 

®s a nyitotts§g perszon§lis, tartalmi ®s int®zm®nyes ®rtelemben is. Eset¿kben gyakran megval·sul 

az oktat§si ®s a sz·rakoztat· form§k funkcion§lis kombin§ci·ja. (Hidyn® 2006: 24, Kryston 2011: 

39-40)  

A tud§sbƉv¿l®s, a teljes²t®s, a fejlƉd®s mellett tov§bbi fontos hozad®ka lehet a tanul§snak a 

felnƉtt tanul· ºnk®p®re, szubjekt²v ºn®rt®kel®s®re gyakorolt pozit²v kihat§sa is. A tanul§s 

siker®lm®nyekhez juttathatja a felnƉtteket, hozz§j§rulhat ºnbizalmuk nºveked®s®hez, tov§bb§ 

bizonytalans§g ®s kiszolg§ltatotts§g ®rz®s¿ket is csºkkentheti a munkaerƉpiacon. (Zrinszky 1996: 

32, Jarvis 2004: 144-145, Kraicin® Szokoly 2004: 51, Ker¿lƉ 2008: 183, 2010: 63, Torgyik 2013: 

169) A siker®lm®nyek, az ºnbizalom nºveked®se ®s a tanul§s ºrºme kºzºtt szoros, egym§st 

felt®telezƉ kapcsolat van. Ha a felnƉtt a tanul§si eredm®nyeirƉl k¿lsƉ megerƉs²t®st, elismer®st kap 

ð ak§r az oktat·it·l, ak§r a tanul·t§rsait·l, ak§r m§s, sz§m§ra fontos szem®lyektƉl ð, az 

megaj§nd®kozza Ɖt a tanul§s ºrºm®vel ®s nºveli az ºnbizalm§t. Mindez ig®nyn²v·ja 

emelked®s®hez ®s tanul§si motiv§ci·ja erƉsºd®s®hez vezet, ami tov§bbnºveli tanul§sa 

sikeress®g®t. (Zrinszky 1996: 32) A tanul§s ment§lis biztons§g®rzetre gyakorolt pozit²v hat§sai 

nºvelik a tanul§si motiv§ci·t, emelik a teljes²tm®nyszintet, ²gy a tanul§si tev®kenys®g 

elfogadhat·bb§, vonz·bb§ v§lik ®s m®rs®klƉdik vagy megszƣnik az esetleges k®nyszer-jellege. 

(B§bosik I., B§bosik Z. 2006: 105, Ball®rra 1978 hivatkozik M·cz 2010: 7)  

A felnƉtt tanul· §ltal megszerzett magasabb iskolai v®gzetts®g, a tanul§sa hat§s§ra fejlƉdƉ 

kompetenci§ja, de k¿lºnºsen a hozz§ vezetƉ ¼t v§llal§sa ®s v®gigj§r§sa kºvetendƉ p®lda lehet a 

csal§dban ®lƉ gyermekek sz§m§ra. (Lor§nd 2009: 30-32, Engler 2011: 247) A sz¿lƉk tanul§s§nak 

hat§srendszere nemcsak a gyermekeik tanul§s§val kapcsolatosan ð a tanul§si motiv§ci·, attitƣd, 

eredm®nyess®g ®s a tov§bbtanul§si aspir§ci· tekintet®ben ð ®rtelmezhetƉ, hanem ann§l 

l®nyegesen t§gabban is. Tºbbek kºzºtt hat a gyermekek ºnkifejez®s®nek kult¼r§j§ra, a 
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feltºltekez®s¿k kult¼r§j§ra ð amely a szabadidƉ strukt¼r§j§val kapcsolatos ð ®s az emberi 

viszonylatokban val· eligazod§si k®pess®g¿kre. ăé a megszerzett tºbblettud§s pontosan tal§n 

nem is nyomon kºvethetƉ hajsz§lereken §t besziv§rog a kºvetkezƉ gener§ci· ®rtelmi-®rzelmi ®s 

akarati kult¼r§j§ba.ó (Lor§nd 2009: 32) Mindez term®szetszerƣleg a tanul· felnƉtt pszich®s 

diszpoz²ci·ira is kedvezƉen hat. 

A felnƉttkori tanul§snak teh§t ð m®g a form§lis tanul§si mint§zatokn§l is ð nemcsak a ărºvid 

idƉreó szervezƉdƉ, elsƉsorban az egzisztenci§lis biztons§g®rzetet nºvelƉ tanul§si mint§zatai 

l®teznek, hanem a ăhossz¼ idƉhºzó hozz§j§rul·, a ment§lis biztons§g®rzetet, a t§rsas 

kapcsolatokat, a tud§st erƉs²tƉ form§i is. (Scitovskyra 1990 hivatkozik Meleg 2006: 18) A form§lis 

tanulm§nyok v§llal§sakor a felnƉttek a kedvezƉ munkaerƉ-piaci poz²ci· ®s jºvedelem el®r®se 

mellett ®s azzal ºsszef¿gg®sben tov§bbi l®nyeges szempontnak tekintik ð a ăhossz¼ idƉhºzó 

hozz§j§rul·, a jºvƉre orient§l· ð szakmai elƉrel®p®s ®s fejlƉd®s lehetƉs®geinek bƉv¿l®s®t, a 

munka ®s a mindennapi ®let kºnnyebb®, sikeresebb® v§l§s§t ®s a szem®lyes preszt²zs nºveked®s®t. 

(Zrinszy 2002: 131, Tºrºk 2006: 338, Engler 2011: 246) A nem form§lis felnƉttkori tanul§s 

elsƉdleges c®lja pedig ð szint®n ºsszef¿gg®sben a ăhossz¼ idƉveló ð a hum§n mƣvelts®g ®s az 

ahhoz tartoz· k®szs®gek fejleszt®se, a szabad idƉ ®s az ®let ®lvezetes eltºlt®se, sz·haszn§latom 

szerint az §ltal§nos komfort®rz®s¿nk nºvel®se. (Scitovskyra 1990 hivatkozik Meleg 2006: 18) 

 

IdƉszerkezet, ®letm·d 

A form§lis ®s a nem form§lis felnƉttkori tanul§s hozz§j§rul a szabadidƉ tartalmas eltºlt®s®hez. 

(Boga 1999: 138, Bajusz 2008: 72, Sipos 2011: 15) A tanul§s hat§s§ra ¼j szok§sokat ®s rutinokat 

tud kialak²tani a felnƉtt, melyek nemcsak a k®pz®sben val· r®szv®tel alatt, hanem ut§na is pozit²v 

ir§nyban befoly§solhatj§k a saj§t ®s ak§r a kºrnyezet®ben ®lƉk idƉszerkezet®t ®s ®letm·dj§t is.  

 A form§lis k®pz®s lez§r§s§val megszerzett v®gbizony²tv§ny hat§s§ra kedvezƉ ir§nyban 

v§ltozhat a felnƉtt munkaerƉ-piaci st§tusza, jºvedelme, t§rsadalmi hierarchi§ban elfoglalt helye ®s 

mindezekkel ºsszef¿gg®sben az ®letm·dja is. Az ®letm·dra nemcsak az egy®n gazdas§gi ®s 

t§rsadalmi st§tusz§ban bekºvetkezƉ v§ltoz§sok hathatnak pozit²van, hanem maga a tan²t§si-

tanul§si folyamat ®s a megszerzett ¼j tud§s ®s mƣvelƉd®si anyag is. Az ®letm·d §talakul§sa 

megnyilv§nulhat p®ld§ul a fogyaszt§si szerkezet v§ltoz§s§ban, a mƣvelƉd®si fogyaszt§s 

nºveked®s®ben, az ®tkez®si szok§sok megv§ltoz§s§ban, a bar§ti t§rsas§g r®szbeni §talakul§s§ban. 

