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ÓVODAPEDAGÓGUS  HALLGATÓK  MENTÁLIS 
EGÉSZSÉGÉNEK  FELMÉRÉSE 

Bíró Éva, Olvasztó Lajos és Kósa Karolina 
Debreceni Egyetem Orvos- és Egészségtudományi Centrum,  

Népegészségügyi Kar Megelőző Orvostani Intézet, Egészségfejlesztési Tanszék 

Az emberiség életében bekövetkezett gyors anyagi és társadalmi változások, az élet és a 
munka felgyorsult ritmusa, a rohamos technikai fejlődés nyújtotta pozitív és negatív ha-
tásokhoz való alkalmazkodás, illetve annak nehézségei megnövekedett pszichés terhelést 
jelentenek, amelyek gyakran pszichés zavar, megbetegedés és/vagy életmódbeli devian-
ciák kialakulásához vezetnek (Frenkl, 1997; Kopp, 2006; Pikó, 2006). Ennek következ-
tében a lelki egészség megőrzésére és annak fejlesztésére, valamint a pszichikus ártal-
mak elhárítására és a betegségek megelőzésére ma világszerte nagy és növekvő erőfeszí-
tés irányul (Prince, Patel, Saxena, Maj, Maselko, Phillips és Rahman, 2007; Power, 
2010). 

Az európai és a magyar népesség lelki egészsége 

A lelki egészség elengedhetetlenül fontos az egyének és közösségek életminősége szem-
pontjából, azonban a globális betegségteher 12%-a közvetlenül mentális betegségeknek 
tulajdonítható (WHO, 2001). Ugyanakkor a lelki egészség jelentősége túlmutat a mentá-
lis betegségeken, hiszen a lelki problémák nemcsak ezekben, hanem a betegségentitást 
nem képező szomatikus, testi problémák és betegségek hátterében is tetten érhetők.  

A mentális zavarok – beleértve a szenvedélybetegségeket is – csökkentik a várható 
élettartamot. A depresszió és a szorongás fokozza az öngyilkosság, a túlzott alkoholfo-
gyasztás, a dohányzás gyakoriságát (Roshanaei-Moghaddam és Katon, 2009; Pack, 
2009; Jané-Llopis és Matytsina, 2006), a krónikus nem fertőző betegségek kialakulásá-
nak kockázatát (Sher, Lolak és Maldonado, 2010; Pouwer, Kupper és Adriaanse, 2010), 
valamint, ha ezek mellett társbetegségként van jelen, fokozott az életminőség romlásá-
nak kockázata (Moussavi, Chatterji, Verdes, Tandon, Patel és Ustun, 2007). 

Az 1950 után végzett felmérések legalább 20% körülire becsülték a pszichiátriai 
megbetegedések arányát a teljes lakosságban (Kopp, Szedmák, Lőke és Skrabski, 1997). 
A Hungarostudy-vizsgálat eredményei alapján a depresszió klinikai diagnosztikus kü-
szöbét meghaladó esetek előfordulási gyakorisága 1988-ban 7,5% volt, ami 1995-re 

http://www.thelancet.com/search/results?fieldName=Authors&searchTerm=Saba+Moussavi�
http://www.thelancet.com/search/results?fieldName=Authors&searchTerm=Somnath+Chatterji�
http://www.thelancet.com/search/results?fieldName=Authors&searchTerm=Emese+Verdes�
http://www.thelancet.com/search/results?fieldName=Authors&searchTerm=Ajay+Tandon�
http://www.thelancet.com/search/results?fieldName=Authors&searchTerm=Vikram+Patel�
http://www.thelancet.com/search/results?fieldName=Authors&searchTerm=Bedirhan+Ustun�
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14,1%-ra emelkedett. 2002-ben a vizsgált populáció 16,5%-a mutatott depresszív tünete-
ket, ez az arány 2006-ra 20,5%-ra nőtt. A vizsgálatsorozatból az is kiderült, hogy a de-
presszió gyakorisága és súlyossága tekintetében az egyik legfontosabb háttértényező az 
iskolázottság (Kopp, 2008). Az Egészségügyi Világszervezet (EVSZ) szerint a mentális 
zavarok prevalenciája globálisan 25%-ra tehető (WHO, 2001). A főbb mentális zavarok 
hazai előfordulása a felmérések szerint hasonló a globális, illetve az európai trendhez, 
azonban található néhány eltérés is. Az európai átlagnál kedvezőtlenebb a helyzet a fér-
fiak depresszióját tekintve, melynek prevalenciája hazánkban 2006-ban másfélszerese 
volt az Európai Unióénak (EU); a túlzott alkoholfogyasztással összefüggő halálozások 
vonatkozásában, ami ugyancsak 2006-ban 1,6-szer volt nagyobb, mint az EU-ban; és a 
befejezett öngyilkosságokat illetően, ami több mint kétszeresen meghaladta az EU-ban 
regisztrált értéket (Wahlbeck, 2009; Eurostat, 2006). Mindezek alapján a hazai lakosság 
lelki egészségi állapota az európai országok döntő többségével összehasonlítva rosz-
szabbnak minősíthető.  

Ez még inkább indokolttá teszi a mentális betegségek hazai gyakoriságának nyomon 
követését és a kialakulásukhoz vezető kockázati tényezők feltárását. Mindezek ismereté-
ben megelőzést célzó tevékenységek tervezhetők, vagyis mérlegelhető az, mit tehetünk, 
milyen helyzetet teremtsünk ahhoz, hogy a különböző lelki megbetegedések ki se alakul-
janak (Bóta és Győri, 2007). 

A lelki egészég megőrzése az Egészség Évtizedének Nemzeti Népegészségügyi 
Programjában is kiemelt terület. A program céljai között szerepel a lakosság lelki egész-
ségi állapotának és életminőségének javítása, az egészségtudat fejlesztése, a lelki egész-
ségnek mint értéknek a felmutatása (46/2003. OGY-határozat). Az egészségügyi tárca el-
fogadta a Lelki Egészség Országos Programját (LEGOP), ami 2013-ig tartó – több kor-
mányzati cikluson átívelő – szakmai fejlesztés alapja. A stratégiai dokumentum megal-
kotásának célja a lelki egészség javítását célzó szakpolitikák és a leghatékonyabb fej-
lesztések meghatározása, rendszerszerű összefoglalása, a fejlesztési lépések programozá-
sa, a szükséges erőforrások felmérése, a megfelelő ütemterv kialakítása (Egészségügyi 
Minisztérium, 2008). 

A lelki egészség fejlesztése az óvodában 

A felnőttkori egészség, tanulási képességek és érzelmi élet vonatkozásában a gyermek-
kornak, különösen az első hat évnek óriási jelentősége van. Ennek megfelelően a korai 
személyiségfejlesztés alapvető fontosságú a későbbi nemzedékek egészsége vonatkozá-
sában (McCain és Mustard, 1999, 2007). A korai személyiségfejlesztés legfontosabb el-
ső szereplői a szülők, kiemelt intézményes színtere az óvoda. A megfelelően tervezett 
korai fejlesztő programok hatékonyságát tudományos bizonyítékok támasztják alá 
(Kósa, 2008). 

A nevelés során a szülői nevelői attitűdök és a családi légkör depresszív irányba te-
relhetik a gyermeket, ami később pesszimista gondolkodáshoz és csökkent probléma-
megoldó képességhez vezethet (Corveleyn, Luyten és Blatt, 2005; Margitics, 2005). 
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Ezeket a problémákat a szülőkhöz hasonlóan a pedagógusok is előidézhetik, hiszen a 
gyermekekkel ők is sok időt töltenek együtt. Tekintettel a hat éven aluli kornak a szemé-
lyiségfejlődésben betöltött jelentőségére, az óvodapedagógus ismeretei, képességei, 
készségei, személyisége mint minta, valamint az általa teremtett légkör alapvetően meg-
határozó a gyermekek jövője szempontjából (Silver, Measelle, Armstrong és Essex, 
2005, 2010). 

Az óvodapedagógus alapszak szakalapítási dokumentumában, az elsajátítandó szak-
mai kompetenciák között olvasható, hogy az óvodapedagógusok legyenek tájékozottak 
az egészségre nevelés és a mentális egészség védelmének elvi és gyakorlati kérdéseiben 
(15/2006. OM-rendelet). A bolognai rendszernek megfelelően átalakított új típusú óvo-
dapedagógusi alapképzés lehetőséget adott a főiskolák számára, hogy az interdiszcipliná-
ris elméleti ismereteket megújítsák és bővítsék az európai értékrendnek megfelelően. A 
gyakorlati felkészítés újabb lehetőséget kapott 30 további kredittel, ez az egység a hall-
gató bevonásával zajló oktatási formákra fordítható (pl. konfliktuskezelő tréning, eset-
megbeszélés, projektépítés, problémamegoldás stb.). E tréningek tovább mélyíthetik a 
hallgatók segítő szemléletét és készségeit a rájuk bízott gyermekekkel való még hatéko-
nyabb foglalkozás érdekében (Kissné Korbuly, 2005). 

Ellentétben azokkal a magas elvárásokkal, amiket a társadalom támaszt a jövő gene-
rációit nevelő szakemberekkel szemben, viszonylag kevés figyelmet fordítanak e szak-
emberek aktuális állapotára, lelki egészségére. Egy, közel tíz éve az Országos Közokta-
tási Intézetben folytatott kutatás szerint a pedagógusok mentális jellemzői ugyan kedve-
zőek a felnőtt népességhez, illetve a pedagógusokhoz hasonló demográfiai és kulturális 
státuszú társadalmi csoportokhoz hasonlítva, de a pedagógusok nem definiálhatók ho-
mogén sokaságnak, és a kedvező átlagértékek jelentős különbségeket rejtenek (Paksi és 
Schmidt, 2006). E különbségek elemzése és részletes feltárása az inhomogén pedagógus-
rétegen belül még mindig várat magára. 

A hazai szakirodalomban óvodapedagógusok lelki egészségének célzott felméréséről 
nem található közlemény, de született néhány szakdolgozat e célcsoportot vizsgálva. A 
dolgozatok eredményei alapján az óvodapedagógusok körében is szoros az összefüggés 
az egészségi állapot és a lelki egészség között (Zilahiné Varga, 2009); valamint a kezdő 
óvodapedagógusok lelki egészségi állapota jobb a hosszabb ideje pályán levőkénél 
(Füle, 2009). 

A már pályán lévők mellett kiemelt figyelmet érdemelnek a leendő pedagógusok, 
akik a jövő generáció szellemi állapotának és egészségmagatartásának formálásában 
egyaránt kiemelkedő szerepet játszanak majd. E célcsoport vonatkozásában eddig egy 
országos vizsgálat történt kutatócsoportunk irányításával, amely során leendő tanárok 
(tanár szakos egyetemi hallgatók) egészségi állapota és egészségmagatartása került fel-
mérésre hat magyar felsőoktatási intézmény hallgatói körében. A felmérés eredménye 
szerint a tanárjelöltek egészségi állapotát negatívan befolyásolja a pszichés stressz, 
amelynek mértéke a tanárjelöltek szignifikánsan nagyobb részénél (egynegyedénél) volt 
magasabb a hasonló korú átlagnépességhez viszonyítva (Balajti, Daragó, Bíró, Ádány és 
Kósa, 2008). 

A jelen közleményben bemutatott vizsgálat célja óvodapedagógus hallgatók lelki 
egészségének felmérése volt olyan módszertannal, amely lehetővé leszi lelki egészségük 
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jellemzőinek összevetését a szerzők által korábban vizsgált más tanárjelöltekével, illetve 
a hasonló korú átlagnépességével. Feltételeztük, hogy a lelki egészséget jellemző para-
méterek csak az átlagnépességtől térnek el, a tanár szakos hallgatóktól nem. 

Módszerek 

Alapsokaság és minta 

A vizsgálatot a Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felnőttképzési Karán, óvo-
dapedagógus szakon tanuló nappali tagozatos hallgatók körében végeztük a 2009/2010-
es tanév első félévének 9. oktatási hetében. Az intézmény tanulmányi osztályától kapott 
adatok alapján a nappali szakra járó óvodapedagógus hallgatók létszáma 168 fő, ebből az 
első évfolyamon 68, a második évfolyamon 54, a harmadikon 46 fő folytatott tanulmá-
nyokat. 

A vizsgálat eszközei 

A felmérés önkitöltős, papír alapú kérdőívvel történt. A kérdőív 77 – három főbb 
csoportba sorolható – kérdést tartalmazott: (1) demográfiai adatok (kor, nem, szülők is-
kolai végzettsége, család anyagi helyzete, állandó lakóhely); (2) egészségi állapot (szub-
jektív egészség, mennyit tehet az egészségért, lelki egészség, társas támogatottság); (3) 
egészségmagatartás az egészségkárosító szerekre fókuszálva (dohányzás, alkoholfo-
gyasztás, kábítószer-használat). A kérdések jelentős része megegyezett a kutatócsopor-
tunk által 2007-ben tanárjelöltek körében végzett felmérés kérdéseivel (Balajti és mtsai, 
2008). 

A lelki egészség felmérése a következő eszközöket alkalmaztuk: (1) pszichés stresszt 
mérő, 12 kérdéses General Health Questionnaire-12 (GHQ-12) (Goldberg és Blackwell, 
1970); (2) a Beck-féle depresszió teszt kilenc kérdéses változata (Beck, Ward, 
Mendelson, Mock és Erbaugh, 1961); (3) Észlelt Stressz Kérdőív (Cohen, Kamarack és 
Mermelstein, 1983), valamint (4) az Antonovsky-féle koherenciaérzést mérő rövidített, 
13 itemet tartalmazó kérdőív (Antonovsky, 1987).   

A pszichés stresszt vizsgáló GHQ-12 értékelését az Országos Lakossági Egészség-
felmérésben (OEK, 2003) alkalmazott módszer szerint végeztük: az összpontszám 0–12 
között lehet, s a négy feletti pontszám tekintendő kórosnak (Goldberg és Blackwell, 
1970; Örkényi, 2005). 

A Beck-skála kilenc kérdésére adott válaszok pontösszege 9–36 közötti lehet. A 0–9 
pont átlagos, a 10–18 enyhe, a 19–25 középsúlyos, valamint a 26 vagy annál magasabb 
pont súlyos depressziót jelez (Beck és mtsai, 1961; Perczel Forintos, Kiss és Ajtay, 
2007). 

Az Észlelt Stressz Kérdőív (Cohen, Kamarack és Mermelstein, 1983; Stauder és 
Konkoly Thege, 2006) az elmúlt hónap során lezajlott történéseknek az egyénre gyako-
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rolt hatását méri fel 14 kérdés segítségével. Alacsonyabb pontszám pozitívabb állapotot, 
kisebb mértékű stresszt tükröz.  

A koherenciaérzés mérésére az Antonovsky-féle eszköz (Antonovsky, 1987) általunk 
validált változatát használtuk (Balajti Vokó, Ádány és Kósa, 2007). A koherenciaérzés 
mértéke komplex önbizalomként értelmezhető, nem személyiségjegy, hanem attitűd, 
amit gyermekkori élmények formálnak. Minél magasabb szintű ez a beállítottság, annál 
eredményesebb a stresszhatásokkal való megküzdés (Balajti és mtsai, 2007). A koheren-
ciaérzést jellemző lehetséges legkisebb érték 13, legmagasabb 91 pont, s ez minél maga-
sabb, annál erősebb a koherenciaérzés. 

Egy, az Országos Lakossági Egészségfelmérésben (OLEF, 2003) alkalmazott hét 
kérdésből álló kérdőívvel mértük fel a családtól, ismerősöktől, barátoktól kapott társas 
támasz mértékét, amelyen 7–21 közötti összpontszám érhető el. A 7–17 pont a társas tá-
mogatottság súlyos, 18–20 pont kisebb hiányosságait jelzi, míg 21 pont esetén teljesen 
kielégítő a kapott támogatás (Meltzer, Gill, Petticrew és Hinds, 1995; Albert, Dávid és 
Németh, 2005). Külön kérdésben kérdeztünk rá az egyetemi társaktól kapott támaszra. 

Az egészségmagatartás témakörében a dohányzásra és az alkoholfogyasztásra vonat-
kozó kérdések a 2003-as Országos Lakossági Egészségfelmérésből származtak (OEK, 
2003). A drogfogyasztásra vonatkozó kérdéseket a European School Survey Project on 
Alcohol and other Drugs (ESPAD, 2003) felmérés kérdőívéből adaptáltuk (Paksi, 2006). 

A vizsgálatban való részvétel önkéntes volt. Személyes megkereséssel, tanórákat kö-
vetően, előre egyeztetett időpontban kértük az adatfelvétel időpontjában a helyszínen tar-
tózkodó hallgatókat a kérdőívek anonim kitöltésére. A hiányzókkal nem történt utólagos 
felmérés. 

Adatelemzés, értékelés 

A kérdőíveket évfolyamonként kódoltuk. A dohányzás esetében a „hetente néhány-
szor”, „havonta néhányszor”, „ritkábban mint havonta” válaszok együttesen, „alkalmi 
dohányos” kategóriaként szerepelnek az értékelésben. Az egyes eszközöknél (koheren-
ciaérzés, GHQ-12, társas támogatottság, észlelt stressz, Beck-teszt) minden kérdésre vá-
laszt kellett adni ahhoz, hogy értékelhető legyen, így hiányzó válasz esetén az adott 
blokkot nem elemeztük. Az adattisztítás során az egészségmagatartásra vonatkozó kér-
dések esetében kizártuk az ellentmondó válaszokat (pl. ha valaki azt válaszolta, hogy 
nem dohányzik, mégis megadta, hogy hány szál cigarettát szív). 

Az elemzés során az adatokat évfolyamonkénti bontásban hasonlítottuk össze. A 
pszichés stresszt jellemző összpontszámot (GHQ-12) – nem normális eloszlású változó 
lévén – átlag helyett mediánnal jellemeztük; az évfolyamok közötti különbséget a 
Kruskal–Wallis-próbával; a küszöb felettiek arányában mutatkozó különbséget a khi- 
négyzet próbával elemeztük. A koherenciaérzés és az észlelt stressz átlagértékeinek kü-
lönbözőségét az évfolyamok között varianciaelemzéssel (ANOVA) vizsgáltuk. A társas 
támasz, a Beck-féle depresszió, valamint a szubjektív egészség, az egészségért való cse-
lekvés és a dohányzás vizsgálatánál a Fischer-féle egzakt-tesztet alkalmaztuk. Az alko-
holfogyasztás és a droghasználat esetében szintén a khi-négyzet próbát végeztük el. A ta-
nulmányban kizárólag a szignifikáns eltéréseket ismertetjük. 
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Eredményeinket a 2003-as Országos Lakossági Egészségfelmérés azonos korosztály-
ára vonatkozó eredményekkel, a tanárjelölteket vizsgáló 2007-es felmérés eredményei-
vel (Balajti és mtsai, 2008), illetve a Népegészségügyi Kar és a Medián Közvélemény- 
és Piackutató Intézet által országos reprezentatív mintán 2010-ben végzett felmérés ada-
taival hasonlítottuk össze. Az eredmények összehasonlítására az átlagok esetében két-
mintás t-próbát, az arányok esetében z-próbát alkalmaztunk. 

A vizsgálat eredményei 

A 168 hallgató közül 133-an voltak jelen az intézményben az adatfelvétel időpontjában, 
a válaszadási arány 79,2%-os. A minta 3%-a férfi, 97%-a nő (a karon tanuló hallgatók 
nemi arányának megfelelően). A válaszadók átlagéletkora 19,9 év (18 évestől 24 évesig). 
Az évfolyamok tekintetében a minta jól reprezentálja az alapsokaságot (1. ábra). 
 

 
1. ábra 

A minta és az alapsokaság megoszlása évfolyamonként 
 
Nem volt olyan kitöltött kérdőív, ami teljes egészében értékelhetetlen lett volna, de a 

kérdőív egyes kérdéseire nem válaszolt minden hallgató. Ha az értékelhető válaszok ará-
nya az egyes kérdéseknél vagy skáláknál 97% alatt volt, a válaszadási arányt az adott 
változóknál külön jelöltük. 

A szülők legmagasabb iskolai végzettség szerinti megoszlását szemlélteti a 2. ábra. A 
hallgatók állandó lakóhely szerinti megoszlása látható a 3. ábrán. A tanulmányi idő alatti 
lakóhelyet tekintve 52,3%-uk kollégiumban él, 39,4%-uk rokonával, 7,6%-uk lakik nem 
rokonnal (pl. főbérlő, albérlő). Kevesebb mint egy százalékuk (0,7%) lakik egyedül. A 
megkérdezettek anyagi helyzete egyéni megítélés szerint 49,2%-ban megfelelő, 28,8% 
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szerint jó, 13,6% rossznak ítélte meg, 4,6% esetében nagyon jó, és nagyon rossznak 
3,8% tekintette. 

 

 
2. ábra 

A szülők legmagasabb iskolai végzettség szerinti megoszlása 

 
3. ábra 

A hallgatók állandó lakóhely szerinti megoszlása 
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A saját egészségét a hallgatók 53,5%-a vélte jónak vagy nagyon jónak, 42,1%-a ki-
elégítőnek, 3,7%-a rossznak vagy nagyon rossznak, és 0,7%-uk nem tudta megítélni. A 
válaszadók 89,5% úgy vélte, nagyon sokat vagy sokat tud tenni saját egészségéért, 6% 
nem tudta megítélni, és 4,5% szerint semmit vagy csak keveset tud tenni egészsége ér-
dekében. 

A koherenciaérzés átlagpontszáma 58,5 volt (min. 36, max. 83; szórás: 9,72). A 
GHQ-12 skálával mért pszichés stressz esetében a medián 2 (min. 0, max. 11). A kitöl-
tők 33,1%-a ért el 4 pontnál többet, rájuk kóros mértékű pszichés stressz jellemző. Az 
Észlelt Stressz Kérdőív esetében a válaszok 96,1% volt értékelhető. A 0–56 pont közötti 
tartományban az átlag 26,6 pont volt (min. 11, max. 40, szórás: 6,07). A Beck-féle, de-
pressziót mérő eszköznél az átlagpontszám 13,1 volt (min. 9, max. 29, szórás: 3,70). A 
normál kategóriába tartozók aránya 15,9%, az enyhén depressziós hallgatók aránya 75%, 
a középsúlyos kategóriába a hallgatók 8,3%-a, a súlyosba 0,8%-uk tartozott. 

A válaszolók 56,5%-a teljesen kielégítőnek érzi a családi, baráti és ismerősi körből 
kapott támogatást, 29,8%-nál kisebb, míg 13,7%-nál súlyos hiányosság fordult elő a tár-
sas támasz esetében. Arra a kérdésre, hogy a főiskolai társaktól kapott támogatás milyen 
mértékű, 68,7% válaszolta azt, hogy teljes mértékben támogatják őt. Azok aránya, akik 
nem kapnak oly mértékű támogatást, mint szeretnék, 26,0%, és a válaszadók 5,3%-át 
egyáltalán nem támogatják. 

A dohányzás esetében 90,1% volt az értékelhető válaszok aránya. Naponta dohány-
zik a hallgatók 41,3%-a; soha nem dohányzott 34,7%; alkalmi dohányos 19,8% és már 
leszokott 4,2%. A naponta dohányzók közül 18%-uk kevesebb mint 5 szálat, 38%-uk kö-
rülbelül fél dobozzal (5-10 szál), 34%-uk több mint fél dobozzal (10-15 szál), 10%-uk 
körülbelül egy dobozzal (15-20) szív. A két évvel ezelőtti dohányzási szokásokra vonat-
kozó kérdésre válaszolók 39,7%-a többet, 30,1%-uk körülbelül ugyanannyit dohányzik. 
Az akkor még nem és a kevesebbet dohányzók aránya megegyezett (15,1%). A rendsze-
res dohányzás elkezdésének átlagéletkora 16,8 év volt (14-21 év, szórás: 1,55). A do-
hányzási szokásokat illetően az évfolyamok között szignifikáns a különbség (p=0,04). A 
soha nem dohányzók aránya a harmadik évfolyamon a legnagyobb: 51,9%, első évfo-
lyamon 36,4%, második évfolyamon 20,5%. A napi dohányosok aránya másodéven a 
legnagyobb: 61,5%, első évfolyamon 34,6%, harmadéven 25,9%. 

A hallgatók 77,1%-a szokott alkoholt fogyasztani. Arra a kérdésre, hogy milyen 
gyakran ivott alkoholt az elmúlt 12 hónapban, 40,0%-uk válaszolta azt, hogy ritkábban 
mint havonta, 32,3%-uk havonta 1-3 alkalommal, 18,1%-uk hetente 1-2 alkalommal. Az 
elmúlt egy évben alkoholt nem fogyasztók és a heti 3-4 alkalommal fogyasztók aránya 
4,8%. Senki nem válaszolta azt, hogy mindennap vagy majdnem mindennap fogyaszt al-
koholt. Az első alkoholfogyasztás életkorának átlaga 15,7 év (7-20 év, szórás: 1,69). A 
hallgatók 33,8%-a próbált ki valamilyen kábítószert. A leggyakrabban fogyasztott kom-
bináció a gyógyszer alkohollal, második helyen a marihuána fogyasztása áll. A kipróbá-
lás motivációja 15,8%-nál a kíváncsiság volt, 3,8%-nál a problémafelejtés. Az első kábí-
tószer kipróbálásának átlagéletkora 18,4 év (16-22 év, szórás: 1,77), a használók 57,8%-
ának válaszai alapján. 
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A jelen vizsgálat eredményeinek összehasonlítása a tanárjelöltekkel 
és az átlagnépesség azonos korosztályával 

Az eredmények mélyebb értelmezése érdekében adatainkat összehasonlítottuk a tanárje-
löltek körében 2007-ben végzett vizsgálatunk eredményeivel, a 2003-as Országos La-
kossági Egészségfelmérés eredményeivel, illetve a pszichés stresszt és a koherenciaér-
zést a Népegészségügyi Kar és a Medián Közvélemény- és Piackutató Intézet által orszá-
gos reprezentatív mintán 2010-ben végzett felmérés adataival. Tekintettel arra, hogy a 
jelen minta jelentős részét nők adták, az összehasonlításhoz a többi felmérésből a 25 év 
alatti nőkre leválogatott adatokat vettük figyelembe. 

A saját felmérésünk eredményeit azokban a témákban tudtuk összehasonlítani a ta-
nárjelöltek körében készült felmérések eredményeivel, amelyekben a használt eszközök 
azonosak voltak (szubjektív egészség, mennyit tehet az egészségéért, koherenciaérzés, 
pszichés stressz, társas támasz, dohányzás, alkohol- és drogfogyasztás). Az 1. táblázat 
szemlélteti a tanárjelöltek országos adataival történő összehasonlítás során kapott ered-
ményeket. 

1. táblázat. Az óvodapedagógus hallgatók és a tanárjelöltek összehasonlítása az egész-
ségi állapot és az egészségmagatartás szerint 

Vizsgált paraméter 
Óvoda-pe-
dagógusok 

(2009) 

Tanár-
jelöltek 
(2007) 

p+ 

Szubjektív egészsége nagyon jó/jó (%) 53,5 63,1 0,00 

Nagyon sokat/sokat tehet az egészségéért (%) 89,5 96,4 0,00 

Koherenciaérzés átlaga (pont) 58,5 60,8 0,04 

Kóros mértékű pszichés stressz-szel küzdők aránya (%)  33,1 28,2 0,27 

A társas támasz súlyos hiányosságaival küzdők aránya (%) 13,7 14,1 0,10 

Dohányzók aránya 
naponta dohányzók (%) 41,3 16,2 0,00 

sohasem dohányzók (%) 34,7 59,8 0,00 

Alkoholt fogyasztók aránya (%) 77,1 85,1 0,03 

Drogot nem használók aránya (%) 66,2 66,7 0,91 

Megjegyzés: + dőlt betűvel jelöltük azokat a p-értékeket, amelyek a két csoport eredményi között szignifikáns 
különbséget mutatnak (p<0,05). 

