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A képekről (V. A.) 

2026. évi tavaszi számunk képanyagába egy 2008-ban el-

készült iskolai-tábori kisfilmhez „megrendelt” rajzok, fest-

mények közül válogattunk olyanokat, amelyeket végül 

nem használtak fel a filmkészítők. A képek akkori felső 

tagozatos, budapesti gyerekek rajzórai munkái, és egy el-

képzelt brazil szappanopera szereplőit ábrázolják tánc, 

mulatság, ünneplés közben. A vigalom azonban groteszk, 

mert apropója egy olyan esküvő, melyet egy álszent mód 

deklarált, aztán semmibe vett elköteleződés nyomán létre-

jött kényszerházasságot megpecsételendő rendeztek meg, 

tort ülve az eképp semmibe vettek mérgezéssé fajult, végül 

szintén álszentté torzult áldozatisága felett is.  

A képanyagot még hónapokkal ezelőtt jelöltük ki 

potenciálisan felhasználhatónak. Aztán idén tavasszal 

tényleg lett tánc. Jóféle, vagy hát annak tűnik. Talán még 

nem is láttunk ilyet. 

 

Hadd tegyük be most mégis a lapszámba ezeket az eredetileg kényszermulatozáshoz készült 

képeket, és hadd tartsunk ki – ha csak egy itteni, láthatatlan kis mondat erejéig is – a valódi, demisz-

tifikáló, nem különféle igazságosnak vélt elrendeződéseket szorgalmazó, hanem az egész miskulancia 

reciklikus voltáról a leplet lerántó, fátylakat széthúzó tanulságok keresésének mindig is jobbára igno-

rált össztársadalmi szüksége mellett. Én pedig ennek keretében hadd tegyem föl a kérdést, és hadd 

reméljek rá valódi, paradigma-, érdek-, máz- és szerepmentes, önreflexív, megszenvedett, asztal-mel-

lől-örökre-máshogy-felálló, sorsfordító választ bárkitől és mindenkitől egyenként és együtt: ez a ti-

zenhat (negyven, nyolcvan, kétszáz, hatezer) év hogyan eshetett meg velünk?  
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valamint megtekinthetők lapunk online képtárában is: 

https://upszonline.hu/index.php?gallery=760304 



 

 
 

 
 

____ 
76. évfolyam 
2026 / 3–4.  

 
 

MAGYAR 
PEDAGÓGIAI 
TÁRSASÁG Mis k o l c i  Eg y e t e m  



 

2 
 

2026 / 3–4. 

 
 

 

TARTALOM 
__________ 

 
 

   
 LÁTÓSZÖG  

5 GLOVICZKI ZOLTÁN: Egy sosemvolt iskola emlékére 
– Anthony O’Hear A liberális oktatás nevében című 
kötetének margójára  

16 KNAUSZ IMRE: Milyen Nemzeti alaptantervre volna 
szükség? 

    
 TANULMÁNYOK (PEER REVIEWED)   

27 ALPÁR VERA – KÁVÁSSYNÉ MOLNÁR EMESE: TÉR-kép a köznevelésben: 
stratégia és felelős vezetés, pedagógusmotiváció és értékalapú szervezetfejlesztés 

64 KUKÁNÉ HORVÁTH BARBARA: A társadalmi távolság és elfogadás mintázatai 
magyar angoltanárok körében 

81 SZABÓ-SZETTELE KATINKA: A nyelvtanítás kreatívpedagógiai szemlélete – 
Kreatívírás-gyakorlatok a nyelvórán 

   
 MŰHELY  

100 KOVÁCS KRISZTINA: Óvodapedagógus szakos hallgatók kooperatív technikák 
óvodai alkalmazásával kapcsolatos attitűdjének vizsgálata 

118 BUTOR BARBARA: Az egyetemi honlap mint egészségfejlesztési tér – 
Műhelytanulmány a sportkommunikációról 

124 FARKAS KÁROLY: Görbék genezise szuperpozícióval – Dinamikus 
görbekonstrukciók Logo-alapú mikrovilágban 

  

B2 A KÉPEKRŐL  

 



   
 SZEMLE  

KISS GABRIELLA ÉS BETHLENFALVY ÁDÁM (SZERK.): 
SZÍNHÁZPEDAGÓGIAI KÖRKÉP 

132 MAGONY VIKTÓRIA: A részvétel 
közös öröme  

134   
137 ÖSSZEFOGLALÓK / ABSTRACTS 

145 SZÁMUNK SZERZŐI 

148 Szerkesztői jegyzet 

   
 A címlapon: részlet egy 2008-as rajzból, amely egy felsős 
iskolai rajzórán készült Budapesten 

 
 
 

 

  
 
 

A Miskolci Egyetem folyóirata 

Szakmai közreműködő: Magyar Pedagógiai Társaság  

 

 

Szerkesztőbizottság 

HALÁSZ GÁBOR | elnök 
K. NAGY EMESE | KÉRI KATALIN | 

KRAICINÉ SZOKOLY MÁRIA | NAGY ÁDÁM | 

PODRÁCZKY JUDIT | SÁNDOR ILDIKÓ | 

TRENCSÉNYI LÁSZLÓ | VARGA ATTILA 

Állandó meghívott: TÓTH GÉZA 

 

 

Szerkesztőség 

KAPOSI JÓZSEF | főszerkesztő 
FÖLDES PETRA | VESZPRÉMI ATTILA 

E-mail: info@upszonline.hu 
Weboldal: https://upszonline.hu 
Facebook: facebook.com/ujpedszemle 
 

 

Felelős kiadó 

A Miskolci Egyetem rektora: 
Prof. dr. Horváth Zita 
 
A kiadvány a Miskolci Egyetem 
támogatásával, a szerkesztőség 
gondozásában jelenik meg. 
 

 
 

 

 

 

 

 

Megjelenik kéthavonta. 

ISSN 1215-1807 (Nyomtatott) 

ISSN 1788-2400 (Online) 

INDEX 25701 



  



  

   

  

  

 

GLOVICZKI ZOLTÁN  

Egy sosemvolt iskola emlékére 

Anthony O’Hear A liberális oktatás nevében című kötetének 
margójára 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.01 

 LÁTÓSZÖG  

Könyvismertetést igen, kritikát, vitairatot 
nem való írni eredetileg idegen nyelven szü-
lető kötetről. Különösen, ha szerzője nehe-
zen vitatható szakmai autoritás. Anthony 
O’Hear (1942) a Buckinghami Egyetem fi-
lozófiaprofesszora, a Neveléstudományi 
Tanszék vezetője, a Királyi Filozófiai Társa-
ság egykori elnöke, számos elismert tudo-
mányos folyóirat szerkesztője, a brit konzer-
vatív – elsősorban Thatcher és Major alatti 
– kormányzati politika befolyásos alakítója, 
jóllehet ugyanezért számos súlyos kritika 
célpontja is. Ugyanakkor tárgyismerete egy-
értelműen nem csupán filozofikus: az emlí-
tett korszakban az Ofsted-rendszer vezetői-
vel számos felmérés, kutatás részese, orszá-
gos sztenderdek megalkotója. 

A liberális oktatás védelmében a tudós 
szerző korábbi, jelentős kiadóknál és folyó-
iratokban publikált tanulmányainak erede-
tileg 2018-ban megjelent gyűjteménye1, 
mely koherens képet rajzol oktatási eszme-
rendszeréről. A jelen magyar fordítás 

 
1 In Defense of Liberal Education. Buckingham University Press. 
2 MCC Press, Budapest, 2023. 
3 Orbán B. (2023): Visszavezetni az oktatást konzervatív gyökereihez. Kommentár. 2023/4. 23–36. 
4 Fábry B. és Trencsényi L. (szerk., 2025): Konzervatív Pedagógia Pro és Kontra. Magyar Pedagógiai Társaság, 
Budapest. 

kiadója, az MCC Press a kötet designjával is 
utal arra, hogy Nicholas Tate A konzervatív 
iskola című könyvének2 egyfajta párhuzamát 
vehetjük kezünkbe. Tate kötete, mely a Ma-
gyarországon Orbán Balázs által meghirde-
tett3 „konzervatív pedagógiai” szellemi moz-
galom egyfajta szakirodalmi alapműveként 
látott napvilágot, s melyet számos éles kri-
tika ért,4 több konzervatív gondolkodó ok-
tatásról szóló műveinek sajátos kompendi-
uma, valójában kiforrott koncepciót nem 
alkot, sőt számos belső ellentmondással is 
terhelt. Ezzel szemben A liberális oktatás ne-
vében kétségtelenül alkalmas arra, hogy ár-
nyalt összefoglalása legyen az oktatás egészé-
ről alkotott konzervatív víziónak. 

Konzervatív vagy liberális? Konzervatív. 
A liberális szó az angol „liberal arts”, vagyis 
az ókorból származó „artes liberales” foga-
lom idézése. A magyarra gyakorta „hét sza-
bad művészet”-ként fordított szókapcsolat-
ban sem a „művészet”, sem a „szabad” kité-
tel nem értelmezhető önmagában. Az ars 
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szó művészetet, tudást, mesterséget jelent. 
Latin változata a művészetre utaló modern 
szavakban él tovább, görög megfelelője, a 
tekhné inkább a mesterségbeli tudásra uta-
lókban. A „szabad” jelző nem magára a 
mesterségre, művészetre, tudásra utal, ha-
nem arra, hogy az antik iskolarendszerben 
kiválasztott hét tananyagrész (egyúttal hét 
egymást követő iskolai év témája) a szabad 
polgárokat megillető tudás foglalatát adják. 
O’Hear valamelyest továbblép a fogalom ér-
telmezésében, amennyiben a „szabaddá 
tevő” tudásról értekezik. 

A kötet egy impresszív humán és társa-
dalomtudományi műveltséggel, a neveléstu-
domány egészéről adekvát reflexiókkal be-
szélő szerző szakkönyve, 
amely a „konzervatív” ál-
lásponttal való értő és szín-
vonalas vita illő alapja le-
het. A 20. század szaktu-
dományos diskurzusaiban 
jártas olvasó lélegzet-visz-
szafojtva szembesül azzal, ahogy rendre kér-
dőjelezi meg a reformpedagógiák, Vigotsz-
kij, Piaget, Gardner, a konstruktivizmus, 
vagy éppen Chomsky és Fodor tudományos 
életművét, kétségtelen azonban, hogy mind-
ezt hiteles tárgyismerettel és alapos érvelés-
sel teszi meg. Olyannyira, hogy egy könyv-
ismertetés nem is ad megfelelő keretet ah-
hoz, hogy általános vitába bocsátkozzunk 
nézeteivel.  

O’Hear konzervatív. Világlátása, érték-
rendje vitatható vagy támogatható. Igazsága 
ebből a szempontból nem eldönthető és 
nem is eldöntendő kérdés. Attól kezdve, 
hogy az objektív igazság és megismerhető 
valóság létezése mellett érvel, olyan világné-
zeti és filozófiai térben mozog, melyet az ol-
vasó elfogad, vagy nem fogad el.  

Értékként kezeli a ’40-es, ’50-es évek so-
kak számára riasztó szigorúságát, a büntetés 
és fegyelmezés akkori formáit. Vitatja azo-
kat az álláspontokat, melyek szerint az okta-
tás célja pusztán a modern munkához és 
élethez szükséges képességek kialakítása, az 
oktatásban elsősorban a gyermek boldog-
sága és önbecsülése számít, vagy az oktatás 
alapvetően politikai töltetű projekt, amely a 
múlt igazságtalanságainak ellensúlyozását 
célozza meg (ld. „woke-ideológiák”), és 
amelyek szerint a tanároknak nem kell fog-
lalkozniuk a tartalommal, főleg ami a múlt 
történelmét és irodalmát illeti, mondván: 
azok elérhetők egyetlen gombnyomással. 
A kritikus gondolkodás kialakításának igé-

nyével az erényes szoká-
sok formálásának célját 
állítja szembe szükséges 
irányként, ugyanakkor 
ragaszkodik ahhoz, hogy 
autonóm szellemi lények 
nevelésére törekszik. 

Vitat – mint említettük – számos, sokak 
által értékesnek tartott pedagógiai nézetet, 
eredményt. Mindahányszor megalapozottan 
érvel, és olyan pontokat kritizál, melyeket a 
saját szűkebb tudományterületükön mások 
is, kortársak és követők egyaránt. Vitatja 
Rousseau Emiljének tanítói facilitálás-sze-
repkörét, kritizálja a Summerhill iskolát, vi-
tatja a tudás konstruálásának elméletét, be-
leértve Chomsky strukturalizmusát, vitatja a 
Bloom-taxonómiát – bár sokszor az általa 
homályosnak (éppen nem taxatívnak) tar-
tott bloomi kategóriákhoz legalábbis hason-
lóan fluid fogalmakkal és kategóriákkal dol-
gozik. 

Az O’Hear-i konzervatív oktatás legfon-
tosabb alapelve, hogy az iskola feladata az 
emberiség írott és művészi formában 

kritizálja a Summerhill iskolát, 
vitatja a tudás konstruálásának 
elméletét, a Bloom-taxonómiát  
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rögzített hagyatékának átadása, amelyekből 
„a fiataloknak meg kell tanulniuk, hogyan 
olvassák őket, hogyan fejtsék meg a nyelve-
ket, amelyeken íródtak, hogyan értelmezzék 
a vizuális formákat, amelyekbe beágyazód-
tak, hogyan alkalmazzák azokat a szimbólu-
mokat, amelyek a zenei és tudományos gon-
dolatokat rögzítik” (15). Newton nevezetes 
képét követve „óriások vállán” kíván épít-
kezni: Homérosz, Vergilius, Ovidius, 
Dante, Chaucer, Shakespeare, Camões, 
Milton, Goethe, Tennyson, Puskin művei-
től Proustig, Eliotig, Ezra Poundig, Yeatsig 
és Joyce-ig. Miközben ő lenyűgöző maga-
biztossággal áll ezen az alapon, és érvel 
Wagner operáira, vagy a klasszikus német fi-
lozófiára hivatkozva, az 
egykori – számára magától 
értetődő – iskolai kultúra 
exponenciális hanyatlását 
diagnosztizálja a francia 
felvilágosodástól, elsősor-
ban Rousseau-tól kezdő-
dően az általa károsnak ítélt és – negatív ér-
tékfogalomként – „progresszívnak” nevezett 
teljes modern neveléstudomány és pszicho-
lógia hatásaként. Bár többször hivatkozik a 
biztos természettudományos alapok hasonló 
szerepére és az ehhez kapcsolódó klasszikus 
tekintélyekre, a természettudományok „vál-
tozékonyságával” szemben mindvégig a mű-
vészi alkotások időtállóságára hívja fel a fi-
gyelmet. 

A következőkben mégis néhány olyan, 
„konszenzusként” élő téves vagy hiányos 
alaphipotéziséről szólunk, melyek jól látha-
tóan meghatározzák valamennyi kapcsolódó 
érvrendszer, tehát általában a „konzervatív 
iskola” ideáját.  

1.  

A kortárs iskola egyik fő negatívumaként 
kezeli az erőltetett indoktrinációt (multikul-
turalizmus, környezetvédelem, állampolgár-
ság, vagy éppen az Európai Unió értékei) – 
ezekkel szemben a liberális oktatás célja szá-
mára az önmagáért való tudás, melyre a mo-
rális és intellektuális szabadságra nevelés 
épülhet. Számára az indoktrináció elfogad-
hatatlan célja, hogy az állam „készségesen 
együttműködő polgárokat termeljen ki, 
akik gazdasági szempontból alkalmasak, kel-
lően motiváltak, és készen állnak arra, hogy 
betöltsék szerepüket a társadalomban” (55). 

Az álláspont legfőbb 
önellentmondása, hogy 
az ő gondolatrendszeré-
nek alapja is az indoktri-
náció. Elítél minden rela-
tivizmust – az a helyes út, 
„ha egyértelműen megta-

nuljuk, miben áll az erkölcsös érzés, válasz 
és cselekvés” (146). Amikor álláspontja sze-
rint a megfelelő szabadság az óriások vállán 
kialakítható biztos tudás birtokában érhető 
el, valójában erkölcsi és esztétikai doktrí-
nákra épít, bármennyire hangsúlyozza, hogy 
a végső cél az ezek alapján kialakítandó 
„szabadság”.  

Hozzá kell fűznünk: amikor a minden-
kori állam tartalommeghatározó szerepét és 
jogát vitatja, sőt elítél bármiféle központi ál-
lami beavatkozást, egy olyan klasszikus kon-
zervatív politikai alapelvhez ragaszkodik, 
mely napjaink – főként hazai – „konzervati-
vizmusában” ismeretlen, sőt ellenkező irány-
ban működik. Számára az átadandó erkölcsi 
és esztétikai alapelvek (valójában doktrínák) 
olyan öröktől való objektív létezők, melyek 

konzervatív politikai alapelv, 
mely napjaink „konzervati-

vizmusában” ismeretlen  
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természetesen élnek az emberi társadalom-
ban, ezért az állam kivonulásával spontán 
érvényesülnének. Számításai szerint Nagy-
Britannia tanulóinak mindössze 7%-a jár 
olyan iskolába, amely alkalmas lehet az ál-
tala ideálisnak vélt liberális oktatásra. Ezt az 
alacsony számot ugyanakkor nem organikus 
fejlődés eredményeként értelmezi, hanem az 
állami beavatkozás káros hatásaként, miköz-
ben – álláspontja szerint – a szabad tanterv- 
és tananyagválasztás, a szülői igények figye-
lembevétele esetén spontán megmutatkozna 
az ilyen iskolák piacképessége. Altámasztja 
érvelését az otthonoktatás terjedő igényével, 
és pozitív példaként említi a Keresztény 
Klasszikus Iskolák Szövetségének kibonta-
kozását, mely a sokak szá-
mára különös középkor-
eszményével valójában a 
nagy oxfordi, cambridge-i, 
párizsi és bolognai egyete-
mek, Giotto és Dante 
örökségét támasztja fel. 
A szülők ilyetén korlátozását hosszan osto-
rozza, kiáll a szabad iskolaválasztás értéke 
mellett, miközben egy határozottan norma-
tív iskolát vizionál, és egyedül üdvözítő vá-
lasztásként értékeli azt. 

Víziója ráadásul tényszerűen ellent-
mond a történelmi-társadalmi tapasztalat-
nak. Egyfelől az iskola tartalmi keretei a 
közösségi intézményes nevelés elvi és gya-
korlati történetében Platóntól és az antik 
iskoláktól kezdve soha nem „demokratiku-
san” alakultak ki – bár kétségtelen, hogy a 
felvilágosodástól, azaz az állami tankötele-
zettség és ezzel az állami szerepvállalás tö-
meges expanziójától ez a folyamat más kö-
zösségek és mozgatórugók helyett egyértel-
műen „állami” szabályozás alá került. 
Másfelől a konzervatív európai iskolai 

hagyomány és ezen belül szimbolikusan 
például a latinoktatás leglátványosabb kri-
tikusai maguk a szülők, akik döntő többsé-
gükben mindenféle választási lehetőség ese-
tén „praktikusabb” nyelvi irányba terelik 
gyermekeiket.  

Vajon az iskolába járás szükségessége is 
szülői döntés kérdése? O’Hear némileg bur-
kolt álláspontja szerint igen.  

2. 

Megkérdőjelezi a demokratikus – szerinte 
populista – társadalmakkal párhuzamosan 
kialakuló és álláspontja szerint neveléselmé-

leti alapokon álló inkluzi-
vitást és hozzáférhetősé-
get, amely „megkérdője-
lezi” az elitizmus 
létjogosultságát. Nem 
mondja ki, csupán egyér-
telműen képviseli azt a 

gondolatot, mely szerint értelmezhetetlen 
azok iskolai nevelése, akik nem azonosulnak 
az általa vázolt európai elit értékhagyo-
mánnyal. A tartalmi dekolonializálási tren-
deket is annak fényében kritizálhatja, hogy 
nem néz szembe a globális oktatás – koránt-
sem újszerű – megjelenésével. 

Ennek megfelelően nem ad válasz a saját 
inerciarendszere és a tömeges oktatás közt 
feszülő ellentmondásra, sőt, mintha nem is 
látná az utóbbi mibenlétét és jelentőségét. 
Egyik demonstratív válságtünete, miszerint 
2006-ban a brit diákoknak latinból már 
csak 0,2 százaléka tett A-level (érettségi jel-
legű) latin vizsgát, Nagy Britannia-szerte 
összesen 927-en. Anélkül, hogy válságdiag-
nózisa tartalmára kitérnénk, hadd emlékez-
tessünk arra, hogy a szerző gyermekkorában 

az iskola tartalmi keretei 
soha nem „demokratikusan” 

alakultak ki  
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a 17 éves brit fiatalok kevesebb, mint 10%-
a, a 16 évesek kevesebb mint 20%-a járt 
egyáltalán iskolába. Száz évvel ezelőtt hazá-
jában egy-egy évfolyamkohorsznak, csak-
úgy, mint Magyarországon, 2–5%-a tett 
egyáltalán érettségi vizs-
gát.5 A fogalmi fluiditás 
miatt nehéz statisztikai 
adatokkal igazolni, de 
nyugodtan kijelenthetjük: 
ma a szerző igényeihez leg-
alább közelítő elitgimnázi-
umokban egy-egy generációnak nagyobb 
hányada tesz érettségi vizsgát, mint egy év-
századdal ezelőtt. Ha nem is latinból. Egyfe-
lől tehát megnyugtathatjuk szerzőnket, 
másfelől tovább kérdezhetjük: mi legyen hát 
a többi iskolással? 

3. 

O’Hear Platónból és Arisztotelészből kiin-
duló, majd más gondolkodókat is felsora-
koztató gondolatmenetét és érvelését jel-
lemzi egy további, széles körben élő szemlé-
leti félreértés is. A nevelésfilozófia és a 
nevelésről szóló gondolkodás története nem 
azonos a nevelés történetével. A Kr. e. 4. 
századi Athénban a szülők és tanítók való-
színűleg csaknem teljes körét érintetlenül 
hagyta Platón oktatásról alkotott nézetrend-
szere – ahogy egyébként alighanem Platónt 
is az iskolai élet empirikus vizsgálatának le-
hetősége. Az, hogy egy-egy korszakban ki 
mit gondolt, állított az ideális oktatásról – 
ez általában kijelenthető – nem jelenti azt, 
hogy az adott korban az oktatás valóságáról 

 
5 Bolton, P. (2012): Education – Historical Statistics. House of Commons Library, London. Letöltés: https://rese-
archbriefings.files.parliament.uk/documents/SN04252/SN04252.pdf ; illetve: Dr. Kovács A. (szerk., 1926): Magyar 
Statisztikai Évkönyv. Magyar Kir. Központi Statisztikai Hivatal, Budapest. 

adna képet. Nemcsak filozófusokról, hanem 
oktatásirányítókról, akár jogalkotókról 
szólva sem. Az „ideális” iskola problémájára 
még visszatérünk. Egy másik dimenzióté-
vesztés ugyanakkor az, hogy a szerző – köve-

tőivel együtt – figyelmen 
kívül hagyja a gyermekek, 
a tanulás és az iskolarend-
szer időközben megjelenő 
tudományos igényű kuta-
tását, pontosabban beleil-
leszti a nevelésfilozófia fo-

lyamatába, egyúttal relativizálva és könnyű-
nek találva azt. Ilyen pillanathoz érünk, 
amikor például vitatja az „úgynevezett 
pszichológiai kutatások” (124) által megis-
mert önálló, felfedező tanulás létezését és le-
hetőségét. A szerző iránti tiszteletlenség 
lenne feltételezni, hogy nem látja a pszicho-
lógia és a modern neveléstudomány filozó-
fiai érvelésen túlmutató dimenzióit – bár né-
hány ponton, így például, amikor vitatja a 
kreativitásra nevelés lehetőségét, a kreativitást 
tévesen a zsenialitással mosva össze, felmerül, 
hogy ezekben a diszciplínákban mégsem ma-
radéktalanul járatos. 

4. 

A művészi és erkölcsi értékek általános érvé-
nyén és időtállóságán e nézetrendszer szerint 
kizárólag a Rousseau-tól kezdődő tervszerű 
rombolás ejtett sebet. Többször visszatér – 
hol optimista, hol pesszimista felhanggal – 
arra a Hume-tól származó bonmot-ra, mely 
szerint Homérosz a modern Párizs és Lon-
don számára is Homérosz. 

a nevelésről szóló gondolko-
dás története nem azonos a 

nevelés történetével  
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Kérdezzük meg tehát némi malíciával: 
ezen a ponton az Íliász vagy az Odüsszeia 
erkölcsi és esztétikai értékrendszerére gon-
dol? A kettő ugyanis két külön világ, sok 
szempontból egymás szöges ellentéte. 
Ahogy nehezen hozhatók azonos platformra 
Dantéval, Shakespeare-rel 
vagy éppen Prousttal is. 
Vagy a legszigorúbb érte-
lemben vett klasszikusok-
nál maradva tegyük fel 
példaként a kérdést: az 
O’Hear számára megnyug-
tatóan hagyományos elitgimnáziumban 
hová tűnt a 19. század végével Lucanus er-
kölcsi és esztétikai ideálja, s hogy kerülhe-
tett helyére az általa is tanult, korábban 
azonban ezekben a szerepekben elképzelhe-
tetlen Catullus és Petronius? Vagy „általá-
ban” a szépről és „általában” valami olyan 
erkölcsi bizonyosságról beszélünk, melynek 
legnagyobb közös osztója a Tízparancsolat? 
Miből gondolja bárki, hogy napjaink létező 
iskolája és pedagógusai megfontolt szándék-
ból tagadnák a szépséget és az alapvető er-
kölcsi értékeket? 

5.  

Véleménye szerint a Rousseau-tól Dewey-ig 
feszülő korszak kérdőjelezte meg azt az alap-
vető irányt, „hagyományos elképzelést”, 
mely szerint az oktatás célja ismeretek át-
adása, „amelyek nélkül lehetetlen értelmes, 
független életet élni” (118). A gondolat ön-
magában is kifejezi saját ellentmondásossá-
gát. Hiszen eszerint a cél mégsem ismeretek 
átadása, hanem az értelmes, független életre 
való felkészítés. Másutt maga is kimondja, 
hogy a biztonságos értékek és 

meggyőződések önmagukban nem elegen-
dők, helyes értékválasztásra és meggyőző-
désre van szükség… Ahogy, mintegy „vélet-
lenül” hosszasan állást foglal az érzelmi ne-
velés, vagy éppen az együttműködésre 
nevelés fontossága mellett is. Az ellentét fel-

állítása, azaz a kompeten-
ciafejlesztés és ismeretát-
adás mindenkori szeme-
bállítása: hamis. Az arány 
és a módszer persze vitat-
ható és vitatott is – aligha-
nem az is marad. A szélső-

ségek kétségtelenül pellengérre állíthatók. 
A kötet pellengérre is állítja a tartalmi meg-
kötéseket kerülő, kizárólag képességfejlesz-
tésre koncentráló tantervi rendszereket. Pél-
dául kritizálja a többször vitatott kritikus 
gondolkodás keretében a „független érve-
lésre nevelést”, amelyet „már egészen fiatal 
korban a gyermekre erőltetnek” (98). Némi 
iróniával kell megemlítenünk, hogy az an-
tik, és a középkor végéig uralkodó „septem 
artes liberales” első (!) szakaszának három 
ars-a között foglalt helyet a „dialectica”, azaz 
a témafüggetlen érvelés – ahogy egyébként, 
némi leegyszerűsítéssel az egész római isko-
larendszer végső célja a retorikai meggyőzés 
nyelvi, technikai és tartalmi elsajátítása volt. 
És ezzel érkezünk el a „konzervatív” iskolá-
val kapcsolatos legáltalánosabb és legalap-
vetőbb kérdéshez, mely a jelen írás címét is 
ihlette. 

6. 

Létezett-e valaha, ha igen: hol és mikor az 
az „örök” és ideális iskola, melyet ezek sze-
rint a felvilágosodástól kezdődő modernista 
erózió kezdett ki?  

az egész római iskolarendszer 
végső célja a retorikai meg-

győzés elsajátítása volt  
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O’Hear a művészi és tudományos ha-
gyományban rejlő szépséget és igazságot át-
örökítő, szabadon gondolkodó értelmes em-
bereket képző iskolája a mediterrán és euró-
pai iskolatörténetben sosem, de Rousseau-ig 
és a 19. század modernizmusáig bizonyosan 
nem létezett. Ezt az iskolaideált tehát nem-
igen lehetett lerombolni. Az intézményes 
nevelés kultúrkörünkben kezdettől fogva ef-
fektív közösségi igényeknek alávetve elégí-
tett ki – kétségtelenül pimasz módon fogal-
mazva – „munkaerőpiaci igényeket”. Babi-
lonban, Athéban, Rómában és Toulouse-
ban senki nem azért járt iskolába, hogy álta-
lános műveltségre tegyen szert, amelynek 
birtokában szabad polgár lehet, hanem sza-
bad státusza adott számára lehetőséget arra, 
hogy az adott korban 
adekvát értelmiségi mun-
kakörökre felkészítést kap-
jon. Ennek a felkészítésnek 
pedig kínálati oldalról sem 
volt szándéka a szellemi és 
erkölcsi hagyomány vala-
miféle – egyébként az adott társadalmak-
ban, családokban élő – tradicionális őrzése. 
Ilyen szempontból az újkorig koherens tan-
anyagról sem beszélhetünk. Homérosz olva-
sása az olvasás, írás, nyelvtanulás eszköze 
volt. A római „szabad művészetek” elsajátí-
tása során a felmerülő szövegek, ismeretek 
alapanyagul szolgáltak a tájékozott és a vi-
lágban eligazodó hivatalnokok, majd a kö-
zépkortól a feladatukat legalább alapszinten 
elvégezni képes klerikusok képzéséhez. A 
Homérosz utáni szépirodalmi szövegek – 
döntően Vergilius – a császárkori Rómában 
a politikai indoktrináció, a középkorban a 
nyelvtanulás eszközei voltak. A bibliai tex-
tusok, egyházatyák később – mutatis mu-
tandis – szintén az indoktrináció vonalát 

folytatták. A humanizmus tananyag- és is-
kolareformja az ideálok és a valóság már 
említett szakadéka fölött feszül, ráadásul egy 
amúgy is a társadalomnak ma értelmezhe-
tetlenül szűk elitjét érintő iskolarendszer-
ben. Janus Pannonius Itáliáig vándorolt, 
hogy megtalálja a neveléstörténeti kéziköny-
vek szerint működő egy-két humanista is-
kolát, ahol, ha erkölcsi szempontból nem is, 
esztétikai nevelésben valóban az antik ér-
tékeket állították elé példaként. 
Az azonban, hogy ő és néhány kortársa eb-
ből az iskolai alapból élő kulturális hagyo-
mányt, szabad és önálló gondolatot és alko-
tást teremtett, rendszerszinten nem az iskola 
érdeme. Mire a reformáció és ellenreformá-
ció egész Európában teríti a klasszikus an-

tikvitás szélesebb szöveg-
korpuszának olvasására 
épülő iskolát, még min-
dig alig lépünk túl a ma-
gas szintű latin nyelvok-
tatás igényén és eredmé-
nyén. S hogy valamiféle, 

O’Hearig ívelő szilárd műveltségi kánon ha-
gyománya alakult volna ki? Zavarban len-
nénk, ha Csokonaival kellene beszélgetésbe 
elegyednünk azokról az irodalmi alkotások-
ról, melyeken keresztül az iskola esztétikai 
vagy erkölcsi nézeteit csiszolta, ahogy ő is 
csodálkozva fogadná a kérdést, elemezték-e 
az iskolában Antigoné erkölcsi dilemmáját, 
Dante, Villon, Shakespeare, Cervantes bár-
mely szövegét. 

Az értelmiségi munkavégzésre irányuló 
iskolai oktatás egyértelműségén éppen a 17–
18. század természettudományos forradalma 
és a felvilágosodás megismerésre, tudásfelhal-
mozásra és ismeretátadásra irányuló törekvése 
idézett elő repedést, és a 19. század derekától 
jelenik meg az O’Hear-i értelemben vett 

O’Hear iskolája Rousseau-ig 
és a 19. század modernizmu-
sáig bizonyosan nem létezett  
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„önmagáért való” műveltség célképzete; Ma-
gyarországon először a szabadságharc utáni 
osztrák állami szabályozásban. A gimnázium 
„Entwurf ”-ban megfogalmazott célja: „vál-
tozatos ismeretek bőségét kell közvetítenie 
tanítványainak a tudás különféle területei-
ről. Az ismeretek önmagukban azonban 
sem az egyetlen, sem a végső célt nem jelen-
tik. […] A műveltséghez kellenek ismere-
tek, de ezek a műveltség elemévé csak úgy 
lesznek, ha […] a szellem élő tulajdonává 
válnak, amellyel az szaba-
don rendelkezhet.”6 

A szemlélet legmarkán-
sabb képviselője kultúrtör-
téneti és neveléstörténeti 
szempontból is a német 
újhumanizmus, mely Eu-
rópában Herbart, Magyar-
országon Kármán Mór elméleti munkássá-
gában és oktatásirányítási hatásában érhető 
tetten. De mennyire érvényesültek ezek az 
elvek a ténylegesen létező iskolarendszer-
ben? A továbbra is a latin és a görög nyelvi 
képzés túlsúlyával dolgozó nyolc évfolyamos 
gimnázium valós tartalmi munkája üresség-
ével, hiábavalóságával és főleg sikertelensé-
gével nem véletlenül vívott ki éles ellenke-
zést a kívülről kritizáló értelmiség, például 
Nietzsche részéről,7 és az oktatási rendszeren 
belül is (reformpedagógiai mozgalmak). 
Ugyanígy jelzi a megvalósulás sikertelensé-
gét, hogy a 20. század végéig folyamatosan 
detektálható az alkotó értelmiségi létre 

 
6 Horánszky N. (szerk., 1990) Az ausztriai gimnáziumok és reáliskolák szervezeti terve (Organisationsentwurf).  Orszá-
gos Pedagógiai Intézet. Budapest. 12. o. 
7 Über die Zukunft unserer Bildungsanstalten. Basel, 1869. Magyarul: Nietzsche, F. (2011): Művelődési intézményeink 
jövőjéről. Hat nyilvános előadás. Attraktor Könyvkiadó, Máriabesnyő. 
8 Antall J. (szerk., 1986): Az 1934. évi középiskolai reform – a törvényjavaslat előkészítése és vitája. Országos Pedagógiai 
Intézet, Budapest. 18. o. 
9 Az állami oktatásról szóló 1972. június 15-i központi bizottsági határozat végrehajtásának tapasztalatai és a közoktatás 
további fejlesztésének irányelvei. A Magyar Szocialista Munkáspárt Központi Bizottságának 1982. április 7-i állásfogla-
lása (1982). Kossuth, Budapest. 13. o. 

felkészítő iskola hiányérzetéből fakadó re-
formjavaslatok periodikus felbukkanása. 
Csak néhány csomópontot kiemelve: az 
„Entwurf ” idézett gondolatai után Kármán 
tervei, majd Schneller István vagy Kornis 
Gyula átfogó műveltségeszményre épülő ja-
vaslatai. Teleki Pál a Hóman Bálint által 
kezdeményezett 1933-as szakértői konferen-
cián fogalmaz így a korabeli gyakorlatot bí-
rálva: 

„A középiskolában általában arra kellene 
törekedni, hogy több ál-
talános műveltséget ad-
junk, s ez nem annyira a 
tantárgyak számától s a 
megadott anyag mennyi-
ségétől függ, mert a tudás 
egészen más, mint a mű-
veltség.”8 A koalíciós 

időkben újra megjelenik az igény Németh 
László pedagógiai írásaiban, de az oktatásról 
szóló 1972-es MSZMP-párthatározat és az 
azt követő értékelések sem tudnak jelentős 
változásról beszámolni: „A felesleges terhelés 
szüli az igénytelenséget, hiszen éppen az ön-
álló, elmélyült munkát teszi lehetetlenné. 
Az igénytelenség, a színvonaltalanság vi-
szont azzal jár együtt, hogy minden felada-
tot formálisan, óraszámnöveléssel, a tan-
könyvek, a tananyag bővítésével próbálnak 
megoldani.”9  

Mindezek közben természetesen mindig 
is éltek – és mindig is a társadalom egy igen 
szűk csoportját képezve (mely egyre kevésbé 

munkája ürességével, hiába-
valóságával és főleg sikerte-

lenségével nem véletlenül ví-
vott ki éles ellenkezést  
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reprezentálta egyúttal az iskolába járó széle-
sedő kör egészét) – nagy tárgyi tudáson ala-
puló széles és szintetizáló műveltséggel ren-
delkező személyek. A jelek szerint az ő mű-
veltségük nem az iskolarendszer működési 
sztenderdjeiből, tanterveiből és tankönyvei-
ből épült, hanem sokkal inkább saját kultu-
rális miliőjük igényességéből, vagy egy-egy 
jelentős hatású autonóm tanáregyéniség 
(Babits Mihály, Vajthó László, Németh 
László, Gyapay Gábor, Ritoók Zsigmond és 
társaik) hatásából. Ahogyan ma is. Ahol a 
tananyag kilépett a tényszerű ismeretszerzés 
igényrendszeréből, ott a 20. század O’Hear 
által is bírált súlyos állami politikai in-
doktrinációs törekvései jelennek meg 
benne.10  

Világirodalmi és általában művészi alko-
tások értő megismerése és feldolgozása a 
szabályozás szintjén is csak 
az 1960-as évektől merül 
fel, ahogy kijelenthető az 
is, hogy Magyarországon 
az 1960-as, ’70-es és ’80-as 
években mondható legszé-
lesebbnek a kultúrpolitika, 
az oktatásirányítás, az ismeretterjesztés, a 
könyvkiadás szinergiájából fakadóan a „mű-
velt nagyközönség” bázisa. Ahogy a kötelező 
olvasmányok ma ismert rendszere is a szá-
zad derekán jelenik meg. Súlyos emléke 
azonban e törekvés iskolai korlátainak, hogy 
az igen progresszívnek mondható s az angol 
szerző ideálját ismét megfogalmazó (ld.: „a 
világ megismerésének irodalomban rejlő le-
hetőségei”; „a műalkotások érzelmi és ér-
telmi hatásával maradandó esztétikai 

 
10 Sipos L. (2006): Iskolaszerkezet, irodalomfogalom, irodalomtanítás Magyarországon. In: Uő. (szerk.): Irodalom-
tanítás a harmadik évezredben. Krónika Nova, Budapest,. 16–27.; 18. o. 
11 Szabolcs O. (szerk., 1978): A gimnáziumi nevelés és oktatás terve. Tankönyvkiadó Vállalat, Budapest. 63–64. o. 
12 Tanner, D. és Tanner, L. (1990): History of the School Curriculum. Macmillan, London – New York. 68–81. o. 

élmény nyújtása”11) 1978-as tantervek nyo-
mán az Irodalomtudományi Intézet műhe-
lyében megalkotott és hosszas műhelyviták 
után megjelenő irodalom-tankönyvsorozat, 
mely tankönyvkiadásunk történetében elő-
ször ösztönzött alkotó műértelmezésre és vé-
leményalkotásra, a tanítási gyakorlatban lé-
nyegében néhány év alatt látványos kudarc-
hoz vezetett, és új, „hagyományos”, 
didaktikus ismeretközlésre koncentráló so-
rozat született. Csak a gyors történeti kör-
kép teljessége kedvéért jegyezzük meg, hogy 
a rendszerváltás után kibontakozó tantervi 
sokszínűségben, több tantárgyban – bár to-
vábbra is szűk és elit körben – fejlődésnek 
induló és a 2002-es érettségi reformmal 
megerősített O’Hear-i „liberal art” oktatási 
igénnyel szemben ugyanaz az oktatásirányí-
tási paradigma lépett fel drasztikusan, a 
tényszerű és központilag szabályozott isme-

retközlés irányában az el-
múlt évtizedben, amely a 
„konzervatív oktatás” pa-
radigmáját hirdetve rá hi-
vatkozik autoritásként. 

Ugyanez a folyamat a 
20. század totalitárius re-

zsimjeitől érintetlen angolszász kultúrában 
természetesen némileg másként alakult. Az 
elvek, a valóság és a kettő között feszülő tár-
sadalmi és szakmai viták azonban ott is át-
szövik az elmúlt száz évet.12  

A 20. század eleji elit angol iskolákban 
(úgynevezett public schools, mint pl. Eton, 
Harrow, Rugby) az irodalomtanítás a klasz-
szikus műveltségre és a jellemképzésre épült, 
a modern angol irodalom csak fokozatosan 
és igen lassan nyert teret a latin és görög 

műveltségük nem az 
iskolarendszer tanterveiből 

és tankönyveiből épült  
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nyelvű klasszikusok mellett, ami fokozottan 
elmondható a világirodalomról és az egyete-
mes művészet egyéb értékeiről. Megjelenik 
Shakespeare, majd Byron, Keats, Shelley, 
később Joyce – de az Isteni színjáték jellem-
zően csak Olaszországban, Proust Franciaor-
szágban válik tananyaggá. A klasszikusok 
(főként tehát a görög és latin irodalom) – 
oktatásának célja ott is a nyelv, és ezen túl a 
retorika, az erkölcs és a hősiesség szigorúan 
meghatározott példáinak tanulmányozása 
volt. Mindez a brit birodalmi elit alapvető 
identitásának része volt, ami nem a szabad 
ítéletalkotást és alkotó gondolkodást, ha-
nem egy társadalmi réteg újratermelésének 
jegyében a „jellemet” és a vezetési készséget 
volt hivatott formálni – csakúgy, mint évez-
redeken keresztül.13 Sokat vitatott módszer-
tani középpontja a „Rote learning” („mago-
lás”): a klasszikus szövegek, versek, vagy az 

azokról szóló kész értékítéletek hosszú rész-
leteinek betéve tanulása. Ennek az angol-
szász elitoktatásnak, O’Hear iskolájának 
népszerű és jellemző kritikája, egyúttal 
plasztikus bemutatása a Holt költők társasága 
című film, és az annak nyomán megjelent 
regény.14 

Összefoglalva tehát elmondhatjuk, a 
szerző műveltségét, értelmiségi attitűdjét 
szerencsés és kivételes esetben formálhatta 
ugyan saját egykori gimnáziuma, ám az ál-
tala és követői által ideálként tételezett „is-
kola” sem az angolszász kultúrában, sem 
Magyarországon nem valósult meg soha 
rendszerszerűen. Eszméit és sosem volt ha-
gyományát sem a felvilágosodás törte meg: 
éppen ellenkezőleg, a felvilágosodás nyo-
mán kibontakozó modernizmus szülte.  

Máig is vágyhatunk rá. Szép és értékes 
ideál.  

Anthony O’Hear A liberális oktatás nevében. MCC Press, Budapest, 2026.

 

 
 

 
13 Vö.: Collini, S. (2025): Schools', Literature and Learning. A History of English Studies in Britain. Oxford University 
Press, Oxford. 
14 N. H. Kleinbaum: Dead Poets Society. Hyperion, London, 1988. 
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Milyen Nemzeti alaptantervre volna szükség? 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.02  

Ez egy vitairat, és ezt ezúttal egészen komolyan gondolom. Úgy értem, ha az oktatási 
kormányzat holnap letenné a voksát az itt fölvázolt koncepció mellett, azt valószínű-
leg rosszul tenné, és én lennék az első, aki bírálná ezt a lépést. Az írás végén visszaté-

rek arra, hogy miért gondolom így. 

* 

„Ha a NAT tartalmaz tananyagot – amit 
eleve vitatunk, hogy szükséges –, akkor annak 
valóban «alapnak», azaz a minden tanuló ál-
tal elsajátítandó és elsajátítható minimumnak 
(és az életkori sajátosságokhoz igazodónak) 
kell lennie.” Az idézet a Tanítanék Mozga-
lom Mit várnak el a szülők és a pedagógusok 
az oktatáspolitikától? című 2026-os doku-
mentumából való (Tanítanék Mozgalom, 
2026). Ebből az igényből indulok ki, amely, 
ha enyhébb formában is, szinte minden 
olyan tervezetben szerepel, amely a közokta-
tás NER utáni újragondolását követeli (lásd 
pl. Lányi, 2026; TISZA Párt, 2026). 

Az, hogy miféle tudáskonstrukció törté-
nik az iskolákban – azaz, hogy mi az oktatás 
tartalma –, elsődleges közérdek, és mint 
ilyen, az állam kiemelt figyelmét érdemli. 
Ez a tudáskonstrukció ugyanakkor rendkí-
vül érzékeny pedagógiai folyamat, amely 
személyes döntések sorát igényli, és amely a 
konkrét tanulókkal folytatott pedagógiai in-
terakciók folyamatában valósul meg. Akár-
hogy is nézzük, ez két ellentétes princípium. 
A közoktatás tartalmi szabályozásának pedig 
egy olyan keretrendszert kell alkotnia, 

 
1 Korábban időnként egyenesen úgy fogalmaztam, hogy semmilyen tantervre nincs szükség. Álláspontom lényegét 
továbbra is fenntartom, a kérdés nyilván az, hogy mit nevezünk tantervnek (Knausz, 2025b). 

amelyben egyik elv sem sérül túlságosan. Az 
alábbi tervezet egy ilyen modellt próbál kör-
vonalazni, de már előre elismerem, hogy a 
szokásos – és nálunk extrém szintet elérő – 
tananyagközpontú szabályozással szemben 
kifejezetten a pedagógiai szabadságot prefe-
rálja, azaz azt, hogy a tananyag kiválasztásá-
ról szóló döntések minél inkább az adott ta-
nulócsoport sajátosságaihoz és igényeihez iga-
zodhassanak.1 Így az általam körvonalazott 
elképzelést inkább távlati – reményeim sze-
rint nemzeti – célnak kell tekinteni, mint 
gyorsan megvalósítható oktatáspolitikai 
programnak. A távlati cél azonban soha 
nem merő álmodozás, hanem az aktuális te-
endők zsinórmértéke. 

Kétszintű szabályozásra teszek javaslatot, 
azaz ebben a vonatkozásban visszatérést ja-
vaslok az 1996-os helyzethez (az 1993. évi 
LXXIX. tv. 1996. évi módosításához), 
ugyanakkor az akkori keretekhez képest 
mind a NAT-ot, mind a helyi tantervet me-
rőben másként képzelem el. Mindenesetre 
az alábbiakban mindkét szint funkcióit kör-
vonalazni kell. 
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Nagyon fontos világosan látni, hogy a 
közoktatás tartalmi szabályozása sokkal tá-
gabb fogalom, mint az annak jogi kereteit 
biztosító NAT és helyi tanterv. Ezek a stabil 
kereteket biztosítják, amelyeket minden sze-
replőnek figyelembe kell venni, de a kor-
mányzat felelőssége a tartalmi szabályozás 
területén nem merül ki a Nemzeti alaptan-
terv megalkotásában. Egyebek mellett azért 
is szükséges, hogy a NAT és a helyi tanter-
vek valóban keretjellegűek legyenek, hogy 
kellő tér nyíljék a fejlesztő beavatkozás 
egyéb – lágyabb, ugyanakkor lényegesen ha-
tékonyabb – eszközei számára. Ezek az esz-
közök nagyjából a következő kategóriákba 
sorolhatók: taneszközök, tanári segédanya-
gok, szaktanácsadás, pedagógusképzés, pe-
dagógus-továbbképzés, államilag finanszíro-
zott fejlesztő projektek. Ezek némelyikéről 
szó lesz ebben az írásban, 
ezúttal azonban arra nem 
vállalkozom, hogy a tar-
talmi szabályozás teljes esz-
köztárát áttekintsem. 

A tartalmi szabályozás 
fontos és részben jogi természetű eleme még 
a vizsgarendszer, illetve a vizsgakövetelmé-
nyek. Ezzel a kérdéssel itt szándékosan nem 
foglalkozom, mivel olyan további témákat 
nyitna meg, melyek szétfeszítenék ennek a 
dolgozatnak a kereteit. Nevezetesen az isko-
larendszer szelektív, illetve komprehenzív 
jellegéről van szó, amely kérdésben magam 
egy szélsőségesnek mondható komprehenzív 
álláspontot képviselek, ez azonban egy má-
sik vita tárgya kell, hogy legyen. Röviden 
mégis ki kell majd térni arra a kérdésre, 
hogy milyen természetű vizsgafeladatok 

 
2 Az angol reading, 'riting, 'rithmetic kifejezések összefoglaló megnevezése 

illeszkedhetnek harmonikusan az alábbiak-
ban felvázolandó szabályozáshoz. 

AZ OKTATÁS CÉLRENDSZERE ÉS A 
KÉT FEJLESZTÉSI ÁG 

„A tankönyvek 6 és félmilliós példányszámban 
készen vannak – válaszoltam. – Ezekről a 
Szabad Népben éppen most adtam tájékozta-
tást a közvéleménynek, iskoláknak. A tanter-
vekkel van még bajunk; főleg a lényeg, az 
alapvető célkitűzések megfogalmazása nehéz.” 
Visszaemlékezése szerint ezekkel a szavakkal 
referált a Vallás- és Közoktatásügyi Minisz-
térium főosztályvezetője Darvas József mi-
niszternek az 1950-es nagy tananyagreform 
állásáról (Kovács, 1978, 91. o). Nem kell 
persze az ötvenes évekig visszamenni ahhoz, 

hogy a pedagógiai célokat 
puszta dekórumnak vagy 
még inkább üres szócsép-
lésnek tekintő szemlélet-
tel találkozzunk. A célok 
tisztázása természetesen 

elsődleges, hiszen minden más ebből követ-
kezik. A kérdés részletes taglalásától ennek 
ellenére itt eltekinthetek, elég a lényeget 
hangsúlyozni, amiből megérthető ennek az 
írásnak az egész koncepciója. 

Arra teszek javaslatot, hogy a célok meg-
határozásában az utóbbi években központi 
szerepet játszó ellenfogalmakat, a kompeten-
cia–ismeret oppozíciót váltsuk fel az alap-
készségek–tudásvágy kettősséggel. Nem el-
lentétpárról van szó, hanem a fejlesztés két 
egymásba fonódó ágáról. Ami az alapkészsé-
geket illeti, a „Three R-s”2 valószínűleg soha 
nem jelentette pusztán az írás, olvasás és 
számolás képességét, ezeket legalábbis a 

kompetencia–ismeret -> 
alapkészségek–tudásvágy  
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beszéd, a vizuális kommunikáció, a muzika-
litás, a manualitás, a társas kapcsolatok és – 
Gardner kifejezését átvéve – a testi-kineszté-
ziás intelligencia képességeivel ki kell egészí-
teni. A közoktatás első 4-6 évében ezek 
szisztematikus fejlesztése áll a középpont-
ban, ennek a fejlesztési folyamatnak azon-
ban nincs végpontja, a képzés későbbi sza-
kaszaiban – sőt ideális esetben egy életen 
keresztül – folytatódik. Ekkor azonban a 
szisztematikus és az ismeretekről leválaszt-
ható képességfejlesztés helyét fokozatosan 
átveszi az érdeklődés által irányított önszabá-
lyozott és autonóm tanulás (V.ö. D. Molnár, 
2013; Falus és Szűcs, 2022). A világ iránti 
érdeklődés (a tudásvágy) fölkeltése termé-
szetesen már az első évfo-
lyamon elkezdődik, ám 
akkor még az alapkészsé-
gek fejlesztésének rendelő-
dik alá. A két egymásba 
fonódó, egymást támogató 
és egymást feltételező folya-
mat tehát nem egyformán dominál a képzés 
különböző szakaszaiban. Feltűnő lehet, 
hogy a második ág célkatagóriájaként nem 
ismeretekről vagy tárgyi tudásról, és nem is 
műveltségről beszélek, hanem egy motivációs 
jellegű kategóriát állítok a fókuszba: a világ 
iránti érdeklődés felkeltését (és fenntartá-
sát). Hogy ez miért kardinális jelentőségű, 
sőt hogy miért gondolom azt, hogy a jö-
vőnk nemzeti és globális szinten egyaránt 
ezen múlik, arról az elmúlt négy évben 
meglehetősen sokat írtam, ezért azt gondo-
lom, hogy az argumentációt itt a hivatkozá-
sokkal helyettesíthetem annál is inkább, 
mert arra számítok, hogy ezt amúgy is keve-
sen vitatnák (Knausz, 2022; 2023; 2025a). 

Ha a közoktatás a fenti pedagógiai célok 
szerint szerveződik, akkor érdemes a NAT 

szerkezetében is ezt a kettősséget követni. 
Eszerint külön fejezet foglalkozik az alap-
készségek fejlesztésével, és egy másik fejezet 
a tudásvágy fölkeltésével és fenntartásával. 
Az előbbivel itt – a hozzáértés hiánya miatt 
– nem szeretnék részletesen foglalkozni. El-
képzelésem szerint a fejezet az egyes készség-
osztályok szerint tagolódik, és ami az egyes 
évfolyamok feladatait illeti, nem tartalmaz 
merev szakaszolást. Az 1–6. évfolyamok egy 
alapozó szakaszt jelentenek, itt a NAT-nak 
viszonylag konkrét képességfejlesztési célo-
kat kell előírnia, és ezekhez rendelve erős 
ajánlásokat megfogalmaznia bizonyos tanu-
lói tevékenységek megszervezésére (módsze-
rekre). Meg kell itt jegyezni, hogy az ural-

kodó felfogás szerint a 
tanterv tananyagokat ír 
elő, ezzel szemben a pe-
dagógus módszertani sza-
badsága sérthetetlen. Lát-
ható talán, hogy jelen ja-
vaslatban egy másik – az 

előzővel szinte ellentétes – logika érvénye-
sül: ez a NAT a tananyag konkrét megvá-
lasztását pedagógiai feladatnak tartja, 
ugyanakkor határozott álláspontot képvisel 
a tanulásszervezés eljárásaival kapcsolatban. 
(Hasonló megoldásra lásd az Óvodai neve-
lés országos alapprogramját: ÓNOAP, 
2025). Ebben a szakaszban a NAT nem ír 
elő tantárgyakat, a tantárgyi rendszer kiala-
kítását teljes egészében a helyi tanterv hatás-
körébe utalja. Az 5–7. évfolyamon kezdődő 
második szakasz számára ez a fejezet inkább 
csak általános útmutatásokat tartalmaz a 
készségek későbbi fejlődésének útjairól, il-
letve a tanulók választásaihoz igazodó fej-
lesztési alternatívákról. 

egy motivációs jellegű kategó-
riát állítok a fókuszba: a világ 
iránti érdeklődés felkeltését 
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A TUDÁSVÁGY FÖLKELTÉSÉRŐL ÉS 
FÖNNTARTÁSÁRÓL SZÓLÓ FEJEZET 

Álláspontom szerint a tudásvágy fölkeltését 
csak úgy lehet a pedagógiai folyamat közép-
pontjába állítani, ha sem a központi, sem a 
helyi tantervek nem írnak elő kötelező tan-
anyagot, hanem magát a tananyagkiválasz-
tást is az érdeklődés fölébresztésének eszkö-
zeként kezelik. Ez a motivációs fókusz indo-
kolja, hogy az alábbiakban nem a tartalom 
taxatív meghatározásáról lesz szó. Az elsajá-
títandó ismeretek listáját tartalmazta az 
1995-ös, a 2012-es, valamint a jelenleg ha-
tályos 2020-as Nemzeti alaptanterv, ezzel 
szemben a 2003/2007-es NAT az elsajátí-
tandó tárgyi tudás kérdését csaknem telje-
sen nyitva hagyta, amennyiben alapvetően 
fejlesztési feladatokat (lényegében kompe-
tenciákat) tartalmazott. Jelen javaslatom 
mindkét modelltől különbözik. Nem sorol 
föl ismereteket, de egyáltalán nem közöm-
bös azzal szemben, hogy milyen tudást köz-
vetít az iskola. 