(Koltai 2003: 119-122) 

 Az idƉszerkezet mellett az idƉgazd§lkod§s is jobb§ v§lhat a tanul§s hat§s§ra, hiszen a tart·s, 

kºtºtt ®s teljes form§lis tanul§sban val· r®szv®tel ð de ak§r a rendszeres, c®ltudatos nem form§lis 
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tanul§si form§k is ð a rendszeress®g, az §tgondolt tervez®s ®s a tanul§s ut§n fennmarad· 

szabadidƉ tartalmas ®s kellemes eltºlt®se ir§ny§ba vezetik a felnƉtt tanul· idƉgazd§lkod§s§t.  

 

T§rsas kapcsolatok  

A tanul§s ð individu§lis volta ellen®re ð leggyakrabban kºzvetlen ®s kºzvetett emberi kapcsolatok 

h§l·j§ban, t§rsadalmi kºzegben val·sul meg. (Csoma 2003a: 93) Ez§ltal a felnƉttk®pz®sben val· 

r®szv®telnek a kºzºss®gi hozad®kai is jelentƉsek lehetnek. (Engler 2011: 246-249, 2012: 238)  

 A felnƉttk®pz®s a tanul·k sz§m§ra ¼j ð ®s sokuk sz§m§ra ak§r meghat§roz· ð kºzºss®gi 

sz²nt®rt jelent. A felnƉttk®pz®sben a t§rsas kapcsolatok laz§bb form§j§nak minƉs¿l, amikor a 

tanul·k tanulm§nyi szervezƉd®seket hoznak l®tre. Ezek l®nyege, hogy a tanul§s ®s a k¿lºnf®le 

megm®rettet®sekre ð p®ld§ul form§lis k®pz®sekn®l vizsg§k, egyes nem form§lis tanul§si form§kn§l 

koncertek, ki§ll²t§sok ð val· felk®sz¿l®s sor§n sz§mos m·don seg²tik egym§st, p®ld§ul 

rendszeresen inform§ci·kat, jegyzeteket, eszkºzºket cser®lnek, kºzºsen utaznak az ·r§kra. 

(Kisp§ln® Horv§th 2007: 17-18, Engler 2012: 240) A kapcsolatok kialak²t§s§nak ®s §pol§s§nak 

szorosabb form§ja, amikor a k®pz®sben r®sztvevƉk kºzºtt ¼j szakmai ®s bar§ti viszonyok 

sz¿letnek, melyek egy r®sze tart·ss§ v§lik, a k®pz®s befejezƉd®se ut§n is megmarad, ez§ltal az 

®rintettek ¼j kapcsolath§l·kat tudnak kialak²tani, melyek a k®sƉbbiekben t§rsadalmi tƉkek®nt 

funkcion§lhatnak. (Ker¿lƉ 2010: 63, Engler 2012: 239) Fontos t®nyezƉ a felnƉtt tanul· t§rsadalmi 

tƉk®j®nek gyarapod§s§ban, hogy tanul§sa hat§s§ra nemcsak a kapcsolati h§l·ja terjed ki, hanem ð 

a t§rsadalmi tƉke multiplik§ci·s hat§s§nak kºvetkezt®ben ð a vele szoros kapcsolatot §pol· 

jelenlegi ®s volt tanul·t§rsak §ltal birtokolt k¿lºnf®le tƉket²pusok (kultur§lis, szimbolikus, 

gazdas§gi) is a rendelkez®s®re §llhatnak. (Bourdieu 1997: 168) A volt csoportt§rsakkal val· 

kapcsolattart§snak ®s egym§s seg²t®s®nek sz§mos form§ja lehets®ges a szakmai ®s a mag§n®letben 

is, p®ld§ul napi ¿gyek int®z®s®ben, szakmai k®rd®sek megold§s§ban, §ll§skeres®s, munkahely-

v§lt§s sor§n ®s ¼jabb tanulm§nyok megkezd®sekor. (Engler 2012: 242) A felnƉttek t§rsadalmi 

tƉk®j®nek gyarapod§s§hoz term®szetszerƣleg nemcsak a tanul·t§rsakkal, hanem az oktat·kkal 

kialakul· ¼j kapcsolati form§k is hozz§j§rulhatnak. (Engler 2011: 249)  

 Ezek a t§rsas viszonyokkal kapcsolatos pozit²v ir§ny¼ folyamatok ®rtelemszerƣen a bizalmat ®s 

a kºlcsºnºss®get is erƉs²tik az ®rintettekn®l. A felnƉttkori form§lis ®s nem form§lis tanul§s 

hozz§j§rulhat a bizalmi h§l· ¼jraszºv®s®hez, ez®rt ð Meleg Csilla kifejez®s®vel ®lve ð bizalom-

szigeteknek (Meleg 2012: 76) is tekinthetj¿k a k¿lºnf®le felnƉttk®pz®si csoportosul§sokat. A 

tanul§s sor§n a bizalom erƉdºs®ben kºzponti funkci·ja van a megfelelƉ szoci§lis kºrnyezetnek, 

melynek megteremt®s®ben fontos szerepet kap a pozit²v l®gkºr, a szem®lykºzpont¼s§g, a 
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bar§ts§goss§g, a j·akarat, a kºlcsºnºs tisztelet, a m§sok ir§nti nyitotts§g, az egy¿ttmƣkºd®s ®s 

egym§s t§mogat§sa. (Galbraith 1992: 64-65, K§lm§n 2009: 22-23) 

 Bizonyos r®tegek sz§m§ra a komfort®rz®s¿k nºvel®se ®rdek®ben k¿lºnºsen fontosak a 

tanul§suk sor§n sz¿letƉ ¼j kapcsolatok. A kisgyermekeiket nevelƉ any§k sz§m§ra a k®pz®s az 

otthonl®tbƉl fakad· z§rts§g felold§s§t jelentheti. (Engler 2011: 246, 2012: 238) Az egyed¿l§ll·k 

eset®ben a mag§ny ®s a kommunik§ci·s hi§ny lek¿zd®s®hez tudnak hozz§j§rulni a k¿lºnf®le 

tanul§si form§k. Az idƉsekn®l megelƉzhetƉk a negat²v idƉskori elv§ltoz§sok, a fºlºslegess®g ®s a 

kiszolg§ltatotts§g ®rz®s®nek valamint a szoci§lis izol§ci· vesz®ly®nek erƉsºd®se a nem form§lis 

tanul§s ®s mƣvelƉd®s §ltal. (Cross 1982: 93, Boga 1999: 138, Hidyn® 2006: 22, Bajusz 2008: 71, 