 
A hajdúböszörményi intézmény óvodapedagógus hallgatói és a tanárjelöltek országos 

adatainak összehasonlítása alapján a tanárjelöltek körében szignifikánsan magasabb azok 
aránya, akik a saját egészségi állapotukat nagyon jónak/jónak ítélték, és ugyancsak szig-
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nifikánsan nagyobb arányban gondolták úgy, hogy nagyon sokat/sokat tehetnek az 
egészségükért. A koherenciaérzés átlagértéke a tanárjelöltek körében 2,3 ponttal maga-
sabb a leendő óvodapedagógusokhoz képest. Az egészségmagatartás témakörén belül a 
dohányzás tekintetében ugyancsak számottevő a különbség, szintén a tanárjelöltek javá-
ra. A napi dohányosok arányát illetően az óvodapedagógusok 41,3%-a, míg a tanárjelöl-
tek 16,2%-a dohányzik, ugyanakkor a tanárjelöltek 59,8%-a soha nem dohányzott, ellen-
tétben az óvodapedagógusok 37,4%-ával. Az alkoholfogyasztók aránya kisebb az óvo-
dapedagógus hallgatók körében, míg a drogfogyasztásban nincs különbség. A pszichés 
stressz és a társas támasz eredményeit illetően nincs jelentős különbség a két csoport kö-
zött.  

A 2003-as Országos Lakossági Egészségfelmérés eredményeivel való összehasonlí-
tás eredményeit tartalmazza a 2. táblázat. Az óvodapedagógus hallgatók esetében a ma-
gukat nagyon jó és jó egészségi állapotúnak vélők aránya csupán 53,5% a hasonló korú-
ak 76,3%-ával szemben. Nincsen szignifikáns különbség a két csoport között abban, mi-
lyen arányban vélik úgy, hogy sokat, illetve nagyon sokat tehetnek az egészségükért. Fi-
gyelmet érdemel, hogy a pszichés stressz kóros mértékével jellemezhetők közel 2,5-szer 
többen vannak az óvodapedagógus hallgatók között, mint az átlagnépesség körében, azaz 
a mentális funkciócsökkenés az óvodapedagógus hallgatók körében gyakoribb. A hallga-
tók között magasabb a dohányosok aránya, és szignifikánsan, közel egyharmaddal, töb-
ben fogyasztanak alkoholt. 

2. táblázat. Az óvodapedagógus hallgatók és az átlagnépesség azonos korosztályának 
összehasonlítása az egészségi állapot és az egészségmagatartás szerint 

Vizsgált paraméter 
Óvoda-pe-
dagógusok 
(%, 2009) 

Átlagnépes- 
ség azonos 
korosztálya 
(%, 2003) 

p+ 

Szubjektív egészsége nagyon jó/jó  53,5 76,3 0,04 

Nagyon sokat/sokat tehet az egészségéért 89,5 87,3 0,54 

Kóros mértékű pszichés stressz-szel küzdők aránya  33,1 13,3 0,00 

A társas támasz súlyos hiányosságaival küzdők aránya 13,7 12,6 0,07 

Dohányzók aránya 
naponta dohányzók 41,3 31,6 0,06 

sohasem dohányzók 34,7 52,0 0,00 

Alkoholt fogyasztók aránya 77,1 45,1 0,00 

Megjegyzés: + dőlt betűvel jelöltük azokat a p-értékeket, amelyek a két csoport eredményi között szignifikáns 
különbséget mutatnak (p<0,05). 

 
A 2010-ben országos reprezentatív mintán felvett adatok esetében a 25 év alatti nők 

körében a koherenciaérzés átlaga 60,2 pont (min. 39, max. 83; szórás: 11,11) volt, ami 
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nem különbözött szignifikánsan a hallgatók körében mért értéktől (p=0,35). A GHQ-12 
alapján kóros mértékű pszichés stresszel küzdők aránya országosan 10%, mintegy egy-
harmada a hallgatók körében mért értéknek. Ez az eltérés a 2003-as országos adattal való 
összevetéshez hasonlóan statisztikailag is jelentős (p=0,00). 

A jelen vizsgálat eredményeinek összehasonlítása más magyar  
vizsgálatok adataival 

 
A hallgatók egészségi állapotának önmegítélése összességében elfogadható, több mint 
felük jónak vagy nagyon jónak ítélte azt. Közel kilenctizedük úgy vélte, hogy sokat tud 
tenni egészségéért. A lelki egészséget vizsgáló blokk közül a koherenciaérzést mérő ská-
la átlagpontszáma 58,5 volt. A pszichés stresszre vonatkozó skála esetében a hallgatók 
egyharmadának volt a küszöbértéket meghaladó, a lelki egészség zavarára utaló tünete.  

Az észlelt stressz esetében az átlag 26,6 pont volt, ez az érték átlagosnak tekinthető, 
és nem tér el szignifikánsan a skála magyar nyelvű változatának validálása során kapott 
eredményektől (nők: 26,5; 25 év alattiak: 26,9; egyetemi hallgatók: 26) (Stauder és  
Konkoly Thege, 2006). A Beck-féle, depressziót mérő skála pontszámainak átlaga 13,1, 
ami alapján enyhén depressziós a hallgatók háromnegyede, a középsúlyos kategóriába 
8%-uk, a súlyosba 0,8%-uk tartozott. Az enyhén depressziós hallgatók magas aránya ag-
godalomra ad okot, különösen akkor, ha a Hungarostudy-vizsgálat (Kopp, 2008) hasonló 
korú fiatal felnőtt populáción 2006-ban mért értékeivel hasonlítjuk össze, ami alapján a 
depresszív tüneteket mutatók aránya 15%. 2007-ben a Nyíregyházi Főiskola tanulói kö-
rében a Beck-féle, depressziót mérő skála 13 tételes változatával végzett felmérés adatai 
alapján a női hallgatók körében 50,4% volt a szubklinikus depressziós tünetegyüttes ará-
nya, ami szintén jelentősen kisebb az általunk mért értékeknél (Bugán, Margitics és 
Pauwlik, 2009). A társas támogatottság súlyos hiányosságai jellemzik a hallgatók több 
mint egynyolcadát (13,7%), valamint közel egyharmaduk (31,0%) úgy érzi, hogy az 
egyetemi társaiktól kapott támogatás nem kielégítő, vagy abban egyáltalán nem részesül. 

Alkoholt a hallgatók csaknem háromnegyede fogyaszt, de leginkább csak alkalman-
ként. A hallgatók közel egyharmada nem dohányzott még, a naponta dohányzók aránya 
41%. A válaszadók 15%-a az elmúlt két év alatt szokott rá a dohányzásra, ez összecseng 
a dohányzási szokások alakulásában a kortárshatás jelentőségéről szóló nemzetközi 
szakirodalom adataival (Turner, Mermelstein és Flay, 2004). A hallgatók egyharmada 
próbált ki valamilyen kábítószert. Leggyakoribb az alkohol fogyasztása gyógyszerrel 
együtt, második helyen a marihuána áll. Az adatok alapján a kíváncsiság a legfőbb oka a 
drogok kipróbálásának. 

Az óvodapedagógus hallgatók kedvezőtlenebbnek ítélik egészségi állapotukat, na-
gyobb arányban küzdenek kóros mértékű pszichés stresszel, nagyobb arányban dohá-
nyoznak és fogyasztanak alkoholt, mint a tanárjelöltek vagy a hasonló korú átlagnépes-
ség. Feltételezhető, hogy a kóros lelki egészség az egészségi állapot önmegítélésében is 
érezteti hatását. A jelentősebb mértékű dohányzás oka lehet egyrészt a nagyfokú pszi-
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chés stressz, másrészt amennyiben még nem kialakult dohányzási szokásokkal érkezett a 
hallgató a főiskolára, a kortárscsoportok hatása (Lavack és Kropp, 2003). A pszichés 
stressz fokozódását a szorongás, a mindennapi erőfeszítés, a felgyorsult életritmus okoz-
hatja. A fokozott tanulmányi terhelés is kiválthat folyamatosan fenntartott szorongásos 
állapotot, amit a nem megfelelő társas támasz csak tovább fokozhat (Sansgiry és Sail, 
2006). 

Következtetések 

Az óvodapedagógusok munkájának – más, oktatással hivatásszerűen foglalkozó szak-
emberekhez hasonlóan – sokkal nagyobb és hosszabb ideig ható következményei van-
nak, mint más munkahelyek dolgozóinak. A pedagógusoknak a gyermekekre gyakorolt 
nagy jelentőségű közvetlen és közvetett hatását számos tanulmány leírta (Campbell, 
Kyriakides, Muijs és Robinson, 2004). Ezért kiemelten fontos kérdés, hogy milyen lelki 
egészség jellemzi azokat, akik most készülnek a pályára, illetve lelki egészségüket mi-
lyen tényezők határozzák meg, hiszen ezek fényében határozhatók meg a szükséges te-
endők. 

Az óvodapedagógusok lelki egészségét befolyásoló tényezőkre vonatkozóan viszony-
lag kevés közlemény található a nemzetközi szakirodalomban. Japán óvodapedagógusok 
lelki egészségét, jólétét a munkahelyi emberi kapcsolatok, a túl sok munka, a kevés sza-
badidő és a mindennapi stressz befolyásolja leginkább (Nishizaka, 2002). Egy másik, 
szintén távol-keleti vizsgálat (Wong, 2007) szerint (amely során az általunk szintén 
használt GHQ-skálát is alkalmazták) az óvodapedagógusok lelki egészségét befolyásolja 
a munkahelyi légkör. A nem profitorientált óvodák pedagógusai kevesebb mentális prob-
lémával rendelkeztek, mint azok, akik profitorientált óvodákban dolgoztak Az óvodape-
dagógusok – feltehetően – nem különböznek más munkahelyek dolgozóitól abban a te-
kintetben, hogy egészségi állapotukat a munkahelyi körülmények meghatározó módon 
befolyásolják (WHO, 2005). 

A leendő pedagógusok esetében nyilvánvalóan ugyancsak meghatározó tényező a 
munkahely, vagyis a felsőoktatási intézmény; ugyanakkor ez az az utolsó időszak, ami-
kor a hallgatók személyiségének fejlesztésében rendszeres, tervszerű és tudatos nevelői 
hatások érvényesíthetők (Bucsy, 2004). Ahhoz, hogy az óvodapedagógus a későbbi 
években oktatási és nevelési feladatait hatékonyan tudja végezni, hallgatóként nemcsak 
szakmai képzettségének növelésére kell törekednie, hanem saját lelki (és testi) egészsé-
gét is gondoznia, szükség esetén javítania kell. Ehhez a felsőoktatási intézményeknek 
minden segítséget meg kell adniuk, a curriculumon belül és azon kívül is, például men-
tálhigiénés foglalkozások, személyiségfejlesztő és kommunikációs tréningek, önismereti 
csoportok, kortárs segítők révén.  

A jelenlegi vizsgálat korlátja, hogy csak egy intézményben készült, így felmérésün-
ket más karokon is el lehetne végezni az országos extrapoláció érdekében. További kuta-
tásokat igényel azoknak a tényezőknek a feltárása, amelyek a hallgatókat jellemző foko-
zott pszichés stressz hátterében állnak. A hallgatókat érő stresszhatások okainak felderí-
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tése és a stresszel való megküzdési mechanizmusok erősítését szolgáló hatékony inter-
venciók alkalmazása a felsőoktatásban nemcsak a pedagógusok, hanem a jövő generáci-
ók lelki egészségének javítását is szolgálja. 
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ABSTRACT 

ÉVA BÍRÓ, LAJOS OLVASZTÓ AND KAROLINA KÓSA: A MENTAL HEALTH SURVEY OF 
KINDERGARTEN STUDENT TEACHERS 

Along with parents, kindergarten and school teachers play a fundamental role in shaping the 
knowledge, skills and personalities of children. The effectiveness of teachers as moral 
educators and role models is fundamentally influenced by their health status and mental 
health. Our research group carried out a health survey among future teachers in 2007, the 
results of which revealed increased psychological stress. The aim of this study was to survey 
the mental health of students training to be kindergarten teachers at a university in Hungary. 
The students filled in a standardized self-administered questionnaire in 2009, which included 
domains on demographic data, health status (social support, subjective health, and mental 
health as measured by sense of coherence, psychological distress, depression, and perceived 
stress), and health behaviour (smoking habits and alcohol and drug use). Close to 80% of the 
students completed the questionnaire, the vast majority being female (97%). More than half 
of them considered their health status good or very good. However, 90% thought that there 
was a great deal or a very great deal that they could still do to improve their health. Almost 
one-third of the students scored above the strict threshold for psychological distress, 
indicating notable distress-related problems. Three-quarters of the students scored in the 
mild-to-moderate range of depression and 8% in the moderate-to-severe range. 14% of the 
students noted a severe lack of social support in general and 31% lacked any social support 
from their student peers. Future kindergarten teachers are more burdened by psychological 
distress than their non-student peers of the same age and gender. Further research is required 
to uncover the factors that contribute to the mental health problems of this group. However, 
conditions must be ensured for future kindergarten teachers to maintain and promote their 
mental health and personality development. 
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AZ  ÚJ  MÉDIA  ÉS  AZ  ÍRÁSTUDÁS  ÚJ  FORMÁI 

Koltay Tibor 
Szent István Egyetem Alkalmazott Bölcsészeti Kar 

A tanulmány célja a napjainkat sok tekintetben meghatározó új média néhány tulajdon-
ságának ismertetése. Ehhez társul az írástudás korszerű formáinak (típusainak) bemuta-
tása, hiszen ezek nagymértékben segítik az új média világában való eligazodásunkat. 
Mindennek jelentős hatása van a nevelésre. 
 

Új média 

A 21. századot a fokozódó mértékben digitális, tehát nem nyomtatott szövegek létreho-
zása, terjesztése és befogadása jellemzi; az információ soha nem látott mennyiségben és 
változatos formában áll rendelkezésünkre. Nemcsak a mennyiség növekedésének lehe-
tünk tanúi, hanem azt is tapasztaljuk, hogy többféle média hordozza ezt az információ-
tömeget.  

Az új média kialakulását nagymértékben a Web 2.0 megjelenése eredményezte, ke-
vésbé definiált volta folytán nemcsak ennek eszközeit használja, hanem azzal lényegé-
ben azonos. A Web 2.0 olyan szoftverekre épül, amelyek lehetővé teszik a közösségi te-
vékenységekben való tömeges részvételt, a felhasználók magukat és érdeklődésüket me-
diatizált terekben fejezhetik ki, s az így kialakított reprezentációk útján léphetnek kap-
csolatba egymással (Jarrett, 2008). Mivel a Web 2.0-s eszközök könnyen használhatók, 
felépítésük egyszerűnek tekinthető és a kívánt tartalmak létrehozásához nem kell szoft-
vereket vásárolnunk.  Ebben a környezetben a felhasználók is kommunikálnak; egyaránt 
betöltve a fogyasztó és a termelő, az olvasó és az író szerepét.  

Az írástudás új formái 

A társadalmi kontextusok és feltételek változásával az írás és az olvasás újabb és újabb 
formái jönnek létre annak függvényében, hogy kik vesznek részt folyamataiban és mi-
lyen eszközöket használnak (Lankshear és Knobel, 2004). Az írástudás és az írástudat-
lanság fogalmának korábbi meghatározása magában foglalta az esztétikai értékkel bíró 
irodalmi művek ismeretét, majd egyre inkább azokat, a tömegek számára is elérhető 
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készségeket kezdte jelenteni, amelyek a szövegek kezeléséhez az esztétikumtól függetle-
nül szükségesek (Livingstone, Van Couvering és Thumin, 2008).  

A globalizáció, az internet széles körű használata, a tömegkommunikációs média, az 
információs és kommunikációs technológiák (IKT), valamint a telekommunikáció kon-
vergenciája újradefiniálják és a jövőben is megváltoztatják az írástudás természetét és 
tartalmát. Szükség van tehát arra, hogy ismerjük az írástudás új formáit (IRA, 2009). 
Ezek a formák sokféleképpen közelíthetők meg, illetve sokféle, vitára okot adó értelme-
zésük létezik. Mindenestre a digitális technológiák gyors fejlődése által kiváltott társa-
dalmi változások eredményeként jelentek meg (Andretta, 2005), és ha megfelelően élünk 
velük, a demokráciát, a részvételt és az aktív állampolgári magatartást szolgálják. Mind-
ez még jóval az új média elterjedése előtt társadalmi szükségletté tette, hogy legyenek a 
kompetens, tájékozott és az egész életen át tartó tanulásra képes információhasználók 
(Coiro, Knobel, Lankshear és Leu, 2008).  

Az angol nyelvű szakirodalomban (Bawden, 2001; Boekhorst, 2003; CILIP, 2004; 
Martin, 2006) a literacies szóval találkozunk, így, többes számban használva a kifeje-
zést, amelyet az írástudás fajtái szókapcsolattal is fordíthatunk, vagy akár nevezhetjük 
az írástudás típusainak vagy formáinak is. Ahogy azt Bawden (2001) szemléjében kifej-
ti, az írástudás fogalma a különböző időszakokban mást és mást jelentett. Volt, amikor a 
nyomdatermékek egyszerű megfejtésére korlátozódott, máskor a nyomtatott szó kulturá-
lis feltételrendszerének, etikai normáinak és esztétikai értékeinek tudatos és kritikus is-
meretét is jelentette. Természete tehát mindig is kettős volt. Egyrészt jelentette az egy-
szerű írni és olvasni tudást, másrészt magában foglalta az ezeken túl terjedő készségeket, 
mindenekelőtt az értő és a megértésre törekvő olvasást. Kontinuumnak is tekinthetjük, 
melynek egyik végén a betűkombinációk reprodukálásának képessége, a másikon a logi-
kus gondolkodás, az érvelés és az okfejtés áll (Bawden, 2001). Angol nyelven gyakran 
találkozunk a reading literacy kifejezéssel (OECD, 2003). 

Korunkban az írástudás hatóköre kiszélesedett: egyaránt kötődik a kultúrához és a 
technológiákhoz (Cordes, 2009), ami abból eredeztethető, hogy az információs társada-
lom körülményei között a műveltség alapelemei közé bekerültek az információs és 
kommunikációs kompetenciák. A műveltségnek ezt a részét gyakran digitális írástudás-
nak nevezik. Ez azt a számítástechnikai tudást (szoftver- és hardverismeretet) jelenti, 
amelyik lehetővé teszi, hogy az egyén aktívan tudjon élni az információs társadalom kí-
nálta lehetőségekkel (Zsák, 2008). Mi azonban másképpen látjuk a digitális írástudás tar-
talmát, mint ahogyan azt a vele foglalkozó hazai szakirodalom (pl. Fehér, 2004; Kárpáti 
és Hunya, 2009) bemutatja. Korunkban az írástudásnak fontos alkotóeleme az IKT haté-
kony alkalmazása, ennek ellenére úgy véljük, ezzel egyenértékű, sőt lényegesebb, hogy 
vannak más képességek és készségek is, amelyeket szintén el kell sajátítanunk a teljes 
értékű írástudáshoz (Molnár, Csótó, Gáspár, Kollányi, Pál és Rab, 2005).  

A literacy szó fordítása ugyanakkor nemcsak többes számban, hanem az írástudás tí-
pusait megnevező angol terminusok mindegyikében – a szókapcsolatok második tagja-
ként is – nehézséget okoz. Ezeket a terminusokat sokszor nem az írástudás, hanem a 
műveltség szóval magyarítjuk. Érdemes például ebből a szempontból megvizsgálni az 
information literacy kifejezéssel jelölt fogalom magyar megfelelője kapcsán kialakult 
gyakorlatot. Ez a fogalom, a maga összetettségében egyaránt hordozza a kultúra, a mű-
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veltség és az írástudás jegyeit. Ezért is van, hogy bár az angol information literacy kife-
jezést az információs kultúra, információs írástudás vagy információs műveltség szókap-
csolatot használva is lefordíthatjuk – közülük az utóbbi megnevezés terjedt el a legjob-
ban (Koltay és Prókai, 2010). 

A terminológiai nehézségeket mutatja az a tény, hogy az alapvetően angolszász szak-
irodalomra épülő munkák mellett megjelenik a német eredetű információs kompetencia 
fogalma is, amely lényegét tekintve ugyan nem áll távol az információs műveltségtől, ám 
Sipos (2008) szerint nagyobb súlyt helyez a megtalált információk célirányos analízisén 
alapuló válogatásra és értékelésre. Bármelyik megnevezéssel illessük is, az információs 
műveltség beágyazódik az írástudás általános (hagyományos) kontextusába, hiszen felté-
telezi a nyomtatott és az írott információk hasznosításának képességét. Ezért van, hogy 
akár információs írástudás formában is fordíthatnánk. Másrészt kulturális eszköztudás 
is, amelynek lényege az önálló tanulás eszközeinek ismerete és használata (Báthory, 
1997) tehát a műveltség szó használata is indokolt. 

Az információs műveltség sokféleképpen értelmezhető. Jelentheti többek között az 
IKT alkalmazásának képességét információk hatékony visszakeresésére és terjesztésére, 
az információforrások megtalálásához és kiaknázásához szükséges kompetenciákat, to-
vábbá az információszükséglet felismerése, valamint az információ megtalálása, értéke-
lése és felhasználása során az ismeretek megszerzése vagy kibővítése céljából hasznosít-
ható készségeket. Ezek közül a harmadik a legátfogóbb, mivel az első két megközelítést 
is magában foglalja (Boekhorst, 2003). 

Aki elsajátította az információs műveltség készségeit, az felismeri, mikor van szük-
sége információra; megtanulta, hogyan kell tanulni; továbbá ismeri, miként szerveződik 
az információ, hogyan található meg és hogyan használható fel a tanulásban (ALA, 
1989). Az információs műveltség kiterjed az információ minden formájára és minden 
korosztály számára fontos, mivel mindenki használ információkat (CILIP, 2004).  

Az információs műveltség több okból – talán elsősorban azért, mert a könyvtári fel-
használóképzésben gyökerezik (Andretta, 2005) – inkább csak a könyvtárosok körében 
ismert fogalom és éppen az oktatás területén kapta a legkevesebb figyelmet (Bawden és 
Robinson, 2009). Hazánkban viszont nem maradt visszhang nélkül az oktatásban sem, 
hiszen Falus és Kotschy (2006) a kompetencia alapú tanárképzés négy részkompetenciá-
jának egyikeként említi.  

Az információs írástudás elnevezéssel jelölt információs műveltség első hazai emlí-
tése (Z. Karvalics, 1997) nemcsak úttörő voltánál fogva érdekes. Z. Karvalics László 
munkája már a digitális írástudás általunk is osztott értelmezéséhez közelít, hiszen a 
problémafelvetésen túl – elsődlegesen külföldi forrásokra építve – az információs mű-
veltség olyan jellemzőire mutat rá, amelyek főként a digitális írástudás sajátjai. Ilyen vo-
nás például az, hogy foglalkozik az aktív komponenssel, vagyis azzal, hogy az informá-
ció használata kommunikációt, tehát a publikálást, a kutatási eredmények, gondolatok 
megformálását és elektronikus közzétételét is jelenti. A szerző arra is felhívja a figyel-
met, hogy a kommunikáció különféle médiumok útján történhet. 

Az információs műveltséghez hasonlóan a digitális írástudás is gyűjtőfogalom, mivel 
a műveltség vagy az írástudás utótagú szókapcsolatokkal jelölt fogalmakra egyaránt vo-
natkozhat. A digitális írástudásnak részét képezi az információs műveltség és az IKT ha-
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tékony felhasználása (Bawden, 2008). A digitális írástudás az írástudás és a műveltség 
több típusát fogja át, a funkcionális írástudás keretébe beleértve az írást, az olvasást és a 
számolást is. Magában foglalja az értő olvasást és a megszerzett információk kritikus ke-
zelését; a könyvtárak használatának és az információkeresési stratégiák alkalmazásának 
készségeit, továbbá az információforrások és a talált információk értékelését. Fontos al-
kotóelemei a számítógépekhez köthető ismeretek, készségek és képességek, azonban 
nem korlátozódik kizárólagosan ezekre (Molnár és mtsai, 2005). Ebben mindenképpen 
eltér a már említett és a számítástechnikát középpontba állító értelmezésektől. Osztjuk 
ugyanis Beeson (2005) véleményét, aki szerint az információról alkotott képünket nem 
szabad leszűkítenünk a megjelenítés, tárolás és feldolgozás kérdéseire, hanem figyel-
nünk kell arra is, hogy miként használjuk fel az információt különböző kontextusokban 
arra, hogy jelentéseket konstruáljunk, egymással megosszunk és cselekvéseket koordi-
náljunk.  

A digitális írástudás azt jelenti, hogy birtokában megfelelően tudjuk használni a digi-
tális eszközöket a digitális források azonosítására, elérésére, kezelésére, integrálására, ér-
tékelésére és szintetizálására, továbbá új tudás létrehozására, valamint arra, hogy mások-
kal kommunikáljunk és reflektáljunk a hozzánk érkező üzenetekre. Mindezt specifikus 
élethelyzetek kontextusában tesszük annak érdekében, hogy konstruktív társadalmi tevé-
kenységeket tegyünk lehetővé és hajtsunk is végre (Martin, 2006).  

Ugyanakkor a digitális írástudás megkülönböztető jegye, hogy számos olyan tárgyat 
érint és fog át, amelyeket nem sajátít ki. Értelmezési tartományába beletartozik az infor-
máció prezentálása anélkül, hogy része volna a szépírói tevékenység. Foglalkozik az in-
formáció értékelésével, viszont nem tartalmazza a szisztematikus bírálatot és a meta-
analízist. Felöleli az információ szervezését is, ám nem foglalkozik a terminológia létre-
hozásával és fejlesztésével, a taxonómiákkal és a tezauruszokkal (Bawden, 2008). 

A médiaműveltség célja annak lehetővé tétele, hogy kritikusan tudjuk kezelni a min-
dennapos médiafogyasztás eredményeként megszerzett élményeinket és tudatában le-
gyünk a médiaüzenetek konstruált jellegének. A médiaműveltség – az információs mű-
veltséghez hasonlóan – ernyőfogalom és részben azonos is vele (Bawden, 2001). Modern 
szemlélete már nem korlátozódik a hagyományos tömegkommunikációs eszközökre, ki-
terjed az online formákra is (Hobbs, 2006). Ennek következtében az új médiát is érinti, 
különösen, ami az üzenetek konstruált voltát illeti. 

Az információs társadalomban az írástudás sok tekintetben reproduktív jellegű, mivel 
meglévő anyagok kreatív újrafelhasználását teszi lehetővé (Bawden, 2008). Korunk 
kommunikációja jelentős részben már nem eredeti szövegek létrehozása, hanem meglevő 
információk kiválasztása, elrendezése, szűrése és újraalakítása, beleértve a kommuniká-
ció megfelelő technológiájának megválasztását is (Geisler, Bazerman, Doheny-Farina, 
Gurak, Haas, Johnson-Eilola, Kaufer, Lunsford, Miller, Winsor és Yates, 2001). 
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Mire jók az írástudás új formái? 

