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Pintes Gábor 

 

Esélyegyenlőség – avagy hosszú az út Salamancától a mindennapok 

iskolájáig 
 

 

Talán nem tévedek sokat, ha azt állítom, hogy 1994-ig Salamanca legfőbb ismertsége az 

UNESCO Világörökségéhez való tartozásából fakadt. Egy másik UNESCO-s 

kezdeményezésnek köszönhetően azonban a fent említett évtől, azaz immáron több mint 

harminc éve Salamanca valami mást is jelent. Talán nem is annyira jelent, mint inkább jelez. 

Amolyan világítótoronyként jelzi, hogy az oktatással foglalkozó mainstream politika, a globális 

iskolapolitika és nagyon-nagyon apró részeire bontva egészen az intézményi „politikáig” új 

fény, új irány mutatkozott meg. Persze, felmerülhet az a kérdés is, hogy ténylegesen ÚJ-e az 

irány és a fény, vagy csak az történt 1994-ben Salamancaban, hogy a politikusok (s talán a 

neveléssel és oktatással foglalkozó szakemberek is) egy úgynevezett Salamanca Statement-be 

foglalták azon eszményeket, melyek sok ország oktatási rendszerének alapját és szerves részét 

képezi.  

 

 
 

Forrás: freepik.com 

 

A huszadik század kilencvenes éveit a humanizáció, a motiváció és a kreativitásra való nevelés, 

emellett az érzelmek előtérbe helyezése időszakaként éltem meg. „Specped-es” vonatkozásban 



 

hódított az integráció eszméje, s az ebből fakadó integratív pedagógia látszott egy olyan új 

irányvonalnak, mely kiküszöböli az addig (is) nagyon intenzíven alkalmazott szegregációs 

praktikákat. Abban az időben meg ezen a vidéken nem tartozott a mindennapok 

terminológiájába az inklúzió, az inkluzív pedagógia és az inkluzív iskola. Elméleti síkon viszont 

elindultak olyan kutatások és vizsgálatok, melyeknek a gyakorlatban megnyilvánuló, 

általánosan és hagyományosan (vagy a hagyományokra épülve) elfogadott szegregáción voltak 

hivatottak változtatni. Ahogy fentebb sugallani próbáltam, a szegregáció teljesen elfogadott 

módja és receptje volt a mássághoz való hozzáállásban. Pedig aki vett már részt a nevelő-oktató 

gyakorlatban, egyszerűbben mondva nevelt és oktatott már gyermeket, diákot, növendéket, nos, 

az biztosan tapasztalta, hogy amiből jó sok van, az a másság. Most nem is elsősorban a netflixes 

értelemben (és erőszakolt előtérbe helyezéssel) vett másságra gondolok. Hanem arra, hogy a 

gyermekek, diákok, növendékek nem préselhetők be egy amolyan sablonba, melyre aztán 

kidolgozok egy 99%-ban működő receptet. És volt probléma, nincs probléma. 

 

Igen, a gyermek, a diák, a növendék mindig probléma. És nem is egyszerű probléma. Mindig 

más és más jelenti a nehézséget, a kihívást, az éppen megoldandó feladatot. A sablon persze jó 

dolog, mert azt várhatom el tőle, hogy a bele helyezett tartalmat mindig olyanná formálja, mint 

ahogy a prototípust megalkottam. Ebből következik, hogy a tartalom igazodik a sablonhoz, a 

prototípushoz. Ezzel a problémák és az azok megoldásához szükséges variációk száma 

drámaian csökkenthető. Egy sablon, egy megoldás. És kész.  

 

S valahol itt lépett a képbe a kasztíliai város, Salamanca. Pontosabban a Salamanca Statement. 

Egy nyilatkozat, elhatározás, esetleg iránytű. A Salamancaban immáron három évtizede 

megfogalmazott irányvetés leginkább abban áll, azon alapszik, hogy ne az egyénnek (aki 

mindig más és más) kelljen a rendszerhez/intézményhez igazodnia és alkalmazkodnia, hanem 

éppen fordítva. A sablonos hasonlatommal élve, ahhoz visszatérve, a tartalom alakítsa a formát. 

Mivel a tartalom (szintén a fentebb említettekhez híven) mindig más és más, nehezen 

beszélhetünk egységes és unifikált sablonról. 

 

Ez így, persze szépnek, már-már tündérmeseszerűnek tűnhet. Leginkább azért, mert 

Salamancaból az út a mindennapok iskolájába hosszú, rögös, akadályokkal, buktatókkal, 

csapdákkal van szegélyezve. Azt, hogy ezen az úton MI, TI, ŐK – merre járunk, jártok és járnak, 

nehéz megmondani. Ugyanúgy nem könnyű eldönteni azt, hogy Salamanca őszinte üzenete 

valósággá válhat-e mindenhol, mindenkinél. Hogy mennyire segíti a nemes értékek és eszmék 

gyakorlatba való átültetését az, ha inkább politikai doktrínaként és propaganda témaként 

találjuk szemben vele magunkat, semmint egyre jobban terjedő „jó gyakorlat példájaként”.  
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Bíró Éva 

 

Inkluzív oktatás: a jövő iskolaideálja? 
 

 

A 2026/2027-es tanévben kötelezően életbe lépő közoktatási reform az inkluzív/elfogadó 

oktatásra helyezi a hangsúlyt. Az iskolák ugyanis, ha igazodni akarnak a tanulóik egyéni 

szükségleteihez és sajátosságaihoz, különféle kihívásokkal szembesülnek. A jövő iskolájában 

azonban az uniformizált oktatás helyett az inkluzív pedagógia segítségével elfogadóbban 

reagálnak majd a tanulók igényeinek a sokféleségére. Az iskolák olyan környezetet igyekeznek 

teremteni, ahol minden tanuló esélyt kap a sikerre. Az inkluzív oktatás megvalósításához 

azonban szemléletváltásra van szükség. Strédl Terézia pszichológus, a Selye János Egyetem 

Tanárképző Karának egyetemi docense képzéseket tart a pedagógusok részére, azzal a céllal, 

hogy a részt vevő tanárok magabiztosan be tudják vezetni az inkluzív oktatási gyakorlatot a 

saját iskolájukban. Bíró Éva az inkluzív oktatás lényegéről és annak gyakorlati 

megvalósulásáról kérdezte a Felvidéki Pedagógus Díjjal kitüntetett egyetemi docenst.   

 

 

Forrás: Somogyi Tibor fotója 

 

Az inkluzív oktatás lényege, hogy elfogadjuk a diákok sokszínűségét, figyelembe vesszük 

az eltérő képességeiket és tudásukat. Ennek megvalósulásához rendszerszintű változásra 

van szükség, hogy az iskola és a kapcsolódó intézményrendszer is átalakuljon, és reagálni 

tudjon a gyerekek változó szükségleteire. Szlovákiában, elsősorban a szlovákiai magyar 

iskolákban hol tart ez a folyamat, mennyire elterjedt az inkluzív oktatás? 



 

 

Az integráció és az inklúzió megkülönböztetésére én egy szójátékkal élnék: az integráció – 

befogadás és az inklúzió – elfogadás. Ehhez elsősorban szemléletváltás kell a résztvevőktől. 

Th. Gordonnak van a csodaiskola víziója, amit ő úgy határoz meg: „... akárhogy vizionálnánk 

a csodaiskolát, az nagyon is hasonlítana a ma iskolájára, csak mi dolgoznánk benne másképp.” 

Az elfogadás minőségét otthonról hozzuk, majd ezt formálják az oktatási intézmények. 

Megtanulni egymás javára gondolkodni, tevékenykedni csak csoportban lehet, vagyis az első 

számú csapatépítők az óvodapedagógusok. Röviden a kérdésre, bízom a bölcs pedagógusban, 

akit úgy neveltek, hogy tudatosítja, egy olyan segítő szakmában, mint a pedagógia, a 

szakmafüggetlen személyiségünk a munkaeszközünk... 

 

A pedagógusok, akik többségében tipikusan fejlődő gyerekeket tanítottak, milyen 

felkészítést, iránymutatást kapnak a sajátos nevelési igényű gyerekek vagy a fogyatékkal 

élők befogadására? 

 

Az integráció már több évtizede a pedagógia része, vagyis ehhez a tanári szakon tanuló 

hallgatók a pregraduális képzésben kapnak alapokat, hiszen a tanulók eddig is különböző 

tanulási problémákkal lépték át az iskola küszöbét, amelyek nem annulálódtak, hanem 

fokozódtak. Egyes statisztikák szerint a tanulók 40%-a érintett valamiben, ami lehet egészségi 

vagy szociális hátrányosság, érzelmi vagy szociális érintettség, nyelvi felkészületlenség vagy 

iskolaéretlenség. Az inklúzió magasabb szintre emeli az egyéni bánásmódot, az 

esélyegyenlőség megteremtését, s már ehhez is különböző képzések vannak a pedagógusok 

számára, akik sok esetben ösztönösen is követik ezt a vonalat. Hiszen ők is szülők, a saját 

gyermekükön keresztül látják, tapasztalják azt a generációs változást, ami végbemegy, és ezt 

a pedagógiai gyakorlatukba is átemelik.  

 

Vannak olyan jól működő szlovákiai vagy nemzetközi példák, amelyeket mintaként 

állíthatunk, vagy amelyekből ihletet meríthetnek a pedagógusok? 