Szab·n® Moln§r 2008: 8, 2009b: 176-177, Sipos 2011: 11) A marginaliz§l·dott t§rsadalmi r®tegek 

eset®ben k¿lºnºsen j·t®kony hat§sai lehetnek a tanul·i kºzºss®geknek. (Prinsre ®s t§rsaira 

hivatkozik Engler 2012: 239) 

 A nem form§lis felnƉttkori tanul§si form§k ð p®ld§ul hobbikºr, mƣv®szeti tanfolyam, 

gerinctorna, kismamaklub ð eset®ben az ¼j t§rsas kapcsolatok kialak²t§s§t ®s §pol§s§t megkºnny²ti 

a kºzºs ®rdeklƉd®si kºr, a hasonl· ®lethelyzet ®s ®letszeml®let. (Hidyn® 2006: 24, Torgyik 2013: 

90) Ezeknek a tanul§si mint§knak a jelentƉs r®sze ºnk®ntes kezdem®nyez®seknek, klasszikus 

m§sodlagos t§rsul§soknak tekinthetƉk, melyekn®l a fƉ tev®kenys®gek r®szek®nt vagy azok 

mell®kterm®kek®nt fontos szereppel b²r a t§rsas t§mogat§s erƉsºd®se, a kapcsolath§l·k bƉv¿l®se, 

a t§rsadalmi tƉke ®s a bizalom ®p²t®se ®s ezek hat§s§ra az erƉforr§sok ®s az es®lyek gyarapod§sa, 

az ®letminƉs®g javul§sa. Az ºnk®ntes t§rsul§sokban a tanul§s interakci·kban, kºzºs 

tev®kenys®gek form§j§ban zajlik. A tagok ezek sor§n t§rsas t§maszt kapnak a tºbbi csoporttagt·l 

ð ami lehet p®ld§ul pozit²v t§rsas interakci· t²pus¼ t§masz, inform§ci·, a megbecs¿lts®g ®rzete 

vagy ®rzelmi t§masz, ð, ami elƉseg²ti a t§gabb helyi t§rsadalomba val· integr§l·d§sukat is. A t§rsas 

t§masz mellett jelentƉs megerƉs²tƉ hat§sa van a kºzºs munk§nak, alkot§snak, az egy¿ttes 

®lm®nynek is. (Pusk§s-Vajda 2008: 146-149)  

 

Tud§s 

A form§lis ®s nem form§lis felnƉttk®pz®s sz§mos pozit²v hat§ssal b²r a felnƉtt tanul·k tud§s§ra, 

kompetenciak®szlet®re; elsƉsorban akkor, ha az andrag·gusok megfelelƉ szerep-felfog§ssal, 

szakmai ®s szoci§lis kompetenci§kkal rendelkeznek ®s a felnƉttek tanul§s§nak seg²t®s®t §ll²tj§k 

munk§juk kºz®ppontj§ba.  

A tanul§s k¿lºnf®le form§i a felnƉtt ®letkor minden szakasz§ban hozz§j§rulnak a tud§s k®t 

fajt§j§nak ð a rendk²v¿l gyorsan (Scheler szerint m§r 1926-ban is ă·r§r·l ·r§raó) v§ltoz· 

mesters®ges, tudom§nyos, technikai tud§snak ®s az §lland·nak tekinthetƉ kultur§lis tud§snak ð 
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bƉv¿l®s®hez. (Schelerre 1980 hivatkozik Jarvis 2003: 8) Emellett a folyamatos tanul§s, fejlƉd®s a 

szellemi frissess®g, az akt²v ®letm·d, a nyitott ®s ®rdeklƉdƉ ®letvezet®s fenntart§sa miatt is 

meghat§roz· jelentƉs®gƣ. (Bajusz 2008: 71-72, Szab·n® Moln§r 2008: 6-8, 2009a: 204-205, Sipos 

2011: 10) Az idƉsek eset®ben ez ut·bbi b²r kiemelt jelentƉs®ggel. A nyugd²jaz§s ut§n felszabadult 

idƉ, a ămegnyert ®vekó, a ăk®sei szabads§gó ð megfelelƉ motiv§ci·val p§rosulva ð alkalmat 

jelenthet a tanul§sra, a mƣvelƉd®sre. (Boga 1999: 137, Hidyn® 2006: 20) 

A felnƉttkori tud§sbƉv¿l®s megval·sul§sa ®s a komfort®rz®s tud§s dimenzi·j§ra gyakorolt 

pozit²v hat§sok ®rv®nyes¿l®se szempontj§b·l kiemelten fontos a tan²t§si-tanul§si folyamatban a 

tanul§skºzpont¼ megkºzel²t®s elterjed®se, a tanul§si paradigma megval·sul§sa. (Galbraith 1992: 

63-68, Boga 1999: 140, Feket®n® Szakos 2002: 40-46, Jarvis 2003: 11, 2004: 144, Kraicin® Szokoly 

2004: 54-57, Szab·n® Moln§r 2009a: 206-207) A paradigma l®nyege olyan tanul§si kºrnyezet 

megteremt®se, melynek kºz®ppontj§ban a tanul·k fejlƉd®s®nek t§mogat§sa, hat®konys§guk 

nºvel®se §ll. (Kraicin® Szokoly 2004: 54-57) Ezt seg²ti elƉ a hagyom§nyos elƉad·- ®s 

tananyagkºzpont¼ felnƉttoktat§ssal szemben a tanul·kºzpont¼, a r®sztvevƉk ®s az oktat·k, 

valamint a r®sztvevƉk egym§s kºzºtti kommunik§ci·j§ra ®p²tƉ m·dszerek s¼ly§nak nºvel®se ®s a 

reflex²v szakaszok be®p²t®se a tanul§si folyamatba. (Feket®n® Szakos 2002: 40-46, Mar·ti 2002: 8-

10) A felnƉttek oktat§s§nak ®s tanul§s§nak konstruktivista felfog§sa a vil§g felgyorsult 

v§ltoz§saiban hozz§j§rulhat a felnƉttek t¼l®l®s®hez, tud§suk bƉv²t®s®hez ®s kºz®rzet¿k jav²t§s§hoz 

az§ltal, hogy fontosnak tartja tºbbek kºzºtt az ºnszervezƉ, ºnir§ny²t· tanul·t, a val·s§g 

konstru§l§s§t a tanul· §ltal az elƉzetes tud§s§ra ®p²tve, a komplex, ®let- ®s munkahely kºzeli 

probl®mater¿letek fel® fordul§st ®s a k®pz®si tartalmak perszonaliz§ci·j§t. (Siebert 1994: 162-168, 

Feket®n® Szakos 2002: 26-69, Kraicin® Szokoly 2004: 54-60, K§lm§n, 2009: 19-21, Szab·n® 

Moln§r 2009a: 215-218) 

A felnƉttek komfort®rzet®nek nºvel®s®ben meghat§roz· szereppel b²r a k®pz®s sor§n a 

tapasztalati ®s mƣvelts®g§llom§nyukra val· ®p²t®s is. (Cross 1982: 235-248, Boga 1999: 140, Jarvis 

2004: 144, Kraicin® Szokoly 2004: 57-61, Klein 2006: 7, Mar·ti 2008: 10-12) A tapasztalati tanul§s 

fontoss§g§t hirdetƉ szakemberek egy r®sze ð Knowles ®s kºvetƉi ð a tapasztalatot a tanul§s 

kiindul·pontjak®nt ®rtelmezik, m²g m§sok ð Kolb ®s Jarvis ð a tapasztalat §ltali tanul§sr·l 

besz®lnek. (Kraicin® Szokoly 2006: 40) 