Az új médiához kapcsolódó írástudások esetében kiemelkedő szerep tulajdonítható az 
olvasás szociális dimenziójának. Ezt hangsúlyozza Józsa és Steklács (2009) is: a szociá-
lis dimenzió meghatározott helyzetben lezajló interakción keresztül történő jelentés-
konstruálás. Shapiro és Hughes (1996) az írástudások szerepét a hét szabad művészet 
magvát képező trivium – a grammatika, a logika és a retorika – szerepéhez hasonlítja. Ez 
elsősorban az információszerző olvasáshoz és az írástudás hozzá kapcsolódó típusaihoz 
köthető, amelyeknek része a kivonatolás, az információk kiemelése és a rangsorolás. 

E készségeknek megvan a maguk szerepe akkor is, ha az olvasás olyan specifikus, 
professzionális tevékenységet szolgál, mint a referátumkészítés, amelynek eredménye, a 
referátum az információk közötti tájékozódásunk kiemelkedően fontos eszköze. A refe-
rátumok írásához szükséges készségek elsajátítása alapvetően szükséges (volna) minden, 
folyóiratokban cikkeket közlő szakember, kutató számára, hiszen mindegyiküknek el 
kell készíteni a tanulmánya részét képező – gyakran összefoglalónak nevezett – autorefe-
rátumot (Koltay, 2003). 

Az írástudás új formáit az új média korában sajátos körülmények között kell alkal-
maznunk. Egyelőre alig vannak kutatási eredmények arról, hogy a fiatalok miként hasz-
nálják az új médiát (Greenhow, Robelia és Hughes, 2009). Még kevesebbet tudunk az új 
médiának a formális tanulásban játszott szerepéről. Egyértelmű oktatási potenciált is tu-
lajdoníthatunk neki, azonban osztjuk Ito és munkatársai véleményét (2008), amely sze-
rint az új média iránti szenvedély motiváló tényezője nem annyira a tanulás, hanem az az 
elképzelés, amely a fiatalokban a közösségi létről él (Ito, Horst, Bittanti, Boyd, Herr-
Stephenson, Lange, Pascoe és Robinson, 2008).  

Számos elképzelés alapját a digitális bennszülöttekről szóló, divatos elmélet 
(Prensky, 2001) alkotja. Az elnevezés szerint az 1990-es évek elején született nemzedé-
ket a modern, digitális technológia és média veszi körül, ezért tagjai jól ismerik a számí-
tógépek, videojátékok és az internet digitális világát, szemben a régebbi generációkkal, 
amelyek tagjai a digitális bevándorlók (Ujhelyi, 2009). Ennek a fogalompárnak a hét-
köznapi és ilyen módon a kritikát nélkülöző értelmezése egyre nagyobb szerepet kap a 
technológiákat gyártó és árusító cégek, a politikusok és a véleményformálók gondolko-
dásában és kijelentéseiben. Mindebből adódóan szükség van arra, hogy előmozdítsuk a 
fiatalok és a digitális technológia közötti viszony valós megértését, ezért érdemes meg-
kérdőjeleznünk a digitális bennszülöttekkel kapcsolatos elképzelések pontosságát. Ez 
különösen azért fontos, mert ennek a diskurzusnak a hangnemét – bár gyakran ellenáll-
hatatlan és meggyőző formában – a túlzás és a következetlenség jellemzi. Nem sajátja, 
hogy pontos és objektív képet adna a fiatalok és a technológiák viszonyáról. Ez nemcsak 
a dicsőítő megközelítésekre igaz, hanem a – sokszor túlzott – aggodalmak megjelenésére 
is. A pro és kontra érvek célja mindenesetre a meggyőzés, ráadásul ritkán alapulnak rep-
rezentatív mintákon elvégzett empirikus vizsgálatokon, helyettük inkább anekdotikus 
jellegűek vagy informális megfigyelések eredményei (Selwyn, 2009).  

Az új média pedagógiai adaptálásának fontos kérdése, hogy figyelembe vegyük az 
iskolákban az új technológiákkal szemben meglevő ellenállást. Ahelyett, hogy a tanáro-
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kat kárhoztatnánk azért, hogy lassan reagálnak az új technológiákra, meg kellene érte-
nünk a technológiai innováció és az oktatás kultúrája közötti eltéréseket. Bár a Web tár-
sadalmilag dinamikus, információban gazdag és sokak számára vonzó, az online interak-
ció kaotikus természete, valamint a tudásreprezentáció szórtsága aggasztja a tanárokat, 
akik hagyományosan elvárják, hogy diákjaik kiszámítható módon viselkedjenek, szabá-
lyokat kövessenek, s tanulmányi előmenetelükre koncentráljanak (Zhang, 2009). A taná-
rok számára fontos a biztonságos és a rendezett tér, amelyben az irányítás a harmonikus 
tanulási környezet fenntartását teszi lehetővé. Az osztálytermek világa olyan világ, ahol 
a kapcsolatokat a nyomtatott könyvekre alapozott műveltség gyakorlata és oktatási rutin-
jai közvetítették, amelyeket a tantervek foglaltak keretbe. Ezt a törékeny környezetet 
megzavarni kockázatos vállalkozás, és a tapasztalat azt mutatja, hogy az új technológiák 
gyakran destabilizáló tényezőként hatnak. Éppen ezért erős szakmai támogatás és nagy 
érzékenységgel végrehajtott fejlesztés szükséges ahhoz, hogy túllépjünk azokon a tanter-
vi konstrukcióinkon és pedagógiai hagyományainkon, amelyek leszűkítik arra vonatkozó 
elképzelésünket, hogy milyen legyen a digitális környezetben folyó tanulás (Merchant, 
2009).  

Úgy érezhetjük, hogy paradigmaváltás történt, viszont messze vagyunk még attól, 
hogy megértsük, miként kerülnek át ezek a változások a pedagógiába. Nemcsak az írás-
tudás új formáinak a sokféle technológia közvetített hatását kell megismernünk, hanem 
meg kell értenünk, miként befolyásolják ezek tanulóink motiváltságát és tanulását, s 
olyan tanulási környezeteket alakítsunk ki, amelyek egyaránt megfelelnek a hagyomá-
nyos és az új média közegében (Walsh, 2009; Kárpáti és mtsai, 2008). 

Összegzés 

Meg kell tanulnunk, hogy a közvélemény nem feltétlenül lesz tájékozottabb attól, hogy 
az információ nagy mennyiségben és könnyen elérhető. Ez a helyzet sokkal inkább meg-
nehezíti, hogy megtaláljuk a megbízható jelet a vélemények tengerében, miközben az 
emberek az olyan információkhoz vonzódnak, amelyek már meglevő nézeteiket támaszt-
ják alá, s ezeknek az elérhetőségét az új információs technológiák virtuálisan garan-
tálják, sőt, könnyen megtalálhatóvá is teszik (Ginsparg, 2007). 

Nincsen olyan egyetlen, mindenható írástudás (vagy műveltség), amely mindenkinek 
kielégítené az igényeit, vagy amely egy-egy szakember egész életútján megfelelőnek bi-
zonyulna. A fogalmakat újra és újra tisztáznunk kell, és folyamatosan friss elsajátítandó 
kompetenciákat kell megjelölnünk annak függvényében, ahogy a világ – és különösen az 
információs környezet – megváltozik. Távlatokban gondolkodva az írástudás különböző 
formáinak szerepét abban láthatjuk, hogy végeredményben a tudás új mintáit, eljárásait 
és módozatait segítenek összekapcsolni a tudás hagyományos eszközeivel, hidakat te-
remtve a tudás korábbi és az új világ közé (Csepeli, 2008).  

Az internetes tartalmak hallatlan gazdagságát és sokféleségét figyelembe véve, az 
írástudás különböző típusai mindehhez azt a nélkülözhetetlen összetevőt adják, amit kri-
tikai szellemnek nevezhetünk. Ennek lényege az, hogy globalizálódó világunknak olyan 
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állampolgárokra van szüksége, akik rendelkeznek az írástudás készségeivel, információs 
műveltséggel, sokat olvasnak, tisztán látnak és gondolkodnak, jól értesült emberek mód-
jára kérdeznek, és megkérdőjelezik a szaktekintélyek, sőt, még saját maguk állításait is 
(Bundy, 2004). 
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ABSTRACT 

TIBOR KOLTAY: THE NEW MEDIA, NEW LITERACIES  

This paper provides a state-of-the-art review of the new media and related literacies, 
information literacy and digital literacy first and foremost, but also media literacy. These 
literacies serve as tools for finding our way in the information world, which undoubtedly 
influences education as well. A main feature of the new media is the presence of Web 2.0 
software, which enables mass participation in social activities. Its users, represented in 
mediated spaces, have become both consumers and producers of information. Literacies 
change over time, according to the people and tools involved as well as according to purposes 
and circumstances. Modern literacies have broadened in scope and become tied to both 
culture and technology as the information society has seen information and communication 
competencies incorporated into literacy. Information literacy is among the new literacies. It is 
embedded in traditional contexts of literacy and functional literacy and holds a strong 
position among librarians, while other players in the information and education arenas are 
less aware of it. A closely related, albeit different and more comprehensive form of literacy is 
digital literacy. It encompasses many literacies, including appropriately using digital tools 
and facilities, evaluating, analyzing and synthesizing digital resources, and constructing new 
knowledge. New literacies must be applied according to the circumstances of the new media, 
not losing sight of the fact that the discourse on their use among young people is compelling 
and persuasive and often based on informal observation or anecdote, instead of representative 
empirical studies. This is especially true if we examine the role of the new media in formal 
education while taking into consideration important resistance to technologies from schools 
and understanding the discrepancies between technological innovations and the culture of 
schooling. An abundance of information in itself will not create more informed citizens 
without equipping them with appropriate literacies, as the new media seem to impede a 
critical attitude towards information. New literacies foster critical thinking and reading, 
though there is no single literacy that would be appropriate for all people or for one person 
throughout his or her lifetime. 
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A  DINAMIKUS  ÉRTÉKELÉS1

Bohács Krisztina 

  

Mediált Tanulásért Alapítvány, Budapest 

A dinamikus értékelés definíciója és története   

A dinamikus értékelésnek (dynamic assessment, DA) többféle definíciója létezik 
(Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach, 2011; Caffrey, Fuchs és Fuchs, 2008; Sternberg és 
Grigorenko, 2002; Haywood és Tzuriel, 1992; Feuerstein, Rand és Hoffman, 1979). 
Ezeknek a definícióknak közös jegye, hogy a vizsgálatot végző személy „aktív beavatko-
zást végez” a tesztelés folyamata során, és ennek a beavatkozásnak „az alany performan-
ciájában jelentkező hatásait” rögzíti (Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach, 2011. 327. o.).  

David Tzuriel nyomán „a ’dinamikus értékelés’ kifejezés a percepció, a tanulás, a 
gondolkodás és a problémamegoldó képesség értékelését jelenti egy olyan aktív tanítási 
folyamat során, amely az egyén kognitív működésének a módosítását tűzte ki célul. Ezt 
az aktív tanítási folyamatot – Vigotszkijt és Feuersteint követve – mediált vagy közvetí-
tett tanulási tapasztalatnak nevezzük (mediated learning experience, MLE). A dinamikus 
értékelés célja, hogy a tesztelési helyzet folyamatán belül módosítsa az individuum kog-
nitív működését és megfigyelje az egyén tanulási folyamataiban és problémamegoldó 
képességében létrejövő változásokat, az egyén tanulási potenciálját” (Tzuriel, 2001. 
27. o.).  

A dinamikus értékelés nem újkeletű jelenség a pszichológiai vagy pszicho-edukációs 
tesztek palettáján. Első változata, a dinamikus értékelés tulajdonképpeni „ősatyja”, az 
LPAD (Learning Propensity Assessment Device), több mint fél évszázaddal ezelőtt szü-
letett (Feuerstein és Richelle, 1957, 1963). Thorndike úgy határozta meg az intelligencia 
fogalmát, mint tanulási képességet, ezért véleménye szerint az intelligencia teszteknek 
tartalmazniuk kell a tanítást: „A nehezebb dolgok megtanulásának a képessége illetve 
ugyanazon dolgok rövidebb idő alatt történő megtanulásának képessége lehet az egyetlen 
alap az értékelésre” (Thorndike, 1926. 17–18. o.). Annak ellenére, hogy az intelligencia 
tesztek a tanulást hivatottak mérni, és a tanulási képesség alapján prognosztizálják a jö-
vőt, semmiféle tanítás nem történik a mérési folyamat során. Ha valaki meg akarja mérni 
a tanulást, tanítania is kell valamit ahhoz, hogy megmérhesse a tanításra adott reakciót 
(Feuerstein, Klein és Tannenbaum, 1999). Harminc évvel ezelőtt, 1981-ben Robert  
Glaser a tesztelés jövőjéről gondolkodva hangsúlyváltást javasolt a szelektív tesztelésről 
                                                           
1 Tanulmányunk 2011 februárjában készült – ezért szerepelnek 2011-es hivatkozások is a szövegben.  
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az adaptív, instrukció-orientált tesztelési rendszerekre, melyek a kezelés, az intervenció 
oldaláról ragadják meg az egyén problémáit és a tesztelés folyamatát (Glaser, 1981 idézi 
Resing, de Jong, Bosma és Tunteler, 2009). Nem sokkal később Champione és Brown 
(1987) rámutattak arra, hogy szakadék van a diagnosztikus kör első három pontja (a 
problémák beazonosítása, a pontos diagnózis felállítása, a prognózis) és a negyedik fázis, 
az alany problémáihoz szorosan illeszkedő tanítási mód és fejlesztési terv részletes leírá-
sa között. Szerintük a diagnosztikus célok közül a klasszifikációnál sokkal fontosabb a 
preskripció, azaz a “címkézés” helyett inkább annak a kérdésnek a boncolgatása, hogy 
“Hogyan tudunk ennek a gyermeknek egyénre szabott, magas minőségű oktatást és 
remediációs fejlesztési eljárásokat kidolgozni?” (Champione és Brown, 1987. 78. o.).  

Jelen tanulmányban három fő területtel foglalkozunk: (1) osztályozzuk a dinamikus 
értékelési eljárásokat; (2) áttekintjük a dinamikus értékelés jelenlegi helyzetét; (3) vége-
zetül pedig ismertetjük az LPAD-nek nevezett klinikai dinamikus értékelőeszköz leírá-
sát. 

A dinamikus értékelés típusai 

A dinamikus értékelés hátterében többek között az a felismerés húzódik meg, hogy a sta-
tikus tesztek nem adnak oly részletes betekintést a tanulási korlátokkal vagy kognitív fá-
ziskéséssel küzdő, vagy hátrányos helyzetű kisebbségi csoportokból érkező illetve ala-
csony szocioökonómiai hátterű gyermekek gondolkodási folyamataiba (thinking 
processes), amely elegendő lenne a gyermek szükségleteihez illesztett magas minőségű 
kognitív terápia vagy tanulási folyamat megtervezéséhez. A statikus tesztek esetében a 
tesztelő és alanya közötti interakció limitált. Az értékelés során az alany aktuális állapo-
tához szorosan illeszkedő, mélyebb, a látens intelligenciát is megmozgató kommuniká-
cióra, az alany tanulási folyamatait megvilágító, dinamikus értékelési rendszerekre van 
szükség, amelyek tartalom-függetlenek, és az individuum intelligenciáját működtető 
kognitív funkciók tekintetében sokkal informatívabbak (Lebeer, 2005).  

Ma a dinamikus értékelés rendkívül heterogén értékelési eljárásokat jelent, „dinami-
kus értékelés”, „tanító teszt” (learning test) vagy „interaktív értékelés” (interactive 
assessment) fogalma alatt találunk alapvetően tartalom független, kognitív struktúrákat 
értékelő dinamikus eljárásokat, melyek többnyire kvalitatív jellegűek, kevesebb közülük 
a standardizált, kvantitatív teszt. Léteznek tanterv alapú dinamikus értékelő eljárások is 
(lásd pl.: Haywood és Lidz, 2007; Resing, 2000; Aalsvoort, Resing és Ruijssenaars, 
2002). Viszonylag kevés standardizált dinamikus teszt született az elmúlt 40 évben, ame-
lyeknek jóságmutatói valóban elérik a klasszikus pszichometriai sztenderdeket – a meg-
felelő objektivitást, reliabilitást és validitást. Magas reliabilitással és validitással rendel-
kező standardizált dinamikus tesztek az értelmi fáziskéséssel küzdő populációk mérésé-
re: Block Design Learning Potential Test (BDLPT; Budoff, 1987); Hessels Analogical 
Reasoning Test (HART, Hessels, 2009); Analogical Reasoning Test (ARLT, Hessels-
Schlatter, 2002). Büchel, Schlatter és Scharnhorst (1997) valamint Hessels-Schlatter 
(2002) sikeresen juttattak el közepesen súlyos értelmi elmaradással küzdő gyermekeket 
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absztrakt problémamegoldó gondolkodásra a dinamikus értékelés tanítási fázisa során2

A számítógép alapú mérés-értékelés új lökést adott a dinamikus értékelés további fej-
lődésének is [például Fiszdon és Johannesen (2010) legújabb írása a skizofréniás bete-
gek tanulási potenciáljának értékelésére használt komputeres dinamikus teszteket ismer-
teti, illetve a számítógépes alapú dinamikus tesztek pszichometriai tulajdonságait ösz-
szegzi; továbbá érdekes és sokrétű kezdeményezés Jensen (2003, 2007) programja, 
amely kiválóan alkalmazható inklúziós folyamatok megtervezésére is

. 
Tapasztalataik szerint jól elkülöníthető a DA folyamatából hasznot húzó (gainers) és 
kognitív módosíthatóságot felmutatni nem tudó (non-gainers) közepesen súlyos értelmi 
fáziskéséssel küzdő gyermekek tábora. Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach (2011) a 
CPAM (Conceptual Perceptual Analogies Modifiability) dinamikus tesztet szintén köze-
pesen súlyos értelmi fáziskéséssel küzdő tinédzserek és felnőttek esetében alkalmazták 
sikeresen – Tzuriel tesztjei (2001) kvantitatív és kvalitatív módon is alkalmazhatók 
(Tzuriel’s Cognitive Modifiability Battery). Dinamikus módon alkalmaznak már meglé-
vő nyelvi képességeket mérő teszteket a beszédterápiában (speech therapy; lásd 
Dockrell, 2001; Hasson és Joffe, 2007). A tanulási korlátokkal küzdő gyermekek és ti-
nédzserek mérésére az alábbi standardizált dinamikus tesztek állnak rendelkezésünkre: 
Adaptive Computerized Intelligence Learning Test (ACIL; Beckmann, 2001); Raven 
Kurzzeit Lerntest (RKL; Frohriep, 1978; Guthke, 1992); Learning Potential Test for 
Inductive Reasoning (LIR; Resing, 2000). Kvalitatív teszt Deutsch és Mohammed (2009) 
Cognitive Abilities Profile nevű tesztje. Magas reliabilitással és validitással rendelkező 
standardizált tesztek a különböző kisebbségi populációhoz tartozó gyermekek mérésére: 
Hessels (2000) és Hessels és Hessels-Schlatter (2002) Leertest voor Etnische Minderheden 
(LEM). 

3

A számítógép alapú dinamikus tesztek azonban inkább az adaptív tesztekhez hasonlí-
tanak, ahol a soron következő tesztitem a válaszadó előző válaszának szintjéhez illesz-
kedik – mivel ez esetben nincs jelen a nagyfokú flexibilitással rendelkező humán mediá-
ció. A dinamikus értékelő eljárások osztályozását az 1. ábrán ismertetjük.  

]. Számítógép-
alapú dinamikus értékelő eszköz még Guthke, Räder, Caruso és Schmidt (1991) munká-
ja. A „komplex kogníció” vagyis a komplex problémamegoldó képesség számítógéppel 
asszisztált méréséről Funke munkáiban olvashatunk (Funke, 2010). 

                                                           
2 A dinamikus értékelés elméleti kerete sem a tanulásban akadályozottságot, sem pedig az értelmi akadályo-

zottságot nem tekinti végleges, megváltoztathatatlan állapotnak. Az írásunkban használt gyógypedagógiai 
terminológia Fejes és Szenczi (2010) cikkét követi. Azaz a külföldi szakirodalomban ’learning disability’, 
’learning disorder’ és ’learning difficulty’ kifejezéseket összefoglalóan tanulási korlátok-nak nevezzük. A 
tanulásban akadályozottságot (mild mental retardation vagy mild intellectual disability) és középsúlyos ér-
telmi akadályozottságot (moderate learning disability) pedig ’enyhe értelmi fáziskésés’ illetve ’közepesen 
súlyos értelmi fáziskésés vagy elmaradás’ kifejezésekkel fordítjuk.  

3 Jensen (2003, 2007) programja öt elemű számítógépes modult tartalmaz: 1. A tudáskonstrukció kialakításá-
hoz szükséges funkciók értékelése (DA); 2. A fejlődés monitorozálásához szükséges ’Mindladder Learning 
Guide’; 3. ’A tanár mint mediátor’ modul az értékelés és a hatékony tanári munka közötti szakadékot hidalja 
át; 4. ’A szülő mint mediátor’ a mindennapi élethelyzetek kiaknázásában segít a tudáskonstrukció létesítésé-
hez; 5. A ’School-Community Development’ nevű modul az iskolai közösségi élet átszervezésében segít, 
hogyan támogassuk ezzel is a tudás megkonstruálásához szükséges funkciókat.  
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1. ábra 
A dinamikus értékelő eljárások osztályozása 

 
A dinamikus értékelő eljárások sokféleségét az is bonyolítja, hogy a tesztelés során 

történő interakció vagy tanítás is sokféle lehet. Karpov és Tzuriel (2009) rámutatnak ar-
ra, hogy a mediáció fogalma távolról sem egyértelmű – sem a dinamikus értékelés inter-
venciós szakasza (teaching phase) során, sem abban a tekintetben, hogy milyen jellegű 
oktatást vagy intervenciót javasol a vizsgálatvezető az értékelés után. Máshogy értelme-
zik e fogalmat Vigotszkij követői (elsősorban pontos verbális definíciókat értenek alatta), 
máshogy a neo-Piagetiánus értékelők és oktatók (tanulási lehetőségek kialakítását, kog-
nitív konfliktus kialakítását, illetve a kognitív konfliktus megoldását asszimilációs és ak-
komodációs folyamatok során) és ismét másként Feuerstein követői (főleg kérdezéssel, a 
szándékosság-kölcsönösség, a jelentés-mediáció valamint a transzfer mediációja mint 
univerzális paraméterek váltogatásával vezetik rá a gyermeket a helyes megoldásra). 
Karpov és Tzuriel szerint a mediáció fogalmát illető különböző elképzelések a tesztelés 
befejeztével természetszerűen különböző tanítási stílusokhoz, egyéni fejlesztési tervek-
hez és intervenciós módszerek javaslatához vezetnek.  
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A fentiek értelmében a dinamikus értékelés tehát egy széleskörű megközelítés, amely 
többféle teszttípust és metodológiát ötvöz. Bármelyik megközelítést válasszuk is, a di-
namikus értékelés célul tűzi ki annak vizsgálatát, hogy 

1) megvan-e az individuumnak az a képessége, hogy a kiinduló probléma mögötti 
alapelvet (principle) megragadja és ennek fényében megoldja a problémát; 

2) milyen minőségű és milyen mennyiségű (mediált) tanulási tapasztalatra (MLE-
re) van szüksége az illetőnek ahhoz, hogy megtanulja az adott alapelvet; 

3) milyen mértékben képes az alany a kiinduló alapelvet a kiinduló problémához 
képest komplexebb problémákra átvinni és azokra nézve sikeresen alkalmazni – 
voltaképpen a transzferre való képesség (Molnár, 2006).  

4) milyen állapotban vannak a probléma-megoldást kísérő úgynevezett nem-
intellektuális faktorok (non-intellective factors) – belső motiváció (intrinsic mo-
tivation), frusztráció-tűrés (frustration tolerance), kompetencia-érzet (feeling of 
competence), mediációra való nyitottság (openness to mediation) – amelyek leg-
alább annyira meghatározzák az egyén kognitív teljesítményét, sőt, néha jobban, 
mint a tisztán kognitív faktorok (Tzuriel, 2001). 

A dinamikus értékelés jelenlegi helyzete 

Az International Association for Cognitive Education and Psychology (IACEP) nevű 
nemzetközi szervezet huszadik konferenciája után Yuriy V. Karpov és David Tzuriel 
„Dynamic Assessment: Progress, Problems, and Prospects” címmel egy tanulmányt je-
lentettek meg (Karpov és Tzuriel, 2009), melyben – többek között – összefoglalják a di-
namikus értékeléssel kapcsolatos problémákat. Az első probléma szerintük az, hogy a di-
namikus értékelés fogalma sokszor megfoghatatlan, mivel nem mindenki értelmezi 
ugyanúgy a tanulási potenciált. A második, hogy a dinamikus értékelés lényegesen több 
időt vesz igénybe, mint a statikus tesztek alkalmazása, mivel sokkal több információt 
gyűjtünk az egyén gondolkodási folyamatairól: meg kell mérnünk a kezdeti performan-
ciát; a tanulási fázis utáni pontszám-nyereséget; fel kell jegyeznünk a problémás kogni-
tív funkciókat és az egyén gondolkodásának metakognitív aspektusait; részletesen le kell 
írnunk, milyen mediációs stratégiák módosítják leginkább az egyén kognitív struktúráit; 
valamint jellemeznünk kell a probléma-megoldást kísérő nem-intellektuális faktorokat 
is. A folyamat végén javaslatokat kell tennünk a hatékony intervencióra. Ez a hosszadal-
mas eljárás több pénzügyi forrást igényel. A DA alkalmazásának elsajátítása szintén drá-
gább, mivel csak néhány egyetemen oktatják. A dinamikus értékelő eljárások validálása 
és a reliabilitás biztosítása is komplexebb folyamat, mivel a DA szélesebb célokat tűzött 
ki maga elé. Karpov és Tzuriel a dinamikus értékelést a standardizált, normatív tesztelés-
sel állítja szembe.  

Marco Hessels és Hessels-Schlatter (2009) azonban Karpov és Tzuriel írására adott 
reakciójukban élesen kritizálják a dinamikus értékelés sztenderdizált tesztekkel történő 
szembeállítását – hiszen a dinamikus értékelés a normatív rendszerben is kiválóan mű-
ködhet. „Nem a sztenderdizáció az, amely megkülönbözteti a dinamikus teszteket a tradi-
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cionális tesztektől” (Hessels-Schlatter és Hessels, 2009. 247.o.). Marco Hessels szerint 
az első félreértés a statikus és a dinamikus értékelés kifejezések használatából illetve az 
ezek mögötti fogalmak félreérthetőségéből fakad.  

A klasszikus, pszichometrikus értékelés (mint például az intelligencia tesztek) a sta-
bilitás fogalmán alapulnak. A stabilitás mindenekelőtt a mért pszichológiai vonás vagy 
diszpozíció (trait) állandóságát jelenti: elviekben a pszichikai vonások állandóak és nem 
változnak a tesztelés folyamata során. A stabilitás továbbá a kapott eredmények, azaz a 
tesztpontok reliabilitására is utal. Az intervenció, a tanítás vagy tréning, vagy akár csak a 
részletes visszacsatolás az alany részére azért nem megengedett a tesztelés folyamata so-
rán, mert intraperszonális variabilitást okoz és veszélyezteti mindkét típusú stabilitást. A 
statikus teszteket azért hívjuk statikusnak, mert a tesztelő és a tesztelt személy közötti in-
terakció behatárolt, a tesztelő részéről nem terjed túl tulajdonképpen a tesztkérdések pre-
zentálásán, illetve a gyermekkel történő pozitív viszony fenntartásán („jó”, „igen”, „ok”; 
lásd Hessels-Schlatter és Hessels, 2009).  