Minden tanulási területen meghatároz-
hatók bizonyos kategóriák, amelyek nem té-
maköröket írnak le, mégis alkalmasak a tan-
anyag logikai rendezésére. Irodalomtanítási 
példákkal élve ilyen kate-
góriák lehetnek: líra, 
epika, dráma; magyar iro-
dalom, világirodalom; pá-
lyaképek; intertextualitás; 
verstan stb. Ezek közül né-
melyikhez – ezeket nevezem kulcskategóri-
áknak – a NAT minimális óraszámokat ren-
del, és ez jelenti a tananyag meghatározásá-
nak elsődleges módját. Az alábbiakban erről 
még lesz szó, előbb azonban arról, hogy mi 

mindent kell még tartalmaznia a NAT e fe-
jezetének. 

TANULÁSI TERÜLETEK 

Az 1995-ös első NAT a műveltségi terület fo-
galmát használta, és a műveltségi területeket 
olyan tudáshalmazoknak tekintette, ame-
lyek elemeiből a helyi tanterv szabadon for-
málhat tantárgyakat. A műveltségi terület és 
a tantárgy között tehát semmilyen formális 
kapcsolat nem volt. (Más szavakkal: semmi-
lyen formális előírás nem volt arra vonatko-
zólag, hogy a helyi tantervekben milyen 
tantárgyak szerepeljenek.) Ezt természetesen 
senki nem kezelte ilyen radikálisan, a tény-
leges mintatantervek és helyi tantervek leg-
többször a műveltségi területek, illetve az 
ún. műveltségi részterületek rendszerét ké-
pezték le. Maga a fogalom a továbbiakban is 
fennmaradt, de a kerettantervek 2000. évi 
bevezetése után a tantárgyi rendszer egysé-
gessé vált. Bár 2002 után a kerettantervek 
hivatalosan nem voltak kötelezőek, ez a tan-
tárgyi rendszerre érdemi hatást nem gyako-
rolt, a 2012-es NAT pedig kifejezetten meg-
határozta a kötelező tantárgyakat. A tanulási 
terület fogalmát a NAT 2020-as módosítása 

vezette be, éspedig úgy 
tűnik, a műveltségi terület-
tel azonos értelemben, 
bár a szöveg mindkét ter-
minust használja. („A tar-
talmi szabályozókban ta-

nulási terület alatt műveltségi területet kell 
érteni.” – NAT 2020. II. 2. 1.) Magam a ta-
nulási terület megnevezés mellett tenném le 
a voksom, egyszerűen azért, mert az iskolai 
tanulás nem minden területe elsődlegesen 

a tárgyi tudás kérdését csak-
nem teljesen nyitva hagyta 
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műveltségközvetítő jellegű (bár túlnyomó 
részük az). 

Az egyszerűség kedvéért a tanulási terü-
leteket úgy képzelem el, hogy külön tanu-
lási terület a magyar nyelv és a magyar iro-
dalom, a történelem és a társadalomismeret, 
az egyes természettudományos tárgyak, az 
egyes művészeti ágak stb. De ettől elvileg 
nem különbözik egy olyan rendszer sem, 
amely a műveltségi terület és a műveltségi 
részterület mintájára az egyes tanulási terü-
leteket nagyobb kategóriák alá sorolja be 
(pl. Ember és természet). Hogy ezekből 
hogy lesznek tantárgyak, azt célszerűbb a 
későbbiekben a helyi tantervek tárgyalása 
kapcsán tisztázni. 

Szándékosan kerülöm 
meg azt a kérdést, hogy 
milyen tanulási területeket 
tartalmazzon a NAT. Ezt 
komoly szakmai vita során 
kell tisztázni, és ebben az 
írásban nem is szeretnék 
ehhez a kérdéshez hozzászólni. Egyetlen ki-
vétellel. Meg kellene találni a módját annak, 
hogy két rendkívül dinamikusan fejlődő 
akadémiai tudományág – a közgazdaságtan 
és a pszichológia – önálló tanulási terület-
ként kapjanak helyet a közoktatási tartal-
mak között. 

Az alábbi címek az egyes tanulási terüle-
tek felépítésére vonatkoznak. 

A tanulási terület körülhatárolása 

Egy olyan tantervben, amely nem tartalmaz 
tematikákat, különösen fontos annak kör-
vonalazása, hogy milyen tartalmakat foglal-
hat magába egy adott tanulási terület. Tehát 
hogy mi történelem (és mi nem az), hogy 
mit értünk vizuális kultúrán (és mit nem). 

Itt kell tisztázni azt is, hogy mi hitelesít bi-
zonyos ismereteket. A tudományokhoz kö-
tődő tanulási területek esetében nyilvánvaló 
kritérium kell legyen, hogy az adott isme-
retnek legyen tudományos fedezete, és itt 
kell tisztázni azt is, hogy ez hogyan állapít-
ható meg. 

Struktúrák 

Jerome Bruner 1960-ban jelentette meg Az 
oktatás folyamata című rövid írását, amely-
ben amellett érvelt, hogy minden tudomány-
nak megvannak a legfontosabb alapstruktú-
rái, és ezeknek a struktúráknak a tanítását 
kellene az oktatás középpontjába állítani. A 

bruneri struktúra olyan 
összefüggés, amely a leg-
különbözőbb konkrét 
problémák kapcsán ismét-
lődően megjelenik, de 
egyre gazdagabb tartalom-
mal, egyre több tárgyi is-

meretet magába foglalva. Az eredeti példa a 
matematika területéről származik. „Mi az al-
gebra? Nem egyéb, mint ismert és ismeretlen 
mennyiségek egyenletekbe rendezése oly mó-
don, hogy az ismeretlen mennyiségek is-
mertté váljanak. Az egyenletekkel való műve-
letek alapja a kommutáció, a disztribució és 
az asszociáció. Ha a tanuló rájön, hogy min-
dig e három elmeművelet valamelyikéről van 
szó, fel fogja tudni azt is ismerni, hogy a 
megoldandó «új» egyenletek egyáltalán nem 
újak, hanem a már ismerteknek valamilyen 
variánsai. Kevésbé fontos, hogy a tanuló is-
merje e műveletek neveit. Sokkal fontosabb, 
hogy alkalmazni tudja őket.” (Bruner, 1968, 
20. o.) 

Semmiképpen nem arról van tehát szó 
Brunernél, hogy bármelyik tudomány 

a közgazdaságtan és a pszicho-
lógia kapjanak helyet a köz-

oktatási tartalmak között  
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tanítását néhány elvont törvényszerűség me-
morizálására lehetne redukálni. A struktú-
rák nem helyettesítik a tárgyi tudást, hanem 
arra szolgálnak, hogy hatékonyabban tudjuk 
elrendezni azt, és így hatékonyabban tud-
junk gondolkodni az adott diszciplína kere-
tei között. Azt is mondhatnánk, hogy a 
struktúrákkal azt foglaljuk össze, hogy első-
sorban mit kell, hogy megértsenek, belássa-
nak a tanulók az adott tanulási területen. 
Nevezhetjük a struktúrákat megértési célok-
nak is. Azt talán mondani sem kell, hogy az 
egyes diszciplínák alapstruktúráinak megfo-
galmazásában a tudomány legkiválóbb kép-
viselőinek kell meghatározó szerepet ját-
szani.3 

A struktúrák részben állításokkal ragad-
hatók meg, de nem kevésbé fontos szerepet 
játszhatnak körvonalazásukban a kérdések 
és a kulcsfogalmak. 

A reflexiót irányító kérdések 

A címben foglalt kifejezés a 2003-as NAT-
ban jelent meg először az Ember és társada-
lom műveltségi terület, illetve „A tudatosí-
tást irányító fontosabb kérdések” megfogalma-
zásban a Mozgóképkultúra és médiaismeret 
részterület tantervében. A 2012/2020-as 
NAT-ban már nem szerepel (de fennmaradt 
például a Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai 
oktatásának irányelvében, lásd a többször 
módosított 32/1997. [XI. 5.] MKM rende-
letet). A kérdések voltaképpen a struktúrák 
megjelenítésének egy kézenfekvő módját je-
lentik. Olyan kérdésekről van szó, amelyek 
az adott diszciplína leglényegesebb összefüg-
géseit érintik, viszont (vagy éppen ezért) 
nincs rájuk egyértelmű válasz. Beszélgetni, 
vitatkozni lehet róluk, és így alkalmasak 

 
3 Ez a bekezdés szó szerinti átvételeket tartalmaz A múlt kútjának tükre c. könyvemből (Knausz, 2015). 

lehetnek a tárgy iránti érdeklődés fölkelté-
sére. Így beszélt erről a fizikus Lawrence 
Krauss (Knausz, 2014):  

„Nem gondolom, hogy létezik egy va-
rázsszer, amely megoldja oktatási problé-
máinkat, de van néhány kérdés, amelyről 
érdemes elgondolkodni. 

Az egyik, hogy túl nagy jelentőséget tu-
lajdonítunk a válaszok, a tények tanításá-
nak. Holott a kérdések az érdekesek. Min-
den gyerek úgy nő föl, hogy kérdez: hon-
nan jöttem, hová megyek, meg tudják… 
egyedül vagyok-e a világegyetemben? Eze-
ket az izgalmas kérdéseket teszik föl... és 
közben nem tudják, hogy a tudósok kérdé-
sei ugyanezek. Én szívesebben alapoznám a 
tantervet a kérdésekre, mint a válaszokra, 
mert éppen erről szól a tudomány: a kérde-
zés folyamatáról, és hogy hogyan tegyük föl 
a kérdéseket. 

A válaszok nem fontosak, mivel a leg-
több gyerek nem lesz szükségszerűen tudós, 
fontosak viszont a tudomány eszközei, ame-
lyekkel megpróbálhatjuk felfedezni a világ-
egyetemet, megkülönböztetni az értelmeset 
az értelmetlentől, és egy bonyolult helyzetet 
úgy leegyszerűsíteni, hogy kezelni tudjuk. És 
elsősorban annak megértésére akarjuk ne-
velni a gyerekeket, hogy a tudomány azokat 
a lényeges kérdéseket teszi föl, amelyek 
mindannyiunkban ott vannak. Szóval nagy-
szerű lenne egy olyan tantervet kifejleszteni, 
amely éppen azokon a kérdéseken alapul, 
amelyek a gyerekeket érdeklik.” (51. o.) 
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Kulcsfogalmak 

Ez a javasolt alfejezet nem arra szolgál, hogy 
az adott tanítási területhez kapcsolódó ösz-
szes fogalmat fölsorolja. Kulcsfogalmakról 
van szó, azaz azokról a fogalmakról (gyakran 
fogalompárokról, „ellenfogalmakról”), ame-
lyekkel egy-egy alapstruktúra körülírható. 
A fogalmak tantervi szerepeltetésével kap-
csolatban egy fontos figyelmeztetéssel kell 
élni. A fogalom tanításszervező szerepe 
nemcsak úgy értelmezhető, hogy használjuk 
vagy pláne definícióval „megtanítjuk” az 
adott fogalmat. Sokszor inkább azt jelenti, 
hogy a tanulók tapasztalatait úgy szervezzük 
meg, hogy azok előkészítsék a fogalom mé-
lyebb megértését. Triviális példa lehet a gra-
vitáció, amely bizonyára 
kulcsfogalom a fizika taní-
tási területen, de a gravitá-
cióval kapcsolatos elemi 
tapasztalatok úgy is rend-
szerezhetőek, hogy magát 
a fogalmat még nem hasz-
náljuk. Úgy is fogalmaz-
hatnánk, hogy a kulcsfogalmak szerepelte-
tése az alaptantervben arra szolgál, hogy vi-
lágosabban meghatározzuk az adott 
diszciplína alapstruktúráit. 

Fejlesztési feladatok és tanulói tevé-
kenységek 

Szeretném kereken kimondani, hogy nem 
tartom termékeny dolognak bonyolult 
kompetencialisták, képességtaxonómiák 
összeállítását. Újabb tanterveink valósággal 
tobzódnak az ilyen rendszerekben, tényleges 
hatásuk azonban a pedagógiai gyakorlatra 
alig van. Javaslatom szerint néhány, tanulási 
területenként 4-5 fejlesztési feladatot kell 

kijelölni, azokat azonban egyrészt leíró mó-
don értelmezni is kell, másrészt – itt is – ta-
nulói tevékenységeket kell hozzájuk ren-
delni részben mint példákat, részben mint 
nyomatékos ajánlásokat. 

A tananyag kulcskategóriái 

A tanítási területek meghatározása eleve ad 
egy kategóriahálót, amely már valamelyest 
körvonalazza, hogy milyen műveltségi 
anyag iránt kíván érdeklődést ébreszteni a 
Nemzeti alaptanterv. Most arra teszek javas-
latot, hogy ezt milyen formában konkretizál-
ják az egyes tanulási területek. Talán köny-
nyebb érthetővé tenni az elgondolást, ha 
nem általánosságban beszélek, hanem kivá-

lasztok egy tanulási terü-
letet, a történelmet, és azt 
mutatom be – persze ko-
rántsem a véglegesség 
vagy teljesség, sőt nem is 
az alaposság igényével. 
Elgondolásom szerint ez a 
kategóriarendszer az első 

6 évfolyamra nem vonatkozik, a 7–12. évfo-
lyam pedig az iskolarendszer alapszerkezete 
szerint kétéves ciklusokra oszlik. Az egyes 
kategóriákhoz annyi minimum óraszám tar-
tozik, ahány ciklusban – előírásként – szere-
pelnek. (Pl. az irodalom tanulási területen a 
drámai művek feldolgozása: 9–10. évf.: 15 
óra, 11–12. évf.: 10 óra. Ez természetesen 
csak példa. Őszintén szólva fogalmam sincs, 
hogy kell-e egyáltalán ez a kategória, és ha 
igen, ezek az óraszámok reálisak-e.) Az 
alábbi felsorolás inkább csak ötletek jegy-
zéke, arra szolgál, hogy a rendszert megvilá-
gítsa. Egy tényleges NAT-ban bizonyosan 
kevesebb kategóriát kell előírni: 

a tanulók tapasztalatait 
úgy szervezzük meg, hogy 

azok előkészítsék a fogalom 
mélyebb megértését 
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• egyetemes történelem, magyar törté-
nelem; 

• a Távol-Kelet, az iszlám; 
• őskor, ókor, középkor, újkor, 19. század, 

jelenkor; 
• a nők története; 
• a romák története; 
• mélyfúrások (egy-egy térben és időben 

meghatározott téma alaposabb feldol-
gozása); 

• hosszmetszetek (egy-egy jelenség törté-
nete hosszabb időn keresztül); 

• életmódtörténet; társadalomtörténet; 
vallástörténet. 

Javaslatom szerint a NAT-ban rögzíteni 
kell, hogy az egyes évfolyamokon összesség-
ében hány órát kell teljesíteniük a tanulók-
nak. Mindent összevéve tehát összesen két-
féle óraszám szerepel az alaptantervben: az 
egyes évfolyamok bruttó óraszáma, valamint 
a tudáskategóriákhoz kapcsolt minimális óra-
számok. Fontos, hogy az utóbbiak összege 
lényegesen kisebb legyen, mint az előbbi. 

A HELYI TANTERV KÉRDÉSEI 

Helyi tantervre kétségkívül szükség van, de 
nem azért, hogy az – a hagyományos tanter-
vekhez hasonlóan – kötelező tananyag-elő-
írásokat tartalmazzon. Az alapelv az legyen, 
hogy a konkrét tananyag kiválasztásakor 
olyan konkrét adottságokat kell figyelembe 
venni, mint a tanulócsoport sajátosságai (a 
tanulók felkészültsége és érdeklődése), vala-
mint hogy az adott tanár mit tud a legmeg-
győzőbben tanítani. Ugyanakkor a helyi 
tantervben rögzíteni kell a következőket. 

 
4 Ez a fejezet szó szerinti átvételeket tartalmaz Műveltség, tanterv, vizsga (Knausz, 2018), valamit Tartalmi szabályozás 
tanterv nélkül (Knausz, 2025b) c. írásaimból. 

1. A tantárgyi rendszert és az egyes tantár-
gyak óraszámát tanítási ciklusonként. 
A tantárgyak leképezhetik a tanulási te-
rületek rendszerét, vagy magukba foglal-
hatnak több tanulási területet. Nagyon 
fontos, hogy minél több választási lehe-
tősége legyen a tanulóknak, pl. úgy, 
hogy X vagy Y tanárnál veszik föl adott 
félévben az irodalmat (eltérő tematiká-
val), de akár úgy is, hogy egyik félévben 
több irodalmat vesznek föl, mint ma-
tematikát, amennyiben a NAT-ban 
rögzített minimális órakeretet teljesí-
tik. A hosszabb időre rögzített tantárgyi 
rendszer mellett tehát az iskolák gyakor-
latában (nem a helyi tantervben) megje-
lenhet egy gyakrabban változó kurzuskí-
nálat is. (Kurzuson itt azt értem, hogy 
egy adott tantárgy különböző temati-
kájú kurzusokon teljesíthető.) 

2. Azt, hogy a NAT (a tananyag kulcskate-
góriái) által előírt minimum óraszámok 
mely félévekben teljesülnek. Az esetleg 
változó kurzuskínálat miatt ezt külön is 
meg lehet határozni minden iskolakezdő 
évfolyam számára tanulmányaik teljes 
idejére. 

3. Esetleg azokat a tartalmakat, amelyeket az 
adott iskola saját identitása szempontjából 
fontosnak tart. Pl. a helyi társadalom vagy 
a szülők igényeinek kielégítése végett. 

A TARTALMI SZABÁLYOZÁS NÉHÁNY 
TOVÁBBI ESZKÖZE4 

Mindenekelőtt a vizsgákról. Jómagam szíve-
sen venném a középiskolai felvételi vizsgák 
megszüntetését, de legalábbis a 
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felsőoktatásba való felvételt továbbra is sza-
bályozni kell, egyszerűen szólva tehát az 
érettségi vizsgáról van szó. Hogy tud igazsá-
gos lenni egy ilyen magas téttel bíró vizsga, 
ha a jelöltek esetleg lényegesen eltérő témá-
kat dolgoztak föl tanulmányaik során? Erre 
a kérdésre bizonyára több jó válasz is léte-
zik, én most a projektvizsgát ajánlom az ol-
vasó figyelmébe. Ez egy létező vizsgatípus, a 
jelenlegi érettségi rendszerben is megtalál-
ható, de sajnos csak kevés vizsgatárgy ese-
tében, ilyen a médiaismeret vagy az etika. 
A projektvizsgán a jelöltnek azt kell bizonyí-
tania, hogy rendelkezik azzal a tartalmi tu-
dással, amely egy saját maga által kitűzött 
cél megvalósításához szükséges. 

Az autonómia nem a magány autonó-
miája. Az oktatásirányítás nem mondhatja 
azt a tanárnak, hogy „csinálj, amit akarsz”, 
hiszen ez valóban a félel-
met növelné, és rontaná a 
munka eredményességét. 
Ugyanakkor látni kell, 
hogy a jól átgondolt szak-
mai támogatás egyben a 
tartalmi szabályozás esz-
köze is: a pedagógiai kultúra fejlesztése sok-
kal biztosabb útja az oktatás tartalmi átala-
kításának és eredményesebbé tételének, 
mint a bármily részletességgel kidolgozott 
előíró dokumentumok. Megpróbálom mint-
egy listázni, hogy mi mindent érthetünk 
szakmai támogatáson. 

a) A pedagógiai elvekről folytatott folya-
matos eszmecsere a sajtóban, a szakiro-
dalomban, konferenciákon, továbbkép-
zéseken. 

b) A tanórán használható digitális és 
nyomtatott segédeszközök: szövegek, ké-
pek, animációk, filmek, feladatok, 

értelmezések, és bőven lehetne folytatni 
a sort. A magyar pedagógiai gondolko-
dás egyik kiemelkedő teljesítménye volt 
az ún. kompetenciaalapú programcso-
magok elkészítése (lásd Pála, 2006; Fa-
lus és mtsai., 2012). Mégis azt gondo-
lom, ez az út ebben a formában nem 
folytatható. A tanulókra irányuló radi-
kális személyes figyelem igényével a tel-
jes képzési folyamatokat átfogó pontos 
leírások nem biztos, hogy megfelelően 
használhatók. Ugyanakkor rendkívül 
fontos lenne, hogy ezt a fantasztikus 
munkát megmentsük a feledéstől és kri-
tikai elemzés tárgyává tegyük. 

c) Szaktanácsadás. Az oktatás fejlesztésének 
egyik leghatékonyabb eszköze, amely 
ma szinte teljesen hiányzik a közoktatás-
ból: a szaktanácsadók rendszeres iskola-

látogatása és a tapasztala-
tok helyszínen történő 
feldolgozása. Életbevágó 
ugyanis, hogy a pedagó-
gusok munkájukról rend-
szeres szakmai visszajel-
zést kapjanak, olyan visz-

szajelzést azonban, amely nem minősítő, 
hanem fejlesztő célú, nem utasításokat 
jelent, hanem valóban tanácsokat, ame-
lyek megbeszélés és vita tárgyát képezhe-
tik, és így járulnak hozzá a pedagógus 
tanulási folyamatához és ezen keresztül a 
tanítás tartalmi szabályozásához. 

A tartalmi reform folyamatáról 

És most térek vissza arra, amit a cikk elején 
írtam, hogy miért nem volna helyes egy, a 
fentiekben vázolt NAT-ot tableten meg-
írni, és egyszerűen bevezetni. Egy új, való-
ban reformszellemű Nemzeti alaptanterv 

miért nem volna helyes egy 
NAT-ot tableten megírni, és 

egyszerűen bevezetni 
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megalkotása komoly közoktatás-politikai 
projekt, amelynek a kivitelezése nem megy 
egyik napról a másikra, és vannak elemei, 
amelyeket nem lehet megspórolni. A törté-
net ott kezdődik, hogy a NAT nem lehet az 
első lépés. Először „ki kell találni” a közok-
tatást (hommage á Hankiss Elemér, vö. Ba-
lázs, 1996). Ezen azt értem, hogy stratégiára 
van szükség, amely világossá teszi, mit akar 
kezdeni a politika az iskolai szelekcióval, a 
szegények oktatásával, az 
iskolarendszer szerkezeté-
vel, egyáltalán azzal a kér-
déssel, hogy mire való a 
közoktatás a 21. század-
ban. Ami ebből a stratégiá-
ból jogilag kodifikálható, 
azt törvénybe kell foglalni, 
és ez az új közoktatási törvény kell, hogy el-
helyezze a Nemzeti alaptantervet is a közok-
tatást meghatározó intézmények rendszeré-
ben. És ezután következhet a NAT-projekt. 
A szakmai szervezetek emlékezetem szerint 
már a ’90-es évek első felében a stratégia–
törvény–NAT sorrendet kérték számon a 
kormányzattól (hiába), de forrásom erre 
csak a Horn-, az első Orbán- és a Med-
gyessy-kormánnyal kapcsolatban van (Li-
geti, 1997; TTE, 1999; Miksa, 2003). 

Ami pedig konkrétan az új alaptanterv 
kidolgozását illeti: időt kell rá szánni. 
Az első, 1995-ös alaptanterv kidolgozása 
legalább 5 évet vett igénybe (valójában a 
gondolkodás már a rendszerváltás előtt 
megkezdődött. Igaz, a folyamatot hátráltat-
ták a politikai viták, de hát ez is része a de-
mokrácia működésének. De viták folytak a 
szakmai szervezetekkel, konferenciákat 

rendeztek, kérdőíves felmérést végeztek a 
pedagógusok körében, az alkotók alaposan 
körüljárták a témát (Szebenyi, 2012a; 
2012b). A későbbi NAT-ok ehhez képest 
összecsapott, hevenyészett dokumentumok. 
Az új NAT-tal kapcsolatban mindenekelőtt 
azt kellene elérni, hogy kidolgozása össztár-
sadalmi üggyé váljék. A közoktatás semmi-
képpen nem egy szakma belügye, hanem 
valóban nemzeti ügy, a felnövekvő nemze-

dék sorsa és ily módon a 
nemzet jövője múlik 
rajta. Egy olyan NAT, 
amely nem nevez meg 
konkrét témákat, mégis 
határozottan körvona-
lazza az oktatás tartalmát, 
segíthetne kiemelni a tan-

tervi vitákat abból a szánalmas gyakorlatból, 
amely csak arra tud figyelni, hogy az aktuá-
lis kormányzat melyik írót preferálja, vagy 
hogyan értékeli Horthy Miklóst. És végül 
valami nagyon fontos: olyan NAT-ról álmo-
dom, amelynek nemcsak vitáiban, hanem 
kidolgozásában is szenvedéllyel részt vesznek 
a tudomány, jelesül a Magyar Tudományos 
Akadémia képviselői. Volt idő, amikor a 
matematikusok, és volt idő, amikor az iro-
dalomtudósok, a nyelvészek példát mutat-
tak a többi tudománynak ezen a téren. És 
vannak sajnos tudományok, amelyek vajmi 
kevés érdeklődést mutatnak a közoktatás 
kérdései iránt. De hátha most… Hátha egy 
új reformkor előtt állunk, amikor a közok-
tatás tartalma is össztársadalmi üggyé válik, 
a laikusok és a tudósok ügyévé egyaránt. 

hátha egy új reformkor 
előtt állunk, amikor 

a közoktatás tartalma is össz-
társadalmi üggyé válik 
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1. BEVEZETÉS 

A pedagógusok új életpályájáról szóló 2023. 
évi LII. törvény és a hozzá kapcsolódó 
18/2024. (IV. 4.) BM rendelet új fejezetet 
nyitott a magyar köznevelésben. A telje-
sítményértékelési rendszer (TÉR) bevezetése 
egyrészt adminisztratív újításnak tekinthető, 
másrészt, és ez már kutatásunk egyik fóku-
sza is, stratégiai lehetőség a pedagógusok 
szakmai fejlődésének, motivációjának és 
az intézményi kultúra fejlesztésének tá-
mogatására. 

A tanulási eredményesség mikroszintű 
tényezői – a pedagógus, a diák, a módszer és 
a tananyag szerepe – közül a pedagógusé ki-
emelkedő. Kutatások igazolják, hogy a ta-
nári működés erősebb vagy gyengébb minő-
sége jelentős hatással van a tanulók teljesít-
ményére; az eltérések akár 50%-os különb-
séget is eredményezhetnek azonos háttérrel 
rendelkező diákok között (Sanders és Rivers, 
1996). A tanulmány fő megállapítása: a ta-
nárok tevékenységének kumulatív hatása 
mérhető és jelentős.Az egyes tanárok mun-
kájának hosszabb távon összeadódó hatása 

azonos hátterű tanulók esetében is számot-
tevő különbségeket eredményezhet (Sanders 
és Rivers, 1996) . Ezt erősíti Rivkin, 
Hanushek és Kain (2005)  tanulmánya, 
melynek fő megállapítása, hogy a tanári 
hatások nagymértékben befolyásolják a 
tanulói teljesítményt, és ezek a hatások 
nagyobbak, mint más iskolai tényezőké; a 
szerzők kvantitatív elemzéssel mutatják ki 
a tanári hatás volatilitását és nagyságát 
különböző kontextusokban. Eredményeik 
gyakran szolgálnak a tanári minőség je-
lentőségét hangsúlyozó  állítások alátá-
masztásaként. Hanushek régebbi, elméleti 
és empirikus kutatásai (több munkája, pl. 
1986; 1992) szintén hangsúlyozzák, hogy 
a tanári hatékonyság központi tényező az 
oktatási eredmények magyarázatában. 
Elemzései azt mutatják, hogy a tanári mű-
ködés minőségbeli különbségei tartós ha-
tással lehetnek a diákok teljesítményére. 

Nemzetgazdasági és oktatáspolitikai 
szempontból is kiemelten izgalmas Chetty, 
Friedman és Rockoff (2014) tanulmánya, 
melynek legfontosabb eredménye, hogy a 
magas hozzáadott értékű (vagyis magas ún. 



 

28 
 

2026 / 3–4. 

 
 

 

value-added1 mutatóval  rendelkező) taná-
rok nemcsak rövid távon javítják a tanulók 
teszteredményeit, hanem hosszabb távon is 
kimutatható hatással vannak a tanulók élet-
útjára, különös tekintettel a továbbtanulási 
esélyekre, a munkaerőpiaci beilleszkedés si-
kerességére és az önálló egzisztencia kialaku-
lásának lehetőségeire (Chetty, Friedman és 
Rockoff, 2014). 

Ez erősíti azt az érvet, hogy a tanári mi-
nőség hosszú távon is fontos, és hatása ku-
mulatív lehet. A pedagógiai hozzáadott ér-
ték (value-added) hasznos a tanárok hozzá-
járulásának kvantifikálására, de az egyéves, 
izolált mutatók volatilitása miatt könnyen 
téves következtetésekhez vezethet: alacsony 
létszámú kohorszok, kohorsz-összetételbeli 
eltérések és mérési hibák 
miatt egy „rossz év” tartós-
ként értelmeződhet, ami 
igazságtalan ösztönzők al-
kalmazásához vagy szank-
ciókhoz vezethet (Kane és Staiger, 2002). 
Fontos ugyanakkor hangsúlyozni, hogy a 
pedagógiai hozzáadott érték mérése elsősor-
ban kutatási és rendszerszintű elemzésekre 
alkalmas, és önmagában nem képes a tanári 
munka teljes szakmai komplexitását megra-
gadni. A Tennessee-i value-added modell be-
mutatja a módszer gyakorlati alkalmazható-
ságát és a többéves adathasználat előnyeit a 
pedagógiai hatás nyomon követésében (San-
ders, Wright és Horn, 1997). A két megkö-
zelítésből következően a TÉR-ben érdemes 
többéves aggregálást és többforrású értéke-
lést alkalmazni, a bizonytalanságot (konfi-
denciasávok, súlyozás) explicitté tenni, vala-
mint a value-added mutatókat portfóliók-
kal, megfigyelésekkel és kollegiális visszajel-
zéssel kiegészíteni, hogy a rendszer 

 
1 A tanulók előrehaladásából statisztikailag becsült pedagógiai hozzájárulást mérő mutató. 

méltányos és fejlesztő jellegű maradjon 
(Kane és Staiger, 2002; Sanders és mtsai., 
1997). Ugyanakkor a pedagógiai munka 
hatékonysága nem kizárólag egyéni kompe-
tenciákon múlik: az intézményvezetés mi-
nősége, a szervezeti kultúra és a motivációs 
környezet együttesen határozzák meg a ta-
nulás eredményességét. 

A vezetés és motiváció szerepe különö-
sen hangsúlyossá válik a TÉR rendszer al-
kalmazásában. E nemzetközi kutatási ered-
mények alapján jogosan merül fel a kérdés, 
hogy egy nemzeti szintű teljesítményértéke-
lési rendszer miként képes egyszerre mérni, 
visszajelezni és fejleszteni a pedagógiai mun-
kát. A TÉR akkor válhat fejlesztő eszközzé, 
ha a vezetés értékalapúan és tudatosan ke-

zeli az eredményindikáto-
rok korlátait.  

Tanulmányunk célja 
annak feltárása, hogy a 
TÉR rendszer milyen fel-

tételek mellett képes a pedagógusok belső 
motivációját erősítő, a vezetői kommuniká-
ciót fejlesztő és a szervezetfejlesztést támo-
gató eszközzé válni a 21. századi magyar 
köznevelésben. 

2. ELMÉLETI HÁTTÉR 

2. 1. Teljesítménymenedzsment és 
motivációs elméletek 

A pedagógusok teljesítményének értékelése 
nem csupán mérési gyakorlat, hanem a tel-
jesítménymenedzsment komplex rendszeré-
nek része, amely a célkitűzés, visszacsatolás 
és ösztönzés összekapcsolásán keresztül hat a 
szervezeti kultúrára és a motivációra 

a bizonytalanságot 
explicitté tenni  
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(Aguinis, 2013; Deci és Ryan, 2000; DFT, 
2024).” 

 A motivációs elméletek közül a tarta-
lomelméletek – például Maslow szükséglet-
hierarchiája és Herzberg kéttényezős mo-
dellje – különösen relevánsak az oktatás te-
rületén. Maslow (1943) szerint az önmegva-
lósítás iránti igény a legmagasabb szintű 
motivációs hajtóerő, míg Herzberg (1959) 
elmélete szerint a motiváló tényezők – mint 
az elismerés, a fejlődési lehetőség és a 
munka értelme – hosszú távon hatékonyab-
bak, mint a higiénés tényezők. Maslow 
szükségletpiramis-modellje szerint az ön-
megvalósítás iránti igény a motiváció leg-
magasabb szintje, amely csak akkor aktivá-
lódik, ha az alacsonyabb rendű szükségletek 
(pl. biztonság, közösséghez 
tartozás) már kielégültek 
(TeamGuide, 2024). Herz-
berg kéttényezős elmélete 
ezzel szemben különbséget 
tesz a higiénés tényezők (pl. munkakörül-
mények, fizetés) és a motiváló tényezők (pl. 
elismerés, fejlődési lehetőség) között. A pe-
dagógusok esetében a belső motiváció – az 
értelmes munka, a tanulók fejlődésének tá-
mogatása – kiemelt jelentőségű (Studia 
Mundi, 2021). A pedagógusok esetében a 
belső motiváció dominanciáját erősítik azok 
a megállapítások is, amelyek szerint a tanári 
pálya választása és fenntartása elsősorban ér-
tékalapú döntés, amelyet a társadalmi fele-
lősségvállalás, a közösségi hatás és a szakmai 
önazonosság motivál (Alpár, 2021a). A tel-
jesítményértékelés akkor válik motiválóvá, 
ha képes ezeket a belső hajtóerőket megerő-
síteni, és nem csupán külső elvárások men-
tén működik.  

Zagyváné Szűcs Ida kutatásai szerint a 
pedagógusok szakmai önértékelését 

leginkább a külső szakmai elvárások, az élet-
pályamodell minősítési rendszere és a szak-
mai énhatékonyság személyes észlelése befo-
lyásolják. 2019-es doktori értekezésében a 
szerző feltáró-leíró kutatást végzett, amely-
ben a pedagógusok szakmai önértékelésének 
összetevőit és befolyásoló tényezőit vizs-
gálta. A kutatás fókuszában az állt, hogy a 
pedagógusok miként érzékelik saját szakmai 
kompetenciájukat, és hogyan hatnak rájuk a 
külső elvárások – különösen az életpályamo-
dell minősítési fokozatai és a pedagógus 
szakvizsgára való felkészítés. A szerző szerint 
ezek az elemek nemcsak orientáló hatással 
bírnak, hanem strukturálják is a pedagógu-
sok önértékelési folyamatait (Zagyváné, 
2019). Ezt követően, egy 2020-as publiká-

cióban Zagyváné rávilá-
gít, hogy a szakmai önér-
tékelés két fő kompo-
nensből áll: a teljesít-
ményértékelésből és az 

önreflexióból. A pedagógusok szakmai én-
hatékonyságának forrásai között kiemelt 
szerepet kapnak a belső meggyőződések, a 
tanulói visszajelzések, valamint a vezetői el-
ismerés. A kutatás eredményei szerint a pe-
dagógusok önértékelése akkor válik kohe-
renssé és fejlesztő erejűvé, ha az intézményi 
kultúra támogatja az önreflexiót, és a külső 
értékelés nem kizárólagosan kontrolláló, ha-
nem fejlesztő szándékú (Zagyváné, 2020). 

A modern motivációs elméletek – pél-
dául az önmeghatározás-elmélet (Deci és 
Ryan, 2000) – az autonómia, a kompetencia 
és a kapcsolódás szükségleteit hangsúlyoz-
zák. Ezek különösen fontosak a pedagógus-
pályán, ahol a szakmai szabadság, a tanulók-
kal való kapcsolat és a fejlődés lehetősége 
alapvető motivációs tényezők. McClelland 
teljesítmény-, kapcsolati és hatalmi 

a tanári pálya választása és 
fenntartása értékalapú döntés  
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motivációra épülő elmélete (McClelland, 
1961/1987), illetve az említett önmeghatá-
rozás (self-determination) elmélete új meg-
közelítéseket kínálnak a pedagógusok belső 
hajtóerejének megértéséhez. A tanult szük-
ségletek McClelland által megalkotott elmé-
lete szerint a felsorolt motívumok nem 
örökletes jellegűek, hanem tanultak (s kü-
lönböző társadalmakban, vagy a társadalmi 
fejlődés különböző szakaszaiban eltérő jel-
lemzőket mutatnak). Az elmélet lényeges 
következménye, hogy a tanult szükségletek 
fejleszthetők: képzéssel, tréningekkel növel-
hető az egyes szükségletek erőssége. Ezek az 
elméletek hangsúlyozzák az autonómia, a 
kompetencia és a kapcsolódás fontosságát, 
amelyek különösen relevánsak a tanári pálya 
érzelmi és értékalapú dimenzióiban. 

2. 2. Az intézményvezető vezetői fele-
lőssége, szakmai irányítása a befo-
lyásolás, legitimitás és kommuniká-
ció szerepe 

A vezetői felelősség,  szakmai irányítás és 
kommunikáció szerepe 
kulcsfontosságú a teljesít-
ményértékelési rendszer el-
fogadottságában. A vezető 
akkor képes hatékonyan 
befolyásolni a munkatársak viselkedését, ha 
a pozíciója több forrásból származó megerő-
sítésből táplálkozik – ilyen például a szak-
mai tekintély, a kapcsolati háló, az intézmé-
nyen belüli helyzet. A vezető legitimitása így 
a szakmai hitelességből, az intézményen be-
lüli kapcsolati tőkéből és a következetes 
kommunikációból épül fel. Vezetői gyakor-
lata értékalapú, kommunikációja hiteles, tá-
mogató és stratégiai irányt mutató (Studocu, 
2024). A támogató, értékalapú és stratégiai 

kommunikációs stílus elősegíti a bizalom 
kialakulását, amely a teljesítményértékelés 
elfogadásának egyik kulcsa (Alpár, 2022a). 

A vezetői stílusok közül a transzformá-
ciós vezetés bizonyult a leghatékonyabbnak 
az oktatási intézményekben, mivel képes 
inspirálni, jövőképet közvetíteni és érték-
alapú döntéseket hozni. A transzformációs 
vezetés olyan vezetői megközelítés, amely a 
formális irányításon túl a munkatársak mo-
tivációjára, értékvilágára és szakmai fejlődé-
sére gyakorolt tudatos hatásra épül (Bass, 
1985; Leithwood, 1993). Ezt számos nem-
zetközi kutatás is igazolja és alátámasztja, 
különösen az oktatási intézmények kontex-
tusában. Leithwood (1993) szerint a transz-
formációs vezetés kulcsszerepet játszik az is-
kolai szerkezetváltásban, mivel elősegíti az 
intézményi célok újragondolását, a pedagó-
gusok bevonását és a tanulói eredményesség 
javítását. Barnett, McCormick és Conners 
(2001) rámutatnak, hogy bár a transzfor-
mációs vezetés nem minden helyzetben 
problémamentes, mégis képes pozitív hatást 
gyakorolni a tanulókra és a tanárokra, külö-

nösen akkor, ha a vezető 
értékalapú és érzelmileg 
intelligens módon műkö-
dik. Sasan, Escultor és 
Larsari (2023) kutatása 

megerősíti, hogy a transzformációs vezetés 
hozzájárul a pozitív iskolai kultúra kialakítá-
sához, mert növeli a pedagógusok elkötele-
ződését és a szervezeti kohéziót. Hebert 
(2010) pedig azt hangsúlyozza, hogy az ér-
zelmi intelligencia és a transzformációs ve-
zetés együttesen növeli az iskolavezetők ha-
tékonyságát, különösen komplex szervezeti 
környezetben. A köznevelési intézmények-
ben ez különösen fontos, mivel a pedagógu-
sok elköteleződése és motivációja szorosan 

együttesen növeli az 
iskolavezetők hatékonyságát  



 

TA N U L MÁ N YO K  
31 

TÉR-kép a köznevelésben: stratégia és felelős vezetés, pedagógusmotiváció és értékalapú szervezetfejlesztés  
   

összefügg a vezetői attitűddel. Alpár 
(2022b) kiemeli, hogy a stratégiai vezetés 
nem csupán célkitűzések meghatározását je-
lenti, hanem az értékek és felelősségek közös 
újragondolását is, amelyben a kommuniká-
ció kulcsszerepet játszik. Cheng (1997) ki-
emeli, hogy az iskolai eredményesség és fej-
lődés érdekében a transzformációs vezetés 
elengedhetetlen, mivel képes reagálni a 
gyorsan változó oktatási környezet kihívása-
ira, és támogatja a stratégiai menedzsmen-
tet, valamint az iskolai autonómiát.  

A vezetők ebben a modellben nem csu-
pán irányítanak, hanem aktívan alakítják a 
szervezeti kultúrát, ösztönzik az innovációt 
és elősegítik a pedagógusok szakmai fejlődé-
sét. Továbbá, a transzformációs vezetés pozi-
tív hatással van a pedagó-
gusok motivációjára és el-
köteleződésére, mivel az 
értékalapú döntéshozatal 
és a jövőkép közvetítése 
biztonságot és céltudatosságot nyújt a mun-
katársak számára. A kutatások szerint az 
ilyen vezetési stílus hozzájárul a tanulói tel-
jesítmény javulásához is, mivel a pedagógu-
sok nagyobb mértékben azonosulnak az in-
tézményi célokkal és értékekkel (Cheng, 
1997). 

A kutatások egyértelműen alátámaszt-
ják, hogy a támogató vezetői kommuniká-
ció jelentős mértékben hozzájárul a pedagó-
gusok biztonságérzetének, elköteleződésé-
nek és nyitottságának növekedéséhez az ér-
tékelési folyamat során. A facilitáló, bátorító 
vezetői stílus nem csupán a munkavégzés 
hatékonyságát növeli, hanem közvetlenül 
hat a tanárok pszichológiai jóllétére és szak-
mai önbizalmára is (Blase és Blase, 1996). 
A tanulmány szerint a tanárok akkor érzik 
magukat megerősítve és motiválva, ha a 

vezetők kommunikációja reflektív, elismerő 
és fejlődésorientált. 

Rinehart, Short és Short (1998) kutatása 
alapján a tanárok megerősítése (empower-
ment) és az iskolavezetők befolyásoló sze-
repe között szoros kapcsolat áll fenn. Az em-
powering leadership stílus – amely a döntés-
hozatalba való bevonást, a bizalomépítést és 
a szakmai autonómia támogatását jelenti – 
pozitívan hat a tanárok önértékelésére és 
szakmai elköteleződésére. Ezt erősíti meg 
Atik és Çelik (2020) empirikus vizsgálata 
is, amely szerint a vezetői bizalom és a 
pszichológiai megerősítés közvetítő szere-
pet játszik a vezetői stílus és a tanári elége-
dettség között. 

A kommunikációs stílusnak önmagában 
is kulcsszerepe van a mo-
tivációs folyamatban. Obi 
(2018) rámutatott, hogy 
a vezetők coaching szem-
léletű, bátorító kommu-

nikációja közvetlenül növeli a munkaválla-
lók motivációját, különösen olyan környe-
zetekben, ahol az értékelés stresszforrásként 
is megjelenhet. A demokratikus, nyitott 
kommunikációs stílus – amelyet Bejer 
(2019) is kiemel – elősegíti a bizalom kiala-
kulását, és csökkenti az értékeléssel kapcso-
latos szorongást. 

Bolin (1989) klasszikus tanulmánya sze-
rint a tanári megerősítés nem elsősorban a 
fizikai környezeten vagy a javadalmazáson 
keresztül, hanem sokkal inkább a szakmai 
autonómia, a döntéshozatalban való részvé-
tel és a fejlődési lehetőségek biztosítása ré-
vén valósul meg. Ezek a tényezők pedig szo-
rosan összefüggenek a vezetői kommuniká-
ció minőségével és stílusával. 

Összességében elmondható, hogy a tá-
mogató vezetői kommunikáció nem csupán 

facilitáló, bátorító 
vezetői stílus  
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a TÉR rendszer elfogadottságát növeli, ha-
nem hosszú távon hozzájárul a pedagógusok 
szakmai identitásának megerősítéséhez, a 
szervezeti bizalom építéséhez és a tanári kö-
zösségek tanuló szervezetté válásához. 

2. 3. A TÉR jogszabályi és szakpoliti-
kai kerete 

A TÉR rendszer jogszabályi keretét a 2023. 
évi LII. törvény, a 401/2023. (VIII. 30.) 
Korm. rendelet, valamint a 18/2024. (IV. 
4.) BM rendelet határozza meg. Ezek célja a 
pedagógusok szakmai fejlődésének támoga-
tása, az egyéni és szervezeti célok összehan-
golása, valamint az értékelés egységes és jog-
szerű alkalmazása. A jogszabályok részlete-
sen szabályozzák az értékelés szempontjait, 
az eljárás menetét, az értékelők kijelölését és 
az eredmények dokumentálását. A 2024. ja-
nuár 1-jétől hatályba lép-
tetett, pedagógusok új 
életpályájáról szóló szabá-
lyozás jelentős hazai szak-
mai és társadalmi vitát vál-
tott ki. A törvénytervezet körül hónapokon 
át zajlottak egyeztetések, ugyanakkor több 
szakmai szervezet, pedagógus érdekképvise-
let és civil kezdeményezés is kritikát fogal-
mazott meg az előkészítés és a tartalom kap-
csán. A jogszabály bevezetését jelentős szak-
mai és társadalmi vita kísérte, amelyről pe-
dagógus érdekképviseletek (Pedagógusok 
Szakszervezete, Pedagógusok Demokratikus 
Szakszervezete) és vezető hazai sajtóorgánu-
mok (Eduline, Telex, HVG) is részletesen 
beszámoltak (PDSZ, 2023; Eduline, 2023; 
Telex, 2023) A vita főbb pontjai: 

• A transzparencia hiánya: Több szakmai 
szereplő jelezte, hogy az előkészítés 

során nem kaptak megfelelő tájékozta-
tást, továbbá a társadalmi egyeztetés for-
mális volt, nem érdemi. 

• Teljesítményalapú bérezés: A törvény 
középpontjába a teljesítményértékelés 
került, amelyet sok pedagógus stressz-
forrásként, nem pedig fejlesztő eszköz-
ként értelmezett. 

• Jogállásváltozás: A közalkalmazotti stá-
tusz megszűnése és az új jogviszony be-
vezetése komoly bizonytalanságot oko-
zott, különösen a munkajogi garanciák 
és a szabadságok tekintetében. 

• Szakmai autonómia kérdése: A kriti-
kus hangok szerint a rendszer nem veszi 
kellően figyelembe a pedagógusok szak-
mai szabadságát és a nevelő-oktató 
munka komplexitását. 

Több érdekképviseleti fórum részletes 
tájékoztatókat és állásfog-
lalásokat tett közzé, ame-
lyekben a pedagógusok 
visszajelzései, félelmei és 
javaslatai is megjelentek. 

A vita tehát nemcsak jogi és szakpolitikai 
szinten zajlott, hanem mélyen érintette az 
oktatási intézmények belső kultúráját és a 
pedagógusok szakmai identitását is.  

A szakpolitikai háttér kiemeli az intéz-
ményvezetés szerepét a rendszer működte-
tésében és a pedagógusok motivációjának 
fenntartásában. Ugyanakkor a kutatásunk 
is rámutatott arra, hogy a jogszabályi kere-
tek gyakorlati alkalmazása jelentős kihívá-
sokat rejt; a pedagógusok egy része formá-
lisnak, megterhelőnek és nem eléggé diffe-
renciáltnak ítélte meg az értékelési eljárást 
(erre részletesebben is kitérünk a 4. és 5. 
fejezetben). 

formálisnak ítélte meg 
az értékelési eljárást  
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2. 4. Nemzetközi kitekintés 

Nemzetközi szinten a pedagógusok teljesít-
ményértékelése az oktatásügyben eltérő 
formákban és hangsúlyokkal jelenik meg. 
Az OECD országokban egyre inkább elő-
térbe kerülnek a fejlesztő célú értékelési 
rendszerek, amelyek a tanári teljesítmény 
mérésén túl támogatják a szakmai fejlődést, 
az innovációt és az intézményi tanulást is. 
Finnországban például az értékelés nem hie-
rarchikus, hanem horizontális visszajelzési 
kultúrára épül, míg Szingapúrban a teljesít-
ményértékelés szorosan kapcsolódik a karri-
erfejlesztéshez és a célorientált képzésekhez. 

Az angolszász modellek – például az Of-
sted által alkalmazott brit 
rendszer – erőteljesen stan-
dardizáltak, ugyanakkor 
egyre több kritika éri őket 
a pedagógusok túlterhelt-
sége és a kreatív autonómia csökkenése mi-
att. A nemzetközi gyakorlatok azt mutatják, 
hogy a teljesítményértékelés akkor válik va-
lóban hatékonnyá, ha az intézményi kultúra 
támogatja a visszajelzések értelmezését, és ha 
az értékelés fejlesztő funkciója akkor érvé-
nyesül, ha a visszajelzések értelmezése intéz-
ményi támogatást kap, és a mérési eredmé-
nyek szakmai tanulási folyamatokat indíta-
nak el. A pedagógusok teljesítményértéke-
lése világszerte az oktatáspolitikai reformok 
egyik központi eleme, amelyet különböző 
országok eltérő szemlélettel és módszertan-
nal alkalmaznak. Cai és Lin (2006) szerint a 
tanári teljesítményértékelés kulcsszerepet 
játszik az oktatási személyzeti rendszerek 
megújításában, különösen ott, ahol az ok-
tatás minőségének javítása stratégiai cél. 
A szerzők kiemelik, hogy az értékelési skálák 
és mutatók kialakítása során figyelembe kell 

venni a pedagógiai munka komplexitását, 
valamint a tanári szerep multidimenzionális 
jellegét. 

A nemzetközi szakirodalom két fő meg-
közelítést különít el: az egyik a tanári telje-
sítmény közvetlen megfigyelésén és szakmai 
kompetenciák értékelésén alapul, míg a má-
sik a tanulói eredményekhez kötött value-
added modelleket alkalmazza (Temnyatkina 
és Tokmeninova, 2018; Hallinger, Heck és 
Murphy, 2014). Utóbbiak különösen elter-
jedtek az angolszász országokban, ahol az 
oktatási eredményességet gyakran kvantita-
tív mutatókkal – például teszteredmények-
kel vagy tanulói előrehaladással – mérik. 
Isoré (2009) OECD-összefoglalója szerint 

ezek a rendszerek akkor 
működnek hatékonyan, 
ha az értékelés a mérésen 
felül fejlesztő visszajelzést 
is biztosít. Ugyanakkor 

számos kutatás rámutat az értékelési rend-
szerek korlátaira. Feldman (1987), valamint 
Gómez és Valdés (2019) szerint a felsőokta-
tásban alkalmazott tanárértékelési gyakorla-
tok gyakran a hallgatói véleményekre épül-
nek, amelyek nem feltétlenül tükrözik a ta-
nári teljesítmény valódi szakmai minőségét. 
Sridhar, Dias és Sequeira (2010) pedig, a 
kritika tárgykörét kiszélesítve hangsúlyoz-
zák, hogy a tanári produktivitás méréséhez 
nem elegendő az oktatási outputok vizsgá-
lata: szükség van a kutatási tevékenység, a 
szakmai fejlődés és az intézményi szerepvál-
lalás integrált értékelésére is. Fontos megkü-
lönböztetni a tanulói eredményesség kvanti-
tatív mutatóit és az értékelés során megje-
lenő szubjektív véleményeket, mivel eltérő 
mérési logika és eltérő torzítási kockázatok 
jellemzik őket. 

nem elegendő az oktatási 
outputok vizsgálata  
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A tanárértékelés és ösztönzés kapcsolatát 
vizsgálva Podgursky és Springer (2007) arra a 
következtetésre jutottak, hogy a teljesít-
ményalapú bérezés csak akkor eredményez 
pozitív hatást, ha az értékelés transzparens, 
méltányos, és a tanári munka valódi értékeit 
tükrözi. Goe, Bell és Little (2008) kutatási 
szintézise szerint az értékelési rendszerek ak-
kor válnak produktívvá, ha az oktatási célo-
kat, a tanulói fejlődést és a tanári kompe-
tenciákat együttesen veszik figyelembe, és 
ha az értékelés nem elszigetelt adminisztra-
tív aktus, hanem a szakmai tanulás integrált 
része. A legújabb kutatások a témában a ta-
nári teljesítmény és oktatási produktivitás 
összefüggéseit egyre inkább az önhatékony-
ság és a pedagógiai innová-
ció szemszögéből vizsgál-
ják. Romero, del Águila és 
Huarcaya (2025) integratív 
irodalmi áttekintése szerint 
a tanári önhatékonyság – az a meggyőződés, 
hogy a pedagógus képes hatékonyan befo-
lyásolni a tanulási folyamatot – közvetlen 
hatással van az oktatási eredményességre. A 
kutatás 23 tanulmány szintézisén keresztül 
igazolja, hogy az önhatékonyság nemcsak a 
tanári teljesítmény egyik kulcstényezője, ha-
nem a tanulói motiváció és az intézményi 
kultúra formálásának is meghatározó eleme. 
Cohen, Yonas és munkatársai (2025) sziszte-
matikus áttekintésükben tovább árnyalják 
ezt a képet, kiemelve, hogy a tanárok pro-
duktív és igazságorientált meggyőződései – 
például a társadalmi felelősségvállalás vagy a 
befogadó oktatás iránti elkötelezettség – 
szintén mérhető és fejleszthető teljesítmény-
tényezők. 