A felnƉttek sz§m§ra tanul§suk sor§n term®szetszerƣleg nemcsak a m§r megl®vƉ tud§sukra, 

tapasztalatukra val· ®p²t®s alapvetƉ fontoss§g¼ ®s komfort®rzet-nºvelƉ t®nyezƉ, hanem a tud§s 

m§sik ir§nya is, vagyis az, hogy a k®pz®s¿k v®g®re olyan speci§lis ®s transzfertud§sra tegyenek 

szert, melyet az ®let¿k sz§mos sz²nter®n hasznos²tani tudnak. AlapvetƉ fontoss§g¼, hogy a felnƉtt 

tanul·k idƉt§ll·, §t¿ltethetƉ ®s ¼jrafelhaszn§lhat· tud§sra tegyenek szert. (Kraicin® Szokoly 2006: 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 100 

12, 53) Kiemelt szereppel b²r a megszerzett tud§s alkalmazhat·s§ga ter®n, ha az ak§r munkahelyi, 

ak§r csal§di vagy egy®b probl®m§k kezel®s®ben seg²ts®get jelent az egy®nek sz§m§ra. A 

megszerzett tud§s haszn§lata azonban nem felt®tlen¿l csak t®nyleges cselekv®sben val·sulhat 

meg, hanem a val·s§g jobb meg®rt®s®ben, folyamatainak jobb meg²t®l®s®ben is. (Ker¿lƉ 2010: 63)  

Ezek a felnƉttkori tanul§ssal kapcsolatos folyamatok m§s szerep-felfog§st ®s tev®kenys®geket 

is, valamint bƉvebb kompetenciak®szletet v§rnak el a felnƉttoktat·kt·l. Az andrag·gusok 

szerepei, szerephelyzetei ®s tev®kenys®gei rendk²v¿l v§ltozatosak, melyeket jelentƉsen befoly§sol a 

felnƉttk®pz®s ºsszetett int®zm®nyrendszere, a tanul§si tartalmak sokf®les®ge ®s a felnƉtt tanul·k 

heterogenit§sa. (Csoma 2003b: 172-176, Kraicin® Szokoly 2004: 73, 2006: 73-76) Ezen 

befoly§sol· t®nyezƉktƉl f¿ggetlen¿l ð ®s a felnƉttek komfort®rzet®nek nºvel®se ®rdek®ben ð az 

andrag·gusok legfontosabb szerepe ®s tev®kenys®ge facilit§tork®nt a felnƉttek tanul§s§nak 

seg²t®se. (Brookfield 1989: 175-176, Boga 1999: 142, Mar·ti 2008: 4) A seg²t®s ®s az ismeretkºzl®s 

mellett ð ®s azokkal ºsszef¿gg®sben ð a felnƉttoktat·k tev®kenys®gei kºzºtt meghat§roz· a 

tan§csad§s, a motiv§l§s, a moder§l§s, az anim§l§s, a szervez®s ®s az ®rt®kel®s is. (Feket®n® Szakos 

2002: 68) AlapvetƉ fontoss§g¼ a tanul§s eredm®nyess®ge ®s a felnƉtt tanul·k komfort®rz®s®nek 

nºvel®se szempontj§b·l a tanul§s kl²m§ja, l®gkºre is. (Knowles-ra 1980 hivatkozik Jarvis 2004: 

215) Fontos, hogy az oktat·k olyan tanul§si kºrnyezetet teremtsenek, amelyben a tanul·k 

biztons§gban ®rzik magukat. (Jarvis 2004: 145) ăHa nem siker¿l megteremteni a biztons§g 

l®gkºr®t, a tanul· nem mer hib§zni, kock§ztatni, õmegny²lniõ, felt§rni a val·di probl®m§it, ®s ²gy 

nem jºhet l®tre l®nyeges tanul§s.ó (Klein 2006: 8) 

A felnƉttkori form§lis ®s nem form§lis tanul§snak a komfort®rz®s egyes dimenzi·ira gyakorolt 

ð a fentiekben bemutatott ð pozit²v hat§sai miatt a komfort®rz®s nºvel®se a 21. sz§zadi 

felnƉttoktat§s, felnƉttk®pz®s, felnƉttnevel®s soksz²nƣ funkci·rendszer®ben egy ¼j ®s l®nyeges 

funkci·k®nt is ®rtelmezhetƉ. 
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N®methn® dr. T·th Orsolya ð Zsilinszki No®mi 

 

Tan²t· szakos hallgat·k p§lyakºvet®ses vizsg§lata 

 

 

Bevezet®s 

A Bolognai rendszer bevezet®se -2006- elƉtt int®zm®ny¿nk tan²t· szak§n §tlagosan 70-80 fƉs 

®vfolyamok tanultak a Nyugat-magyarorsz§gi Egyetem Savaria Egyetemi Kºzpontj§ban. M§ra 

azonban 15-20 fƉs §tlag ®vfolyamok vannak. Jelen pillanatban a n®gy ®vfolyamon ºsszesen annyi 

hallgat· tanul, mint r®gen egy ®vfolyamon voltak. A l®tsz§m csºkken®s®nek ok§val jelen 

tanulm§nyban nem foglalkozunk. Kutat§sunkban elsƉsorban arra a k®rd®sre keress¿k a v§laszt, 

hogy v®gzettjeink milyen ar§nyban tudnak elhelyezkedni a munkaerƉpiacon. Term®szetesen tºbb, 

m§s t®makºrt is ®rint¿nk a k®rdƉ²ves vizsg§lat sor§n. 

 

A kutat§s elƉzm®nyei 

 A kutat§s t§rgya, c®lja 

Kutat§sunk c®lja, hogy a tan²t· szakos hallgat·k tov§bbi, a fƉiskolai tanulm§nyok befejez®se ut§ni 

®letp§ly§j§t felder²ts¿k. Ezen bel¿l vizsg§ltuk, hogy a hallgat·k rendelkeztek-e nyelvvizsg§val, ami 

a diplom§nak felt®tele, valamint, hogy milyen a diplom§juk minƉs²t®se. A kutat§s tov§bb§ 

kiterjedt a hallgat·k elhelyezked®si lehetƉs®geire, munkakºri beoszt§s§ra ®s a diploma ut§ni 

tov§bbtanul§si kedvre is. 

 

Elm®leti h§tt®r, irodalmi §ttekint®s 

A 2005. ®vi CXXXIX. tºrv®ny 34. Ä (6) bekezd®se szerint ăA felsƉoktat§si int®zm®nyek - ºnk®ntes 

adatszolg§ltat§s alapj§n - ell§tj§k a p§lyakºvet®s feladatait, amelynek keret®ben figyelemmel k²s®rik azoknak a 

munkaerƉ piaci helyzet®t, akik n§luk szereztek bizony²tv§nyt, oklevelet.ó 2005 ·ta minden felsƉoktat§si 

int®zm®ny kºteles nyomon kºvetni a volt hallgat·inak a munkaerƉ piaci elhelyezked®s®t. Ez a 

Diplom§s P§lyakºvetƉ Rendszernek kºszºnhetƉen meg is val·sul. Azonban ez a rendszer az 

int®zm®nyekben nem szakonk®nt, hanem csak karonk®nt teszi lehetƉv® a p§lyakºvet®st, ²gy 

indokoltnak tartottuk a tan²t· szakos hallgat·k kºr®ben is elv®gezni ezt a kutat§st. 