A dinamikus értékelést azért hívjuk dinamikusnak, mert bizonyos típusú tanulási sza-
kaszt is tartalmaz a teszt, a tesztelő és a gyermek aktív interakcióban vannak egymással a 
tanulási szakasz folyamán. A hagyományos intelligencia tesztekhez képest a tesztelő 
szerepe jelentősen megváltozik: szabályokat, összefüggéseket vagy stratégiákat tanít a 
tesztelés előtt (Hessels-Schlatter, 2002); vagy a pre-teszt-tanítás-posztteszt tanítási sza-
kaszában (Budoff, 1987; Budoff és Friedman, 1964; Guthke, Jäger és Schmidt, 1983; 
Hessels, Berger és Bosson, 2008; Tzuriel, 2001). A tesztelő fokozatos, hierarchikus mó-
don segítheti a válaszadást (graduated prompt; lásd Champione és Brown, 1987; 
Frohtriep, 1978; Guthke, 1992; Resing, 2000) vagy visszajelezheti, hogy helyes vagy 
helytelen-e az adott válasz (Beckmann, 2001; Guthke, Räder, Caruso és Schmidt, 1991; 
Hessels, 1997, 2000). 

Kozulin (2009) felhívja a figyelmet arra, hogy a formatív (fejlesztő) értékelés jobb re-
ferencia pont lehet a DA számára a sztenderdizált tesztekkel történő hagyományos 
szembeállításnál. A fejlesztő értékelés is arra szolgál, hogy megállapítsa a tanuló fejlő-
dését és tanulási szükségleteit, majd ehhez igazítsa a tanítást. A formatív értékelés is a 
tanulási folyamatot segíti, formálja – tantárgyi kontextusba ágyazva. Ez azonban nem azt 
jelenti, hogy a formatív értékelés csupán a diákok által felhalmozott tartalmi informáci-
ókról szól. Épp ellenkezőleg: a hangsúly a diákok által használt helyes vagy helytelen 
gondolkodási és tanulási stratégiákon van (Kozulin, 2009). Kozulin rámutat továbbá a 
dinamikus értékelés alapelveinek a nyelvtanulásban illetve az idegennyelv tanulásban 
alkalmazott növekvő népszerűségére, például Poehner (2008) munkáira.  

Az LPAD elméleti háttere 

Mint a legtöbb dinamikus értékelő eljárást, az LPAD-t (Learning Propensity Assessment 
Device) is széles körű elméleti háttér vezérli (a theory-driven assessment). Elsősorban 
Vigotszkij szociokulturális elmélete valamint Feuerstein közvetített tanulási tapasztalatá-
nak elmélete (mediated learning experience, MLE; Feuerstein, Feuerstein és Falik, 
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2010). Továbbá a kognitív funkciók rendszere (cognitive functions; Feuerstein, 
Feuerstein, Falik és Rand, 2002) és a kognitív térkép (cognitive map; Feuerstein, Falik 
és Bohács, 2010); valamint a mentális operációk rendszere4

Feuerstein a strukturális kognitív módosíthatóság (structural cognitive modifiability) 
elméletét az 1950-es évek közepén alkotta, a haláltáborokat túlélt gyermekek és tiné-
dzserek megrendítő traumatizáltsága nyomán (Feuerstein, Falik és Bohács, 2010). A 
strukturális kognitív módosíthatóság az emberi faj azon különleges tulajdonságát jelenti, 
hogy képes kognitív működési struktúráját megváltoztatni, ha alkalmazkodnia kell a vál-
tozó élethelyzetek adta kihívásokhoz (Feuerstein, Rand, Haywood, Kyram, és Hoffman, 
2008). Feuerstein az emberi fejlődés hármas ontogeneziséről beszél. Ez a hármas onto-
genezis a következő: a biológiai összetevők, amely a funkcionáláshoz szükséges vitális 
apparátussal látnak el minket; azután létezésünk szocio-kulturális összetevői, amelyek 
nagyban befolyásolják a kogníció fejlődését, és nagyban mérsékelik a biológiai összete-
vők hatását; a harmadik összetevő pedig a közvetített tanulási tapasztalat, amelyet egy 
humán mediátor jelenléte biztosít. Feuerstein szerint a humán mediátorok képesek mó-
dosítani az emberi létezés mindkét előbbi összetevőjét, azaz a biológiai és a szocio-
kulturális összetevőket is. „Vigotszkij hangsúlyozta, hogy a gyermeket a világ inger-
gazdag konstrukcióinak kell kitennünk, és a nyelv valamint az emberi interakció szüksé-
geltetik ahhoz, hogy az ingereket kognitív sémákká transzformáljuk. Eltérünk Vigotszkij 
nézeteitől abban, hogy sokkal nagyobb hangsúlyt teszünk az emberi interakció erejére, 
amellyel ez a fejlődéshez képes hozzájárulni. […] Azok az egyének, akik nem részesül-
tek megfelelő tanulási tapasztalatban még a gazdag környezetből sem képesek tanulni – 
ahogyan sok gyermeknél is láthatjuk ezt, akiket játékok és tárgyak tömkelegével vettek 
körül, de a gyermekek nem képesek azokkal semmiféle viszonyba kerülni, különösen 
nem kognitív sémákká egyesíteni azokat. A közvetített tanulási tapasztalatnak megfelelő 
interakciók a hordozóeszközei annak, hogy az emberi propenzitás transzformálódni tud-
jon.” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 26. o.)  

, és ezeknek belső összefüg-
gései.  

Feuerstein szerint kétféle tanulási mód létezik: közvetlen (spontán) tanulás és közve-
tített (mediált) tanulás (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010; Feuerstein, Klein és 
Tannenbaum, 1999). A közvetlen tanulás az élet alapvető része. Piaget kognitív modellje 
nyomán ezt az úgynevezett S–O–R folyamatként írhatjuk le, ahol az S az inger 
(stimulus), az O az alany (organism), az R pedig a válasz (response). A közvetlen tanu-
lás szükségszerű, alapvető – mégis véletlenszerű és esetleges. Nem elegendő ahhoz, 
hogy hatékony tanulás történjék (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006). A közve-
tített (mediált) tanulás az S–H–O–H–R modellel írható le, ahol egy humán mediátor (te-
rapeuta, szülő vagy egy felnőtt) kerül az inger és a gyermek közé, hogy önmagán átszűr-
ve, annak jelentőséget és azzal kapcsolatos magyarázatot szolgáltatva juttassa be az in-
gert a gyermek kognitív tárházába. A tanulás ekkor szándékolt és megtervezett – a hu-
mán mediátor kiválasztja, felnagyítja és értelmezi az ingert; illetve segít a gyermeknek a 
válaszok megformálásában is.  

                                                           
4 Mentális operációk például a hasonlítás, analógia, szeriáció, permutáció, klasszifikáció, logikai multipliká-

ció, inferenciális-hipotetikus gondolkodás, szillogizmusok stb. 
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A mediátor kialakítja, re-mediálja azokat a hiányzó vagy sérült kognitív funkciókat, 
amelyek a téri, időbeli és oksági viszonyokhoz szükségesek. A mediátor mindezt az 
úgynevezett motivációs aspektusok – mint éberség, kíváncsiság, és kihívás-érzet – fel-
keltésével teszi (Feuerstein, Feuerstein, és Mintzker, 2006). A feuerstein-i intervenció 
tehát a kognitív, affektív és szociális-viselkedésbeli területen is hat – voltaképpen az 
egészséges gyermekben meglévő kognitív-emocionális és szociális szabályozás egyensú-
lyát igyekszik megteremteni (equilibrium)5

Tekintettel arra, hogy a dinamikus értékelő eszközök többsége a tesztelés során a 
mediált tanulási tapasztalat kereteit használja az interakció során, ki kell térnünk röviden 
ennek mibenlétére is. A mediált tanulási tapasztalat tizenhárom paraméteren nyugszik – 
amelyből az első hármat Feuerstein univerzális paramétereknek nevezi (Feuerstein, 
Feuerstein és Falik, 2005). Az univerzális paraméterek a szándékoltság (intentionality) 
és kölcsönösség (reciprocity); az elvonatkoztatás (transcendence); és a jelentésmediáció 
(mediation of meaning). Feuerstein szerint ezek együttes megjelenése biztosítja a struk-
turális kognitív módosíthatóság alapfeltételeit (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).  

. Az MLE interakciók során beépített folya-
matok végül internalizálódnak – és változást generáló integrált mechanizmusokká válnak 
a gyermekben. Az adekvát MLE interakciók elősegítik a különböző kognitív funkciók, a 
különböző mentális operációk, az önreflektív gondolkodás és a saját belső szükséglet-
rendszerek kialakulását. Az elsajátított és internalizált MLE folyamatok lehetővé teszik, 
hogy a fejlődő gyermek ezeket a folyamatokat később önállóan is használja, hogy új ta-
nulási helyzetekben ’önmagának mediáljon’ (self-mediation) és módosítsa saját kognitív 
rendszerét (Tzuriel, 2000).  

Az alábbiakban az MLE interakciók első négy kritériumát összegezzük – haladó 
szintű mediációhoz, hatékony terápiához az összes kritérium sokkal részletesebb ismere-
te és ezeknek szakkurzusokon elsajátítható gyakorlati aspektusai szükségesek.  

1) Szándékoltság és kölcsönösség: ezek a kritériumok – melyek együttesen, egymást 
szorosan váltva jelennek meg az interakció során – az MLE fő jellemzői. A kettő 
együtt számít egy paraméternek. A szándékoltság azt jelenti, a mediátor eltökélt 
abban a tekintetben, hogy bejuttatja az adott ingert alanya kognitív tárházába, sőt, 
nemcsak az ingert, hanem saját szándékát is nyíltan átviszi (’Akarom, hogy lásd 
ezt a tárgyat; akarom, hogy halld, amit mondok; akarom, hogy rám nézz, amikor 
beszélek…’ stb.) Ez a tisztán és erősen átvitt szándék kölcsönösséget, azaz recip-
rok választ eredményez; az alany mind a tartalomra, mind az erős szándékra, te-
hát az MLE folyamatára is reagál. A mediátor a hatékony ingerbevitelhez meg-
változtatja hangját (tónus, beszédtempó stb.), proxemikáját (téri helyzetét), az in-
gert térben is elkülöníti más ingerektől (pl. csak az adott oldal vagy tesztbattéria 
van az asztalon, semmi más), és gyakran többször (háromszor, négyszer stb. is) 
megindítja az információ hatékony regisztrációját az illető ’input’ folyamataiban 

                                                           
5 Nem írunk most az úgynevezett eszközgazdagító programról (Instrumental Enrichment Program), amely egy 

tartalom-független, tisztán a kognitív struktúrákat felvonultató intervenciós program (Csapó, 2003), mely-
ben a papír-ceruza feladatok úgy vannak megtervezve, hogy a kognitív-emocionális területeket és lehetőleg 
az összes kognitív funkciót megmozdítsák. 
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azzal, hogy lehetővé teszi, a gyermek többször is találkozzék az ingerrel 
(redundancy of exposure to stimuli). Az alany részéről akármely modalitásban 
adott reakció (akár verbális, akár motorikus) azt jelzi, az interakció megtörtént, az 
ingerre reakció született, és a mediátor következő megnyilvánulását úgy formálja 
meg, hogy az alanyát még magasabb mentális, emocionális és motivációs állapot-
ba helyezze (Feuerstein, Rand, és Feuerstein, 2006). „Az intencionalitást és a 
kölcsönösséget akkor figyelhetjük meg például, ha a mediátor a gyermek figyel-
mét egy tárgyra irányítja, és a gyermek erőteljesen reagál erre a szándékra és vi-
selkedésre” (Tzuriel, 2000. 393. o.) A mediáció első lépése különösen a bemeneti 
szinten működő kognitív funkciókat stimulálja (például tiszta percepció, erős fó-
kuszálás) (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).  

2) Transzcendencia vagy elvonatkoztatás (Transcendence, esetleg bridging). Ez a 
kritérium szorosan kötődik a mediátor intenciójához, és az individuumot a szituá-
ció „itt és most” aspektusából egy szélesebb perspektívába, térben és időben to-
vábbi jelentésmezőkbe emeli. „Erre az elvonatkoztatási folyamatra sok példa lé-
tezik, az egyszerű szülő/gyermek interakciótól egészen a magas szintű tanulási 
folyamatokig, ahol komplex szimbolikus készségek szükségesek. Végeredmény-
ben a transzcendencia mediációja a[z agyi] flexibilitáshoz és plaszticitáshoz járul 
hozzá, amely az egyént módosíthatóvá és alkalmassá teszi arra, hogy a [környeze-
tében lévő] állandó változáshoz alkalmazkodni tudjon. Emlékszem egy esetre, 
amikor egy étteremben egy család asztala mellett ültem, és hallottam, amint az 
apa minden egyes fogást gondosan kielemzett és kérdéseket tett fel gyermekeinek 
azokkal kapcsolatban—megbeszélték, honnan jön az adott étel, hogyan készítet-
ték el, milyen módokon lehet tálalni, hol ettek már hasonlót, milyen volt az íze, 
melyiküknek ízlett és melyiküknek nem […] A gyermekek egyre növekvő érdek-
lődéssel vettek részt a beszélgetésben és [tanulási] tapasztalatban, amely az aszta-
li szituáció pillanatnyiságánál jóval messzebbre mutatott. És legalább ilyen fon-
tos, hogy ez a szituáció természetes, kellemes, és rutinszerű interakció volt, nem 
pedig egy szigorú ’tanóra’” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 73. o.). 
Más szóval ez a kritérium maga a transzferre való képesség mediációja – a transz-
fer tanítása. Feuerstein egész elméletét, illetve dinamikus tesztjeit áthatja a 
transzfer – klinikai tapasztalatai szerint a transzfer tanítható. A mediált tanulási 
tapasztalat második lépése különösen a feldolgozó szakaszban működő kognitív 
funkciókat stimulálja (például hasonlításra való képesség vagy a kategorizáció) 
(Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010). 

3) Jelentés-mediáció. Az MLE interakció első két eleme arra vonatkozik, hogyan 
biztosítsuk az individuum számára a közvetített tanulási tapasztalatot. Ez a krité-
rium viszont az interakció affektív, ’energikus’ aspektusát jelenti: azt magyaráz-
zuk explicit és implicit módon is, miért (okság) és milyen célból (cél) figyelünk 
az ingerre és végzünk vele valamilyen mentális műveletet. „A jelentés mediációja 
alatt azt értjük, hogy a gyermek/individuum részére mediált tartalmat érzelmi és 
érték-orientált dimenziókkal, azaz érzésekkel és meggyőződésekkel ruházzuk fel. 
Ez az elem a mediáció energikus eleme, amely motiválja a gyermeket a mediátor-
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ral való együttműködésre” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 34. o.). 
A vizsgálatot végző személy tehát affektív-érzelmi töltetet kapcsol az adott tárgy-
hoz vagy eseményhez – ehhez az individum általában asszimilálódik vagy egy-
szerű imitációs folyamat indul be. Az inger, sőt az interakció is internalizálódik és 
megindulhatnak az ingerrel történő operációk. „Azok a gyermekek, akik jelentés-
mediációban részesülnek, az adott interakciót internalizálják, és később az új in-
formációt is értelemmel és pozitív érzelmi töltettel ruházzák fel” (Tzuriel, 2000. 
393. o.). A fenti három paraméter különféle kombinációi erőteljes eszközt jelen-
tenek az egyén kognitív módosíthatóságának és szükséglet-rendszerének a kiala-
kulásában. A további tíz szituációs paraméter noha szituációfüggő, az én és má-
sok megtapasztalásának különböző módozatait jelentik. A szituációs paraméterek 
közül csak az elsőt, a kompetencia-érzet mediációját közöljük.  

4) Kompetencia érzés mediációja. A kompetencia érzés énképünk egyik fontos kom-
ponense (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010). „A kompetencia-érzés befolyá-
solja a kognitív működés minőségét is” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 
2006. 42. o.). Ha egy gyermeknek javul a kompetencia-érzete, pozitívabb lesz az 
énképe is; egy pozitív énképű gyermek pedig nem idegenkedik az új, esetleg na-
gyobb kihívást jelentő dolgok kipróbálásától sem. Hangosabban, pontosabban 
kommunikál. Ennek a paraméternek a mediációja – tesztelési helyzetben is – két 
irányban is megtörténik: (1) alanyunk számára olyan helyzeteket teremtünk, ame-
lyekben megtapasztalhatja szakértelmét; (2) ezt a szakértelmet nemcsak észre-
vesszük és visszajelezzük az illető számára, hanem alaposan körüljárjuk – mi volt 
az oka a sikernek (pl. kisebb gyermekek esetén: ’Azért tudtad megrajzolni a 
négyzetet és a háromszöget a pontfelhőben, mert alaposan megnézted a mintát, és 
folyamatosan fejben tartottad azt a munkavégzés során’). A mediált tanulási ta-
pasztalat negyedik lépése különösen az output, azaz kimeneti fázisban elhelyez-
kedő kognitív funkciókat erősíti (pl. a pontos verbális címkék, vagy a nem ego-
centrikus kommunikáció használatát; Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010). 

Ha akár csak egy is hiányzik az univerzális paraméterek közül, már nem mediációról, 
hanem általános interakcióról beszélünk. A többi tíz paramétert Feuerstein szituációs 
paraméternek nevezi (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).  

A dinamikus értékelés „ősatyja”, az LPAD 

Az alábbiakban Feuerstein LPAD (Learning Propensity Assessment Device) nevű dina-
mikus tesztjét ismertetjük, mert sok más dinamikus értékelési rendszer ezt veszi alapul – 
bár az LPAD több alapelvben, az adatok értelmezésében és a terápiás vagy iskolai javas-
latok tekintetében is különbözik a később kifejlesztett értékelési eljárásoktól. Az LPAD 
radikálisan eltér a klasszikus tesztelési paradigmától – az általános tesztfelvételi szabá-
lyok többségét „megtöri” (lásd 1. táblázat).  



A dinamikus értékelés 

321 

Hessels (2009) Feuerstein dinamikus tesztjét (az LPAD-t) klinikai, kvalitatív mun-
kának tartja. Feuerstein már korábban standardizált teszteket alkalmaz LPAD csomagjá-
ban (pl. John Raven Színes Mátrix-ait), a dinamikus értékelőnek implicit módon mindig 
lehetősége van a kapott eredményeknek a normával történő összehasonlítására. 

1. táblázat. Az LPAD eszközök (Learning Propensity Assessment Device) áttekintése  

Az LPAD eszközök cso-
portosítása Általános LPAD LPAD-basic 

Tesztek a vizuális rend-
szer, a tervezés és a 
memória szerveződésé-
nek feltérképezésére 

3D puzzle-k 
Pontok szerveződése (Rey-

Feuerstein) 
Vizuális transzport (Feuerstein) 
Humán emberrajz (Goodenough) 
Komplex ábra (CFD – Rey-

Osterrieth) 

2D és 3D puzzle-k (Feuerstein) 
Pontok összekötése (Feuerstein) 
Vizuális transzport (Feuerstein) 
Humán emberrajz (Goodenough) 
Komplex ábra Basic (Feuerstein) 
Labirintusok (Porteus) 

Tesztek az absztrakt 
gondolkodás feltérképe-
zésére 

Raven színes és sztenderd progresz-
szív mátrixai 

Raven mátrixainak Feuerstein által 
előállított változatai (Variations) 

CATM (Analóg gondolkodás módo-
síthatóságát feltáró teszt; Tzuriel)  

TMA (Trimodális analógiák; 
Feuerstein) 

Memória tesztek 
Vizuális és asszocia-
tív memória 
 
 
Auditív memória 
 
Téri memória   

Asszociatív lehívás és funkcionális 
redukció (ARFRT – 20; 
Feuerstein) 

 
 
’16 szó’ memória teszt (Feuerstein)   
 
Pozicionális Tanulás (Feuerstein) 
’Test des Plateaux’ (Rey) 

Asszociatív lehívás és funkcionális 
redukció (ARFRT – 10; 
Feuerstein) 

Memória segítése kategorizációval 
 
 
 
CMB-Me (A kognitív módosítható-
ság battériája – Memória alteszt; 
Tzuriel) 

Magasabb szintű logikai 
gondolkodás 

Reprezentációs stencilek 
(Feuerstein) 

Szervező  (Feuerstein) 

Rész-Egész / Funkcionális rész-
egész / Az abszurd (Feuerstein) 

Inferenciális Gondolkodás 
(Feuerstein) 

A gyermekek inferenciális gondol-
kodásának módosítása (CITM – 
Tzuriel) 

Verbális absztrakció (Haywood) 

Szeriáció Számsorok (NP) Számsorok (Feuerstein–Basic) 
Kognitív módosíthatóság battéria – 

Szeriáció szubteszt – Tzuriel 
’Seriathink’ – Tzuriel  

Vizuális hatékonyság és 
irányok  

Reverzibilitás teszt (Akfeldt)  
Lahi teszt (Bourdon-Vos figyelem-

tesztjével összehasonlítható) 

 

Sorbarendezés  
(Szekvenciák) 

 Kártyák sorbarendezéshez –minden-
napi élethelyzetek (Feuerstein) 
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A LPAD tesztbattériát Feuerstein és kollégái az 1950-es években alkották, a hátrá-
nyos helyzetű gyermekek pszichometrikus tesztelése során kialakuló, egyre növekvő 
frusztrációjuk következtében (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010; Feuerstein, Klein és 
Tannenbaum, 1991). Mialatt Feuerstein André Rey-jel a második világháború után a ma-
rokkói és dél-franciaországi menekülttáborokban dolgozott, több száz olyan gyermekkel 
találkoztak, akik ugyan alacsonyan teljesítettek a klasszikus pszichometrikus teszteken, 
de valójában sokkal nagyobb potenciállal rendelkeztek. Feuerstein és Rey egy alap-
performancia megfigyelése után egy tanulási fázist vezettek be, melynek során a “teszte-
lő” alapelveket, stratégiákat, kifejezéseket és problémamegoldást tanít, mediált módon. 
Megfigyelték, hogy a tanítási fázis után a gyermekek performanciája az „igazi potenciál-
juk” szintjén működött. (A gyermekek jelentős részéből később diplomás felnőtt lett.)  

Feuerstein az LPAD segítségével a problémás kognitív funkciókat (deficient 
cognitive functions) azonosította, valamint felmérte az egyén intelligenciájának erős ol-
dalait is. Az egyén kognitív működésének megváltoztathatóságát kutatta – azt vizsgálta, 
hogy az egyén szükségleteihez szabott strukturált intervencióból mennyit tanult az 
egyén.  

Az interakció elemzése teszi lehetővé, hogy felmérhessük az egyén változásra való 
képességét a kognitív működés három fázisában: bemeneti szakasz (input), feldolgozó 
szakasz (elaboration) és kimeneti szakasz (output). Az LPAD során a hangsúly mindig a 
gondolkodási műveleteken (tehát a folyamaton) és nem a tartalmi tudáson van. Az 
LPAD-vel a fluid intelligencia működését tárjuk fel (Feuerstein, Feuerstein, Falik és 
Rand, 2002). Az LPAD tesztbattériái úgy vannak  megtervezve, hogy látható legyen az 
egyén transzferre való képessége is – azaz megláthassuk, hogy mennyi idő alatt és mi-
lyen tanulási stratégiával sajátít el egy egyén egy alapelvet (principle) és vajon tudja-e a 
megtanult elvet más helyzetekben is alkalmazni.  

Az LPAD alapelvei 

Az LPAD segítségével négy területen próbáljuk kimutatni a változást a tesztelési helyzet 
során: (1) a kognitív funkciók területén, (2) a mentális operációk területén, (3) az affek-
tív/motivációs területen illetve (4) a tanulás hatékonyságában (Feuerstein, Feuerstein, 
Falik és Rand, 2002).   

(1) Empirikus és klinikai tapasztalatait követve Feuerstein 28 kognitív funkciót álla-
pított meg, melyeket a kognitív feldolgozó rendszer szempontjából három részre osztott: 
bemeneti (input) funkciók; a feldolgozó szakasz kognitív funkciói (elaboration); vala-
mint a kimeneti (output) funkciók, melyek a válaszok megformálásához szükségesek. A 
bemeneti (input) szakasz során működő kognitív funkciók a következők: fókuszált per-
cepció, szisztematikus ingerfelvétel, verbális címkék a tárgyak, személyek és jelenségek 
diszkriminálására, pontosság, alakkonstanciák megtartása, két vagy több információ-for-
rással való együttdolgozás képessége. A feldolgozó szakasz a probléma pontos percepci-
ójával majd a feladat meghatározásával indul, a feladatmegoldáshoz szükséges, releváns 
információk megtartásával folytatódik, és nem egyszer adatok összehasonlításával. Fel-
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dolgozó szinten működő kognitív funkció még a logikai evidenciák meglátása, a hipoté-
zisalkotás, az inferenciális gondolkodás, a tervezés és az összegző viselkedés. A kimene-
ti szakaszban egészséges gyermekek és felnőttek esetén a nyugodt, nem impulzív válasz-
adás, a vizuális transzport, a pontos verbális címkék használata, a nem egocentrikus 
kommunikáció, és a válasz pontos megformálására való igény kognitív funkciói működ-
nek (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2002).  

(2) A második terület, amelyet az LPAD segítségével értékelünk, a mentális operáci-
ók megléte vagy hiánya. Ezek – hasonlóan Piaget értelmezéséhez – voltaképpen interna-
lizálódott, adatokkal végzett cselekvések (Feuerstein, Feuerstein, Rand és Falik, 2006). 
A kognitív funkciók komplex együtteseiből alakulnak ki a mentális operációk. A mentá-
lis operációk teljesség nélküli listáját a 2. táblázat tartalmazza.  

2. táblázat. A mentális operációk rendszere 

Egyszerű mentális  
operációk 

Közepes szintű mentális 
operációk 

Magasabb szintű mentális 
operációk 

Azonosítás Induktív gondolkodás Inferencia 
Választás  Deduktív gondolkodás Logikai multiplikáció  
Hasonlítás Összeadás Permutáció 
Szeriáció Kivonás  Szillogizmusok 
Analóg gondolkodás Szorzás  
Kategorizáció Osztás        
Negáció   
 
(4) Az affektív és motivációs faktorok a tanulási folyamat markáns részét képezik. 

Tanulási korlátok esetén gyakorlatilag minden esetben emotív zavarok is fennállnak, 
például a gyermek nem rendelkezik a tanulást illetően belső motivációval (lack of 
intrinsic motivation). Az LPAD az alábbi motivációs és affektív területeken igyekszünk 
változást előidézni: a viselkedés szabályozása a tanulási folyamat során, nehéz kognitív 
kihívások esetén is; kompetenciaérzet; egyedüli munkavégzés; belső (intrinsic) motivá-
ció; a kihívás mediációjára történő reakció; frusztrációtűrés; a komplexitás keresése; a 
kritikára adott reakció; pozitív énkép; a hibázástól való félelem; és az újdonság keresése. 
Az egyén kognitív működésének feltérképezése után a fő cél a terápiás folyamat megter-
vezése, azaz a kognitív intervenció rövid és hosszútávú céljainak meghatározása 
(Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2002).  