Ezzel párhuzamosan egyre több kutatás 
vizsgálja a mesterséges intelligencia (AI) sze-
repét a tanári produktivitás növelésében. 

Ehtsham, Affandi és Shahid (2025) sziszte-
matikus áttekintése szerint az AI-alapú esz-
közök – például adaptív tanulási platfor-
mok, automatikus visszajelző rendszerek és 
prediktív elemzések – képesek javítani a ta-
nítás hatékonyságát anélkül, hogy csökken-
tenék a pedagógiai mélységet. A tanulmány 
hangsúlyozza, hogy az AI akkor válik valódi 
támogató eszközzé, ha a tanári döntéshoza-
talt nem helyettesíti, hanem kiegészíti. 
Maral és Özdemir (2025) a többkritériumos 
döntéstámogató módszerek oktatási alkal-
mazásait vizsgálva arra a következtetésre jut-
nak, hogy az értékelési rendszerek komple-
xitása – például a tanári teljesítmény, költ-
ségvetési hatékonyság és intézményi célok 

összehangolása – csak in-
tegrált, adatvezérelt 
megközelítéssel kezel-
hető. A tanári teljesít-
ményértékelés nemzet-

közi összehasonlítása egyre inkább adatvezé-
relt megközelítéseken alapul, amelyek célja 
az oktatási rendszerek hatékonyságának és 
méltányosságának feltárása. Az OECD or-
szágprofiljai és tematikus jelentései (pl. 
Isoré, 2009) részletesen bemutatják, hogy az 
egyes országok milyen értékelési célokat, 
módszereket és visszacsatolási mechanizmu-
sokat alkalmaznak (1. táblázat). Míg Finn-
országban a tanári értékelés elsősorban fej-
lesztő célú, horizontális visszajelzésekre 
épül, addig az Egyesült Államokban és az 
Egyesült Királyságban a tanulói eredmé-
nyekhez kötött value-added modellek do-
minálnak. A CESIR összehasonlító tanul-
mánya (2023) szerint az értékelési rendsze-
rek hatékonysága nemcsak a mérési eszkö-
zök minőségén, hanem az intézményi kul-
túrán és a vezetői értelmezésen is múlik. 

a tanárok produktív és igaz-
ságorientált meggyőződései  



 

TA N U L MÁ N YO K  
35 

TÉR-kép a köznevelésben: stratégia és felelős vezetés, pedagógusmotiváció és értékalapú szervezetfejlesztés  
   

1. TÁBLÁZAT 

Nemzetközi összehasonlító források a tanári teljesítményértékeléshez 

Forrás Típus Fő fókusz 
Példák / 
országok 

Felhasználható-
ság 

OECD – Teacher Eva-
luation: Current Practi-
ces in OECD Countries 

Tematikus 
jelentés 

Szummatív vs. 
formatív értéke-

lés, rendszer-
szintű hatások 

Finnország, 
Dél-Korea, 
Chile, Hol-

landia 

Országprofilok, 
rendszer- 
összevetés 

Springer – Teacher Eva-
luation Around the 

World (2022) 

Tanul-
mány-kö-

tet 

Technikai, szak-
mai és politikai 

kihívások 

USA, Kína, 
Németország, 

Brazília, 
Ausztrália 

Kvalitatív össze-
hasonlítás, veze-

tői szerepek 

MDPI – Global Tea-
ching Evaluation 

Systems under a Susta-
inable Development 
Perspective (2023) 

Tudomá-
nyos cikk 

Fenntarthatóság, 
SDG2 célok és 

oktatási hatások 
Globális 

Társadalmi ha-
tásvizsgálat, 

SDG-összefüg-
gések 

CESIR – Comparative 
Study of Teacher Eva-

luation in Iran, Finland, 
Australia, USA 

Összeha-
sonlító ku-

tatás 

Értékelési célok, 
módszerek, visz-

szajelzések 

Irán, Finnor-
szág, Ausztrá-

lia, USA 

Primer kutatási 
háttér, módszer-

tani elemzés 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A nemzetközi példák alapján a tanári 
teljesítményértékelési rendszerek hatékony-
sága elsősorban azon múlik, hogy sikerül-e 
kiegyensúlyozni a fejlesztő visszajelzés és az 
elszámoltathatóság kettős célját. Chilében 
egy standardokra épülő, többmódszeres, or-
szágos értékelési rendszer működik, amely 
portfóliót, vezetői kérdőívet, interjúkat és 
önértékelést kombinál, ugyanakkor a kuta-
tók tartós feszültséget mutatnak ki a forma-
tív és szummatív funkciók együttélésében 
(Taut és Sun, 2014). Kiemelendő az 1. táb-
lázat 3. sorában szereplő MDPI – Global 

 
2 Sustainable Development Goals 

Teaching Evaluation Systems under a Susta-
inable Development Perspective (2023) tanul-
mány a tanári teljesítményértékelési rend-
szereket a fenntartható fejlődés szempontjá-
ból vizsgálja. A kutatás az ENSZ Fenntart-
ható Fejlődési Céljai közül elsősorban az 
SDG 4 – minőségi oktatás célkitűzéséhez 
kapcsolja az értékelési rendszerek működé-
sét, és azt elemzi, hogy a különböző nemzeti 
modellek miként járulnak hozzá az oktatás 
hosszú távú társadalmi, gazdasági és esély-
egyenlőségi hatásaihoz. A tanulmány globá-
lis összehasonlításban mutatja be, hogy a 
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tanári értékelési rendszerek akkor tekinthe-
tők fenntarthatónak, ha nem kizárólag mé-
rési és elszámoltathatósági funkciót töltenek 
be, hanem képesek támogatni a pedagógu-
sok szakmai fejlődését, jóllétét és az oktatási 
rendszerek társadalmi beágyazottságát is. 

Az Egyesült Államokban és Hollandiában 
a minőségbiztosítási logika és a standardizált 
tanulói eredményekhez kötött értékelés do-
minál, amely, bár objektivitást ígér, gyakran 
kérdésessé teszi, hogy a tanári munka komp-
lexitása mennyiben jelenik meg a rendszer-
ben (Holland és mtsai., 2008; Sun, 2022)  

Kínában egy hibrid modell figyelhető 
meg, ahol a hagyományos ellenőrzési gya-
korlatok fokozatosan egészülnek ki kompe-
tenciaalapú, professzionalizációt támogató 
elemekkel, ami átmenetet képez a kontrol-
lorientált és a fejlesztő értékelési kultúrák 
között (Taut és Sun, 2014)  Ausztráliában a 
kutatások arra hívják fel a figyelmet, hogy a 
teljesítményértékelés csak akkor fejti ki 
szakmai fejlődést támogató hatását, ha kon-
zisztens, tanulásközpontú visszajelzési folya-
matra épül, és nem válik redukált admi-
nisztratív kötelezettséggé (Schildkamp és 
Teddlie, 2008., Taut és Sun, 2014) A vizs-
gált országok összehasonlítása közös nevező-
ként azt emeli ki, hogy a tanári értékelés ak-
kor működik eredményesen, ha a mérési 
eszközök többforrásúak, a visszajelzés kon-
textusérzékeny, az értékelés célja pedig egy-
értelműen a pedagógiai fejlődés támogatása. 

A legújabb kutatások arra törekednek, 
hogy az értékelési rendszerek összehasonlítha-
tóságát ne csupán technikai, hanem kontex-
tuális szempontból is vizsgálják. Az USA-ban 
és Hollandiában a teljesítmény-visszajelző 
rendszerek és az iskolai értékelés összevetése 
azt mutatja, hogy a visszajelzés minősége és 
felhasználása kulcstényező a fejlesztő hatás 

érvényesülésében (Schildkamp és Teddlie, 
2008), miközben a holland gyakorlat a ha-
tékonyságkutatás tanulságain alapuló, struk-
turált tanárellenőrzés felé mozdult el (Ree-
zigt és mtsai., 2003). Ausztráliában a ta-
nárértékelésről szóló kritikai elemzések rá-
mutatnak, hogy a rendszer akkor támogatja 
igazán a szakmai fejlődést, ha a teljesít-
ménykomponenst egyértelműen a fejlesztési 
útvonalakhoz kapcsolja, és a visszajelzést ta-
nulásközpontúvá teszi (Elliott, 2015). Kíná-
ban az értékelés hatását a motiváció és a 
méltányosság észlelete közvetíti, a procedu-
rális igazságosság érzete pedig mérhetően 
moderálja a teljesítményértékelés és a telje-
sítmény összefüggését, ami a kontextusérzé-
keny, méltányos eljárások fontosságát emeli 
ki (Wang és Li, 2022). Összességében a kö-
zös tanulság az, hogy a többforrású mérés, 
az átlátható kritériumok, a konzisztens visz-
szacsatolás és a méltányosságot erősítő folya-
matok teremtik meg a fejlesztő kultúra fel-
tételeit, függetlenül a szabályozási környezet 
eltéréseitől (Schildkamp és Teddlie, 2008; El-
liott, 2015; Reezigt és mtsai., 2003; Taut és 
Sun, 2014; Wang és Li, 2022). 

A Springer (2022) által kiadott nemzet-
közi tanulmánykötet például kiemeli, hogy 
az értékelési gyakorlatok eltérései gyakran az 
oktatáspolitikai prioritásokból, a tanári auto-
nómia mértékéből és a társadalmi elvárások-
ból fakadnak. Az MDPI (2023) fenntartha-
tósági szempontú elemzése pedig arra hívja 
fel a figyelmet, hogy a tanári teljesítményér-
tékelés akkor válik globálisan összevethetővé, 
ha figyelembe veszi az ENSZ fenntartható 
fejlődési céljait (SDG 4 – minőségi oktatás), 
és képes az oktatási eredményeket társadalmi 
hatásként is értelmezni. Ezek az összehason-
lító keretek lehetőséget teremtenek arra, hogy 
a magyar TÉR rendszer nemcsak hazai, 
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hanem nemzetközi kontextusban is értelmez-
hető és fejleszthető legyen. 

3. KUTATÁSMÓDSZERTAN 

A kutatásunk célja annak feltárása volt, 
hogy a pedagógusok miként érzékelik a 
2024-ben bevezetett TÉR rendszert, és mi-
lyen tényezők befolyásolják annak elfoga-
dottságát, motivációs hatását és szervezetfej-
lesztési potenciálját. A kutatás tervezését és 
a mérőeszközök kialakítását megelőzte egy 
szisztematikus szakirodalmi áttekintés és 
jogszabályi dokumentumelemzés, amely 
megalapozta a kérdőív tematikus blokkjait 
és az interjúkérdéseket. A kutatás módszer-
tani keretei többféle megközelítést integrál-
nak (2. táblázat), amelyek egymást 

kiegészítve biztosítják a vizsgálat megbízha-
tóságát és értelmezhetőségét. A kérdőíves 
adatgyűjtés kvantitatív alapot teremtett a 
pedagógusok véleményének strukturált fel-
térképezéséhez, különös tekintettel a TÉR 
rendszer elfogadottságára, motivációs hatá-
saira és vezetői kommunikációval való ösz-
szefüggéseire. Ezt kiegészítette a dokumen-
tumelemzés, amely a vonatkozó jogszabályi 
és szakpolitikai háttér tartalmi és értelme-
zési kereteit vizsgálta. A szakirodalmi átte-
kintés elméleti alapot biztosított a teljesít-
ménymenedzsment, motivációs elméletek és 
vezetéselmélet szempontjainak beépítéséhez. 
A nemzetközi kitekintés pedig implicit ösz-
szehasonlító elemzésként szolgált, lehetővé 
téve a hazai gyakorlat kontextusba helyezé-
sét és a fejlesztési lehetőségek azonosítását.  

2. TÁBLÁZAT 

A kutatás módszertani elemeinek összefoglalása 

Módszertani 
elem 

Módszertani 
típus 

Alkalmazás célja 
Alkalmazott eszközök 

/ források 

Szakirodalmi 
áttekintés 

Elméleti, 
szintetizáló 

A kutatás elméleti 
megalapozása és fo-
galmi kereteinek kije-
lölése 

Motivációs elméletek (Maslow, 
Herzberg, Deci–Ryan), veze-
téselmélet, nemzetközi kitekin-
tés, teljesítménymenedzsment 

Összehasonlító 
elemzés 

Implicit, 
kvalitatív 

A hazai és nemzetközi 
tanári értékelési rend-
szerek összevetése 

OECD, Springer, MDPI, 
CESIR nemzetközi források, 
országprofilok és értékelési mo-
dellek elemzése 

Dokumentum-
elemzés 

Kvalitatív, tar-
talom-elemzés 

A TÉR rendszer jogi és 
szakpolitikai keretei-
nek feltárása 

2023. évi LII. törvény, 
401/2023. (VIII. 30.) Korm. 
rendelet, 18/2024. (IV. 4.) BM 
rendelet 
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Kérdőíves 
felmérés 
(n = 158) 

Kvantitatív, 
leíró 

A pedagógusok véle-
ményének feltérképe-
zése a TÉR rendszerrel 
kapcsolatban 

Strukturált kérdőív, zárt és nyi-
tott kérdések, pedagógusmin-
tán végzett adatgyűjtés 

Félig struktu-
rált interjúk 

(n = 12) 

Kvalitatív, 
feltáró-értel-

mező 
 

A kvantitatív eredmé-
nyek mögött álló ta-
pasztalatok és élmé-
nyek mélyebb feltárása 

Félig strukturált interjúvázlat, 
12 pedagógussal készült interjú 
(vezetői és nem vezetői szerep-
körökből) 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A módszertani sokszínűség lehetővé 
tette, hogy a kutatás az adatgyűjtés mellett 
pedagógiai, szervezeti és szakpolitikai össze-
függésekre támaszkodó értelmezéseket is ad-
jon. A kvantitatív kérdőíves vizsgálat lehető-
séget adott a pedagógusok attitűdjeinek, ta-
pasztalatainak és reflexióinak strukturált fel-
térképezésére. 

A kérdőívet online formában osztottuk 
meg, elsősorban szakmai fórumokon és kö-
zösségi médiafelületeken (pl. TEReljünk! – 
pedagógusok teljesítményértékelése Facebook-
csoport), valamint közvetlen intézményi 
kapcsolatokon keresztül. A válaszadás ön-
kéntes és anonim volt. A mintába 158 pe-
dagógus került be, akik különböző intéz-
ménytípusokból (óvoda, általános iskola, 
gimnázium, szakképzés) és eltérő földrajzi 
régiókból érkeztek, így a minta – bár nem 
tekinthető reprezentatívnak – alkalmas arra, 
hogy a TÉR rendszerhez kapcsolódó peda-
gógusi tapasztalatok és értelmezési mintáza-
tok feltárásához érvényes empirikus alapot 
nyújtson. 

A kérdőív öt (egymást kiegészítő )tema-
tikus kérdésblokkot tartalmazott: 

• A TÉR rendszerrel kapcsolatos általános 
attitűdök 

• A vezetői kommunikáció stílusa és hatása 

• A motivációs tényezők fontossági sor-
rendje 

• A visszajelzések hasznosulása és fejlesztő 
ereje 

• A szervezeti kultúra és a TÉR integrál-
hatósága 

A kérdőív többségében zárt, 5 fokozatú 
Likert-skálán megválaszolandó kérdésekből 
állt, kiegészítve néhány nyitott kérdéssel, 
amelyek lehetőséget adtak kvalitatív reflexi-
ókra. Az adatok elemzése során leíró statisz-
tikai módszereket alkalmaztunk (átlag, szó-
rás, gyakoriság), valamint tematikus kódo-
lást a nyílt válaszok esetében. A kutatás fel-
táró jellegéből adódóan nem inferenciális 
statisztikai elemzésre, hanem leíró mintáza-
tok és tendenciák azonosítására töreked-
tünk.  

Az elemzés célja nem csupán a pedagó-
gusok véleményének feltérképezése volt, 
hanem annak vizsgálata is, hogy a TÉR 
rendszer milyen feltételek mellett válhat 
valódi motivációs és szervezetfejlesztési esz-
közzé. A módszertani keret ily módon lehe-
tővé tette, hogy a kvantitatív és kvalitatív 
eredmények egymást kiegészítve járuljanak 
hozzá a TÉR rendszer pedagógiai, szervezeti 
és vezetői hatásainak értelmezéséhez, ame-
lyeket a következő fejezetekben mutatunk 
be részletesen. 



 

TA N U L MÁ N YO K  
39 

TÉR-kép a köznevelésben: stratégia és felelős vezetés, pedagógusmotiváció és értékalapú szervezetfejlesztés  
   

4. EREDMÉNYEK ÉS ÉRTELMEZÉS 

4. 1. Hazai vizsgálatok áttekintése 

A saját, 2024 tavaszán végzett kérdőíves ku-
tatásunk eredményei szerint – amint majd 
részleteiben is bemutatjuk – a pedagógusok 
teljesítményértékelési rendszere mérsékelt 
elfogadottságot élvez. A válaszadók gyakran 
jelezték, hogy a rendszer fejlesztő jellegét 
nem minden esetben érzékelik; a visszajelzé-
sek sokszor formálisak, és inkább adminiszt-
ratív terhet jelentenek, mintsem szakmai tá-
mogatást. Ugyanakkor azt is kimutattuk, 
hogy ahol a TÉR fejlesztő, támogató mó-
don működik, ott javul a pedagógusok mo-
tivációja, az önreflexió képessége és a szak-
mai elégedettség. A saját empirikus vizsgála-
tunk eredményeit érdemes a hazai szakmai 
diskurzus tágabb kontextusában értelmezni, 
amelybe illeszkedik a Pedagógusok Demok-
ratikus Szakszervezete (PDSZ) által végzett 
országos felmérés is. A hazai tapasztalatok 
összességében arra utalnak, hogy a rendszer 
hatékonysága szoros összefüggésben van a 
vezetői kommunikáció minőségével, a szer-
vezeti kultúrával és a stratégiai visszajelzési 
mechanizmusok működésével. Ezeket a 
megállapításokat megerősíti a PDSZ által 
2025-ben végzett országos kérdőíves felmé-
rés is, amely 1675 pedagógus véleményét 
gyűjtötte össze. Bár a kutatás módszertana 
és időzítése eltér a mi vizsgálatunktól, a 
főbb következtetések egybecsengenek: a pe-
dagógusok jelentős része a TÉR-t nem fej-
lesztő, hanem formális és sok esetben igaz-
ságtalan eljárásként élte meg. A PDSZ kuta-
tása külön is kiemeli, hogy az értékelési fo-
lyamat elfogadottsága és hatása nagymérték-
ben függ a vezetői attitűdtől, a visszajelzések 

minőségétől és a szervezeti kultúra támo-
gató jellegétől (PDSZ, 2025). A két kutatás 
eredményeinek párhuzama megerősíti azt a 
szakmai álláspontot, hogy a TÉR rendszer 
csak akkor válhat valódi fejlesztő eszközzé, 
ha az értékelés nem elszigetelt adminisztra-
tív aktus, hanem a stratégiai vezetés és a ta-
nári önreflexió integrált része. 

A mi kutatásunk középpontjában – mint 
fentebb említettük – a pedagógusok teljesít-
ményértékelési rendszerének gyakorlati meg-
valósítása és komplex hatásvizsgálata állt.  

4. 2. A kérdőíves vizsgálat  

A kérdőívet kitöltő 158 pedagógus demo-
gráfiai összetétele a magyar köznevelési 
rendszer több intézménytípusát és földrajzi 
régióját lefedi, lehetőséget teremtve a ta-
pasztalatok összehasonlító értelmezésére. 
A válaszadók között szerepeltek: 

• Intézménytípus szerint: 
‣ 22 fő óvodapedagógus (14%) 
‣ 71 fő általános iskolai tanító vagy tanár 

(45%) 
‣ 52 fő középiskolai oktató (33%) 
‣ 13 fő egyéb intézménytípusból (pl. 

gyógypedagógiai intézmény, szakképző 
iskola) 

• Földrajzi eloszlás szerint: 
‣ A válaszadók 38%-a budapesti vagy 

Pest megyei intézményben dolgozik; 
‣ 27% vidéki nagyvárosból (pl. Debre-

cen, Szeged, Pécs, Győr); 
‣ 35% kisebb településről vagy kistelepü-

lési intézményből érkezett. 
• Munkatapasztalat szerint: 

‣ 19 fő pályakezdő (0–5 év szakmai ta-
pasztalattal); 

‣ 74 fő 6–20 év tapasztalattal rendelkezik; 
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‣ 65 fő több mint 20 éves szakmai 
múlttal. 

• Vezetői szerep szerint: 
‣ 31 válaszadó intézményvezető vagy ve-

zetőhelyettes; 
‣ 127 fő beosztott pedagógus, köztük 

munkaközösség-vezetők és mentorpeda-
gógusok. 

 
Ez a sokrétű háttér lehetővé tette, hogy 

a kutatás ne csak a TÉR rendszer általános 
megítélését, hanem annak intézménytípu-
sonként, régiónként és vezetői szerepkörön-
ként eltérő hatásait is vizsgálja. A válaszok-
ból kirajzolódott, hogy a TÉR elfogadott-
sága és fejlesztő potenciálja szoros 

összefüggésben áll az intézményi kultúrával, 
a vezetői kommunikáció stílusával, valamint 
az adott pedagógus szakmai tapasztalatával 
és szerepkörével. 

A válaszadók többsége közvetlen tapasz-
talattal rendelkezett a TÉR bevezetéséről, 
így a kutatás eredményei valós intézményi 
gyakorlatokat tükröznek. A 3. táblázat a 
kérdőív azon blokkjára épül, amelyben a vá-
laszadókat arra kértük, hogy a felsorolt mo-
tivációs tényezők észlelt fontosságát érté-
keljék a saját pedagógiai munkájuk szem-
pontjából, ötfokú Likert-skálán. A vála-
szok tehát nem rangsorolást, hanem a té-
nyezők szubjektív jelentőségének megítélé-
sét tükrözik. 

3. TÁBLÁZAT 

Pedagógus motivációs tényezők – Fontossági sorrend3 

Motivációs tényező Típus Leírás / Megjegyzés 

Szakmai fejlődés lehetősége Belső 
Kiemelt jelentőségű; a tanulás és fejlődés 
iránti belső igény 

Értelmes, önálló célok 
(„flow”-élmény) 

Belső 
A munkában való elmélyülés és autonóm 
célkövetés 

Önmegvalósítás, 
kompetenciaérzés, elismerés 

Belső/külső 
A pedagógusok motivációja magasabb 
szintű szükségletekhez kapcsolódik 

Karrier- és előmeneteli 
lehetőségek 

Külső 
Bár külső tényező, mégis jelentős szerepet 
játszik a hosszú távú elköteleződésben 

Szakmai elismerés és kon-
struktív vezetői visszajelzés 

Belső/külső 
Fontos visszajelzési és megerősítési pont a 
pedagógusok számára 

Megfelelő 
munkakörülmények 

Külső 
Fizikai és szervezeti feltételek, amelyek befo-
lyásolják a komfortérzetet és hatékonyságot 

 
3 A kérdőív motivációkra vonatkozó kérdéseire – Hogyan hatott a TÉR az Ön szakmai motivációjára, lelkesedésére és 
munkához való hozzáállására? Volt-e olyan visszajelzés, amely különösen segítette a fejlődését, vagy éppen olyan, amely 
demotiválónak bizonyult? – adott szabadszavas válaszok kódolása alapján. 
 
 



 

TA N U L MÁ N YO K  
41 

TÉR-kép a köznevelésben: stratégia és felelős vezetés, pedagógusmotiváció és értékalapú szervezetfejlesztés  
   

Támogató munkahelyi légkör Külső 
A biztonságos, együttműködő környezet 
motiváló hatású 

Tanulói fejlődés támogatása Belső 
A pedagógusok számára belső motivációs 
forrás, amely értelmet ad a munkának 

Bérezés (nem rangsorolt) Külső 
Fontossága elmarad a belső tényezőktől, de 
nem elhanyagolható 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A pedagógusok legfontosabb motivációs 
tényezői a szakmai fejlődés lehetősége, a 
konstruktív visszajelzés és elismerés, a meg-
felelő munkakörülmények, a karrier- és elő-
meneteli lehetőségek, vala-
mint a támogató munka-
helyi légkör. A rangsorolás 
azt mutatja, hogy a peda-
gógusokat elsősorban a 
belső, szakmai motiváció hajtja, de a külső 
tényezők is jelentősen befolyásolják teljesít-
ményüket és elégedettségüket. 

A motivációs tényezők rangsorolása so-
rán a pedagógusok az alábbi szempontokat 
emelték ki: 

• Az értelmes, önálló célok követése, 
amelyek során „flow”-élményt tapasz-
talhatnak. 

• A szakmai elismerés, a vezetői visszajel-
zések minősége és a támogató kommu-
nikáció. 

• A belső motivációs tényezők (önmegva-
lósítás, tanulói fejlődés támogatása) 
előrébb kerültek, mint a külső ténye-
zők (bérezés, előmeneteli lehetőségek). 

• A Maslow-féle szükségletpiramis és 
Herzberg kéttényezős motivációs mo-
dellje alapján a pedagógusok motiváci-
óját elsősorban az önmegvalósítás, a 
kompetenciaérzés és az elismerés hatá-
rozza meg. 

A vezetői kommunikáció kiemelkedő ha-
tással van a pedagógusok teljesítményértéke-
lési rendszerének elfogadottságára. A pedagó-
gusok nagyobb arányban fogadják el a rend-

szert, ha a visszajelzések 
átláthatóak, fejlesztő 
jellegűek és támoga-
tóak, és ha a vezető biz-
tosítja a nyílt, partneri 

kommunikációt. Az empatikus és támogató 
vezetői hozzáállás növeli a motivációt, a 
szakmai elégedettséget, míg a formális, el-
lenőrző kommunikáció csökkenti az elfoga-
dottságot. A válaszadók szerint: 

• A vezetői stílus és a kommunikáció hite-
lessége döntően befolyásolja, hogy a TÉR 
értékelés fejlesztő vagy kontrolláló esz-
közként jelenik-e meg. 

• Azokban az intézményekben, ahol a veze-
tők transzparens, támogató és értékalapú 
kommunikációt folytattak, a pedagógu-
sok nagyobb bizalommal és nyitottsággal 
fogadták az értékelési folyamatot. 

• A visszajelzések akkor váltak fejlesztő ere-
jűvé, ha nemcsak értékeltek, hanem 
irányt is mutattak a szakmai fejlődéshez. 
Az 1. ábra a kutatás értelmezési kerete-
ként alkalmazott Input–Process–Out-
put/Outcome (IPO) modellt mutatja be, 
amely lehetővé teszi a TÉR rendszer ha-
tásmechanizmusainak rendszerszintű 
elemzését. 

ha nemcsak értékeltek, 
hanem irányt is mutattak  
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1. ÁBRA 

Rendszerszintű értékelési folyamatmodell a köznevelésben: Input→Process→Output/Out-
come elemzés 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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Ahhoz, hogy megvizsgáljuk és értelmez-
zük a hatásmechanizmusokat, az IPO mo-
dellt (Input–Process–Output/Outcome) al-
kalmaztuk a TÉR rendszer elemzése során. 
A modell (1. ábra) nem empirikus mérési 
eszközként, hanem interpretatív keretként 
szolgál, amely összekapcsolja a szervezeti 
környezetet, a vezetői gyakorlatokat és a pe-
dagógusok megélt tapasztalatait. 

Az input szakaszban a szervezeti kultúra, 
a pedagógusok belső motivációja és a veze-
tői attitűdök adják azt az alapanyagot, 
amelyből az értékelés építkezik. A process 
szakaszban ezekből strukturált, reflektív és 
fejlesztő értékelési lépések formálódnak, 
míg az output nemcsak szakmai fejlődést és 
intézményi tanulást eredményez, hanem 
hosszú távon társadalmi hasznot is: megerő-
södő tanári pályapresztízst, javuló tanulói 
eredményeket és bizalomépítést az oktatási 
rendszer iránt. Az IPO modell (1. ábra) így 
nemcsak rendszerez, hanem irányt is mutat 
a köznevelés stratégiai megújításának szolgá-
latában. A TÉR által nyújtott szervezetfej-
lesztési lehetőség a következőkben rajzoló-
dott ki: 

A TÉR fejlesztő visszajelzésekkel és 
strukturált értékelési folyamatokkal erősíti a 
pedagógusok önreflexióját, motivációját, va-
lamint az intézményi átláthatóságot és 
együttműködést. A vezetői támogatás és az 
adatvezérelt döntéshozatal hozzájárul a 
rendszer elfogadottságához és a tanuló szer-
vezet kialakításához. 

• A rendszer strukturált keretet biztosít 
az egyéni és kollektív célok összehan-
golásához. 

• A pedagógusok szerint a TÉR akkor vá-
lik valódi fejlesztő eszközzé, ha az 

intézményi kultúra nyitott, reflektív és 
emberközpontú. 

• A válaszadók kiemelték, hogy a TÉR 
nemcsak a pedagógusok, hanem az in-
tézményvezetők és fenntartók számára is 
lehetőséget teremt a stratégiai irányításra 
és a szervezeti tanulás erősítésére. 

Mivel a kvantitatív eredmények mögött 
meghúzódó okokat részletesen szerettük 
volna feltárni, és a tanári teljesítményértéke-
léssel kapcsolatos élményeket mélyebben, 
kvalitatív módon is kívántuk elemezni, egy 
sokszínű, intézménytípusok és szerepek sze-
rint heterogén mintán végzett félig struktu-
rált interjúcsomagot állítottunk össze, össze-
sen 12 pedagógus részvételével.  

4.3. Az interjúk módszertani háttere 
és eredményei 

A résztvevők kiválasztása célszerű (purpo-
sive) mintavétellel történt, azzal a céllal, 
hogy az interjúk lefedjék a köznevelési in-
tézménytípusok és munkaköri szerepek tel-
jes spektrumát (4. táblázat). A minta az 
alábbi jellemzők szerint épült fel: 

• Vezetői szerepben lévők (5 fő): A, B, 
C, E, K  – intézményvezetők, munkakö-
zösség-vezetők, EGYMI szakmai vezetők 

• Nem vezető beosztású pedagógusok (7 
fő): D, F, G, H, I, J, – általános iskolai, 
gimnáziumi és óvodai pedagógusok ve-
gyes intézményi háttérrel 

A mintában szerepeltek: 

• közoktatási és egyházi fenntartású isko-
lák pedagógusai, 

• városi és falusi közoktatási intézmények, 
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• EGYMI-ben dolgozó szakemberek, 
• nyelvszakos, természettudományos és 

művészeti profilú tanárok. 

A sokszínű háttér biztosította, hogy az 
interjúk minél szélesebben reprezentálják a 
TÉR-rendszerrel kapcsolatos tapasztalatok 
diverzitását. Az interjúk 2025 novembere és 
2026 januárja között zajlottak. Mindegyik 
beszélgetés: 

• 60–75 perc hosszú volt, 
• videókapcsolaton vagy személyesen 

zajlott, 
• hangfelvétellel dokumentáltuk őket, 
• a résztvevők pedig anonim kódot kaptak 

(A–L). 

Az interjúk félig strukturált formában 
készültek: előre megadott kérdésblokkokkal 
dolgoztunk, de elegendő teret biztosítot-
tunk a személyes narratíváknak és a spontán 
felvetéseknek. A kérdések három fő téma-
körre épültek: 

1. A TÉR-rendszer tapasztalatai 
2. A vezetői kommunikáció és mediáció 

szerepe 
3. A pedagógusi motiváció és érzelmi él-

mények 

Az elemzésbe bevont három fő dimen-
zió (Kongruencia, Kommunikáció, Affektív 
hatás) alapján minden interjút 0.0–1.0 ská-
lán pozicionáltunk, amely lehetővé tette a 
3D-s értelmező térkép létrehozását (A–L 
pontokkal). A 0.0–1.0 közötti értékek nem 
statisztikai mérőszámok, hanem kvalitatív 
tartalomelemzés során kialakított intenzi-
tásjelzők, amelyek azt fejezik ki, hogy az 
adott dimenzió (kongruencia, kommuniká-
ció, affektív hatás) milyen mértékben és mi-
lyen következetességgel jelent meg az interjú 
narratívájában. 

A háromtengelyes elrendezés alkalmazá-
sát a pedagógiai elemzés logikája is indo-
kolja: jól követhetővé teszi, hogyan járul 
hozzá a kommunikáció és a vezetői mediá-
ció az affektív élményekhez, illetve miként 
hat a kongruenciaérzésre és a motivációra. 

4. TÁBLÁZAT 

Az interjúalanyok kvalitatív értelmezési pozíciói a három vizsgált dimenzió mentén4 

Sorszám Név 
Munka-

hely 
Vezető 

Nem 
vezető 

Nem 
Hány 

éve dol-
gozik 

Kongruen-
cia 

Kommuniká-
ció 

Affektivi-
tás 

1. A EGYMI x – nő 28 0,50 0,45 0,50 

2. B HRS x – nő 26 0,75 0,65 0,65 

3. C ált. isk. – x nő 33 0,25 0,20 0,18 

 
4 A dimenziók értékeit egy 0,0–1,0 közötti skálán határoztuk meg, amely a vizsgált jelenségek megjelenésének inten-
zitását jelzi az interjúk szövegében. A 0,0 az adott dimenzió hiányát, míg az 1,0 annak következetes és erőteljes 
jelenlétét fejezi ki. A köztes értékek a részleges vagy változó mértékű megjelenést tükrözik. Fontos kiemelni, hogy 
ezek az értékek nem statisztikai mérés eredményei, hanem kvalitatív tartalomelemzés során kialakított, strukturált 
értelmezések, amelyek lehetővé teszik az egyes interjúk összehasonlítását. 
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4. D 
falusi ált. 

isk. 
– x nő 39 0,90 0,90 0,90 

5. E 
vez. óvoda-

ped. 
x – nő 43 0,55 0,60 0,50 

6. F gimnázium – x nő 28 0,80 0,85 0,75 

7. G ált. isk. – x nő 20 0,30 0,40 0,35 

8. H 
ált. 

isk.+gimn 
– x férfi 14 0,85 0,90 0,90 

9. I ált. isk. – x nő 30 0,50 0,55 0,45 

10. J 
ált. 

isk.+gimn 
– x nő 33 0,40 0,50 0,40 

11. K EGYMI x – nő 26 0,35 0,45 0,30 

12. L ált. isk. – x nő 28 0,60 0,65 0,55 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Kutatásunk során azt tapasztaltuk, hogy 
az oktatásban dolgozó, TÉR-folyamatokban 
már részt vett riportalanyaink három, jól el-
különíthető élményprofilba rendezhetőek 
(v.ö. 4. táblázat).  

• 1. csoport (alacsony profil): „Reziduá-
lis–deviáló élményprofil”: a TÉR-él-
ményben maradványfeszültségek (re-
ziduális elemek) jelennek meg, valamint 
az értékelés és a megélés eltérő (deviáló) 
irányba mutat. A három dimenzió nem 
találkozik, a munkavégzés, a kommuni-
káció és az affektív élmény szétszórt, 
irányt tévesztett mintát alkot. 

• 2. csoport (közepes profil): „Mediált–
adaptív élményprofil”: részben közve-
tített, részben már kitisztult; ugyanak-
kor az adaptivitás azt sugallja, hogy a 
csoport könnyen fejleszthető, és reagál 
az értékelési folyamat változtatásaira. Itt 
már az alany működő kommunikációt 
és részleges kongruenciát él meg, és nyi-
tott arra, hogy a TÉR jobbá váljon.  

• 3. csoport (magas profil): „Koherens–
reflektív élményprofil” A „koherens” 
egyszerre jelenti az összhangot, a rend-
szer belső rendezettségét, a „reflektív” 
pedig azt a tudatos, párbeszédre épülő 
értékelési folyamatot, amely magas 
kommunikációs és affektív szintet ered-
ményez; így a TÉR élménye stabil, át-
gondolt, a kommunikáció részletes és 
kölcsönös, az értékelés valóban azt tük-
rözi, amit az érintettek teljesítettek. 

A 4. táblázatban az alábbi klaszterek raj-
zolódtak ki:  

• alacsony profil: C, G, J, K;  
• közepes profil: A, E, I, L;  
• magas profil: B, D, F, H.  

Az értelmezés mindenütt a TÉR fentebb 
leírt „élményének” feldolgozási rendszeré-
ben a kutatásunk három dimenziójára – 
kongruencia, kommunikáció, affektivitás – 
épül, és az egyéni kontextust is figyelembe 
veszi (2A ábra). 
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I. csoport: Reziduális–deviáló élményprofil 

A C, G, J és K betűjelű riportalanyok ebbe 
a körbe tartoznak. Mind a négy esetben a 
három mutató az alsó tartományban helyez-
kedik el, különösen C (kongruencia 0,25, 
kommunikáció 0,20, affektivitás 0,18) és K 
(0,35, 0,45, 0,30) esetében látványos a hi-
ányzó kongruencia és az alacsony affektív 
biztonság. J szintjei 0,40–0,50 körül mo-
zognak, ami a csoport felső pereme, de még 
mindig a visszafogott élményzónában. G 
0,30–0,40-es értékei szin-
tén azt jelzik, hogy a visz-
szajelzés élménye nem érte 
utol a tényleges munkát. A 
csoport átlagai a teljes 
mintához viszonyítva 
mindhárom dimenzióban alacsonyak, ami a 
maradványfeszültségekre és az értékelési fo-
lyamat iránytévesztésére utal. Sajátos jelen-
ség K esete, aki vezetői státusz mellett is 
ebbe a csoportba került, és ez arra figyel-
meztet, hogy az élményminőséget nem a 
pozíció, hanem a helyi gyakorlatok és a 
kommunikáció tényleges minősége hatá-
rozza meg. A csoportban a kongruencia és a 
kommunikáció célzott, kritériumalapú erő-
sítésével várható az affektív klíma javulása is, 
hiszen itt a három dimenzió együtt mozdul. 

II. csoport: Mediált–adaptív élményprofil 

Az A, E, I és L betűjelű riportalanyok kö-
zéptartományú, stabil, de nem kiemelkedő 
értékeket mutatnak. A kongruencia 0,50–
0,60, a kommunikáció 0,55–0,65, az affek-
tivitás 0,45–0,55 körül alakul. A és I 

esetében a kongruencia és az affektivitás 
kissé elmarad a kommunikációtól, ami arra 
utal, hogy a párbeszéd már megjelent, de az 
élmény nem vált teljesen koherenssé. E ve-
zetőként 0,55, 0,60, 0,50 körüli értékekkel 
jelzi, hogy a folyamat több elemében műkö-
dik, ugyanakkor a visszajelzések részletes-
sége és a teljesítménykritériumok átlátható-
sága még fejleszthető. L 0,60, 0,65, 0,55-ös 
profilja a csoport felső tartományát képvi-
seli, innen a magas profilba való elmozdulás 
reális és gyorsan elérhető. Ez a csoport ösz-

szességében azt mutatja, 
hogy a TÉR tapasztalata 
közvetített és részben már 
konszolidált; kis beavat-
kozásokkal – előzetes, kö-
zös értelmezésű kritériu-

mok, személyre szabott visszajelzés, reflexiós 
körök – könnyen adaptálható a rendszer a 
magasabb szintű működéshez. 

III. csoport: Koherens–reflektív élményprofil 

A B, D, F és H betűjelű riportalanyok tar-
toznak ide. Mindenkinél magas a kongru-
encia és a kommunikáció (jellemzően 0,80–
0,90), és ugyanezzel arányosan magas az af-
fektív hatás is. D és H közel a 0,90, 0,90, 
0,90 csúcsértékekhez helyezkedik el, ami a 
leginkább letisztult, fejlesztő és biztonságot 
adó TÉR-élményt mutatja. F 0,80–0,85–
0,75-tel a csoport átlagát jól reprezentálja. B 
0,75, 0,65, 0,65 értékeivel az alsó peremen 
áll, de a kvalitatív logika és a 3D elhelyezke-
dés alapján a pozitív pólus felé tartó mintá-
zatot mutat, ezért a koherens–reflektív pro-
filba sorolása indokolt.  

várható az affektív 
klíma javulása is  
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2A ÉS 2B ÁBRA 

A TÉR-élményprofilok 2D és 3D (Reziduális–deviáló, Mediált–adaptív és Koherens–reflek-
tív) térképe 

 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A csoport közös jellemzője, hogy a visz-
szajelzések részletesek, kölcsönösek és kon-
textusba ágyazottak, az értékelés a tényleges 
pedagógiai munkát tükrözi, ennek eredmé-
nyeként az affektív élmény stabil és 

megerősítő. Ez a zóna a TÉR optimális mű-
ködésének mintája, ahol a rendszer valóban 
önmotivált, értelmiségi módon tervezni ké-
pes pedagógusokat támogat. 
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A táblázat és az abból készült 3D-ábra 
(2B ábra) a három élményprofil közti kü-
lönbséget egyértelműen rögzíti. A reziduá-
lis–deviáló élményprofilban a három di-
menzió egyszerre marad el, 
ezért a folyamat egészét 
kell átláthatóbbá és párbe-
széd-orientáltabbá tenni. A 
mediált–adaptív élmény-
profilban már működnek 
a kulcselemek, így itt a fi-
nomhangolás – kritériu-
mok előzetes tisztázása, 
példákkal alátámasztott 
visszajelzés, rendszeres ref-
lexiós egyeztetés – képes gyors, mérhető el-
mozdulást hozni. A koherens–reflektív él-
ményprofil pedig a fejlesztő TÉR-kultúra 
állapotát mutatja, amelyben a teljesítmény 
és az értékelés találkozik, a kommunikáció 
reflektív, és ennek természetes következmé-
nye a pozitív affektív élmény. A betűjelekkel 
azonosított személyek elhelyezkedése a táb-
lázatban és a 3D ábrákon következetesen ezt 
a képet erősíti, és világossá teszi, hogy a TÉR 
minősége ott javul a leggyorsabban, ahol a 
kommunikáció és a kongruencia egyszerre 
kap tudatos, közös értelmezési keretet. 

4. 4. A hasonló nemzetközi szabályo-
zás vizsgálata és a kutatásunk alap-
ján levonható tanulságok 

A tanári teljesítményértékelés nemzetközi 
gyakorlatának összehasonlító vizsgálata rávi-
lágít arra, hogy az értékelési rendszerek 

céljai, módszerei és hatásmechanizmusai or-
szágonként jelentős eltéréseket mutatnak. 
Az OECD átfogó jelentése (Isoré, 2009) sze-
rint az értékelési rendszerek két fő típusa 

különíthető el: a szum-
matív (minősítő) és a for-
matív (fejlesztő) megkö-
zelítés. Míg az előbbi el-
sősorban a tanári teljesít-
mény osztályozására és a 
karrierlépésekhez kapcso-
lódó döntésekre szolgál, 
addig az utóbbi a szak-
mai fejlődést és a tanu-
lási folyamatokat támo-

gatja. Az OECD országprofiljai alapján pél-
dául Finnországban a fejlesztő értékelés do-
minál, míg az Egyesült Államokban és Chi-
lében a tanulói eredményekhez kötött „va-
lue-added” modellek kerültek előtérbe (5. 
táblázat). 

A fenntarthatósági szempontokat is fi-
gyelembe vevő nemzetközi kutatás 
(Ehtsham és mtsai., 2023) kiemeli, hogy a 
tanári értékelési rendszerek akkor válnak va-
lóban hatékonnyá, ha azok összhangban áll-
nak az ENSZ fenntartható fejlődési céljaival 
(SDG 4 – minőségi oktatás). A tanulmány 
szerint az értékelés nemcsak az oktatási 
eredményekre, hanem a társadalmi hatá-
sokra is kiterjed, és az oktatási rendszerek 
igazságosságát, inkluzivitását és hatékonysá-
gát is befolyásolja. A kutatás különösen 
hangsúlyozza az adatvezérelt döntéshozatal 
és a tanári kompetenciák multidimenzioná-
lis mérésének fontosságát.

az értékelés nemcsak az ok-
tatási eredményekre, hanem 
a társadalmi hatásokra is ki-
terjed, és az oktatási rend-

szerek igazságosságát, inklu-
zivitását és hatékonyságát is 

befolyásolja  
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5. TÁBLÁZAT 

Nemzetközi tanári teljesítményértékelési rendszerek országonkénti összehasonlításban  

Ország Értékelés célja 
Alkalmazott 
módszerek 

Rendszer 
típusa 

Következmények / 
sajátosságok 

Finnország 
Szakmai fejlődés, 

önreflexió 
Fejlesztő visszajelzés, 

kollegiális konzultáció 
Formatív, de-

centralizált 

Nincs központi 
minősítés, erős ta-
nári autonómia 

USA 
Teljesítményalapú 

ösztönzés 

Standardizált tesztek, 
„value-added” model-

lek 

Szummatív, 
központosított 

Fizetéshez kötött 
értékelés, vitatott 

legitimitás 

Chile 
Minőségbiztosítás, 

karrierépítés 
Portfólió, megfigyelés, 
tanulói eredmények 

Vegyes (szum-
matív + for-

matív) 

Kötelező nemzeti 
rendszer, 4 szintű 

minősítés 

Dél-Korea 
Szakmai fejlődés, 

társadalmi bizalom 
visszaállítása 

Teljesítményértékelés, 
önértékelés, peer- re-

view 

Kettős rend-
szer: fejlesztő 
és ösztönző 

Erős állami kont-
roll, tanári ellenál-

lás is megjelent 

Hollandia 
Intézményi szintű 
minőségfejlesztés 

Iskolaszintű értékelés, 
vezetői visszajelzés 

Decentralizált, 
formatív 

A tanári értékelés 
az iskolafenntar-
tók hatáskörébe 

tartozik 

FORRÁS: az OECD-jelentések alapján saját szerkesztés 

Az OECD tematikus oldalán (OECD, 
2025) további országprofilok és esettanul-
mányok találhatók, amelyek bemutatják, 
hogyan épülnek be az értékelési rendszerek 
az oktatáspolitikai stratégiákba. A holland, 
ausztrál és dél-koreai példák azt mutatják, 
hogy az értékelés hatékonysága a szabályo-
zási kereteken túl az intézményi kultúrán, a 
vezetői gyakorlatokon és a pedagógusok be-
vonásának mértékén is múlik. A nemzetközi 
összehasonlítás tehát nemcsak benchmark-
ing célokat szolgál, hanem lehetőséget te-
remt a hazai rendszer fejlesztési irányainak 
kijelölésére is.  

A hazai kutatásunk szerint a TÉR rend-
szer hatékonysága elsősorban a vezetői kom-
munikáció minőségétől, a visszajelzések fej-
lesztő jellegétől és a szervezeti kultúra 

támogató voltától függ. A pedagógusok mo-
tivációját az autonómia, az értelmes célok és 
a hiteles visszacsatolás növeli. 

A nemzetközi példák – különösen Finn-
országé, Hollandiáé és Dél-Koreáé – azt 
mutatják, hogy a formatív, decentralizált ér-
tékelési rendszerek erősítik a tanári autonó-
miát és szakmai fejlődést. Ezzel szemben a 
szummatív, központosított modellek – mint 
az USA vagy Chile rendszerei – gyakran ad-
minisztratív terhet és bizalomvesztést okoz-
nak. A két irány összevetése alapján a hazai 
TÉR akkor válhat fejlesztő eszközzé, ha a 
visszajelzések nemcsak mérnek, hanem 
irányt mutatnak, és a rendszer képes alkal-
mazkodni az intézményi kultúrához, vala-
mint a pedagógusok szakmai identitásához. 
Az értékelés hatékonysága tehát nem a 
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szabályozás szigorúságán, hanem a visszajel-
zési mechanizmusok minőségén és méltá-
nyosságán múlik. A kvantitatív és kvalitatív 
eredmények együttes értelmezése azt mu-
tatja, hogy a TÉR élményminősége nem el-
sősorban a formális szabályozástól, hanem a 
vezetői kommunikáció minőségétől, az érté-
kelési kongruenciától és az ezekhez kapcso-
lódó affektív biztonságtól függ. 

5. KÖVETKEZTETÉSEK ÉS 
JAVASLATOK 

5. 1. A TÉR humánközpontú alkalma-
zásának feltételei 

A kutatás eredményei arra utalnak, hogy a 
TÉR akkor képes emberközpontú módon 
működni, ha az értékelési folyamat nem el-
sősorban kontrollmechanizmusként, hanem 
támogatott szakmai párbeszédként jelenik 
meg az intézmények mindennapi gyakorla-
tában. A TÉR emberköz-
pontú alkalmazása feltéte-
lezi a bizalomra épülő szer-
vezeti kultúrát, a nyílt 
kommunikációt és a fej-
lesztő szándékú visszajelzé-
seket. Alapvető elv, hogy az értékelés ne 
büntető, hanem támogató jellegű legyen, 
elősegítve a pedagógusok szakmai fejlődését 
és motivációját. Fontos a vezetők megfelelő 
felkészítése, empatikus hozzáállása, valamint 
az értékelési folyamat átláthatósága és kö-
vetkezetessége. Az emberközpontú megkö-
zelítés hosszú távon a szakmai elégedettség, 
a bizalom és az együttműködés erősödésé-
hez vezethet. A kutatás eredményei alapján 
a pedagógusok teljesítményértékelésének el-
fogadottsága és fejlesztő hatása szoros 

összefüggést mutat az intézményi kultúrá-
val, a vezetői attitűddel és a motivációs kör-
nyezet minőségével. A válaszadók többsége 
úgy ítélte meg, hogy a TÉR rendszer akkor 
válik valódi fejlesztő eszközzé, ha az értéke-
lés nem kontrollként, hanem támogatásként 
jelenik meg. Ennek kulcsa a vezetői felelős-
ségvállalás és az értékalapú szemlélet. 

A pedagógusok belső motivációját – 
amelyet a kérdőív releváns tételeire adott vá-
laszok alapján a résztvevők mintegy 78%-a 
elsődlegesnek értékelt – elsősorban az ön-
megvalósítás, a tanulók fejlődéséhez való 
hozzájárulás és a szakmai elismerés hatá-
rozza meg. Ez összhangban áll Maslow és 
Herzberg elméleteivel, amelyek szerint a 
magasabb rendű szükségletek kielégítése 
fenntartható elköteleződést eredményez. 
A TÉR rendszer akkor támogatja ezt a belső 
motivációt, ha az értékelés személyre sza-
bott, fejlesztő szemléletű, és nem pusztán 
normatív elvárásokhoz igazodik. 

A vezetői kommunikáció stílusa döntő 
jelentőségű: a válaszadók 
84%-a szerint a támo-
gató, hiteles és stratégiai 
irányt mutató vezetői at-
titűd növeli az értékelés 
elfogadottságát. A biza-

lom, a transzparencia és a szakmai párbe-
széd lehetősége alapfeltétele annak, hogy a 
pedagógusok ne elszenvedői, hanem alakítói 
legyenek az értékelési folyamatnak. 

5. 2. A visszajelzések stratégiai hasz-
nosítása és javaslatok 

A TÉR rendszerben alkalmazott vezetői és 
értékelői visszajelzések minősége és funk-
ciója a rendszer egyik legkritikusabb 
eleme. A kutatás során a válaszadók 71%-a 

a vezetők megfelelő felkészí-
tése, empatikus hozzáállása  
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jelezte, hogy a visszajelzések jelenlegi for-
mája gyakran formális, általános és nem 
elég konkrét ahhoz, hogy valódi fejlődési 
irányokat jelöljön ki. Ezt a kvantitatív ered-
ményt megerősítették az interjúk kvalitatív 
tapasztalatai is, amelyekben a pedagógusok 
gyakran az általánosságot, a példák hiányát 
és a fejlődési irányok tisztázatlanságát emel-
ték ki. Ugyanakkor azokban az intézmé-
nyekben, ahol a vezetők képesek voltak sze-
mélyre szabott, jövőorientált és fejlesztő 
visszajelzéseket adni, a pedagógusok na-
gyobb elköteleződést és szakmai biztonság-
érzetet tapasztaltak. Ezen reflexiók stratégiai 

hasznosítása kulcsfontosságú a pedagógusok 
teljesítményértékelési rendszerének haté-
kony működésében. A visszajelzések nem-
csak az egyéni fejlődést szolgálják, hanem 
irányt mutatnak az intézményi döntések és 
fejlesztések számára is. Javasolt a fejlesztő 
szemléletű értékelési kultúra erősítése, a ve-
zetők kommunikációs kompetenciáinak fej-
lesztése, valamint a két irányú visszajelzési 
folyamatok bevezetése. A rendszeres és 
konstruktív visszacsatolás hozzájárul a moti-
váció, az elégedettség és az intézményi haté-
konyság növeléséhez. 

3. ÁBRA 

A TÉR értékelési folyamatának javasolt lépései 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A TÉR fejlesztő és méltányos alkalma-
zása érdekében az értékelési folyamatnak 
strukturált, transzparens és pedagógiailag 
megalapozott lépésekből kell állnia (vö. 3. 

ábra), amelyek összehangolják a szakmai, 
szervezeti és jogszabályi elvárásokat. A visz-
szajelzések stratégiai hasznosítása azt jelenti, 
hogy az értékelés nemcsak a múlt 
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teljesítményének rögzítése, hanem a jövő-
beli fejlődés irányának kijelölése is. A válasz-
adók szerint a visszajelzések akkor válnak 
fejlesztő erejűvé, ha 

• konkrét példákra épülnek, 
• összhangban állnak az intézményi célok-

kal, 
• lehetőséget teremtenek a szakmai párbe-

szédre, és 
• reflektálnak a pedagógus egyéni fejlődési 

útjára. 

A TÉR rendszer így nemcsak egyéni, ha-
nem kollektív tanulási folyamatokat is elin-
díthat, amelyek hozzájárulnak az intézmény 
stratégiai megújulásához. 
A visszajelzések minősége 
tehát nem technikai, ha-
nem kulturális kérdés: a 
fejlesztő értékelés intézmé-
nyi szinten csak akkor va-
lósulhat meg, ha a vezetés 
képes a visszajelzést stratégiai eszközként ke-
zelni. A visszajelzéseknek a hiányosságok 
feltárásán túl az erősségek tudatosítására és a 
jövőbeli fejlődési utak kijelölésére is irányul-
niuk kell. A pedagógusok számára biztosí-
tani kell az önreflexió lehetőségét, például 
önértékelési naplók vagy portfóliók formá-
jában, amelyek elősegítik a belső motiváció 
fenntartását és a szakmai autonómia meg-
erősítését. 