A munka melletti tanul§s, vagyis a tov§bbk®pz®sek ®s a tanfolyamok mind a munk§ltat·, mind 

a munkav§llal· r®sz®re elƉnyt jelent. Ennek ellen®re az Educatio Nonprofit Kft. 2010-es 

kutat§saib·l kider¿lt, hogy a 2007-ben v®gzett diplom§s pedag·gusok csup§n 13%-a gondolta 
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¼gy, hogy tov§bb fog tanulni. A tºbbi v§laszad· vagy nemmel v§laszolt, vagy nem tudta 

megmondani biztosra. 

Az Educatio Nonprofit Kft. 2011-ben v®gzett egy nagyobb m®retƣ kutat§st, melyben 31 

felsƉoktat§si int®zm®ny 2008-ban, illetve 2010-ben v®gzett frissdiplom§sair·l gyƣjtºtt adatokat. 

Ebben a kutat§sban kit®rtek arra is, hogy mennyire illeszkedik a tanulm§nyok szakter¿let®hez a 

v®gzett munka. A v®gzettek 21%-n§l tal§lkozhatunk ¼gynevezett ăp§lyaelhagy§ssaló, vagyis azzal 

a jelens®ggel, amikor a v®gzett munka egy§ltal§n nem kapcsol·dik a tanulm§nyok szakter¿let®hez. 

A v§laszad·k 62%-a a saj§t ®s ahhoz kapcsol·d· szakter¿leten tudott elhelyezkedni, s 17%-a 

teljes m®rt®kig a saj§t tanulm§nyaihoz kapcsol·d· szakter¿leten. 

Az magyarorsz§gi Diplom§s P§lyakºvetƉ Rendszer (DPR) keretein bel¿l az Educatio 

Nonprofit Kft. 2012 tavasz§n 32 felsƉoktat§si int®zm®ny gyƣjtºtt adatokat a v®gzett di§kokr·l. 

Az adatgyƣjt®s az egy ®s h§rom ®ve diplom§zottak mellett kibƉv¿lt az ºt ®ve v®gzettekkel is. 

A kutat§sban r®sztvevƉ int®zm®nyek a 2007-ben, 2009-ben, ®s 2011-ben abszolut·riumot 

szerzett v®gzettjeik teljes kºr®t kerest®k meg online k®rdƉ²vek seg²ts®g®vel. A kutat§sban kit®rtek 

arra, hogy kºzvetlen¿l az abszolut·rium ut§n §tvett®k-e a v®gzettek a diplom§t. Ezt az 

inform§ci·t a k®pz®si ter¿letekre bontott§k le. A pedag·gusk®pz®sen 31,1% volt az 

abszolut·rium ut§n nem diplom§zottak ar§nya. Ezt 89,8%-ban a nyelvvizsga hi§nya okozza. Az 

abszolut·rium megszerz®se ut§n kºzvetlen¿l nem diplom§zottak 36%-a a diplom§ja n®lk¿l is 

kil®pett a munkaerƉpiacra, s 45%-a m§r eleve foglalkoztatott volt. A diplomaszerz®s 

elhalaszt§s§nak munkaerƉ-piaci kºvetkezm®nyei a pedag·gusp§ly§n l®vƉknek az §tlagosn§l 

nagyobb ar§nyban okozott gondot. A pedag·gusp§ly§n a v§laszad·k csup§n 22,9%-a vallotta azt, 

hogy nem ®rezte a diploma hi§ny§nak h§tr§ny§t. 

A kutat§sb·l kider¿lt, hogy a munkaerƉ-piac ăfogad·k®szs®geó a diplom§val nem rendelkezƉ 

v®gzettek ir§nt az ®vek eltelt®vel csºkkent, vagyis egyre nagyobb probl®ma, ha az abszolut·rium 

ut§n kitol·dik a diploma megszerz®se. 

Az abszolut·rium ut§n munk§ba l®pƉk kºzºtt 23%-n§l besz®lhet¿nk ¼gynevezett 

p§lyaelhagy§ssal, vagyis azzal a jelens®ggel, hogy a v®gzettek munk§ja egy§ltal§n nem kapcsol·dik 

a tanulm§nyaik szakter¿lt®hez. 26%-uk teljes m®rt®kben a saj§t szakter¿let®n tudott 

elhelyezkedni, m§r az elsƉ munkahelyen, s 51%-uk a saj§t ®s ahhoz kapcsol·d· szakter¿leten. 

Ezek az ar§nyok nagyj§b·l elmondhat·k a kutat§s idƉpontj§ban v®gzett munk§n§l is, vagyis arr·l 

a munk§r·l, ami m§r nem felt®tlen¿l az elsƉ munkahely. A p§lyaelhagy·k ar§nya 22%, vagyis csak 

1%-kal lett kevesebb, mint az elsƉ munkahely betºlt®s®n®l. A kiz§r·lag saj§t szakter¿let¿kºn 

dolgoz·k ar§nya 17%, ami 9%-kal csºkkent, s azok ar§nya, akik a saj§t ®s ahhoz kapcsol·d· 

szakter¿leten dolgoznak 61%, vagyis az Ɖ ar§nyuk nƉtt 10%-kal. 
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¥sszess®g®ben elmondhatjuk, hogy a p§lyaelhagy·k ar§nya, ®s azok ar§nya, akiknek a munk§ja 

r®szben vagy teljesen kapcsol·dik a tanulm§nyaik szakter¿let®hez az elsƉ munkahely vagy a 

kutat§skor megl®vƉ munka v®gz®sekor szinte nem v§ltozott. 

Kutat§sunk m§sik fontos elƉzm®nye a szombathelyi ºnkorm§nyzat p§ly§zata, a ăSzombathely 

visszav§ró, mely ºsztºnºzni pr·b§lja a helyi fiatalokat, hogy valamely, Vas megy®ben 

hi§nyszakm§nak minƉs¿lƉ ter¿leten tanuljanak tov§bb. Ezek a ter¿letek: a tan²t·, az 

·vodapedag·gus, a nemzetis®gi ·vodapedag·gus, a felnƉtt ®s gyermek h§ziorvos, a 

g®p®szm®rnºk, a villamosm®rnºk. 

 

K®rd®sfeltev®s 

Kutat§sunkban a kºvetkezƉ k®rd®sekre kerest¿k a v§laszt: 

· 1: Milyen ar§nyban rendelkeznek a diploma megszerz®s®hez sz¿ks®ges nyelvvizsg§val 

hallgat·ink? 

· 2: Milyen diplomaminƉs²t®ssel rendelkeznek v®gzett hallgat·ink? 

· 3: Milyen ar§nyban tudnak elhelyezkedni a v®gz®s ut§n? (tanult szakter¿let¿kºn 

elsƉsorban) 

· 4: Milyen munkakºrben tudnak elhelyezkedni a tan²t·i szakm§ban?  

· 5: Van ðe ºsszef¿gg®s a diploma minƉs²t®se ®s a szakm§n bel¿li elhelyezked®s lehetƉs®ge 

kºzºtt? 