A klasszikus pszichometriai jelentésekkel ellentétben az LPAD szakjelentések a 
megfigyelt változások leírását tartalmazzák. A fő cél nem az, hogy a deficites kognitív 
funkciókat foglaljuk jegyzékbe, hanem annak taglalása, milyen típusú mediáció, milyen 
intenzitású mediáció szükséges a gyermek módosíthatóságához, mely feladattípusokkal 
illetve módosító otthoni és iskolai környezettel érhetjük el a változást. Az LPAD szakje-
lentésekben az alábbi területeken tesszük meg javaslatainkat:  az iskolai tantárgyak (ol-
vasás, írás, matematika stb.) tanítására vonatkozó javaslatok; az általános kognitív mű-
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ködés szintjének növelésére vonatkozó javaslatok;  a gyermek motivációjának, affektív-
emotív folyamatainak serkentésére vonatkozó javaslatok; a viselkedés-szabályozás mó-
dozataira tett javaslatok; aktív módosító tanulási környezetet létrehozására tett javasla-
tok, melyben minden személy (terapeuta, szülő, tanárok, gyermekgondozók stb.) segítik 
a gyermek kognitív működésének emelkedését (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 
2002).  

Összegzés és további kutatási feladatok 

Jelen tanulmány bevezetést ad a dinamikus értékelés (dynamic assessment) elméletébe és 
áttekinti annak jelenlegi helyzetét, valamint osztályozza a jelenlegi dinamikus értékelési 
eljárásokat. Egy, a legelső dinamikus teszt, az LPAD bemutatása nyomán bepillantást 
enged annak gyakorlatába is. A mediált tanulási tapasztalattal kísért értékelési rendsze-
rekről a hazai irodalmakban kevés szó esik, ezeket a gyakorlati életben nem ismerik, ho-
lott nagy hiátus figyelhető meg a tanulási korlátokkal küzdő vagy értelmi fáziskésésben 
lévő gyermekek képességeinek mérése és az így feltáruló szükségletekhez szorosan il-
lesztett fejlesztési programok kialakítása, megtervezése között. Bosma és Resing kutatá-
sai szerint az iskolai tanárok, fejlesztők alkalmazhatónak találják a dinamikus tesztelés 
során feltárt tanulási szükségletekre adott intervenciós javaslatokat (Bosma és Resing, 
2008). A DA edukációs előnye a hatékony intervenció megtervezésén túl, hogy prediktív 
validitása erősebb, azaz jobban jelzi egy későbbi beválás lehetőségeit (a tanítási fázis 
utáni eredmények jobban jelzik például a későbbi iskolai teljesítményeket), mint a stati-
kus tesztek (Champione és Brown, 1987) – amennyiben a dinamikus értékelés során ja-
vasolt tanítási illetve mediációs módszerekkel tanítjuk tovább a gyermeket, teszi hozzá 
Karpov és Tzuriel (2009). A DA tesztek validitásának biztosítása sokkal komplexebb 
feladat, mint a statikus teszteké, mivel ez előbbi sokkal szélesebb célrendszert tűz ki ma-
ga elé (Karpov és Tzuriel, 2009; Guthke, Beckmann és Dobat, 1997). Az LPAD egy kva-
litatív eszköz, mely nagyban inspirálta az azóta igen heterogén dinamikus tesztelési al-
ternatívák megszületését. Az LPAD hatvan évvel ezelőtt született – szükségszerű lenne a 
hiányzó területek pótlása, például a közeli transzfer mellett (a teszt vizsgálja, hogyan tel-
jesít a gyermek az eredetihez hasonló teszteken) a távoli transzfer biztosítása (tanulási 
képesség vizsgálata iskolai kontextusban). Továbbá az eszközök többsége vizuális mo-
dalitásban van, több nyelvi modalitásban működő eszköz megtervezésére lenne szükség.  
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ABSTRACT  

KRISZTINA BOHÁCS: DYNAMIC ASSESSMENT 

Dynamic assessment (DA) is a complex, theory-driven interactive process which provides an 
insight into the learning and thinking processes of the individual. DA is usually administered 
to children who demonstrate some learning disability or an emotional or personality 
disturbance, attain low scores on standardized tests, or come from a low socioeconomic or 
culturally different background. Dynamic assessment test batteries are also used to pinpoint 
the reasons behind certain light learning disturbances in the mainstream population as well. 
DA today is a rather heterogeneous approach. It is used in a content-free manner to shed light 
on the underlying functioning of the individual, but it is also used as a curriculum-based 
assessment. Our study is composed of three parts: (1) We cover the history and theoretical 
framework of DA; (2) We classify the various DA approaches; (3) Finally, we describe the 
oldest DA instrument, the Learning Propensity Assessment Device, developed by Feuerstein. 
DA offers many educational advantages; for instance, it provides educators with the data 
required to recommend effective instruction and intervention (therapy or L2 instruction, for 
example) and DA post-teaching scores have been shown to be better predictors of academic 
achievement than static scores (predictive validity). However, DA administration is more 
time-consuming than static testing and requires more skill, better training, more experience 
and greater effort than static tests. DA validation is more complex than validating static 
testing because it has a broader scope of goals.  
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PEDAGÓGUSOK  NÉZETEINEK  ÉS  TAPASZTALATAINAK 
VIZSGÁLATA  EGY  DESZEGREGÁCIÓS  INTÉZKEDÉSSEL 

ÖSSZEFÜGGÉSBEN 

Bereczky Krisztina* és Fejes József Balázs** 
*Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., Esélyegyenlőségi Projektiroda, 

Dél-Alföldi Regionális Kapcsolati Pont 
**Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet 

A hátrányos helyzetű és roma tanulók szegregációjának mérséklése érdekében számos 
kezdeményezés indult az utóbbi néhány évben, ugyanakkor csekély tudással rendelke-
zünk ezen intézkedések hatásairól, következményeiről. Alig ismertek az integrációs, 
deszegregációs1

Munkánk célja az volt, hogy egy deszegregációs intézkedéssel összefüggésben ösz-
szegyűjtsük a pedagógusok tapasztalatait, valamint feltárjuk a deszegregációs, integráci-
ós folyamatokkal kapcsolatos pedagógusi nézeteket. E célok közötti kapcsolatot a tanári 
gondolkodással foglalkozó kutatások kognitív alapokra épülő paradigmája teremti meg, 
mely szerint a tanárok rendelkeznek egy többé-kevésbé szervezett nézetrendszerrel, ami 
pedagógiai tapasztalataik értelmezését és gyakorlati tevékenységüket egyaránt befolyá-
solja. A kutatás eredményei egyrészt további deszegregációs intézkedések előkészítése, 
lebonyolítása során szolgálhatnak támpontokkal, másrészt a tanárképzésben és tanár-
továbbképzésben hasznosíthatók. 

 folyamatokhoz kötődő pedagógusi tapasztalatok, vélemények, miköz-
ben e törekvések sikere jórészt a folyamat közvetlen résztvevőin, a pedagógusokon mú-
lik. 

Kutatásunkban Seidman-féle fenomenológiai mélyinterjú révén 17 pedagógus tapasz-
talatainak és nézeteinek feltárását végeztük el. Tanulmányunk a nézet és a tapasztalat 
pedagógiai szempontú értelmezését követően áttekinti a témához illeszkedő pedagógus-
kutatásokat, röviden ismerteti a hazai szakirodalomban elérhető deszegregációs törekvé-
sek tapasztalatait, részletesen kitér az interjúk kontextusát jelentő szegedi intézkedésre, 
végül az empirikus vizsgálat eredményeiről számol be. 

                                                           
1 Integráció alatt a kedvező és kedvezőtlen családi hátterű tanulók együttnevelését értjük az általános iskolá-

ban, utóbbiak alacsony aránya mellett az iskolába lépéstől kezdődően. A deszegregáció értelmezésünk sze-
rint azt a folyamatot takarja, mely során egy szegregált, vagyis a hátrányos helyzetű tanulók magas arányá-
val jellemezhető általános iskolát megszüntetnek. A „helyi iskolarendszerek” tekintetében a deszegregáció 
optimális esetben így a szegregációtól az integráció felé tartó folyamat egy közbülső szakaszának tekinthető. 
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Elméleti háttér 

Tanári nézetek és tapasztalatok 

A pedagógusok gondolkodásának jelenleg egyik legmeghatározóbb kutatási iránya a 
tanári hitek, nézetek feltárásához kötődik (Szivák, 2002). Az irányzat kialakulásában, 
formálódásában jelentős szerepet játszik a tanulás konstruktivista megközelítése. E né-
zőpont szerint az emberi tudás konstrukció eredménye, a tudást az egyén maga konstru-
álja, és a felépített konstrukció alapvetően meghatározza az új információk befogadását, 
értelmezését, a tapasztalatok szervezését, valamint fontos része a cselekvést irányító 
kognitív folyamatoknak. A valóság és az egyén által konstruált tudás között nem alakít-
ható ki egyértelmű megfeleltetés. Az egyén által konstruált tudás lényegesen eltérhet a 
tudományok által elismert tudástól, ugyanakkor nem állítható, hogy igaz vagy hamis. Ha 
nem is felel meg a tudománynak, megfelelő irányítója, szervezője lehet a cselekvésnek. 
Fennmaradása adaptivitásától függ, vagyis attól, hogy segíti-e az egyén környezethez va-
ló alkalmazkodását. A tanulás e megközelítés szerint tehát folyamatos konstrukció 
eredménye, az adaptivitás optimális lehetőségeinek keresése. Az elmélet további hangsú-
lyos eleme, hogy az új információk értelmezése a meglévő (előzetes) tudás segítségével 
történik, azaz a tanulás deduktív folyamatként írható le (Nahalka, 1997). 

Ha az előbbiekből levonható következtetéseket átültetjük a pedagóguskutatás terüle-
tére, belátható, hogy a pedagógus tevékenységei mögött meghúzódó tudáskonstrukció-
hoz az elméleti tudás mellett a pedagógus saját szakmai tapasztalatainak elemzéséből 
származó tudása is jelentős mértékben hozzájárul. A pedagógusok gyakorlathoz kötődő 
elméletalkotó tevékenysége a tudományos eredményekhez hasonlóan releváns forrása a 
pedagógiai tudásnak. A pedagóguskutatás történetét figyelembe véve ez a korábbi meg-
közelítésékhez képest új nézőpontot képvisel, és magyarázatot kínál a pedagógusképzés 
és a későbbi gyakorlati munka közötti összefüggés reméltnél gyengébb voltára (Falus, 
2001a). 

A pedagógusok tapasztalatain alapuló, gyakorlati tevékenységeit irányító, illetve a 
gyakorlati tapasztalatok értelmezésében lényeges szerepet játszó pszichikus konstrukci-
ókat nevezik tanári nézeteknek. A nézetek mögött nem áll tudományosan igazolt tudás, 
nem illeszkedik szükségszerűen elfogadott pedagógiai elméletekhez, sőt, akár azokkal 
ellentétes is lehet, ám az egyén igaznak véli ezeket, gyakorlati filozófiáját, pedagógiai 
világszemléletét jelentik (Falus, 2001a, 2001b; Hercz, 2005; Sántha, 2004). 

A nézetek forrásai Falus (2001b) szakirodalmi áttekintése alapján három csoportba 
sorolhatók: (1) személyes élettapasztalatok, melyek a gyermekkortól kezdve formálód-
nak, alakulásukban meghatározóak az egyén családi körülményei, neme, szocio-
ökonómiai státusa, kulturális és földrajzi környezete; (2) a tanulói évekből származó él-
mények, pedagógusok példája és a velük kialakult kapcsolat; (3) a formális képzésből, il-
letve a gyakorlatból származó pedagógusi tudás. A források alapján világosan kirajzoló-
dik, hogy jelentős egyéni különbségek létezhetnek, többek között a pedagógusi gyakor-
lathoz kötődő tapasztalatok különbözőségéből adódóan, mely empirikus munkánk szem-
pontjából fontos kiindulópontot jelent. 
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A nézetek formálódásának, tartalmának ismerete elsősorban a tanárképzés, tanár-
továbbképzés számára nyújt hasznosítható információkat. A pedagógusjelöltek nézetei 
rendkívül nehezen alakíthatók, hiszen a már meglévő nézetek szűrőként funkcionálnak 
az új információk befogadásában (lásd Dudás, 2006), vagyis a pedagógusok gyakorlati 
tevékenysége inkább a tanulóként, majd pedagógusként szerzett tapasztalatokra, nem a 
tanárképzés során elsajátított tudásra épül. A nézetek megismerését a képzéssel össze-
függésben Falus (2001a) két szempontból is indokoltnak tartja. Egyrészről az oktatásnak 
illeszkednie kell a meglévő nézetekhez, melyhez nélkülözhetetlen feltárásuk; másrészről 
ismernünk kell, hogy mely nézeteket szükséges megváltoztatni az oktatás hatékonyságá-
nak növelése érdekében. 

Vizsgálatunk célja a nézetek mellett a pedagógusok tapasztalatainak feltárása, me-
lyek a nézetekhez kapcsolódó kutatások fogalmi rendszerét alapul véve leginkább a pe-
dagógusok gyakorlati tudásának feleltethetők meg. Sántha (2004) a nézetek és a tudás-
elemek kapcsolatát elemezve rámutat arra, hogy e konstrukciók a pedagógus tevékeny-
ségében átszövik egymást, a gyakorlatban nehezen szétválaszthatók, ahogyan a tudás 
pedagógusi gondolkodással összefüggésben értelmezett két fajtája, az elméleti és gya-
korlati tudás határvonala sem jelölhető ki egyértelműen. Értelmezése szerint a gyakorlati 
tudás azokat a tudáselemeket jelenti, melyek nem az elméleti tudásból, illetve az azt 
megalapozó képzésből származnak, hanem az iskolai történések elemzéséből, valamint 
az így keletkezett következtetések hasznosításából. 

Hazai pedagóguskutatások hátrányos helyzetű és roma tanulókkal kapcsolatban 

A következőkben röviden áttekintjük azokat a pedagóguskutatásokat, amelyekre in-
terjúvázlatunk elkészítésekor, illetve eredményeink értelmezésekor támaszkodtunk. Az 
1990-es években a hazai szakirodalomban széles körben elfogadott volt az a nézőpont, 
miszerint a roma gyermekek iskolai sikertelensége elsősorban kulturális különbségekre, 
illetve az iskola részéről ezek figyelmen kívül hagyására vezethető vissza (lásd Fejes, 
2005 áttekintését). A témánk szempontjából releváns pedagóguskutatások egy része ro-
ma többségű osztályokban tanító tanárokra koncentrált, elsősorban a roma és a nem ro-
ma tanulók közötti lehetséges különbségekre összpontosítva. Bár a kutatásokban a peda-
gógusok több eltérő jellemzőt is említettek a roma és a többségi tanulók összehasonlítása 
során, a felsoroltak között nem volt olyan, mely egyértelműen etnikai jellemzőként ér-
telmezhető (Forray és Hegedűs, 1998; Liskó, 2001). A szegény és kisebbségi szubkultú-
rák határvonalának problémáját Vajda Zsuzsanna (1994) munkája szemléletes példákon 
keresztül tárgyalja, magyarázatot kínálva ezen eredményekre. Szakirodalmi áttekintése 
egyértelművé teszi, hogy a különböző kontinensen élő, de jövedelmi szempontból hason-
lóan kedvezőtlen helyzetben lévő kisebbségek jellemzőiben számos hasonló vonás fe-
dezhető fel, vagyis az észlelt különbségek, melyeket általában az adott kisebbségi cso-
porthoz köt a többségi társadalom, elsősorban a kedvezőtlen életkörülményekből és nem 
a kulturális különbségekből fakadnak. 

A tanuláshoz szorosan kapcsolódó változók felmérésével végzett, kulturális jellem-
zőket is vizsgáló hazai kutatások eddig nem találtak lényeges különbséget a hátrányos 
helyzetű többségi és a hasonló hátterű roma tanulók között (pl. Fejes és Józsa, 2007; 
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Lukács, 2009; Nahalka, 2009; Tóthné, 2001). Nagy József (1980) az 1970-es évek végén 
az iskolakészültség felmérésére irányuló nagymintás vizsgálatában a roma gyermekek 
elmaradásában egyetlen kulturális különbségre utaló jellemzőt talált, a beszédtechnikát. 
Megjegyezzük, hogy a hazai roma kisebbség többségének anyanyelve magyar, és a nem 
magyar anyanyelvűek körében egy folyamatos, az 1960-as évek második felétől egyre 
erőteljesebb nyelvváltás tapasztalható (Kemény, Janky és Lengyel, 2004), így valószínű-
síthető, hogy napjainkban az eltérő anyanyelvhez köthető kulturális különbségeknek az 
iskolai sikerességben alig van szerepe. Bár néhány kutatás (pl. Váriné, 2001) eredménye 
a roma és a nem roma tanulók közötti kulturális különbségekre utal, azonban ezekben a 
vizsgálatokban a tanulók családi hátterét a két alminta esetében nem egyeztették, ebből 
adódóan a tanulók közötti eltérésekről nem dönthető el, hogy azok valóban kulturális kü-
lönbségekre vezethetők vissza. Egy másik kutatásban (Bass és Lányiné, 2008) a tanulás-
sal összefüggő kulturális eltéréseket elemezték, mely során kismértékű különbséget talál-
tak a WISC-IV intelligenciateszt magyarországi standardizálásakor a roma és a nem ro-
ma gyermekek között. Az okok számbavétele túlmutat e tanulmány keretein, az intelli-
genciamérés során tapasztalt kulturális különbségek lehetséges okairól magyarul Vajda 
(2002) munkája kínál áttekintést. 

Fellegi Borbála és Ligeti György (2003), valamint Szuhay Péter (2008) a romológia 
oktatása kapcsán hívja fel a figyelmet arra, hogy a kulturális nézőpont hangsúlyozása a 
problémák etnicizálásához és az előítéletek egy új generációjának kialakulásához vezet-
het, amit a szerzőpáros tanárokkal készített interjúinak eredményei megerősítenek. 
Ugyancsak a problémák etnicizálásának veszélyeire mutat rá a szegedi deszegregációs 
intézkedésben érintett pedagógusok körében végzett nagymintás kérdőíves felmérés 
(Szűcs és Fejes, 2010), melynek eredményei szerint a pedagógusok részéről a kulturális 
különbségek hangsúlyozása jelentősen akadályozhatja az integrációs, deszegregációs tö-
rekvéseket, és számos további válasszal összefüggésben a roma tanulókkal kapcsolatos 
kedvezőtlen vélemények egyik sarokpontjaként jelenik meg.  

A kutatások egy másik vonulata a pedagógusok, illetve pedagógusjelöltek attitűdjét 
vizsgálta azzal az előfeltevéssel, hogy a roma tanulók iskolai kudarcainak okai jelentős 
részben a tanári attitűdökben, előítéletekben keresendő (pl. Bordács, 2001; Géczi,  
Huszár, Sramó és Mrázik, 2002; Huszár, Géczi és Sramó, 2003; Takács, 2005). E vizs-
gálatokkal kapcsolatban ugyanakkor fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy általában hi-
ányzik az a viszonyítási pont, mely segítségével értelmezni tudnánk, hogy a magyar tár-
sadalomban jelen lévőtől mennyiben térnek el ezek az attitűdök (kivételként lásd  
Horváth és Szabó, 1995). Ugyanakkor természetesen problémát jeleznek azon eredmé-
nyek, melyek szerint pedagógusaink egy része úgy véli, hogy a roma tanulók oktatási 
kudarcai genetikai okokkal magyarázhatók (Bordács, 2001), illetve a roma diákok kise-
gítő iskolába irányítása iskolai problémák esetén elfogadható megoldás lehet (Szécsi, 
2007). 

Napjaink kutatásai a pedagógusoknak ma is kiemelt szerepet tulajdonítanak a szegre-
gáció-integráció kérdéskörében, azonban sokkal inkább az oktatási rendszer szelektív 
működéséhez kötődően elemzik szerepüket (pl. Andl, Kóródi, Szűcs és Végh, 2009; Be-
rényi, Berkovits és Erőss 2008; Erőss és Kende, 2008; Kende, 2005). A negatív attitű-
dökre vonatkozó vizsgálatokkal kapcsolatban Erőss és Gárdos (2007) munkája arra hívja 
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fel a figyelmet, hogy amennyiben feltételezhetők is a szegregáció hátterében előítéletek, 
e kutatási iránynak kevés a haszna, mivel az előítéletekből nem következik egyértelműen 
diszkriminatív viselkedés. 

Havas (2008) a tanárok pedagógiai fatalizmusát említi a problémák egyik forrása-
ként, amely a rendkívül nehéz körülményekből, illetve a nem megfelelő felkészítésükből 
adódik, és arra a meggyőződésükre utal, hogy a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 
lemaradását az iskola alig képes befolyásolni. Mivel a halmozottan hátrányos helyzetűek 
között magas a roma tanulók aránya, a probléma gyakran etnikai színezetet kap, és a ro-
ma származás, valamint a kedvezőtlen szociális háttér összemosódik. Hozzáteszi ugyan-
akkor, hogy e jelenségek valószínűleg nem függetlenek a hátrányos helyzetű tanulók is-
kolai arányától. A pedagógusi nézeteket feltáró kutatásokból megtudhatjuk, hogy az is-
kolai kudarcok (Nagy, 2002; Réthyné, 2001), illetve a motiválatlanság (Réthyné, 2001) 
kialakulásában a tanárok a családi háttér szerepét helyezik előtérbe, az említett vizsgála-
tok azonban nem közölnek pontos adatokat arról, hogy a kérdezettek milyen tanulói ösz-
szetételű iskolákban dolgoznak. A különböző intézményekben munkát végző pedagógu-
sok gondolkodása között egyértelműen kimutathatók eltérések (pl. Hercz, 2005), így a 
jövőben mindenképpen fontos lenne a pedagógusi nézeteket az intézmények tanulóinak 
családi és etnikai háttere szerint is megvizsgálni. Ennek jelentőségére utal Fellegi és  
Ligeti (2003) felmérése is, melyben összefüggés mutatkozott a tanárok roma kisebbség-
gel kapcsolatos attitűdje és a kérdezett pedagógus osztályába járó roma tanulók aránya 
között. 

A deszegregációs, integrációs folyamatok csak az utóbbi években indultak el, ezért 
alig találunk erre vonatkozó információkat a hazai szakirodalomban. Németh Szilvia és 
Papp Z. Attila munkái kivételt jelentenek, több kutatás eredményeit is közreadják, me-
lyek e témával foglalkoznak. A roma tanulók integrációját elősegítő javaslatok gyűjtése 
érdekében szervezett tanári fókuszcsoportos beszélgetések során elsősorban a már 
szegregálódott iskolák problémái merültek fel, az integráció inkább módszertani problé-
maként jelent meg, célja pedig szűken értelmezve, főként a toleranciára neveléssel ösz-
szefüggésben került elő (Németh és Papp, 2004). Ez arra utal, hogy a vizsgálatban részt 
vevő pedagógusok nincsenek tisztában az iskolarendszer szelektív működésével, illetve 
az integrációs, deszegregációs törekvések céljával. A pedagógusvélemények részlete-
sebb feltérképezésének szükségességére utal Németh és Papp (2005) kismintás (75 fő) 
kérdőíves felmérésének azon eredménye is, amely szerint a megkérdezett pedagógusok 
valamivel kevesebb mint harmada fogadja el a kormányzat integrációs politikáját, míg 
közel ötödük teljes mértékben elutasítja. Az elfogadó válaszolók indoklásából kirajzoló-
dó kép ugyancsak a célok homályosságára utal, hiszen az eredményesség növelése nem 
jelent meg a válaszok között, és az esélyegyenlőség említése is az utolsó helyen állt. Az 
integráció megvalósulásának elősegítését elsősorban módszertani újítások bevezetésé-
ben, a megemelt támogatásban, az önkormányzat ilyen irányú törekvésében, illetve a te-
lepülés közvéleményének befolyásolásában látják. Az integrációs folyamatokat gátló té-
nyezők között főként az előbbiek hiánya szerepel, ugyanakkor kiegészül a roma kisebb-
ség felelősségével. 

Berkovits (2008) nevelési tanácsadók szakembereivel folytatott interjúiban az emlí-
tett problémák közül az integráció céljának kérdése, valamint a roma származás és a 
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kedvezőtlen családi háttér összeolvadása egyszerre jelenik meg. A kérdezettek válaszai-
ban nem különült el a hátrányos helyzetű, roma és sajátos nevelési igényű gyermekek in-
tegrációja. Németh és Szilassy (2006) fókuszcsoportos adatfelvétele ugyancsak arról 
számol be, hogy a hátrányos helyzetű, roma és sajátos nevelési igényű tanulók megkü-
lönböztetésének hiánya az integrációs folyamatokkal összefüggésben általános jellemző-
ként kíséri végig a beszélgetéseket. 

A szegregáció-integráció témakörében az eddigi legátfogóbb, illetve legnagyobb 
mintán végzett pedagóguskutatás Liskó Ilona és Fehérvári Anikó (2008) nevéhez fűző-
dik, mely hátrányos helyzetű és roma tanulók integrált oktatását segítő pedagógus-
továbbképzések hatásának megismerésére irányult. Az érintett pedagógusok közel 80 
százaléka, összesen 2569 személy töltött ki kérdőívet a képzéseket megelőzően, míg a 
képzéseket követően 2091 fő. A továbbképzések előtt a pedagógusok majdnem harmada 
helyeselte az etnikai szegregációt, kétharmaduk a képességek szerinti elkülönítést. Több 
mint kétharmaduk szerint az integrált oktatás megvalósítására nincs reális esély, és leg-
inkább azon intézmények pedagógusai vélték így, ahol integrációs programra vállalkoz-
tak. Különösen gyakori volt az integrációval szembeni elutasító attitűd az észak-
magyarországi, az észak-alföldi és a nagyvárosi iskolákban. A képzések hatására a peda-
gógusok véleménye az integrációval összefüggő kérdésekben alig változott, ami a néze-
tekkel kapcsolatos kutatásokat figyelembe véve nem meglepő. Megjegyezzük, hogy a 
témakörben használatos fogalmak (pl. integráció, szegregáció) pedagógusok általi értel-
mezésére nem tért ki a vizsgálat, miközben e fogalmak szakirodalmi és köznapi haszná-
lata jelentősen különbözhet. 

Hazai deszegregációs intézkedések 

A hazai szakirodalom a szegedi deszegregációs intézkedés mellett (lásd Fejes és 
Szűcs, 2009a, 2009b; Szabó, 2008) a hódmezővásárhelyi modellről (lásd Nagy, 2008; 
Nagy és Szűcs, 2007) és a nyíregyházi deszegregációs lépésről számol be részletesebben 
(lásd Kerülő, 2008, 2010; Kerülő és Mayer, 2008). A felsoroltak mellett egy kistelepülés 
tagiskolájának megszüntetéséről olvashatunk Andl Helga (2008) munkájában. Bár az 
utóbbi intézkedés esetében nem tudatos deszegregációról van szó, tapasztalatai számos 
lényeges következtetés levonását teszik lehetővé a választott deszegregációs stratégiák 
következményeit illetően. A nyíregyházi és a Baranya megyei intézkedések esettanul-
mány jellegű leírásait viszonyítási pontként használhatjuk eredményeink értelmezésekor, 
ezért a szegedi deszegregációs intézkedés és az intézkedést támogató Hallgatói Mentor-
program rövid ismertetése előtt összefoglaljuk ezeket. 