Szervezeti és szakpolitikai szinten a visz-
szajelzések stratégiai hasznosítását támogat-
hatja egy olyan intézményi kultúra kialakí-
tása, amelyben a teljesítményértékelés nem 
kontrollmechanizmusként, hanem tanulási 
lehetőségként jelenik meg. Ennek érdeké-
ben javasolt a vezetők célzott felkészítése a 
fejlesztő értékelés kommunikációjára, 

valamint a visszajelzési folyamatok átlátha-
tóbbá tétele. A szakpolitikai szintű fejleszté-
sek között kiemelt jelentőségű lehet egy or-
szágos szintű jó gyakorlatokat bemutató tu-
dásmegosztó platform létrehozása, amely 
elősegíti az intézmények közötti tanulást és 
a visszajelzési kultúra fejlődését. Emellett ér-
demes lenne a TÉR rendszer indikátorait 
rendszeresen felülvizsgálni, hogy azok való-
ban tükrözzék a pedagógiai munka komple-
xitását, és ne csupán mennyiségi, hanem 
minőségi szempontokat is figyelembe vegye-
nek. A visszajelzések stratégiai hasznosítását 
szervezeti szinten a vezetői elkötelezettség, 
az átlátható értékelési folyamatok és a fej-
lesztő kommunikáció támogatja. A rendsze-

res visszajelzési alkalmak 
és a továbbképzések elő-
segítik a szakmai fejlődést 
és az önreflexiót. Szakpo-
litikai szinten az egységes 
értékelési standardok, a 
kutatásalapú döntéshoza-

tal és a digitális adatgyűjtés fejlesztése járul-
hat hozzá a hatékony visszacsatoláshoz. 
Mindezek összhangja lehetővé teszi, hogy az 
egyéni tapasztalatokból szervezeti tanulás, a 
szervezeti eredményekből pedig szakpoliti-
kai fejlesztés szülessen. 

5. 3. További kutatási irányok 

A kutatás során felszínre került, hogy a pe-
dagógusok jelentős része hiányolta a mód-
szertani támogatást a TÉR gyakorlati alkal-
mazásához. Ez arra utal, hogy a rendszer 
hosszú távú sikeressége érdekében nem ele-
gendő a jogszabályi háttér biztosítása: szük-
ség van olyan szakmai műhelyekre, képzé-
sekre és támogató anyagokra, amelyek segí-
tik az értékelés értelmezését és integrálását a 

hiányolta a módszertani 
támogatást a TÉR gyakorlati 

alkalmazásához  
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mindennapi pedagógiai gyakorlatba (4. 
ábra). A pedagógusok teljesítményértékelési 
rendszerének vizsgálata számos további új 
kutatási lehetőséget vet fel mind az oktatás-
irányítás, mind a pedagógiai gyakorlat szint-
jén. A jövőbeli kutatások irányulhatnak a 
TÉR hosszú távú hatásainak elemzésére, kü-
lönös tekintettel a pedagógusok szakmai fej-
lődésére, motivációjára és munkahelyi elé-
gedettségére. Fontos kutatási irány lehet to-
vábbá a vezetői visszajelzési technikák haté-
konyságának vizsgálata, illetve annak 

feltárása, hogy a különböző iskolatípusok-
ban miként érvényesül a teljesítményértéke-
lés gyakorlata. Emellett érdemes lenne fel-
tárni a tanulói teljesítményre és iskolai lég-
körre gyakorolt közvetett hatásokat, vala-
mint a rendszer digitális támogatásának és 
adatvezérelt fejlesztésének lehetőségeit is. E 
kutatási irányok hozzájárulhatnak ahhoz, 
hogy a TÉR ne csupán értékelési eszköz, ha-
nem valódi stratégiai iránytű legyen a 21. 
századi köznevelésben. 

4. ÁBRA 

A teljesítményértékelési rendszer kvalitatív indikátorainak összefüggésrendszere 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A pedagógusok tapasztalatai szerint a 
visszajelzések akkor válnak fejlesztő erejűvé, 
ha konkrét pedagógiai példákhoz kötődnek, 
összhangban állnak az intézményi célokkal, 
és valódi szakmai párbeszédet indítanak el. 
A 4. ábra a TÉR működésének két, 

egymással ellentétes hatásmechanizmusát 
szemlélteti. A bal oldalon ábrázolt folyama-
tok azt mutatják be, hogy a túlzott admi-
nisztratív teher és az intézményi sajátossá-
gok figyelmen kívül hagyása a teljesítmény-
értékelés formalizálódásához vezethet, ami 
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demotiváló élményt eredményez a pedagó-
gusok számára. Ebben az esetben az értéke-
lés elszakad a tényleges pedagógiai munká-
tól, és elsősorban kötelező eljárásként jele-
nik meg. A jobb oldali folyamat ezzel szem-
ben azt mutatja, hogy a vezetői mediáció – 
vagyis a tudatos, értelmező és közvetítő ve-
zetői szerep – képes az értékelési folyamatot 
fejlesztési fókuszba helyezni. Amennyiben 
az értékelés objektivitása és igazságossága a 
vezetői kommunikáción keresztül érzékelhe-
tővé válik, az hozzájárulhat a pedagógusok 
motivációjának stabilizálásához vagy növe-
kedéséhez. Az ábra így arra hívja fel a figyel-
met, hogy a TÉR hatása nem önmagából a 
rendszerből következik, hanem abból, 
hogy miként közvetíti és értelmezi azt az 
intézményvezetés az adott szervezeti kon-
textusban. 

5. 4. A TÉR jogszabályi és szakpoliti-
kai kerete: kutatási tanulságok és kö-
vetkeztetések 

A pedagógusok teljesítményértékelési rend-
szerét (TÉR) a 2023. évi 
LII. törvény, a 401/2023. 
(VIII. 30.) Korm. rendelet 
és a 18/2024. (IV. 4.) BM 
rendelet szabályozza. A 
jogszabály célja az értéke-
lés egységességének, jogszerűségének bizto-
sítása, valamint a pedagógusok szakmai fej-
lődésének és az intézmények minőségme-
nedzsmentjének támogatása. 

Empirikus kutatásunk (N = 158) alap-
ján a pedagógusok 42%-a túlzottan formali-
záltnak és aránytalanul adminisztratívnak 
ítélte meg az értékelési eljárást. 36%-uk je-
lezte, hogy az értelmezési nehézségek miatt 
további képzésekre és jó gyakorlatokat 

bemutató anyagokra lenne szükség. Ugyan-
akkor azokban az intézményekben, ahol a 
vezetés értékalapúan és fejlesztő módon al-
kalmazta a TÉR-t, a pedagógusok nagyobb 
bizalommal és nyitottsággal fogadták a 
rendszert. 

Nemzetközi kutatások (OECD, Kane és 
Staiger, 2002; Ingvarson és mtsai., 2007) 
szerint a tanulói eredményekhez kötött va-
lue-added modellek nem alkalmasak a ta-
nári hatás pontos mérésére. A pedagógusér-
tékelés akkor válik méltányossá és szakmai-
lag hitelessé, ha több forrásból származó bi-
zonyítékokra épül – például dokumentáci-
óra, megfigyelésre, visszajelzésekre. 

A hazai és nemzetközi tapasztalatok 
alapján a TÉR rendszer fejlesztése akkor le-
het eredményes, ha az értékelés nemcsak 
mér, hanem irányt mutat, és figyelembe ve-
szi a pedagógiai munka komplexitását, a ta-
nári autonómiát és az intézményi kultúra 
sajátosságait. 

A tanári teljesítményértékelés nemzet-
közi gyakorlatának és elméleti kritikáinak 
áttekintése (4. 2. alfejezet) világossá teszi, 

hogy a tanulói eredmé-
nyekhez kötött értékelési 
modellek – bár politikai-
lag vonzók és statisztikai-
lag objektívnek tűnnek – 
számos módszertani és 

etikai korlátba ütköznek. Az OECD által 
hivatkozott kutatások (Braun, 2005; Kane 
és Staiger, 2002; Ingvarson és mtsai., 2007) 
egyértelműen rámutatnak arra, hogy a tanu-
lói teszteredmények nem alkalmasak a ta-
nári hatás pontos mérésére, mivel nem 
kontrollálják a tanulási környezet összetett 
tényezőit, nem tükrözik a tanítás hosszú 
távú hatásait, és nem veszik figyelembe a 
pszichológiai, társadalmi és életviteli 

nem tükrözik a tanítás 
hosszú távú hatásait  
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kompetenciák fejlődését. A value-added 
modellek statisztikai finomítása ellenére 
sem képesek megbízhatóan elkülöníteni a 
tanári hozzájárulást a tanulói teljesítmény-
hez, különösen kis létszámú osztályokban 
vagy hiányos adatbázis esetén. Fontos ta-
pasztalati tanulsága az is a nemzetközi szak-
irodalomnak (4. 2. alfejezet), hogy a TÉR 
rendszerben a formatív (fejlesztő) és szum-
matív (minősítő) funkciók együttes működ-
tetése olyan kettősséget hoz létre, amelyben 
a pedagógusok egyszerre várnak támogatást 
az értékeléstől, miközben annak következ-
ményjellegétől tartanak, így a fejlődést se-
gítő őszinte önreflexió gyakran háttérbe szo-
rul a megfelelési kényszer és a kontrollél-
mény miatt (Taut és Sun, 2014; Avalos Be-
van, 2018).  

A tanári tevékenység minőségének érté-
kelése nem épülhet kizárólag tanulói ered-
ményekre – Fenstermacher és Richardson 
(2005) elméleti megkülönböztetése („suc-
cessful teaching” vs. „good teaching”) alap-
ján a tanítás szakmai színvonala csak akkor 
mérhető hitelesen, ha figyelembe vesszük a 
pedagógiai gyakorlatot, az oktatási lehetősé-
gek minőségét és a tanítási standardokhoz 
való viszonyt. Kutatásunk eredményei (3. 
táblázat) és a nemzetközi szakirodalom (pl. 
Kane és Staiger, 2002; Ingvarson és mtsai., 
2007) egyaránt azt mutatják, hogy a több-
forrású, fejlesztő szemléletű értékelés – do-
kumentáció, megfigyelés, visszajelzések – 
biztosítja a méltányosságot és a szakmai el-
fogadottságot. A TÉR rendszer akkor válik 
stratégiai eszközzé, ha nemcsak mér, hanem 
fejleszt is, és képes alkalmazkodni az intéz-
ményi kultúrához és a pedagógusok szakmai 
valóságához. 

5. 5. Az eredmények értelmezése pe-
dagógiai, szervezeti és szakpolitikai 
összefüggések mentén 

A kérdőíves vizsgálat eredményei alapján 
megállapítható, hogy a pedagógusok jelen-
tős része ambivalens módon viszonyul a 
TÉR rendszerhez: miközben elismerik a 
visszajelzés és fejlődés lehetőségét, sokan bi-
zalmatlanok a rendszer céljaival és következ-
ményeivel kapcsolatban (PDSZ, 2025). 

Pedagógiai szempontból ez arra utal, 
hogy az értékelés akkor válik valóban fej-
lesztővé, ha az nem csupán adminisztratív 
kötelezettségként jelenik meg, hanem a ta-
nári önreflexiót, szakmai párbeszédet és ta-
nulási folyamatokat is támogatja. A válasz-
adók közül többen hangsúlyozták, hogy a 
motiváció fenntartásához elengedhetetlen a 
támogató vezetői attitűd és a bizalmi légkör, 
amely megerősíti a tanári autonómiát és 
szakmai identitást. Mint már ezt hangsú-
lyoztuk, a teljesítményértékelés azt mutatja, 
hogy a pedagógusok szakmai fejlődése és 
motivációja nagymértékben függ a visszajel-
zések minőségétől, valamint az értékelés fej-
lesztő jellegétől. Az adatok arra utalnak, hogy 
a támogató, partneri viszonyon alapuló érté-
kelés kedvezően hat a tanári önreflexióra és a 
tanulási folyamat hatékonyságára. 

Szervezeti szinten az eredmények azt 
mutatják, hogy az intézményvezetők szerepe 
kulcsfontosságú az értékelési rendszer elfo-
gadtatásában és működtetésében. A válaszok 
alapján a vezetői kommunikáció minősége, 
a visszajelzések személyessége és a célkitűzé-
sek átláthatósága jelentősen befolyásolja a 
pedagógusok elköteleződését. Azokban az 
intézményekben, ahol a vezetés partneri vi-
szonyt alakított ki a tantestülettel, az értéke-
lés kevésbé vált ki ellenállást, és inkább a 
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közös fejlődés eszközeként jelent meg. Ezzel 
szemben a hierarchikus, formális megközelí-
tés gyakran bizalmatlanságot és demotivá-
ciót eredményezett. Ez megerősíti a nemzet-
közi szakirodalomban is megjelenő állítást, 
miszerint a tanári teljesítményértékelés ha-
tékonysága nagymértékben függ az intézmé-
nyi kultúrától és a vezetői stílustól. A TÉR 
bevezetése a belső kommunikáció, az 
együttműködés és a bizalom erősítésének 
irányába mutat, ugyanakkor kihívásként je-
lentkezik az egységes értékelési kultúra ki-
alakítása és a vezetői kompetenciák fejlesz-
tése. A rendszer sikeres működése azon mú-
lik, hogy az intézmények mennyiben képe-
sek beépíteni az értékelés tapasztalatait a 
mindennapi működésbe. 

Szakpolitikai összefüggésben a kutatás 
rávilágít arra, hogy a TÉR rendszer beveze-
tése, bár jogszabályi szinten koherens, a gya-
korlati implementáció során számos értel-
mezési és alkalmazási nehézség merül fel. 
A válaszadók egy része nem rendelkezett 

elegendő információval a rendszer céljairól, 
működéséről vagy következményeiről, ami 
aláássa az értékelés legitimitását. A szakpoliti-
kai célkitűzések – mint a minőségbiztosítás, a 
szakmai fejlődés ösztönzése és a pályakép erő-
sítése – csak akkor valósulhatnak meg, ha az 
értékelési rendszer nemcsak szabályozási, ha-
nem kommunikációs és kulturális szinten is 
beágyazódik az oktatási intézmények műkö-
désébe. A kutatás eredményei tehát nemcsak 
visszajelzést adnak a rendszer működéséről, 
hanem javaslatokat is megfogalmaznak a 
szakpolitikai finomhangolás irányába. 

Az eredmények rámutatnak arra, hogy a 
teljesítményértékelési rendszer hosszú távon 
csak akkor töltheti be fejlesztő szerepét, ha 
illeszkedik az oktatáspolitika olyan átfogó 
céljaihoz, mint a minőségi oktatás, az élet-
hosszig tartó tanulás és a pedagóguspálya 
presztízsének növelése. A visszajelzések stra-
tégiai hasznosítása így hozzájárulhat a rend-
szer folyamatos fejlesztéséhez és a közneve-
lés hatékonyságának növeléséhez. 

6. TÁBLÁZAT 

Az eredmények értelmezése háromdimenziós összefüggésrendszerben 

Értelmezési szint Fő megállapítások a kutatás alapján Fejlesztési irányok / javaslatok 

Pedagógiai 

A pedagógusok visszajelzései szerint a 
TÉR rendszer csak részben fejlesztő 
jellegű. A motivációt befolyásolja a 
visszajelzés minősége és a tanári auto-
nómia megélése. 

Fejlesztő visszajelzési formák 
(mentorálás, portfólió, önérté-
kelés); reflektív pedagógiai kul-
túra erősítése. 

Szervezeti 

A vezetői kommunikáció és az intéz-
ményi kultúra meghatározza az érté-
kelés elfogadottságát. Partneri viszony 
esetén nő az elköteleződés. 

Vezetői felkészítés a fejlesztő ér-
tékelésre; átlátható célkitűzések; 
intézményi tanuló közösségek 
támogatása. 

Szakpolitikai 
A jogszabályi keret koherens, de a gya-
korlati alkalmazás során információhi-
ány és bizalmatlanság tapasztalható. 

Tudásmegosztó platform létre-
hozása; indikátorok rendszeres 
felülvizsgálata; célzott kommu-
nikációs kampányok. 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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A fenti 6. táblázat három különböző, 
egymással összefüggő elemzési síkot jelenít 
meg, amelyek együtt adják a TÉR rendszer 
értelmezési spektrumát; ez a kutatás ered-
ményeinek rendszerezett összefoglalása. 
A pedagógiai, szervezeti és szakpolitikai 
szintek mentén történő értelmezés lehetővé 
teszi, hogy a TÉR rendszer működését ne 
elszigetelt jelenségként, hanem egy komp-
lex, többszintű oktatási ökoszisztéma része-
ként vizsgáljuk. A pedagógusok visszajelzé-
sei nemcsak attitűdöket tükröznek, hanem 
mélyebb strukturális és 
kulturális mintázatokat is 
feltárnak, amelyek vissza-
vezethetők a motivációs el-
méletek (pl. Deci és Ryan, 
Herzberg) és a vezetéselméleti keretek (pl. az 
empowering leadership) alapvetéseihez (Deci 
és Ryan, 2000, Herzberg, 1968). 

A nemzetközi kitekintés megerősíti, 
hogy a tanári teljesítményértékelés haté-
konysága nem a rendszer formális paramé-
terein, hanem annak értelmezésén, alkalma-
zásán és beágyazottságán múlik. Nemzet-
közi és tudományos források egyaránt rá-
mutatnak, hogy a fejlesztő értékelés csak 
olyan környezetben működik, ahol a szak-
mai autonómia, a bizalom és a tanulás kul-
túrája jelen van (OECD, 2013; Hargreaves, 
2012; Carless, 2015). Az 5. táblázat tehát 
nemcsak az eredmények összegzése, hanem 
egyben stratégiai térkép is: kijelöli azokat a 
pontokat, ahol a rendszer fejleszthető, to-
vábbá ahol a pedagógusok hangja nemcsak 
adat, hanem iránytű is lehet egy igazságo-
sabb, hatékonyabb és emberibb oktatási 
rendszer felé – jelen kutatás is ezt kívánja 
erősíteni, hozzájárulva egy reflektív, jövőori-
entált szakmai párbeszédhez. Eredményeink 
is azt üzenik, hogy a tanári 

teljesítményértékelés jóval több, mint tör-
vényadta lehetőség és adminisztratív eszköz, 
igazán akkor képez értéket, ha stratégiai 
szemlélettel, felelős vezetői gyakorlattal és 
értékalapú szervezetfejlesztéssel párosul, ez 
esetben valóban képes irányt mutatni a köz-
nevelés TÉR-képén. 

Az eredmények értelmezése pedagógiai, 
szervezeti és szakpolitikai szinten egyaránt 
fontos. Pedagógiai szempontból a fejlesztő 
visszajelzések növelik a pedagógusok moti-
vációját és önreflexióját. Szervezeti szinten 

a TÉR elősegíti a belső 
kommunikációt és a biza-
lom erősítését, ugyanak-
kor kihívást jelent az egy-
séges értékelési kultúra 

megteremtése. Szakpolitikai szinten a 
rendszer hatékonysága az oktatáspolitikai 
célokhoz való illeszkedésen és a visszajelzé-
sek stratégiai hasznosításán múlik. 

5. 6. Kutatás és tanulságok összeg-
zése: Ajánlás a hatékonyabb TÉR mű-
ködtetésére és értékelésére 

Különös, mikor egy értékelő rendszer alkal-
mazásának értékelésére hívjuk fel a figyel-
met, de összességében azt láthattuk, hogy – 
tanulva az eddigi tapasztalatokból – érde-
mes folyamatos tanulási körökkel, fejlesztés-
sel ezt figyelembe venni. A kutatás eredmé-
nyei azt mutatták, hogy a teljesítményérté-
kelési rendszer működése jóval több, mint 
adminisztratív kötelezettség. A pedagógusok 
elbeszélései és a háromdimenziós TÉR-él-
ménytér elemzése alapján egyértelművé vált, 
hogy az értékelési folyamat a szakmai iden-
titás, az érzelmi biztonság és az intézményi 
kultúra egyik legérzékenyebb lenyomata. 
A vizsgálat három jól elkülöníthető 

jóval több, mint 
adminisztratív kötelezettség  
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élményprofilt rajzolt ki, amelyek a kongru-
encia, a kommunikáció és az affektív hatás 
metszéspontjában helyezkednek el. Ezek se-
gítségével olyan értékelési rendszert lehet 
formálni, amely valóban támogatja az ön-
motivált, autonóm gondolkodású és elköte-
lezett pedagógusok munkáját. 

A legalacsonyabb szinten elhelyezkedő 
reziduális–deviáló élményprofil azt jelzi, 
hogy az értékelés élménye eltolódik a tény-
leges pedagógiai teljesítménytől. A résztve-
vők ebben a kategóriában gyakran élik meg, 
hogy a visszajelzés nem tükrözi a munkájuk 
tartalmát, a kommunikáció töredezett vagy 
formális, és az affektív élmény feszültséggel 
terhelt. Ez a minta nem a pedagógusok ké-
pességeire, hanem az érté-
kelési folyamat hibáira 
mutat rá: arra, hogy a 
TÉR csak akkor tölti be 
fejlesztő szerepét, ha átlát-
ható kritériumokkal, rend-
szeres visszacsatolással és egyértelmű elvárás-
rendszerrel működik. Ennek hiányában a 
rendszer reziduális terhei halmozódnak, és 
az élmény deviáló irányba mozdul el, 
amely hosszú távon kihat a szakmai önbi-
zalomra is. 

A középső tartományban elhelyezkedő 
mediált–adaptív élményprofil átmeneti ál-
lapotot jelenít meg. Ebben a csoportban a 
pedagógusok már érzékelték, hogy az érté-
kelés bizonyos elemei működnek, megjelent 
a párbeszéd igénye, a visszajelzések részben 
relevánsak és értelmezhetőek. Ugyanakkor 
az élmény még nem koherens, mert a folya-
mat nem minden elemében következetes. 
A „mediált” jelző arra utal, hogy az értéke-
lési élmény közvetített, helyenként szűrt 
formában érvényesül, az „adaptív” pedig 
azt, hogy ezekben az esetekben a TÉR 

potenciálja könnyen felszabadítható. Né-
hány célzott fejlesztési lépéssel, a kommuni-
kációs gyakorlatok tudatosításával és az el-
várásrendszerről szóló előzetes egyeztetéssel 
ez a csoport gyorsan elmozdulhat a magas 
profil felé. 

A legmagasabb szintet képviselő kohe-
rens–reflektív élményprofil már egy olyan 
értékelési kultúrát tükröz, amelyben a peda-
gógusok és az intézményvezetők közötti 
kommunikáció egyértelmű, átlátható és 
partneri. Ebben a profilban az értékelés és a 
mindennapi szakmai munka összhangban 
áll, a visszajelzések reflektívek, kontextusba 
helyezettek és fejlesztő erejűek, az affektív 
élmény pedig stabilizáló. A koherencia azt 

jelzi, hogy a rendszer 
belső logikája átlátható, a 
reflektivitás pedig azt, 
hogy a résztvevők aktív 
szereplői saját szakmai út-
juk alakításának. Ennek 

hatására a pedagógusok képesek értelmiségi-
ként tervezni munkájukat, konzisztens ön-
értékelést végezni, és belső motivációjukat 
fenntartani vagy erősíteni. 

A három élményprofil együttes értelme-
zése fontos tanulságot hordoz: a TÉR akkor 
válik hatékony, jól működő rendszerré, ha 
nem elszigetelten jelenik meg, hanem olyan 
folyamatos szakmai térként, amelyben az ér-
tékelés és az önértékelés egymást támogat-
ják. A 3D vizualizáció és az Y-alakú kivetíté-
sek megmutatták, hogy a három dimenzió 
együtt mozog, és bármelyik gyengülése az 
egész élménystruktúrát eltolja. Ez a felisme-
rés segíti azokat az iskolai vezetőket, akik 
szeretnék, hogy intézményükben a TÉR va-
lóban a szakmai fejlődés és ne a megfelelési 
kényszer tere legyen. 

a három dimenzió 
együtt mozog  
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7. TÁBLÁZAT 

A három TÉR-élményprofil értelmezése és fejlesztési ajánlásai 

Élményprofil 
típusa 

Tipikus ismérvek 
a három dimenzi-
óban (kongruen-
cia – kommuni-
káció – affektivi-

tás) 

A pedagógus él-
ményének értel-

mezése 

Fejlődési potenciál 
és kockázatok 

Ajánlások a TÉR 
fejlesztésére és mű-

ködtetésére 

Reziduális–
deviáló él-
ményprofil 
(alacsony 

profil) 

A megélt munka-
teljesítmény és az 
értékelés ritkán ta-
lálkozik, a kom-
munikáció szaka-
szos, hiányos vagy 
formális, az affek-
tív megélés bi-
zonytalan és fe-
szültséggel terhelt. 

Az értékelés élmé-
nye eltávolodik a 
pedagógiai való-
ságtól, marad-
ványfeszültségek 
halmozódnak, a 
rendszer kontrol-
láló jellegűként je-
lenik meg. 

Kockázatot jelent a 
szakmai önbizalom 
csökkenése, az érté-
kelési rendszerbe 
vetett bizalom 
gyengülése és a belső 
motiváció visszaesése. 

A kritériumok átlát-
hatóvá tétele, a 
rendszeres és kétirá-
nyú kommunikáció 
erősítése, a példák-
kal alátámasztott 
visszajelzés beveze-
tése, az értékelési 
helyzetek érzelmi 
biztonságának meg-
teremtése. 

Mediált–
adaptív él-
ményprofil 

(közepes pro-
fil) 

A három dimenzió 
részben találkozik, 
a kommunikáció 
már jelen van, de 
mélysége és kö-
vetkezetessége 
hullámzó, az af-
fektív megélés 
stabilizálódik, de 
nem teljes. 

Az értékelési fo-
lyamat több pon-
ton már támogat, 
de még nem egé-
szen koherens, az 
élmény részben 
közvetített, he-
lyenként tisztá-
zásra szorul. 

Jelentős fejlődési po-
tenciál: kis iránymó-
dosításokkal gyors 
elmozdulás lehetsé-
ges a magas profil 
felé; kockázat a stag-
nálás következetes 
fejlesztés nélkül. 

A vezetői reflexió el-
mélyítése, a kritériu-
mok előzetes közös 
értelmezése, rend-
szeres rövid vissza-
csatolási ciklusok, 
strukturált önrefle-
xiós és portfólió-
alapú fejlesztési al-
kalmak. 

Koherens–
reflektív él-
ményprofil 
(magas pro-

fil) 

A kongruencia, a 
kommunikáció és 
az affektív hatás 
egymást erősíti, a 
visszajelzés részle-
tes és partneri, a 
folyamat átlátható 
és előre jelezhető. 

A pedagógus szá-
mára az értékelés 
szakmai tájékozó-
dási pont, amely 
megerősíti kom-
petenciáit, támo-
gatja önreflexió-
ját és autonóm 
döntéseit. 

A rendszer stabil fej-
lesztő térként műkö-
dik, a motiváció ma-
gas, az érzelmi biz-
tonság fenntartott; 
kockázat a túlterhe-
lés vagy a rendszer 
formalizálódása az 
idő előrehaladtával. 

A bevált gyakorlatok 
intézményi szintű 
rögzítése, közös tu-
dásmegosztás, hori-
zontális konzultá-
ciók, a szervezeti 
kultúra hosszú távú 
fenntartása és a ve-
zetői utánpótlás biz-
tosítása. 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Kutatásunkból látható, hogy az értéke-
lési rendszer akkor működik jól, ha nem 
csupán visszamér, hanem tanul, 

alkalmazkodik, és képes saját hibáira reflek-
tálni. A hatékony TÉR olyan „tanuló rend-
szer”, amelyben minden szereplő érti, 
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milyen célok mentén történik az értékelés, 
hogyan illeszkedik ez a saját szakmai identi-
tásához, és milyen módon járul hozzá a kö-
zös iskolai kultúrához. Amikor ezek az ele-
mek összehangolódnak, akkor a pedagógu-
sok nem külső elvárásoknak próbálnak 
megfelelni, hanem belső motivációjukból 
fakadóan vállalnak felelősséget a fejlődésü-
kért. Így válik a TÉR valódi szakmai támo-
gató rendszerré, amely nemcsak értékel, ha-
nem erősít, orientál és bevonja a pedagógust 
a közös gondolkodásba. 

Az egyik legfőbb tanulságunk tehát az, 
hogy a TÉR hatékonysága nem előre adott, 
hanem alakítható. Ha az iskolák 

döntéshozói következetesen figyelnek arra, 
hogy az értékelési folyamat összhangban le-
gyen a pedagógusok mindennapi munkájá-
val, megfelelő kontextust kapjon és támo-
gató érzelmi közegben történjen, akkor a 
rendszer nemcsak elfogadottá, hanem sze-
rethetővé is válik. Ilyen környezetben a pe-
dagógus képes önmotivált módon fejlődni 
és értelmiségiként tervezni a munkáját, a ve-
zető pedig olyan partnerré válik, aki nem el-
lenőriz, hanem támogat. Ez a szemlélet biz-
tosítja, hogy a TÉR valóban az iskolák mi-
nőségi működését szolgáló, hosszú távon is 
fenntartható szakmai eszközzé alakuljon. 
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1. BEVEZETÉS 

A tanárok attitűdjei meghatározó szerepet 
játszanak abban, hogy az iskolák mennyire 
képesek befogadó, esélyteremtő környezetet 
biztosítani a különböző társadalmi hátterű 
tanulók számára. Az oktatási rendszer egyik 
alapvető célja a szocializációs különbségek 
csökkentése lenne, azonban a nemzetközi és 
hazai kutatások azt mutatják, hogy az isko-
lák gyakran inkább újratermelik, mintsem 
mérséklik ezeket az eltéréseket (Bourdieu és 
Passeron, 1977; OECD, 2018; Radó, 2017). 
Magyarországon különösen releváns kér-
déssé vált, hogy a pedagógusok miként vi-
szonyulnak a különböző kisebbségi csopor-
tokhoz, és mennyire felkészültek a sokszínű 
tanulócsoportok kezelésére, mivel a nemzet-
közi összehasonlító vizsgálatok szerint a ta-
nulói teljesítmények erősen összefüggnek a 
családi háttérrel, miközben a hazai oktatási 
rendszer az OECD-országok között is ma-
gas fokú szelekciót és társadalmi szegregá-
ciót mutat (OECD, 2018; Hermann, 2020). 
Emellett a hazai társadalomkutatások arról 
számolnak be, hogy bizonyos kisebbségi 
csoportokkal szemben nagyobb társadalmi 
távolság tapasztalható, és tartós előítéletek 
vannak jelen a társadalomban, mindez pe-
dig az iskolai környezetben és a pedagógu-
sok attitűdjeiben is megjelenhet (Tóth és 
Hajdú, 2016; Hajdú, 2020). Noha számos 

attitűdvizsgálat készült a magyar pedagógu-
sok körében, ezek ritkán fókuszáltak egy-
egy konkrét tantárgy tanáraira, és még rit-
kábban vizsgálták kifejezetten a nyelvtaná-
rok attitűdjeit. A magyar anyanyelvű angol-
tanárok különösen érdekes csoportot alkot-
nak, hiszen a globális nyelvek tanítása szük-
ségszerűen magában foglalja a kulturális és 
társadalmi sokféleség bemutatását is. Ennek 
ellenére keveset tudunk arról, hogy a nyelv-
tanárok milyen attitűdmintázatokkal ren-
delkeznek, illetve mennyire nyitottak a di-
verzitás iránt. A tanulmány célja ezért az 
volt, hogy feltárja a magyar anyanyelvű an-
goltanárok kisebbségi csoportokkal kapcso-
latos attitűdjeit, különös tekintettel a társa-
dalmi távolságra, az affektív és kognitív ele-
mekre, valamint a háttérváltozók hatására. 
A kutatás egy korábbi, komplex kérdőíves 
vizsgálat részeként készült, jelen tanulmány 
pedig ennek egy releváns szegmensét mu-
tatja be. 

1. 1. Az attitűd értelmezései 

Az attitűd fogalmát a szociálpszichológiában 
hosszú ideje vizsgálják; a klasszikus megkö-
zelítések a 20. század első felében jelentek 
meg, majd az elmúlt évtizedekben számos 
újabb meghatározás és értelmezés is szüle-
tett. Az egyik legkorábbi definíció 
Thurstone-tól (1931) származik, aki az atti-
tűdöt egy pszichológiai objektum melletti 
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vagy ellene irányuló hatásként írta le. All-
port (1935) szerint az attitűd egy mentális-
idegi állapot, amely az egyén korábbi ta-
pasztalatain alapul, és befolyásolja a viselke-
dést. Fél évszázaddal később Fazio és Willi-
ams (1986) úgy fogalmazott, hogy az attitű-
dök olyan összegző ítéletek egy tárggyal 
vagy eseménnyel kapcsolatban, amelyek se-
gítik az egyént komplex társas környezeté-
nek strukturálásában. A 21. század egyik de-
finíciója Malhotrához (2005) köthető, aki 
szerint az attitűd egy tárgy vagy gondolat 
összegző értékelése. 

A jelen tanulmány alapjául szolgáló de-
finíció Hoggs és Vaughan (2005) meghatáro-
zása, mivel az explicit módon integrálja az 
attitűd affektív, kognitív és viselkedéses ösz-
szetevőit, és ezzel illeszke-
dik a kutatás céljához, 
vagyis a társadalmi távol-
ság, azaz a viselkedési 
komponens és a kapcso-
lódó attitűdtartalmak, a 
kognitív és affektív kom-
ponensek együttes vizsgálatához. E definíció 
szerint az attitűd „viszonylag tartósan fenn-
álló hiedelmek, érzések és viselkedési ten-
denciák rendszere társadalmilag jelentős tár-
gyakkal, csoportokkal, eseményekkel vagy 
szimbólumokkal kapcsolatban” (150. o.), 
mely három összetevőből áll: abból, amit az 
emberek gondolnak; amit éreznek; illetve 
ahogyan viselkednek. Ezt a hármas megkö-
zelítést affektív, viselkedéses és kognitív 
(ABC) modellnek1 nevezik. Az affektív elem 
az egyén érzéseire utal az attitűdtárggyal 
kapcsolatban, a viselkedéses komponens az 
attitűdtárgy felé irányuló szándékokat írja 
le, míg a kognitív rész az egyén hiedelmeit 
jelenti (Eagly és Chaiken, 1998; Van der 

 
1 Eredeti nyelven: affective, behavioral, and cognitive (ABC) model. 

Berg és mtsai., 2006; Schiffman és Kanuk, 
2004). Jelen kutatás célja feltárni e három 
összetevőben megfigyelhető tendenciák ha-
sonlóságait, különbségeit és összefüggéseit: 
vagyis azt, hogy a részt vevő tanárok tudása 
és tapasztalatai milyen módon befolyásolják 
viselkedésüket a különböző társadalmi cso-
portokkal és saját tanítási gyakorlatukkal 
való kapcsolatban. 

1. 2. Attitűdmintázatok 

Wood (2000) kimondja, hogy az attitűdök a 
szélsőségesen negatívtól a szélsőségesen po-
zitívig terjedhetnek, ugyanakkor rámutat 
arra, hogy az attitűdök modern értelmezése 
szerint az emberek ugyanazzal a tárggyal 

kapcsolatban ambivalens 
attitűdökkel is rendelkez-
hetnek. Ezek az értelme-
zések új vitákat indítottak 
arról, hogy az egyének 
többféle attitűdöt is mu-
tathatnak ugyanarra a 

tárgyra vonatkozólag. Ez azt jelenti, hogy 
egy személy válaszai egy adott attitűdtárgy-
gyal kapcsolatban különböző értékeléseket, 
kognitív reprezentációkat, értelmezéseket, 
valamint affektív és viselkedéses reakciókat 
tükrözhetnek. Wood (2000) példája szerint a 
főiskolai hallgatóknak az elesettebbeket 
szolgálni kívánó állami jóléti programokkal 
kapcsolatos attitűdjei pozitívabbak voltak, 
amikor vallási identitásukra appellált az azo-
kat tematizáló narratíva, és kevésbé pozití-
vak, amikor konzervatív politikai identitá-
suk került előtérbe. McConnell és mtsai. 
(1997) eredményei pedig azt mutatják, 
hogy ugyanazon attitűdtárgy iránt külön-
böző attitűdök válthatók ki eltérő 

pozitívabbak voltak, amikor 
vallási identitásukra appellált 
az azokat tematizáló narratíva  
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kontextusokban, ha az egyén nem törekszik 
egy átfogó, integrált attitűd kialakítására. 

Eagly és Chaiken (1995) hangsúlyozzák, 
hogy az attitűdök nem örökre bebetonozot-
tak; bár erősek és viszonylag állandóak, for-
málhatók vagy akár meg is változtathatók. 
Ezek a változások lehetnek társadalmi hatá-
sok eredményei, vagy fakadhatnak az egyén 
motivációjából, annak érdekében, hogy 
fenntartsa kognitív konzisztenciáját (Festin-
ger, 1957). Ha két attitűd vagy egy attitűd 
és egy viselkedés konfliktusban áll, kognitív 
disszonancia lép fel. A disszonancia kelle-
metlen érzést okoz, ezért az emberek igye-
keznek megszüntetni ezt az érzést azzal, 
hogy racionalizálják az ellentmondást, vagy 
elkerülik azokat a helyzeteket és információ-
kat, amelyek fokoznák azt. 

Kelman (1958) három módját különíti 
el az attitűdváltozásnak: (1) megfelelés 
(compliance), azaz viselkedésváltozás juta-
lom megszerzése vagy büntetés elkerülése 
végett, anélkül, hogy a 
belső meggyőződés vál-
tozna; (2) azonosulás 
(identification): attitűdvál-
tozás annak érdekében, 
hogy az egyén hasonlítson 
valakire, akit kedvel vagy csodál; (3) inter-
nalizáció (internalization): a meggyőződések 
valódi átalakulása, amikor az attitűdtárgy 
tartalma összhangban van az egyén érték-
rendjével. 

Petty és munkatársai (2003) egy újabb 
értelmezést kínálnak az attitűdváltozásra: 
szerintük az attitűdök kétféle folyamat ré-
vén változhatnak, éspedig alacsony vagy 
magas fokú kognitív erőfeszítéssel. A ke-
vésbé erőfeszítéses folyamat akkor zajlik, ha 
az attitűdtárgy személyesen nem releváns, 
vagy sok zavaró tényező van jelen, míg a 

magas fokú erőfeszítés olyan helyzetekben 
fordul elő, amikor az egyén fontosnak tartja 
a döntést. A változás így történhet a gondo-
latok sajátosságai, a jó és rossz következmé-
nyek felmérése vagy a konfliktusos hiedel-
mek felismerése miatt. Bár sok kutató hang-
súlyozza, hogy az attitűdök alakíthatók 
(Eagly és Chaiken, 1995; Festinger, 1957; 
Kelman, 1958; Petty és mtsai., 2003), Millar 
és Tesser (1990) rámutat, hogy az attitűdök 
többnyire közvetlen vagy közvetett tapaszta-
lások során tanulhatók. Ha adottak az ideá-
lis körülmények, például multikulturális, 
nyitott és elfogadó egy iskola, akkor az in-
tézményhez kötődők negatív attitűdjeinek 
formálása, sőt megváltoztatása is lehetséges. 
Ez pedig egy toleránsabb, befogadóbb társa-
dalomhoz vezethet. 

1. 3. Attitűdkutatások 

Számos kutatás érvel amellett, hogy  az ok-
tatási intézmények egyik 
alapvető feladata a tanu-
lók közötti szocializációs 
különbségek mérséklése 
lenne, ugyanakkor több 
hazai és nemzetközi kuta-

tás rámutat arra, hogy az iskolarendszerek 
gyakran inkább újratermelik a társadalmi 
egyenlőtlenségeket, mintsem csökkentenék 
azokat (Bourdieu és Passeron, 1977; OECD, 
2018; Radó, 2017; Hermann, 2020). A ma-
gyar oktatási rendszer különösen erős sze-
lekciót mutat, és a tanulói teljesítmények 
szoros összefüggésben állnak a családi hát-
térrel (OECD, 2018; Hermann, 2020). Ezek 
a konzervált különbségek tökéletes táptalajt 
nyújthatnak az előítéletek kialakulásának az 
iskola falain belül és kívül egyaránt. A kö-
vetkező részben bemutatott 

negatív attitűdjeinek 
megváltoztatása is lehetséges  
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attitűdvizsgálatok az affektív és kognitív 
összetevőkre fókuszálnak. 

Bordács (2001) a különböző kisebbségi 
csoportokkal szemben meglévő attitűdmin-
tázatokat vizsgálta annak érdekében, hogy 
megállapítsa, mely csoportokat utasítják el 
leginkább a pedagógusok. A kérdőíves vizs-
gálatban tizenegy kisebb-
ségi csoport szerepelt: a 
homoszexuálisok, romák, 
alkoholisták, hajléktala-
nok, bűnözők, vegetáriá-
nusok, erdélyiek, valláso-
sok, zsidók, fogyatékossággal élők és haja-
don anyák. Az eredmények szerint a legke-
vésbé preferált csoport a roma kisebbség, 
amelyet a homoszexuálisok követnek. A 4 
fokú Likert-skálás itemekből számított  in-
toleranciaindex, melynek maximuma 4, mi-
nimuma pedig 1, 2,1-es értéket mutatott, 
ami arra utal, hogy a tanárok összességében 
nem intoleránsak, de nem is különösebben 
toleránsak. A megoszlási értékek alapján a 
tanárok 28%-a toleráns, 52%-a mérsékelten 
toleráns, míg 20%-uk intoleráns a vizsgált 
kisebbségi csoportokkal szemben.2 

Szabó és Horváth (1995) szintén a ki-
sebbségekkel kapcsolatos attitűdöket vizs-
gálták, azonban ők a tanárjelöltekre fóku-
száltak. Attitűdmintázataik feltérképezésére 
a Bogardus-skála adaptált változatát alkal-
mazták. Eredményeik szerint a tanárjelöltek 
nagyobb valószínűséggel fogadják el azokat 
a kisebbségi csoportokat, amelyek kultúrája 
nem különbözik jelentősen a sajátjuktól. 
A legelfogadottabb csoportok a svábok, az 
erdélyi magyarok és a zsidók voltak; közepes 
elfogadottságot élveztek a kínaiak, 

 
2 Az 1-es értéket jelölők kerültek a toleráns, a 2-esek a mérsékelten toleráns, a 3 és 4 értékeket választók az intoleráns 
kategóriába. 

afroamerikaiak és szlávok, míg a romákat és 
az arabokat többségében elutasították. 

Az Oktatási Jogok Biztosa Hivatalának 
(2009) vizsgálata hasonló eredményekre ju-
tott a tanárok idegenekkel kapcsolatos atti-
tűdjeit illetően, azonban ez a kutatás azokat 
a kisebbségi csoportokat vizsgálta, amelyek 

esetében oda tartozó kol-
légákat vagy vezetőket 
kellene elfogadniuk a pe-
dagógusoknak. Az ered-
mények azt mutatták, 
hogy a tanárok nehezen 

fogadnak el kisebbségi csoportból származó 
intézményvezetőket, ugyanakkor kolléga-
ként inkább elfogadják őket. A legkevésbé 
elfogadott kisebbségi csoportok a kínaiak, a 
romák és az arabok voltak; viszont a válasz-
adók jóval toleránsabbak voltak az erdélyi 
magyarokkal és a zsidókkal szemben. 

A pedagógusok attitűdjeinek értelmezé-
séhez fontos figyelembe venni a tágabb tár-
sadalmi kontextust is. A hazai társadalom-
kutatások tartósan kimutatják, hogy a ma-
gyar lakosság körében bizonyos kisebbségi 
csoportokkal szemben jelentős társadalmi tá-
volság és előítélet figyelhető meg. A TÁRKI 
Társadalmi Riportjainak eredményei szerint 
különösen a romákkal, a migránsokkal és a 
muszlimokkal szemben jelennek meg erő-
sebb negatív attitűdök, amelyek időben vi-
szonylag stabil mintázatot mutatnak (Tóth 
és Hajdú, 2016; Hajdú, 2020). Mivel a pe-
dagógusok ugyanennek a társadalomnak a 
tagjai, ezek a szélesebb attitűdmintázatok az 
iskolai környezetben és a tanári viszonyulá-
sokban is megjelenhetnek. 

A fent idézett kutatások jelentős alapot 
biztosítottak a jelen vizsgálathoz, azonban 

a romákkal, a migránsokkal 
és a muszlimokkal szemben  
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több szempontból is eltérést mutatnak. 
Noha Bordács (2009) attitűdvizsgálata Bo-
gardus-skálára épült, és különböző kisebb-
ségi csoportokat vizsgált, ezek közül néhány 
jelen kutatás kontextusában nem releváns. 
Az alkoholisták, hajléktalanok, bűnözők és 
vegetáriánusok nem tartoznak a Bogardus-
skála klasszikus célcsoportjai közé; ehelyett 
jelen kutatás olyan kisebbségi csoportokat 
tartalmaz, amelyekkel a tanárok valószínű-
leg ténylegesen kapcsolatba kerülnek: mig-
ránsok, hátrányos helyzetű tanulók, külön-
böző rasszú, vallású és társadalmi hátterű ta-
nulók. Szabó és Horváth (1995) vizsgálata 
tanárjelöltekre irányult, akiknek valószínű-
leg nincs olyan mélységű tapasztalatuk a ta-
nulókkal, mint a gyakorló pedagógusoknak, 
így eredményeik eltérhetnek. Az Oktatási 
Jogok Biztosa (2009) vizsgálatában a válaszo-
kat a kollégákkal kapcsolatos élmények be-
folyásolták, ami eltér a tanulókkal kapcsola-
tos attitűdöktől, és erősebben kapcsolódhat 
a hatalmi pozíciók megítéléséhez. 

Összességében elmondható tehát, hogy 
egyik korábbi vizsgálat sem fókuszált kifeje-
zetten a  nyelvtanárokra, kiváltképp magyar 
anyanyelvű angoltanárokra – ami jelentős 
kutatási rést jelöl ki. A jelen tanulmány 
ezenkívül saját perspektívát kínál azáltal, 
hogy a speciális nevelési igényű (SNI) tanu-
lókat is bevonja az attitűdvizsgálat tárgyai 
közé. 

2. KUTATÁSMÓDSZERTAN 

2. 1. Célok és kutatási kérdések 

A jelen kutatás célja a magyar anyanyelvű 
angoltanárok különböző kisebbségi és társa-
dalmi csoportokkal kapcsolatos 

attitűdjeinek feltárása, valamint annak vizs-
gálata, hogy milyen mintázatok figyelhetők 
meg a társadalmi távolság, az attitűdtartal-
mak és az intézményi, illetve tapasztalati 
háttértényezők összefüggéseiben. Ezek alap-
ján a kutatás az alábbi fő kérdésekre keresi a 
választ: 

1. Milyen mértékben tartanak fenn társa-
dalmi távolságot a magyar anyanyelvű 
angoltanárok különböző kisebbségi cso-
portokkal szemben? 

2. Milyen attitűdjeik vannak a magyar 
anyanyelvű angoltanároknak ezekkel a 
csoportokkal kapcsolatban? 

A jelen elemzés egy nagyobb, a magyar 
angoltanárok szakmai tapasztalatait és atti-
tűdjeit vizsgáló kérdőíves kutatás adatain 
alapul, amely több pedagógiai és társadalmi 
tématerületet érintett. Az adatfelvétel online 
kérdőív segítségével történt 2024-ben. A kér-
dőív terjesztése célzott, hozzáférés alapú, ké-
nyelmi mintavétellel valósult meg; a felhívás 
szakmai pedagóguscsoportokban, angolta-
nároknak szóló online felületeken és szemé-
lyes szakmai kapcsolatokon keresztül került 
megosztásra. A kutatás célcsoportját magyar 
anyanyelvű angoltanárok alkották. A válasz-
adás önkéntes és anonim módon történt. 
A minta nem tekinthető reprezentatívnak, 
ugyanakkor alkalmas a célzott jelenség fel-
táró jellegű vizsgálatára. 

2.2 Az adatgyűjtő eszköz 

A kvantitatív adatok gyűjtésére egy 80 tétel-
ből álló kérdőív készült Google Forms felü-
leten, mely eszköz öt fő részből állt, s mely-
ből két fő témakör került kiemelésre jelen 
cikk elkészítéséhez:  
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3. Háttérinformációk: a résztvevők szemé-
lyes/tanítási adatai (nem, tapasztalat, 
intézménytípus, helyszín, intézmény 
mérete). 

4. Társadalmi távolság és attitűdök mérése: 
a tanárok attitűdjeinek és a legin-
kább/legkevésbé elfogadott csoportok-
nak a feltérképezése. 

A háttérkérdések között a tanárok azt is 
jelezték, hogy intézményükben és saját cso-
portjaikban milyen arányban vannak hátrá-
nyos helyzetű, SNI, neurodiverz, fogyaté-
kos, eltérő bőrszínű, eltérő nemzetiségű 
vagy eltérő nemi identitású tanulók. Ez mé-
lyebb képet adott arról, hogy a válaszadók-
nak milyen mértékű ta-
pasztalatuk van a diverzi-
tással kapcsolatosan, és in-
kább integrált vagy inkább 
szegregált környezetben 
dolgoznak-e. 

A második rész a tanárok kisebbségi cso-
portokkal kapcsolatos attitűdjeit tárta fel. 
Az első kérdés egy tíz kisebbségi csoportra 
vonatkozó 7 fokú Bogardus-skála volt, a kö-
vetkező csoportokkal: hátrányos helyzetűek, 
fogyatékossággal élők, SNI tanulók, neuro-
diverz tanulók, migránsok, romák, kereszté-
nyek, muszlimok, zsidók, homoszexuáli-
sok, illetve más bőrszínű tanulók. A skálát 
tíz, ötfokú Likert-item követte provokatív 
állításokkal (lásd a Mellékletet a dolgozat 
végén).3  

 
3 A kérdőív két releváns konstruktumának összefoglalója: 
1. Tanári társadalmi távolság mérése: 7 fokú Bogardus skála, 11 item, Cronbach-alfa: 0,941. Mintaitem: Milyen 
kapcsolatot alakítana ki egy muszlim személlyel? 
2. Tanári attitűdök mérése: 5 fokú skála, 10 item, Cronbach-alfa: 0,891. Mintaitem: A romák növekvő népessége 
veszélyt jelent a közbiztonságra (Fejes, 2018). 

3. ELEMZÉS 

3. 1. A kutatás résztvevői 

Az online kérdőívet összesen 151 válaszadó 
küldte vissza, közülük 124 nő (82,1%), és 
27 férfi (17,9%) volt. A résztvevők tanítási 
tapasztalata széles skálán mozgott: 11 fő 
(7,3%) legfeljebb 5 év tapasztalattal rendel-
kezett, így ők kezdőnek tekinthetők; 14 
kolléga (9,3%) legfeljebb 10 évnyi tapaszta-
latot jelölt meg. 51 tanár (33,7%) maxi-
mum 20 éves tapasztalattal töltötte ki a kér-
dőívet; 54 pedagógus (35,8%) jelezte, hogy 
legfeljebb 30 évnyi gyakorlattal rendelkezik; 

míg 21 fő (13,9%) több 
mint 30 éves munkata-
pasztalattal bír. 

Az adatok könnyebb 
elemzése érdekében há-
rom alcsoportot alakítot-

tunk ki a tapasztalat évei alapján: az első 
csoportba a legfeljebb öt éve tanítók (kez-
dők) kerültek; a második csoportba azok, 
akik legfeljebb 15 év tapasztalattal rendel-
keznek (ők a tapasztaltabbak); a harmadik 
csoport pedig a legtapasztaltabbakat foglalja 
magában, akik több mint 15 éve vannak a 
pályán. A gyakorisági értékek azt mutatják, 
hogy mindössze 11 tanár (7,3%) tartozik az 
első, kevésbé tapasztalt csoportba; 29 tanár 
(19,2%) a közepesen tapasztaltak csoport-
jába és 111 pedagógus (73,5%) több mint 
15 évnyi tapasztalattal rendelkezik. A képe-
sítéseket tekintve 21 tanár (13,9%) főiskolai 
diplomával bír, 80 fő (53,0%) egyetemi 

mindössze 11 tanár tartozik a 
kevésbé tapasztalt csoportba  
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diplomával rendelkezik, 45 pedagógus 
(29,8%) az egyetemi diploma mellett szak-
vizsgával is rendelkezik, és öt fő (3,3%) 
doktori fokozattal (PhD) bír. Mivel ez a vál-
tozó nem mutatott szignifikáns összefüggést 
a vizsgált attitűdváltozókkal, a további 
elemzésekben nem került felhasználásra. 

Amikor az intézménytípusról kérdeztük 
a válaszadókat, 40-en (26,5%) jelezték, 
hogy az alapfokú oktatásban dolgoznak; 
102 kolléga (67,5%) középfokon tanít; és 
mindössze kilenc fő (6,0%) dolgozik a fel-
sőoktatásban. A válaszadók többsége Közép-
Magyarországon dolgozik: 76 fő (50,3%) 
jelölte ezt a régiót, a második legnagyobb 
csoport pedig az északnyugati térségből ke-
rült ki 29 válaszadóval (19,2%). A legkisebb 
arányban a délkeleti térség 
szerepelt 12 fővel (7,9%), 
ezt követik a délnyugati te-
rületek 16 pedagógussal 
(10,6%), majd az északke-
leti térség 18 válaszadóval 
(11,9%). 

Az iskolák településtípus szerinti vizsgá-
lata azt mutatja, hogy a mintában felülrep-
rezentáltak a fővárosban dolgozó tanárok: 
63 válaszadó (41,7%) Budapesten tanít. 32 
kolléga (21,1%) nagyvárosban, 43 pedagó-
gus (28,5%) kisvárosban dolgozik, és mind-
össze 13 fő (8,6%) tanít falusi iskolában. 

Az iskola méretét tekintve 17 kolléga 
(11,3%) nyilatkozott úgy, hogy viszonylag 
kis intézményben (200 fő alatti tanulólét-
szám) dolgozik; 49 pedagógus (32,5%) leg-
feljebb 500 fős, közepes méretű iskolában 
tanít; míg a többség, 85 tanár (56,3%), 
több mint 500 tanulót számláló, nagy intéz-
ményben dolgozik. 