· 6: Kimutathat·-e ºsszef¿gg®s a tov§bbtanul§si kedv ®s a p§ly§n eltºltºtt idƉ kºzºtt? 

 

Anyag ®s m·dszer 

A minta bemutat§sa 

Kutat§sunkban, az int®zm®ny¿nkben 2003 ®s 2012 kºzºtt v®gzett hallgat·kat kerest¿k fel. 

Beiratkoz§sukkor megadott e-mail c²mre k¿ldt¿k el a k®rdƉ²v linkj®t. A kutat§s eredm®nyeinek 

®rtelmez®s®hez fontos megeml²ten¿nk, hogy a vissza®rkezett k®rdƉ²vek kitºltƉinek 70 %-a az 

elm¼lt 5 ®vben v®gzett. 

Az alkalmazott m·dszer bemutat§sa 

 Az online k®rdƉ²v k®rd®seinek ºssze§ll²t§s§ban t§maszkodtunk a DPR k®rd®seire (Kulcs§r L§szl· 

®s mtsai, 2007), ill. kieg®sz²tett¿k k®pz®s specifikus k®rd®sekkel. A k®rdƉ²v a kºvetkezƉ 

t®makºrºket ®rintette: §ltal§nos k®rd®sek, tanulm§nyokra vonatkoz· k®rd®sek, elhelyezked®s, 
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munka, el®gedetts®g m®r®se, a szakma preszt²zse. A k®rdƉ²v tartalmazott nyitott, z§rt k®rd®seket, 

ill. Likert - sk§l§t. E tanulm§ny keretein bel¿l r®szeredm®nyeket kºzl¿nk, melyeket k¿lºnºsen 

fontosnak tartottunk. 

Int®zm®ny¿nkben 273 fƉ v®gzett tan²t· szakon a vizsg§lt idƉszakban. EbbƉl 224 ®rv®nyes, ma 

is mƣkºdƉ e-mail c²mre tudtuk kik¿ldeni a k®rdƉ²v linkj®t. (A tºbbi e-mail visszajºtt). 76 db (34 

%) ®rv®nyes, haszn§lhat· v§lasz ®rkezett vissza, melyet az adatok feldolgoz§s sor§n haszn§lni 

tudtunk. 

Az adatfeldolgoz§s a PSPP statisztikai programcsomaggal tºrt®nt, az alapstatisztikai 

sz§m²t§sokon t¼l ð gyakoris§g, §tlag ð korrel§ci·t sz§m²tottunk p <0,05 szignifikancia szinten. 

 

Eredm®nyek 

Az eredm®nyek bemutat§sa elƉtt a v§laszad·k nemenk®nti megoszl§s§ban t¿krºzƉdik a tan²t· 

szak elnƉiesedett jellege: 68 nƉ, ill. 8 f®rfi koll®ga k¿ldte vissza v§laszait, ®szrev®teleit. 

ElsƉ k®rd®sfeltev®s¿nk, mely arra a k®rd®sre keresi a v§laszt, hogy milyen ar§nyban rendelkeznek 

a diploma megszerz®s®hez sz¿ks®ges nyelvvizsg§val hallgat·ink? 

Z§r·vizsg§z· hallgat·ink 76 %-a (56 fƉ) kapta k®zhez diplom§j§t kºzvetlen¿l a z§r·vizsga 

ut§n. Csup§n 22 %-uk nem rendelkezett nyelvvizsg§val.( 2 % -a a v§laszad·knak egy®b okokra 

hivatkozott.) Veroszta Zsuzsanna 2012-es tanulm§ny§ban a pedag·gusk®pz®si ter¿leten az 

abszolut·rium megszerz®se ut§n 27,5 %-a a hallgat·knak nem kapja k®zhez a diplom§j§t 

nyelvvizsga hi§ny§ban. Enn®l az ar§nyn§l kedvezƉbb a k®p int®zm®ny¿nkben. 

M§sodik k®rd®s¿nk a megszerzett diploma minƉs²t®s®re ir§nyult. V®gzettjeink 36 %-a jeles, 61 %-

a j· minƉs²t®sƣ diplom§val v®gez. Mindezt az®rt tartottuk fontosnak megtudni, mert k²v§ncsiak 

voltunk arra, (az ºtºdik k®rd®sfeltev®sben), hogy a munkaerƉpiacon vajon kºnnyebben tudnak-e 

elhelyezkedni a kimagasl· ð j· tanulm§nyi eredm®nnyel z§r·k. Keresztt§bl§s vizsg§latunk 

eredm®nye alapj§n a v§lasz igen, szignifik§ns ºsszef¿gg®st tal§ltunk a kiv§l· minƉs²t®sƣ diploma 

®s a tanult szakm§ban val· elhelyezked®s lehetƉs®ge kºzºtt. 

Harmadik ®s negyedik k®rd®sfeltev®s¿nk a munkaerƉpiacon val· elhelyezked®s lehetƉs®g®t 

vizsg§lta. Meg§llap²that·, hogy v®gzettjeink 79 %-a (60 fƉ) rendelkezik §lland· munkahellyel a 

v®gz®s ·ta. Kºz¿l¿k 67 %-nak (42 fƉ) siker¿lt tan²t·k®nt §ll§st tal§lni. Az ºsszes v§laszad· -76 fƉ- 

tekintet®ben ez azt jelenti, hogy v®gzett hallgat·inknak tºbb, mit fele (55%-a) el tudott 

helyezkedni tan²t·k®nt. Fele ð fele ar§nyban oszt§lytan²t·k®nt, ill. napkºzis nevelƉk®nt tal§ltak 
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munk§t. Azok a hallgat·k, akik nem tudtak rºgtºn a diploma k®zhezv®tele ut§n elhelyezkedni, egy 

®ven bel¿l tal§ltak munk§t 50 %-ban, egyharmaduk a kºzszf®r§ban tudott elhelyezkedni. 

Napjaink jellemzƉje az ®lethosszig tart· tanul§s, k²v§ncsiak voltunk, hogy a tov§bbtanul§si 

kedv ®s a p§ly§n eltºltºtt idƉ milyen viszonyban van egym§ssal. Keresztt§bl§s sz§m²t§saink 

alapj§n a tan²t·i p§ly§n 3-10 ®v ·ta dolgoz· koll®g§k kºr®ben a legnagyobb a tov§bbtanul§si kedv, 

Ɖk azok, akik k¿lºnbºzƉ mesterk®pz®seken folytatj§k tanulm§nyaikat, melyet a tan²t· szak 

soksz²nƣs®ge, szerte§gaz· ismeretanyag kiv§l·an megalapoz. 