Nyíregyháza városvezetése a cigányok által lakott Huszár-telep iskoláját 2007-ben 
szüntette meg az Esélyt a Hátrányos Helyzetű Gyerekeknek Alapítvány feljelentésére re-
agálva, és az iskola tanulóit hat nyíregyházi iskolába helyezte át. A bezárt iskola peda-
gógusainak egy részét a deszegregációs folyamatot segítő mentortanárként foglalkoztat-
ták tovább a befogadó intézményekben (Kerülő, 2008). Vizsgálatunk szempontjából ki-
emelendő, hogy a befogadó iskolák pedagógusai egyöntetűen az iskola felmenő rend-
szerben történő megszüntetése mellett érveltek az alsó tagozattal kezdve. A felső tagoza-
tosok esetében alig láttak esélyt a sikeres beilleszkedésre, a tanulási problémák felszá-
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molására. A mentortanárok a deszegregációt kísérő problémákkal kapcsolatban elsősor-
ban arról számoltak be, hogy a tanulók lemaradásáért őket teszik felelőssé, illetve azon-
nali megoldásokat várnak tőlük, miközben kollégáik gyakran nem kezelik partnerként 
őket (Kerülő, 2010). 

Andl (2008) írása egy kistelepülés iskolájának megszüntetéséről nyújt részletes képet. 
A gyermekek csökkenő létszáma miatt bezárt tagiskola tanulóinak közel fele volt cigány 
származású, akiknek jelentős része végül az intézmény másik tagiskolájába került. Az 
iskola megszüntetéséhez vezető folyamat kezdete a 2003/2004-es tanévre tehető, amikor 
a jelentkezők alacsony száma miatt az intézmény nem indíthatott első osztályt, majd a 
felgyorsuló események következtében az intézményt a 2005/2006-os tanév végén be kel-
lett zárni. Nem tudatosan, illetve nem deszegregációs céllal elindított folyamatról volt 
szó, mégis példa arra, milyen következményei lehetnek annak, ha egy deszegregációs in-
tézkedés keretében az elhúzódó iskolabezárás mellett döntenek. 

A beszámoló szerint a tanulói összetétel homogenizálódása a 2003/2004-es tanévet 
követően erősödött, a tanárok és a diákok egyre motiválatlanabbakká váltak, a tantestület 
fluktuációja magas volt, a pedagógusok gyakran tanév közben távoztak, és egyre keve-
sebb szülő íratta be gyermekét az iskolába. Az esettanulmány az iskolabezárás elhúzódó 
formájának számos lehetséges pozitív hozadékát sorolja fel, mely elsősorban a fogadó 
iskola felkészülését jelenthetné, például az érintettek tájékoztatásával, közösségépítéssel 
a korábbi tagintézmények tanárainak, tanulóinak körében. Az előzőek a valóságban 
azonban nem realizálódtak: „az előnyök helyett a hátrányok (például a gesztoriskola 
presztízsvesztesége) foglalkoztatták a fogadóiskola szereplőit, stratégia helyett a keserű-
ség, bizonytalanság érzése erősödött, ez a destrukció pedig hasonló mintázatot mutat, 
ahhoz, amit a telepi iskola esetében nyomon követhettünk.” (Andl, 2008. 158. o.) Az el-
húzódó iskolabezárás összességében inkább kedvezőtlen következménnyel járt. 

Interjúink kontextusát a szegedi deszegregációs intézkedés és az intézkedést támoga-
tó Hallgatói Mentorprogram jelenti. A szegedi deszegregációs lépés keretében a többsé-
gében roma, illetve halmozottan hátrányos helyzetű tanulók által látogatott Móra Ferenc 
Általános Iskolát szüntették meg, és a tanulókat 11 szegedi általános iskolába irányítot-
ták. A legtöbb tanulót befogadó iskolába 22 gyermek került, a legkevesebbet fogadó in-
tézménybe hét, egy-egy osztályba legfeljebb három tanuló. Az intézkedést kísérő prob-
lémák enyhítésére egy pedagógusokból és egy pedagógusjelöltekből álló mentori hálóza-
tot alakítottak ki. 

A város vezetése a deszegregációs intézkedés részeként állította fel a mentori rend-
szert, elsősorban a bezárt iskola pedagógusaiból, néhány esetben az iskolában már al-
kalmazásban álló fejlesztőpedagógus vagy gyermek- és ifjúságvédelmi felelős bevoná-
sával. Így a tanulókkal együtt a legtöbb esetben tanárokat is áthelyeztek (továbbiakban: 
mentortanár) a diákok felzárkóztatása, beilleszkedésük elősegítése céljából. 

A tanulók beilleszkedésének további támogatására a Szegedi Tudományegyetem Ne-
veléstudományi Intézete két helyi civil szervezettel, a Dél-Alföldi Regionális Társada-
lomtudományi Kutatási Egyesülettel (DARTKE) és a Lakhatás Iskolázottság Foglalkoz-
tatottság Közhasznú Egyesülettel (LIFE) együtt pedagógusjelöltekből álló mentorhálóza-
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tot szervezett a Roma Education Fund pénzügyi támogatásával.2

A kutatás leírása 

 A Hallgatói Mentor-
program keretében a Szegedi Tudományegyetem pedagógusjelöltjei (továbbiakban: 
mentorhallgató) segítik a megszüntetett intézmény tanulóinak beilleszkedését mind szo-
ciális, mind tanulmányi szempontból a befogadó iskolák mentortanárainak, pedagógusa-
inak irányításával (részletesen lásd Fejes és Szűcs, 2009a, 2009b; Szabó, 2008). 

A metodológiai követelményeknek a Sántha Kálmán által közölt kvalitatív kritériumka-
talógus alapján kívántunk megfelelni (lásd Sántha, 2007. 175–177., 2009. 120–123.). A 
következőkben e kritériumkatalógus saját kutatásunkhoz illesztett szempontrendszerét 
mutatjuk be.3

1) Kutatói álláspont dokumentációja. Célunk az volt, hogy a szegedi deszegregációs 
intézkedéssel összefüggésben az első tanévet követően (1) összegyűjtsük a pedagógusok 
tapasztalatait, elsősorban a felmerülő problémákat, hatékonynak mutatkozó gyakorlati 
megoldásokat, jövőre vonatkozó javaslatokat; (2) megismerjük a hátrányos helyzetű és 
roma tanulókkal, a szegregációval, a deszegregációval és az integrációval kapcsolatos 
nézeteket; valamint (3) feltárjuk a nézetek és tapasztalatok kapcsolatát a deszegregációs, 
integrációs folyamatok esetében. Vizsgálatunk során a szegedi deszegregációs intézke-
désben érintett 11 befogadó iskola pedagógusait kerestük meg, minden intézmény eseté-
ben egy mentortanárral és egy nem mentortanárral terveztük az interjú elkészítését. 

 

2) A kutatási kérdésfeltevés relevanciája. Mivel a deszegregációs folyamatok csak az 
utóbbi években indultak el, az e törekvésekhez kötődő pedagógusi tapasztalatok, véle-
mények kevéssé feltártak, bár ezek ismerete hasznos támpontokat kínálhat további 
deszegregációs intézkedések előkészítése, lebonyolítása során, valamint hasznosíthatók a 
tanárképzésben, tanár-továbbképzésben. 

3) Előfeltevések. Az interjúvázlat felépítésében lényeges szerepet játszottak a koráb-
ban bemutatott tanulmányok alapján megfogalmazott előfeltevéseink. Kiindulópontnak 
tekintettük, hogy (1) a hátrányos helyzetű és a roma tanulók iskolai sikertelenségeivel 
kapcsolatos tanári nézetek és korábbi tapasztalatok között szoros kapcsolat feltételezhe-
tő, (2) a pedagógusok jelentős hányada nincs tisztában a deszegregációs, integrációs tö-
rekvések céljaival, (3) amely valószínűleg hatást gyakorol a vizsgált deszegregációs in-
tézkedés támogatásán, illetve a felzárkóztatással összefüggő gyakorlati tevékenységükön 
keresztül a folyamatra. 

4) Mintavételi stratégiák indikációja. A deszegregációs intézkedésben való érintett-
ség a mentortanárok esetében egyértelmű volt, míg a másik alcsoport kiválasztásánál a 
hólabda-stratégiát alkalmaztuk. A mentortanárok információira támaszkodva választot-

                                                           
2 A 2008/2009-es tanévtől a Hódmezővásárhelyi Romák Egyesülete, a 2010/2011-es tanévtől a Szegedi Tu-

dományegyetem Felnőttképzési Intézete is bekapcsolódott a Hallgatói Mentorprogram megvalósításába. 
3 A vizsgálat bemutatásának alapjául szolgáló szempontrendszer kialakításánál további kiindulópontot jelen-

tett Hercz Mária és Sántha Kálmán (2009) munkája. 
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tuk ki a leginkább érintett pedagógusokat a szegregált iskolából érkező tanulókkal kap-
csolatos tanári munka mennyisége és a tanulókkal kapcsolatos informáltságuk alapján. 

5) Adatgyűjtési eljárás dokumentációja. A kutatásban való részvételt kilenc intéz-
ményből 17 fő vállalta, melyből hatan voltak korábban a bezárt intézmény pedagógusai. 
Két iskola elzárkózott a vizsgálatban való részvételtől, valamint két mentortanár az elő-
zetes egyeztetést követően végül nem vállalta az interjút. Fontosnak tartjuk azt is, hogy a 
minta nagyságát jelentősen befolyásolta az interjúfelvételek ideje alatt a helyi napilapban 
megjelent, országos visszhangot kiváltó újságcikk, ami néhány mentortanárnak tulajdo-
nított rasszista kijelentéssel foglalkozott.4

Az interjúk elkészítéséhez az Irwing Seidman (2002) által kidolgozott fenomenológi-
ai mélyinterjút alkalmaztuk. Véleményünk szerint a vizsgálat során használt kvalitatív 
technika mindazon túl, hogy alkalmas a tanári nézetek és tapasztalatok feltárására, lehe-
tőséget nyújt a kontextus figyelembe vétele miatt a nézetek és tapasztalatok összefüggé-
sének megismerésére is. 

 

Az interjú e típusa a kikérdezéses élettörténet-kutatás és a fókuszált mélyinterjú 
kombinációjaként értelmezhető. A módszert főként nyílt kérdések jellemzik, melyek leg-
főbb célja, hogy az adatközlő egy adott témával kapcsolatos tapasztalatait, megélt érzel-
meit feltárja, rekonstruálja. A módszer három egységből épül fel, és három egymást kö-
vető alkalmat feltételez. Ez a szisztematikus felépítés (1) a tapasztalatok kontextusának 
megteremtését (fókuszált élettörténet), (2) a részletek eredeti összefüggésükben való re-
konstruálhatóságát (adott terület tapasztalatai) és (3) a saját tapasztalat értelmezésének 
elősegítését (reflexió) szolgálja. 

Az időbeni korlátokat Seidman (2002) egységesen 90 percben állapítja meg, ugyan-
akkor az ettől való eltérés megengedett. A legfontosabb alapelv az egységek hármas ta-
golásának (kezdet, kifejtés, befejezés) egyenlő arányú megtartása, függetlenül az időke-
rettől. A három rész interaktív viszonyban áll egymással, előkészíti a következőt, ezért 
különösen indokolt az egyes részek céltartási fegyelmének megtartása. 

A hármas tagolást követtük interjúvázlatunk kérdéseinek rendezésénél, melyben a ta-
pasztalatok mellett az azokon alapuló nézeteknek is teret engedtünk. A fókuszált élettör-
ténet feltárása során a témánk szempontjából lényeges nézetek forrásaira koncentráltunk. 
A hátrányos helyzetű, illetve roma tanulók elfogadásával, helyzetük kezelhetőségével 
kapcsolatban a családi miliőben, az iskolai környezetben, a tanári pályára való felkészí-
tés során és a pedagógusi munkához kötődően szerzett tapasztalatok megismerése, vala-
mint a fontosabb háttéradatok regisztrálása volt a célunk. 

Az adott terület nézeteit és tapasztalatait vizsgáló rész keretében a szegedi iskolabe-
zárást szélesebb társadalmi kontextusba helyeztük. A szegregáció általános megítélését, 
az iskola megszüntetésének körülményeihez kapcsolódó vélekedéseket, továbbá a bezárt 
iskola tanulóinak az új iskolákba történő beilleszkedését elősegítő munkát vizsgáltuk. 

A személyes tapasztalatokra és nézetekre reflektáló összegezésben a deszegregációs 
folyamat eredményes előkészítésének ismérveit, az integrációs törekvések támogatásá-

                                                           
4 A megjelent írás véleményünk szerint félrevezető, több ponton ellentmond tapasztalatainknak (lásd Sulyok, 

2008). 
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nak lehetőségeit, valamint a tanulók esélyein és pedagógusaik felelősségén keresztül a 
szegregáció és deszegregáció megítélésének további részleteit kívántuk felszínre hozni. 

A nézetek és a gyakorlati tudás a pedagógus tevékenységében átszövik egymást, 
egyértelmű megkülönböztetésük lehetőségei korlátozottak. E probléma enyhítése érde-
kében interjúvázlatunk kialakítása során arra törekedtünk, hogy a leglényegesebbnek tar-
tott témák esetében külön-külön fogalmazzuk meg kérdéseinket az elméleti konstrukci-
óknak megfelelően, először az adott jelenségre (nézetekre), majd az azzal kapcsolatos 
gyakorlati tudásra (tapasztalatokra) vonatkozóan. 

A pedagógusokkal való kapcsolatfelvétel minden esetben személyesen, az adott isko-
lát felkeresve történt 2008 októberében. Az interjúalanyok elfoglaltságára tekintettel az 
interjúk fele egyszeri beszélgetés alkalmával készült, átlagosan két-két és fél óráig tar-
tott, megtartva a Seidman által javasolt hármas egységet. A többszöri alkalommal felvett 
interjúk esetében 45 perces interjúegységek voltak jellemzőek, igazodva az iskolai kö-
zegből adódó tanórai keretekhez. A beszélgetéseket diktafonnal rögzítettük, amihez 
minden interjúalany hozzájárult.  

6) Trianguláció. A személyi trianguláció elvét figyelembe véve a vizsgálat előkészí-
tését és az előkutatások tapasztalatai alapján az interjúvázlat újrastrukturálását ketten vé-
geztük. Az elméleti triangulációnak eleget téve több elméleti koncepciót alkalmaztunk. 
A módszertani triangulációnak való megfelelés különböző módszerek együttes alkalma-
zását indokolja, mi mégis egyedüliként a Seidman-féle fenomenológiai mélyinterjút al-
kalmaztuk. Az önmagában komplex módszer hármas tagolású szerkezete biztosíthatja az 
adott téma különböző szempontok szerinti megközelítését (lásd Golnhofer, 2001; Sánt-
ha, 2006; Szabolcs, 2001). Egyetlen technika alkalmazása bizonyos mértékig minden 
esetben szelektál, ezért ennek figyelembe vétele mellett szükséges eredményeinket ér-
telmezni. Az adatok triangulációjának azzal igyekeztünk eleget tenni, hogy mind a be-
zárt, mind a befogadó iskola pedagógusait megkerestük a kutatás során. A rendelkezé-
sünkre álló időkeret és a technikai korlátok miatt a befogadó iskolákban az átkerült tanu-
lók beilleszkedési folyamatában leginkább érintett tanárokat kerestük fel. 

7) Értékelési technikák dokumentációja. Az interjúk begépelt szövegeit kvalitatív tar-
talomelemzéssel dolgoztuk fel, a manuális kódolás során kialakított fő tartalmi kategóri-
ákat, illetve alkategóriákat papír-olló módszerrel rendeztük. A kódolásnál a Theory-féle 
hármas mechanizmust követtük. A nyílt kódolás során a szövegrészeket főbb tartalmi ka-
tegóriákba rendeztük, melyeken belül az axilális kódolással újabb alkategóriákat ké-
peztünk. Végül a szelektív kódolás segítségével a kutatás egészét tekintve kulcsfontos-
ságú kategóriák kiemelését és összefüggéseik vizsgálatát végeztük el (lásd Sántha, 2009. 
76–82.). 

8) Limitálás. 17 fős mintánk a vizsgált populáció alacsony száma miatt megfelelőnek 
bizonyult a telítettségi határ elérésének szempontjából. A felvett interjúk alapján sikerült 
felrajzolni egy általános képet a deszegregációs, integrációs törekvésekkel kapcsolatos 
tanári gondolkodásról, a tapasztalatok feltárása esetében pedig hasonló, jól azonosítható 
témakörök kerültek elő, vélemények fogalmazódtak meg. Ugyanakkor az eredmények a 
vizsgálat szűk keresztmetszete miatt nem általánosíthatók szélesebb körben, reményeink 
szerint azonban a pedagógusi gondolkodás mélyebb rétegeinek feltérképezésével, tágabb 
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összefüggéseinek figyelembe vételével a korábbiaknál részletesebb képet kaphatunk ku-
tatásunk tárgyáról. 

Eredmények 

Az eredményeket bemutató szövegrészek elrendezésekor arra törekedtünk, hogy a meg-
kérdezett pedagógusok tapasztalatait és nézeteit elkülönítve mutassuk be. A tapasztala-
tok, javaslatok összegyűjtése mellett így kívántuk láthatóvá tenni a tanári gondolkodás 
azon elemeit, amelyek ismerete a deszegregációs és integrációs folyamatok hatékonysá-
gát elősegíthetik. Először az adott kérdéskörrel összefüggő tapasztalatokat, majd a hozzá 
kapcsolható nézeteket ismertetjük nagyobb témakörökbe rendezve. Az egyes szövegré-
szek tartalma és az előzetes elméleti kategóriák között egyértelmű, objektív megfelelte-
tés nem lehetséges, továbbá a tapasztalatok, javaslatok egy része elsősorban az iskolai 
munka szervezésének szempontjából lényeges, így az ezekhez kapcsoló nézeteket nem 
vizsgáltuk. 

A fogadó iskola tanárainak és a mentortanárok válaszait a legtöbb esetben külön 
elemeztük, hiszen az előzetes tapasztalatoknak köszönhetően – mint szakirodalmi átte-
kintésünkben rámutattunk – lényeges különbségek feltételezhetők a két csoport között. A 
fókuszált élettörténet feltárása kapcsán alig találtunk olyan körülményt, amely a témánk-
kal kapcsolatos pedagógusi gondolkodásmódot jelentősen meghatározta volna, így az 
eredmények bemutatásakor e kérdéskört nem érintjük. 

A szegedi deszegregációs intézkedés megvalósítása 

A szegregált iskola bezárásának szükségessége felől érdeklődve jól megkülönböztet-
hető a bezárt iskola egykori pedagógusainak, illetve a befogadó iskolák tanárainak véle-
ménye. Az előbbiek jelentős része nem értett egyet az intézmény megszüntetésével, míg 
a befogadó iskolák tanárai általában támogatták a folyamatot, legalábbis elméletben, 
vagyis egyetértettek azzal, hogy az iskolát be kellett zárni, azonban a megvalósítás mód-
ja ellen általában tiltakoztak. Elsősorban a többségi szülők elvándorlásától, a „lábbal 
szavazás” jelenségétől tartottak. Ennek lehetősége a megszüntetett iskolához legköze-
lebb fekvő intézményben valóban felmerült, azonban a közelség mellett ebben közreját-
szott az is, hogy az előzetes tervek szerint a mórás tanulók közel harmada ebbe az isko-
lába került volna. Ez az elképzelés felháborodást váltott ki mind a szülők, mind a tanárok 
részéről, és magában hordozta annak a lehetőségét, hogy egy újabb szegregátum alakul-
jon ki. A szóban forgó iskola a médiát is felhasználta nyomásgyakorlás céljából, valószí-
nűleg ennek is köszönhetően végül az előzetes elgondolás ellenére csökkentették az ide 
irányított tanulók létszámát.5

Az egykori szegregált iskola tanárainak az iskolabezárás elleni legfőbb érve az volt, 
hogy a roma szülők jelentős része nem támogatta a folyamatot. E meggyőződésüket töb-

 

                                                           
5 A helyi sajtó is beszámolt az indulatokat kavaró szülői fórumról (lásd Újszászi, 2007). 
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ben kulturális különbségeket középpontba állító érvekkel is alátámasztották, illetve a 
deszegregációs folyamatot a többségi társadalom asszimilációs törekvéseihez hasonlítot-
ták. 

„Másik dolog, őket is meg kell kérdezni, mert ők nagyon szeretnek együtt lenni – szá-
munkra a kisebb, szűkebb család, de náluk az egész család, ami kiterjedhet negyven-
ötven főre is –, mert ők szeretnek így együtt lenni, meg egymás közelébe tudni magu-
kat. Így érzik jól magukat. Tehát mindig felmerül a kérdés, hogy őket is meg kell kér-
dezni, hogy vajon ők szeretnék-e. Az nagyon érdekes volt számomra, mikor kiderült, 
hogy a Móra iskolát bezárják, hozzánk jöttek be sokszor kiabálva, meg magukból ki-
kelve, hogy miért zárják be az iskolát, mert ők nem akarják.” 
„Ha mi erőszakosan próbáljuk elismertetni velük a mi értékrendünket, meg vagyunk 
győződve, hogy nekik ez a jó, de ők másba születtek. Mások a hagyományaik, más a 
kultúrájuk, ez nyílván, elnézést, nem azt mondom, hogy jó vagy nem jó, de ennek vala-
hol nem lesz jó vége […] az erőszakosságnak. Ellenállnak, ők voltak leginkább ellene 
ennek az egész deszegregációs intézkedési csomagnak.” 

A megkérdezettek többsége nem volt elégedett a deszegregációs folyamat lebonyolításá-
val és egyetértés mutatkozott abban is, hogy az iskola felmenő rendszerben történő meg-
szüntetése lett volna a legjobb megoldás. Néhány kérdezett szerint az alsó tagozatos ta-
nulók új iskolába irányítása még eredményes lehet, ugyanakkor a felső tagozatosok ese-
tében ez semmiképpen nem lehet sikeres. Figyelembe kell vennünk e válaszok értelme-
zésekor, hogy a felmenő rendszerben történő megszüntetés esetében a kérdezett pedagó-
gusoknak tulajdonképpen nem kellett volna feladatot vállalniuk a deszegregációs folya-
mat intézményi szintű megvalósításával kapcsolatban. 

Az elhúzódó iskolabezárás ellenérve lehet egyrészről a fejkvóta alapú finanszírozás, 
másrészről az iskolabezárást megelőző hónapokban szerzett tapasztalatok (lásd Szűcs, 
2007), melyek arról tanúskodnak, hogy a bizonytalanság egyértelműen az oktatás minő-
ségének csökkenéséhez vezet (pl. magatartási problémák megnövekedése, pedagógusok 
hiányzása munkakeresés miatt). Ezt a szakirodalmi áttekintésben hivatkozott Baranya 
megyei iskola bezárásának tapasztalatai is megerősítik (lásd Andl, 2008). 

A felmenő rendszerben történő intézménymegszüntetés mellett további javaslatok is 
megjelentek, amikor arról érdeklődtünk, hogy „Ha Ön lenne most egy befogadó iskola 
igazgatója, hogyan készítené elő a folyamatot?”. Válaszaikban a pedagógusok elsősor-
ban a szegregált iskolából érkező tanulókról való előzetes információgyűjtés igényét, il-
letve a hasonló intézkedésben érintett intézmények tapasztalatainak megismerését fo-
galmazták meg. Mindemellett a pedagógusok fele kiemelte, hogy ezeknek a tanulóknak 
az elsőtől, sőt, óvodától kezdődő integrált oktatása lenne a legnagyobb segítség, illetve 
ez lenne a legkívánatosabb annak érdekében, hogy a pedagógusok eredményesen elejét 
vehessék a tanulmányi és szociális hátrányoknak. 

Érdekes kép rajzolódik ki az iskolabezárás hátterében álló okokra vonatkozó vélemé-
nyekből. A befogadó iskolák pedagógusainak többsége nem tudja megindokolni, mi áll-
hat az intézkedés hátterében, legfeljebb általánosságban említik a roma kisebbség társa-
dalmi integrációját. A mentortanárok elsősorban politikai és jogszabályi okokat feltéte-
leznek az intézkedés hátterében. Az eredményesség, esélyegyenlőség kérdése egyáltalán 
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nem merült fel a válaszokban, sőt, a mentortanárok egyike szerint tulajdonképpen nem is 
volt probléma az iskola működésével.6

„Erre nem tudok mit mondani, mert én úgy gondolom, hogy jó működött az iskola. Volt 
egy-két gyerek, aki valóban problémás volt, talán, ha az ő helyzetükre sikerül valami 
igazán jó megoldást találni, akkor még hatékonyabb lehetett volna a munka, de úgy 
gondolom, hogy nem volt rossz.” 

 

Ugyanakkor többször utaltak a mentortanárok a bezárt iskola működésével kapcsolatos 
tapasztalataikra, melyek szerint egyértelmű, hogy a szegregált iskolákra jellemző folya-
matok következtében a tanulók csökkentett minőségű oktatásban részesültek, hiszen, 
természetes módon, az átlaghoz igazított követelményeket alkalmaztak. 

A következő idézetek kiválóan szemléltetik, hogy az erőfeszítések ellenére, ha a hát-
rányos helyzetű, tanulási problémákkal küzdő tanulók aránya egy tanulóközösségben 
magas, kevés az esély az eredményességre. A szakirodalom tanulással szembehelyezke-
dő szubkultúrának nevezi a jelenséget, mely a csoport kedvezőtlen normáira, motiválat-
lanságára utal. A tanári követelmények, elvárások csökkenése részben e jelenségre adott 
reakcióként értelmezhető (lásd Józsa és Fejes, 2010; Kertesi és Kézdi, 2009; Sidanius és 
Pratto, 2005). 

„Akárki tanár van ott, egyszerűen egész osztályokat nem lehet megbuktatni, a követel-
ményszintet le kellett vinni. A tanulókat egymáshoz viszonyítva kellett értékelni, és ez 
meghatározta a színvonalat is, de ez nem azt jelenti, hogy a tanárok nem bírták megta-
nítani, ezt tapasztalhatják a befogadó pedagógusok.” 
„Volt olyan osztály, ahova nem szívesen mentem be, de nem azért mert cigányok, ha-
nem mert láttam, hogy olyan fokú ellenállást és motiválatlanságot hordoznak magukban 
a gyerekek, és mutattak, és »ők aztán elő nem veszik a tankönyvet« és ugye, ha már 
kettő meg merte, akkor már a többi se. Sajnos volt ilyen is.” 

Az eltérő tapasztalatok következtében az iskola szegregálódásának folyamatát illetően is 
kitapintható a különbség a bezárt és a befogadó intézmények tanárai között. Utóbbiak 
kizárólag az iskola területi elhelyezkedésére vezetik vissza a folyamatot, míg a mentor-
tanárok említik a többségi szülők elvándorlását, illetve azt is, hogy az intézmény a prob-
lémás tanulók városi gyűjtőhelyévé vált. 

A hazai iskolarendszer szelektív működésével kapcsolatos nézetek 

Az eddigiek alapján látható, hogy a kérdezett pedagógusok gondolkodásában a szeg-
regáció kontra integráció kérdése nem kapcsolódik össze az eredményességgel és az 
esélyegyenlőséggel. A magyar iskolarendszer szelektív működésére vonatkozó kérdések-
re adott válaszok ennek hátteréről nyújtanak bővebb információt. 