 

Én az elmélet térfeléről indítanék: a reformpedagógiai elméletek (Montessori, Waldorf stb.) és 

az alternatív irányzatok (globál módszer, kompetenciaalapú oktatás, ITV és mások) már bő fél 

évszázada itt vannak, és az utóbbi generációk már a pedagógiai szakmai gyakorlatuk alatt is 

megtapasztálják a lehetőségeket. Szlovákiából említeném a Lépésről lépésre programot, 

Magyarországról a tatai Színes iskolát, az osztrák pedagógiai környezet is jó példa, ahol a 

csoportból kilógó gyermeket nem címkézik, hanem kreatív vagy eredeti magatartásúnak tartják, 

vagyis van egy olyan össztársadalmi attitűd, hogy megelőlegezik a másság pozitív lehetőségét. 

Ez motiváló az érintettek számára, hiszen ők nálunk gyakran már az óvodában 

magatartászavarosként vannak kezelve. A pozitív szakmai szemléletre nagyon nagy szükség 

van. Csak egy olyan gyakorlati példával élnék, hogy az amerikai iskolásnak ujjnyi tudása van 

és karnyi önbizalma, nálunk viszont fordított a helyzet. Ez mind a pozitív visszajelzés, az 

ösztönzés, a motiváció hiányát mutatja. Nem vagyunk épp egy dicsérő társadalom...   

 

Az elfogadó szemléletű iskola részéről a tárgyi feltételek biztosítása is fontos szerepet kell, 

hogy kapjon. Például a speciális segédeszközök beszerzése, a személyre szabott tantervek 

előkészítése – mindez milyen mértékben biztosított a mai oktatási rendszerben? 

 

Vannak iskolák, ahol ez a terület sem probléma, azonban a 2026-os tanévtől minden iskolában 

működnie kell egy úgynevezett támogató csoportnak, amelynek tagja az iskolapszichológus, az 

iskolai speciálpedagógus (gyógypedagógus), a szociális segítő, az egészségügyi szakember és 

nagyobb számban a pedagógiai asszisztensek. Eddig is a tanácsadó rendszer biztosította a 



 

speciálpedagógusi együttműködést, például a tervek kidolgozásánál, de most már saját 

szakemberre is lehetőség van. Ez a támogatás teszi lehetővé, hogy a tanulóközpontúság, az 

inklúzió feltételei biztosítva legyenek. Nálunk az ellátás három szaktárcát érint. Az oktatásügy 

biztosítja a tanítási–nevelési folyamatot, a szociális tárca például a segédeszközöket, az 

egészségügyi a gyógyítást, a fizioterápiát. Jó volna mindezt egy fedél alá rendezni, mert sok 

esetben az együttműködés nem hatékony, de valójában ez is inkább emberfüggő. Megkeresni a 

lehetőségeket, nem a gáncsoló tényezőket sorolni – ez szintén a szakmafüggetlen 

kompetenciákhoz tartozik...  

 

Az inkluzív oktatás lehetőséget ad a differenciálásra, biztosítja a tanulók 

esélyegyenlőségét. Megoldható mindez a magasabb, akár 20–25 fős osztálylétszámok 

esetében is, vagy inkább a kis létszámú, családias légkörű iskolákban működik jól a 

gyakorlatban? Fontos tényező lehet az egyéni differenciálás alkalmazása, tehát hogy 

minden tanuló a neki megfelelő egyéni oktatásban részesüljön, a megfelelő tanulási 

tempóban haladjon. Ehhez pedagógiai asszisztensekre van szükség. Van elegendő képzett 

asszisztens, aki a pedagógus munkáját segíti? 

 

Aki értője a differenciálásnak, az képes kis és nagy létszámú csoportban is azt működtetni. 

Hiszen a néptanító is ezt tette, amikor több évfolyam nagyobb létszámával foglalkozott az 

osztályban. Vagyis nem kell mindig újat tanulni, a folytonosság, a jó példa mindig hasznos. 

A kis létszámú csoportokban hatékonyabbak tudunk lenni, személyre szabottabban folyik a 

munka. Nagyobb létszámnál már fontos, hogy a pedagógiai asszisztens is jelen legyen a tanítási 

folyamatban. A pedagógiai asszisztensek általában az alapszintet végző abszolvensek. Ha 

például a győri gyógypedagógiai szakon végzett a pedagógiai asszisztens, többletet hoz be, nem 

lehet vitatni a szakértelmét. A lényeg az, hogy az osztálypedagógus és a pedagógiai asszisztens 

együttműködése legyen hatékony, mert az asszisztens segíti a tanítást, de nem helyettesíti azt!   

 

Az inklúzió elsősorban az iskolától várja az alkalmazkodást és a diákok 

különbözőségének a figyelembevételét, az oktatási gyakorlatok fejlesztését. Mennyire 

mondható ma toleránsnak ez a közeg? A diákok, az osztálytársak mennyit tanulhatnak 

az inkluzív osztálykörnyezetből?  

 

Elindulhatunk onnét, hogy mennyire domináns a toleráns közeg társadalmi szinten és ebből 

levezetve az intézményi, a családi szinteken. Ha egy társadalomban toleráns közeg a 

meghatározó, akkor egyszerűbb a helyzet. Ha a családi szintet vesszük, akkor jó és rossz példát 

egyaránt találunk. Az iskola a legnagyobb mentálhigiénés tér, vagyis képes korrigálni ott, ahol 

túlkapások vannak. Arra gondolok, hogy sokan panaszkodnak arra, hogy az agresszivitás és a 

rivalizálás jelen van a mindennapokban. Mindkettő jelenség ösztönkésztetés. Az oktatási 

intézmények ezt képesek beszabályozni. Hiszen a közmondás is azt mondja, rend a lelke 

mindennek. Ha egy tanuló- és pedagógusbarát pedagógiai programmal bír az iskola, nincs gond 

a szülők támogatásával sem. A rivalizálás ellenpárja az együttműködés (kooperáció), ami 

tanítható, így a gyermeknek lehetősége van ezt megtapasztalni, gyakorolni elsajátítani. Lényeg, 

hogy a kölcsönös tisztelet jelen legyen. 

 

Az együttneveléssel kapcsolatban milyen félelmeik vannak a sajátos nevelési igényű, 

illetve a tipikus fejlődésű gyerekek szüleinek? Ki és mit tehet ezek ellen? 

 

Én bátorítom a szülőket, hogy a gyerekek nagyon elfogadóak, segítőkészek, és ha ez egy 

empatikus, rugalmas, inkluzív pedagógussal bővül, valamint a támogató szakemberek is jelen 

vannak, akkor biztonságos közeg várja a gyermeket minden intézményben.  



 

 

„Az inkluzív oktatás inkább árt, mint használ.“ – Vannak pedagógusok, akik ezt így 

látják, mert szerintük lehetetlen úgy felépíteni a tanórákat, hogy a speciális törődést 

igénylők és a tehetséges diákok egyaránt érvényesüljenek. Ön hogyan látja, miként 

kivitelezhető ez a gyakorlatban? 

 

Egyelőre az akadályt én abban látnám, hogy a tananyag mennyisége sok, s az átlagos és az 

átlagon felüli gyermeket célozza meg, viszont gyakran az osztály(ok) többségben átlagos és az 

átlagot megközelítő gyermekek vannak. Vagyis a viszonyítást az átlaghoz kell mérni, és akkor 

rugalmasabban lehet fejleszteni az átlagon felüli és aluli tanulót is. A differenciálás lényege épp 

ez, hogy ne a többletből indulj ki, mert azt a másik véglet nem tudja megugrani... 

 

A differenciált oktatás, amely szerint a gyengébb képességekkel rendelkezőktől az ő 

szintjüknek megfelelően történik a számonkérés, nem hat demotiválóan a kiemelkedő 

képességűekre? Esélyt teremtünk a sajátos nevelési igényű gyerekeknek, de milyen esélyt 

biztosítunk a kiemelkedő képességű gyerekek tehetséggondozására? 

 

Ha az átlagos követelményből indulunk ki, akkor a pedagógus többletfeladatokat készíthet az 

átlagon felülinek, hiszen a kiemelkedő tehetségű gyermek képes megoldani az ilyen 

feladatokat, motiválva, foglalkoztatva van. Az átlagos tananyag mennyiségéből a pedagógus 

képes kiszűrni azt a minimumot, amit teljesíteniük kell a gyengébb képességűeknek. Azért nem 

beszélek az integrált tanulókról, mert náluk eleve egyéni tanterv van, és az indikáció alapján 

történnek a módosítások, a redukciók stb. Mindezt a támogató intézkedések is tételesen 

taglalják. A tehetséggondozást az iskola biztosítja szakköröztetéssel, magasabb évfolyamba 

léptetéssel, versenyekre való felkészítéssel és más lehetőségekkel. A PISA nemzetközi 

monitoring kritikaként fogalmazta meg, hogy mi nagyon korán szeparáljuk ezeket a gyerekeket 

(például nyolcéves gimnázium), mert az ő fejlesztésük is a sajátos nevelési igényűek 

csoportjába tartozik, s az iskola az elsődleges, ahol fejlesztik őket. Kölcsönös tanulást biztosít 

a közeg, hiszen a jó képességű mentorálhatja a gyengébb társait, s ő a gyengébb tanulótól 

figyelmességet, érzelmi-szociális megtámogatást kap. Gazdagodik ezáltal az érzelmi 

intelligenciája. Az okosság és a boldogság nem jár mindig kéz a kézben, ezért a lényeg az 

együttnevelésen van, minden résztvevő számára.   