3. 2. Intézményi háttér 

A tanulók különféle csoportjai iskolai és 
csoportszintű arányának elemzése több gon-
dolatébresztő eredményt hozott. A hátrá-
nyos helyzetű tanulók esetében 96 tanár 
(63,6%) jelezte, hogy az arány 10% alatt 
van az iskolában, ami kedvező integrációs 
körülményeket biztosít a hátrányos helyzetű 
tanulóknak. A nyelvi csoportokban ez az 
arány még kedvezőbb: 116 pedagógus 
(76,8%) jelölte, hogy az arány maximum 
10%. A válaszadók közel egyharmada 10–
25% közötti arányt jelölt meg iskolai szin-
ten, és 23 tanár (15,2%) jelzett hasonló 
arányt saját csoportjában. Ezekben az ese-
tekben egy átlagos, 20 fős csoportban 4–5 

olyan tanuló is lehet, akik 
fokozott odafigyelést igé-
nyelnek. A hátrányos 
helyzetű diákok maga-
sabb mint 25% feletti is-
kolai arányáról 9 tanár 

(6,0%) számolt be, 7 pedagógus (4,6%) pe-
dig saját csoportjában is hasonló aránnyal 
találkozik. Ezek az integrációs körülmé-
nyek, a nyelvtanárok tapasztalatai alapján, 
meglehetősen kedvezőtlenek az idegen-
nyelv-oktatás szempontjából. 

Az SNI tanulók aránya hasonló mintá-
zatot mutatott: majdnem a válaszadók fele 
(N = 78) jelezte, hogy 10% alatt van ez az 
arány iskolájában, és 108 pedagógus jelölte 
ugyanezt saját csoportjában. Ezek az adatok 
kedvező feltételeket mutatnak a nyelvokta-
tás szempontjából, mivel a válaszadó peda-
gógusok nem találkoznak a sajátos nevelési 
igényű tanulók speciális szükségletei jelen-
tette kihívásokkal. Ez arra utal, hogy a vá-
laszadó angoltanárok többsége inkább az is-
kolák jobb képességűeket befogadó angol 

kedvező feltételek 
a nyelvoktatás szempontjából  
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nyelvi csoportjaiban tanít. A magasabb, 
11% feletti arányt 68 pedagógus (47%) je-
lezte iskolai szinten, és 41 tanár (27,1%) sa-
ját csoportjában, ami jelentősen növeli a pe-
dagógusok terhelését. Mindezt tovább árny-
alja a hátrányos helyzet és az SNI státusz 
közötti erős korreláció (r = 0,697; p < 
0,05): minél több a hátrányos helyzetű ta-
nuló, annál nagyobb az esélye, hogy több 
speciális nevelési igényű tanuló van a cso-
portban. 

A más bőrszínű tanulók aránya is szere-
pelt a felmérésben. A válaszok alapján 101 
résztvevő (66,9%) jelezte, hogy az arány 
10% alatt van iskolájában, 123 tanár 
(81,5%) pedig azt, hogy ez az arány nem éri 
el a 10%-ot a saját cso-
portjában. Ez azt sugallja, 
hogy a pedagógusok nagy 
része homogén környezet-
ben dolgozik. Az iskolai 
szinten 43 tanár jelzett 
11% feletti arányt, 11-en (7,3%) pedig 
25% feletti arányt; csoportszinten hat peda-
gógus (4,0%) jelzett ilyen magas arányt. 
A bőrszín és az SNI közötti kapcsolat 
gyenge (r = 0,224; p < 0,05), de a bőrszín és 
a hátrányos helyzet közötti korreláció már 
közepes erősségű (r = 0,452; p < 0,05), ami 
arra utal, hogy azokban az iskolákban, ahol 
több eltérő bőrszínű tanuló van, a hátrányos 
helyzetű tanulók aránya is magasabb. 

A különböző nemzetiségű és nem ma-
gyar tanulók aránya hasonló mintázatot 
mutat: 112 tanár (74,2%) 10% alatti arányt 
jelölt meg iskolai szinten, 130 pedagógus 
(86,1%) pedig csoportszinten. Mindössze 8 
tanár jelzett 25% feletti nemzetiségi diverzi-
tást iskolájában, és 5-en a saját csoportjuk-
ban. A nem magyar tanulók aránya is ha-
sonló volt. Ezek az adatok megerősítik, 

hogy a részt vevő tanárok többsége nem sok 
tapasztalattal rendelkezik a korábban taglalt 
diverz sajátosságokkal rendelkező  heterogén 
tanulócsoportokról. 

A fogyatékossággal élő tanulók esetében 
a tanárok több mint 90%-a jelölte, hogy az 
arány 10% alatt van iskolai és csoportszin-
ten is. A neurodiverz tanulóknál azonban 
feltűnő volt, hogy 32 tanár (21,1%) nem 
tudta megbecsülni az arányt iskolájában, és 
10 tanár (6,6%) saját csoportjában. Ennek 
oka lehet a fogalom ismeretlensége vagy az, 
hogy a tanárok ugyan érzékelnek problémá-
kat, de nem tudják azokat kategorizálni. 
Mindemellett 24 tanár (15,9%) jelzett 11% 
feletti arányt iskolai szinten, és 20 tanár 

(13,3%) csoportszinten, 
ami azt jelzi, hogy az 
ADHD-val vagy ASD-vel 
élő tanulók bizonyos cso-
portokban magas arány-
ban vannak jelen – ez pe-

dig jelentős kihívást jelent a nyelvtanításban 
hisz az érintett tanulóknak speciális neve-
lési–oktatási módszerekre és támogatásra 
van szüksége 

Banks (2008) szerint a vallási kisebbsé-
gek és az eltérő nemi identitású tanulók 
szintén a multikulturális oktatás részét ké-
pezik. A részt vevő tanárok azonban ezekről 
a csoportokról kevés információval rendel-
keznek: harmaduk nem tudta megítélni, 
hogy tanulóik tartoznak-e valamely vallási 
közösséghez, és több mint 30%-uk nem 
tudta felbecsülni tanulói nemi identitását. 
Ha volt információjuk, általában alacsony 
arányt jelöltek. A vallás esetében 32 tanár 
(21,2%) jelzett alacsony arányt iskolai szin-
ten, míg 41 tanár (27,2%) viszonylag magas 
arányt. 

nem tudta felbecsülni 
tanulói nemi identitását  
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A háttéradatok összefoglalva azt mutat-
ják, hogy a részt vevő angoltanárok jelentős 
része homogén, kevéssé diverz iskolai kör-
nyezetben dolgozik, és csak kis részük ta-
pasztal valóban magas mértékű sokféleséget 
a tanítási csoportjaiban. 

3. 3. Tanárok szociális távolsága 

A Bogardus (1924) által kidolgozott társa-
dalmi távolság skála arra szolgált, hogy mérje 

a megkérdezettek hajlandóságát különböző 
társadalmi csoportokhoz tartozó emberek-
kel való társas kapcsolatokra. Jelen vizsgálat-
ban a résztvevőknek 11 társadalmi csoportra 
kellett megadniuk, milyen közelségű kap-
csolatot tudnának elképzelni velük. Az 1. 
táblázat a válaszokat az elfogadottság sor-
rendjében mutatja be. 

1. TÁBLÁZAT 

Szociális távolságok átlagértékek alapján 

Szociális csoport Átlag Szórás 

Keresztény 1,47 0,951 

Sajátos nevelési igényű (SNI) 1,65 1,010 

Neurodiverz (ADHD-s, autista) 1,65 1,078 

Fogyatékossággal élő 1,67 1,050 

Zsidó 1,98 1,074 

Hátrányos helyzetű 2,09 1,196 

Eltérő bőrszínű 2,09 1,275 

Homoszexuális 2,21 1,387 

Roma 2,70 1,561 

Muszlim 2,74 1,607 

Migráns 3,00 1,755 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A táblázatból látszik, hogy a vallási cso-
portok közül a keresztények a legelfogadot-
tabbak, ami nem meglepő Magyarországon, 
ahol a keresztény lakosság aránya 43% felett 
van (KSH, 2024). A zsidó közösséggel 
szembeni társadalmi távolság valamivel na-
gyobb, míg a muszlimokat kevésbé szívesen 
fogadják családtagként vagy barátként. 

Az SNI-s, fogyatékossággal élő és neuro-
diverz tanulók esetében a tanárok többsége 
családtagként is elfogadná őket. A hátrányos 
helyzetű tanulókat, a más bőrszínű szemé-
lyeket és a homoszexuálisokat főként barát-
ként fogadnák el. A roma kisebbség és a 
migránsok a lista végén szerepelnek: őket 
inkább szomszédként, de nem közeli 



 

TA N U L MÁ N YO K  
73 

A társadalmi távolság és elfogadás mintázatai magyar angoltanárok körében  
   

családtagként vagy barátként fogadnák. A 
hat legkevésbé elfogadott csoportra magas 
szórásértékek jellemzők, ami a válaszadók 
közötti nagy eltérésekre utal. Az összesített 
társadalmitávolság-index viszonylag ala-
csony: a hétfokú skálán mindössze 2,11. Ez 
arra utal, hogy a válaszadó tanárok összessé-
gében toleránsak, és attitűdjeik inkább pozi-
tívak. Továbbá az adatok azt mutatják, hogy 
azok a pedagógusok, akiknek több tapaszta-
latuk van egy adott társadalmi csoport tag-
jaival, kisebb társadalmi távolságot tartanak 
velük szemben; míg akiknek korlátozott ta-
pasztalataik vannak, nagyobb távolságot je-
löltek. 

A gyakorisági adatok még részletesebb 
képet adnak a tanári attitűdökről. A muszli-
mok (0,7%), fogyatékossággal élők (0,7%), 
homoszexuálisok (1,3%), migránsok 

(2,0%) és romák (4,6%) esetében ugyan kis 
arányban, de előfordult, hogy tanárok a Bo-
gardus-skála legmagasabb, 7. kategóriáját 
választották, amely azt jelenti: az adott cso-
port tagjait nem kívánnák az országban látni. 
A skála másik végén a keresztények és zsi-
dók esetében a válaszadók kizárólag az első 
öt kategóriát használták, vagyis még a 
legelutasítóbb tanárok is alkalmazottként el-
fogadnák őket Magyarországon. Ugyanak-
kor a keresztényeket 113 tanár (74,8%) csa-
ládtagként is szívesen fogadná, míg a zsidó 
közösség esetében ez az arány 64 fő 
(42,4%). 

A migránsokat, muszlimokat és romákat 
mindössze a tanárok egynegyede fogadná 
családtagként. A részletes gyakorisági adatok 
a 2. táblázatban találhatók. 

2. TÁBLÁZAT 

Szociális távolságok a gyakorisági értékek alapján 

Szociális csoport Családtag Barát Szomszéd Állampolgár Alkalmazott Turista Kizárnám 

Keresztény 113 19 7 10 2 - - 

SNI 62 50 16 15 3 5 - 

Neurodiverz 100 22 15 11 2 1 - 

Fogyatékossággal 
élő 

93 31 15 10 1 - 1 

Zsidó 64 47 22 15 3 - - 

Hátrányos 
helyzetű 

65 36 26 21 1 2 - 

Eltérő bőrszín  62 50 16 15 3 5 - 

Homoszexuális 63 40 17 22 5 2 2 

Roma 40 39 29 27 8 1 7 

Muszlim 42 41 22 19 16 10 1 

Migráns 40 35 16 23 22 12 3 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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Az egyes társadalmi csoportok közötti 
összefüggések elemzése több érdekes ered-
ményt hozott. A leginkább figyelemreméltó 
kapcsolatokat a hátrányos helyzet mutatta 
az alábbi változókkal: sajátos nevelési igé-
nyűek (r = 0,717), neurodiverzitással élők (r 
= 0,682), fogyatékos tanulók (r = 0,693) és 
eltérő bőrszínűek (r = 0,615). Ez azt jelzi, 
hogy akik nagyobb társadalmi távolságot 
tartanak a hátrányos helyzetűekkel szem-
ben, általában más sérülékeny csoportokkal 
szemben is ugyanezt te-
szik. Az SNI tanulók erős 
korrelációt mutattak a ne-
urodiverz és fogyatékos-
sággal élő csoportokkal, ők 
gyakran hasonló kihívá-
sokkal küzdenek az okta-
tásban. Közepes erősségű volt a kapcsolat a 
bőrszínnel és a homoszexualitással kapcsola-
tos távolságtartásban, ami a tanárok általá-
nos toleranciájára vagy elutasítására utalhat. 
Az eltérő bőrszínű társadalmi csoporttal 
való távolság sok más csoporttal is kapcsola-
tot mutatott: a muszlimokkal (r = 0,707), a 
romákkal (r = 0,703), és a migránsokkal (r 
= 0,730). Ezek a kapcsolatok részben abból 
fakadhatnak, hogy ezek a csoportok Ma-
gyarországon gyakran egyszerre jelennek 
meg „idegenként” vagy „különbözőként”. A 
zsidó csoport szintén több más társadalmi 
csoporttal mutatott korrelációt. Erős kap-
csolat látható például keresztényekkel (r = 
0,636), a muszlimokkal (r = 0,697), a mig-
ránsokkal (r = 0,697), és a romákkal (r = 
0,692). A muszlimokkal és a romákkal való 
távolság közötti kapcsolat különösen erős (r 
= 0,752), ugyanígy a migránsokkal (r = 
0,849) is. A fogyatékossággal élőkkel és a 
neurodiverz tanulókkal való távolság közötti 
kapcsolat a legerősebb, ami egyértelműen a 

két csoport közeli összefüggésére utal. Azok 
a tanárok, akik egy adott társadalmi csoport 
tagjait távol tartják maguktól, más csopor-
tok iránt is hajlamosak nagyobb távolságot 
tartani. 

A Bogardus-skála és a háttérváltozó-ada-
tok nem mutattak ki erős kapcsolatot a ta-
nárok háttere és társadalmi távolságtartásuk 
között, de néhány gyenge összefüggés lát-
ható: például 1. a településtípussal (r = –
0.268), azaz minél nagyobb a település, an-

nál elfogadóbbak a taná-
rok; 2. az eltérő nemi 
identitású tanulókkal 
szerzett tapasztalattal (r = 
–0.294), mely alapján az 
eltérő társadalmi csopor-
tokkal szerzett tapasztalat 

csökkenti a társadalmi távolságot; és 3. az 
SNI tanulók arányával (r = 0.264), mely 
alapján minél több SNI tanuló van egy cso-
portban, annál kevésbé elfogadóak a taná-
rok velük szemben. 

3. 4. A tanárok attitűdjei  

A szociális távolság Bogardus-skálával való 
mérése mellett a kutatás célja az is volt, 
hogy feltérképezze a tanárok attitűdjeit bi-
zonyos társadalmi csoportokkal kapcsolat-
ban, tíz provokatív állítás segítségével. Az ál-
lításokra a válaszadók ötfokú Likert-skálán 
reagáltak (1 = egyáltalán nem értek egyet, 5 
= teljes mértékben egyetértek). Az állítások 
a következő csoportokra vonatkoztak: ro-
mák, zsidók, migránsok, muszlimok, homo-
szexuálisok, fogyatékossággal élők, más bőr-
színűek, hátrányos helyzetűek, eltérő nem-
zetiségűek és vallási csoportok. A 3. táblázat 
az egyes állítások átlagértékeit mutatja. 

Magyarországon gyakran egy-
szerre jelennek meg „idegen-
ként” vagy „különbözőként”   
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3. TÁBLÁZAT 

Tanári attitűdök tartalma 
 

Állítás Átlag Szórás 

A zsidókat jogosan büntették a 2. világháború során.  1,11 0,425 

A fogyatékkal élők nem egyenrangú tagjai a társadalomnak  1,21 0,508 

Az eltérő bőrszínűek nem illenek bele a magyar társadalomba.  1,68 1,009 

A homo- és biszexuális párok gyermekei is homo- vagy biszexuálisak 
lesznek.   

1,77 1,055 

Minden nemzetiségnek a saját országában kellene élnie.   2,04 1,183 

A hátrányos helyzetűek maguk tehetnek a saját helyzetükről. 2,15 1,142 

A vallásos emberek példás életet élnek.  2,37 1,056 

A muszlimok között sok a terrorista.  2,38  1,210 

A migránsok veszélyesek az országunkra.  2,63  1,350 

A romák emelkedő létszáma veszélyezteti a közbiztonságot. 2,72  1,255 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Az átlagértékek alapján a két legkevésbé 
megosztó állítás, ahol az eltérések (szórás) is 
alacsonyak, a zsidók és a fogyatékossággal 
élők megítélésére vonatkozott. A tanárok 
teljes mértékben elutasítják, hogy a zsidók 
„jogosan lettek volna megbüntetve” a máso-
dik világháborúban; emellett egyértelműen 
elutasítják, hogy a fogyatékossággal élők 
ne lennének a társadalom egyenlő tagjai. 
A többi állításnál magasabb szórásérték je-
lent meg, ami sokszínűbb válaszokat jelez. 
A tanárok átlagosan elfogadóak voltak a 
más bőrszínű emberekkel, és nem értenek 
egyet azzal, hogy a gyermekek nemi identi-
tása a szülőkéből következne. Nem gondol-
ják, hogy a migránsok veszélyt jelentenének 
Magyarországra, továbbá nem tartják a 
muszlimokat tömegesen terroristáknak. 
Nem értettek egyet azzal, hogy minden 

nemzetiségnek saját hazájában kellene élnie, 
és nem gondolják, hogy a hátrányos hely-
zetű emberek kizárólag maguk tehetnek a 
helyzetükről. Mindemellett nem értenek 
egyet azzal, hogy a romák növekvő aránya 
veszélyes lenne a közbiztonságra. 

A gyakorisági adatok azonban árnyalják 
ezt a képet. Bár az átlagok egy elfogadó ta-
nári mintát mutattak, a gyakorisági elemzés 
azt jelezte, hogy létezik egy kisebb, de jelen-
tős arányú csoport, amely negatív attitűdök-
kel viseltetik a „nem magyar” társadalmi 
csoportok iránt. Az állításokkal egyetértők 
vagy teljesen egyetértők aránya, mely szerint 
a migránsok veszélyesek, 28,4%. Azzal, 
hogy a romák növekvő száma veszélyt je-
lent, 27,1% ért egyet, 19,8% szerint a 
muszlimok között sok terrorista van, 15,2% 
gondolja, hogy a hátrányos helyzetűek 
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maguk tehetnek helyzetükről, és 12,5% sze-
rint minden nemzetiségnek a saját országá-
ban kellene élnie. 

Ez azt mutatja, hogy a tanárok többsége 
elfogadó, de létezik egy kisebbség, amely je-
lentősen negatív attitűdöket hordoz a mig-
ránsokkal, romákkal, muszlimokkal és más, 
„nem magyarként” jelölt csoportokkal 
szemben, sokszor olyanokkal, akikhez nem 
is kapcsolódik valódi tapasztalatuk. 

A korrelációkat vizsgálva erős kapcsolat 
mutatkozott az attitűdskála és más változók 
között, kifejezetten a szociális távolság és a 
negatív attitűdök között (r = 0,760; p < 
0,05). Ez alapján minél 
negatívabb attitűdökkel 
rendelkezik egy tanár, an-
nál nagyobb szociális tá-
volságot tart. A településtí-
pus és az attitűdök esetén 
láthatóvá vált, hogy minél 
nagyobb településen dol-
gozik egy tanár, annál elfo-
gadóbb (r = –0,319; p < 0,05). Ez illeszke-
dik a nemzetközi mintázatokhoz is: a városi 
környezet általában sokszínűbb, ami csök-
kenti az előítéleteket. Az eltérő nemi iden-
titású tanulók aránya és a tanári attitűdök 
összefüggése esetén pedig arra utal (r = 
0,224; p < 0,05), hogy minél több ilyen ta-
nuló van egy csoportban, annál kevésbé el-
fogadó a tanár.  

4. ÖSSZEGZÉS 

A vizsgálat eredményeinek értelmezésekor 
fontos figyelembe venni a kutatás korlátait. 
A minta nem tekinthető reprezentatívnak, 
és az online, önkéntes adatfelvétel torzít-
hatta a válaszadók összetételét. Emellett az 

attitűdökre vonatkozó önbeszámolós adatok 
esetében a szociális kívánatosság hatása sem 
zárható ki, különösen egy érzékeny társa-
dalmi témát érintő kérdőív esetében. 

A korlátokat figyelembe véve, a vizsgálat 
eredményei azt mutatják, hogy a magyar 
anyanyelvű angoltanárok többsége alapve-
tően elfogadó a különböző sérülékeny 
csoportokkal, így a fogyatékossággal élő, 
SNI-s vagy neurodiverz tanulókkal szem-
ben. A Bogardus-skála és az attitűdtételek 
átlagértékei is arra utalnak, hogy a pedagó-
gusok nagy része nyitott és pozitív attitű-
dökkel rendelkezik. Ugyanakkor a gyakori-

sági adatok rávilágítanak 
arra, hogy a pedagógusok 
egy kisebb csoportja kife-
jezetten elutasító attitű-
döket mutat bizonyos 
csoportok, különösen a 
romák, muszlimok és 
migránsok iránt. E cso-
portokkal kapcsolatban a 

társadalmi távolság nagyobb, és szignifikáns 
arányban jelennek meg olyan vélemények, 
amelyek a társadalomból való kizárást is le-
gitimnek tartanák. Ez a mintázat összhang-
ban áll a hazai társadalomkutatások eredmé-
nyeivel, amelyek szerint a magyar lakosság 
körében tartósan erősebb negatív attitűdök 
figyelhetők meg a romákkal és a bevándor-
lókkal szemben (Hajdú, 2020). Az eredmé-
nyek arra utalnak, hogy a pedagógusok atti-
tűdjei nem függetlenek a tágabb társadalmi 
attitűdklímától, hanem részben annak min-
tázatait tükrözik. Ez különösen fontos az 
oktatási környezet szempontjából, mivel a 
tanári elvárások és viszonyulások hatással le-
hetnek a tanulók iskolai élményeire és esé-
lyeire. 

a pedagógusok attitűdjei 
nem függetlenek a tágabb 
társadalmi attitűdklímától, 

hanem részben annak 
mintázatait tükrözik 
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A háttérváltozók elemzése szerint a di-
verzitással kapcsolatos valódi tapasztalat 
csökkenti a társadalmi távolságot és a nega-
tív attitűdöket. Ez az eredmény összhang-
ban áll a kontaktuselmélet (Allport, 1954) 
alapfeltevésével, amely szerint a különböző 
társadalmi csoportok tagjai közötti közvet-
len tapasztalat és együttműködés csökkent-
heti az előítéleteket és a tár-
sadalmi távolságot. A na-
gyobb településeken dol-
gozó tanárok toleránsabbak, 
ami összhangban áll a nem-
zetközi kutatásokkal. Ezzel 
szemben a homogén iskolai 
környezet, különösen kisebb 
településeken, hajlamosíthat az előítéletek 
fennmaradására. Az eredmények egyik leg-
fontosabb tanulsága, hogy miközben a ma-
gyar anyanyelvű angoltanárok többsége 
alapvetően elfogadó attitűdökkel rendelke-
zik, egy kisebb, de jól azonosítható csoport 
esetében jelentős társadalmi távolság figyel-
hető meg bizonyos, elsősorban „nem 

magyart”-ként értelmezett társadalmi cso-
portok iránt. Ez arra utal, hogy az elfoga-
dást jelző átlagértékek mögött számottevő 
attitűdbeli különbségek húzódnak meg, 
amelyek az iskolai gyakorlatban is eltérő 
pedagógiai viszonyulásokhoz vezethetnek. 
A vizsgálat további fontos eredménye, hogy 
– bizonyos csoportokkal tekintetében – a 

diverz tanulói környe-
zettel kapcsolatos köz-
vetlen tapasztalat együtt 
jár a kisebb társadalmi 
távolsággal, azonban a 
sajátos nevelési igényű 
és az eltérő nemi identi-
tású tanulókkal szem-

ben ennek ellenkezője figyelhető meg. 
Mindez arra hívja fel a figyelmet, hogy a pe-
dagógusképzés és a továbbképzések során 
nem csupán az elméleti ismeretek bővítése, 
hanem a sokszínű tanulói környezetben 
szerzett gyakorlati tapasztalatok biztosítása 
is kulcsszerepet játszhat az inkluzív szemlé-
let erősítésében. 
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MELLÉKLETEK 

1. Társadalmi távolság mérése Bogardus-skálával 

 

10. Milyen kapcsolatban tudná saját magával elképzelni az alábbi kisebbségi csoportok tagjait? 

A CSALÁDTAG a legközelebbi, a KIZÁRNÁM HAZÁMBÓL a legtávolabbi kapcsolatra utal. 
A 7 fokú skálán igy csak egyet kell jelölni egy sorban. (Ha szükséges, használja a csúszkát a táblázat alján!) 

 Családtag Barát Szomszéd 
Hazám 

állampolgára 
Hazámban 

munkavállaló 
Hazámban 

látogató 
Kizárnám a 
hazámból 

Hátrányos helyzetű 
       

SNI 
       

Eltérő bőrszínű 
       

Keresztény 
       

Zsidó 
       

Muszlim 
       

Homoszexuális 
       

Fogyatékossággal 
élő        

Neurodiverz 
       

Roma 
       

Bevándorló 
       

 

2. Attitűdök tartalma 5 fokú Likert-skálán 

 
11. A cigány lakosság növekedése veszélyezteti a társadalom biztonságát. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

12. A zsidókat jogosan büntették a 2. világháború idején. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 
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13. A bevándorlók veszélyt jelentenek országunkra. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

14. A muszlimok között sok a terrorista. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

15. A homo- vagy biszexuális párok gyermekei maguk is homo- vagy biszexuálisok lesznek 
felnőttként. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

16. A fogyatékkal élők nem egyenértékű tagjai a társadalomnak. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

17. Az eltérő bőrszínűek nem illenek bele a magyar társadalomba. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

18. A hátrányos helyzetűek saját maguk tehetnek a sorsukról. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

19. A más nemzetiségűeknek a saját országukban kellene élniük. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 

 

20. A vallásos emberek példás életet élnek. 

 1 2 3 4 5  

Egyáltalán nem 
értek egyet.      

Teljesen 
egyetértek. 
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SZABÓ-SZETTELE KATINKA  

A nyelvtanítás kreatívpedagógiai szemlélete 

Kreatívírás-gyakorlatok a nyelvórán 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.05 

A NYELVTANULÁS HATÉKONYSÁGA 

Nemzetközi összehasonlításban elmond-
ható, hogy Magyarországon a felnőtt lakos-
ság 48,6%-a beszél legalább egy idegen 
nyelvet, ami jóval alacsonyabb arány a 
65%-os EU-átlaghoz képest – derül ki az az 
Eurostat 2022-es adataiból. Az Eurobarome-
ter 2023-as felmérése pedig rámutat, hogy 
bár az EU-polgárok 86 %-a fontosnak tartja 
az idegennyelv-tanulást, a nyelvtanulási haj-
landóságban, illetve a nyelvelsajátítás ered-
ményességében jelentős különböségek mu-
tatkoznak az országok között. Tehát a nyelv-
tanulásról való vélekedés, illetve a nyelvta-
nulás lehetősége az éremnek csak az egyik 
oldala. A másik a nyelvtanulás hatékony-
sága, amelyet különböző tényezők befolyá-
solnak. A magyar idegennyelv-oktatás prob-
lémáit feltáró szisztematikus irodalmi átte-
kintés (Vajnai, Széll és Fehérvári, 2022) 
több szempontot is kiemel, amely a nyelvta-
nulás eredményességét befolyásolja. Ezek a 
szempontok (iskolatípus, óraszám, csoport-
beosztás, szocioökonómiai státusz, regioná-
lis elhelyezkedés stb.) a nyelvtanulás haté-
konyságának egyéni, iskolai és iskolán kívüli 
tényezőit adják. A tanulmány ugyanakkor 
kiemeli a módszertan megfelelő voltának 
szükségességét, ami a tanár szerepét erősíti 
az eredményes nyelvtanulás elérésében. 
Az óraszám tekintetében Nikolov és Vígh 

(2012), valamint Öveges és Csizér (2018) 
egyaránt rámutat, hogy Magyarországon a 
diákok közel azonos vagy magasabb óra-
számban tanulnak nyelvet, mint más euró-
pai országokban. Ezt pontosítja Öveges és 
Csizér (2018) nagymintás kutatása, amely-
ből kiderül, hogy a 7. évfolyamon tanulók 
64%-a foglalkozik heti három órában a 
nyelvvel, de számos helyen a kötelező mini-
mumnál több órában tanulnak a diákok. 
Ennek ellenére nem mutatható ki egyér-
telmű összefüggés a heti óraszám és a nyelvi 
fejlődés között, ráadásul a vizsgált nyelvi 
csoportok 67%-a – saját bevallása szerint – 
csak A1-es nyelvi szintet ért el az általános 
iskola végére (Öveges és Csizér, 2018).  

„Az Association of Language Testers in 
Europe szervezetnek a Közös Európai Refe-
renciakeretben megadott becsült számai 
szerint a B1 szint eléréséhez 350–400 (60 
perces) tanított óra szükséges. Ez alapján a 
nálunk biztosított minimum 936 óra, még 
annak figyelembevételével is, hogy ez ma-
gába foglalja az általános iskolában az él-
ményt és játékosságot megcélzó éveket is, 
nem tűnik kevésnek.” (223. o.) 

Tehát általánosságban elmondható, 
hogy tanórai keretek között kiemelkedően 
sok időt fordítunk nyelvtanulásra – ez azon-
ban nincs arányban a nyelvtanulás eredmé-
nyességével. Ráadásul a nyelvi csoportok 
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nagysága is megfelelőnek tűnik: a vizsgált 
általános iskolai évfolyamokon a nyelvi cso-
portok legjellemzőbb tanulói létszáma 11–
15 fő között van (Öveges és Csizér, 2018).   

A nyelvoktatás iskolai szintű szabályozá-
sának vizsgálatakor a tanulók alacsony mo-
tivációját tekintik a kevésbé sikeres nyelvta-
nítás egyik fő okának és problémájának 
(Öveges és Csizér, 2018). A szerzőpáros 
ugyanakkor hozzáteszi, hogy a motiváció 
dinamikus, és az adott nyelvtanulási kör-
nyezet változásainak (tevékenységek, inter-
akciók, témák stb.) függvényében módosul. 
Az intézményvezetők vélekedése alapján az 
általános iskolai nyelvoktatás másik fő prob-
lémája a megfelelő tárgyi és technikai felté-
telek hiánya – derül ki Öv-
eges és Csizér (2018) tanul-
mányából. Ezt követően a 
nyelvszakos tanárhiányt, 
illetve a tanárok módszer-
tani felkészültségét említik 
problémaként. Ettől némi-
leg eltér a gimnáziumi intézményvezetők ál-
tal felállított rangsor, ott ugyanis első helyen 
a nehezen motiválható tanuló szerepel, és 
problémaként merül fel a tanulók túlter-
heltsége és a kevés külföldi tapasztalat is. Ér-
dekes módon arányaiban kevés általános is-
kolai intézményvezető gondolja úgy, hogy a 
nyelvoktatás hatékonyságának fontos esz-
köze lenne a szemléletváltás, illetve az él-
ményszerűség a tanulás-tanítás folyamatá-
ban. Ez a vélekedés a rangsor végén mind-
össze 0,5-1%-ot tesz ki (Öveges és Csizér, 
2018), holott a kreatív eszközök alkalma-
zása az eredményes nyelvtanulás hatékony 
módja lehet.  

A NYELVOKTATÁS 
KREATÍVPEDAGÓGIAI SZEMLÉLETE  

A kreatív nyelvtanítás − a kommunikatív ta-
nítási módszerekhez hasonlóan − a tanulók 
nyelvi cselekvőképességének fejlesztését tá-
mogatja. A nyelvtanulás elsődleges célja 
ugyanis, hogy a nyelvtanuló a nyelvet a 
kommunikációs céljainak és igényeinek 
megfelelően valódi szituációkban tudja 
használni (NAT, 2020). A funkcionális-szi-
tuatív nyelvhasználatot hangsúlyozó kom-
munikatív nyelvtanítás módszerei (pl. a sze-
repjátéké) szintén megkövetelik a kreatív 
gondolkodást és a képzelőerő, fantázia hasz-

nálatát (Richards és Cot-
terall, 2016). A kreatív 
nyelvoktatási modell ezen 
felül ösztönzi a többféle 
válaszadást, valamint a 
megtanult nyelvi elemek 
újszerű kombinációit és 

variációit (Tin, 2022). A nyelvtanulás mint 
kreatív aktus tehát nem csupán a nyelvtudás 
megszerzésének folyamatát jelenti, hanem a 
tanulási és gondolkodási stratégiák kialakí-
tásának és fejlesztésének is az eszköze. 
Mindez összhangban áll a NAT-ban leírtak-
kal (2020): 

„Az idegennyelv-tanítás és -tanulás a 
nyelvtudás megszerzésén túl hozzájárul a 
megismerő folyamatok fejlődéséhez, más ta-
nulási területek fejlesztési céljainak és nevelési 
feladatainak megvalósításához. […] A nyelv-
tanulás emellett hatékonyan fejleszti a tanu-
lási és gondolkodási stratégiák beépülését a ta-
nulók tanulási kompetenciájába, valamint je-
lentős szerepet játszik a tantárgyak közötti tu-
dásintegrációban is.” (314. o.) 

kevés intézményvezető gon-
dolja, hogy a nyelvoktatás 

hatékonyságának fontos esz-
köze lenne az élményszerűség  
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Tin (2022) továbbá kifejti, hogy a több-
féle választ megengedő kreatív nyelvtanítás 
lehetővé teszi a felfedező, kombinatív és 
transzformatív gondolkodás beépülését a ta-
nulók gondolkodási sémájába. A kreatív 
nyelvi feladatokban a tanulók másképp, új-
szerűbb módon közelítenek a nyelvhez. 
Egyrészt újrastrukturálják, összetettebb mó-
don használják az elsajátított nyelvi eleme-
ket, másrészt új szavakat, kifejezéseket gyűj-
tenek. A kreatív gondolkodás ilyenkor 
nyelvi alkotómunkával párosul: újszerű 
kombinációk sora jön létre, ami lexikailag 
és szintaktikailag is gazdagabb szöveget 
eredményez (Tin, 2012; 2022). 

A KREATÍV NYELVTANÁR ÉS A 
KREATÍV NYELVTANÍTÁS  

A kreatív nyelvtanításban – ahogy általában 
a kreatív pedagógiában – fontos szerepet ját-
szik a tanárok azon képessége, hogy az órai 
tevékenységeket kreatívan alakítsák, ösztö-
nözve a tanulókat az aktív részvételre. 
Mindez divergens, kreatív gondolkodást fel-
tételez a tanárok részéről (Tin, 2022). Ri-
chards és Cotterall (2016) a következő tulaj-
donságokat sorolja fel a kreatív (nyelv)tanár 
jellemzésére: 

• A kreatív tanár nem elkötelezett egyet-
len megközelítés vagy módszer mellett, 
ehelyett inkább az osztály, illetve a tanu-
lók igényéhez igazodik, annak megfele-
lően választja meg módszerét. Módszer-
tani repertoárja „eklektikusan” széles, 
számos technikát ismer, melyeket az ok-
tatási helyzetnek megfelelően alkalmaz. 

•      A kreatív tanár kész eltérni a bevett 
tanítási folyamatoktól, és saját 

megoldásokat alkalmazni egy-egy szituá-
cióban. A tapasztalt tanárok nagyobb 
eséllyel tanítanak kreatívan, mivel ren-
delkeznek a szükséges rutinnal, és ez (a 
szerzők szerint) a kreatív pedagógia 
egyik előfeltétele. Ugyanakkor az okta-
tási tapasztalatok ellentétes hatást is 
kelthetnek: fennáll ugyanis a veszélye 
annak, hogy a tanár  belekényelmesedik 
egy adott tanítási módba, amitől nehe-
zen tér el. 

• A kreatív tanár megfelelő tudományos 
és pedagógiai ismeretekkel rendelkezik, 
és ezekből merít a tervszerű órai tevé-
kenységek megvalósításához.  

• A kreatív tanár olyan órai tevékenysége-
ket alkalmaz, amelyek kreatív dimenzió-
val rendelkeznek. Ilyen dimenziót jelen-
tenek a produktív, nyílt végű feladatok, 
a kreatív problémamegoldás, a résztve-
vők képességeihez igazodó gyakorlatok, 
amelyek megvalósítása megfelelő korlá-
tok és keretek közt történik. 

• A kreatív tanárt egyéni tanítási stílus jel-
lemzi: a tankönyvet és más oktatási 
anyagokat eredeti módon használja, az 
óra tükrözi a saját, egyéni tanítási stílu-
sát. Ezért a kreatív tanárok oktatási stra-
tégiái egymástól nagyon eltérőek lehet-
nek. 

•  A kreatív tanárt kockázatvállalás jel-
lemzi, hisz innovatív utakat keres, kész 
kísérletezni, és ez rugalmas gondolko-
dásmódra és önbizalomra vall. 

• A kreatív tanár magabiztos és képes ön-
állóan dönteni tanítási problémahelyze-
tekben. Figyel a tanulói igényekre, és fe-
lelősséget érez a tanítási tartalmak elsajá-
tításáért.  

• A kreatív tanár képes óra közben is iga-
zítani és módosítani a tanítási 
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folyamaton, ha szükséges. Követi a taní-
tási tevékenységre adott tanulói választ, 
és ahhoz igazítja a tanítás módját. Ha 
kell, több időt ad a tanulóknak a fel-
adatmegoldásra vagy változtat az óra 
helyszínén. A kreatív tanár jó szakmai 
improvizációs készséggel rendelkezik. 

• A kreatív tanár akkor is új utakat keres a 
tanítási folyamatban, ha az erőfeszítést 
igényel. 

• A kreatív tanár személyre szabja a taní-
tást: az oktatási anyagokat a tanulók ér-
deklődéséhez és szükségleteihez igazítja, 
adaptálja. 

• A kreatív tanár megfelelő módon hasz-
nálja a technológia adta lehetőségeket a 
kreativitás fejlesztésére. 

A kreatív nyelvoktatás tehát nem egyet-
len, meghatározott módszercsoport alkal-
mazását jelenti, sokkal inkább egyfajta kom-
petencia. A kreatív nyelvtanár további jel-
lemzője, hogy az órába beemeli a játékos 
nyelvtanulás eszközeit, épít a tanulók fantá-
ziájára, és teret ad az improvizációnak (Tin, 
2022). Woodward (2015) továbbá hangsú-
lyozza a kreatív önkifejezés jutalmazását, a 
kockázatvállalás ösztönzését, valamint a 
képzelet és a vizualizáció előnyben részesíté-
sét a tanórán, és a következő módszereket is 
kiemeli: figyelemfelkeltés, ötletelés, szokat-
lan asszociációk és kombinációk létrehozása 
(pl. egy szöveg és egy hozzá nem illő kép 
közötti kapcsolat feltárása). Ezen kívül a 
kreatív nyelvtanítás módszertani sajátossá-
gaihoz köthetők az alábbi feladatjellemzők, 
amelyeket Dörnyei (2001) a produktív 
nyelvtanulással hoz kapcsolatba: 

• Kihívás: olyan feladatok, amelyekben a 
tanulók problémát oldanak meg, 

felfedeznek valamit, legyőznek egy aka-
dályt vagy információt szereznek. 

• Érdekes tartalom: olyan témák, amelye-
ket a tanulók érdekesnek találnak, és 
amelyekről az órán kívül is olvasnának. 

• Személyesség: olyan feladatok és tevé-
kenységek, amelyek kapcsolódnak a ta-
nulók mindennapi életéhez. 

• Újdonság: a feladatok és tevékenységek 
újszerűsége; ami eltér a megszokottól, 
vagy váratlannak hat. 

• Érdekfeszítő tartalom: kétértelmű, prob-
lematikus, ellentmondásos, vitatott vagy 
össze nem illő tartalmat magában fog-
laló feladatok, amelyek előhívják a kí-
váncsiságot. 

• Egyéni választás: választási lehetőség biz-
tosítása a tanulók számára, legyen az egy 
esszé, amikor a saját maguk által válasz-
tott témáról írnak, vagy a csoporttagok 
megválasztása egy téma megvitatása 
kapcsán. 

• A kockázatvállalás ösztönzése: a tanulók 
biztosítása arról, hogy a hibázás megen-
gedett, és jutalmazásuk az erőfeszítésért 
magáért, nem csak a sikerért. 

• Az eredeti gondolkodás ösztönzése: eredeti 
választ váró feladatok, amelyek nem a 
hallott/olvasott szövegek visszaidézésére 
irányulnak, hanem személyes választ 
várnak a tanulóktól. 

• Fantázia: olyan feladatok és tevékenysé-
gek, amelyek igénybe veszik a tanulók 
fantáziáját, hogy a szereplőkkel azono-
sulva képzeletbeli történeteket, illetve 
helyzeteket alkossanak.   

A kreatív nyelvoktatás célja viszont 
nemcsak a területáltalános (domain-general) 
kreativitás fejlesztése, hanem a területspeci-
fikus (domain-specific) kreativitás elősegítése 
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is (Tin, 2022), amely fogalom már a nyelvi 
kreativitás témájához vezet. A nyelv kreatív 
használata ugyanis azt jelenti, hogy a nyel-
vet komplex módon, vagyis rugalmasan, öt-
letesen, újszerűen használjuk. Kreatív gon-
dolkodásunk ilyenkor verbálisan is kifeje-
zésre jut. A hangsúly kevésbé a nyelvi szabá-
lyok betartásán van, a nyelvhasználó sokkal 
inkább játszik a nyelvvel, miközben új je-
lentéseket hoz létre. A kreatív nyelvhaszná-
lat ismérvei lehetnek az új szóalkotások, 
szóösszetételek vagy szójátékok, a képi kife-
jezések (metaforaalkotás és hasonlatok), il-
letve a nyelvi kompenzációs stratégiák alkal-
mazása is. Ezeket a stratégiákat, amelyek el-
sősorban a nonverbális kommunikációhoz 
köthetők, illetve annak eszköztárát veszik 
igénybe (ld. mimika, gesztusok, hangszín, 
hanglejtés, beszédtempó stb.). Fehér (2015) 
ezeket a természetes nyelvhasználat sajátos-
ságának tekinti, mivel leginkább a valós, 
életszerű helyzetekben alkalmazzuk őket. 
De ilyen nyelvi kompenzációs stratégia le-
het egy szó vagy kifejezés körülírása vagy le-
rajzolása is. A nyelvi kreativitás vizsgálata te-
hát a mindennapi nyelvhasználatban rejlő 
kreatív potenciált helyezi középpontba (Tin, 
2022).  

Tin szerint a kreatív nyelvoktatásban a 
kreatív alkotáshoz, gondolkodáshoz szüksé-
ges készségek (creativity-relevant skills) és a 
területreleváns készségek (domain-relevant 
skills) fejlesztése egyaránt fontos. Viszont 
kevés az olyan empirikus tanulmány, amely 
a kreatív tanítás és tanulás eredményességét 
vizsgálná   ̶  világít rá, amikor a 2012 és 
2018 közötti publikációkat tekinti át a té-
mában. A szakirodalmi feltárásban Tin 
(2022) arra az eredményre jut, hogy bár a 
publikációk számos gyakorlati ötletet tartal-
maznak (kreatív játékok és egyéb, művészi 

tevékenységre épülő oktatási anyagok, pl. 
dráma, vers, történetek, zenék és dalok), 
amelyeknek célja, hogy változatossá tegyék a 
nyelvoktatást, és motiválják a tanulókat – 
nem tudják empirikus módon alátámasztani 
a kreatív módszerek hatékonyságát. Ez a te-
rület tehát még további kutatásokat kíván. 

A NYELVI KREATIVITÁS SZEREPE A 
NYELVTANÍTÁSBAN 

Ahogy az előzőekben láttuk, a kreatív nyelv-
tanulás lingvisztikai aspektusához tartozik a 
kreatív nyelvhasználat, illetve a nyelvi kreati-
vitás fogalma, azaz összességében a nyelvnek 
a megszokottól eltérő, innovatív, újszerű 
használata. A nyelvi kreativitás több szem-
pontból is kapcsolódik a használatalapú 
nyelvfelfogáshoz, amelyre korunk új, in-
novatív nyelvelméleti modelljei épülnek. 
A használatalapú nyelvelmélet (Ellis, O’Don-
nell és Romer, 2016; Wulff és Ellis, 2018) az 
élő nyelv megfigyelését helyezi előtérbe, és a 
természetes nyelvhasználatot vizsgálja nagy 
mennyiségű autentikus nyelvi adat elemzés-
ével. A használatalapú nyelvelméleti modell 
összekapcsolja a nyelvtanulási folyamatot a 
nyelvhasználattal (Pelcz, 2023). Kiinduló-
pontja, hogy a nyelvi elemek alkalmazása az 
ismétlések által válik automatikussá – csak-
úgy, mint a modellalapú nyelvoktatásban 
(Pelcz, 2023). Fontos, hogy ezekkel a nyelvi 
elemekkel megfelelő gyakorisággal és élő 
nyelvi kontextusban találkozzanak a nyelv-
tanulók.  

A nyelvi kreativitás fejlesztése szükség-
szerűen használatalapú. A nyelvi elemek 
vagy itemek csak adott nyelvi kontextusban 
értelmezhetők, és jellemzően ismétlés (repe-
tition) vagy szaliencia (salience), tehát ún. 
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„kiemelés” révén épülnek be a tanulók nyelv-
tudásába, amikor egy nyelvi elem kitűnik a 
többi közül (Ellis, 2016). Az ismétlésre vagy 
párhuzamra (parallelism) elsősorban az iro-
dalmi nyelvhasználat klasszikus eszközei kö-
zött találunk példát, lásd alliteráció, anafora, 
halmozás, allegória stb. A nyelv ilyen jellegű, 
játékos használatát tükrözik a nyelvtörők is, 
vagy az olyan szövegek, dalok, amelyekben a 
rím és a ritmus meghatározó. Például: See 
You Later, Alligator! In A While, Crocodile! 
Bye-bye Butterfly, vagy Sitzt ein Kuckuck 
auf dem Baum, kommt ein Hai vorbei. 
Sagt der Hai „Kuckuck“, sagt der Kuckuck 
„Hi“ zum Hai. 

Az ismétlésnek alapvetően két fajtája 
van: az egyik a tokennek (token) nevezett 
nyelvi itemek ismétlődése változatlan for-
mában, a másik mód pedig a típus-ismétlő-
dés (type repetition), ami a hasonló formá-
val vagy jelentéssel rendelkező nyelvi elemek 
(itemek) ismétlődésére utal (Bybee, 2007). 
Az előbbire példa Oravecz Imre versében a 
még szócska ismétlődése: „Még visz a lábam, 
/ még engedelmeskedik a kezem, / még jólesik 
az étel, / még észreveszem, ha el akar csöp-
penni az orrom…”.1 Ugyanezekben a sorok-
ban típus-ismétlődésre jelentenek példát a 
testrészt jelölő lábam, kezem, orrom szavak, 
amelyek jelentésük révén összekapcsolód-
nak. A nyelvi kreativitást ösztönző gyakorla-
tok egy része a token- illetve típusismétlésre 
épül, vagyis egy nyelvi elem (legyen az szó, 
szókapcsolat vagy mondat) változatlan meg-
ismétléséhez alternatív megoldásokat vár a 
tanulóktól. A megoldás lehet mintamegerő-
sítő (pattern-reinforcing) vagy 

 
1 Oravecz Imre: Még. Letöltés: https://www.babelmatrix.org/works/hu/Oravecz_Imre-1943/M%C3%A9g (2026. 
04. 10.). 
2 A Prágai Nyelvészeti Kör (prágai nyelvészeti iskola) a nyelv funkcionális használata alapján különbséget tesz köz-
nyelv és költői nyelv között, kiemelve ez utóbbi esetében a normától való eltérés szerepét (deviancia), amely révén a 
nyelv úgymond előtérbe állítja önmagát és feltűnővé válik (ld. szaliencia-hatás). 

mintareformáló (pattern-reforming), amely 
már transzformatív gondolkodást feltételez 
(Wulff és Ellis, 2018). Oravecz Imre versét 
angolra fordítva például kérhetjük a tanuló-
kat, hogy folytassák a sorokat és írják meg a 
saját önreflektív versüket a kezdő I still…  I 
would still like… vagy It is still worth sorok 
felhasználásával – ami a minta ismétlését je-
lenti. A versszöveg angol nyelvű átírása vár-
hatóan olyan alkotó folyamatot katalizál, 
melynek eredményeként egyedi, személyes, 
újszerű alkotások születnek, melyekben a ta-
nulók átírják, megváltoztatják a mintát. 

Az újdonság, illetve a meglepetés által 
keltett kiemelés- vagy szaliencia-hatás (sa-
lience effect) a művészi nyelvhasználat és 
nyelvi kreativitás másik hatékony eszköze. 
A Prágai Nyelvészeti Kör munkásságához 
kapcsolódó elmélet2 a nyelv esztétikai funk-
cióját vizsgálva megállapítja, hogy a művészi 
nyelv akkor működik, ha eltér a normától, 
és esztétikai hatást keltve feltűnővé válik (ld. 
Mukařovský, 2014). Ezt a hatást a váratlan 
szabálytalanság, az elvárás megszegése (vio-
lation of expectation), az ún. deviáció (devia-
tion), avagy elidegenítő hatás teremti meg. 
Annak ellenére tehát, hogy egy nyelvi elem 
csak egyszer fordul elő, a feltűnősége miatt 
mégis jobban megmarad az emlékezetben. 
Fontos azonban, hogy az újdonság mértéke 
(degree of novelty) ne haladja meg a tanulók 
kognitív kapacitását, befogadóképességét 
(Onarheim és Biskjaer, 2017). Például egy-
egy hétköznapi kifejezéshez (I relax, I chill 
out, I take a break, I switch off…) olyan rö-
vid mondatot társíthatunk, mint a My mind 
is on vacation, hozzá kapcsolódva pedig 
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meghallgathatjuk Mose Allison kapcsolódó 
dalát (,,Your Mind Is on Vacation”), ami az 
átvitt értelmű kifejezést újabb kontextusba 
helyezi: „You know if silence was golden, 
you couldn’t raise a dime / Because your 
mind is on vacation and your mouth is 
working overtime.”3 

A cél tehát az ismert és az ismeretlen 
tartalmak közötti egyensúly megteremtése 
(ami jelenti az előzetes elvárások megerősí-
tését, és a normától való eltérés megengedé-
sét olyan mértékben, ahogyan még befogad-
ható, értelmezhető a tanuló számára). En-
nek egy gyakorlati módja a forma és a funk-
ció párosítása (form-function pairing), 

vagyis, ha az ismert formákhoz eltérő jelen-
téseket rendelünk hozzá, vagy fordítva: az 
ismert jelentéshez új nyelvi formákat társí-
tunk (Wulff és Ellis, 2018). Mindkettőre jó 
példa az idegen nyelvi szólások, közmondá-
sok tanórai alkalmazása, amit képi illusztrá-
ciókkal is kiegészíthetünk, rejtvényszerűvé 
téve a feladatot. Pl.: The apple doesn’t fall far 
from the tree / Der Apfel fällt nicht weit vom 
Stamm / Az alma nem esik messze a fájától 
vagy: The early bird catches the worm / Mor-
genstund hat Gold im Mund / Ki korán kel, 
aranyat lel vagy: Too many cooks spoil the 
broth / Viele Köche verderben den Brei / Sok 
szakács elsózza a levest (1. ábra). 

1. ÁBRA 

Német nyelvű szólások illusztrációja4 

       

FORRÁS: A forrásokat a tanulmányban egységesen az ábra címéhez rendelt lábjegyzetben kö-

zöljük. (A szerk.) 

A produktív, nyílt végű nyelvi feladatok-
kal kapcsolatban Tin (2022) felhívja a fi-
gyelmet arra, hogy a tankönyvi feladatok 
gyakorta alulkorlátozottak (under-constra-
ined), vagyis túl tág keretet adnak a tanulói 
megoldásoknak. Ha a tanulók túl sok min-
denről írhatnak, akkor túl sok szemantikai 
paraméter marad nyitva, ami hátráltatja 

 
3 „Ha a csend aranyat érne, akkor sem tudnál pénzt csinálni belőle, / mert az elméd szabadságon van, de a szájad 
túlórázik.” (AI-alapú fordítás) 
4 Antje Herzog illusztrátor munkái. Forrás: https://www.dw.com/de/wenn-sprichw%C3%B6rter-zu-bildern-wer-
den/g-19151474 

vagy megakadályozza a kreatív gondolko-
dást. Ha ugyanis a feladatok megoldásában 
túl nagy szabadságot adunk, akkor a tanu-
lók hajlamosak bevett válaszokat adni ere-
deti ötletek helyett. Tin (2022) példának a 
következő feladatot hozza: Írj mondatokat 
arról, hogy mit tennél, ha nyernél a lottón! Ez 
a feladat a feltételes mód gyakoroltatását, 
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vagyis az „If-clause” használatát célozza, ám 
nem ad további megkötést a tanulóknak. 
Ebben az esetben a tanulói megoldások álta-
lában olyan közhelyes válaszokat eredmé-
nyeznek, mint pl. ház, autó vásárlása, uta-
zás, jótékonykodás stb. Ehelyett azt javasolja 
a szerző, hogy alkalmazzunk valamiféle 
megkötést, ami korlátozza az ismert, bevett 
válaszok adásának lehetőségét. Ilyen megkö-
tés lehet például, hogy a válaszoknak tartal-
maznia kell előre megadott szavakat (pl. 
macska, papucs, esernyő stb.). Véleményem 
szerint még jobb, ha a szavak helyett képi 
impulzusokat adunk. Ez esetben az „If I 
won the lottery…”5 kezdőmondatot úgy kell 
befejezni, hogy a tanulók a képekhez kapcso-
lódóan, kreatív módon fejezzék be a monda-
tokat. A produktív, nyílt végű nyelvi felada-
tok alkalmazásakor tehát megfelelő korlátok 
szükségesek. Onarheim és Biskjaer (2017) 
szerint a kreatív teljesítmény kulcsa a megkö-
tések optimális egyensúlyának megtalálása, 
mivel a kreativitásnak nem kedvez sem a túl 
sok, sem a túl kevés korlát vagy kötöttség. 