A vizsgálatban részt vevő pedagógusok a szabad iskolaválasztással kapcsolatban ál-
talában nem látnak problémát, mindössze ketten említik az interjúalanyok közül, hogy 
ennek igazi előnyeit főképp egy szűk, kiváltságos réteg élvezheti. Felvetettük a pedagó-
gusoknak a PISA-felmérések egy központi tanulságát is: „Mi a véleménye arról, hogy a 
                                                           
6 A kompetenciamérésen elért eredmények alapján az intézmény igazolhatóan az ország egyik legrosszabb 

teljesítménymutatókkal rendelkező iskolája volt. 
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hazai iskolarendszer a hátrányos helyzetű tanulók hátrányait nem képes kompenzálni, 
sőt, inkább felerősíti azokat?”. Az interjúalanyok néhány kivételtől eltekintve azt hang-
súlyozták, hogy mindent megtesznek, de az osztályok mérete és a rendelkezésre álló idő 
miatt nem látnak több lehetőséget a hátrányok kompenzálására. Többen felvetették an-
nak a kérdését is, hogy a családi hátrányok csökkentése elvárható-e egyáltalán az iskolá-
tól, a pedagógusoktól. 

„Én azt gondolom, hogy ilyen magas létszámú osztályokban nincs idő, energia arra, 
hogy külön foglalkozzanak ilyen gyerekekkel.” 
„Ez is olyan dolog, hogy nem az iskolarendszer kompenzál, hanem a pedagógus, aki 
nap mint nap foglalkozik a gyerekkel.” 

A problémát a megkérdezettek egyike sem értelmezte rendszerszinten, kizárólag saját 
lehetőségeiket vették számba, érzékletesen szemlélteti ezt az utolsó idézet. Ezek az 
eredmények mindenképpen a pedagógusok szélesebb körű tájékoztatásának, a probléma 
részletesebb ismertetésének szükségességére hívják fel a figyelmet az iskolai szelekció, 
szegregáció kérdéskörét illetően. 

A tanulással szembehelyezkedő szubkultúra megjelenésének központi szerep tulaj-
donítható a szegregált oktatás kedvezőtlen hatásainak tekintetében, így az említett össze-
függésre külön rákérdeztünk: „Mi a véleménye arról, hogy a problémás gyerekek kon-
centrált jelenléte egy osztályban tanulással szembehelyezkedő magatartást eredmé-
nyez?”. A válaszok alapján a tanulói összetételt tekintve a korábbi tapasztalatok jelentő-
sen befolyásolják a szóban forgó összefüggéssel kapcsolatos vélekedéseket. Az egykori 
szegregált iskola pedagógusai kivétel nélkül egyetértettek e jelenség létezésével, míg a 
befogadó intézmények tanárainak jelentős része vagy nem látott kapcsolatot a problémás 
tanulók aránya és a csoportnormák, motiváltság között, vagy kezelhetőnek vélte az ebből 
adódó nehézségeket. A képességek szerinti homogén és heterogén csoportok összeállítá-
sával kapcsolatban a pedagógusok egyöntetű véleménye, hogy az oktatás jóval könnyebb 
homogén csoportban, miközben többen elismerik, hogy ez kedvezőtlen következménye-
ket vonhat maga után. 

„Az biztos, hogy ha alacsony szintű azonos képességűek vannak együtt, tehát az retten-
tő hátrány. Mert egymáshoz képest, meg önmagához képest is viszonyítva a színvonal 
nagyon alacsony. Nem látja a más mintát, hogy így is lehet csinálni, ami példaként kö-
vethető.” 
„Ha nagyon gyenge képességű osztályban kell tanítani, akkor hozzájuk kell szabni a 
feladatokat, mert akkor lesz sikerélmény.” 

Az eltérő képességű tanulók együttoktatásának előnyeivel kapcsolatban a legtöbben a jó 
tanulók társaikra ható motiváló erejére hivatkoztak. Bár a kérdezettek általában elismer-
ték a heterogén tanulói csoportok oktatásában rejlő lehetőséget, úgy vélik, hogy a szük-
séges körülmények – például alacsonyabb óraszám, alacsonyabb osztálylétszám, peda-
gógiai asszisztens alkalmazása, megfelelő pedagógusi szemléletmód – ehhez nem adot-
tak. Néhányan az egy-egy osztályon belül fennálló túl nagy különbségek kezelhetetlen-
ségére is felhívják a figyelmet.  
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„Na most egy olyan osztályban, olyan gyerekeket tanítani, aki elolvasta a Harry Potter 
nyolcat és egy olyan, aki nem tudja helyesen leírni azt, hogy tollbamondás […] hát ezt 
összehozni, nem tudom, hogy hogyan lehet […] nehéz olyan módszereket alkalmazni, 
ami mind a két típusnak megfelel. Ez egy olyan embert próbáló feladat, amit én nagyon 
szeretnék, ha valaki megmutatná, hogy hogyan kell.” 

A mentortanárok és mentorhallgatók munkájának megítélése 

A deszegregációs lépés részeként létrehozott 16,5 új álláshelyből a befogadó isko-
lákban 10 helyet töltöttek be az iskolabezárást követő tanév kezdetén a megszűnt iskola 
tanárai. A fennmaradó helyeket az intézményekben korábban is alkalmazásban álló fej-
lesztőpedagógus vagy gyermekvédelmi felelős töltötte be. A pedagógusok továbbfoglal-
koztatása egyértelműen a konfliktusok csökkentését szolgálta, hiszen az iskolabezárás 
így nem járt együtt nagyobb létszámú elbocsátással, az új iskolába kerülő tanulók, illetve 
a fogadó iskolák pedagógusai többletsegítségre számíthattak. A befogadó iskolák kér-
dezettjeinek többsége szerint számottevő támogatást jelentettek a tanulókkal átkerülő 
pedagógusok, akik elsősorban a szülőkkel való kapcsolattartásban segédkeznek. 

„A cserepes sori szülők nem jönnek be szülő értekezletre. Inkább velem beszélnek, 
üzennek vagy bejönnek. […] Azért megyek ki én mindig. Már itt tudják a kollégák, 
hogy melyik az a nap, amikor ki szoktam menni. És akkor már gyűlnek az asztalomon a 
kis cédulák, hogy kinek mit kell üzenni, milyen elintéznivalót, mit kell beírni, értesíte-
ni, hogy ki hiányzott sokat. Tartom a kapcsolatot a gyermekvédelmisekkel, és akkor az 
ebédbefizetéseknél is sokszor vannak elmaradások, félreértések [… ] kell, kell. Őnekik 
sokszor hiába írunk egy hivatalos levelet, vagy elolvassák, vagy nem. Ha én elmegyek 
és elmagyarázom, hogy mi a probléma, akkor vagy bejön velem, vagy rajtam keresztül 
elintézzük.” 
„A mentortanár nagyon sokat dolgozott az olyan ügyeken, ami azt gondolom, hogy nem 
az ő feladata. Gyakorlatilag a saját kocsiján szállított be gyerekeket az iskolába, akik 
akkor jöttek, ha ment értük. […] Az ember úgy elképzeli, hogy jönnek a gyerekek az 
iskolába, és akkor mi tanítjuk őket […] Tehát ezt a mondat előtti nagy csöndet kellett 
neki megoldania, napi szinten, rengeteg órába, hogy jöjjenek, itt legyenek, ne menjenek 
el korábban, meglegyen a felszerelésük, tényleg mindent ő intézett, a bérletektől kezd-
ve, tehát mindent.” 

A mentortanárok munkájának hasznosságával kapcsolatban elismerő és neheztelő véle-
mények egyaránt elhangzottak. A konkrét feladatokat iskolánként határozták meg az in-
tézményvezetők, azonban jól látható, hogy ez nem volt minden intézményben zökkenő-
mentes. Két iskolában még a második év elején sem látták át a megkérdezett pedagógu-
sok a mentortanárok feladatait, ami a hatékony együttműködés egyértelmű akadályaként 
értelmezhető. 

A mentortanári pozícióba helyezettek körében a munkakör megszűnésétől való féle-
lem általános volt az interjúk elkészítésének idején. Néhány esetben az új tanári karba 
történő beilleszkedés is problematikusnak bizonyult, feltehetően az előző körülménytől 
sem függetlenül. Bár a bezárt iskola pedagógusainak felelősségét felvető kérdésből kide-
rül, hogy a megkérdezettek többsége nem tartotta felelősnek a szegregált iskola tanárait, 
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ugyanakkor a mentortanárok közül többen úgy vélték, hogy ez a fogadó iskola pedagó-
gusainak számottevő részére jellemző. 

„Azt mondta az önkormányzat amikor szerződtetett bennünket, hogy az állásunknak az 
a neve, hogy mentortanár és fejlesztőpedagógus. Na most ebből az egyik résznek nem 
felelünk meg, mert nincs fejlesztőpedagógusi végzettségünk. […]  Rajtunk kívül álló 
okok miatt nem tudtuk ezt teljesíteni, és hát félünk, hogy előbb-utóbb azt mondják, 
hogy akkor menjünk valahova.” 
„Nekem nem volt könnyű, elmondhatom. Én nagyon sok ellenállást tapasztaltam sze-
mélyem ellen is, és a gyerekekkel szemben is. Ha azt mondom, hogy a tantestület egy 
negyede állt hozzá pozitívan, akkor már sokat mondok. Nagyon sokszor a fejemhez 
vágták, hogy persze, mert ti a Mórába ezt meg ezt nem csináltátok, de egyik sem taní-
tott ilyen gyerekeket. Fogalmuk nem volt, hogy mi milyen helyzetben voltunk. De, hát 
ez a legkönnyebb, bírálni. Számon kérnek, hogy hogyhogy ez a gyerek eljutott idáig, 
aztán alig tud valamit. Ezt megkaptuk, mind a mai napig is, és nem csak én.” 

Érdeklődtünk a pedagógusoktól arról is, hogyan látják a mentorhallgatók munkáját, mi-
lyen problémák adódtak, illetve hogyan lehetne eredményesebbé tenni az együttműkö-
dést. A kérdezettek egyetlen kivételtől eltekintve hasznosnak találták a Hallgatói Men-
torprogramot, és pozitív tapasztalatokról számoltak be a pedagógusjelöltekkel kapcsolat-
ban. Egyetlen kérdezett vélte úgy, hogy egyáltalán nem szükséges a mentorhallgatók 
munkája, mivel az iskolájukban a formális oktatás keretein túl nem illeszthető be a 
mentorálás, főként az egyéb iskolai tevékenységek, programok magas száma miatt. 

„Sokat segítettek abban, amikor a gyerekeknek napi felkészülést, házi feladatot kellett 
csinálni. Odaültek melléjük, elmagyarázták, együtt csinálták. Meg szerveztek kézműves 
foglalkozásokat is, általában elég rendszeresen. Azt is élvezték a tanulók, kicsik, na-
gyok, és nem csak cigány tanulók voltak, hanem három H-sok. Ott már megint egy 
ilyen integrációs dolog volt, együtt dolgozni, együtt szórakozni.” 
„Ezek a gyerekek, ha haza mennek, nem nagyon tanulnak, maguktól egyáltalán nem, 
szülői ráhatás meg nem nagyon van. Itt meg megcsinálják a leckéjüket, de nem csak ta-
nulás van […] mozi, könyvtár, múzeum, kirándulás a vadasparkban…” 
 „Nem tudom, mi van a mentorprogramban, de vitte logopédushoz, elment a családhoz 
[…] nagyon sok személyes, magán jellegű dolgot vállalt, kvázi barátnője volt.” 

A mentorhallgatók munkáját nagyban befolyásolta, hogy milyen viszonyt tudtak kialakí-
tani az adott iskola pedagógusaival, hiszen minél több tanárral építettek ki megfelelő 
kapcsolatot, annál több információt szerezhettek a tanulókról, illetve annál több iskolai 
tevékenységben vehettek részt. Bár minden iskolában volt kijelölt kapcsolattartója a 
mentorhallgatóknak, ez számos esetben nem működött az elvárásoknak megfelelően, 
egyes intézményekben pedig aktívabb kommunikációt vártak a pedagógusjelöltektől. 
A mentorhallgatók feladatainak változtatására tett javaslatok főként a hallgatók rendsze-
resebb jelenlétére vonatkoztak, valamint problémaként említették néhányan, hogy a 
mentori kapcsolatok kontinuitása nehézkes a program keretei között. 
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A felzárkóztatás gyakorlati kérdései 

Az új iskolákba kerülő tanulók felzárkóztatása főként egyéni fejlesztések keretében 
történt, ami elsősorban délutáni elfoglaltságot jelentett a tanulók számára. Egyes isko-
lákban a tanórákról való kiemelés is általános gyakorlattá vált, mely főként a készségtár-
gyakat érintette. Azonban az egyéni fejlesztések hatékonyságát jelentősen akadályozta az 
idő hiánya, hiszen egyszerre kellene lépést tartani az osztállyal, illetve az alapvető fon-
tosságú hiányzó készségeket, képességeket fejleszteni.7

„Mivel nagyon nagy a lemaradás, úgy kell megszervezni ezeket a fejlesztő foglalkozá-
sokat, hogy a hagyományos kereteken túl, tulajdonképpen az aznapi anyagból vegyük 
azokat a fejlesztő feladatokat, hogy rövid idő alatt két legyet üssünk egy csapásra.” 

 Egyértelműen kitapintható ezen 
a ponton az összefüggés a tanulók szociális beilleszkedését elősegítő délutáni tevékeny-
ségek és a fejlesztési lehetőségek között. Azokban az intézményekben, ahol a tanulók 
szociális beilleszkedése nem volt megfelelő, a tanulók a lehető legkevesebb időt töltötték 
az iskolában, így a délutáni tevékenységek lehetőségei korlátozottak voltak. 

„Ők nem keverednek a fehérekkel. Ők külön csoportban vannak, külön mennek haza, a 
délutáni foglalkozásokon már nincsenek itt. Vége van, kicsöngettek, ha megebédel, 
megebédel, és megy haza.” 

Mind a mentortanárok, mind a mentorhallgatók esetében többször felmerült, hogy a két-
tanítós modellt alkalmazva, nemcsak tanórán kívül, de tanórákon is foglalkozzanak 
egyes tanulókkal.8

„Az, hogy órára bemenni, ezt nem tudom, hogy máshol hogy működik. […] Mikor én 
foglalkoztatom az osztály kilencvennyolc százalékát, és egy valaki meg egy mellett ül, 
ez teljesen kivitelezhetetlen, hiszen annak a gyereknek abban a munkában is részt kell 
vennie. Ha ő mellette ül valaki, akkor a többi mellé is, akinek gyengébben megy, oda 
ültethetnék valakit. Nem tartom annyira jónak.” 

 Az újszerű megoldás bevezetését tekintve a kérdezett pedagógusok 
megosztottak voltak, míg egyesek üdvözölnék a módszer terjedését, mások kétségeiket 
fogalmazták meg megvalósíthatóságát illetően. Pedagógusjelöltek bevonásával a kéttaní-
tós modell alkalmazása egyetlen szegedi általános iskolában valósult meg néhány alka-
lommal a program első évében, és a mentortanárok esetében sem volt jellemző e megol-
dás. 

„Eredetileg úgy volt, hogy ők [a mentortanárok] bejárnak az órákra, és akkor ott külön 
foglalkoznak a gyerekekkel. Valójában nincs olyan tanár, aki beengedné így a kollégá-
kat, mert ott motyognak külön, hát az nem megy. […] Igen, hogy ők majd beülnek és a 
többi […] aztán vártunk, vártunk, és kiderült, hogy ennek így semmi értelme nincs. 
Nem tudunk úgy haladni az anyaggal. Először nálam is bent volt egy mentortanár […] 
és akkor megkértem a mentortanárt, hogy talán a szertárba elmennének, és ott ennek a 
három gyereknek el tudja ugyanazt magyarázni.” 

                                                           
7 Ez az osztályozás szempontjából is problémaként jelentkezett. Például a szövegértés fejlődését nehézkes 

osztályozni felső tagozaton a megszokott keretek között, miközben alapvető fontosságú lenne az előrelépés 
e területen. 

8 A kéttanítós modell a 2008/2009-es tanév kezdetén a Hallgatói Mentorprogramhoz csatlakozó hódmezővá-
sárhelyi iskolákban általános gyakorlattá vált. 
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A felső tagozatos tanulók többségénél úgy tűnik, hogy a szegregált oktatás okozta 
nagymérvű lemaradás valószínűleg már nem hozható be az általános iskola befejezéséig. 
A tanulás eredményességében központi szerepet játszó szövegértés készségének fejlett-
ségéről rendelkezünk pontos információkkal, melyek szerint a tanulók jó részénél több 
éves lemaradás tapasztalható a befogadó osztályok átlagához viszonyítva. A korábban 
szegregált körülmények között tanulók szövegértésének átlagos fejlettsége 8. évfolya-
mon sem éri el a befogadó osztályok 4. évfolyamán mért átlagát (Fejes, 2009). A kom-
petenciamérések eredményei hasonlóan súlyos lemaradásról tanúskodtak. Mindezekből 
következően a tanulók évismétlésre kötelezése egyrészt haszontalan, másrészt igazságta-
lan lenne. Ez azonban a mindennapokban jelentős problémát okoz, ami leginkább az ér-
tékelési helyzetekben csúcsosodik ki. Míg a pedagógusok egy része úgy gondolkodik, 
hogy a kettős mérce alkalmazása ebben a helyzetben természetes, és ezt az adott tanuló-
közösség véleménye szerint el is fogadja, a tanárok másik része igazságtalannak érzi az 
eltérő értékelést a többi tanulóval szemben. 

„Akkor a jó azt mondja, oda teszem magam […] kap egy négyest, és az SNI-sem meg 
alig mond három mondatot, és arra meg adok egy ötöst. Ezt én nem bírom bevállalni!” 
„Ők ezt nem értik. Én azt tudom, hogy míg a többiek három mondatot másolnak, eset-
leg X meg csak egyet meg a címét. Hogy X-nek miért csak ennyit kell, főleg, amelyik 
szeret egy kicsit lazábban. Akkor ezt mindig elmagyarázni, azért ezt sem lehet, mert 
akkor még inkább a figyelem középpontjába kerül.” 
„A többiek eleinte néztek nagyokat, aztán megbeszéltük, el is magyaráztam, hogy ter-
mészetesen, nehogy már tőled is azt várjam el… gondolj már bele a helyzetében, hogy 
milyen jó, hogy neked nem kegyelemből adom ezt a kettest. A gyerekek sokkal tolerán-
sabbak, mint a felnőttek. A szülők nagy része is elfogadta.” 

Az új iskolába kerülők tanulmányi lemaradását egyértelműen nem a szegregált oktatás 
számlájára írják azok a tanárok, akik ellenzik a differenciált értékelést. Válaszaik alapján 
nyilvánvaló, hogy a pozitív diszkrimináció e lehetséges formáját inkább a többségi tanu-
lók negatív diszkriminációjaként értelmezik, és gyakran állítják párhuzamba az etnikai 
alapú segélyezés képzetével, vagyis e megoldás mint érdemtelen előny jelenik meg gon-
dolkodásukban. 

„Egyben viszont megegyeztünk, hogy itt nincsen jutalomjegy, ide iratkozott, akkor ő 
ezt vállalta, Szegeden van más iskola is, és szabad iskolaválasztás is, és ha úgy érzik, 
hogy nem tudják ezeket a szabályokat tartani, akkor el lehet menni, ez van, nem akarjuk 
elkergetni őket.” 
„Idegen nyelven nem lehet semmit csinálni. Vettünk külön könyvet, amiben csak pár-
beszédek vannak. Nekik ezt kell tanulni, hogy hogy hívnak… oda-vissza válasszal. Ta-
valy számokat tanultak, meg a családtagokat. Az a borzasztó ezeknél a gyerekeknél, 
hogy hozzá vannak szoktatva, hogy az állam… mindent megcsinál helyettük.” 
„Így viszont furcsa, hogy ugyanaz a gyerek, aki a volt gyerekeink közül kettest kap 
vagy hármast, a roma gyerekek közül pedig jobb jegyet kap ugyanazért. Már akkor itt 
beléjük vésődik a fehér gyerekekbe – vagy nem tudom már, hogy mondjam.” 
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További lényeges kérdés lehet, hogy legalább egy átmeneti időre alkalmazhatók-e 
különbségek az értékelésnél, hiszen a pedagógusok válaszai arra is rávilágítanak, hogy 
az azonos követelmények alkalmazása a tanulási motivációt jelentősen gyengítheti éppen 
azon tanulók esetében, akik még aktívan részt vesznek az iskolai munkában. 

„Úgy osztályozunk, hogy ha egy kicsit, valamit már fejlődött akkor már adunk valami 
jobb jegyet nekik. Itt van gond, alsóban még nem. Három kitűnő bukott meg, akik kitű-
nők voltak abban a másik iskolában, három kitűnő. És csodálkozott […] el vannak ke-
nődve.” 
„Jó bizonyítvánnyal került ide, és bizony a teljesítménye […] az első megdöbbenés 
után még kapaszkodott, de ugye nem bírta felvenni azt a ritmust. […] A kezdeti nekiru-
gaszkodás, lelkesedés fél évig tartott, és valahogy úgy a második félévbe, április-május 
környékén, jöttek a kudarcélményei, hogy rosszabb jegyeket kapott, aztán ezzel együtt 
jöttek a mulasztások.” 

Az osztályzással kapcsolatban követett stratégiákat figyelembe véve ellentmondásos kép 
rajzolódik ki abból a szempontból, hogyan vélekednek a pedagógusok a tanulók tovább-
tanulási esélyeiről. A fogadó iskolák tanárai szerint egyértelműen javultak az új iskolába 
került diákok továbbtanulási esélyei a korábbi iskolájukhoz viszonyítva, míg a bezárt is-
kola pedagógusai ezzel ellentétes véleményt képviselnek. 

A beszámolók alapján egyértelmű, hogy az átkerülő diákok többségével szemben 
nem támaszthatók ugyanazok a követelmények, mint a többi tanulóval szemben. Ugyan-
akkor a tanárok közül többen ragaszkodnak a mindenkire érvényes követelményekhez, 
ami láthatóan csökkenő tanulási kedvet, ezen keresztül csökkenő tanulmányi eredmé-
nyeket is előre vetít. A pedagógusok egy másik része alacsonyabb elvárásokkal közelít 
az új tanulók felé, ami a tanulási motiváció fenntartása szempontjából lehet kedvező, 
ugyanakkor nem tudjuk megítélni, hogy e mellett előkerül-e az önálló tanuláshoz szük-
séges képesség jellegű tudás fejlődésének segítése, vagy ez a stratégia mindössze az is-
meret jellegű tudás tekintetében alkalmazott alacsonyabb elvárásokra korlátozódik. 

A továbbtanulási esélyeket latolgatva úgy tűnik, valóban lehetséges a javulás, de ki-
zárólag abban az esetben, ha az irreális elvárások miatt a szegregált iskolából érkező 
gyerekek osztályzatai nem romlanak jelentősen, és az alapképességek területén sikerül 
előrelépést elérni, melynek következtében a későbbiekben a lemorzsolódás esélye csök-
kenhet. 

Kulturális különbségekre vonatkozó nézetek 

Az interjúvázlat összeállítása során nagy hangsúlyt fektettünk arra, hogy a pedagógu-
sok nézeteit feltárjuk külön-külön, a hátrányos helyzetű és a roma tanulókra vonatkozó-
an. Vagyis kíváncsiak voltunk arra is, hogy interjúalanyaink szerint léteznek-e különbsé-
gek a hátrányos helyzetű többségi, valamint a roma tanulók között, mivel véleményünk 
szerint – amit a szakirodalom is alátámaszt – a kulturális nézőpont túlhangsúlyozása a 
problémák etnicizálásához, pedagógiai fatalizmus kialakulásához vezethet. A követke-
zőkben áttekintjük az interjúk azon elemeit, amelyekben a roma kisebbség eltérő kulturá-
lis jellemzőire történő utalások érhetők tetten. 
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A kérdezettek a nyelvi hátránnyal kapcsolatban nem képviseltek egységes álláspon-
tot, mind a mentortanárok, mind a fogadó intézmények pedagógusai között megjelent e 
tényező az iskolai sikertelenségek egyik okaként, ugyanakkor mindkét csoportban voltak 
olyanok, akik szerint ez egyáltalán nem jellemző. A nyelvi hátrányt feltételezők körében 
egyaránt felbukkantak azon vélemények, amelyek e faktort a nem magyar anyanyelvre, 
illetve amelyek a hátrányos környezetre vezetik vissza. 

Az interjúk szerint a szegregált iskola egykori pedagógusai gyakrabban fogalmaznak 
meg olyan észrevételeket, amelyek kulturális különbségekre utalnak. Bár a többségi is-
kolák tanárai általában nem említettek olyan jellemzőket, amelyek kizárólag a roma ta-
nulókra, családokra lennének jellemzőek, e körben is beszámoltak néhányan olyan kultu-
rális különbségekre utaló feltételezésről, amelyek további adalékkal szolgálnak Fellegi 
és Ligeti (2003) azon feltevéséhez, mely szerint a kulturális nézőpont megjelenése táp-
lálhatja az előítéleteket, kedvezőtlenül befolyásolhatja a nevelői munkát. 

„Roma embertől ne várd el, hogy ő egy helyben üljön, mert ő nem tud, ő ilyen, abszolút 
szabadságpárti. A parkban ott igen, ha roma ember jön, azt mondom, hogy őt elsődle-
gesen felveszem, nagyon szépen ellátja a munkáját. Elvannak, szabad ég alatt vannak, 
akkor ül le, amikor akar, akkor gyújt rá, amikor akar, de megcsinálja.” 
„Na most aki nem roma, az beleszületett egy társadalomba, amit elfogadott, és a szülők 
is elfogadták. Még ha szegény is, egy szülő neveli, vagy intézetben van. Egy intézetis 
gyerekünk van, illetve aki családnál nevelkedik. Ő is cigány éppen, de azért ő produkál-
ja magát, hozza a dolgokat […] más társadalmi rendszer, más az egész értékrendszer.” 

Érdeklődtünk arról is, hogy mi a véleményük a pedagógusoknak a roma kultúra erőtelje-
sebb megjelenítéséről, valamint a multikulturális szemlélet jelentőségének közoktatásban 
való emeléséről. A válaszok alapján az interjúalanyok általában nem ellenzik ezek be-
emelését az oktatásba, bár több aggályt is megfogalmaznak ezzel kapcsolatban. Az aggá-
lyok áttekintése alapján jól látszik, hogy számos félreértés kapcsolódik e fogalmakhoz, a 
kérdezettek egy része főként akkor tartja fontosnak e szemlélet megjelenését, ha az átla-
gosnál nagyobb a roma tanulók aránya egy adott iskolában, illetve ha etnikai alapú konf-
liktusok jellemzőek az intézményben. Ellenérvként jelenik meg a pedagógusok részéről, 
hogy az adott iskolába járó roma tanulók nem őrzik hagyományaikat, és többen úgy vé-
lik, hogy ez a szemlélet a többségi társadalom roma kisebbségnek tulajdonított nemkívá-
natos viselkedési normáit kívánja legitimálni. Bár a multikulturális tartalmak megjelení-
tését az integrációs célú pályázati források9

„Akkor én most visszakérdezek, ha itt most nekem az osztályomban huszonnyolc tanu-
lóból egy roma, akkor az nem lehet kérdés, hogy mennyire van szükség erre.” 

 felhasználása megköveteli, az interjúk sze-
rint ennek céljaival kapcsolatban számos félreértés azonosítható a pedagógusok körében. 

„Ugyanannak a követelménynek kell megfelelnie, mint egy nem romának. Mert a ma-
gyar társdalom egységében csak úgy tud előre haladni, ha mindenki elfogadja ezeket a 
normákat, amiket mi szabunk.” 