 

Ön milyennek látja a jövő iskoláját az inkluzív pedagógia jegyében? 

 

Az inkluzív index mutatója az, ki hogyan érzi magát az iskolában. Ha mindenki jól érzi magát 

ott: gyermek, tanuló, pedagógus, intézményvezetők, szülők, fenntartó, akkor jó úton járunk, s 

egy inkluzív iskoláról, intézményről, településről beszélhetünk. Most már csak Comenius 

intelmét kéne komolyan venni: Aki spórol a jövő nemzedékén... (Beda národu, ktorý šetrí na 

výchove vlastných detí!) 
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Mező Ferenc 

 

Az „esélyteremtés” többszempontú elemzése és (nemcsak) pedagógiai 
vonatkozásai 
 

 

Voltaire 1764-ben megjelent Dictionnaire philosophique című művében arra int, hogy mielőtt 
társalogni kívánunk valamiről, először definiáljuk fogalmainkat, különben sosem értjük meg 
egymást (Voltaire, 1764). Ez a tudományos-ismeretterjesztő stílusú kommunikáció során egy-
egy diszciplínán belül is alapvető követelmény, az olyan, több tudományterület kontextusában 

is előforduló kifejezés, mint az „esélyteremtés” kapcsán pedig különösen fontos a szó és 
implicit jelentéstartalmának, korrelátumainak a tisztázása. Az alábbiakban az „esélyteremtés” 
etimológiai, nyelvtani, pszichológiai, matematikai, statisztikai, etikai, jogi, fogyasztóvédelmi 
és általános módszertani vonatkozásait foglaljuk össze.  

 
 Az esélyteremtés etimológiai, nyelvtani vonatkozásai  

 

Az „esélyteremtés” kifejezés nyelvi hátterét tekintve az alábbi megállapításokat tehetjük:  

 
Etimológiai megközelítés: Az „esélyteremtés” kifejezés az „esély” és a „teremtés” szavakból 
álló szókapcsolat körülbelül a 12. századtól.  A nyelvújítás egyik produktumának tekinthető 
„esély” szót Jósika Miklós képezte 1853-ban az „esik” igéből, a véletlen eshetőséget kifejező 

francia „chance” (sansz) szó magyar megfelelőjeként (Grétsy, 2002). A „chance” pedig az 
„esik” jelentésű latin „cadere” szóból származik, és a játékkocka kiszámíthatatlan esésére utal 
(lásd: Magyar etimológiai szótár, s. a.). Az idők során a jelentése némileg módosult, tágult. A 
magyar nyelv Ittzés (2021) által szerkesztett nagyszótára szerint az „esély” főnév utalhat egy 

esemény vagy helyzet megvalósulásának a (bizonyos mértékű) valószínűségére. Azonban 
vonatkozhat azoknak a körülményeknek, feltételeknek a körülírására is, amelyek fennállása 
esetén az adott esemény megvalósulhat. Az „esély” szó továbbá utalhat siker, kínálkozó helyzet 
kilátására; valamint kedvezőtlen esemény megvalósulásának a valószínűségére is. Az „esély” 

kifejezés napjaink szóhasználatában tehát pozitívnak, semlegesnek vagy negatívnak tekintett 
esemény bekövetkeztére is vonatkozhat. Az „esélyteremtés” kifejezés azonban pedagógiai 
szövegkörnyezetben egyértelműen egy kívánatos, pozitívnak tekintett esemény 
valószínűségének a megteremtésére utal. Jelen tanulmányban a „teremtés” szó (lásd Gerstner, 

Horváth-Papp Zita és Kacskovics-Reményi, 2022) emberi alkotó tevékenységre, létrehozásra 
utal az „esélyteremtés” szókapcsolatban.  
 
Nyelvtani és célmeghatározási aspektus: az „esélyteremtés”-nek mindig van egy célja. Például: 

„esélyteremtés a továbbtanulásra”. E célhatározói szerkezet a nyelv segítségével fejezi ki azt a 
logikai viszonyt, amit az esélyteremtésről történő gondolkodás során figyelembe kell venni: az 
esélyteremtésnek mindig konkrét célja van, mégpedig egy preferált, kívánatosnak tartott 
esemény (például a továbbtanulás). Ez azt is jelenti, hogy a jelen tanulmányhoz hasonló 
elméleti elemzések kivételével a gyakorlatban az esélyteremtés tervezése, megvalósítása 

esetében annak konkrét célját is meg kell határozni. Tekintve, hogy az „esélyteremtés” 
kifejezést több diszciplína is használja, az 1. táblázat több tudományterületre vonatkozóan 
demonstrálja az e kifejezés alkalmazásakor megjelölt jellemző célokat (a teljesség igénye 
nélkül, pusztán demonstratív jelleggel). 



 

 

 
1. táblázat: Tudományterületi példák az „esélyteremtés” lehetséges céljaira vonatkozóan 

Forrás: A szerző alkotása 
 

Az esélyteremtés pszichológiai vonatkozásai 

 

Lélektani megközelítésből az esélyteremtéssel kapcsolatos szándékok, értékpreferenciák és 
szerepek kapcsán minimálisan a következőket célszerű megfontolni: 

 
Szándékosság: az „esélyteremtés” emberi beavatkozást feltételező cselekvés, ami ugyan 
megvalósulhat véletlenszerűen is – például: „egy pedagógus véletlenül olyat mondott, ami 
esélyt teremtett a diákjának arra, hogy sikeres üzletember lehessen” –, de pedagógiai, 

szociológiai, politikai kontextusban inkább szándékos, tudatos viselkedésről van szó. A 
pszichológiában a személyiség cselekvéses megnyilvánulását nevezzük viselkedésnek, s a 
szándékos viselkedést tekintjük magatartásnak. Egy ember a magatartásáért vonható 
felelősségre igazán – a (büntető)jog is másként kezeli a szándékosan elkövetett tetteket a 

például hirtelen felindulásból elkövetett cselekményekhez képest. Mindebből az következik, 
hogy az „esélyteremtés” olyan szándékosan megvalósított cselekmény is lehet, amiért 



 

bűntetőjogi felelősséggel is tartozik az azt megvalósító személy  – különösen, ha az 
esélyteremtés módszere és/ vagy a kívánatosnak tekintett esemény jogi tilalmakba ütközik.  
 
Szerepelméleti megközelítés: az „esélyteremtés” az alábbi szerepeket, szereplőket feltételezi: 

a) Az esélyteremtést kezdeményezők, a megbízók (például: állam, tanügyigazgatás, pedagógus, 
szülő, tanuló) 
b) Az esélyteremtést megvalósítók (például pedagógus) 
c) Az esélyteremtés célközönsége/ kedvezményezettjei/ nyertesei (például azok a diákok, akik 

számára haszonnal jár az esélyteremtő tevékenység) 
d) Az esélyteremtés szempontjából semleges személyek (akikre semmilyen hatással nincs az 
adott beavatkozás) 
e) Az esélyteremtés vesztesei (nem mindig létező szerep, bár néha vannak vesztesek, akikben 

azonban nem tudatosul, hogy „esélyteremtés” történt, s hogy ők azzal rosszul járnak. Fordítva 
is igaz lehet: előfordulhat, hogy az esélyteremtés célközönsége, ahelyett, hogy nyertesnek 
érezné magát, vesztesként gondol magára, például: esélyteremtő jelleggel kötelező 
korrepetálásra kényszerített tanulók, noha az érdekükben történik a beavatkozás, mégis 

vesztesnek tekinthetik magukat az adott helyzetben). 
  

Mindez felveti az esélyteremtés szerepelméleti jellegű elemzési lehetőségeit is: a szerepek és a 
konkrét szereplők, a szerepelfogadás, a szerepküldés, a külső és belső szerepkonfliktusok, a 

szerepmegvalósítás, ismétlődő jelleg esetén pedig az emberi játszmák szempontjából is. Példa: 
egy saját – bár meglehet, hogy nem tudatosuló – szerepmeghatározása szerint önmagát az 
esélyteremtés bajnokának tekintő személy (legyen akár pedagógus, pszichológus, szociológus, 
politikus stb.) hátrányos helyzetű és/ vagy fogyatékossággal élő embertársait olyan szerepbe 

igyekszik bevonni, amelyben ők boldogtalannak, segítségre szorulóknak, önmagukon segíteni 
nem képes, tehetetlen alakoknak kellene, hogy tűnjenek, s amely szereppel ők nem tudnak és/ 
vagy nem akarnak azonosulni.  
 