Végül, de nem utolsó sorban, a nyelvi 
kreativitás tanításának egyik fontos eleme a 
humor, ami szintén része a kreatív pedagó-
giai repertoárnak. A humor ugyanis biza-
lomteli légkört teremt, az együtt nevetés 
csökkenti a társadalmi távolságot a tanár és 
a tanulók között, valamint támogatja a ta-
nulók kreativitását és képzelőerejét (For-
man, 2011). A humor megnyilvánulhat 
spontán humorként a tanár-diák interakció-
ban, de lehet tervezhető is. A tanárok 
ugyanis beépíthetik a humort az órájukba 
különböző oktatási anyagok segítségével. 
Ennek egyik lehetősége a kontextusból 
eredő, úgynevezett diszkurzív humor alkal-
mazása (pl. jelenetek elmutogatása, elját-
szása) vagy a nyelvi humor beépítése az órai 
gyakorlatokba (Forman, 2011). A német-
nyelvórán alkalmazható, humoros szövegre 
példa a Feierabend című Loriot-jelenet, ami-
kor a fotelben pihenő férj kikapcsolódását 
megzavarja a felesége, aki őt folyamatosan 
kérdésekkel zaklatja (2. ábra).  

2. ÁBRA 

Loriot: Feierabend (részlet a videóból)6 

         
 

 
5 Német nyelvi feladat esetén: Wenn ich im Lotto gewinnen würde… 
6 Forrás: https://www.youtube.com/watch?v=B2p6132ix_A 
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A tanulók tehát nemcsak elolvashatják, 
hanem megnézhetik videón, illetve el is 
játszhatják a jelenetet. A nyelvi humor al-
kalmazására ezen kívül jó példák a szójáté-
kok (ld. bécsi szemetes-feliratok)7 vagy a 
különböző reklámszlogenek (pl. „Qualität 
ist das beste Rezept”; „Quadratisch. Praktisch. 
Gut.”; „Ich bin doch nicht blöd.”),8 amelyek-
kel a célnyelvi országokban nap mint nap 
találkozhatunk. A nyelvtanulás kezdő szint-
jén kifejezetten motiváló az ismert termékek 
idegen nyelvű reklámszövegét olvasni, akár 
képekkel illusztrálva. A humoros megjegy-
zések, szövegek funkciója, hogy általuk fris-
síthetjük a meglévő kognitív sémáinkat, il-
letve rögzült nyelvi mintáinkat. A nyelv-
használat kreatív, humoros módja ugyanis 
felülírja a megszokott, bevett nyelvi meg-
nyilatkozásokat, miközben a tanulók nyelvi 

tudatossága, metanyelvi kompetenciája is 
fejlődik (Tin, 2022). 

POÉTIKAI ÍRÁS AVAGY VERSÍRÁSI 
GYAKORLATOK IDEGEN NYELVEN 

Kezdő nyelvtanulók esetében érdemes a kre-
atívírás-gyakorlatokat a betűk, illetve szavak 
szintjén kezdeni, és olyan feladatokat adni, 
amelyek a jelentésalkotást támogatják (ld. 
lexikai-szemantikai szint). Erre példák az 
alábbi feladatok. 

Ideogrammák, azaz olyan fogalmat je-
lentő írásjelek alkalmazása, amelyből követ-
keztethetünk a szó jelentésére (ld. képírás). 
Német nyelvi példák: Winter (tél), Meer 
(tenger), Käse (sajt) stb. szavak (3. ábra). 

3. ÁBRA 

Német nyelvi példák ideogrammára (1)9  

     
 

 
 

 
7  Forrás: https://www.sueddeutsche.de/panorama/oesterreich-muelleimer-wien-oeffentlicher-raum-deutsche-
sprache-1.5878787 
8 A Dr. Oetker, a Ritter Sport és a Media Markt szlogenjei. 
9 Az Eötvös József Főiskola hallgatóinak munkái (Nyelv- és kreativitásfejlesztés kurzus) 
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Az előző gyakorlatot folytatva megjele-

níthetjük néhány ellentétes jelentésű szópár-
nak is az értelmét vizuális-grafológiai eszkö-
zökkel. Német nyelvi példák: gerade – 

krumm (egyenes – görbe), dick – dünn (kö-
vér – vékony), eckig – rund (szögletes – ke-
rek) stb. párok (4. ábra). 

4. ÁBRA 

Német nyelvi példák ideogrammára (2)10 

 
 

Képversek: vizuális költészet a lexémák 
szintjén. A tanulók feladata adott szavak je-
lentésének megjelenítése, vizuális érzékelte-
tése a szó ismételt felhasználásával. Német 

nyelvi példák: Haus (ház), Sonne (nap), Re-
genbogen (szivárvány), Schneeflocke (hópe-
hely) stb. szavak (5. ábra) 

5. ÁBRA 

Német nyelvi példák egyszerű képversre11 

         
 

 
10  Nora Knechtel: Sprachspiele im Deutschunterricht: Konkrete Poesie. Letöltés: https://web0.fhnw.ch/platt-
formen/zl/rs_16_2009_sprachspiele-im-deutschunterrichtkonkrete-poesie/ (2026. 04. 10.). 
11 Az Eötvös József Főiskola hallgatóinak munkái (Nyelv- és kreativitásfejlesztés kurzus) 
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Angol nyelvű példa a jelentés grafikai 
megjelenítésére szintaktikai szinten: As we 

grow old, We become slow Our eyesight begins 
to fade away (6. ábra).  

6. ÁBRA 

Angol nyelvi példa képversre12 

 

 
Ennek a gyakorlattípusnak számos iro-

dalmi megfelelője ismert. Az alábbi példák 
mutatják, hogy az egyszerű szavakból álló 
képvers az irodalmi kreativitás szintjén is ki-
vitelezhető. Reinhard Döhl Apfel (1965) 
című alkotásában például az alma szavak 

közt váratlanul megbúvó kukac (Wurm) szó 
játékos többlettartalmat ad a versnek. Eugen 
Gomringer schweigen (1996) című versében 
a hallgatás jelentését a szó kihagyása teremti 
meg, eredeti módon (7. ábra).  

7. ÁBRA 

Német irodalmi példák képversre (1)13 

      
 

 
12 „Ahogy felnövünk, lassúak leszünk, látásunk kezd homályossá válni” (saját fordítás). Forrás: Tin (2022) 
13 Reinhard Döhl (1972): Apfel. In: Eugen Gomringer (szerk.): Konkrete Poesie. Deutschsprachige Autoren. Anthologie. 
Philipp Reclam junior, Stuttgart. Illetve: Eugen Gomringer (1960): schweigen. In: Uő.: 33 Konstellationen. Tschudy, 
St. Gallen. 
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Az úgynevezett konkrét-vizuális költé-
szet szintaktikai szinten értelmezi a nyelv-
ben rejlő kreatív potenciált. Az egyik legis-
mertebb irodalmi példa rá Apollinaire A 
megsebzett galamb és a szökőkút (1914) című 
képverse, amely a Kalligrammák c. kötetben 

jelent meg. A klasszikus képvers nyelvórai 
alkalmazására jó példa Josef Michaelis kor-
társ magyarországi német író, költő Turm 
(torony) vagy Hans Manz Die Straßen sind 
lebensgefährlich geworden című alkotása (8. 
ábra). 

8. ÁBRA 

Német irodalmi példák képversre (2)14 

        
 
Versírás-gyakorlatok: kreatív nyelvi fel-

adat egy versszöveg átírása, akár a szavak 
cseréjével (lexémaszint). Erre példa Josef 

Reding Das schwerste Wort (A legnehezebb 
szó) vagy Faulenzen (Lustálkodni) című al-
kotása (9. ábra). 

 

 
14 Inge Angelika Strunz (2010): Visualisierung von Raumerfahrungen in graphisch kodierten Texten – 5–7. Schuljahr. 
GRIN Verlag (ebook). 
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9. ÁBRA 

Josef Reding versei német nyelven15 

       
 
Az első versben a helynevek (dőlttel 

szedve − kiemelés tőlem) bármilyen más 
földrajzi helységnévvel helyettesíthetők. Pél-
dául: „Das schwerste Wort heißt nicht Ko-
penhagen wie die Stadt in Dänemark / und 
nicht Guadiana wie der Fluss auf der Ibe-
rischen Halbinsel”. A második versben az a 
kérdés, hogy mihez hasonlítható még a lus-
tálkodás azon kívül, ahogy a csatornalefolyó 
lustálkodik napos időben, a fűnyíró télen 
vagy az éjjeli lámpa napközben. A tanulók 
általában számos kreatív ötlettel állnak elő 
(az autó a garázsban, a pizsama nappal, a 
korcsolya nyáron stb.). 

A lexikális és a szintakitikai szint közötti 
gyakorlat, amikor a nyelvtanulók egyszerű 
saját verset írnak. Hasznos megkötés, ha 

adott versformában kell a szöveget létrehoz-
niuk. Erre például a német Avenida, El-
fchen, Rondell, illetve a japán Haiku versfor-
mák kiválóan alkalmasak (10. ábra). A vers-
formák meghatározásai: 

• Avenida: a versszöveget a szavak kötött 
sorrendű egymás mellé rendezése adja. 

• Elfchen: a versszöveget tizenegy szó fel-
használásával kell létrehozni, ahol a sza-
vak soronkénti száma kötött. 

• Rondell: a rondó egy fajtája, amikor a 
megadott sorok ismétlődnek a versszö-
vegben.  

• Haiku: a háromsoros versszöveg 5-7-5 
szótagból épül fel. 

10. ÁBRA 

Példa a német nyelvórán alkalmazott Rondell versformára.16 

Die Kinder bauen einen Schneemann.   Es ist kalt. 
Der Winter ist da.      Sie ziehen sich warm an. 
Es schneit.      Die Kinder bauen einen Schneemann 
Die Kinder bauen einen Schneemann.   Der Winter ist da. 

 
 

15 https://www.lezenswaard.be/view/16381/reding-josef 
16 Az Eötvös József Főiskola hallgatójának munkája (Német nemzetiségi gyermekirodalom kurzus) 
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A magasabb nyelvi szintek felé haladva 
textémaszintű feladat lehet szabadvers írása 
egy választott képhez vagy egy vers fordí-
tása, illetve parafrazálása. Az utóbbira példa 

egy szabadvers, amelyet Wolfgang Borchert 
Versuch es című alkotása ihletett (11. ábra). 

11. ÁBRA 

Versírási gyakorlat (parafrázis)17 

         
 
A versírást kiegészítheti más egyéb rajzos 

feladat, mint például a vers illusztrálása, 
amely egyrészt elmélyíti a vers befogadásá-
nak élményét, másrészt támogatja a szó-
kincsfejlesztést.  
 

PRÓZAÍRÁS GYAKORLATOK IDEGEN 
NYELVEN 

A prózai szövegek létrehozása többnyire ma-
gasabb szintű nyelvtudást feltételez. Mégis, 
a nyelvtanulás korai szakaszában (A2-B1 
szint) a tanulók már próbálkozhatnak rövid 
párbeszédek írásával, majd önálló történet-
alkotással. Ezekhez is számos kreativitásösz-
tönző instrukció adható, például: egy 

 
17 Szettele Katinka: csak most, csak ma 

történet folytatása, átírása vagy befejezése, 
egy történet írása megadott szavakkal, dialó-
gus írása egy adott képhez kapcsolódóan 
stb. A kreatív történetmesélés kiválóan al-
kalmas a kreatív ötletek kibontására, ela-
borációjára. Néhány lehetőség a nyelvórai 
alkalmazásra: 

 
Kreatív történetírás: előre megadott szavak-
kal adott képhez vagy képekhez kapcsoló-
dóan (12. ábra). Érdemes nem statikus ké-
pet választani, hanem inkább olyat, amely 
lehetőséget ad egy cselekményszál kibontá-
sára. Vagyis a képregényekhez hasonlóan a 
képnek/képeknek elég gazdag narratívát kell 
felkínálnia/felkínálniuk, amelyet a tanulók 
szabadon értelmezhetnek. 
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12. ÁBRA 

Kreatív történetalkotás feladat angolul18 

 
Egy másik lehetőség, amikor a tanulók 

maguk folytatják a képet, és vele együtt a 
történetet a saját fantáziájuk szerint (13. 
ábra). 

13. ÁBRA 

Kreatív képkiegészítő és történetalkotó feladat angolul19 

 
 
További gyakorlat a palackpostaüzenet-

írás, amikor a tanulók feladata egy levél 
vagy üzenet megfogalmazása a képhez kap-
csolódóan a következők szerint: Willi, der 

 
18 A képek forrása: Mira Faßbender: Bildergeschichte: Paddelspaß. Bildvorlagen zum Aufbau von Schreib- und Sprech-
kompetenz im inklusiven Grundschulunterricht. Persen Verlag. Letöltés:  
https://www.persen.de/media/wysiwyg/Zusatzmaterial/23538DA3_Bildergeschichte_Paddelspass.pdf (2026. 04. 10.). 
19 A rajz Szabó Áron alkotása. A feladat (a 12. ábrán lévővel együtt) megjelent itt: Szabó-Szettele, K. és Kárpáti, A. 
(2023): Quasi-experimental study on fostering creativity through creative writing in German as a Foreign Language 
(GFL) in COVID-19. F1000Research. 12. (1307). DOI: https://doi.org/10.12688/f1000research.133982.1  
20 Willi, a kukac feljön a felszínre, és felfedez egy üveget. Belenéz, és egy papírdarabot lát, amelyen a következő üzenet 
olvasható… 

Wurm kommt einmal hoch und entdeckt eine 
Flasche. Er schaut hinein und sieht ein Papier 
mit Schrift… (14. ábra).20 
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14. ÁBRA 

Német nyelvű példa kreatív történetalkotásra21 

 
 
A képhez való kapcsolódás általában 

megkönnyíti a tanulók dolgát, mivel a vizu-
ális impulzus beindítja a fantáziát, segít a 
történet elképzelésében. Ennek egy másik 
válfaja az impulzusírás, 
amelyet Basch Éva és Ke-
gyes Erika (2024) említ 
példaként a Kreatív írás – 
elmélet és gyakorlat c. mun-
kájukban. Ez esetben nem 
egy konkrét kép biztosítja 
az „ihletet”, hanem a kiindulópont a tanu-
lók közvetlen környezete, ahonnét az im-
pulzusokat nyerik. Ez lehet egy séta, amely-
nek keretében a tanulók jobban szemügyre 
veszik a környezetüket, befogadják a külön-
böző ingereket, és azokból szelektálva kivá-
lasztják azokat, amelyeket be tudnak építeni 
akár egy verses, akár egy prózai alkotásba. 
Ez esetben nemcsak vizuális behatások jön-
nek számításba, hanem a különböző érzék-
szervekre ható ingerek együttese adja a krea-
tív írás alapját. Ennek része lehet a verbális 
impulzus is (pl. egy séta során hallott 

 
21 A kép forrása: Rüger, E. és Bauermeister, A. (1998): Mach weiter! Die fröhliche Schreib- und Malwerkstatt. AOL-
Verlag, Hamburg. 
 

szavak, mondatfoszlányok), amelynek ön-
magában is lehet szövegkonstituáló (szöveg-
alkotó) funkciója. A verbális impulzusok 
szó- illetve mondatszintű technikáira Basch 

és Kegyes említett mun-
kájában számos példát ta-
lálunk: szókártyacsoma-
gokból húzunk ki egy 
vagy vagy több szót és 
ezekkel alkotunk szöveget 
(Kisorsolás); megadott be-

tűkkel gyűjtünk szavakat, amelyeknek a tör-
ténetben benne kell lenniük (ábécé alapján) 
avagy verssorok, cím(ek), idézetek, szólások 
és közmondások alkotják a történet alapját 
(ld. az előző fejezetben szereplő példákat). 
Magasabb nyelvi szinteken szóba jöhetnek 
az úgynevezett szövegszintű technikák is, 
mint például műfaj-, idősík-, perspektíva-, 
vagy stílusváltás, ám mindvégig fontos a 
lépcsőzetesség és következetesség elvének 
betartása, amely elvezeti a tanulókat az ön-
álló kreatív szöveg megalkotásához (Basch és 
Kegyes, 2024). 

elvezeti a tanulókat 
az önálló kreatív szöveg 

megalkotásához 
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A KREATÍV SZÖVEGALKOTÁS 
ÉRTÉKELÉSE 

Felmerül a kérdés, hogy a tanulók kreatív 
szövegalkotását értékeljük-e, és ha igen, ho-
gyan. Az idegen nyelvű kreatív írás értékelé-
sekor fontos lenne a konvencionális szem-
pontrendszerek helyett „megengedőbb” mó-
don viszonyulni a szövegekhez, hiszen a 
nyelvtani, nyelvhelyességi hibák kiemelése 
elkedvetlenítheti a tanulókat. Ráadásul a 
nyelvi teljesítmény hagyományos értékelése 
gátolhatja a gondolatok szabad áramlását, 
hiszen a tanulók egy ilyen értékelésre szá-
mítva sokkal inkább a nyelvi megfelelésre és 
a nyelvtani hibák elkerülé-
sére koncentrálnak. Ezért a 
kreatív szövegalkotási fel-
adatoknál érdemes inkább 
a fejlesztő értékelésre fek-
tetni a hangsúlyt, és meg-
adni a lehetőséget a nyelvi 
hibák javítására, anélkül, hogy az adott szö-
veget rögtön osztályoznánk (Szabó-Szettele, 
2023). Ez viszont nem jelenti azt, hogy a 
kreatív szövegalkotásra nem adható érdem-
jegy. A szakemberek egyetértenek abban, 
hogy ahhoz, hogy a kreatív teljesítmény ér-
tékelése helyet kapjon a pedagógiai gyakor-
latban, fontos, hogy megfelelő szempontok 
mentén értékeljük a tanulói szövegeket 
(Blomer, 2011). A kreatív szövegalkotás ér-
tékeléséhez a következő kritériumokat érde-
mes figyelembe venni: struktúra (tagolás, 
felépítés, szövegkohézió, szövegtípus megvá-
lasztása); a történetmesélés minősége (kon-
textus, jellemzés, részletgazdagság, prob-
léma, fordulat, érzelmi kifejezőképesség, hu-
mor, párbeszéd, nézőpontváltás, új elemek a 
történetben, gazdag narratíva); ötletesség 

(eredeti, szokatlan megoldások, fantasztikus 
elemek stb.). Böttcher (2012) kiemeli, hogy 
ajánlott az írásfolyamat végén, lehetőleg a 
kész szövegváltozatra érdemjegyet adni. Ám 
véleménye szerint a kreatív írás érdemjegy-
gyel való értékelése csak akkor javasolt, ha a 
tanulók folyamatosan foglalkoznak kreatív 
szövegalkotással, írói eszközök és technikák 
elsajátításával, tehát lehetőségük van az írás-
módjuk fejlesztésére.  

Az elkészült szövegváltozatok bemuta-
tása több módon is történhet. A tanulók 
legtöbbször felolvassák alkotásaikat, de ér-
demes lehetőséget biztosítani arra, hogy ezt 
esetleg egy tanulótárs tegye meg. Ugyanis 
egy szöveget megírni és előadni nem 

ugyanaz. Vannak olya-
nok, akik megfelelőbb 
hangorgánummal rendel-
keznek, amely alkalma-
sabb egy hangos felolva-
sásra (hangerő, hanglej-
tés, beszédtempó stb.), és 

van, akit egy ilyen szituáció erősen frusztrál, 
és a szorongástól esetleg dadogni kezd. A ta-
nulók ezen túlmenően el is játszhatják az 
adott történetet, vagy illusztrálhatják őket, 
plakátot készíthetnek hozzá stb. Írásaik meg-
jelenhetnek az iskolaújságban vagy más sajtó-
orgánumban (Szabó-Szettele, 2023). Az al-
kotások prezentálása tehát ne szükséges 
kényszer, hanem olyan, plénum előtti, elis-
merést jelentő megnyilvánulás legyen, 
amely megerősíti a tanulói kreativitás ki-
bontakozását egyéni és közösségi szinten.  

ÖSSZEGZÉS 

A kreatív nyelvpedagógia nem csupán a 
nyelv kreatív tanítását jelenti, hanem egy, a 

írásaik megjelenhetnek az 
iskolaújságban vagy más 

sajtóorgánumban  
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nyelvi kreativitásra építő és azt előtérbe he-
lyező nyelvoktatási modellt. A kreatív nyelvi 
feladatokban a tanulók összetett módon 
használják a nyelvet. A nyelvi alkotómunka 
során a nyelvtanulók újrastrukturálják az 
eddig elsajátított nyelvi elemeket grammati-
kai, lexikai és szintaktikai szinten. Újszerű 
kombinációkat hoznak létre, ami színe-
sebb, érdekesebb szöveget eredményez, 
amelyet a tanulók jobban magukénak 
éreznek. A nyelvi kreativitás tanításának 
ugyanis nemcsak az a célja, hogy az eredmé-
nyes nyelvtanulást támogassa, hanem hogy 
a tanulók képesek legyenek kihasználni a 
nyelvben rejlő lehetőségeket a kreatív önki-
fejezésre. A kreativitást támogató módszer-
tani repertoár részét képezik a többféle vá-
laszadást megengedő gyakorlatok, amelyek 
megmozgatják a fantáziát, és teret adnak az 
improvizációnak. Ugyanakkor fontos, hogy 
legyenek megkötések, vagyis az instrukciók 
keretet biztosítsanak a tanulói tevékenysé-
geknek. Továbbá, ha túl sok az új nyelvi 

elem, az túlterhelheti a tanulók kognitív be-
fogadóképességét, ezért a feladatokat a ta-
nulók kognitív kapacitásához szükséges iga-
zítani.  

Összességében elmondhatjuk, hogy a 
nyelv újszerű, innovatív használata jól tá-
mogatja a tanulókban rejlő kreatív potenciál 
kibontakozását, amelynek adekvát eszköze a 
kreatív írás. A kreatív irodalompedagógia 
nyelvórai alkalmazása magában foglalja a 
poétikai és prózai szövegek létrehozását, 
amelyre jelen munkában számos példát lát-
tunk. A kreatívírás-gyakorlatok kezdő szint-
től a haladó, illetve anyanyelvi felhasználói 
szintig egyaránt alkalmazhatóak. 
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BEVEZETÉS 

Napjaink társadalmi és pedagógiai környe-
zetének változásai megújulásra késztetik az 
óvodapedagógusokat. A megváltozott óvo-
dai törvényi háttér, a modernizáció, az új 
óvodapedagógusi szerepek korszerű szak-
módszertani megoldásokat kívánnak meg a 
szakemberektől: a hagyományos pedagógiai 
módszerek már nem minden esetben képe-
sek támogatni a gyermekek fejlődését. Ezért 
az óvodapedagógusi kompetenciák szem-
pontjából a módszertani gazdagság és a válto-
zatos módszerek felhasználásának képessége 
egyre markánsabb elvárássá válik. Az újabb 
generációkhoz tartozó gyerekek a korábban 
megszokottól lényegesen eltérő tanulási 
helyzeteket, munkaformákat és eszközöket 
igényelnek. A sokféle családi háttérrel, hát-
tértudással, tapasztalattal és fejlődéssel ren-
delkező gyermekek esetében egyre fonto-
sabb szerepet kapnak a különbségeket figye-
lembe vevő nevelési eljárások. Ez megkí-
vánja a sokoldalú tanulási formák biztosítá-
sát, az élményalapú tanulást, a gyermekek 
együttműködésén alapuló feladatmegoldást, 

valamint az interaktív tevékenységeket lehe-
tővé tevő módszerkombinációk alkalmazá-
sát (vö. Tigyiné Pusztafalvi, 2015).  

A kooperatív tanulási forma az együtt-
működés fejlesztésére alkalmas tanulásszer-
vezési mód, amely már az óvodai nevelésbe 
is beilleszthető. A mindennapi óvodai tevé-
kenységekbe ágyazott kooperatív élmények 
megalapozzák a közösségben való aktív 
részvételt, és elősegítik, hogy a gyermekek 
nyitott, együttműködő és alkalmazkodó 
személyiséggé váljanak. Az együttműkö-
désre épülő tanulás megvalósulásának tá-
mogatása megkívánja az óvodapedagógu-
sok módszertani repertoárjának gazdagítá-
sát. Mindezek következtében szükségesnek 
látszik, hogy a kooperatív technikák elmé-
leti és gyakorlati kérdéseinek feldolgozását, 
sajátélményű megtapasztalását, a hallgatói 
módszertani eszköztárba való beemelését 
már az óvodapedagógus-képzésben bizto-
sítsuk. Jelen tanulmányban a kooperatív 
tanulás elméleti hátterét ismertetjük óvo-
dai perspektívából, valamint egy pilotvizs-
gálat eredményeit mutatjuk be, amelynek 
keretében az óvodapedagógus szakon ta-
nuló hallgatók kooperatív tanulással 
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kapcsolatos ismereteit és felhasználói atti-
tűdjeit vizsgáltuk. 

AZ EGYÜTTMŰKÖDÉS ÉRTELMEZÉSE 

ÉS JELENTŐSÉGE 

A magyar nyelv értelmező szótára szerint az 
együttműködés (latinul cooperátio) a cselek-
vés során kialakuló rendszeres, kölcsönös se-
gítségen, támogatáson alapuló kapcsolat. 
Az együttműködés, azaz kooperáció fo-
galma több szempontból értelmezhető: (1) 
együttműködés, közreműködés, összedolgo-
zás, (2) segítség, támogatás, (3) szövetkezés 
(Bakos, 1967, 392. o.). Jamie Walker (1995) 
meghatározása szerint az együttműködés  

„együttes munkálkodást jelent. Ideális 
esetben az együttműködés egyenrangú 
partnerek közt jön létre, akik közös cél el-
érésén munkálkodnak. A célt vagy maguk a 
résztvevők fogalmazzák meg, vagy kívülről 
tűzik eléjük. Az együttműködő partnerek-
nek saját elgondolásaik, érdekeik és igé-
nyeik vannak, és mindezt magukkal tudják 
hozni a csoportba. De mások elgondolá-
sait, érdekeit és igényeit is figyelembe tud-
ják venni, és kompromisszumokat tudnak 
kötni. Az együttműködés folyamat, ame-
lyet az embereknek mindig újból és újból 
végig kell csinálniuk, hogy olyan ered-
ményre jussanak, amelyet az egyes ember 
egyedül nem érhet el” (112. o.).  

Az együttműködés tehát közös tevékenysé-
gek során létrejövő együttes munkálkodás, 
amely épít az együttműködők saját elgon-
dolásaira, ugyanakkor arra motiválja a részt-
vevőket, hogy egy közös cél érdekében meg-
próbáljanak együtt dolgozni, és olyan 

eredményeket elérni, amelyeket egyedül 
nem sikerülhetne megvalósítaniuk (Dobosné 
Földi, 2021).  

Napjaink világában alapvető elvárás lett 
az együttműködésre való nyitottság, vala-
mint a csoportmunkához szükséges ismere-
tek, rutinok, jártasságok, készségek és ké-
pességek, továbbá az ezekhez kapcsolódó 
megfelelő attitűdök megléte. A sikeres élet-
hez, a világban való eligazodáshoz, az élet-
ben való sikeres boldoguláshoz nélkülözhe-
tetlenné vált az emberek egymással való 
együttműködése (Csimáné és Schlichter-Ta-
kács, 2022). A munkaerőpiac számos olyan 
készséget vár el az alkalmazottaktól, ame-
lyek a csapatmunkához, a kooperációhoz, a 
szervezeten belüli közös alkotáshoz szüksé-
gesek (Dobosné, 2017). Az együttműködés 
megvalósításához pedig olyan készségekre 
van szükség, mint például az önfegyelem, az 
alkalmazkodás, a kompromisszumkészség, a 
konfliktuskezelés, a segítség kérése és meg-
adása és a megfelelő kommunikáció (Or-
bán, 2011). Kutatások támasztják alá, hogy 
a magasabb szintű szociális készségekkel 
rendelkező emberek hatékonyabban tudnak 
együtt dolgozni, és ezáltal eredményesebb 
munkavégzésre képesek (Deming, 2017). 
Az adekvát kompetenciák fejlesztésében 
meghatározó szerepe van az oktatásnak, ami 
akkor hathat pozitív irányban a társadalmi 
fejlődésre, ha a jövő generációját az együtt-
működésre tanítjuk, és támogatjuk a pozi-
tív, gondoskodó-segítő attitűd kialakítását 
(vö. Óhidy, 2005; 2008). 

Nagy József már két évtizeddel ezelőtt az 
iskola fontos feladataként határozta meg a 
tanulók proszociális együttműködési képes-
ségének fejlesztését, melynek nézete szerint 
az egyik leghatékonyabb formája a koopera-
tív tanulási tevékenységek szervezése az 
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iskolai élet minél több területén (Nagy, 
2005). Napjainkban egyre hangsúlyosabban 
kell az oktatásnak felkészíteni a felnövekvő 
generációt az együttműködésre (Csimáné és 
Schlichter-Takács, 2022). Az iskolai tanulás 
során találkoznia kell a tanulóknak olyan 
módszerekkel, stratégiákkal, amelyek az 
együttműködéshez szükséges alapvető kom-
petenciákat fejlesztik annak érdekében, 
hogy felnőttként együtt 
tudjanak dolgozni közös 
problémák, innovációk 
megvalósításán, és elfoga-
dók, toleránsak legyenek a 
másik emberrel (Köve-
csesné, 2011). Az életkori 
sajátosságokhoz igazított együttműködésre 
épülő tanulás alkalmazása ma már nemcsak 
az iskolában, hanem az óvodai nevelésben is 
szükségszerű, hiszen az együttműködés mint 
a szociális viselkedés alapvető formája már 
óvodáskorban megjelenik (Kasik, 2006). 
Longitudinális kutatások kimutatták, hogy 
az óvodáskorban mért szociális érzelmi 
kompetencia és a későbbi felnőtt lét egyes 
területei – mint például a munkavállalás, a 
keresetek és az egészség – között erős össze-
függés van (Dodge és mtsai., 2014; Jones, 
Greenberg és Crowley, 2015). Ezért rendkí-
vül fontos, hogy már óvodáskorban, majd 
később az általános és középiskolákban is 
megkapják a támogatást a gyermekek a 
proszociális viselkedés kialakításában. A tár-
sas készségek közül különösen nagy szerepe 
van az együttműködés fejlesztésének, hiszen 
a legtöbb szakma szükségszerűnek tartja e 
készség magas fejlettségi szintjét (Dobosné, 
2017). 

Az Óvodai nevelés országos alapprog-
ramja is hangsúlyozza a gyermekek szociális 
készségeinek egyéni és életkorspecifikus 

fejlesztésének szükségességét. Megjelenik 
benne az együttműködés alakításának igé-
nye, különösen a kisgyermekek szocializáci-
ójának és személyiségfejlődésének összefüg-
gésében. Az alapprogram szemlélete szerint 
az óvodáskor az a meghatározó életszakasz, 
amelyben a gyermekek elsajátítják a közös-
ségi együttélés alapjait, megtanulnak kap-
csolatokat kialakítani (ONOAP, 2012). 

Az óvodások fejlődése el-
sősorban a mindennapi 
tevékenységekben, a kö-
zösségben megélt élmé-
nyeken keresztül valósul 
meg. Az élményalapú, 
közösen végzett óvodai 

tevékenységek elősegítik a kisgyermekek er-
kölcsi tulajdonságainak (mint például az 
együttérzés, a segítőkészség, az önzetlenség, 
a figyelmesség) és akaratának (ezen belül: 
önállóságának, önfegyelmének, kitartásá-
nak, feladattudatának, szabálytudatának) 
fejlődését, illetve szokás- és normarendszeré-
nek megalapozását (Kovács, Bánfi, Irsai és 
Varga, 2023). Ennek megfelelően az óvodai 
nevelésben kiemelt szerepet kapnak azok a 
differenciált tevékenységek, amelyek a gyer-
mekek együttműködési képességét, feladat-
tudatát fejlesztik. Ezek a tevékenységek nö-
vekvő időtartamú (5–35 perces) csoportos 
tevékenységek tervezésével, szervezésével va-
lósulnak meg (ONOAP, 2012).  

KOOPERATÍV TANULÁSSZERVEZÉS 

A kooperatív tanulásszervezés története 
észak-amerikai gyökerekkel bír, és néhány 
évtizedes múltra tekint vissza (Kagan, 2004). 
Európában az 1970-es évektől kezdték alkal-
mazni (Hanák, 2000). Az ezredfordulón 

megkapják a támogatást a 
gyermekek a proszociális 
viselkedés kialakításában  
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Nyugat-Európában és Észak-Amerikában az 
egyik legdinamikusabban terjedő, virágko-
rát érő tanulásszervezési módszernek számí-
tott. Magyarországon a ’90-es években tűnt 
fel. Hazai megjelenése elsősorban Benda Jó-
zsef nevéhez fűződik, aki több iskolában be-
indította az együttműködésre épülő iskola-
modellt, hozzá kötődik az ún. humaniszti-
kus kooperatív pedagógia meghonosítása 
(Józsa és Székely, 2004). Mára a közoktatás-
ban a kooperatív tanulási formák alkalmazá-
sának fokozatos hazai kibontakozása tapasz-
talható. Hazai terjedéséhez, gyakorlattá vá-
lásához Spencer Kagan (2004) magyar fordí-
tásban is hozzáférhető módszertani könyve 
jelentősen hozzájárult. A könyv magyarra 
fordításában és a koopera-
tív tanulásszervezés hazai 
adaptációjában jelentős 
szerepe volt Czike Berna-
dettnek és a Szabad Iskolá-
kért Alapítványnak. Czike 
(2006) a pedagógusszerep 
változása felől közelítő A pedagógusszerep 
változása – Alternatív és nem alternatív isko-
lák összehasonlító elemzése című tanulmány-
kötetében az itthoni Kagan-adaptációt tevé-
kenyen szorgalmazta. 

A kooperatív jelzőt a magyar nyelvben az 
együttműködő szó helyett használjuk. A fo-
galom jelentése: „az a cselekvés, tény, hogy 
valaki, valami közösen összhangban tevé-
kenykedik" (Bakos, 1979, 459. o.). Olyan 
viselkedést vagy attitűdöt ír le, amelyben 
valaki hajlandó együttműködni másokkal. 
A kooperatív tanulás: „együttes munkálko-
dás a közös cél érdekében. Összehangolt 
tevékenység, amely során kölcsönös a hatás 
pszichikai, szociális és intellektuális készsé-
gek fejlődésében egyaránt.” (Horváth, 
1994, 17. o.)  

A kooperatív tanulás olyan tanítási 
módszer, amely a tanulók együttműködésén 
alapul (Kagan, 2004). Alaptétele, hogy tár-
sas környezetben folyik, olyan strukturált 
tevékenységként, amelyben a résztvevők kis 
csoportokban dolgoznak együtt (Hanák, 
2007). Olyan, két vagy több egyén részvéte-
lével zajló folyamat, amely során egymással 
együttműködve kell közös megoldást találni 
az adott feladatra (Schworm és Renkl, 2007). 
Célja, hogy az ismeretek átadása mellett elő-
segítse a hatékony együttműködés kialakítá-
sát (Arató és Varga, 2008). 

Szakirodalmi elemzéseink rávilágítanak 
arra, hogy a kooperatív tanulás többet jelent 
annál, mint hogy a gyermekek együtt tanul-

nak. A kooperatív tanulás 
nem egyetlen módszer, 
hanem csoportszinten 
vagy osztályszinten mű-
ködő, együttműködésre 
épülő pedagógiai módsze-
rek összessége. Olyan sa-

játos tanulásszervezési mód, amelyben az is-
meretek átadása, a kognitív képességek, a 
szociális képességek és a tanulási motívu-
mok együttes és egy időben történő fejlesz-
tése a cél (Falus, 2002; Kelemenné, 2011; 
Arató és Varga, 2012). Lényege, hogy az 
együttműködés előmozdítása érdekében a 
tanulás-tanítás teljes gyakorlatát újra szerve-
zik: átalakul a tevékenységek rendje és a cso-
portszerkezet, vagyis olyan strukturális felté-
telek épülnek be a pedagógiai folyamatba, 
amelyek biztosítják az együttműködés meg-
valósulását. Olyan körülményeket és tevé-
kenységeket alakítanak ki, amelyek segítség-
ével minden résztvevő közvetlenül, szemé-
lyesen tud bekapcsolódni a tanulási dialógu-
sokba, továbbá az együttműködést ösztönző 
feltételeket hoznak létre (Arató és Varga, 

közvetlenül, személyesen 
tud bekapcsolódni 

a tanulási dialógusokba  
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2012). A kooperatív tanulás során a peda-
gógus által kezdeményezett és fenntartott 
tevékenységek úgy épülnek fel, hogy a részt-
vevők egymás nélkül nem boldogulnak, a 
folyamat nélkülözhetetlen elemévé válik az 
építő egymásrautaltság (Józsa és Székely, 
2004). 

A kooperatív tanulásszervezésnél a hang-
súly azon van, hogy a közös tanulás nem 
önmagától alakul ki, hanem a tanulás meg-
szervezésének tudatos módjával érik el a pe-
dagógusok. Utóbbiak elsősorban szervezési 
döntéseket hoznak: olyan rendszereket és 
struktúrákat alkalmaznak, amelyek valódi 
együttműködést tesznek lehetővé – életkor-
tól függetlenül –, és ezáltal hozzájárulnak a 
résztvevők tudásának elmélyüléséhez, vala-
mint személyes és szociális 
készségeik fejlődéséhez. A 
szakirodalom alapján ezért 
a kooperatív tanulás kifeje-
zésen a tanulásszervezés 
kooperatív struktúrákra 
épülő modelljeit (coopera-
tive learning structures) értjük. Ezek olyan 
modellek, amelyek a tanulás szervezési 
módjainak átalakításával segítik elő az 
együttműködést a tanulás érdekében (Arató 
és Varga, 2012). 

A kooperatív tanulásszervezés egyik 
kulcseleme a csoportmunka tudatos megter-
vezése és működtetése. A kooperatív cso-
portmunka különbözik a hagyományos cso-
portmunkától. Kooperatív csoportmunka 
során a csoporttagok 2−6 fős kiscsoportok-
ban tevékenykednek. A csoporton belüli 
szerepek jól meghatározottak, a csoport tag-
jai a feladatokat egymással kapcsolatot te-
remtve oldják meg, együtt dolgoznak, ha 
szükséges, segítik egymást. A csoportok ösz-
szetétele jellemzően heterogén, azaz 

vegyesen az alacsonyabb és a magasabb fej-
lettségi szinttel rendelkező csoporttagok 
vannak egy csoportban. (Johnson és Johnson, 
2017). A heterogén csoportok lehetőséget 
nyújtanak arra, hogy az alacsonyabb teljesít-
ményű gyermekek a magasabb teljesítmé-
nyű társaikkal együtt dolgozzanak, kölcsö-
nös támogatásuk segíti a reális önértékelé-
sük kialakulását. Természetesen heterogén 
csoportokat nemcsak teljesítmény alapján 
lehet szervezni, hanem nemek, nyelvi vagy 
szociokulturális háttérbeli tényezők alapján 
is. A homogén csoportok inkább a réteg-
munkára, valamint a hozzánk hasonlóval 
történő összehasonlításra teremtenek lehető-
séget (Turmezeyné, 2011).  

A csoportműködést a kooperatív szere-
pek előmozdítják, ezért 
minden csoporttag – 
amellett, hogy aktívan 
vesz részt a munkában – 
egyéni feladatot is kap. 
Az óvodai nevelésbe jól 
beilleszthető például a 

szószóló, az eszközfelelős, a csendfelelős, az 
írnok és a bátorító kooperatív szerep. Ezek a 
kooperatív szerepek több funkciót is betöl-
tenek. Konkrét eszközökkel segítik elő a po-
zitív egymásrautaltságot, lehetővé teszik a 
csoporton belüli feladatmegosztást és 
együttműködést, támogatják az aktív részvé-
telt a foglalkozáson, részvételi szabályokat 
alakítanak ki, a szerepek ellátáshoz szüksé-
ges magatartásmintákat és kompetenciákat 
(tanulási, személyes és szociális) fejlesztenek. 
Fontos alapelv, hogy minden csoportban, 
mindenkinek legyen szerepe, az egyes cso-
portokon belül mindenkinek más. A szere-
pekkel célszerű fokozatosan megismertetni a 
gyerekeket. A kooperatív szerepeket vizuáli-
san is meg lehet jeleníteni, ami megkönnyíti 

kölcsönös támogatásuk 
segíti a reális 

önértékelésük kialakulását  
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az ellenőrzés-értékelés és a visszacsatolás fo-
lyamatát (Hanák, 2007; Arató és Varga, 
2012). Az alkalmazott kooperatív szerepeket 
a fejlesztendő viselkedésminták és a közös 
tanuláshoz szükséges funkciók alapján a pe-
dagógus maga határozhatja meg, illetve ta-
lálhat ki újakat. 

Kagan (2004) szerint a valódi koopera-
tív munkában egyszerre négy alapelv érvé-
nyesül, melyek a következők: (1) párhuza-
mos interakciók, (2) építő egymásrautaltság, 
(3) egyéni felelősség és (4) egyenlő részvétel. 
Az építő egymásrautaltság alapelve azt jelenti, 
hogy az egyik résztvevő fejlődése a másik 
résztvevő fejlődésének a függvénye. Az egyén 
vagy a csoport sikere függ a másik egyén, il-
letve csoport sikerétől. Az 
egyenlő részvétel alapelve ab-
ból indul ki, hogy a tanulási 
folyamatot úgy kell meg-
szervezni, hogy mindenki 
képességeinek megfelelően 
egyenlő eséllyel vehessen 
részt a tanulási folyamatban. A részvétel ösz-
szefügg a csoport sikerével. Az egyéni fele-
lősség alapelve szerint lényeges, hogy a ko-
operatív tanulás során a résztvevők mind-
egyike a saját munkájáért felelősséget vállal-
jon. A kooperatív tanulásba az egyéni és a 
csoportfelelősséget is integrálni kell. A cso-
port a célját csak az egyénileg végzett haté-
kony munkán keresztül érheti el (Kagan, 
2004; Arató és Varga, 2012).  

A kooperatív tanulás tehát olyan helyze-
teket teremt, melyekben a gyermekek közös 
cél érdekében dolgoznak együtt, egymásra 
figyelnek, feladatokat osztanak meg, és 
megtapasztalják a közösséghez tartozás él-
ményét. Az együttműködésre épülő tanulás 
sikerességének megállapítása az alapján tör-
ténik, hogy a tervezett nevelési feladatok, 

didaktikai célok és a tervezett tevékenységek 
mennyire valósultak meg. Jermann és 
Dillenbourg szerint a tanulási eredmény há-
rom szinten vizsgálható: (1) egyéni tanulási 
eredmény, a csoport egészének eredménye 
és az egész gyermekcsoport/osztály tanulási 
előrehaladása (2008). Ahhoz, hogy sikere-
sen tudjon működni a kooperatív tanulás-
szervezés, figyelembe kell venni, hogy min-
den korosztálynak megvan a saját kompe-
tenciaszintje. Természetesen az óvodai neve-
lésben kezdetben a kisgyerekek csak az első 
lépéseket próbálgatják a csoportban való 
együttműködés megtanulásában, ami meg-
történhet például a közös rajzolásban, alko-
tásban, szerepjátékban.  

A különböző techni-
kákat célszerű fokozato-
san bevezetni az óvodai 
nevelésbe. Bizonyos ala-
csonyabb együttműkö-
dési szintet igénylő ko-
operatív technikák – 

például a szóforgó, csoportalakítás színkár-
tyák segítségével – már kiscsoportos kortól 
kezdve beilleszthetők az óvodai gyakorlatba. 
Egyes technikáknál (pl. véleményvonal, 
igaz–hamis) azonban a kiscsoportosoknál 
még csak részben valósulnak meg a koope-
ratív alapelvek. Alkalmazásukat mégis az te-
szi indokolttá, hogy a gyerekek tapasztalatot 
szerezhetnek ezzel a tanulási formával kap-
csolatban, játékosságuk révén aktív részvé-
telre ösztönzik őket és élményt nyújtanak, 
továbbá hozzájárulnak a szociális készségek 
tanulás útján (pl. megfigyelés, modellköve-
tés) történő elsajátításához. Rendszeres al-
kalmazásuk révén az óvodások társas haté-
konysága a kortárscsoportban megerősödik, 
valamint természetes módon segítik elő az 
együttműködési készség, a felelősségvállalás, 

közös cél érdekében dolgoz-
nak együtt, egymásra figyel-

nek, feladatokat osztanak meg  
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egymás elfogadása és a segítségnyújtás ké-
pessége fejlődését.  

A kooperatív tanulás az óvodában a ha-
gyományostól eltérő előzetes pedagógiai ter-
vezést és pedagógusszerepet igényel. Az 
eredmény eléréséhez, a technikák megvaló-
sításához komoly előkészületekre van szük-
ség. A kooperáció megteremtése a gyerme-
kek alapos ismeretével kezdődik. A foglal-
kozások irányítása újszerű magatartást kíván 
meg az óvodapedagógustól, szerepe megvál-
tozik. Ez a szerepváltozás azonban nem je-
lent szerepcsökkenést, a pedagógus által tör-
ténő irányítás így is kiemelkedő jelentőségű 
marad. A pedagógus a hagyományos foglal-
kozások szervezésével szemben nem fősze-
replőként, hanem inkább facilitátorként van 
jelen ennél a tanulási formánál. Ő teremti 
meg az együttműködésre épülő tanulási le-
hetőségeket, és irányítja a tevékenységek 
menetét. Az óvodapedagógus szerepe az 
óvodai kiscsoportok működtetésében még 
jóval nagyobb, mint később az iskolai alkal-
mazásuk során a tanítóé és a tanáré. Speciá-
lis feladatához tartozik, hogy megtanítsa a 
gyerekeknek a kooperatív tanulás elemeit, és 
fejlessze az ehhez szükséges kompetenciákat. 
Mindez szükségessé teszi az rugalmasságot 
és jelentősen épít az óvodapedagógusok 
szakmai autonómiájára.  

EMPIRIKUS KUTATÁS A KOOPERATÍV 

TECHNIKÁK ISMERETÉRŐL 

Célok, kutatási kérdések 

Az óvodai neveléssel szemben megváltozott 
társadalmi igények és feltételek szükségessé 
teszik az interaktív, aktivitásra épülő óvodai 
módszerekkel kapcsolatosan az 

óvodapedagógus szakos hallgatók felkészült-
ségének a vizsgálatát. Ennek megfelelően a 
feltáró jellegű, kvalitatív kutatásunk során 
azt vizsgáltuk, hogy az óvodapedagógus-
képzésben tanuló hallgatók elméleti és 
módszertani ismeretei megfelelőek-e ahhoz, 
hogy a gyakorlatban kooperatív csoport-
munkában tudják tevékenykedtetni a gyer-
mekeket. Célul tűztük ki a vizsgálatban 
részt vevő hallgatók óvodai kooperatív tanu-
lásszervezéssel kapcsolatos ismereteinek és 
felhasználói attitűdjének feltárását. A témá-
hoz kapcsolódóan az óvodai gyakorlatok ke-
retében szerzett tapasztalatokat is fel kívántuk 
tárni. Az alábbi kérdésekre kerestük a választ: 

1. Honnan származik az óvodapedagógus-
hallgatók tudása a kooperatív tanulás-
szervezésről? 

2. Milyen tapasztalataik vannak az óvoda-
pedagógus szakos hallgatóknak a koope-
ratív tanulás óvodai alkalmazásáról? 

3. Mennyire érzik magukat felkészültnek a 
kooperatív technikák óvodai alkalmazá-
sára? 

4. Milyen az óvodapedagógus-hallgatók 
hozzáállása a kooperatív technikák óvo-
dai alkalmazásához? 

5. Milyen előnyeit és kihívásait látják a ko-
operatív technikák alkalmazásának az 
óvodában? 

Minta és adatfelvétel 

Célzott mintavételt alkalmaztunk. Ennek 
során egy magyarországi felsőoktatási intéz-
ményben óvodapedagógus-képzésben részt 
vevő hallgatók töltötték ki kérdőívünket. 
A kitöltők között 21 és 24 év közötti, nap-
pali munkarendben tanuló, végzős hallga-
tók (N = 50) szerepeltek. A minta 49 
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lányból és 1 fiúból állt. A mintában részt 
vevő hallgatók mindegyike vett már részt 
olyan egyetemi kurzuson, ahol célzottan a 
kooperatív tanulás óvodai lehetőségeiről 
tanultak. A mintavétel nem reprezentatív, 
kutatásunkat pilotkutatás jelleggel végez-
tük, illetve a megalkotott kérdőív tesztelé-
sének céljából. Az eredmények a mintában 
részt vevő hallgatók körében értelmez-
hető. Az adatfelvételre a 2025/2026-os 
tanév őszi szemeszterében, online formában 
(Google Sheet – Google űrlapok segítségé-
vel), önkéntes és anonim módon került sor. 

A mérőeszköz  

Vizsgálati módszerünk a kérdőíves kikérde-
zés volt. Saját szerkesztésű kérdőívet alkal-
maztunk. A kérdéssor a hallgatók koopera-
tív tanulásszervezéshez fűződő attitűdjét 
mérte a. A kutatás során használt űrlapon a 
kitöltők 23 egyszeres választás, többszörös 
választás és 5 pontos Likert-skála típusú 
kérdésekre válaszoltak, néhány kérdésnél a 
szabad szöveges válasz lehetőségével kiegé-
szítve. A Likert-skálán a résztvevők azt tud-
ták jelölni, hogy mennyire értenek egyet az 
adott állítással (1 – egyáltalán nem, 2 – in-
kább nem, 3 – többé-kevésbé, 4 – többnyire 
igen, 5 – teljes mértékben). 

EREDMÉNYEK 

Vizsgálatunk során kerestük a választ arra a 
kérdésre, hogy a hallgatóknak honnan szár-
mazik az ismeretük az óvodában alkalmaz-
ható kooperatív tanulásról, valamint milyen 
ismereteik, tapasztalataik vannak azok óvo-
dai alkalmazásáról. Az eredmények alapján 
megállapíthatjuk, hogy a felmérésben részt 

vevő összes hallgató tanult már egyetemi 
előadáson a kooperatív tanulásszervezésről; 
egy részük nemcsak hallott róla, hanem a 
gyakorlatvezető mentoruk révén gyakorlati 
példákat is látott a különböző kooperatív 
technikák alkalmazására (21 fő), a válaszadó 
hallgatók egy része (14 fő) a mentor óvoda-
pedagógus támogatásával már ki is próbálta 
óvodások körében az egyetemi kurzuson ta-
nult technikákat, néhányan az általános is-
kolai és/vagy középiskolai tanulmányok (4 
fő) során szereztek személyes tapasztalatot 
a kooperatív tanulásban való részvételről. 
A kapott eredmények alapján az is megálla-
pítható, hogy a hallgatók több mint fele (29 
fő) az óvodai gyakorlata során még nem ta-
lálkozott a kooperatív tanulásszervezéssel. 

A vizsgálat része volt annak feltárása is, 
hogy az óvodapedagógus szakos hallgatók 
milyen tapasztalatot szereznek az óvodai 
gyakorlatuk során a témát illetően. Azok a 
kitöltők, akiknek már volt lehetőségük a 
szakmai gyakorlatukon megfigyelni a ko-
operatív technikák alkalmazását, a követ-
kező technikákkal kapcsolatban szereztek 
érdemi ismeretet: a kooperatív szerepek (7 
fő), a csoportalakítás módszerei kooperatív 
technikával (11 fő), mozaikmódszer (5 fő), 
az idő múlásának érzékeltetése kooperatív 
technikával (4 fő) és különböző kooperatív 
játékok (21 fő). Az eredmények alapján lát-
ható, hogy a leginkább preferált technika a 
kooperatív játék, mely összhangban van az 
Óvodai nevelés országos alapprogramjával. 
Az alapprogram szerint az óvodai nevelés-
ben „Törekedni kell a gyermekeket legjob-
ban fejlesztő, kooperatív mozgásos játékok 
széles körű alkalmazására, a szabad levegő 
kihasználására” (ONOAP, 2012). Az 1. ábra 
összefoglalva mutatja az óvodában alkalma-
zott népszerű kooperatív technikákat. 
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1. ÁBRA 

„Milyen kooperatív technikákra látott már példát az óvodai gyakorlata során? Több válasz is 
megjelölhető” (N = 21) 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A 2. ábra azt szemlélteti, hogy a gyakor-
latvezető óvodapedagógusok milyen óvodai 
tevékenységek során alkalmazták a kitöltők 
által megfigyelt kooperatív technikákat. A vá-
laszok alapján a mentorok leginkább a já-
tékba (20 fő), a munka jellegű tevékenysé-
gekbe (13 fő) és a külső világ tevékeny meg-
ismerését szolgáló foglalkozásba (13 fő) épí-
tették be az együttműködésre épülő tanulás 
elemeit, de megjelent a többi óvodai tevé-
kenységben is. Ezek az eredmények 

összhangot mutatnak az Óvodai nevelés or-
szágos alapprogramjának tartalmi elemeivel, 
amely az együttműködést a gyermekek 
egészséges testi, lelki és szociális fejlődésé-
nek egyik kulcstényezőjeként kezeli. A do-
kumentum szerint az óvodai élet minden-
napi tevékenységeibe ágyazott kooperatív él-
mények megalapozzák a közösségben való 
aktív részvételt, és elősegítik, hogy a gyer-
mekek nyitott, együttműködő és alkalmaz-
kodó személyiséggé váljanak. 