 

¥sszegz®s 

¥sszegz®sk®nt meg§llap²that·, hogy a v®gzettek kb. ĳ r®sze a z§r·vizsga ut§n k®zhez kapja a 

diplom§t, azaz van a nyelvvizsg§ja. Ez az ar§ny kedvezƉbb a pedag·gusk®pz®s ter¿let®n felm®rt 

®rt®kn®l. A diploma minƉs²t®se 95%-ban j· ®s jeles, mindez lehetƉv® teszi, hogy v®gzettjeink 

tºbb, mit fele saj§t szakm§j§n bel¿l el tud helyezkedni. Teljes munkakºrben, azaz 

oszt§lytan²t·k®nt vagy napkºzis nevelƉk®nt 93%-uk tudott elhelyezkedni. ¥sszef¿gg®s §llap²that· 

meg a diploma minƉs²t®se ®s a szakm§n bel¿li elhelyezked®s lehetƉs®ge kºzºtt, ®rdemes teh§t j·l 

tanulni, nem megel®gedni a gyeng®bb oszt§lyzattal. A tov§bbtanul§si kedv ®s a p§ly§n eltºltºtt idƉ 

viszonylat§ban meg§llap²tottuk, hogy a 3 ®s 10 ®v kºzºtt a tan²t·i p§ly§n levƉ koll®g§k folytatj§k 

tov§bb tanulm§nyaikat, erre az idƉszakra m§r kialakul az egy®ni ®rdeklƉd®s ®s a munkahelyi 

ig®nyek ®s lehetƉs®gek ºsszhangja. 

 

Aj§nl§s 

£rdemes lenne a kutat§st tºbb magyarorsz§gi tan²t·k®pzƉ int®zetben is elv®gezni a jobb 

ºsszehasonl²that·s§g miatt. Tov§bbi t®makºrºkben lehetne k®rd®seket feltenni, ¼gy, mint 

munkatapasztalat a diplom§z§s elƉtt, k¿lfºldi tanulm§nyok ®s munkav§llal§si lehetƉs®gek. 
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G§losn® N®medi Kinga     

 

A VASVćRI ĎVĎK£PZ£S T¥RT£NET£BƈL 

    

 

 ăƈseink hite a jºvƉ, a mi kºteless®g¿nk a m¼lt megƉrz®seéó  

(Moln§r L§szl·) 

 

Tanulm§nyomban bemutatom a tiszavir§g ®letƣ vasv§ri ·v·k®pzƉt, nem hagyv§n figyelmen k²v¿l 

az int®zm®nytºrt®neti, t§rsadalmi, tºrt®nelmi h§tteret.  V§zolom azt is, hogy ez az int®zm®ny 

milyen t§rsadalmi kºzegben jºtt l®tre, s - az elsƉ ®vfolyamot tekintve - mely t§rsadalmi r®tegbƉl 

®rkeztek a nºvend®kek. Azt, hogy milyen strukt¼r§ban saj§t²tott§k el a sz¿ks®ges ismereteket, azt 

hogy hogyan hatott ®letp§ly§jukra az ·v·nƉk®pzƉ. 

T®mav§laszt§somat a szakmai ®rdeklƉd®sen t¼l, szem®lyes ind²ttat§s inspir§lta. 

Gyermekkoromat ®s mai ®letemet is a gyermeknevel®s, tan²t§s, a gyermekkºzeli l®t hat§rozta, 

hat§rozza meg.  

Tºbb okb·l v§lasztottam az ·vodatºrt®neti t®makºrt:  

Egyik okom az, hogy eddigi tapasztalataim alapj§n az ·vodai nevel®s m®lt§nytalanul alul®rt®kelt 

ter¿lete az int®zm®nyes nevel®snek. Vajon mi ennek a magyar§zata? 

A kºvetkezƉ okom az, hogy a vasv§ri ·v·k®pzƉ egy volt nºvend®k®vel k®sz²tettem interj¼t, s e 

kutat§si m·dszer lehetƉs®g®t kihaszn§lva igyekeztem interj¼alanyom egy®ni reflexi·it felsz²nre 

hozni, s az iskol§val kapcsolatos ®lm®nyeket, az int®zm®ny hangulat§t felid®zni.   

Oka tov§bb§ t®mav§laszt§somnak, - ez tºbb ®vtizedes tapasztalatom - hogy a kisiskol§st csak 

akkor ®rthetem, nyerhetem meg magamnak, ha tudom, hogy honnan indult, milyen kºr¿lm®nyek 

befoly§solt§k eddigi ®let®t. Mit ismerhet, mit tudhat, hogyan, milyen m·don jutott el az iskol§skor 

k¿szºb®re. Ezt az elƉ®letet a csal§don k²v¿l az ·voda jelenti egy kisgyereknek.  

 

A hazai ·vodatºrt®neti h§tt®r 

Az iparosod§s ®s az urbaniz§ci· hat§s§ra, haz§nkban, a XX. sz§zadban fokoz·dott az ·vod§k 

ir§nti sz¿ks®glet, ezt azonban az ·vodah§l·zat tºbbnyire nem tudta kiel®g²teni. A sz§zadfordul·n 

kºzel 2000, az utols· b®ke®vben, 1914-ben pedig m§r 2259 ·voda mƣkºdºtt haz§nkban. Az 

·voda¿gy ter¿let®n bekºvetkezett pozit²v v§ltoz§sok ellen®re e korszakban az ·vod§k sz§ma 

rendk²v¿l kev®snek bizonyult az ig®nyekhez k®pest. Az int®zm®nyek zs¼foltak voltak, az egy 
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·v·nƉre jut· §tlagosan 100, esetenk®nt 200 gyermek §lland· foglalkoztat§sa nehezen volt 

megoldhat·. Az ·vod§k felszerelts®ge, az alapvetƉ b¼torokkal, j§t®kokkal val· ell§totts§ga 

tºbbnyire hi§nyos volt. 

1936-ban az 1891-es ·vodai tºrv®ny m·dos²t§sak®nt az ·vod§k a bel¿gyminiszt®rium 

hat§skºr®be ker¿ltek, ahol nem a kºznevel®si, hanem elsƉsorban szoci§lpolitikai ®s eg®szs®g¿gyi 

profil §llt a kºz®ppontban. A zs¼folt ·vod§kban a szeg®ny sors¼ gyermekek ®tellel val· ell§t§sa 

v§lt sz¿ks®gess®. 1937-ben a vall§soss§got ®s a nemzeti ®rz®st helyezt®k az ®rtelmi nevel®s el®. 

1940-ben az ·vod§skor¼ak 18%-a j§rt ·vod§ba, a kºvetkezƉ int®zm®nyt²pusokba: 

kisded·voda (fel¿gyelet n®lk¿li gyermekek gondoz§sa, ®tkeztet®se), napkºziotthonos 

kisded·voda, napkºzi gyermekotthon (®tkeztet®s, eg®szs®g¿gyi ®s szoci§lis ell§t§s), §lland· 

gyermek mened®kh§z, ®s az ideiglenes (ny§ri) mened®kh§z (Draskovits, 1940.). 

1948-ban bekºvetkezett a nem §llami iskol§k ®s nevelƉ int®zm®nyek §llami tulajdonba ®s 

ir§ny²t§sba v®tele. ElkezdƉdºtt a szocialista iskolarendszer ki®p²t®se, s az ƉrzƉ-gondoz· funkci· 

lett a kºzponti ir§ny²t§s vez®relve.  

1953-ban az ·vodai tºrv®ny alapj§n: ăA kisded·v§s feladata az ·vod§s kor¼ gyermekeknek a 

szocialista pedag·gia c®lkitƣz®sei szerint tºrt®nƉ nevel®se, gondoz§sa ®s az §ltal§nos iskolai 

tanulm§nyokra val· elƉk®sz²t®seó (Sztrink·n® 2008 140) lett. 