Értékpreferenciák és -dilemmák: egy esemény kívánatosságának a megállapításával 
kapcsolatos kihívások. Az esélyteremtés feltételezi, hogy a fókuszában álló lehetséges 
események kívánatossága eltérő, s ezt a kívánatosságot valaki – saját értékrendszere alapján – 
megállapítja. A kívánatosság megítélése során alkalmazott értékrendszer az egészen önös és 

szubjektív (pszichológiai, gazdasági, politikai) értékektől a társadalmi közjót, vagy akár a 
későbbi generációkra is vonatkozó közjót szolgáló értékekig terjedhet. Ez utóbbira kiváló példa 
a „fenntarthatóság” fogalma: „A fenntarthatóság az emberiség jelen szükségleteinek 
kielégítése, a környezet és a természeti erőforrások jövő generációk számára történő 

megőrzésével együtt.” – lásd: az Egyesült Nemzetek Szervezetének (ENSZ) „Közös jövőnk” 
című jelentésében (Brundtland, 1987, 15; lásd még: Gyulai, 2012). Az események 
kívánatosságának az értékelése során konfliktusforrást jelenthet, ha nem minden résztvevő 
számára egyformán kívánatos egy-egy esemény. Az értékdilemmák körébe tartozik az egyes 

események feltételezett és a valódi kívánatossága, illetve rövid vagy hosszú távú kívánatossága 
közötti lehetséges ütközés is.  
 
Az esélyteremtés matematikai, statisztikai aspektusai 

 

Az „esély” matematikai statisztikai szempontból megragadható – például az alábbiak szerint:  
 
Statisztikai megközelítés: ha pedagógiai szempontból egy eseményt (például 
tankötelezettséggel járó iskolai tanulmányok elkezdését, folytatását vagy sikeres befejezését) 

kívánatosnak értékelünk, akkor az azt is feltételezi, hogy más, konkurens események kevésbé 



 

 

vagy egyáltalán nem kívánatosak (például az iskolakezdés meghiúsulása, iskolaelhagyás, 
lemorzsolódás). Ez azt feltételezi, hogy az esélyteremtést kezdeményezők (például az állam, a 
pedagógus stb.) tudatosan vagy kevésbé tudatosan legalább ordinális skálájú statisztikai változó 
lehetséges értékeinek tekintik a kívánatosságuk (!) alapján sorba rendezhető lehetséges 

eseményeket (például a legkívánatosabbtól a legkevésbé kívánt eseményekig rangsorolva 
azokat). Az ordinális skálájú statisztikai változók értékei egymástól megkülönböztethetők és 
nagyság (esetünkben: a kívánatosság nagysága) szerint sorba rendezhetők. Az értékek közötti 
különbség azonban változó vagy nem ismert (a „kevésbé kívánatos” és a „nagyon kevéssé 

kívánatos” értékek közötti különbség eltérő lehet, mint a „nagyon kívánatos” és a „legkevésbé 
kívánatos” értékek közötti különbség). Amennyiben két konkurens esemény egyformán 
kívánatos, akkor esélyteremtő/ -növelő jelleggel vagy véletlenszerűen dönthetünk ezekkel 
kapcsolatban, vagy a kisebb erőfeszítéssel és hosszabb távon nagyobb hasznot előidéző 

esemény esélyét célszerű megteremteni (de ez máris azt jelenti, hogy mégsem egyformán 
kívánatosak az adott események, ami mégis megkönnyíti a döntést). 
 
Játékelméleti megközelítés: Neumann János (1928), majd Neumann János és Oskar 

Morgenstern (1944) „The Theory of Games and Economic Behavior” (Játékelmélet és 
gazdasági viselkedés) című műve révén jött létre a matematikai, gazdasági és mára más 
diszciplínákban is jelentőséggel bíró kutatási terület, amit röviden játékelméletnek nevezünk. A 
játékelmélet fókuszában a racionális viselkedés, az ésszerű döntések meghozatalának a 

szabályszerűségei állnak. A játékelmélet komplex fogalomrendszeréből jelen cikkben csak egy 
gondolatot emelünk ki: a játékok lehetnek zéró vagy nem zéró összegűek. A zéró összegű 
játékban a résztvevők egymás kárára növelhetik a saját nyereségüket, míg a nem zéró összegű 
játszmák esetében kölcsönösen is növelhetik egymás nyereségét és/ vagy külső forrásból is 

nyerhetnek javakat. Az esélyteremtés témakörét tekintve, amennyiben valakinek az esélyét 
növelem, hogy egy kívánatos esemény történjen vele (például bekerüljön egy nívós képzésbe, 
megnyerjen egy tanulmányi versenyt), és ez azzal jár, hogy ezáltal mások esélyét csökkentem 
ugyanezzel az eseménnyel kapcsolatban (például: csak korlátozott számú tanuló vehető fel a 

képzésbe, csak egy fő lehet első helyezett a tanulmányi versenyben), akkor zéró összegű 
játékhelyzetben gondolkodunk. Az esélyteremtés/ -növelés ebben a kontextusban egyetlen 
főnek kívánatos, a többi „játékos” számára azonban nem az (100 versenyzőből 1 fő aranyérmes, 
ő nagyon boldog, de 99, tőle talán alig valamivel lemaradó versenyző nagyon nem az – 

különösen, ha e versenyeredmény növelné az esélyüket a továbbtanulási lehetőségeik 
tekintetében). A zéróösszegű játékhelyzetnek megfelelő szituációban végzett esélyteremtés 
összességében tehát a nyertes (kedvezményezett célközönség) számára nagyon pozitív „jó 
cselekedet”, a vesztes(ek) vagy legalábbis „nem nyertesek” számára azonban nem az – ez 

mindenesetre etikai terheket is ró az esélyteremtést kivitelezőkre (például: 
versenyszervezőkre). Nem zéró összegű versenyhelyzet ugyanakkor az, amikor 
teljesítménysávokat alakítunk ki, s akár minden résztvevő elérheti a legkiválóbb minősítést, 
amennyiben teljesíti az előírt kritériumokat (ez esetben egy tanuló úgy is lehet nyertes, hogy 

ezzel egyik versenytársa sem veszít). A nem zéró összegű esetre példa lehet a Kocka Kör 
Tehetséggondozó Kulturális Egyesület és társszervező partnerei által rendezett ingyenes 
nemzetközi interdiszciplináris konferenciák, ahol minden résztvevő kap  egy angol–magyar 
kétnyelvű igazolást a teljesítményéről (a prezentációjáról).  
 

Valószínűségszámítási aspektusok: Esélyt abban az esetben lehet teremteni, ha egy esemény 
bekövetkezési valószínűsége nulla, hiszen ekkor kell „teremteni”, „létrehozni” az esélyt. Ebben 
az összefüggésben az esélyteremtés az esélynövelés speciális esetének, a nulla valószínűségről 
a nullánál nagyobb valószínűség irányába mozdulás esetének tekinthető. Az esélynövelés pedig 

általánosabb értelemben is használható: egy esemény megvalósulásának a kisebb valószínűségi 



 

szintjéről egy nagyobb valószínűség irányába történő elmozdulásról van szó. Ha egy esemény 
bekövetkeztének a valószínűsége 100%, akkor az esélynövelés kifejezésnek sincs értelme, hisz 
nincs hova növelni a megvalósulás esélyét. A valószínűségszámítás szempontjából 
megjegyzendő még, hogy egy adott eseménykörrel (mondjuk az „év végi tanulmányi 

eredmény”-nyel) kapcsolatban bekövetkező lehetséges események (jeles, jó, közepes, 
elégséges, elégtelen szöveges minősítésű eredmény) egymást kizáró, egymással konkuráló 
események, amelyek egyedi valószínűségi értéke véletlenszerűséget feltételezve, százalékban 
kifejezve: 100*(1/ lehetséges események száma) = 100*(1/ 5) = 20%; a lehetséges események 

százalékban kifejezett összesített valószínűsége pedig pontosan 100%. Ebből az is következik, 
hogy az egymással nem konkuráló események más eseménykörhöz tartoznak (például az „év 
végi tanulmányi eredmény” eseménykörbe, és a „milyen ruhát viseljek ma” eseménykörbe).  
Ezek az eseménykörök azonban akár hatással is lehetnek egymásra (1. ábra).      

 
 
 



 

 
1. ábra: Példák az eseménykörök közötti kapcsolatokra  

Forrás: A szerző alkotása 
  



 

Az esélyteremtés módszertani vonatkozásai 

 

Az esélyteremtés megvalósítása, időzítése és oksági jellege alapján minimálisan az alábbi 
módszertani megállapítások tehetők:  

 
Az esélyteremtés megvalósításának általános módszertani lehetőségei: az esélyteremtés két, 
egymást nem kizáró tevékenységgel érhető el. Az egyik a kívánatos eseményt előidéző 
feltételek biztosítása. A másik a nem kívánatos esemény(ek) hátterében álló feltételek 

megszüntetése, a kialakulásuk megakadályozása. Mindkét eset feltételezi azt, hogy: a) legalább 
nagyvonalakban sejtésünk van arról, hogy milyen feltételeket kell biztosítanunk vagy éppen 
megszüntetnünk az esélyteremtés érdekében; b) hatással lehetünk e feltételek mindegyikére 
vagy legalább egy döntő részére. 

 
Időbeli beavatkozás szerinti megközelítés: amennyiben egy nem kívánatos esemény esélyét 
csökkenteni szeretnénk, akkor prevencióról (megelőzésről) beszélünk. Amikor egy nem 
kívánatos esemény már bekövetkezett, akkor intervenció (beavatkozás) jöhet szóba (2. 

táblázat). 
 

IDŐBELISÉG:  

AZ ESEMÉNY... 