2. ÁBRA 

„Milyen óvodai tevékenységek során alkalmazta a mentor óvodapedagógus a megfigyelt ko-
operatív technikát? Több válasz is megjelölhető.” (N = 21) 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 
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A következő kérdésre kapott válaszok a 
gyakorlatvezető óvodapedagógus hajlandó-
ságának mértékét mutatják azzal összefüg-
gésben, hogy a mentor mennyire támogatja 
a hallgatókat az óvodai gyakorlaton a ko-
operatív technikák kipróbálásában (3. ábra). 
Az eredmények azt mutatják, hogy a hallga-
tók megítélése szerint a gyakorlatvezetők 
nyitottan állnak a kooperatív technikák al-
kalmazásához. 42 hallgató gondolja úgy, 
hogy a mentoruk támogatja a kezdeménye-
zéseiket a témát illetően, és mindössze 8-an 
nyilatkoznak úgy, hogy nagyobb motivá-
lásra lenne szükségük a kooperatív tanulás-
szervezés sajátélményű megtapasztalásához. 
Ha ezt az eredményt összevetjük azzal, hogy 
ennek ellenére még csak 21 hallgató figyelt 
meg és 12 fő szerzett tapasztalatot a gyakor-
latban, feltételezhetjük, hogy a hallgatók 

ugyan érzik a mentoruk támogató attitűd-
jét, nyitottságát és rugalmasságát, ha a men-
tor nem várja el a hallgatóktól a cselekvésre 
épülő interaktív módszerek alkalmazását, 
akkor azok nem épülnek be a hallgatók által 
tartott foglalkozásokba. Az eredmények hát-
terében állhat az is, hogy a kooperatív tanu-
lásszervezés másfajta szervezést és tervezést, 
valamint irányítási módot igényel, mint a 
hagyományos módszerekre épülő foglalko-
zások. Ennek a kezdeményezéséhez pedig a 
hallgatók nagyobb pedagógiai-módszertani 
segítséget igényelnének a mentor részéről. 
A válaszok arra engednek következtetni, 
hogy a kooperatív tanulásszervezéshez szük-
séges kompetenciák az egyetemi kurzust ki-
egészítve a leghatékonyabban a mentorok-
kal történő interakcióban szerezhetők meg.  

3. ÁBRA 

Mit tapasztal, mennyire támogatja mentora, hogy Ön kooperatív technikát alkalmazzon az 
óvodai foglalkozásai során? 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

Vizsgálatunk során felmértük, hogy mi-
lyen az óvodapedagógus szakos hallgatók 
hozzáállása az óvodai kooperatív tanulás-
szervezéshez. Ennél a kérdéskörnél elsőként 
arra voltunk kíváncsiak, hogy a kitöltők sze-
rint milyen gyakorlati relevanciája van az 

óvodai együttműködésre épülő tanulásnak. 
A 4. ábra a kooperatív technikák óvodai te-
vékenységekbe való beilleszthetőségének 
százalékos eloszlását mutatja be a kitöltő 
hallgatók szemszögéből. 

23 fő

19 fő

6 fő

2 fő

Teljes mértékben támogatja

Inkább támogatja

Többé-kevésbé támogatja

Inkább nem támogatja

Egyáltalán nem támogatja
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4. ÁBRA 

Mennyire tartja beilleszthetőnek a kooperatív technikák alkalmazását az óvodai tevékenységekbe?  

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A kapott eredmények alapján látható, 
hogy 21 fő inkább könnyen megvalósítha-
tónak, illetve 11 fő könnyen megvalósítha-
tónak találja az együttműködésre épülő ta-
nulásszervezés alkalmazását. A megkérdezett 
hallgatók többsége (32 fő) tehát úgy gon-
dolja, hogy a kooperatív 
tanulási forma beilleszt-
hető az óvodai nevelésbe. 
Ugyanakkor magas azok-
nak az aránya is, akik sze-
rint nehezen megvalósít-
ható (9 fő), illetve akik 
még nem tudnak a kérdést 
illetően dönteni (9 fő). 
Ebbe a kategóriába tartoznak azok a hallga-
tók, akik főként az egyetemi tanulmányaik 
során szereztek szakmai ismereteket, de a 
gyakorlatban még nem láttak példát a meg-
valósításukra, valamint nem tehették pró-
bára magukat a témát illetően.  

A vizsgálatban kitértünk arra is, hogy a 
kérdőívet kitöltők milyen mértékben érzik 

magukat felkészültnek a kooperatív tanulás-
szervezésre. Ezt a kérdést azért is tartottuk 
indokoltnak, mert a vizsgálatban részt vevő 
hallgatók mindegyike tanult már önálló 
tantárgy keretében az óvodai kooperatív 
módszerekről. A kérdés jelentőségét mutatja 

az is, hogy szakirodalmi 
elemzéseink szerint egyre 
fokozottabb igény mutat-
kozik a kooperatív tanu-
lási módszerek alkalmazá-
sára az óvodai nevelésben. 
Ezért fontos, hogy a hall-
gatók az óvodapedagó-
gus-képzés során képessé 

váljanak az együttműködésre épülő tanulás 
technikáinak alkalmazására és megszerezzék 
az azokhoz szükséges készség- és képességre-
pertoárt. Az 5. ábra a kérdőívet kitöltő hall-
gatók saját felkészültségének megítélését 
mutatja a kooperatív technikák gyakorlati 
alkalmazásával kapcsolatban. 

11

21

9

9 Inkább könnyen megvalósítható

Könnyen megvalósítható

Nehezen megvalósítható

Nem tudom eldönteni

főként az egyetemi tanulmá-
nyaik során szereztek szakmai 
ismereteket, de a gyakorlat-
ban még nem láttak példát 

a megvalósításukra  
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5. ÁBRA 

Mennyire érzi magát felkészültnek a kooperatív módszerek óvodai gyakorlatban való hasz-
nálatára? 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A válaszadók saját felkészültségüket a 
kooperatív technikák óvodai alkalmazását 
illetően alapvetően pozití-
van jellemzik. Többségük 
úgy ítéli meg, hogy a felső-
fokú tanulmányai során 
megfelelő felkészítést ka-
pott. 30 fő felkészültnek 
jellemzi önmagát, azonban 20 fő a saját tu-
dását kisebb-nagyobb mértékben hiányos-
ként értékeli. Az eredmények összefüggést 
mutatnak a felkészültség érzése és a gyakor-
latban szerzett tapasztalat mértéke között. 
Rávilágítanak továbbá arra, hogy a saját tu-
dásukat erősebbnek értékelő válaszadók 

között vannak azok a hallgatók, akik kap-
nak támogatást a módszertani kezdeménye-

zésükben a gyakorlatve-
zető óvodapedagógustól. 

A válaszadó hallgatók 
óvodai kooperatív tanu-
lásszervezéshez kapcso-
lódó attitűdjét ötfokozatú 

Likert-skála segítségével mértük. Azt tapasz-
taltuk, hogy a hallgatók összességében fon-
tos szerepet tulajdonítanak neki, illetve 
meghatározónak tekintik és egyetértenek az 
alkalmazásával. Az 1. táblázat a kitöltők ko-
operatív technikákkal kapcsolatos attitűdjét 
mutatja be. 
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1. TÁBLÁZAT 

Állításonkénti átlag- és szórásértékek a kooperatív technikák óvodai alkalmazásáról 

Állítás Átlag (M) Szórás (SD) 

Pozitívan viszonyulok a kooperatív módszerek használatához. 4,33 0,74 

Nyitott vagyok, de bizonytalan a kooperatív módszerek óvodai 
tevékenységek során történő alkalmazását illetően. 

3,61 1,08 

Fontosnak tartom az élményalapú, interaktív óvodai módszereket. 4,88 0,38 

Szeretném alkalmazni az interaktív óvodai módszereket, de több 
tudásra lenne szükségem. 

3,89 0,91 

A hagyományos óvodai módszereket preferálom. 2,83 0,72 

A gyerekek szívesebben dolgoznak együtt, és jobban figyelnek 
egymásra, ha kooperatív feladatot kapnak. 

3,93 0,84 

A hagyományos oktatási módszerekről áttérni a kiscsoportos, 
együttműködést igénylő módszerekre nem könnyű feladat. 

3,60 1,07 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Az átlag- és szórásértékből az látható, 
hogy a hallgatók pozitívan viszonyulnak a 
kooperatív technikák használatához (M = 
4,33). A legkiegyensúlyozottabb vélemény-
nyel arról rendelkeznek a kitöltők, hogy 
fontosak az élményalapú, interaktív óvodai 
módszerek (SD = 0,38). Az egyetértés mér-
téke magas volt annak a tételnek a vonatko-
zásában is, miszerint a gyerekek szívesebben 
dolgoznak együtt, és jobban figyelnek egy-
másra, ha kooperatív feladatot kapnak (M = 
3,93). Ugyanakkor az is megállapítható, 
hogy a vizsgált minta hallgatói nyitottak, de 
mégsem érzik elég magabiztosnak magukat 
a kooperatív technikák alkalmazását ille-
tően. 13 kitöltő nyilatkozott úgy, hogy tel-
jes mértékben, 17 fő pedig úgy, hogy több-
nyire egyetért azzal, hogy több tudásra 
lenne szüksége ahhoz, hogy a gyakorlatban 
bátrabban merje alkalmazni ezeket az eljárá-
sokat.  

Megvizsgáltuk azt is, hogy a válaszadók 
milyen előnyeit látják a kooperatív technikák 
alkalmazásának a gyermekek vonatkozásá-
ban. A kitöltőknek egy nyitott kérdés kereté-
ben állt módjukban megfogalmazni a véle-
ményüket. Legfőbb előnyei között a követke-
zőket fogalmazták meg: a felelősségérzet ala-
kítása, az együttműködési készség fejlesztése, 
az oldott légkör megteremtése, a gyerekek el-
fogadóbbá nevelésének lehetősége, az önálló-
ság fejlesztése, a kreativitás fejlesztése, az ön-
értékelés fejlesztése, a kommunikációs kész-
ség fejlesztése. Az eredmények azt mutatják, 
hogy a hallgatók a kooperatív tanulási for-
mák legfontosabb előnyét a szociális kompe-
tenciák fejlesztésében látják, főként szociális 
készségeket és képességeket soroltak fel.  

Az utolsó kérdéscsoportunk arra irányult, 
hogy a kitöltők számára milyen tényezők 
okoznak kihívásokat, nehézségeket a koope-
ratív módszerek alkalmazása során. A 2. táb-
lázat a válaszadók visszajelzését összesíti. 
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2. TÁBLÁZAT 

Állításonkénti átlag- és szórásértékek a kooperatív technikák óvodai alkalmazásának kihívá-
saival, nehézségeivel kapcsolatban 

Állítás Átlag (M) Szórás (SD) 

Sokkal átgondoltabb tervezőmunkát igényel az óvodapedagógus 
részéről, tehát az óvodai foglalkozásokra való felkészülés – főleg 
kezdetben – időigényesebb, mint a hagyományos foglalkozások 
esetében. 

4,30 0,80 

A gyerekek életkori sajátosságai miatt nem alkalmazható hatéko-
nyan az óvodai nevelésben. 

2,47 1,00 

Az óvodáskorú gyermekek még túl kicsik, nem képesek együtt-
működni. 

1,91 0,88 

Nagyobb munkazajjal jár, mint a hagyományos óvodai foglalko-
zás. 

2,49 1,06 

Időbe telik, amíg a gyermekek megtanulják a különböző koope-
ratív technikákat. 

3,60 0,94 

A tevékenységekre szánt idő esetenként túl kevés a 
megvalósításhoz. 

3,31 1,08 

Újfajta gyerek-pedagógus viszonyt igényel, amelynek nehéz 
megfelelni. 

2,36 0,90 

Nehezen illeszthető a szokásos szervezeti formák és keretek 
közé. 2,66 

1,18 
 

A nagy csoportlétszám megnehezíti a kooperatív technikák 
alkalmazását. 

3,47 1,32 

A csoportszoba átrendezése problémát okoz. 2,29 1,02 

Nagyobb anyag- és eszközhasználat szükséges hozzá, mint a 
hagyományos tevékenységek lebonyolításához. 

2,76 1,17 

A kooperatív módszer használata sok anyagi költséggel jár. 2,43 1,03 

Kevés ismeretanyag áll rendelkezésre a kooperatív módszerek 
óvodai alkalmazásával kapcsolatban. 

2,54 1,02 

A kooperatív módszerek használata nem illeszkedik az óvodai 
gyakorlati helyem nevelési koncepciójába. 

2,09 1,11 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A kérdések átlaga 2,09 és 4,30 között 
szóródik. A vizsgálatban részt vevő hallgatók 
abban a kérdésben a legegységesebbek, hogy 

a kooperatív tanulásszervezés sokkal átgondol-
tabb tervezőmunkát igényel az óvodapedagó-
gus részéről, tehát az óvodai foglalkozásokra 
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való felkészülés – főleg kezdetben – időigénye-
sebb, mint a hagyományos foglalkozások eseté-
ben (SD = 0,80). Az átlagérték is ennél a té-
telnél volt a legmagasabb (M = 4,30). Vi-
szonylag egységes véleményt alkotnak arról 
a kérdésről is, hogy fokozatosan kell beve-
zetni a kooperatív technikák alkalmazását, 
mivel időbe telik, amíg a gyermekek megis-
merik azokat (M = 3,60). A legmagasabb 
szórás a 9. tétel (a nagy csoportlétszám meg-
nehezíti a kooperatív technikák alkalmazását) 
esetében volt (SD = 1,32). A hallgatók véle-
ménye a nagy csoportlétszám megítélésében 
tért el leginkább. Feltételezhetően a gyakor-
lati tapasztalat hiánya miatt nehezen tudták 
megítélni, hogy nagy csoportlétszám esetén 

mennyire lehet hatékonyan a kooperatív ta-
nulást megszervezni. 

Végezetül az utolsó nyitott kérdésben 
arra kerestük a választ, hogy a kitöltők szá-
mára mi az, ami segítséget nyújtana abban, 
hogy bátrabban merjék alkalmazni a koope-
ratív tanulásszervezést. A nyitott kérdésre 
kapott válaszok elemzésére különböző vá-
laszkategóriákat hoztunk létre. A kapott vá-
laszokat 5 fő kategóriába soroltuk: szakmai 
ismeretek bővítése; gyakorlati tapasztalat 
szerzése; csoportlétszám; partnerközpon-
túság; személyes kompetenciák fejlesztése. 
A válaszokat szófelhővel szemléltetjük (6. 
ábra). 

6. ÁBRA 

Szófelhő az óvodapedagógus szakos hallgatók gondolataiból  

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Látható, hogy a válaszok nagyon sokfé-
lék voltak. 36 fő felelt erre a kérdésre. A leg-
többen szívesen képeznék magukat tovább 

ezen a területen autodidakta módon, pél-
dául valamilyen módszertani ötlettár segít-
ségével (13 fő) vagy speciális 
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továbbképzésen (4 fő). Több hallgató szá-
mára az nyújtana segítséget, ha az óvodai 
gyakorlata során kipróbálhatná az egyetemi 
kurzuson tanult kooperatív technikákat (12 
fő), illetve, ha a mentor óvodapedagógustól 
láthatna az alkalmazásukra gyakorlati példá-
kat (6 fő), 4 kitöltő pedig úgy fogalmazott, 
hogy a gyakorlatvezető mentor támogatása 
segítené leginkább a szakmai fejlődését a té-
makörrel kapcsolatban. Voltak, akik a ki-
sebb csoportlétszámban (3 fő), az együtt-
működő kollégákban, pedagógiai asszisz-
tenssel való együttműködésben (7 fő) és a 
saját személyes kompetenciák alakításában 
(pl.: határozottság; 1 fő) 
látták az akadályok leküz-
désének lehetőségeit. A vá-
laszokból arra következte-
tünk, hogy a kitöltő hall-
gatók hiányolják a témá-
ban releváns szakirodal-
mat, kiadványokat, segéd-
anyagokat és módszertani ajánlásokat, ame-
lyek segítségével az együttműködésre épülő 
tanulás kreatívan és hatékonyan megvaló-
sulhat, valamint igénylik a kooperatív tech-
nikák gyakorlatban való megfigyelését és al-
kalmazását. 

KÖVETKEZTETÉSEK 

Tanulmányunkban vázlatosan áttekintettük 
az együttműködés jelentőségét, a kooperatív 
tanulás elméletét, majd bemutattuk egy fel-
táró-fejlesztő empirikus kutatás eredmé-
nyeit. Szakirodalmi elemzésünk rávilágít 
arra, hogy a nevelési és oktatási módszerek 
kérdésköre napjainkban az óvodai nevelés-
ben az érdeklődés középpontjában áll. Az 
újabb generációhoz tartozó gyerekek óvodai 

nevelése módszertani gazdagságot és a válto-
zatos módszerek felhasználására való képes-
séget kíván az óvodapedagógusoktól. Empi-
rikus vizsgálatunk célja annak feltárása volt, 
hogy az óvodapedagógus szakos hallgatók 
milyen ismeretekkel, tapasztalatokkal és at-
titűddel rendelkeznek az óvodai kooperatív 
tanulásszervezésről, mennyire tartják fon-
tosnak a társas készségek fejlesztését és sze-
reztek-e már sajátélményű tapasztalatot az 
óvodai gyakorlatukon. 

Azt tapasztaltuk, hogy a kitöltők összes-
ségében fontos szerepet tulajdonítanak az 
együttműködésre épülő tanulási formának, 

illetve meghatározónak 
tekintik és egyetértenek 
az alkalmazásával. A vála-
szokból arra következte-
tünk, hogy szándékuk, 
nyitottságuk, akarásuk 
megvan a kooperatív ta-
nulás elméleti és gyakor-

lati kérdései iránt. Ugyanakkor a módszer-
tani felkészültségüket illetően még bizony-
talanságot mutatnak. Igénylik, hogy az el-
méleti szaktudás mellett az óvodai gyakorla-
tukon is megkapják azt a támogatást, amely 
azoknak a kompetenciáknak a megszerzésé-
hez járul hozzá, amelynek megléte nélkülöz-
hetetlen a kooperatív technikák alkalmazá-
sához. Attitűdjük alakításában a személyisé-
gük fejlesztése, az elméleti szaktudásuk 
megszerzése és a módszertani felkészültsé-
gük biztosítása egyaránt fontos tényezőként 
jelenik meg. Célként lehet kitűzni, hogy az 
óvodapedagógus szakos hallgatók már a kép-
zésük során sajátélményű tapasztalatként ta-
lálkozzanak a kooperatív tanulásszervezéssel. 

Ahhoz, hogy a felnövekvő generáció 
tagjai sikeresen megtalálják a helyüket a 
társadalomban, rendelkezniük kell a 

már a képzésük során 
sajátélményű tapasztalatként 
találkozzanak a kooperatív 

tanulásszervezéssel  
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beilleszkedéshez szükséges társas készségek-
kel. A kooperatív tanulásszervezés beemelése 
az óvodapedagógus szakos hallgatók mód-
szertani eszköztárába hozzájárulhat az óvo-
dások sikeres óvoda-iskola átmenetéhez, az 
eredményes iskolai előmeneteléhez, és meg-
alapozhatja a későbbi társadalmi és 

munkahelyi beválásukat is. Meglátásunk 
szerint, ha a hallgatók számára a képzésük 
során biztosítjuk azt a módszertani felké-
szültséget, amely hatékonyan alkalmazható 
a mai gyermekek körében, akkor hatéko-
nyan támogatjuk őket a pedagóguspályára 
való sikeres felkészülésükben. 
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 BUTOR BARBARA  

Az egyetemi honlap mint egészségfejlesztési tér 

Műhelytanulmány a sportkommunikációról 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.07 

A 21. században az elektronikus tömegmédia, az információs és kommunikációs technoló-
gia gyors fejlődése, az online platformok, tartalmak megjelenése társadalmi, kulturális és ok-
tatási szempontból is nagy változást hozott. A számítógép és az internet elterjedésével, új 
kommunikációs formák, új tanulási környezetek és életmódminták jöttek létre (Guld, 
2022). Az információ kiemelt szerepet kapott: mennyisége megnövekedett, az információ-
csere felgyorsult. Az információnak, ismereteknek és ezek gyors, minél nagyobb tömegekhez 
való eljuttatásának rendkívüli lett a jelentősége. A digitalizáció az egyetemi hallgatók életét 
is meghatározó módon átformálta. 

A HALLGATÓI SZABADIDŐ 

ÁTALAKULÁSA, SPORTOLÁSI 

SZOKÁSOK 

A digitális korszak, az okoseszközök és az 
internet térhódítása átalakította a fiatalok 
szabadidőstruktúráját is. Döntő többségük 
többnyire passzív és rekreatív tevékenysége-
ket választ az aktív, sportos elfoglaltságok 
helyett. A digitális tevékenységek, az inter-
neten történő folyamatos jelenlét, kommu-
nikáció és információk elérése az, amellyel a 
mai egyetemisták szabadidejük nagy részét 
töltik, és ez kiszorítja a többi tevékenységet, 
így a fizikai aktivitást is. A képernyődomi-
nancia hozzájárul a mozgásszegény életmód 
kialakulásához. Ez a tendencia az egyeteme-
ken is megfigyelhető. A nemzetközi és hazai 
kutatások is a fizikai aktivitás nem megfe-
lelő szintjét mutatják. Bár az oktatási intéz-
mények biztosítják a sportolási lehetősége-
ket, a mai fiatalok (az 1995 és 2009 között 

születettek) nagyon keveset sportolnak, mo-
zognak (Kosztin és Balatoni, 2021), tanuló-
ként szinte egész nap az órákon vagy a kép-
ernyő elött ülnek. Fizikai aktivitásuk általá-
nos-, és középiskolában, még rendszeresebb, 
az egyetemi időszakban azonban jelentősen 
csökken annak mértéke; többségük csak a 
kötelező testnevelésórán mozog (Bárdos és 
Kraiciné Szokoly, 2018; Almásy és R. Fedor, 
2021).  

Az iskolai testnevelésnek meghatározó 
szerepe van az egyén felnőttkori fizikai akti-
vitásának alakulásában (Bognár, 2005). Szá-
mos kutatás beszámol arról, hogy a 18 és 25 
év közötti fiatalok fizikai aktivitása és test-
edzés iránti igénye, sportolási hajlandósága 
romlik, holott ezek testi- és mentális egész-
ségre gyakorolt hatásával már tisztában van-
nak (Földesiné, Gál és Dóczi, 2008; Miku-
lán, Keresztes és Pikó, 2010; Kosztin és Bala-
toni, 2021).  A hallgatók sportolásának leg-
nagyobb korlátja az időhiány. A zsúfolt óra-
rend, a munka és egyéb elfoglaltságok miatt 
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a sportolás kiszorul a mindennapjaikból. 
Gátló tényező továbbá az információkhoz 
való hozzáférés bonyolult volta és az infor-
mációhiány is. Az egyetemi testnevelés és 
sport népszerűsítésében, a hallgatói létszám 
növelésében sokat segíthet, ha könnyen, 
gyorsan eljut a hallgatókhoz az információ: 
hol, mikor, mit sportolhatnak. Mivel az on-
line megjelenő, sportolásra, egészségmegőr-
zésre vonatkozó tartalmak nagy hatást gya-
korolnak a fiatalokra, azok hitelessége, elér-
hetősége és minősége kiemelten fontos. 

HALLGATÓI KOMMUNIKÁCIÓS-, ÉS 

INFORMÁLÓDÁSI SZOKÁSOK 

A Z generáció tagjai, digitális bennszülöt-
tek, akik már az információs korba szület-
tek; mindennapjaikat a digitalizált világ szo-
kásai, terei határozzák meg. Az életük már 
elképzelhetetlen okostelefon, internet és fo-
lyamatos online jelenlét 
nélkül. Ők itt és így kom-
munikálnak, és az infor-
mációik nagy részét is in-
nen szerzik be (Guld, 
2022; Stohl, 2021). A 
szakirodalom egyetért ab-
ban, hogy az okoseszkö-
zök, az internet mindennapjaik nélkülözhe-
tetlen része, állandó online jelenlét jellemzi 
őket. Naponta több órát töltenek az IKT-
eszközökkel, internetet használva. Az okos-
eszközök segítségével kapcsolatban tudnak 
lenni egymással, továbbá hozzáférnek renge-
teg információhoz. Így a számukra lényeges 
információk nagy részét is az internetről, és 
nem a hagyományos médiumokból szerzik 
be (Tari, 2010; Sipos, Varga és Egervári, 
2015; Stohl, 2021). A Z generáció tagjai az 

okostelefonnal, honlapokon, közösségimé-
dia-platformokon könnyen, gyorsan (1-2 lé-
pésben) elérhető információkat részesítik 
előnyben. Ha bonyolult a keresés vagy a tar-
talom megtalálása, azonnal elhagyják az ol-
dalt (Guld, 2022).  

Míg korábban a Facebook volt a legnép-
szerűbb közösségi platform a hallgatók kör-
ében, addig napjainkra az Instagram és a 
TikTok lett az. Ez utóbbi oldalt látogatók 
felének az életkora 16–24 év közötti, akik 
90%-a naponta használja a platformot 
(Guld, 2022). Mindezekből az következik, 
hogy a digitális technológia térhódítása az 
új kommunikációs csatornák bevonását is 
megköveteli az oktatási intézményektől. 
A felsőoktatásnak alkalmazkodnia kell a Z 
generáció tagjainak sajátos tanulási-, kom-
munikációs-, és információszerzési mintáza-
taihoz. Ebben a kontextusban az egyetemek 
digitális felületei, a honlapok, kiemelt jelen-
tőségű szerepet töltenek be. Nem csupán in-

formációhordozó eszkö-
zök, hanem az intézmé-
nyi kommunikáció, az 
oktatás, sportolás és az 
egészségfejlesztés interak-
tív platformjai. A hallga-
tók elsődleges informá-
cióforrásként használják, 

így a honlapok testneveléssel-, sporttal- és 
egészségfejlesztéssel kapcsolatos tartalmai je-
lentősen befolyásolhatják attitűdjüket, visel-
kedésüket. 

Ezen megállapításokat szem előtt tartva, 
az egyetemi honlapok esetében is fontos, 
hogy a hallgatók által keresett információk 
(pl. sportlehetőségek, infrastruktúra, terem-
kapacitás, nyitvatartás, bérletek, események) 
könnyen elérhetők, tömörek, vizuálisan von-
zók, naprakészek legyenek. A fő hangsúly a 

fontos, hogy az információk 
könnyen elérhetők, 

tömörek, vizuálisan vonzók, 
naprakészek legyenek  
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hitelességen és a gyorsaságon van. A szá-
mukra szükséges legtöbb információ az 
egyetemek honlapjának főoldalán található 
meg, ez szólítja meg a célközönséget a leg-
hatékonyabban. A hallgatók információ-
szerzése pedig  többcsatornás, így az egye-
tem honlapján található testnevelési és 
sporttartalmak  közösségi média integráció-
jának szerepe kiemelkedő. Ezek alapján Ma-
gyarország 23 egyetemének digitális plat-
formját elemeztem ismétlődő jelleggel abból 
a szempontból, hogy megfelelnek-e a Z ge-
nerációs hallgatók elvárásainak, lehetővé 
téve a sportolási szokásaik, fizikai aktivitá-
suk és egészségtudatos magatartásuk formá-
lását a megfelelő módon feltüntetett infor-
mációk megjelenítésével.  

A VIZSGÁLATRÓL 

A vizsgálati módszerem tartalomelemzés 
volt, amely során, 2010-ben és 2023-ban 
ugyanazon 23 hazai egyetem honlapját ele-
meztem. Az összehasonlító 
tartalomelemzés három di-
menzióra fókuszált, a test-
nevelési és sportinformá-
ciók (1) megjelenítési for-
máinak és elérhetőségi út-
vonalainak, (2) keresősza-
vas optimalizálásának és 
(3) tartalmi részletességének időbeli változá-
sait hasonlítottam össze a két vizsgálati idő-
pontban. Azt feltételeztem, hogy a 2010 óta 
eltelt időszakban pozitív irányú változás kö-
vetkezett be az információk elérhetőségé-
ben (kevesebb navigációs lépés), megjelení-
tésében (hallgatóbarát keresőszavak) és tar-
talmában (naprakész, pontos, részletesebb 
adatok). 

Az említett feltételek közül elsőnek azt 
vizsgáltam, hogy hányadik lépésben érhe-
tőek el az egyetemek honlapjain a testneve-
lésre, sportolásra vonatkozó információk, 
történt-e javulás az elérhetőségben. Az ered-
mények azt mutatták, hogy 2023-ra az 
egyetemek honlapjain a testnevelésre és 
sportra vonatkozó információk könnyebb, 
1-2 navigációs lépésben történő elérésében 
nem történt jelentős előrelépés az elmúlt bő 
évtized során. Mind 2010-ben, mind 2023-
ban csupán egyetlen egyetem honlapján volt 
közvetlenül a nyitóoldalról elérhető a test-
neveléssel, sporttal kapcsolatos információ. 
Kilenc egyetem esetében két lépésben, hat 
egyetemnél három lépésben, további hét in-
tézménynél pedig továbbra sem voltak elér-
hetőek ezek az adatok. 

Ezt követően azt vizsgáltam, hogy mely 
keresőszavak alatt találhatóak meg a testne-
velésre, sportolásra vonatkozó információk. 
Megállapítást nyert, hogy a vizsgált időszak-
ban a hallgatók által preferált, könnyen ér-
telmezhető keresőszavak alatt találhatók 

meg a testnevelésre, 
sportra vonatkozó infor-
mációk. Míg 2010-ben 
jellemzően a „Diákélet”, 
„Egyetemi élet” és „Szol-
gáltatás” kulcsszavak alatt 
voltak elérhetők ezek az 
információk, addig 2023-

ra a speciálisabb „Sport”, „Hallgatóknak”, 
„Oktatási egység” és „Testnevelési Tanszék” 
kifejezések váltak dominánssá. Ez a változás 
jól tükrözi a Z generáció digitális informá-
ciószerzési szokásait, valamint azt, hogy az 
egyetemek részben alkalmazkodtak a hallga-
tók igényeihez ezen a területen. 

Ezek után az elérhető információk tar-
talmi vizsgálata történt meg. A tartalmi 

egyetlen egyetem honlapján 
volt a nyitóoldalról elérhető a 

testneveléssel, sporttal 
kapcsolatos információ  
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elemzés azt mutatta, hogy 2023-ra a vizsgált 
egyetemek honlapjain jelentős fejlődés tör-
tént, javult a honlapokon elérhető, testneve-
léssel, sporttal kapcsolatos információk rész-
letessége, naprakészsége. 2023-ban már 16 
egyetem honlapján volt megtalálható a test-
nevelésórák helye, 14 esetben az időpontja, 
valamint 14 egyetemnél a tantárgyi követel-
mények is elérhetőek voltak. Emellett a sza-
badidős sportolási lehetőségekről, szolgálta-
tásokról és eseményekről is lényegesen több 
és részletesebb információ állt rendelkezésre, 
mint 2010-ben. 

Összességében megállapítható, hogy az 
egyetemek honlapjai csak részben alkalmaz-
kodtak a megváltozott hallgatói igényekhez. 
Továbbra is több lépésben érhetők el a test-
nevelésre, sportra vonatkozó információk. 
Míg az elérhetőségi útvonalak stagnálnak, 
addig a keresőszavak optimalizálása és a tar-
talmi részletesség jelentős fejlődést mutat. 
Ez azt jelzi, hogy az egyetemek a tartalmi 
dimenziókra reagáltak, de a strukturális, fel-
használóbarát navigációt még nem integrál-
ták a honlapjaikba. 

FEJLESZTÉSI JAVASLATOK 

A kutatás rávilágít arra, hogy Magyarorszá-
gon léteznek jó példák: olyan egyetemek, 
ahol könnyen elérhetővé teszik a testneve-
lési, sportolási információkat, lehetőségeket, 
eseményeket. Ugyanakkor a következő fon-
tos aspektusokban elmaradások tapasztalha-
tók: 

• navigáció, hozzáférhetőség (nem logikus 
a menürendszer, csak több lépésben hoz-
záférhetőek az információk, nem jól szer-
vezett a menü, nehezen megtalálható); 

• a tartalom részletessége (itt ugyan javu-
lás tapasztalható, de gyakran elavultak, 
hiányosak az információk a díjakról, 
nyitvatartásról, a városi klubok lehetősé-
geiről stb.); 

• vizuális tartalmak (fotók az események-
ről, rendezvényekről sok helyen megje-
lennek) 

• multimédiás felületek (az edzés-, moz-
gásvideók, sportolással, táplálkozással 
kapcsolatos applikációk, online kihívá-
sok szerepe korlátozott); 

• közösségimédia-megjelenés (nagyrészt 
megtalálható, de a testnevelési-, és 
sporttartalmak integrálása a honlappal 
összehangoltan még hiányos); 

• mobilbarát, akadálymentes kialakítás  

A hallgatók fizikai aktivitásának javításá-
ban a felsőoktatási intézmények felelőssége 
nagy, mert itt nyílik utoljára intézményi ke-
retek között lehetőségünk elősegíteni, hogy 
az egészséges életmódot beépítsék egy életre 
a mindennapjaikba. Elengedhetetlennek 
tartom, hogy a hallgatók fizikai aktivitásá-
nak javítása, növelése érdekében, könnyen 
elérhető helyen, az egyetemi honlapok nyi-
tóoldalán legyenek a testnevelésre, szabad-
idősportra, eseményekre vonatkozó infor-
mációk feltüntetve. A hallgatók bevonása, 
motiválása, a figyelmük felkeltése érdekében 
a megfelelő csatornák, vizuális, multimédiás 
elemek alkalmazása nélkülözhetetlen. A Z 
generáció körében új, népszerű közösségi-
média- platformok (TikTok, Instagram, 
Facebook, YouTube, egészséges életmódot 
támogató, sportolásra, táplálkozásra vonat-
kozó appok) is legyenek elérhetőek a honla-
pokon, és azok a megfelelő formában szin-
tén tartalmazzák az aktuális, naprakész in-
formációkat a testnevelésre, sportolásra, 
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eseményekre, egészségmegőrzésre vonatko-
zóan – a honlapon található tartalmakkal 
összehangoltan. Javaslom továbbá a 
reszponzív webdizájnt, a mobilnézet lehető-
ségének alkalmazását is, mivel ez a generá-
ció jellemzően egész nap online, okostele-
fonnal a kezében él, így azon keresztül érte-
sül leggyorsabban a lényeges információk-
ról. Általános elvárás 
lenne, hogy a honlap mo-
bileszközökön is jól hasz-
nálható legyen. Különösen 
fontos, hogy az egyetemi 
honlapok a városi sporto-
lási lehetőségek és esemé-
nyek naprakész, könnyen 
elérhető bemutatásával is 
hozzájáruljanak a fiatalok fizikai aktivitásá-
nak fenntartásához és növeléséhez, akár 
egyesületi, akár versenyszerű keretek között. 

A vizsgálat eredményei nemcsak az egye-
temi honlapok információs szerkezetéről ad-
nak képet, hanem a hallgatók sporthoz való 
viszonyának értelmezéséhez is hozzájárul-
nak. A digitális környezetben élő hallgatók 
számára az információhoz való gyors és egy-
szerű hozzáférés alapvető elvárás. Azok a 
tartalmak, amelyek a számukra megfelelő 
csatornákon könnyen elérhetők, jól látha-
tók, nagyobb valószínűséggel érik el a hall-
gatókat. 

Mivel a sportolás nem tartozik a hallga-
tók napi kötelezettségei, elfoglaltságai közé, 
különösen fontos, hogy az intézményi kom-
munikáció milyen hangsúlyt ad neki. Ha a 
sportolási lehetőségek csak több navigációs 
lépés után érhetők el vagy az információk 
széttagoltak, nehezen áttekinthetők vagy el-
avultak, az csökkentheti annak esélyét, hogy 
a hallgatók éljenek ezekkel a lehetőségekkel.  

A vizsgálat azt mutatja, hogy bár tar-
talmi szempontból történt előrelépés, a 
strukturális hozzáférhetőség stagnálása arra 
utal, hogy a sport kommunikációja még 
nem minden intézményben jelenik meg pri-
oritásként, stratégiai kérdésként. Pedig az 
egyetemi sportkommunikáció fejlesztése 
nem pusztán technikai kérdés. Az egyetemi 

honlap nem csupán in-
formációközlő felület, ha-
nem olyan kommuniká-
ciós tér, amely befolyásol-
hatja, formálhatja a hall-
gatók fizikai aktivitását, 
sport iránti attitűdjét. 

A kutatás az egyetemi 
testnevelést az egészség-

fejlesztés és szemléletformálás tágabb kon-
textusában értelmezi. Az egyetem az utolsó 
szervezett nevelési színtér, ahol intézményi 
keretek között lehet hatni a rendszeres fizi-
kai aktivitásnak a fiatal felnőttek életébe 
való beépítésére. A felsőoktatás kulcssze-
replő az egészségtudatos, aktív, mozgásgaz-
dag életmód kialakításában, hosszú távú 
megalapozásában. 

A vizsgálat rámutat arra, hogy a hazai 
egyetemek digitális sportkommunikációja 
strukturális és tartalmi megújításra szorul, a 
Z generáció kommunikációs és információ-
szerzési preferenciáihoz igazítva. Úgy vélem, 
hogy az egyetemi honlapok sporttal- és 
egészségfejlesztéssel kapcsolatos tartalmai je-
lentősen befolyásolhatják a fiatalok attitűd-
jét és viselkedését, és hozzájárulhatnak a 
hallgatók fizikai aktivitásának és egészségtu-
datos életmódjának előmozdításához.  

az egyetemi honlapok sport-
tal- és egészségfejlesztéssel 

kapcsolatos tartalmai jelentő-
sen befolyásolhatják a fiata-
lok attitűdjét és viselkedését  
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ÖSSZEGZÉS 

Az elmúlt évtizedekben végbemenő digitális 
forradalom az egyetemi hallgatók informá-
ciószerzési, szabadidőeltöltési mintázataiban 
jelentős változásokat hozott. A mobileszkö-
zökön, gyorsan, azonnal, kevés lépésben el-
érhető információk váltak preferálttá (Leisz-
ter, 2011; Guld, 2022). Az online tevékeny-
ségek népszerűsége a fiatal korosztály spor-
tolási kedvének romló tendenciáját is magá-
val hozta. A hazai egyetemek honlapjának 
2010-ben és 2023-ban történt elemzése so-
rán megállapítást nyert, hogy ugyan keres-
hetőségi és tartalmi szempontból javulás 
történt, azonban az elérhetőségben, nyitóol-
dalon való megjelenésben és a 

felhasználóbarátabb navigáció terén nem 
történt érdemi változás. A Z generáció kere-
sési mintázatát figyelembe véve, ez a válto-
zás döntő fontosságú lenne. Kulcsfontos-
ságú volna a nyitóoldalon állandóan elér-
hető „Sport” portál, az akadálymentes felü-
let, a naprakész, tömör, vizuális megjelenítés-
sel is támogatott szöveges információk, illetve 
a tartalmak közösségimédia- csatornákkal 
történő összehangolása. 

Amennyiben ez megvalósul, az egyetemi 
honlapok nemcsak információközvetítő fe-
lületek lesznek, hanem a sportolás és egész-
ségfejlesztés népszerűsítésének, javításának 
aktív közvetítői, ennek segítségével pedig a 
digitális eszközök közvetetten a mozgás ja-
vát szolgálják.  
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Görbék genezise szuperpozícióval 

Dinamikus görbekonstrukciók Logo-alapú mikrovilágban 
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1. BEVEZETÉS – A GÖRBÉK MINT 

FOLYAMATOK 

A matematikaoktatásban a görbék fogalma 
többnyire egyenletekhez, grafikonokhoz 
vagy kész rajzokhoz kötődik. Ez a szemlélet 
a görbéket lezárt objektumként kezeli, mi-
közben elrejti azok dinamikus genezisét. 
A tanuló gyakran csak az eredménnyel talál-
kozik, nem pedig azzal a folyamattal, amely 
a görbe létrejöttéhez vezet. 

Munkánk alapállítása, hogy a görbék 
megértése akkor válik természetessé, ha a ta-
nuló nem a kész alakzattal, hanem az azt 
létrehozó mozgásokkal találkozik. A Logo-
pedagógia (Papert, 1980) erre kivételesen al-
kalmas közeget teremt, mert – ahogy majd 
látni fogjuk – a mozgás, az időbeliség és az 
algoritmikus gondolkodás eleve integrált 
módon jelenik meg benne. A genezis elsőd-
legesebb, mint a görbét leíró képlet; a kelet-
kezés megelőzi a formális leírást. 

A Logo-pedagógia a konstruktivista ta-
nuláselméletre épülő megközelítés, amelyet 
Seymour Papert dolgozott ki, és amelyben a 
tanulók aktív alkotás, aktív tapasztalatok so-
rán sajátítják el a tudást, leggyakrabban a 
Logo programozási nyelv használatával. En-
nek egyik központi eszköze a teknőcgeo-
metria, ahol egy „teknőc”, ideális esetben 
egy robot, és/vagy a diák önmaga a térben 

mozogva, végül az alkotó képernyőn a kur-
zor mozgását irányítva egyszerű parancsok-
kal rajzolnak alakzatokat, miközben intuití-
van értik meg a geometriai fogalmakat. 
A módszer nemcsak a matematikai készsé-
geket fejleszti, hanem a problémamegoldó 
gondolkodást, kreativitást is, illetve algorit-
mikus szemléletet is kialakít, mivel a tanu-
lók saját kísérleteik és hibáik révén jutnak el 
a megoldásokhoz. 

A teknőcgeometria ebben az értelem-
ben nem rajzolás, hanem dinamikus geo-
metria: a görbe a mozgás nyoma, az idő-
beli szerveződés lenyomata. Ez a szemlélet 
szoros kapcsolatban áll a modern számító-
gépes gondolkodással és a mesterségesin-
telligencia-alapú modellezéssel, ahol a 
hangsúly szintén az eljárásokon és a folya-
matokon van. 

2. ELMÉLETI HÁTTÉR – SZINTÓNIA ÉS 

LOGO-PEDAGÓGIA 

Emergensnek nevezzük azokat az alakzato-
kat vagy jelenségeket, amelyek egyszerű fo-
lyamatok kölcsönhatásából jönnek létre, ám 
a végeredmény olyan új minőséget mutat, 
ami csupán az egyes részfolyamatok leírásá-
ból nem kikövetkeztethető. A teknőcgeo-
metriában a görbék tipikusan ilyen emer-
gens módon jelennek meg: nem előre 
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definiált objektumokként, hanem mozgá-
sok szuperpozíciójának eredményeként. 

A Logo-pedagógia  egyik alapfogalma a 
szintónia (syntonicity), amely a tanuló és az 
általa megismert jelenség közötti természe-
tes azonosulást jelenti. A klasszikus megkü-
lönböztetések szerint beszélhetünk testi 
szintóniáról (body-syntonic), amikor a tek-
nőc mozgása megfeleltethető testi mozgá-
soknak, valamint én-szintóniáról (self-
syntonic), amikor a programozó vagy a ta-
nuló könnyen azonosul a teknőccel. 

Jelen munkában ezt a szemléletet két to-
vábbi irányban bővítjük. Egyrészt didaktikai 
szintóniáról beszélünk, amikor a tananyag 
belső szerkezete, az elsajátítás javasolt 
módja, üteme követi a tanuló gondolkodá-
sának természetes útját. Másrészt a szociális 
szintónia fogalmát vezetjük be, amelyben 
több, egymással kapcsolatban álló szereplő 
együttműködése modellál komplex mate-
matikai jelenségeket. 

3. A PARADICSOMI MIKROVILÁG MINT 

MODELLRENDSZER 

A Paradicsomi mikrovilág a szerző által kiala-
kított és 2003-tól alkalmazott Logo-alapú 
modellrendszer (Farkas, 2011), amelyben a 
szereplők nem pusztán narratív figurák, ha-
nem jól meghatározott funkcióval rendel-
kező objektumok. Ádám és Éva elemi moz-
gásokat végeznek, míg Káin nem új mozgást 
hoz létre, hanem más szereplők viselkedését 
összegzi (1. ábra). 

Káin ebben az értelemben a szuperpozí-
ció operatív megtestesítője: mozgása mindig 
eredő, soha nem elemi. A szereplők elneve-
zései nem metaforikus díszítések, hanem a 
szerepek stabil azonosítását és a tanulói azo-
nosulást szolgáló didaktikai eszközök. 

A Paradicsomi mikrovilágban a teknő-
cök paramétereiket „hátizsákjukban” hor-
dozzák, ami módszertanilag is jól kezelhe-
tővé teszi a kísérletezést. 

1. ÁBRA 

Három szereplő 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 



  

126 
 

2026 / 3–4. 

 
 

 

4. SZUPERPOZÍCIÓ LOGO-

KÖRNYEZETBEN 

Logo-környezetben a szuperpozíció legegy-
szerűbb módon eljárások egymás utáni vagy 
kvázi parallel futtatásával valósul meg. Ha 
két független mozgás :a és :b, akkor az eredő 
mozgás egyszerűen ezek gyorsan egymást 
váltogató, iterált végrehajtásából áll össze, 
amely az észlelés szintjén párhuzamos 

mozgásként jelenik meg. Nem valódi pár-
huzamosságról van szó, hanem olyan gyors 
egymásutániságról, amely a megfigyelő szá-
mára párhuzamos mozgás benyomását kelti. 
Ez a megközelítés lehetővé teszi az emergens 
alakzatok kialakulásának közvetlen megfi-
gyelését és tapasztalati megértését. 

A szuperponálás alappéldája a kör gene-
zise, ahol az egységnyi előrelépés és az egy-
ségnyi elfordulás együttese önmagába zá-
ródó pályát, kört eredményez (2. ábra).  

2. ÁBRA 

Három teknőc nyoma kör genezise során 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

5. CIKLOIS TÍPUSÚ GÖRBÉK GENEZISE 

A ciklois típusú görbék egy haladó (transz-
lációs) és egy forgó mozgás összetételéből 
jönnek létre. Ha egy kör egyenes mentén 
gördül, nyitott cikloist kapunk; ha egy kör 
egy másik körön gördül (kívül vagy belül), 
zárt görbék – epi- vagy hipocikloisok – ke-
letkeznek. A Paradicsomi mikrovilágban 
mindkét eset jól modellezhető: a görbe nem 

közvetlen rajzolás eredménye, hanem a 
mozgások természetes következménye.  

A haladó mozgás jelen esetben körpá-
lyán történő mozgás (a jelű), amelyre egy 
forgómozgás (b jelű) tevődik rá (lásd 3. 

ábra). 
Csúcsos ciklois akkor jön létre, amikor a 

haladó mozgás és a forgómozgás aránya 
olyan, hogy egy teljes körfordulat ideje alatt 
a haladó mozgás által megtett út megegye-
zik a gördülő kör kerületével. 
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3. ÁBRA 

Csúcsos ciklois genezise 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Zárt ciklois akkor jön létre, amikor a 
kör nem egyenes mentén, hanem egy másik 
körön gördül. Ilyenkor epi- vagy hipociklois 
keletkezik. A görbe akkor zárt, azaz önma-
gába visszatérő, ha az álló (irányító) és a gör-
dülő kör sugarának aránya racionális szám.  

A Paradicsomi mikrovilágban ez tiszta 
módon modellezhető: a „hordozó” teknőc 
körpályán mozog, miközben egy másik tek-
nőc forgását közvetíti. Az eredmény zárt, 
periodikus ciklois görbe (4. ábra). 

4. ÁBRA 

Hurkolt epiciklois genezise 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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6. A SZINUSZGÖRBE MINT EREDŐ 

PÁLYA 

A szinuszgörbét modellünkben nem függ-
vénygrafikonként, hanem pályaként értel-
mezzük. Ádám egyenes mentén halad, Éva 
harmonikus kitérést végez erre merőlegesen, 

Káin pedig e két mozgás szuperpozícióját 
rajzolja meg. A szinusz így nem képletből, 
hanem mozgások összekapcsolásából születik. 

Ez a szemlélet didaktikailag alapvető 
váltást jelent: a tanuló a harmonikus moz-
gást nem absztrakt függvényként, hanem át-
élhető dinamikus folyamatként tapasztalja 
meg. (5. ábra) 

5. ÁBRA 

Szinuszgörbe genezise négy teknőc mozgásával 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Éva harmonikus rezgést végez (oszcil-
lál).A körmozgás bármely, az átmérővel pár-
huzamos egyenesre vett vetülete harmoni-
kus rezgés. Ez az az értelmezés, amelyet 
szintónikus (összhangalapú) megközelítés-
ként tanítunk a diákjainknak. Az eljárásunk 
a következő: 

Sup [setx xcor + 1 Lucifer, fd 1.57 rt .5] 
[harmonic "Lucifer] 
to harmonic :Mrx 
sety ask :Mrx [ycor] 
end 

Az Éva-Lucifer párosra kizárólag a har-
monikus mozgás keletkezésének magyaráza-
tához volt szükség. A modell leegyszerűsít-
hető: Lucifer elhagyható, ha Éva körmoz-
gást végez, és Káin ennek a körmozgásnak a 
harmonikus vetületét veszi. 

to sine 
sup [setx xcor + 1 Eva, fd 1.57 rt .5] 

[harmonic "Eva] 
end 

A görbe két teknőccel is generálható 
(ld. 6. ábra). 



 

MŰ H ELY  
129 

Görbék genezise szuperpozícióval – Dinamikus görbekonstrukciók Logo-alapú mikrovilágban  

   

6. ÁBRA 

 

Két teknőc (t1 és t2) is elegendő a szi-
nuszgörbe előállításához. A teljes konstruk-
ció egyetlen egysoros Logo-paranccsal meg-
valósítható: 

repeat 360 [t1 fd 1 rt 1 t2 setx xcor + 1 
sety ask "t1 [ ycor ]] 

Az első teknőc körmozgást végez, tollát 
nem tesszük le. A második teknőc ugyan-
arra a kiindulópontra kerül, tollát letesszük, 
és minden lépésben átveszi az első teknőc 
aktuális függőleges koordinátáját, miközben 
vízszintesen halad előre. 

t1 nem rajzol, a második teknőc egy tel-
jes periódusú szinuszgörbét húz. A matema-
tikai forma ebben az esetben sem számítás 
eredménye, hanem mozgások összekapcso-
lásából születő geometriai jelenség. 

7. LISSAJOUS-GÖRBÉK GENEZISE A 

PARADICSOMI MIKROVILÁGBAN 

A Lissajous-görbék két egymásra merőleges 
harmonikus mozgás szuperpozíciójaként 
jönnek létre. A Paradicsomi mikrovilágban 
ezt koordináta-delegálással (koordináta-
mentes /intrinzikus/ leírás) valósítjuk meg: 

7. ÁBRA 

Lissajous-görbe 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Szinuszgörbe mint lineáris és harmonikus 
mozgás szuperpozíciója 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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make "a [setx ask "Lily [xcor]] 
make "b [sety ask "Lucifer [ycor]] 

Ádám és Éva külön-külön harmonikus 
komponenseket szolgáltatnak, Káin pedig 
ezek szuperponálásával rajzolja meg az eredő 
görbét. 

8. ÁBRA 

Lissajous-görbék alakváltozása különböző frekvenciaarányoknál 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A frekvenciaarány változtatásával a 
görbe alakja természetes módon módosul. 
Ádám és Éva két további mellékszereplőtől 
veszik át pillanatnyi helyzetüket meghatá-
rozó paramétereiket.  

Az Elica Logo1 gömbteknőcének alkal-
mazásával a mozgások szuperpozíciója tér-
ben is értelmezhető. A teknőc a gömb felszí-
nén, tehát egy zárt kétdimenziós felületen 

 
1  Az új Elica Logo személyes véleményem szerint pedagógiai szempontból a legjobb Logo-verzió. Pável Bojcsev al-
kotása, aki többféle tulajdonsággal rendelkező teknőcöket használ. Talán a leginkább figyelemre méltó ezek közül, 
hogy teknőcei három dimenzióban mozoghatnak, és repülhetnek is. 

mozog, így a pályák periodikus szerkezete a 
síkbeli Lissajous-görbe analógiájaként jele-
nik meg, de a gömb geometriájához kötöt-
ten. Ez a megközelítés a síkbeli analízist 
geometriai-topológiai szemlélettel egészíti 
ki, mivel a mozgásokat nem síkban, hanem 
zárt felületen vizsgáljuk.  
A Lissajous-görbe vastag vonal. A halvá-
nyabb három ellipszis a főkörök képe. 
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9. ÁBRA 

3D Lissajous-görbe Elica Logo gömbteknőccel 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

8. KÖVETKEZTETÉSEK 

A bemutatott modellek azt igazolják, 
hogy a görbék genezisének mozgások szu-
perpozícióján alapuló megközelítése nem-
csak matematikailag korrekt, hanem pe-
dagógiailag is rendkívül hatékony. A Para-
dicsomi mikrovilág olyan fogalomképző 
közeg, amelyben a tanuló aktív alkotó-
ként vesz részt a matematikai jelenségek 
feltárásában. 

A cikkben szereplő Logo-kódok nem 
puszta illusztrációk, hanem a görbék ge-
nezisének formális leírásai. A hangsúly a 
folyamatokon, nem a kész alakzatokon 
van. Ez a szemlélet természetes hidat ké-
pez a klasszikus geometria, a számítógépes 

gondolkodás és a mesterségesintelligen-
cia-alapú modellezés között. 

MÓDSZERTANI MEGJEGYZÉS 

A tanulmány elkészítése során mesterséges 
intelligencián alapuló nyelvi eszköz is köz-
reműködött. Az eszköz szerepe nem tar-
talmi döntéshozatal vagy tudományos állí-
tások megfogalmazása volt, hanem a szö-
veg strukturálásának, pontosításának és sti-
láris tisztításának támogatása. Az alkotói 
koncepció, a didaktikai modell és a matema-
tikai gondolatmenet a szerző önálló munká-
jának eredménye; az alkalmazott eszköz 
ebben a folyamatban hatékony, de aláren-
delt segédeszközként működött közre. 
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Magony Viktória: A részvétel közös öröme 
https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.09  

2022-ben a Károli Gáspár Református 
Egyetem Művészettudományi és Szabadböl-
csészeti Intézetében Színházpedagógiai és 
Színházszociológiai Munkacsoport jött létre 
Bethlenfalvy Ádám vezetésével. Céljául a 
színház és társadalom komplex viszonyának 
kutatását tűzte ki. A színházpedagógiai al-
projekt a nemzetközi viszonylatban is 
rendkívül színesnek tekinthető hazai szín-
házpedagógiai kínálat feltérképezésével 
foglalkozott, továbbá a 2013-ban meg-
kezdődött terminológiai kutatást kívánta 
folytatni. A Színházpedagógiai körkép című 
tanulmánykötet, amely 2024-ben jelent 
meg a Károli Gáspár Református Egyetem 
és a L’Harmattan Kiadó közös kiadványa-
ként, a fenti kutatás eredményeit összegzi.  