                                                           
9 Példaként említhető az Integrációs Pedagógiai Rendszer (IPR) működtetése, mely során a multikulturális 

tartalmak megjelenítése – a tananyagba beépítve vagy projektek által feldolgozva – a pályázati források el-
nyerésének kötelező eleme. Az interjúk felvételének időpontjában a kérdezettek iskoláiból egyetlen nem pá-
lyázott az IPR megvalósítását elősegítő forrásra (lásd Szűcs, 2009). 
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„Romológiát tanulni […] így nem értékelhető, hiszen, akik most itt vannak, ők nagyon 
nem őrzik a hagyományaikat.” 

Az interjúkból az is kiderül, hogy a pedagógusok egy része nem rendelkezik önbiza-
lommal a roma kisebbséggel kapcsolatos, politikailag korrekt kommunikációt illetően, 
így inkább kerüli ezeket a témákat az osztályteremben, illetve tanulóikkal kapcsolatban. 
A beszélgetések jellemző tapasztalata volt a kommunikáció akadozottsága e kérdéskör-
ben, valamint a cigány kifejezés használhatóságát illető bizonytalanság a befogadó isko-
lák tanárainak körében.  

„Nem hallottam még beszélgetni anyukájával sem roma nyelven. Ilyeneket nyilván nem 
kérdezek meg tőle.” 
„Mert az hogy venné ki magát, hogy ott ül pár cigány gyerek, meg a huszonöt magyar 
gyerek, és akkor róluk úgy beszélünk, mint hogyha tankönyvi anyagok lennének.” 

Összegzés, következtetések 

Tanulmányunkban interjúk segítségével a szegedi deszegregációs lépéssel összefüggés-
ben vizsgáltuk 17 pedagógus tapasztalatait, nézeteit. Információt gyűjtöttünk egyrészt a 
szegedi deszegregáció megvalósításával, hatásaival kapcsolatban, másrészt a tanári gon-
dolkodás néhány általánosabb összetevőjéről, melyek feltételezéseink szerint szoros 
kapcsolatban állnak az intézkedés megítélésével és a hozzá kapcsolódó pedagógusi tevé-
kenységekkel. 

A hazai szakirodalom és az interjúk egyaránt arra utalnak, hogy pedagógusaink jelen-
tős része nem rendelkezik világos képpel arról, hogy a szegregált oktatás milyen módon 
vezet a hátrányok felerősödéséhez, az oktatás minőségének csökkenéséhez, az esély-
egyenlőség sérüléséhez. Ennek fényében nyilvánvalóan alaptalan elvárás, hogy a peda-
gógusok a deszegregációs folyamatok mellé álljanak, illetve szükség esetén a szülőkkel 
folytatott kommunikáció segítségével enyhítsék az intézkedést kísérő konfliktusokat. A 
pedagógusképzések, -továbbképzések, illetve a deszegregációs lépések előkészítése so-
rán az integrációs törekvések céljainak világos megadása mellett kiemelt figyelmet ér-
demel azon tévképzetek lebontása, melyek a hazai integrációs folyamatokat a többségi 
társadalom asszimilációs törekvéseivel azonosítják. 

Az osztályok tanulói összetételének az oktatás minőségére gyakorolt hatásával kap-
csolatos tapasztalatok eredményeink szerint központi szerepet játszanak a pedagógusok 
szegregációval kapcsolatos nézeteinek alakulásában. Tapasztalatok hiányában a kedve-
zőtlen tanulóközösség eredményességre gyakorolt hatását nem tartják meghatározónak, 
így a tanulók „újraosztását” célul kitűző deszegregációs intézkedések támogatása részük-
ről kevéssé valószínűsíthető. A kérdezettek egy része számára világos, hogy a hátrányos, 
tanulási problémákkal küzdő gyerekek összesűrítése tanulással szembehelyezkedő szub-
kultúra kialakulásával, a tananyag csökkentésével járhat, ugyanakkor a szegregáció fel-
számolásával, valamint az adott deszegregációs intézkedéssel kapcsolatban ez az össze-
függés nem jelent meg. 
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A szegregációs mechanizmusok ismeretének hiányában a probléma rendszerszintű 
értelmezése nyilvánvalóan ritkán jelent meg a pedagógusok válaszaiban, melynek lénye-
ges következménye, hogy kudarcok esetén a pedagógusok saját, illetve kollégáik, tanuló-
ik egyéni felelősségét hangsúlyozzák, valamint, hogy a megoldással kapcsolatos javasla-
tok szerint a probléma okainak megszüntetése helyett inkább a következmények mérsék-
lése hangsúlyos. 

A tanulók felzárkóztatásával kapcsolatosan kiemelhető, hogy az ismeret jellegű tudás 
áll a középpontban, ami legalábbis részben feltételezhetően a képesség jellegű tudás fej-
lődésének értékelési nehézségeihez kötődik. Eredményeink szerint e mellett problémát 
jelent számos tanulóközösségben az egykori szegregált iskola tanulóival szemben tá-
masztott eltérő követelmények elfogadtatása, ami ugyancsak összefüggésbe hozható a 
szegregáció eredményességre gyakorolt hatásával kapcsolatos mechanizmusok ismereté-
nek hiányával. A szegregált iskolából többségi iskolába kerülő tanulók felzárkóztatása 
során, elsősorban a tanulási motiváció fenntartása érdekében, legalább átmenetileg eltérő 
elvárások állítása javasolható a magasabb követelményekkel szembe kerülő tanulók ese-
tében, illetve olyan megoldási módok kialakítása, melyek révén nemcsak a tárgyi, de a 
képesség jellegű tudásban bekövetkezett fejlődés is nyomon követhető, értékelhető. 

A megkérdezett pedagógusok véleménye alapján megfogalmazható, hogy mind a pe-
dagógusok, mind a pedagógusjelöltek mentorhálózata jelentős mértékben segítheti ha-
sonló deszegregációs intézkedések sikeres megvalósítását. Ugyanakkor a feladatok pon-
tos körülhatárolása, az együttműködést támogató fórumok intézményenkénti kialakítása, 
valamint az egyes szereplők közötti kommunikáció támogatása rendkívül szervezett ke-
reteket igényel. Bár a mentortanárok és mentorhallgatók jelenlétét általában pozitívan 
ítélték meg az interjúalanyok, e ponton a mentori rendszer alkalmazásának lehetséges 
negatív következményeire szeretnénk felhívni a figyelmet. A válaszok alapján kirajzoló-
dó kép szerint a pedagógusok és a szülők közötti kommunikációban a mentortanár sze-
repe túlzottan erőteljes lehet, akadályozva ezzel a szülők és a többi pedagógus megfelelő 
kapcsolatának kialakulását. E mellett a problémás tanulókkal való munka áthárításának 
lehetőségét is magában hordozza a mentori rendszer. 

Az interjúk során a legtöbb javaslat a pedagógusok részéről a választott deszegregá-
ciós stratégiával, valamint annak előkészítésével kapcsolatban érkezett. Kiemelendő, 
hogy a kérdezettek többsége az elhúzódó, „felmenő rendszerű” iskolabezárás stratégiáját 
támogatta volna. Ezzel kapcsolatban fontos megjegyezni, hogy a deszegregációs intéz-
kedések előkészítése során a választott stratégia elfogadtatása, sikeres végrehajtása érde-
kében központi jelentőségűnek tűnik a lehetséges megoldások előnyeinek és hátrányai-
nak részletes bemutatása az érintettek számára. 
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ABSTRACT 

KRISZTINA BERECZKY AND BALÁZS JÓZSEF FEJES: AN INVESTIGATION OF TEACHERS' VIEWS 
AND EXPERIENCE RELATED TO A DESEGREGATION MEASURE 

This study presents findings from research involving educators most affected by a 
desegregation action, specifically (1) their experience with both the implementation of the 
action itself and its effects and (2) aspects of their thinking that are hypothesized to be closely 
related to their view of the desegregation measure and its implementation. In-depth 
interviews were conducted with 17 teachers. Six of them had been teaching in schools that 
were closed as part of the desegregation measures while the others were working in receiving 
institutions. The findings reveal that many of the participants lack a clear understanding of 
how segregation lessens the quality of education and that they therefore cannot be expected 
to support integration processes. Teachers' views were found to be essentially determined by 
whether they had ever taught classes with a high proportion of disadvantaged students. 
According to the interview data, problems associated with disadvantaged students from 
segregated schools catching up with their majority peers’ performance manifested most 
strongly in the area of assessment. The teachers' activity in remedial classes focused on 
declarative knowledge, which is presumably related to educators’ difficulties in assessing 
procedural knowledge. Teachers within several learning communities experienced a further 
problem as they attempted to promote acceptance among majority pupils of the divergent 
requirements their school was placing on their peers from segregated schools. These 
problems are directly related to teachers' lack of knowledge of the mechanisms of segregation 
that impact on school performance. 
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KÖNYVEKRŐL 

Nobik Attila és Pukánszki Béla (2010, szerk.): Normalität, Abnormalität und 

Devianz: Gesellschaftliche Konstruktionsprozesse und ihre Umwälzungen in der 

Moderne. [Normalitás, abnormalitás és deviancia a neveléstudomány szemével] 

Erziehung in Wissenschaft und Praxis. Band 7. 

Peter Lang, Frankfurt am Main, 270 o. 

 

 
A pedagógia és a gyógypedagógia történetében egyaránt fontos szerepet játszik a normalitás, az abnormalitás 

és a deviancia fogalma, amelyek mindig is különös jelentőséggel bírtak a különböző korok társadalmaiban. 

A most megjelent kötetet az teszi különösen aktuálissá, hogy modern korunkban ezen kifejezések jelentése és 

értelmezése meglehetősen összetetté vált.  

A kérdés megválaszolása – Mit jelent a normalitás, az abnormalitás és a deviancia? – elsőre egyszerűnek 

tűnik. De valóban az? Amit mi napjainkban normálisnak ítélünk meg, az az idők során kialakult konvencioná-

lis (átlagos, általános, mintaszerű és természetes). Az abnormális szóhoz ezzel szemben a szabálytól eltérő, 

nem szokványos, rendellenes, szokatlan vagy természetellenes jelentéseket társítjuk. A deviancia az első foga-

lomtól, a normától, a megszokottól való eltérést jelöli, deviáns az, aki egy közösség vagy társadalom szabálya-

it, elfogadott normáit nem tartja be, azokkal szembeszegül. A normális és az abnormális fogalomnak többféle 

értelmezési lehetősége van, amelyek különféle kérdéseket vethetnek fel. Miként változik a normalitás, 

abnormalitás kategóriája az évszázadok során? Vajon ma, a 21. században mit tartunk normának és mit nem? 

A normák változása egy természetes folyamat, a tudomány folyamatos fejlődésének, egész világunkról való 

tudásunk gyarapodásának köszönhető-e vagy más folyamatok is befolyásolják azt? Kiknek, mely közösségek-

nek van lehetősége arra, hogy ezeket a normákat befolyásolják, megváltoztassák?  

Többek között ezek a kérdések merülhetnek fel az olvasóban, ha a szerkesztett kötetet tartja a kezében – a 

könyv a Johanna Hopfner grazi professzor által szerkesztett neveléstudományi sorozat hetedik kötete. A jelen-

tős, nemzetközileg is elismert, neveléstudománnyal foglalkozó szerzők tanulmányait a szegedi kutatók négy 

fejezetbe rendezték. Az elsőbe tartozók a normalitás, abnormalitás fogalmak megjelenését elemzik a különböző 

országok pedagógiai szakirodalma alapján, a második fejezet tanulmányai a gyógypedagógia történetébe nyúj-

tanak betekintést. A következő fejezetbe tartozók a másság elfogadásának vagy elutasításának kérdéseivel, az 

utolsó rész tanulmányai a normális és az abnormális gyermekkép problematikájával foglalkoznak. 

Az első fejezet (Normalitás, abnormalitás és deviancia a pedagógiai szakirodalomban – Normalität, 

Abnormalität und Devianz in den Narrationen der Pädagogischen Fachliteratur) első tanulmányának szerzője, 

Németh András Bourdieu-re hivatkozik, amikor a normák meghatározásában a modern állam meghatározó sze-

repét emeli ki. Az állam hatalma a kötelező iskoláztatás bevezetésével nemcsak az iskola, hanem egyszersmind 

az annak keretében közvetített tudástartalmak meghatározásában is megmutatkozik. A tudástartalmak által ki-

jelölt és közvetített normák átadása a pedagóguscsoportok feladata, e csoportok között is hangsúlyos a néptaní-

tók szerepe. Németh a magyar néptanítók öndefiníciós folyamatában is fontos szerepet játszó, Az elemi népok-

tatás enciklopédiája elemzésén keresztül mutatja be, milyen normák jelennek meg a századelőn a magyar pe-

dagógiában.  

A pedagógiai normák és standardok megváltozása politikai fordulatnak is köszönhető. Sáska Géza a poli-

tika neveléstudományra gyakorolt hatását elemzi a Szovjetunióban és a szovjet befolyás alá kerülő kelet-

európai országokban. Írásán keresztül követhetjük, miként születnek új normák és miként válhatnak abnormá-

lissá egy korábbi korszakban uralkodó pedagógiai elképzelések és nézetek, mely folyamat célja nemcsak egy 
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rendszer saját neveléstudományának megteremtése, de az a felett gyakorolt teljes kontroll kiépítése is. A nor-

mák meghatározásában az állam mellett a normákat közvetítő közösségek is részt vesznek.  

A Németh által írt tanulmányban megjelenő néptanítóság mellett a pedagógiai normák meghatározásában 

fontos szerepet játszott az egyetemi tudomány rangját elérő pedagógia. Nóbik Attila az egyetemeken megvaló-

suló tanárképzésben meghatározó normákat közvetítő neveléstörténet-könyveket vizsgálta, különös tekintettel 

a normálistól eltérő gyermekekkel kapcsolatos diskurzusokra. Nóbik szerint azonban az abnormálisnak tekin-

tett gyermekek és a nevelésükkel kapcsolatos problémák nem szerepelnek kellő súllyal, az abnormalitás meg-

határozása többnyire a normalitással való szembeállítással történt. Egy iskolában meghatározott norma kény-

szerként is megjelenhet, és ezáltal mint norma kérdésessé válhat. Ezt a folyamatot Edvard Protner mutatja be 

egy tanóra leírásán keresztül, jól érzékeltetve, miként befolyásolta a szlovén oktatást a herbarti eszmék bürok-

ratikusan kierőszakolt alkalmazása. Ebből a példából kiindulva Protner úgy gondolja, minden lezárt pedagógi-

ai koncepció gyakorlatban való megvalósítása ingadozhat normalitás és deviancia között.  

A normalitás-abnormalitás fogalompárral párhuzamba állítható az egészséges-beteg szókapcsolat is. Nap-

jainkban is folyamatosan változik, miként ítéljük meg a fogyatékos embereket, de az sincs pontosan meghatá-

rozva, milyen helyet foglalnak (foglalhatnak) el világunkban. Bár hallgatólagosan talán mindenki elfogadja, 

hogy a testi vagy szellemi fogyatékossággal élőket ugyanolyan jogok, bánásmód, fejlesztés és nevelés illeti 

meg, be kell látnunk, hogy világunk még most is elsősorban az épek világa. A kötet második fejezetében (A 

gyógypedagógia története – paradigmák, fogalmak és ismertetőjelek – Geschichte der Behindertenpädagogik – 

Paradigmen, Begriffe und Merkmale) található tanulmányokból az olvasó arra a kérdésre is választ kaphat, mi-

lyen irányban kellene ezen a helyzeten változtatni.   

Vera Moser tanulmányában nyomon követhetők azok a változások, amelyek a német fogyatékosok meg-

ítélését, nevelésük céljainak megjelölését az utóbbi két évszázadban alakították. A fogyatékosok helyzetének 

az épekhez való közelítésétől, a számukra megfelelő, fejlettségük sajátosságait szem előtt tartó gondozáson ke-

resztül az épek és nem ép társaik együttneveléséig, illetve a 2009-es első törvényig, mely a fogyatékossággal 

élők jogait rögzíti, és amely fontos lépés a társadalom teljes jogú tagjává váláshoz, hosszú út vezetett. (Felme-

rülhet bennünk az is, hogy miért a fogyatékosok életét igazítják az épekéhez, és miért nem alkalmazkodik job-

ban az épek társadalma a fogyatékossággal élőkhöz?)  

Szorosan kapcsolódva Moser írásához, Mesterházi Zsuzsa tanulmánya Vértes Ottokár József művének há-

rom kiemelt témáján keresztül mutatja be a gyógypedagógia fogalmának fejlődését és a fogyatékossággal élők-

höz való viszonyulásának megváltozását. A magyar gyógypedagógia történetéhez kapcsolódnak Mesterházi 

Zsuzsa írásán kívül Zászkaliczky Péter, valamint Gál Anikó és Varga Imre tanulmányai. Mesterházi és 

Zászkaliczky a magyar gyógypedagógia meghatározó alakjai, Vértes Ottokár József és Tóth Zoltán életművébe 

nyújtanak betekintést, Gál és Varga a magyar gyógypedagógiában a 20. század második felében megjelenő 

természettudományos fordulatot mutatja be. Korunkban a fogyatékosok megítélése nemcsak általában változott 

meg, de mindemellett új szempontokkal bővült.  

Hatos Gyula szerint a szellemi fogyatékossággal élő személyek nem tekinthetők a normálistól eltérőnek 

vagy abnormálisnak, hanem mint azt tanulmányában olvashatjuk, „a hiányosság az nem betegség, hanem az 

egészség egy speciális, sajátos formája” (105. o.). Egyúttal kitér a szellemi fogyatékosok csoportjára is, ki-

emelve, hogy „a szellemi fogyatékosság a működés egyik sajátos állapota” (105. o.). A fejezet utolsó tanulmá-

nyában Nagy Péter Tibor a magyar fogyatékossággal élők számának változását, ezen csoport szociális és isko-

lázottsági szint szerinti megoszlását elemzi.   

A harmadik fejezet (Találkozás másokkal – kizárások és közelítések – Begegnungen mit den „Anderen” – 

Ausgrenzungen und Annäherungen) tanulmányai meglehetősen heterogén témákkal foglalkoznak, melyek kö-

zéppontjában a normák változása, a régi és új normák megjelenése áll. A „Találkozás másokkal” továbblépést 

mutat, már nem normálisnak vagy abnormálisnak tekintünk egy jelenséget, személyt, hanem a befogadó szem-

szögéből csak másnak, és az a befogadón múlik, hogy a másokat elutasítja – kizárja vagy elfogadja – közel en-

gedi magához. Mi alapján fogadunk el másokat vagy utasítjuk el őket? Elke Kleinau tanulmányában két, kül-

földre kerülő német tanárnő élettörténetén keresztül vizsgálja az idegenség fogalmát, azt, milyen jelenségek be-
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folyásolják, hogy valaki otthonosan vagy hosszú évek után is kívülállónak érzi magát egy számára addig ide-

gen országban és kultúrában. Elutasítást váltanak ki azok az események, amelyek súlyosan vétenek egy közös-

ség normái ellen. Az iskolákban fegyverrel lövöldöző diákok tetteit a társadalom elítéli, azonban ezek a cse-

lekmények a társadalom aktuális állapotát is mutatják, egyúttal kritikát gyakorolnak a társadalom felett.  

Johanna Hopfner a züllött fogalmát vizsgálja, szerinte az említett tettek elkövetőit egyenként kell vizsgálni, a 

tettek elkövetésének okait elemezve.  

A következő három tanulmányt a normák folyamatos változása, és a változások elfogadásának vagy eluta-

sításának kérdése kapcsolja össze. Agnes Trattner az ember halálhoz való viszonyulását, valamint a halál szim-

bólumainak mai átértékelődését vizsgálja. A halálhoz kapcsolódó jelképek – például a halálfej –, az 1980-as 

években jelentek meg az ifjúság kultúrájában a szülők világa, értékrendje elleni lázadást szimbolizálva. A fiata-

lok csoportjára ma marketingstratégiák egész sora épül, így nemcsak a lázadásuk, hanem az azt szimbolizáló 

halálszimbólumok is lassan kommersszé, normális jelenséggé válnak. A ruhákon, egyéb kiegészítőkön, iskola-

füzeteken megjelenő, különböző színekben pompázó halálfejekhez, pillangókhoz való viszonyulásunk éppen 

olyan ellentmondásosnak vagy bizonyos szemszögből abnormálisnak látszik, mint a mai ember viszonya egy 

olyan rendkívül fontos, az egyén számára kihívást jelentő kérdéshez, mint a halál. Nemcsak a ruhákon, kiegé-

szítőkön megjelenő szimbólumok, hanem maguk a ruhák is az egyes ember önkifejezésének fontos eszközei. 

A ruházatunknak nemcsak az egészségünk megőrzésében van fontos szerepe, életvitelünkhöz is alkalmazkod-

nia kell. A századforduló tetszetős, ám kényelmetlen, orvosok által is egészségtelennek, abnormálisnak tartott 

divatját megújító, az életreform-mozgalmakhoz kapcsolódó öltözködési reformról Németh Regina ír tanulmá-

nyában. A mozgalom elkötelezett hívei között találhatjuk a gödöllői életreform-kolóniához tartozó művészeket, 

köztük Undi Mariskát, aki elsőként írt a ruházat reformjáról és elsőként tervezett kabátkából és szoknyából ál-

ló, a test vonalát követő reformruhákat. A 20. század során a hittel, vallással kapcsolatos normák is jelentős 

változáson mentek keresztül, a történelmi egyházak mellett új, vallásos és kvázi vallásos csoportok jelentek 

meg. Ezek egyik fontos jellemzője, hogy a nagy hagyománnyal rendelkező egyházaknál gyorsabban, más – 

sokszor kérdéses – módszereket alkalmazva reagálnak a 20. és a 21. század társadalmi kérdéseire, emberi és 

iskolai problémáira. Mikonya György tanulmányában kiemeli, hogy a mai pedagógiának is foglalkoznia kell a 

többféle választ adó, a fiatalok körében rendkívüli népszerűségnek örvendő csoportokkal, szükségesnek tartja, 

hogy a pedagógusok is megismerjék ezeket a mozgalmakat, az általuk képviselt tanításokat és módszereket.  

A fejezet utolsó három tanulmánya egyaránt a „másokhoz” való „közelítés”-re mutat példákat. A különbö-

ző fogyatékossággal élők nevelésének fontos kérdései közé tartozik, hogy ez külön, speciális iskolákban vagy 

az épekkel együtt történjék. Kéri Katalin tanulmánya, amely a spanyol fogyatékos gyerekek oktatásának több 

évszázados történetét mutatja be, azért különösen jelentős, mert egy olyan ország törekvéseit mutatja, be, 

amely ezen a területen példaként szolgált. Európában elsőként Spanyolországban már a középkortól kezdődően 

jelentek meg törekvések a fogyatékossággal élők – elsősorban hallás- és látássérültek, mozgáskorlátozottak – 

nevelésére, képzésére, s tanítási módszereiket más európai országok is átvették. Írásában már megjelenik az a 

törekvés, mely szerint a fogyatékos emberek beilleszkedését segíteni kell ép társaik közé, hiszen ők is Isten te-

remtményei (213. o.).  

Ez a gondolat a Simonetta Polenghi által bemutatott, kezdetben angolkóros gyerekek számára létrehozott 

intézmény vezetőinek törekvéseivel rokon, akik fontosnak tartották, hogy a fogyatékosokat ugyanazok a bá-

násmódok és jogok – például a munkához való jog – illessék meg, mint bármely ép polgárt, amivel évszázados 

előítéleteket romboltak le. Gabriele Förster tanulmánya már az új törekvések irányába mutat: a halláskárosult 

gyerekek branderburgi iskolákban megvalósuló integrációja minden résztvevő számára kihívást jelentett. Bár a 

fogyatékos és ép diákok együttes oktatása új feladatokat jelölt ki a tanárok, az ép diákok és a halláskárosult di-

ákok számára is, a kísérlet fontos lépést jelent a normál és a speciális intézmények, az ép és a speciális nevelési 

igényű tanulók közötti falak lebontásában. 

A kötet utolsó része (Das Bild des normalen und abnormalen Kindes – kritische (Re-) konstruktionen) a 

19. és a 20. század elejének gyermekképét, a normális és az abnormális gyermekről alkotott képet mutatja be 

különböző források (magyar neveléstani tankönyvek, kézikönyvek és a pedagógiai sajtó) alapján. Pukánszky 
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Béla húsz, korában népszerű 19. századi neveléstani tankönyvben és kézikönyvben megjelenő gyermekkép és 

gyermekfelfogás elemzését nyújtja. Míg a vizsgált művekben megfigyelhető a gyermekkép és a gyermekesz-

mény átformálódása, addig a szerző a kor gyermekfelfogásában nagyobb változást nem tapasztalt, ezt támaszt-

ja alá például a könyvek testi fenyítéshez való viszonyulása is. Szabolcs Éva és Hegedűs Judit tanulmányában 

az 1868–1916 között megjelenő nevelési szaklapok által közvetített idealizált iskola-, szülő- és gyermekkép 

mellett megjelennek a normálistól eltérő jelenségekről szóló írások is. Ezek alapján a pedagógusok számára a 

legnagyobb kihívást és feladatot az ideális gyermekkel szemben az erkölcsileg fogyatékos vagy abnormális 

gyermekekkel való bánás jelentette. Az talán kijelenthető, hogy a mai neveléstudomány több információval 

rendelkezik a magatartási problémákkal és tanulási zavarokkal küzdő gyermekekkel kapcsolatosan, ám ezen 

tanulók nevelése és közösségbe való integrálhatósága továbbra is kérdések sorát veti fel. Akárcsak Szabolcs 

Éva és Hegedűs Judit, Pirka Veronika is a pedagógiai lapokban megjelenő gyermekképet mutatja be. A ma-

gyar reformpedagógiai folyóiratokból (Népművelés, A Gyermek) kiemelt cikkek azonban a korántsem normá-

lis, ám a századelőn egyre tömegessé váló jelenségekről – gyermekmunka, gyerekek alkoholfogyasztása, 

gyermekbűnözés – szólnak, melyek korunkban éppúgy problémát jelentenek.  

A rendkívül sokoldalú kötetben a normalitás és az abnormalitás középpontjában mindig az egyén áll, aki 

az idők során változásokat idéz elő, a világról alkotott tudásával befolyásolja életminőségét, újabb normákat te-

remt és alkalmazkodik az önmaga és mások által kialakított normákhoz. Egy-egy csoport vagy közösség által 

kialakított normák nemcsak az épekre vonatkoznak, hanem a részben vagy egészben a testi vagy szellemi fo-

gyatékossággal élőkre is. Megfigyelhető azonban, hogy a fogyatékossággal kapcsolatos tudásunk gyarapodása 

megváltoztatta a régi normarendszerünket is. Normaváltozásunk nemcsak a gondolkodásban tükröződik, a 

gondolkodás kihathat külső megjelenésünkre és/vagy egy kisebb csoport normáihoz való alkalmazkodásunkra 

is. A mindennapokban szükségünk van arra, hogy folyamatosan definiáljuk és újradefiniáljuk a normalitás, az 

abnormalitás és a deviancia fogalmát. Ebben nyújt segítséget e kötet, melynek egyes fejezetei egymásra épül-

ve, egymást kiegészítve adnak átfogó, sokoldalú képet a három fogalom és kapcsolatuk mai értelmezési lehető-

ségéről. 
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