AZ ESEMÉNY KÍVÁNATOSSÁGA 

Kívánatos esemény Nem kívánatos esemény 

...még nem valósult meg Esélyteremtés, esélynövelés: 

a kívánatos eseményt 
előidéző okok biztosítása 

Prevenció (megelőzés): a 

nem kívánatos esemény oki 
hátterének lehetetlenné tétele 

...már megvalósult Esélyek tartós biztosítása: a 
kívánatos eseményt fenntartó 
feltételek (okok) tartós 

biztosítása 

Intervenció (beavatkozás): a 
nem kívánatos eseményt 
fenntartó feltételek (okok) 

megszüntetése, mérséklése 
 

2. táblázat: Az esélyekkel kapcsolatos négy műveleti lehetőség az esemény kívánatossága 
és bekövetkeztének időbelisége alapján  

Forrás: A szerző alkotása 
 

Kauzális megközelítés: egy esemény létrejöttének spontán kialakuló vagy szándékosan 
előidézet ok–okozati háttere van. A kívánatosnak tartott eseményhez vezető ok(ok) biztosítása 
növeli az esemény bekövetkezésének az esélyét, míg ezen ok(ok) megakadályozása csökkenti 
az esemény megvalósulásának a valószínűségét. Kérdésként merül fel, hogy ha valaki 

esélyteremtésre törekszik, akkor a kívánatos esemény hátterében álló közvetlen ok(ok) 
biztosítását tudja-e megvalósítania, vagy az időben/ oksági láncban a kívánatos eseménytől 
távolabbi ok(ok) kontrollálására képes. Előfordulhat, hogy bölcs előrelátással viszonylag kis 
idő-, energia-, pénzbeli ráfordítást igénylő beavatkozással lehet egy egész eseménysor 

kialakulásának az esélyét módosítani, míg a már (majdnem) kialakult nem kívánatos esemény 
megakadályozása ehhez képest óriási terhekkel járhat. Oktatási vonatkozás például: a 
kisgyermekkortól végzett tudatos nevelés kedvező felnőtkori hatásokkal járhat.  
 

A kauzális megközelítés gyakorlati felhasználást azonban nehezítik az alábbi körülmények: a) 
az ok–okozati összefüggések nem mindig egyértelműek; b) a múltbeli okokra nincs hatásunk; 
c) a jövőbeli okozati viszonyok sokszor valószínűségi becslésen és nem bizonyosságon 
alapulnak, és általunk nem kontrollálható körülmények is befolyásolhatják; d) egy össze tett 

okozat olykor számos ok kölcsönhatásától függ (a multikauzalitás megnyilvánul például abban, 
hogy a humán intelligenciát több ezer gén és a környezeti faktorok kölcsönhatása alakítja, s 



 

ezekre napjainkban nincs teljes körű ráhatásunk); ugyanazt az okozatot (például sírást) több 
különböző ok is kiválthatja (például testi bántalmazás, pszichoterror, meghatottság, öröm); az 
emberek esetében ugyanaz az ok (például: egy erkölcsi példabeszéd, moralizáló tanmese) más 
és más okozattal járhat (a felemelő katarzis megélésétől a közönyön át a teljes pszichológiai 

ellenállásig terjedő széles skálán reagálhat a közönség).  
 
Az esélyteremtés etikai, jogi, fogyasztóvédelmi szempontjai 

 

Az esélyteremtésre irányuló törekvésnek komoly etikai, jogi, valamint fogyasztóvédelmi és 
minőségbiztosítási vonatkozásai is vannak: 
 
Etikai/ jogi megközelítés: kérdésként merülhet fel, hogy ki és milyen etikai vagy jogi alapon 

dönthet arról, hogy: a) melyik események; b) milyen szempontból; c) mennyire kívánatosak; és 
d) kik; e) kikkel kapcsolatban; f) milyen tevékenységet és hogyan; g) milyen áron; h) mettől 
meddig, mennyi időn át; i) hol végezhetnek a kívánatosnak tekintett „esélyteremtés” érdekében, 
akár a célközönség nyilvánvaló akarata ellenében is.   

 
Fogyasztóvédelmi szempontok: a kedvezményezett célközönségnek (például a tanítványoknak, 
a választóknak, az alkalmazottaknak stb.) mint fogyasztóknak esélyteremtést ígérők nem 
kötelesek a kívánatos esemény bekövetkeztét garantálni (hacsak nem ezt ígérik), hanem annak 

az esélyét kell nulla bekövetkezési valószínűségnél magasabb szinten tartani. A „fogyasztók” 
(a már említett célközönség és/ vagy az esélyteremtést megrendelő szervek, személyek) felé 
pedig egyrészt tisztességes tájékoztatást nyújtani az esélyteremtés céljáról, módjáról, időbeli és 
gazdasági aspektusairól, aktuális helyzetéről, várható sikeréről és eredményéről, s arról, hogy 

például a célközönségnek mi a feladata, ha valóban élni akar a számára nyújtott eséllyel és/ 
vagy mi a teendő akkor, ha nem kívánt élni az adott eséllyel. Másrészt felmerül annak a kérdése 
is, hogy mennyi időre és mire vállalható garancia az esélyteremtők részéről, meddig képesek 
fenntartani az esélynövelő körülményeket, s pontosan mik ezek a körülmények.  

 
Minőségbiztosítási megközelítés szempontjából olyan kérdések merülnek fel, mint: Hogyan 
biztosítható, hogy az esélyteremtés valóban elérje a kitűzött célját? A célközönségének minden 
tagja számára biztosíthatók az esélyteremtés feltételei? Ki hasznosíthatja az esélyteremtést 

(például: ki kerülhet be egy felzárkóztató vagy tehetséggondozó programba)? Hogyan mérhető 
az esélyteremtő beavatkozás hatékonysága?  
 
Záró gondolatok 

 

Az első olvasásra talán egyszerű és pozitív töltésű „esélyteremtés” fogalom valójában számos 
implicit tartalommal és sajátos korrelátummal jellemezhető. Csak jó szándékkal remélhető, de 
nem bizonyítható, hogy mindenki, aki az esélyteremtésre, általa mások (például diákok) 

sorsának a megváltoztatására törekszik, legalább intuitív szinten tisztában van mindezekkel, s 
valóban felelős döntéseket hoz – azok bevonásával és hozzájárulásával, akikért tenni akar.  
 
A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Esélyteremtés a különleges bánásmódot igénylő tanulók oktatásában 
 

 
Az esélyteremtés a modern társadalmak egyik kulcsfontosságú törekvése, amely a társadalmi 

egyenlőtlenségek mérséklését, valamint az egyéni és közösségi fejlődési lehetőségek 
biztosítását célozza. A fogalom magában foglalja azokat az intézkedéseket, amelyek révén az 
egyének társadalmi, gazdasági, oktatási és kulturális helyzetüktől függetlenül egyenlő 
hozzáférést kapnak a társadalmi javakhoz. Az esélyteremtés különösen fontos a marginalizált 

csoportok – például az etnikai kisebbségek, a fogyatékossággal élők vagy az alacsony 
társadalmi-gazdasági státuszú személyek – társadalmi integrációjának a szempontjából (Sen, 
2009). 
 

Az „esély” és az „esélytelenség” fogalmai a társadalomtudományban a strukturális 
egyenlőtlenségek, valamint az egyének és csoportok társadalmi mobilitási lehetőségeinek a 
szempontjából bírnak különös jelentőséggel. Az esély annak a lehetőségét jelenti, hogy valaki 
kedvező társadalmi, gazdasági vagy kulturális helyzetbe kerülhet, míg az esélytelenség e 

lehetőségek rendszerszintű hiányára vagy elzártságára utal (Bourdieu, 1986). Napjaink egyik 
központi dilemmája, hogy miként teremthető meg az egyenlő esélyek elve, különösen olyan 
kontextusban, ahol a társadalmi újratermelődés mechanizmusai – például a családi háttér, a 
lakóhely, az iskolázottság – ebben jelentős szerepet játszanak. 

 
Az esélyteremtés azonban nem kizárólag gazdasági vagy intézményi kérdés. A pszichológiai 
tényezők, például az önhatékonyság, a remény és az aspirációk is befolyásolják, hogy az 
egyének miként értelmezik a saját helyzetüket és a lehetőségeiket (Bandura, 2001). A 

marginalizált csoportok esetében ezek a belső tényezők gyakran gátoltak, különösen, ha a 
társadalom visszajelzései megerősítik az esélytelenség érzését (lásd például a fogyatékossággal 
élő személyekkel szembeni attitűdöket). 
 

A valódi esélyegyenlőség megteremtése rendszerszintű és holisztikus beavatkozásokat igényel: 
az oktatás, a jóléti rendszerek, a foglalkoztatáspolitika és a közösségi támogatás együttesen 
járulhatnak hozzá egy befogadóbb, méltányosabb társadalom kialakításához. Ezek közül jelen 
tanulmányban az oktatásra fókuszálunk, mivel az oktatás, a tanultsági szint kulcsszerepet 

játszik az esélyek kialakulásában. Az OECD 2018-as kutatásai szerint az oktatáshoz való 
egyenlő hozzáférés erős hatással van az egyének életkilátásaira, a munkavállalási esélyeire és 
a társadalmi mobilitásra. Az iskolai rendszer kompenzáló ereje azonban korlátozott, ha az 
oktatási intézmények nem képesek figyelembe venni a tanulók különbözőségeit (Heckman, 

2006), ezért a tanulói diverzitásra való felkészültség az esélyteremtés bázisának tekinthető.  
  