A kötet előzménye az a nagyívű kutatás, 
amely 2013-ban Cziboly Ádám és Bethlen-
falvy Ádám vezetésével valósult meg, s 
amelynek eredményeként megjelent a 119 
szervezet 172 programját leíró és rendsze-
rező Színházi nevelési programok kézikönyve 
című kiadvány.1 Ennek a deskriptív jellegű 
munkának a nyomán 2017-ben 80 szakem-
ber bevonásával széleskörű egyeztetéssorozat 
kezdődött, amelynek célja egységes termi-
nológiai és minőségbiztosítási rendszer, 

 
1 Cziboly Ádám - Bethlenfalvy Ádám 2013. Színházi nevelési programok kézikönyve. L’Harmattan, Budapest. 
2 Cziboly Ádám - Bethlenfalvy Ádám (szerk.) 2017: Színházi nevelési és színházpedagógiai kézikönyv. InSite Drama, 
Budapest. 

valamint hosszútávú stratégia kialakítása 
volt. Az egyeztetési folyamat eredményeként 
megjelent Színházi nevelési és színházpedagó-
giai kézikönyv2 a színházi nevelési, illetve 
színházpedagógiai programokat az alkalma-
zott színház körében helyezi el, kitér a jelen-
ség hazai történetére, nemzetközi kontex-
tusba ágyazza, definiálja és rendszerezi a 
műfajokat. 

A magyarországi színházi nevelés, illetve 
színházpedagógia területén a diszciplinarizá-
lódás folyamata a praxis felől kezdődött, és 
a mai napig tart, hiszen a terminológiai kér-
dések és a műfajok rendszerezése tekinteté-
ben azóta is zajlik a polémia. Az egyeztetés 
során kikristályosodó, mára a szakma szá-
mára alapvető orientációs pontnak számító, 
s a tárgyalt kötetben is szereplő definíció 
szerint egy színházi nevelési / színházpeda-
gógiai programról a következők állíthatók: 

1. elsődlegesen a köznevelésben érintettek 
számára készül, 

2. előadás vagy jelenetsor van benne, mely 
épülhet az önkifejezés bármilyen verbá-
lis vagy nonverbális műfajára (pl.: prózai 
színház, báb- és figurális színház, tánc- 
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és mozgásszínház, zenés színház, cirkusz, 
performansz stb.) 

3. pedagógiai célja van az alkotóknak, 
4. a résztvevők a program során annak me-

netét érdemben befolyásoló, vagy az ab-
ban történtekre érdemben reflektáló, 
nyílt interakciókban vehetnek részt, 

5. megismételhető, minden alkalommal 
különböző csoportoknak játszott prog-
ramok. 

A Theatron folyóirat 2021-ben megje-
lent, Halk moraj – Színházi nevelés alcímű 
különszáma szintén az itt recenzált kötet 
előzményének tekinthető, amennyiben e 
kötet és a most említett folyóiratszám is 
konkrét esettanulmányokat tartalmaz, ame-
lyeknek szerzőgárdája a 
gyakorlati tevékenységet 
pedagógiai, színháztudo-
mányi vagy épp humán-
ökológiai elméletekkel üt-
közteti – továbbá a szerzők 
körében és a tárgyalt témákban is van átfe-
dés. A folyóiratszám szerkesztője ugyancsak 
Kiss Gabriella volt, aki a most tárgyalt kötet 
szerkesztői előszavában felteszi a már koráb-
ban is körvonalazott kérdést: „a »részvételi-
ség« és a közösségi alkotás mellett elkötele-
ződött tevékenységek megvalósulását 
hogyan befolyásolja az intézményi háttér, 
jelesül, hogy a közoktatásban, a független 
szférában vagy a kőszínházi struktúrán be-
lül zajlik-e”? 

A kötet három részre tagolódik, és össze-
sen hat tanulmányt tartalmaz. Az első, Té-
nyek és következtetések című fejezetben 
Cziboly Ádám tanulmánya inkább kvantita-
tív, Golden Dániel írása pedig inkább kvali-
tatív szempontból mutatja be a 2013-as ku-
tatás óta eltelt bő egy évtizedben 

megfigyelhető tendenciákat. A második rész 
a Pillanatok és képek címet viseli, amelyben 
Gemza Melinda és Bethlenfalvy Ádám írása 
egy-egy pillanatképet rögzít a színházi neve-
lés jelenlegi helyzetéről. Végül az utolsó, Né-
zők és résztvevők című részben Szemessy 
Kinga és Végvári Viktória közös tanulmánya 
a tánc és a báb világa, Kiss Gabriella írása 
pedig a részvételi színház elmélete felé nyitja 
meg a témát. A kötet valóban körkép, a há-
rom részben számot vet a múlttal, felmu-
tatja a jelent, és utat mutat a jövőbe. 

Cziboly Ádám tanulmánya a magyaror-
szági színházpedagógiában a 2013 és 2023 
között lezajlott változásokat, a jellemző ten-
denciákat mutatja be. A kutatás Hajós Zsu-
zsa irányításával, károlis egyetemi hallgatók 

bevonásával valósult meg, 
és a színházi neveléssel 
foglalkozó szervezetek 
önkéntes adatszolgáltatá-
sán alapult. Cziboly meg-
állapítása szerint a vizs-

gált tíz év alatt a színházpedagógia 
Magyarországon önálló szakmává és diszcip-
línává vált, noha a szereplők fele ezen idő-
szak alatt lecserélődött. Ennek a paradox 
helyzetnek az elsődleges okaként a szerző az 
elmúlt tíz év finanszírozási és kultúrpolitikai 
változásait jelöli meg, amelynek következté-
ben elsősorban a több évtizede létező szerve-
zetek és a nagymúltú kőszínházak műhelyei 
tudtak életben maradni.  

Golden Dániel tágabb pedagógia kon-
textusba helyezi a témát, amikor a színházi 
nevelést a nem formális nevelés kategóriá-
jába sorolja, a drámapedagógiai szemléletet 
pedig a konstruktív pedagógia elveivel üt-
közteti. A színházpedagógia módszertani 
kérdéseit a didaktika felől szkenneli végig, és 
a múzeumpedagógia némiképp 

az elmúlt tíz év finanszírozási 
és kultúrpolitikai változásai 



  

134 
 

2026 / 3–4. 

 
 

 

kidolgozottabbnak tekinthető elméletét és 
gyakorlatát említi követendő példaként.  

A szerző a tanulmány második felében a 
Cziboly Ádám által kvantitatív alapon fel-
dolgozott kutatási anyagot pedagógiai-di-
daktikai szempontból vizsgálva három 
konkrét módszertani kérdést tárgyal. Az első 
a korosztályi kérdés, jelesül, hogy mi az oka 
és mennyiben tekinthető problematikusnak, 
hogy a színházi nevelési programok célkö-
zönsége az esetek több mint felében a kö-
zépiskolás korosztály. A második probléma, 
amely szintén csak akkor válik láthatóvá, ha 
közelebb hajolunk az anyaghoz, hogy a 
programok témaválasztása és céltételezése 
nagyon kevéssé konkrét, és 
nem kötődik kerettantervi 
tananyagtartalmakhoz. Vé-
gül a harmadik problema-
tikus pont, hogy noha a 
színházi nevelés per defini-
tionem a nyílt végű interakcióra épül, a gya-
korlatban a foglalkozásokon választott mód-
szerek több mint fele frontális 
munkaformában valósul meg.  

Az irodalomjegyzék az elmúlt tíz év 
színházpedagógiai módszertannal foglalkozó 
szakirodalmát a teljesség igényével felso-
rolja, igazi kincsesbánya a témában való 
alapvető jártasság megszerzéséhez. A tanul-
mány egyik leginspirálóbb pontja annak be-
látása, hogy „a színházi nevelési ajánlatok az 
alkotók minden jószándéka és ellenkező irá-
nyú törekvése ellenére a gyakorlatban az is-
kola világában leginkább a »színházlátogatás 
mint közösségépítő szabadidős tevékenység« 
címszó alatt jelennek meg a diákok, a szülők 
és a pedagógusok értelmezésében egyaránt”. 
Ez pedig Golden szerint (és saját 

 
3 Azaz a diákbérletes előadások hagyományánál, amelyről bővebben ld. Szűcs Mónika (2017): Színház az ifjúságnak. 
Színház. 1. sz., 23–26. 

középiskolai tanári megélésem szerint is) 
azért probléma, mert hiába a színházi neve-
lési programok széles és színes választéka, ha 
a diák oldaláról nézve ugyanott tartunk, 
ahonnan harminc évvel ezelőtt elindultunk.3 

A kötet harmadik tanulmánya rendkívül 
fontos. Szerzője Gemza Melinda, a Debre-
ceni Csokonai Színház színházpedagógusa, 
az írás pedig a szakirodalomban sajnos rit-
kán tárgyalt témáról szól, mégpedig a társa-
dalmi felelősségvállalás (PSR: Public Social 
Responsibility) lehetőségeiről a színházi és a 
színházpedagógiai munkában. A szerző ab-
ból az alapfeltevésből indul ki, hogy a kő-
színházak pazarlóan működnek, és arra a 

kérdésre keresi a választ, 
hogy milyen megoldási 
lehetőségek kínálkoznak a 
fenntarthatóbb, etiku-
sabb működésre. A tanul-
mány központjában álló 

tézis szerint a részvételi színházi formák ké-
pesek megteremteni a fenntartható színház-
csinálás lehetőségét. Ezt alátámasztandó a 
debreceni Csokonai Színház ifjúsági prog-
ramjának (CSIP) működését írja le mint 
jógyakorlatot.  

Gemza tanulmánya a mai magyarországi 
színházi gyakorlat visszásságaira is felhívja a 
figyelmet.  Noha a színházi előadások az 
esetek túlnyomó részében etikai problémá-
kat tematizálnak, az előadások létrehozása 
során a fenntarthatóság követelménye álta-
lában nem merül fel elsődleges szempont-
ként. S ezzel párhuzamosan, jóllehet a szín-
ház az emancipáció terepeként gondol 
önmagára, a színházi világban alapvetően 
nem jellemző az egyenjogúság. 

alapvetően nem jellemző 
az egyenjogúság 
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A részvétel közös öröme 

   

Bethlenfalvy Ádám tanulmánya bevezető 
szakaszában kijelöli a TIE (Theatre in Edu-
cation) műfaj magyarországi alakulástörté-
netének sorsfordító pillanatait. A 2013/17-
es kutatás által kikristályosított definíciót 
összeveti Róbert Júlia és Chris Cooper meg-
határozásával, továbbá kitér a műfaj magyar 
nyelvű megnevezésének problémájára is. Ta-
nulmányában hat interjút dolgoz fel, ala-
nyai pedig a szakma alábbi jeles képviselői: 
Balla Richárd, Hajós Zsuzsa, Madák Zsu-
zsanna, Kaposi László, Romankovics Edit, 
Takács Gábor.  

Az interjúkat a következő szempontok 
szerint tárgyalja: 1. a TIE műfajának szín-
házhoz való viszonya, 2. alapanyag és téma 
választása és feldolgozása, 3. interakció és 
részvételiség, 4. célok és hatások, 5. szakma 
és fejlődés. Összességében többek közt az 
látható az anyagból, hogy a TIE az emanci-
páció terepe mind a nézők, mind az alkotók 
szempontjából, amennyiben a TIE volt az 
első olyan műfaj, amely a gyerekeket szín-
háznézőként először igazán komolyan vette, 
miközben a foglalkozásokat alkotó színész-
drámatanárok, s rajtuk keresztül maga a 
műfaj fokozatosan vált 
egyre elismertebbé a hazai 
színházi közegben. Ilyen-
formán a kötet középpont-
jában olvasható két tanul-
mány egymásra rímel, 
Bethlenfalvy Ádám írása alátámasztja 
Gemza Melinda állítását. 

Szemessy Kinga, a SVUNG Kutatócso-
port alapító tagja és Végvári Viktória, a Bu-
dapest Bábszínház vezető színházpedagó-
gusa közös tanulmányukban formálódó 
munkamódszerük elméleti alapvetéseit ösz-
szegzik. A tanulmány középpontjában egy 
kilenc pontból álló kiáltvány olvasható, 

amely tulajdonképpen a színházi nevelés el-
méletének a performanszművészet felől való 
termékeny újragondolása. Performansz 
alapú bábos/táncos részvételi játékaikat 
szándékosan nem helyezik el a hazai szín-
házi nevelés műfaji rendszerében, mert fog-
lalkozásaik szinte minden szempontból fe-
lülírják a színházi nevelési programok 
bevezetőmben is idézett, mára már bevett-
nek számító definícióját.  

A kilenc pontból álló tézisgyűjtemény és 
az azt magyarázó, kifejtő, kontextusba he-
lyező 15 megjegyzés legfőbb kulcsszavai 
(cselekvő anyag, effektivitás, szomatikus akti-
vizmus, hétköznapokkal való szervesülés, ese-
ményszerűség, stratégiai tapasztalat, kényel-
metlenség, alkotói hatalom átruházása, 
meglepetés) a színházi nevelési programok új 
dimenziójába vezetnek, és termékenyítőleg 
hathatnak a színházi nevelés és a drámape-
dagógia gyakorlatára egyaránt.  

Kiss Gabriella Con vivere! – Gondolatok a 
részvétel korának színházáról című kötetzáró 
tanulmányának célja, hogy mikroelemzése-
ken keresztül a részvételiség lehetőségeit fel-
tárva a korábbi, Színházi nevelési és színház-

pedagógiai kézikönyvben 
olvasható „Részvételi 
színházi formák” és „Be-
vonódás” című szócikkeit 
árnyalja. A szerző állítása 
szerint a részvételi szín-

házi formáknak esztétikai hatásuk van, és 
posztdramatikus technikáknak bizonyulnak. 
Vizsgálatának középpontjában „az a folya-
matorientált esztétikai gyakorlat áll”, amely-
nek központi fogalma a részvételiség, s 
amely az elmúlt harminc évben a színházi 
nevelési társulatok munkájának (is) köszön-
hetően nyert teret a hazai színházcsinálás 
gyakorlatában.  

a gyerekeket színháznézőként 
először komolyan vette 
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Kiss Gabriella a 2013-as évet korszakkü-
szöbnek tartja a színházi nevelés és a mű-
vészszínház közeledésének történetében. Ta-
nulmánya bevezető részében összefüggésbe 
hozza a tudósok, művészek által 2013-ban 
meghirdetett Konvivalista Manifesztumot, 
amely a békés együttélés elveit foglalja össze, 
és Schilling Árpád A papnő című produkci-
óját (2012), amely a Krízis címet viselő, ci-
vil résztvevőket is bevonó négyhónapos mű-
vészeti kutatásnak a részét képezte. Ez az 
évszám szinte egybeesik a szakirodalom által 
„színházi nevelési robbanásnak” nevezett 
időszakkal, amikor országszerte megszapo-
rodtak a színházi nevelési programok. Míg 
eleinte csak a gyermek- és ifjúsági színházak, 
valamint a független színházi szcéna nyitot-
tak a színházi nevelés felé, mára már a mű-
vészszínházakban is működnek színházpeda-
gógiai műhelyek. Ebben a folyamatban Kiss 
Gabriella szerint Schilling Árpád és a Kréta-
kör Társulat (amely ettől kezdve „kortárs mű-
vészeti központ”-ként és „társadalmi mű-
hely”-ként aposztrofálta magát) szerepe 
megkerülhetetlen.  

Kiss Gabriella egyfelől a részvételi szín-
ház köréből, másfelől a kortárs magyar ren-
dezői színház köréből származó jelenségeket 
elemez, tételesen a Jurányi Ház szervezésé-
ben a COVID idején megvalósult Színház a 
város elnevezésű projektet, valamint a Trafó 
Kortárs Művészetek Házában 2018-ban lát-
ható Animal City című előadást, továbbá 
említi a disabled theater gyűjtőműfaját/mű-
fajcsoportját. Majd három Woyzeck-elő-
adást hasonlít össze, amelyek mindegyike a 
2017/18-as színházi évadban valósult meg, s 
amelyeket be is sorol egy-egy rendezői ha-
gyományba, illetve műfajba: ifj. Vid-
nyánszky Attila „posztmeiningeni”, Szabó 

Péter Attila „újteátrális” és Hegymegi Máté 
fizikai színházi rendezését.  

A Színházi nevelési és színházpedagógiai 
kézikönyvből származó „részvételi színházi 
formák” szócikk szerint (amelyet Kiss Gab-
riella lábjegyzetben idéz) a kifejezés „olyan 
színházi előadások vagy tevékenységformák 
gyűjtőfogalma, amelyek a nézőnek az elő-
adásban való részvétel lehetőségét kínálják 
fel, akik így nézőből résztvevővé válnak”. 
Kiss Gabriella kitágítja, ugyanakkor tovább 
árnyalja, s ezáltal felülírja a fenti definíciót, 
amikor így határozza meg: „Olyan dramati-
kus tevékenységek és posztdramaturgiák 
gyűjtőfogalma, amelyek lehetővé teszik, hogy 
az előadás szemantikája, szintaktikája és prag-
matikája is a résztvevők bevonódásán múljon.” 
Míg az előbbi meghatározásból az következik, 
hogy a részvételi előadás „sem dramaturgiai, 
sem performatív értelemben nem működik a 
nézői részvétel nélkül”, az utóbbi továbbmegy, 
amikor kijelenti: „Ily módon a megtapasztalt 
valóság- és igazságkonstrukciók létrejötte és 
tartalma kiszámíthatatlan és vitatható.”  

Ahhoz, hogy a részvétel során a nézők 
olyan színházcsinálókká válhassanak, akik 
„örömüket lelik a kontingencia és a tökélet-
lenség társas kreativitást serkentő kölcsönös-
ségében, továbbá hisznek a nem konszenzu-
ális, hanem kollaboratív munkafolyamatok 
demokratizmusában”, az iskola oldaláról 
olyan pedagógus szükségeltetik, aki örömét 
leli a résztvevő diákok örömében, s ezért le-
hetővé teszi számukra a részvételt. A Szín-
házpedagógiai körkép című tanulmánykötet 
alkalmas arra, hogy a színházi nevelési kér-
désekben kevésbé jártas, de a területen na-
gyobb fokú tudatosságra törekvő pedagógu-
sok haszonnal forgassák. 
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27–63 » ALPÁR VERA – KÁVÁSSYNÉ MOLNÁR 

EMESE: 

TÉR-kép a köznevelésben: stratégia és felelős 
vezetés, pedagógusmotiváció és értékalapú 
szervezetfejlesztés 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.03 

A tanulmány célja a 2024-ben bevezetett pedagógus 
teljesítményértékelési rendszer (TÉR) hazai működé-
sének feltárása, különös tekintettel annak motivá-
ciós, szervezetfejlesztési és vezetési implikációira. A 
kutatás két adatforrásra épült. Egyrészt egy kérdőíves 
vizsgálatra (N = 158), amelyben különböző intéz-
ménytípusokból, régiókból és tapasztalati szintekről 
érkező pedagógusok vettek részt. Másrészt 12, cél-
szerű mintavétellel kiválasztott pedagógussal készí-
tett félig strukturált interjúra. A TÉR-élményt há-
rom dimenzió mentén – kongruencia, 
kommunikáció, affektivitás – vizsgáltuk, amelyeket 
0,0–1,0 skálán értékeltünk és háromdimenziós elem-
zőtérben ábrázoltunk. A kvalitatív és kvantitatív 
eredmények egyaránt három jellegzetes élménypro-
filt rajzoltak ki: a reziduális–deviáló (alacsony), a 
mediált–adaptív (közepes) és a koherens–reflektív 
(magas) csoportot. A kutatás rávilágít arra, hogy a 
TÉR akkor tölti be fejlesztő szerepét, ha a visszajel-
zés kontextusérzékeny, előre mutató és a pedagógu-
sok autonómiáját erősíti. Eredményeink szerint a 
belső motiváció (78%), a támogató vezetői kommu-
nikáció (84%) és a transzparens célrendszer együtte-
sen járul hozzá a TÉR elfogadottságához. A tanul-
mány olyan ajánlásokat fogalmaz meg, amelyek a 
TÉR-t a szakmai önreflexió és az iskolai tanuló szer-
vezet kialakításának eszközévé tehetik. Az eredmé-
nyek alapján a pedagógusok motivációját leginkább 
az értelmes célok, az autonóm munkavégzés és a ve-
zetői visszajelzések minősége befolyásolják. A vezetői 
kommunikáció stílusa és hitelessége kulcsszerepet 
játszik abban, hogy a TÉR rendszer elfogadottá és 
eredményessé váljon. A válaszokból kirajzolódik, 
hogy a teljesítményértékelés akkor fejti ki pozitív ha-
tását, ha az intézményi kultúra nyitott, reflektív és 
emberközpontú. A kutatás következtetése szerint a 
TÉR rendszer nemcsak értékelő, hanem fejlesztő 

eszközként is alkalmazható, amennyiben a visszajel-
zések stratégiai iránytűként szolgálnak a nevelőtestü-
let számára. A tanulmány olyan javaslatokat fogal-
maz meg, amelyek a vezetői gyakorlat, a motivációs 
környezet és a szervezeti kommunikáció tudatos fej-
lesztésével képesek a TÉR-t a szakmai tanulás, az au-
tonóm pedagógusi tervezés és az iskolák tanuló szer-
vezetté válásának tartós motorjává tenni. 

Kulcsszavak: teljesítményértékelés; pedagógus motiváció; 
vezetői stílus; szervezetfejlesztés; TÉR-rendszer 

64–80 » KUKÁNÉ HORVÁTH BARBARA: 

A társadalmi távolság és elfogadás mintázatai 
magyar angoltanárok körében 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.04 

A tanulmány a magyar anyanyelvű angoltanárok kü-
lönböző kisebbségi és társadalmi csoportokkal kap-
csolatos attitűdjeit és a társadalmi távolság mintáza-
tait vizsgálja. A kutatás egy 80 tételből álló online 
kérdőív kvantitatív adatain alapul, amelyet 151 pe-
dagógus töltött ki. Az elemzés az attitűdök kognitív 
és affektív dimenzióira, valamint azok viselkedéses 
megnyilvánulására, a társadalmi távolságra fókuszál, 
amelynek mérésére Bogardus-skála szolgált. Az ered-
mények azt mutatják, hogy a pedagógusok összesség-
ében elfogadó és pozitív attitűdökkel rendelkeznek a 
vizsgált csoportok többségével szemben, különösen a 
sajátos nevelési igényű, fogyatékossággal élő és neu-
rodiverz tanulók esetében. Ugyanakkor nagyobb tár-
sadalmi távolság és kedvezőtlenebb attitűdök figyel-
hetők meg a roma, migráns és muszlim csoportok 
iránt. A korrelációs elemzések szoros kapcsolatot 
mutatnak a társadalmi távolság és a negatív attitű-
dök között, valamint arra utalnak, hogy a diverz ta-
nulói csoportokkal kapcsolatos közvetlen tapasztalat 
együtt jár az elfogadóbb viszonyulásokkal. Az ered-
mények ugyanakkor rámutatnak egy kisebb, de jól 
azonosítható pedagóguscsoport jelenlétére is, amely 
elutasítóbb attitűdöket képvisel. A tanulmány hang-
súlyozza a diverzitás és az inklúzió tudatosabb meg-
jelenítésének fontosságát a pedagógusképzésben és a 
továbbképzések során. 

Kulcsszavak: multikulturális oktatás; tanári attitűdök; 
társadalmi távolság; kisebbségi csoportok; angoltanárok 
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81–99 » SZABÓ-SZETTELE KATINKA: 

A nyelvtanítás kreatívpedagógiai szemlélete – 
Kreatívírás-gyakorlatok a nyelvórán 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.05 

A hazai idegennyelvoktatásnak máig kiaknázatlan 
területe a nyelvi kreativitásra építő és azt előtérbe 
helyező kreatív írás, amelyet a kreatív (nyelv)peda-
gógia egyik fő módszereként tarthatunk számon. 
Az idegen nyelvű kreatívírás-gyakorlatok során a 
tanulók új módon kombinálják a már ismert nyelvi 
elemeket, így személyesebb és érdekesebb szövege-
ket hoznak létre, amely ösztönzőleg hat a kreatív 
gondolkodásra is. A kreatív írás során egyfelől iro-
dalmi szövegek adhatnak mintát, keretet a verbális 
alkotómunkához, másfelől vizuális ingerek, illetve 
szó- mondat- és szövegszintű impulzusok is támo-
gathatják a kreatív produktumok létrehozását. A 
kreatív szövegalkotás értékelésének kérdése szintén 
fontos a nyelvtanítás szempontjából. E tekintetben 
érdemes a konvencionális, nyelvi hibákra rámutató 
értékelés helyett a kreatív szöveg kritériumait ala-
pul venni, és azok mentén visszajelzést adni a tanu-
lóknak, biztosítva számukra a kreatív írásban való 
fejlődés lehetőségét. A jelen munkában bemutatott 
kreatívírás-gyakorlatok egyrészt a poétikai írás, 
másrészt a prózaírás kategóriájába sorolhatók, ame-
lyek által a kreatív nyelvtanár eszköztára tovább 
bővíthető. 

Kulcsszavak: nyelvoktatás; nyelvi kreativitás; kreatív pe-
dagógia; kreatív írás 

.ROVAT:  LÁTÓSZÖG.     

5–14 » GLOVICZKI ZOLTÁN: 

Egy sosemvolt iskola emlékére 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.01 

Anthony O’Hear, a jeles angol oktatási stakeholder 
és szakember A liberális oktatás nevében című kö-
tete lehetőséget ad a „konzervatív pedagógia” által 
idealizált és védett iskola valóságának paradigmati-
kus megkérdőjelezésére. Az álláspontja szerint a 
fevilágosodás óta veszélyben lévő „klasszikus” euró-
pai iskola valójában egy sem korábban, sem azóta 
nem megvalósuló eszmény, amelyet éppen a felvilá-
gosodás szült. 

Kulcsszavak: konzervatív pedagógia; liberális oktatás 

16–26 » KNAUSZ IMRE: 

Milyen Nemzeti alaptantervre volna szükség? 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.02 

Az írás javaslatot tesz egy olyan Nemzeti alaptan-
terv kidolgozására, amely figyelembe veszi a kor-
mányzat felelősségét az oktatás tartalmi szabályozá-
sában, ugyanakkor azt az elvet követi, hogy a 
tananyag kiválasztása és elrendezése pedagógiai kér-
dés, amelyról a pedagógusnak kell dönteni az adott 
tanulócsoport összetételét és igényeit figyelembe 
véve. A tanterv feladata ebben a felfogásban rész-
ben a fejlesztendő alapkészségek meghatározása, 
részben azoknak a kereteknek a kijelölése, amelyek 
között a tudásvágy, a világ iránti érdeklődés fölkel-
tése és fönntartása zajlik. A tananyag taxatív meg-
határozása helyett azt ajánlja, hogy a tanterv a tan-
anyag „kulcskategóriáiból” induljon ki, és ezekhez 
kapcsoljon minimum óraszámokat. A kulcskategó-
riák nem témák, hanem a tananyag több témában 
is megjelenő típusai, pl. a vallástörténet a történe-
lem tanulási területen. A tananyag körvonalazásá-
ban fontos szerepet kapnak a Jerome Bruner 1965-
ös írásában exponált „struktúrák”. A szerző állás-
pontja szerint különösen fontos, hogy a Nemzeti 
alaptanterv kidolgozására és társadalmi vitájára 
megfelelő idő jusson, különös tekintettel arra, hogy 
korábban ez általában nem állt rendelkezésre. 

Kulcsszavak: tanterv; oktatáspolitika; reform 

ROVAT:  MŰHELY.     

100–117 » KOVÁCS KRISZTINA: 

Óvodapedagógus szakos hallgatók kooperatív 
technikák óvodai alkalmazásával kapcsolatos 
attitűdjének vizsgálata 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.06 

Napjaink változó világa, a gyors technológiai, gazdasági 
és társadalmi fejlődés az óvodapedagógusokat is kihívások 
elé állítja. Olyan interaktív módszerek alkalmazni tudását 
kívánja meg, melyek lehetővé teszik a gyerekek hatékony 
óvodai nevelését. Ez az óvodapedagógus-képzésben olyan 
ismeretek, készségek és attitűdök kialakítását igényli, ame-
lyek lehetővé teszik a folyamatosan változó helyzetekhez 
való alkalmazkodást. Jelen tanulmányban egy pilotvizsgá-
lat eredményeit mutatjuk be, amelynek keretében az óvo-
dapedagógus szakon tanuló hallgatók kooperatív tanulás-
sal kapcsolatos ismereteit és felhasználói attitűdjeit 
vizsgáltuk. Az eredmények azt mutatják, hogy a vizsgálat-
ban részt vevő hallgatók pozitív attitűdöt mutatnak a 
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kooperatív tanulási forma iránt, annak gyakorlati alkalma-
zását illetően viszont még éreznek bizonytalanságot. 
Igénylik, hogy a képzésük során saját élményű tapasztalat-
ként találkozhassanak a kooperatív tanulási formával.  

A tanulmány jelentőségét mutatja, hogy az utóbbi évti-
zedekben a pedagógiai kutatásokban egyre inkább a figye-
lem fókuszába kerültek a különböző innovatív módsze-
rek, így a kooperatív tanulás vizsgálata. Azonban a téma 
óvodapedagógiai megközelítése a módszertani szakiroda-
lomban még kevésbé feldolgozott terület. Eredményeink 
hozzájárulhatnak a tématerület hazai tudományos diskur-
zusához. 

Kulcsszavak: óvodapedagógus-képzés; kooperatív tech-
nikák; óvodai nevelés; attitűd 

118–123 » BUTOR BARBARA: 

Az egyetemi honlap mint egészségfejlesztési tér – 
Műhelytanulmány a sportkommunikációról 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.07 

Napjaink egyetemi hallgatói a Z generáció tagjai. Az éle-
tük elképzelhetetlen okostelefon, internet és folyamatos 
online jelenlét nélkül. Ezen keresztül kommunikálnak, és 
információik nagy részét is innen szerzik be. A mai fiata-
lok (az 1995–2009 között születettek) nagyon keveset 
sportolnak, mozognak (Kosztin és Balatoni, 2021). Isko-
lásként szinte egész nap vagy az órákon vagy a képernyő 
elött ülnek. Általános, és középiskolában még rendszere-
sebben mozognak, egyetemre érve azonban jelentősen 
csökken a hallgatók fizikai aktivitása, többségük csak a kö-
telező testnevelésórán mozog (Bárdos és Kraiciné Szokoly, 
2018; Almásy és R. Fedor, 2021). Az iskolai testnevelésnek 
meghatározó szerepe van a felnőttkori fizikai aktivitásra 
(Bognár, 2005). 2010-ben, majd 2023-ban megvizsgál-
tam 23 magyarországi egyetem honlapját, a testnevelésre, 
sportolásra vonatkozó információk megjelenítésének tük-
rében. Jelen tanulmányban azt vizsgálom, hogy a két idő-
pont között történt-e pozitív irányú változás az egyetemek 
honlapján ezen információk elérhetőségének, megjeleníté-
sének, tartalmának tekintetében. Kutatási módszerem 
összehasonlító tartalomelemzés volt, melyben ugyanazon 
egyetemek honlapját vizsgáltam meg, mint 2010-ben. 
Vizsgálatom eredményei azt mutatják, hogy az egyetemek 
honlapjai csak részben alkalmazkodtak a megváltozott 
hallgatói igényekhez. Továbbra is több lépésben érhetők 
el a testnevelésre, sportra vonatkozó információk. Megál-
lapítottam továbbá, hogy a keresőszavak, valamint az in-
formációk tartalmát illetően történt javulás a két vizsgálat 

között. A keresőszavak egyszerűek, logikusak, a hallgatók 
azonnal tudhatják, hogy a számukra lényeges tartalmat 
hol találják. Szinte minden egyetem esetében a kötelező 
testnevelésre, a szabadidősportra, az eseményekre, verse-
nyekre vonatkozóan is minden fontos információ megta-
lálható. 

Kulcsszavak: egyetemi hallgatók; fizikai aktivitás; infor-
mációszerzés; egyetemi honlapok; sportkommunikáció 

124–131 » FARKAS KÁROLY: 

Görbék genezise szuperpozícióval – Dinamikus 
görbekonstrukciók Logo-alapú mikrovilágban 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.08 

A matematikaoktatásban a görbék megértése akkor válik 
természetessé, ha a tanuló nem a kész alakzattal, hanem az 
azt létrehozó mozgásokkal találkozik. Egy ilyen tanulási-
tanítási tevékenységnek teremt jó módszertani közeget a 
Logo-pedagógia. Ezt támasztja alá gyakorlati példákkal, 
bemutatókkal ez a rövid írás. 

Kulcsszavak: matematikaoktatás; görbék; Logo; teknőc-
geometria 

.ROVAT:  SZEMLE (kritikák, ismertetők).     

132–136 » MAGONY, VIKTÓRIA: 

A részvétel közös öröme 

KISS GABRIELLA ÉS BETHLENFALVY ÁDÁM 

(SZERK.): SZÍNHÁZPEDAGÓGIAI KÖRKÉP  

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.09 

A recenzió elhelyezi a tárgyalt kötetet a színházi neve-
lés és a színházpedagógia szakirodalmi és terminológiai 
történetében, és részletesen, tematikus bevilágításokkal 
bemutatja a kötetben szereplő tanulmányokat. 

Kulcsszavak: színházi nevelés; színházpedagógia; ter-
minológia 

* 

B2 » A képekről (V. A.) 

Két tánc, egy kérdés 

148–B3 » Szerkesztői jegyzet (Kaposi József) 

A közoktatás strukturális átalakításának szükségéről 

B4 » „…a középpontba a gyerekeket kell állítani.” 

Részlet a Tanítanék Mozgalom egy 2026-os részvételi 
akciókutatásából
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ABSTRACTS 

(Full-texts are in Hungarian!)  

.SECTION:  TANULMÁNYOK (peer reviewed).     

27–63 » ALPÁR, VERA – KÁVÁSSYNÉ MOLNÁR, 

EMESE: 

Roadmapping TÉR (Performance Evaluation) in 
Public Education: Strategic and Responsible 
Leadership, Teacher Motivation and Value-Based 
Organizational Development 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.03 

The aim of this study is to explore the functioning of 
the teacher performance evaluation system (TÉR), 
introduced in Hungary in 2024, with particular at-
tention to its motivational, organizational develop-
ment and leadership implications. The research was 
built on two data sources: a questionnaire survey 
(N = 158) involving teachers from diverse school 
types, regions and experience levels, and twelve 
semi-structured interviews conducted with purpo-
sively selected educators. The TÉR experience was 
analysed along three dimensions — congruence, com-
munication and affective impact — each evaluated on 
a 0.0–1.0 scale and visualised in a three-dimensional 
analytical space. Both qualitative and quantitative 
findings revealed three characteristic experience profi-
les: the residual–deviating (low), the mediated–adap-
tive (medium) and the coherent–reflective (high) gro-
ups. The study demonstrates that TÉR fulfils its 
developmental role when feedback is context-sensi-
tive, forward-looking and reinforces teacher auto-
nomy. Our results indicate that intrinsic motivation 
(78%), supportive leadership communication (84%) 
and a transparent goal structure jointly enhance ac-
ceptance of the system. The study formulates recom-
mendations for turning TÉR into a tool that streng-
thens professional self-reflection and fosters 
learning-oriented school cultures. The findings show 
that teachers’ motivation is shaped primarily by 
meaningful goals, autonomous professional practice 
and the quality of leadership feedback. The style and 
credibility of leadership communication play a de-
cisive role in whether TÉR becomes accepted and ef-
fective. The responses reveal that performance eva-
luation exerts a positive influence when it is 
embedded in an open, reflective and human-centred 
institutional culture. The study concludes that TÉR 

can function not only as an evaluative mechanism but 
also as a genuinely developmental tool, provided that 
feedback serves as a strategic compass for the teaching 
staff. With conscious improvements in leadership 
practice, the motivational environment and organiza-
tional communication, TÉR has the potential to be-
come a sustained driver of professional learning, auto-
nomous pedagogical planning and the evolution of 
schools into learning organizations. 

Keywords: teacher performance evaluation; teacher moti-
vation; leadership style; organizational development; TÉR 
system 

64–80 » KUKÁNÉ HORVÁTH, BARBARA: 

Patterns of Social Distance and Acceptance 
among Hungarian EFL Teachers 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.04 

This study investigates patterns of social distance 
and attitudes among Hungarian L1 English langu-
age teachers toward various minority and social gro-
ups. The research is based on quantitative data 
collected through an 80-item online questionnaire 
completed by 151 teachers. The study examines 
teachers’ attitudes across cognitive and affective di-
mensions, as well as their behavioral component 
through the measurement of social distance using a 
Bogardus scale. The findings indicate that, overall, 
teachers demonstrate relatively positive and tolerant 
attitudes toward most groups, particularly toward 
students with special educational needs, disabilities, 
and neurodiversity. However, greater social distance 
and less favorable attitudes were observed toward 
Roma, migrant, and Muslim groups. Correlational 
analyses reveal a strong relationship between social 
distance and negative attitudes, and suggest that di-
rect experience with diverse student populations is 
associated with more accepting attitudes. At the 
same time, the results highlight the presence of a 
smaller subgroup of teachers expressing more 
exclusionary views. The findings underline the im-
portance of addressing diversity and inclusion in 
teacher education and professional development. 

Keywords: multicultural education; teacher attitudes; so-
cial distance; minority groups; EFL teachers 
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81–99 » SZABÓ-SZETTELE, KATINKA: 

The creative pedagogical approach to language 
teaching. Creative writing exercises in the 
language classroom 
https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.05 

An underexplored area of foreign language education in 
Hungary is creative writing that builds on and foregro-
unds linguistic creativity, which can be considered one 
of the key methods of creative (language) pedagogy. 
During foreign-language creative writing activities, 
learners combine previously acquired linguistic ele-
ments in new ways, producing more personal and 
engaging texts, which also stimulates creative thinking. 

In the process of creative writing, literary texts can 
serve as models and frameworks for verbal creation, 
while visual stimuli as well as word-, sentence-, and 
text-level prompts can also support the production of 
creative work. The issue of assessing creative text pro-
duction is likewise important from the perspective of 
language teaching. In this regard, instead of con-
ventional evaluation that focuses on linguistic errors, it 
is worth basing feedback on the criteria of creative texts, 
thereby providing learners with opportunities to deve-
lop their creative writing skills. 

The creative writing activities presented in this paper 
can be classified into two main categories: poetic wri-
ting and prose writing, both of which can further ex-
pand the methodological repertoire of the creative 
language teacher. 

Keywords: language education; linguistic creativity; crea-
tive pedagogy; creative writing 

.SECTION:  LÁTÓSZÖG.     

5–14 » GLOVICZKI, ZOLTÁN: 

In memory of a school that never was 
https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.01 

Anthony O’Hear, the prominent English educatio-
nal stakeholder and expert, has published a book en-
titled In the Name of Liberal Education, which pro-
vides an opportunity to paradigmatically question 
the reality of the school idealized and protected by 
“conservative pedagogy.” The “classical” European 
school, which has been – according to his view - in 
danger since the Enlightenment, is in fact an ideal 
that has never been realized before or since, and was 
born precisely from the Enlightenment. 

Keywords: classical school; liberal education 

16–26 » KNAUSZ, IMRE: 

What kind of National Curriculum is needed? 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.02 

The study proposes the development of a National Curri-
culum that acknowledges the government’s responsibility 
for regulating educational content while adhering to the 
principle that the selection and organization of the curri-
culum are pedagogical matters to be decided by the 
teacher, taking into account the composition and needs 
of the specific class. In this conception, the curriculum’s 
role is partly to define the basic skills to be developed and 
partly to establish the framework within which the desire 
for knowledge and interest in the world are awakened 
and sustained. Instead of an exhaustive taxonomy of the 
curriculum content, he recommends that the curriculum 
be based on the “key categories” of the curriculum 
content and assign a minimum number of class hours to 
them. Key categories are not topics, but types of curricu-
lum content that appear across multiple topics, e.g., the 
history of religion within the field of history. The 
“structures” outlined in Jerome Bruner’s 1965 work play 
an important role in the design of the curriculum. Accor-
ding to the author, it is particularly important that suffici-
ent time be allocated for the development and public 
debate of the National Curriculum, especially given that 
this was generally not available in the past. 

Keywords: curriculum; education policy; reform 

.SECTION:  MŰHELY.     

100–117 » KOVÁCS, KRISZTINA: 

Examining the attitudes of kindergarten teacher 
students towards the application of cooperative 
techniques in kindergarten 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.06 

Today's changing world, rapid technological, economic 
and social development also presents challenges to kinder-
garten teachers. It requires the knowledge to apply inter-
active methods that enable children to be educated effec-
tively in kindergarten. This requires the development of 
knowledge, skills and attitudes in kindergarten teacher 
training that enable adaptation to constantly changing sit-
uations. In this study, we present the results of a pilot 
study, in which we examined the knowledge and user at-
titudes of kindergarten teacher students regarding cooper-
ative learning. The results show that the students partici-
pating in the study have a positive attitude towards the 
cooperative learning form, but still feel uncertain about its 
practical application. They demand that they be able to 
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encounter the cooperative learning form as an experience 
of their own during their training. 

The significance of the study is shown by the fact that 
in recent decades, various innovative methods, such as the 
examination of cooperative learning, have increasingly 
come into focus in pedagogical research. However, the 
kindergarten pedagogical approach to the topic is an area 
that has been even less processed in the methodological 
literature. Our results may contribute to the domestic sci-
entific discourse on the topic. 

Keywords: kindergarten teacher training; cooperative 
techniques; kindergarten education; attitude 

118–123 » BUTOR, BARBARA: 

The university website as a health promotion 
space – Workshop study on sports 
communication 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.07 

University students today, members of Generation Z, are 
digital natives who were born into the information age. 
Their lives are unimaginable without smartphones, the 
internet, and continuous online presence. They commu-
nicate through these means and obtain the majority of 
their information from these sources. Today young 
people (born between 1995-2009) do very little sport or 
do exercises (Kosztin és Balatoni, 2021). As a student they 
spend almost all day either in class or in front of a screen 
(television, computer or mobile phone). In primary and 
secondary schools they exercise more regularly, but by the 
time they get into the university, their physical activity 
decreases significantly, as the majority of them only ta-
king part in compulsory PE classes (Bárdos és Kraiciné 
Szokoly, 2018; Almásy és R. Fedor, 2021). Physical educa-
tion at school has a decisive effect on physical activity in-
adulthood (Bognár, 2005). In 2010, and in 2023 I 
examined the websites of 23 Hungarian universities, 
focusing on how information related to physical educa-
tion and sports was presented. In my current study, I aim 
to investigate whether there has been a positive change 
between the two investigations regarding the accessibility, 
presentation, and content of such information on univer-
sity websites. My research method was content analysis, 
during which I analyzed the websites of the same univer-
sities as in 2010. 

The results of my study show that university websites 
have not significantly adapted to the changing needs of 
students. Information related to physical education and 
sports is still accessible only through multiple steps. 

However, I found improvements in the search terms and 
the content of the information between the two studies. 
The search terms are simple and logical, allowing students 
to quickly identify content relevant to them. In almost all 
cases, essential information regarding mandatory physical 
education, recreational sports, events, and competitions is 
available. 

Keywords: university students; physical activity; infor-
mation acquisition; university web pages; sport com-
munication 

124–131 » FARKAS, KÁROLY: 

The Generation of Curves via Superposition – 
Dynamic Curve Constructions in a Logo-Based 
Microworld 

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.08 

In mathematics education, understanding curves be-
comes second nature when students encounter not the fi-
nished shape, but the movements that create it. Logo pe-
dagogy provides an ideal methodological framework for 
such learning and teaching activities. This article supports 
this claim with practical examples and demonstrations. 

Keywords: mathematics education; curves; Logo; turtle 
geometry 

.SECTION:  SZEMLE (kritikák, ismertetők).     

132–136 » MAGONY, VIKTÓRIA: 

The shared joy of participation 

KISS GABRIELLA ÉS BETHLENFALVY ÁDÁM 

(SZERK.): SZÍNHÁZPEDAGÓGIAI KÖRKÉP  

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.03-04.09 

The review situates the book in question within the 
history of the literature and terminology of theater 
education and theater pedagogy, and provides a detai-
led overview of the essays included in the volume, 
highlighting key themes. 

Keywords: theater education; theater pedagogy; 
terminology 

B2 » About the pictures (V. A.) 
Two dances, one question 

148–B3 » Editor’s Note (Kaposi, József) 
On the need for a structural reform in public 
education 

B4 » „…let’s put the children first.” 
Excerpt from a 2026 participatory action research 
study by the Tanítanék Movement 
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Szerkesztői jegyzet1

 

 

 
Egy tavaly nyári interjúban a hazai oktatási viszonyainkról a következőket mondtam: „Sar-
kosan fogok fogalmazni. Oktatási viszonyaink régóta számos problémával terheltek. Jelenleg 
annyival rosszabb a helyzet, hogy az elmúlt évtizedekben erősödő társadalmi polarizáció, 
csökkenő gyereklétszám, rejtett vagy nyílt kultúrharc, az elodázott rendszerszintű reformok, 
a valódi megoldások helyetti kommunikációs bűvészmutatványok, a végbemenő forráskivo-
nások (személyi, anyagi), valamint a pedagógiai tudás leértékelődése nyomán a helyzet rövid 
távon tulajdonképpen reménytelen. A megoldás megtalálását nehezíti a tudásipar széleskörű 
és robbanásszerű fejlődése, az MI és a robotika terjedése, a virtuális közeg térnyerése. Sok-
sok kreatív gondolatra, innovációs eredményre, átgondolt és összehangolt intézkedésre és 
időre lesz szükség a ’kizökkent idő’ visszabillentése érdekében.”  Április közepén a választó-
polgárok döntő többsége nagyarányú politikai változások mellett tette le a voksát. Ez a for-
dulat – egy új, invenciózus szakértői gondolkodás színrelépésével – esélyt adhat a reményte-
lennek látszó oktatási viszonyok megváltoztatására. 

Joggal adódik a kérdés, hogy az elmúlt másfél évtized során keletkezett problémákat, 
konfliktusokat, a zsákutcába került folyamatokat miként lehet kezelni. Meglátásom szerint 
egy jövendő, új oktatáspolitikának első lépésként a köz- és szakmai bizalmat kell helyreállíta-
nia az oktatás világának minden szereplője között. Gyors jogszabályi változtatásokkal és EU-
források révén növelni szükséges az oktatási ráfordításokat, vissza kell állítani és átláthatóvá 
tenni a szektorsemleges finanszírozást és hatályon kívül kell helyezni a rendpárti, szakmai és 
intézményi autonómiát korlátozó előírásokat. Ennek keretében – többek között – társa-
dalmi ellenőrzés alá vonva decentralizálni kellene a fenntartói rendszert, továbbá visszaállí-
tani a NAT alaptantervi jellegét, megszabadítva az új kulturális hegemóniát szolgáló részek-
től. Emellett vissza kell adni az iskolai közösségek és a pedagógusok minden olyan 
jogosítványát, döntési kompetenciáját, amit a rendpárti hatalom erőszakkal elvett. Új szem-
léletű pedagógusfoglakoztatási és minősítési rendszert kell bevezetni, amely ösztönzően hat 
az innovációs energiák felszabadítására, és vissza kell állítani az oktatási intézmények vezetői-
nek korábbi jogköreit a szakmai munka irányítása, a különböző erőforrásokkal való gazdál-
kodás területén. Elengedhetetlen a szakmaiság tekintélyének rehabilitációja, megerősítése 
annak érdekében,  hogy az új intézkedések sebészi pontossággal irányulhassanak a megol-
dandó problémákra. Ehhez újjá kell szervezni az oktatásirányítás szakmai háttérintézményi 
rendszerét, mert ma nincs olyan állami tudásközpont, amely megfelelő szakmai kvalifikáció-
val rendelkezne az oktatási rendszer egészét érintő stratégiai döntések előkészítése, a megho-
zott intézkedések intelligens operatív végrehajtása és a pedagógusok folyamatos szakmai 

 
1 Az írás bővebb változata az Országút 2026. május 22-i számában jelenik meg. 



 

fejlesztése terén. Vissza kell térni az adatokra, tényekre alapuló tervezésre, amelyben kiemelt 
jelentőségűvé válik a tudomány világa és a mindennapi pedagógiai praxis folyamatos, nyil-
vános, interaktív és empatikus párbeszéde. 

Kiemelt feladat az oktatásirányítás, a pedagógusok, szülők és diákok kapcsolatrendszeré-
nek társadalmasítása: a civil részvétel, kontroll és felelősségvállalás hangsúlyos megerősítése, 
a nyílt és őszinte párbeszéd általánossá tétele. Teret kell adni az oktatásirányítás különböző 
szintjein a diákok hangjának, és a döntési folyamatok részesévé kell tenni őket magukat. 
Prioritásként kellene kezelni a szülők és szervezeteik bevonását, illetve edukálásukat a meg-
hozott döntések értelmezése érdekében, tanulóképessé téve őket az új pedagógiai megközelí-
tések, módszerek elfogadása iránt. Vissza kell építeni a közoktatás országos és helyi szakmai 
szervezeteinek jogköreit, a dolgozói érdekvédelem európai normáit. Pályázatokkal szükséges 
támogatni a helyi innovációkat, kísérleteket, a civil szervezetek működését és hálózatosodá-
sát, a pedagógiai sajtó tényfeltáró, elemző tevékenységét. Társadalmilag kontrollált oktatás-
politikai döntési és végrehajtási munkafolyamatot kell kialakítani, olyan önkorrekciós rend-
szert működtetni, amely képes kezelni és feloldani az esetleges problémákat, feszültségeket, 
valamint olyan belső önmozgással rendelkezik, amely folyamatosan indukálja az innovációs 
elemek bevitelét a rendszerbe. 

 Szerencsés lenne végre meghaladni azt a több mint félévszázados hazai hagyományt, 
hogy a közoktatás társadalmi esélyteremtő és eredményességi problémáit a mindenkori okta-
táspolitika a tartalmi szabályozás költségkímélő eszközével kívánja megoldani. Elkerülhetet-
lennek látszik egy hosszú távú stratégiára épülő, jelentős erőforrásokat igénylő – társadalmi 
konszenzuson alapuló – strukturális átalakítás, amely az iskolaszerkezet megváltozását, az 
optimális iskolaméretek megteremtését és méltányos oktatási viszonyok kialakítását eredmé-
nyezi. 

 
A felvázolt változások – az anyagi ráfordítások, a szakszerű közigazgatási döntési folya-

mat mellett – természetesen türelmet, toleranciát, tanulóképességet, átfogó társadalmi szoli-
daritást és összefogást igényelnek. A nagy kihívás az, hogyan tudjuk a változásokkal együtt 
járó érdeksérelmeket egyéni és társadalmi szinten kezelni, feldolgozni. 

 

Kaposi József 

 



  

 

 
élet és iskola, élet-iskola, életiskola, iskola és élet, iskola-élet, iskolaélet 
 

 
„… a középpontba a gyerekeket kell állítani. Ők sokfélék, számos tekintetben különböz-

nek egymástól és kortársaiktól – különösen a 100 évvel ezelőtti gyerekektől –, de semmivel 
sem rosszabbak tőlük (bármit is sugall a szájhagyomány). Még ha rosszabbak lennének is: az 
iskola van értük, nem pedig ők az iskoláért! Az oktatásnak kell rugalmasan alkalmazkodnia 
hozzájuk, nem fordítva. Ennek előfeltétele, hogy meg kell ismerni a gyerekeket! Nem csak úgy 
általában ’a gyereket’, hanem az intézményekben a pedagógusoknak minden egyes ’gyerekü-
ket’! Így lehet a tanulás–tanítás folyamata személyre szabott, így kaphatja meg minden gyerek 
a számára legjobb oktatást képességei kibontakoztatásához. 

A pedagógusszakmának is meg kell újulnia (és megújulás előtt áll, ha tetszik, ha nem)! A 
’tanár mint a tudás egyedüli birtokosa, forrása’ ma már egy múlt századi emlékkép. A pedagó-
gusnak sokkal inkább ’útitársnak’, mentornak, coachnak kell lennie, aki segíti tanítványait 
egyéni tanulási céljaik elérésében. Ha ezt meg tudjuk valósítani, akkor nemcsak a szülők lehet-
nek nyugodtak gyermekeik sorsa felől, és nemcsak a gyerekek számára válik a tanulás–tanítás 
folyamata közösségi élménnyé, hanem a ma megalázott, semmibe vett, megrendszabályozott 
tanítók is fellélegezhetnek, és kiteljesedhetnek munkájukban. (Remélhetőleg azok a mentális 
problémák is megszűnnek, amiket a ma rosszul működő intézményei okoznak gyereknek, fel-
nőttnek egyaránt.) Vissza kell adni az intézmények, az intézményvezetők, a nevelőtestületek és 
a pedagógusok önállóságát, s az ezzel járó felelősségüket! Végre diplomás értelmiségiként kell 
gondolni és hivatkozni rájuk! Meg kell adni számukra azt a megbecsülést, amely kijár azok-
nak, akik legféltettebb kincseinkkel ’gazdálkodnak’, és akik a jövőért dolgoznak nap mint nap. 
Ha végre friss levegőt engedünk az iskolákba – amelyek tanulószervezetként működnének –, 
és helyet kap a kritikai gondolkodás, a probléma- és projektalapú oktatás, az autonómia, a 
megbecsülés, a kreativitás lehetősége, jól felszerelt tanulói terek és a tanítás egész folyamatát 
átszövő digitalizáció, akkor lesznek fiatal pedagógusok is, akik a legtehetségesebb diákok közül 
kerülnek ki. Nekik a hivatásukat nem a megalkuvások mentén kell majd ellátniuk, hanem 
izgalmas intellektuális és emocionális kihívásként élhetik azt meg. Ők jelentik a jövőnket… 

Egy magára valamit is adó kormány nem odázhatja tovább az oktatás reformját, nem 
sorolhatja a gyerekeink, közös jövőnk ügyét a saját rövid távú hatalompolitikai érdekei mögé! 

[…] 
Bármely reform vagy döntés csak akkor lehet sikeres, ha azt széleskörű szakmai vita előzi 

meg. (Nem pedig politikai alku – mindenki jobban jár, ha az oktatás az oktatási szakemberek 
kezében van!) Bár ezek az egyeztetések időigényesek, a személyes jelenlétű megbeszélések, a 
véleményütköztetés az eredményesség érdekében nem megspórolható. Az oktatásban is rend-
szerváltás kell, mert gyermekeink jövője a tét!” 

 
 

Részlet a A Tanítanék Mozgalom 2026-os Mit várnak el a szülők és a 

pedagógusok az iskolától? címen futott részvételi akciókutatásának anyagából 

Forrás: https://www.tanitanek.info/wp-content/uploads/2026/01/szakpolitikai-javaslatcsomag-1.pdf 
 