1957-ben az 1952-es kºzponti (ºt®ves) terv hat§s§ra kamp§nyszerƣ ·vodanyit§s indult. A 

nagy¿zemi munka, a nƉk tºmeges munk§ba §ll§sa megk²v§nta a gyermekelhelyez®s lehetƉs®g®t. 

1946-1957 kºzºtt az ·vod§k sz§ma megk®tszerezƉdºtt, 2599 lett, az ·v·nƉk sz§ma hatszoros§ra 

nƉtt. Ennek a p§rtpolitikai dºnt®snek kºvetkezt®ben az ·vod§k felszerelts®g¿kben m®g az elemi 

sz¿ks®glettel sem rendelkeztek. Ez al·l kiv®telt k®peztek a nagy sz§mban ny²lt ¿zemi ·vod§k, ahol 

az anyav§llalat seg²ts®g®vel az eszkºzbeszerz®s lehetƉv® v§lt. Az ·vodai nevel®s tartalmi 

vonatkoz§s§ban a szovjet minta ®rv®nyes¿lt.  

 

A XX. sz§zad ·v·nƉk®pz®se haz§nkban 

A k®pz®sben jelentƉs v§ltoztat§s az 1920-as ®vekben, Klebelsberg Kuno kultuszminiszter nemzeti 

szellemƣ kºzoktat§si programja nyom§n kºvetkezett be. Az iskolarendszer §ltal§nos reformja 

keret®ben ð korszerƣs²tett®k az ·vodapedag·gusok k®pz®s®nek int®zm®ny®t is: 1926-t·l n®gy 

®vfolyamoss§ v§lt, 14-18 ®ves korig tartott. E keretben mƣkºdºtt 1950-ig (s m®g tov§bb is). A 

felv®teli kºvetelm®ny a kºz®p vagy polg§ri iskola negyedik ®vfolyam§nak elv®gz®se, j· zenei 

hall§s, hang, ®p eg®szs®ges testalkat volt.  

1936-ban az ·v·k®pz®s ¼j tartalmi elemekkel bƉv¿lt ezek a kºvetkezƉk voltak: a 

kisded·v·k®pz®s szervezete ®s ¿gyvitele, eg®szs®g¿gyi k®pz®s, h§ztart§si gyakorlat, napkºziotthon 



A TANĊTĎK£PZ£S MđLTJA, JELENE III. 

 

 113 

vezet®si gyakorlat. A nºvend®kek k¿lsƉ (m§s helys®gbeli) ·vod§kba is j§rnak tapasztalatgyƣjt®sre, 

azonban1938-ban haz§nkban mindºssze n®gy ·v·nƉk®pzƉ mƣkºdºtt. 

Az 1948-as §llamos²t§s ut§n, 1953-ban ¼j ·vodai tºrv®ny sz¿letett. Ebben az idƉszakban a 

k®pz®s alig tudott l®p®st tartani az ·vod§k sz§m§nak nºveked®s®vel, ez®rt sz§mos int®zked®st 

hoztak a k®pz®sben r®sztvevƉk sz§m§nak emel®s®re. Ekkor 22 k®pzƉben h§rom ®vig tanulnak a 

nºvend®kek, tov§bb§ egy®ves ®s d®lut§ni tanfolyamon tanultak a jºvƉ ·v·nƉi. Eszerint, a kelet-

eur·pai orsz§gokban, s haz§nkban is val·ban intenz²v fejleszt®s indult. 

A k®pzƉk sz§m§nak nºvel®se, az esti, sƉt a tanfolyami szintƣ k®pz®sek (esetenk®nt hat elemi 

elv®gz®se is elegendƉ elƉfelt®tel volt) csup§n felsz²nes elƉk®sz²t®st eredm®nyezhetett.  

1959-ben a kºz®pfok¼ k®pz®st megsz¿ntett®k, felsƉfok¼ - k®t tan®ves - ·v·nƉk®pzƉ int®zeteket 

hoztak l®tre, melyek 1970-ig kiz§r·lagos k®pzƉhelyei voltak a leendƉ ·v·nƉknek. 

1970-ben a felsƉfokkal p§rhuzamosan ¼jra megindult a kºz®pszintƣ - n®gy ®vfolyamos - 

oktat§s, ami 1990-ben megszƣnt. Jelenleg haz§nkban alapszakos ·vodapedag·gus k®pz®s folyik. 

£rdekess®ge, hogy egyre nagyobb sz§mban, ¼jra r®szt vesznek f®rfi hallgat·k is a k®pz®sben. 

 

A vasv§ri ·v·k®pzƉ tºrt®nete  

A vasv§ri ·v·nƉk®pzƉ tºrt®net®rƉl, a vasv§ri, Dr. Bendefy L§szl· V§rosi Kºnyvt§r ăFeljegyz®sek 

a vasv§ri kºz®pfok¼ oktat§s tºrt®net®hezó c²mƣ helyismereti anyag§ban olvashattam.  

 

 

Az anyag adatai alapj§n tudhatjuk, hogy az ćllami Ďv·nƉ-k®pzƉ Int®zet 1951-ben ny²lott, ²gy 

az 1951-52. tan®vben 41 ·v·nƉjelºlt kezdte meg tanulm§nyait. Az int®zm®ny ekkor m®g az 

§ltal§nos iskol§val kºzºs igazgat§s alatt §llt, igazgat·ja: Szak§ly Irma.  
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1952-53-as tan®vtƉl m§r k¿lºn v§lik az igazgat§s, az igazgat· Kov§cs J·zsef lett. Ekkor m§r 

di§kotthon is rendelkez®sre §ll, a k®sƉbbi Zºldfa vend®glƉ hely®n 

 

A volt iskola, majd di§kotthon, ma 

 

 

Ebben az idƉben Vasv§ron m§s kºz®pfok¼ int®zm®ny nem mƣkºdºtt. 

1954-ben a kºzs®gben gimn§zium ny²lt. Ennek ind²t§s§val a k®pzƉ beiskol§z§sa megszƣnt. Ekkor, 

a m®g tanulm§nyaikat folytat· di§kok a gimn§ziumi oszt§llyal p§rhuzamosan, vel¿k egy¿tt j§rtak 

iskol§ba.  

1955-tƉl m§r a gimn§ziumot is a megszƣn®s fenyegette, s ettƉl kezdve a gimn§zium oszt§lyai 

®s a k®pzƉ kifut· ®vfolyamai egy¿tt, a volt polg§ri iskola ®p¿let®ben ker¿ltek elhelyez®sre. 

1956-ban k®pes²tƉzºtt az utols· k®pzƉs oszt§ly, s ezzel a vasv§ri, tiszavir§g ®letƣ ćllami 

Ďv·nƉ-k®pzƉ Int®zet megszƣnt. 

 

Egy iskola, mely t§vlatot k²n§lt 

ăA kisded·v§sr·l sz·l· tºrv®nyjavaslat nagy ®s felelƉss®gteljes feladatot h§r²t kºzoktat§sunkra az 

·v·nƉk®pz®s ter®n isé Dolgoz· n®p¿nk gyermekeit a dolgoz· n®pbƉl jºtt ·v·nƉk nevelik.ó 

(Orsz§ggyƣl®si napl·, 1950.m§rcius 18.) 