A különleges bánásmódot igénylő tanulók oktatási esélyteremtése  

 

A különleges bánásmódot igénylő tanulók (a sajátos nevelési igényű – SNI; a beilleszkedési, 
tanulási, magatartási nehézséggel – BTMN – küzdő és a kiemelten tehetséges tanulóki) oktatási 
esélyteremtése a befogadó nevelés központi kérdésévé vált. A nemzetközi és hazai 
szakirodalom egyaránt hangsúlyozza, hogy az inkluzív oktatás alapja a tanulók egyéni 

szükségleteihez igazodó, differenciált pedagógiai megközelítés (Ainscow, Booth–Dyson, 



 

2006). Az esélyteremtés ebben a kontextusban nem csupán az oktatáshoz való formális 
hozzáférést, hanem a tényleges tanulási lehetőségekhez való hozzáférés biztosítását is jelenti.   
 
A kutatások szerint az integrált nevelési környezet hosszú távon pozitív hatással van a 

különleges bánásmódot igénylő tanulók kognitív, szociális és érzelmi fejlődésére (Florian –
Black-Hawkins, 2011). Ugyanakkor az inklúzió sikere nagymértékben függ a pedagógusok 
felkészültségétől, attitűdjeitől és az alkalmazott módszertani eszköztártól. A tanárok támogató 
környezetben, megfelelő képzésekkel és együttműködő szakmai hálózattal hatékonyabban 

tudják segíteni az SNI, a BTMN-vel küzdő (Pijl, Meijer–Hegarty, 2017) és a tehetséges 
tanulókat. 
 
A nemzetközi direktívák és a magyar oktatási rendszert meghatározó köznevelési törvény 

(2011. évi CXC. törvény) is hangsúlyt fektet az integrált/ inkluzív oktatásra, fókuszáltan a 
sajátos nevelési igényű gyermekekre. Ennek gyakorlati megvalósítása azonban sok esetben 
akadályokba ütközik: hiányzik a megfelelő infrastruktúra, a szakember-ellátottság és a 
megfelelő attitűd, valamint az adaptív tantervi és módszertani megközelítések elterjedtsége, 

illetőleg sokszor a fogalmak mögött lévő tartalmi bizonytalanság is nehezíti az inklúziós kultúra 
kialakulását. 
 
Integráció, inkluzív szemlélet és inklúziós kultúra  

 



 

Forrás: Nagy Fanni fotója 
 

Az integráció kérdésköre kezdetben a sajátos nevelési igényű tanulók intézményes ellátására 
vonatkozott, majd később bővült a különleges bánásmódot igénylő tanulók teljes körére. A 

sajátos nevelési igényű (SNI) tanulók oktatása az elmúlt évtizedekben jelen tős szemléleti és 
módszertani változásokon ment keresztül. A szegregált oktatási modellek fokozatosan háttérbe 
szorultak, és helyüket az integráció, majd az inklúzió eszméje vette át. Bár az „integráció” és 
az „inklúzió” fogalmai gyakran felcserélve jelennek meg a közbeszédben, a szakirodalomban 

világos különbséget tesznek a kettő között (bővebben Mező et al., 2015). 
 
Az integráció lényege, hogy a „másság” elfogadása mellett a SNI tanulónak kell 
alkalmazkodnia a meglévő intézményi keretekhez. Bár az integráció előrelépést jelentett a 

szegregációhoz képest, gyakran nem jár/ járt együtt valódi részvétellel, és fenntartja az 
elkülönítés bizonyos formáit (Lindqvist–Nilholm, 2014). 
 
Az inklúzió ezzel szemben mélyebb, rendszerszintű változást képvisel (bővebben: Pető és 

Endre, 2008). Az inkluzív nevelés nemcsak a fizikai jelenlétet, hanem az aktív részvételt, a 
befogadást és az egyenlő hozzáférést is hangsúlyozza. Az 1994-es salamancai nyilatkozat 
(UNESCO, 1994) mérföldkövet jelentett az inkluzív oktatás globális elterjedésében, deklarálva, 
hogy minden gyermeknek joga van a szükségleteihez igazodó, közös oktatáshoz. Az inklúzió 

lényege, hogy az iskola rendszere alkalmazkodik a tanuló szükségleteihez, nem pedig fordítva 
(Ainscow, Booth–Dyson, 2006). 
 
Míg az integráció esetében a tanuló „vendégként” jelenik meg a többségi iskolában, addig az 

inklúzió a különbözőség természetes részeként kezeli őt, és az oktatási környezet alakításával 
teremti meg az esélyegyenlőséget. Az inkluzív szemlélet szerint a tanulási nehézségek nem az 
egyén deficitjeiből, hanem az iskola rugalmatlan szerkezetéből adódnak (Florian, 2008).  
 

Az inklúzió tehát nem pusztán módszertani kérdés, hanem szemléletváltást igényel a 
pedagógusok, az iskolavezetők és az oktatáspolitikai döntéshozók részéről is. A cél egy olyan 
oktatási rendszer megvalósítása, amely minden tanuló számára biztosítja a részvételhez, a 
fejlődéshez és a sikerhez szükséges feltételeket – függetlenül attól, hogy milyen képességekkel, 

háttérrel vagy szükségletekkel rendelkezik. 
 
A változásra/ változtatásra való ösztönzés természetesen nem áll meg, napjainkra már az 
inkluzív szemlélet és az inklúziós kultúra között is a különbségtételre törekednek. Míg az 

inklúziós szemlélet elsősorban a pedagógiai attitűdökre, a meggyőződésekre és az értékekre 
utal, addig az inklúziós kultúra mélyebb, intézményi szinten strukturálódó normarendszerként 
értelmezhető (Ainscow–Booth, 2011).  
 

Az inklúziós szemlélet a pedagógusok és az oktatási szereplők hitét jelenti abban, hogy minden 
gyermek tanítható, függetlenül a képességeitől vagy a társadalmi helyzetétől. Ez a megközelítés 
megköveteli az előítéletmentes, befogadó attitűd kialakítását, valamint a pedagógiai gyakorlat 
rugalmas, differenciált formálását (Florian–Black-Hawkins, 2011). 
 

Az inklúziós kultúra ezzel szemben az iskolákban és az azt körülvevő társadalmi közegben 
kialakuló kollektív normák, szabályok, értékek és szervezeti gyakorlatok összessége, amelyek 
hosszú távon fenntarthatóvá teszik az inkluzív gyakorlatokat. Egy inkluzív kultúrával 
rendelkező iskola nemcsak elfogadja a különbözőséget, hanem aktívan épít is arra – a tanulók, 

a pedagógusok és a szülők együttműködésével (Runswick-Cole–Hodge, 2009; Sanahuja et al., 



 

2020). A kultúra sokkal tágabb a szemlélettől, mivel a kultúra magában foglalja az emberek 
közötti közös jelentések, értékek, normák és szimbólumok rendszerét, amely meghatározza a 
társadalmi viselkedést és identitást (Geertz, 2000). Hofstede (2001) szerint a szemlélet lehet 
személyes, de a kultúra társadalmi, intézményi szinten formálódik. A valódi inklúzió 

megvalósításához nem elegendő a pedagógusok egyéni nyitottsága – rendszerszintű 
kultúraváltásra van szükség, amely lehetővé teszi az azonosság megélését, az esélyegyenlőséget 
és a méltányosságot, amely által a mindenkori részvétel és cselekvőképesség biztosított (Suvi–
M Mhairi, 2024) minden tanuló számára. 

 
Az inklúziós vagy inkluzív kultúra, kulturáltsági szint megléte a legtöbb intézményben azonban 
még várat magára (ahogy a legtöbb társadalom sem tesz eleget ennek az erősítéséért), így már 
az is nagy lépés, ha az inkluzív szemlélet nem csak elméleti tudás, hanem valós gyakorlat 

szintjén létezik. Holott a szemléletváltás lenne az esélyteremtés egyik alapja (hangsúlyozva, 
hogy mindez a tehetségekre is vonatkozik). 
 
Esélyteremtő intézkedések az oktatásban a különleges bánásmódot igénylő tanulók 

számára 

 



 

Forrás: Nagy Fanni fotója 
 

Az esélyteremtés a különleges bánásmódot igénylő tanulóknál nem csupán a formális 
iskoláztatás lehetőségének a biztosítását, hanem a valódi tanulási és társadalmi integráció 

előmozdítását is jelenti. A befogadó oktatás célja, hogy minden tanuló, függetlenül a 
képességeitől vagy a szociokulturális hátterétől, teljes mértékben részt vehessen az iskolai 
életben (UNESCO, 2017). A különleges bánásmódot igénylő tanulók esélyeinek növelését 
konkrét intézkedésekkel lehet növelni, melyek közül a legalapvetőbbek  a következők:  

 
Korai azonosítás és beavatkozás.  A hatékony inklúzió alapja a tanulók szükségleteinek a korai 
felismerése. A korai diagnosztika lehetővé teszi az egyéni fejlesztési tervek időben történő 
kidolgozását, ami elengedhetetlen a tanulási nehézségek kompenzálásához (Heckman, 2006; 

Pető, 2022), illetve az erősségek kiemelt támogatásához.  
 
Személyre szabott tanulástámogatás és egyéni fejlesztési tervek. A személyre szabott 
tanulástámogatás és az ehhez igazodó tanári kompetenciák megléte az esélyteremtés alapja 

(bővebben: Mező K., 2018; Mező F., 2018). A különleges bánásmódot igénylő tanulók számára 
készített egyéni fejlesztési tervek (EFT) célja, hogy a tanulók személyes képességeihez, 
fejlődési üteméhez és tanulási stílusához igazodó célokat és módszereket határozzanak meg 
(Florian–Black-Hawkins, 2011). Az EFT alkalmazása növeli az oktatás hatékonyságát, és 

elősegíti a tanulók motivációját, mivel konkrét, mérhető és elérhető célokat tűz ki.  
 
Támogató személyek és szakértői csapatmunka. A gyógypedagógusok, a fejlesztőpedagógusok, 
a tehetségfejlesztők, a logopédusok és a pszichológusok részvétele az inkluzív nevelésben 

elengedhetetlen. Mindez nem a heti egy alkalmas külön fejlesztést, hanem a kéttanáros modell 
állandósítását jelenti. A multidiszciplináris csapatmunka lehetővé teszi a tanulók komplex 
támogatását és a pedagógusok szakmai segítését is (Pijl et al., 2017). Az asszisztensek, 
tanulótárs-támogatók alkalmazása szintén növelheti a tanulók részvételét az osztálytermi 

munkában. 
 

Pedagógusok inkluzív szemléletű képzése. Az inklúzió sikeressége nagymértékben függ a 
pedagógusok attitűdjeitől és felkészültségétől. A tanárképzés során és a továbbképzéseken 

nyújtott speciális ismeretek – mint a differenciálás, az adaptív tantervhasználat – segítik a 
pedagógusokat a tanulók eredményes oktatásában (Ainscow et al., 2006).  
 

Alternatív értékelési és tantervi rendszerek. A különleges bánásmódot igénylő tanulók 

értékelésének és tantervi követelményeinek egyéni szintre való adaptálása hozzájárul a reális 
és motiváló visszacsatoláshoz. Az alternatív értékelési rendszerek – például portfólió, 
önértékelés vagy szóbeli számonkérés – lehetőséget adnak a tanulók valós teljesítményének a 
mérésére, és csökkentik a kudarckockázatot (Norwich, 2008).  

 

Technológiai és fizikai hozzáférés biztosítása. Az akadálymentesített tanulási környezet és a 
korszerű digitális eszközök, például a mesterséges intelligencia, a robotika szintén fontos 
szerepet játszanak az esélyteremtésben (bővebben Mező K, 2025; Mező F. 2025). Emellett a 
támogató technológiák – például a képernyőolvasók, az alternatív kommunikációs eszközök – 

is segítik a tanulók egyéni igényeihez igazított információfeldolgozást (Edyburn, 2013).  
 
Zárszó 

 



 

Az esélyteremtés nem azonos a félreértelmezett pozitív diszkriminációval a különleges 
bánásmódot igénylő tanulók egyik csoportja esetében sem. A nevelési környezetben gyakran 
felszínre kerülnek olyan jószándékú intézkedések (például teljesítmény nélküli érdemjegyek, 
plusz pontok), melyek a nem különleges bánásmódot igénylő tanulók érdekeit sértik, s 

mindezek nemhogy elősegítik, hanem akadályozzák az inklúziós kultúra kialakulását. Ezért a 
különleges bánásmódot igénylő tanulókat a lehető legtermészetesebben kell kezelni a többiek 
között, ezáltal lehetőséget adva a jelenlétük és képességeik közösségi megtapasztalására. Az 
esélyteremtés nem valósulhat meg egyetlen intézkedés révén, hanem átfogó, rendszerszintű 

beavatkozások és pedagógiai kultúraváltás szükséges az eléréséhez.  
 
A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Az elfogadás mint a fejlődés forrásai 
 
 
Az esélyteremtés gondolatköre igen lényeges elvként jelent meg köznevelési 

intézményrendszerünk minden szintjén, számtalan program kapcsolódik gyakorlati 
megvalósításához. A figyelem középpontjába került problémakör igen széles spektrumban 
ragadható meg többek között a célcsoport életkori sajátosságain túl a szociológiai helyzetük és 
képességrendszerük mentén, amelyekhez kapcsolódóan különböző módszerek törekszenek 

mind a lemaradással küzdő, mind a kiemelkedő képességű gyermekek-fiatalok számára segítő 
kezet nyújtani. 
 
Mégis, a legfontosabb, s e sokféleségben talán legbiztosabb meghatározója a témának: a 

személy teljességének elfogadása. Hiszen mindenkit az ő egyéni képességrendszeréhez és lelki 
világához illeszkedő módon fontos megszólítani. A fejlődést remélő szakember a legjobb 
tudásával is csak tervezést tud előkészíteni, ám a megvalósítás során annak minden részletét a 
személyre, a célcsoportra fontos hangolnia. Nem a módszer az elsődleges, s a felkínált 

lehetőségek jobban hasznosulhatnak, amennyiben a személy meglévő értékei, jó képességei is 
megerősítést kaphatnak. 
 
Jelen írásunkban mindezért az elfogadás gondolatkörén keresztül, annak alapjában leginkább 

Carl R. Rogers szemléletére építve törekszünk segítséget nyújtani az esélyteremtés célkitűzését 
megvalósítani törekvők számára.  
 
Az elfogadás szerepe a személyközpontú szemlélet alapjában 

 
A személyközpontú szemlélet alapjaiban Carl R. Rogers nevéhez kapcsolódik. A pszichológia 
nagy irányzatai között tarthatjuk számon, ám olyan értékes gondolatok fogalmazódtak meg 
benne az emberről és a számára nyújtható segítés módjáról, hogy számos rokon szakterületen, 

amelynek a lelkiekben való támogatás is célja, hasznosulnak mindezek. Emberképe pozitív, az 
emberben meglévő jót feltételezi, s arra törekszik, hogy ezt ő maga is megtapasztalja, ezáltal ki 
is bontakoztathassa legjobb képességeit. Amennyiben nehézség, megpróbáltatás érkezik, s az 
egyén erői megcsappannak, a segítő akkor is tartsa meg bizalmát abban, hogy az illető maga 

hordozza a helytállásának forrásait. Lehetséges, hogy most ő maga nem látja, nem érzi ezt, ám 
akkor is érdemes vele közösen átgondolni többek között azt, hogy eddigi nehéz élethelyzeteiben 
hogyan sikerült helytállnia. Hiszen bizonyosan történt már hasonló helyzete, s abban ahogyan 
ő maga megtalálta a megoldást, úgy ez a tapasztalás már ott van vele, az ő készségeiben. Mindig 

eredményesebb a meglévő készségeket aktivizálni először, így ha új készségeket törekszünk 
beépíteni, akkor azokat a meglévőkhöz lehessen kapcsolni. 
 
A segítő eszköztárának kiemelt részét képezi az elfogadás, amelynek feltétel nélkülinek kell 

lennie. Mindez azt üzeni, hogy a segítő kapcsolatokban fontos különbséget tennünk a személy 
és az ő viselkedése között: előfordulhat tehát, hogy rosszat tesz, így ezt az elkövetkezőkben 
formálni szükséges, ám ő maga személyiségének alapjaiban hordoz jó készségeket, 
viselkedésmódot is. A segítő számára ez utóbbiak megtámogatására fontos fókuszálni, amelyet 



 

ha tudatosabbá tesz, azzal mintát is nyújt a változás, a fejlődés irányában, vagyis a rossz 
működésmód csökkenését remélhetjük. 
 
A szemlélet nyomán az emberben meglévő jó áll tehát a középpontban, s ezzel annak 

megerősítése, hogy mindig lehetséges a jót megtámogatva tovább is fejlődni, formálódni, még 
jobbá válni. Kultúránkban, „a zsidó-keresztény hagyományokon építkező európai civilizáció a 
fejlődéssel, haladással, tökéletesedéssel jellemezhető. … Az a törekvés, hogy az ember 
változzék, tökéletesedjék, emberfelfogásunk ősi gyökereiben is fellelhető. … Mindennek 

sajátos személyközi kapcsolat az alapja, amely az „én-te” viszonnyal jellemezhető … lényege 
a másik személynek … elfogadása …, individualitását tiszteletben tartva” (Tringer, 2024, 57). 
A jobbá válás célkitűzése leginkább személyes belső elköteleződéssel lehet teljes értékű, hiszen 
amíg csak kívülről, más személyek közvetítik a fejlődés, a változás elvárását, addig az még nem 

tud mélyebb pillérekre támaszkodni, így nem valósulhat meg igazán. Része e folyamatnak 
természetesen az a társ, aki biztatása mellett fontos, hogy kifejezze elfogadását is: melyek az 
egyén meglévő értékei. Hiszen csak akkor indulhat el ő maga a változás irányában, ha közben 
érzi, hogy van mire építenie. 

 

 
  

Forrás: Nagy Fanni archívuma 

 
Része továbbá a fejlődés, a jobbá válás folyamatának az elmélyülés is a saját belső 
gondolatokban, egy-egy tapasztalás, élmény vagy érkezett jelzés személyes megszólító 
erejének megfogalmazása: milyen közvetlen üzeneteket hordoz az egyén számára. A 

személyközpontú szemlélet mindebben nagy hasonlóságot mutat a hitbeli elköteleződésben is 
kifejeződő ima helyzetével: ahogyan az egyén maga is ráhangolódik a Biblia gondolataira, úgy 
megtalálhatja a saját maga számára szóló tanulságait, üzeneteit. Mindezek az ima további mély 
élményével belső elhatározásokká válhatnak, majd megvalósított előrelépésként segítségül 

szolgálhatnak egy új élethelyzeti irányban (Tringer–Zapotoczky, 1989). 
 



 

Az elmélyülés egyúttal lehetőséget nyújt az érzelmi világ megvizsgálására is: a 
személyközpontú szemlélettel végzett segítői, lelkigondozói munka során célzottan is 
törekszünk arra, hogy a személy minél több, érzelemmel telített kijelentést fogalmazzon meg 
önmagáról (Tringer, 2024). Ez nagyban segíti az érzelmi terhek és vívódások nyomasztó 

erejének csökkenését, s kifejezi: inkább jobb szembenézni ezekkel, törődni, foglalkozni velük, 
mint elnyomni, kitörölni. Ez utóbbi inkább csak további belső vívódásokhoz vezet az 
elkövetkezőkben is, s nem lehet a békesség forrása, míg a törődés nyomán egyre inkább 
megszelídülhet az adott érzés. 

 
Az érzésekkel való munka egyúttal a segítő együttérzését is könnyebben megalapozza, hiszen 
pontosítva célzottabban lehet átélni a másik fél élményeit. Ha teljesebben érezzük, mit él meg 
ő, s minél közelebb ahhoz, ahogyan ő valójában magában hordozza azt, úgy jobban ráláthatunk 

az élmény történetére, láthatjuk az eddig nehézségeket jelentő tényezőket is, összességében 
mindez további formálási, fejlődési lehetőségeket világíthat meg. Az elfogadás tehát megsegíti 
a változás irányában való előrehaladást, s ez mind személyen belül, mind személyközi 
kapcsolatban fontos, hogy kifejeződhessen. Így segíti a fejlődést, olyan képességek elsajátítását 

is, amelyeket eleinte távolinak él meg a személy, ám húzóerőt meríthet hozzá. 
 
E személyes rezdülések nélkül bármely program és módszer sem tud igazán hosszabb távon is 
eredményessé válni, ám ha kifejeződhetnek, úgy az elfogadás lényegében szeretetkapcsolatként 

erősödhet meg. Ez a szeretet magában hordozza, hogy a két fél egymásra hangolódása is 
teljesebben valósulhat meg a kapcsolatban: tükörneuronokon keresztül fiziológiai értelemben 
is rezonancia történik, a felek együtt-éreznek (Bauer, 2010). Az empátia pedig ugyancsak 
közelebb segít a másik fél megértéséhez, amennyiben tudatosítható az együttérzés folyamán 

megélt érzelmi reakció. Mindezért is fontos, hogy megfogalmazzuk saját érzéseinket, egyúttal 
igen értékes, ha a segítői kapcsolódásban törekszünk megszólítani a másik félben 
megfogalmazódó érzéseket: ahogyan kimondhatóak ezek, úgy jobban rájuk tekinthetünk, 
vagyis érthetőbbé is válnak. A személyközpontú szemlélet nyomán mindezért a szeretet „a 

másiknak értékként való elfogadása, és ennek kommunikációja” (Tringer, 2024, 61). A feltétel 
nélküli elfogadás tehát „olyan meggyőződést tételez fel részünkről, hogy az emberi személy 
önmagában érték. Itt a tudáson túlmutató személyes meggyőződésről, hitről van szó, amely 
filozófiai állásfoglalásunk része kell, hogy legyen. Ehhez tartozik a személy fejlődésébe, 

változásra való képességébe vetett hit is” (Tringer, 2024, 60). 
 
Esélyteremtés az életkor tükrében 

 

Esélyteremtő programok a köznevelési intézményrendszerben mind óvodás-, mind iskoláskorra 
vonatkozóan kidolgozásra kerültek. Természetesen más tematikai rend azonosítható a 
gyermekek életkori sajátosságaira is építve, illetve ezen túli szempontok bevonásával, így jelen 
tanulmány keretében csak a szemléleti sajátosságok közös szálaiból emelünk ki jellegzetes 

példákat. 
 
Óvodáskorban e programok részeként olyan pedagógiai környezet kialakítása nyújt segítséget, 
amelyben a következő pontok megmutatkozhatnak (Nagy, é.n.): 
 

- a játék – érzelem – erkölcs metodikai kapcsolatának érvényesítése; 
- érzelmi biztonság kialakítása – befogadó szemléletű társas kapcsolatok formálása; 
- kölcsönös bizalmon alapuló együttműködés a családokkal; 
- a gyermek egyéni különbségének, másságának tiszteletben tartása; 

- a szereteten és elfogadáson alapuló magatartás; 



 

- egészséges életmódra nevelés – mentálhigiénés nevelés; 
- a természethez való pozitív viszony kialakítása – környezettudatos magatartás; 
- hagyományaink megismerése, megőrzése, tiszteletben tartása, ápolása; 
- alap- és részképességek fejlesztése – iskolai környezetbe történő beilleszkedés segítése; 

- munkajellegű tevékenységek játékos elemeinek hangsúlyozása.  
 
Az óvoda leginkább akkor tudja esélynövelő szerepét betölteni, ha elfogadó és befogadó 
szemlélettel, biztonságélményt erősít, ha személyre hangolt figyelemmel fordul az egyes 

gyermekek irányában, aktuális fejlettségük és értékeik figyelembevételével, interakcióra és 
közös megosztásra ösztönöz (Nagy, é.n.). 
 
Az iskola rendszere egyre inkább teljesítménybeli elvárások, megmérettetések mentén értékel, 

s bár továbbra is kiemelten lényeges az érzelmi bázis, a biztonság és elfogadottság élménye, a 
hangsúly az ismeretekre, a teljesítőképességre kerül. Esélyteremtő programok legfontosabb 
elemei többek között a következők lehetnek (Mayer, 2006): 
 

- alapkészségek fejlesztése – olvasási, számolási, írási feladatok biztonságos megoldása, 
szövegértés fejlesztése; 
- tanulási technikák elsajátítása – ismeret- és információszerzés; 
- kommunikációs készség/képesség fejlesztése – közösségfejlesztés, együttműködési készség 

kialakítása, fejlesztése, szociális kompetenciák fejlesztése.  
 
E programelemek mind az elmaradó, mind a kiemelkedő képességekkel rendelkező diákok 
számára segítségül szolgálnak, így hatékony pillérei lehetnek esélyteremtő foglalkozásoknak. 

A személyiségnek mind gondolkodási, mind érzelmi és viselkedésbeli sajátosságait formálni 
szükséges, e területek pedig hatékonyan megtámogatják az iskolai előmenetelt, így a későbbi 
helytállást is. 
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Alkotások segítő szerepe az elfogadás és a fejlődés útján 

 
A személyközpontú szemléletre építve életkortól és képességektől függetlenül is érdemes a 

programoknak részévé tenni a művészetek világát. „A művön keresztül az alkotója önmagához 
is kapcsolódik” (Klein–Kiss, 2024, 313), így a társtól kapott elfogadás a saját maga irányában 
kifejeződő elfogadáshoz is hozzájárul. Mindennek különösen fontos szerepe van negatív 
érzések esetén: akár szorongás vagy önmaga ellenében fordított agresszió is szelídülhet, 

amennyiben lehetőséget kap alkotás közben a formára találásra. Alkotás során a forma maga 
segíti a hozzá kapcsolódó élmények, üzenetek megragadhatóbbá tételét és megértését, így 
felszabadító lehet az alkotó számára, ha segítő kapcsolatban beszélhet is mindezekről.  
Természetesen mindezek nyomán a pozitív érzések mentén való formálás és megosztás is 

lélekben megerősítő szerepet kap. 
 
Az elfogadottság élményéhez kapcsolódóan fontos, hogy a személyközpontú szemlélet nyomán 
nemcsak az alkotó személyét, hanem az alkotását se minősítsük, inkább fejezzük ki 

elfogadásunkat azzal, hogy a megszületett alkotással kapcsolatban megfogalmazódó hangulati 
benyomásokat nevezzük meg, vagyis tükrözzük az alkotója számára. A tükrözés tehát mind az 
alkotó személyéhez, mind a megszületett alkotáshoz (vonatkozhat pl. a színre, az elhelyezés 
módjára, anyagok felhasználására), mind az alkotó folyamathoz is kapcsolódhat, és egyaránt 

értékes felismeréseket nyújthat. Ha segítőként a saját magunkban megfogalmazódó hangulatot 
megnevezzük, megfoghatóbbá tesszük, úgy a szavak a gondolatokat is megszólítják, s maga az 
alkotó is rájuk tekinthet, megvizsgálhatja azokat. „A művészet befogadja a fájdalmat és kezd 
vele valamit” – jelzi McNiff művészetterapeuta (Klein–Kiss, 2024, 313).  

 
Miközben megvizsgáljuk az alkotás útját és a kapcsolódó az érzéseket, a képzelet világa is 
megmozdul, képeket látunk, s ez az összefüggés fordítottan is érvényes: ha elképzeljük pl. a 
szomorúságot, amelyre magunkban ráismertünk, a képiség nyelvén még több kapcsolódásunkat 

is megszólíthatjuk hozzá. Ha pedig a segítő társ kísérésével e képet tovább formáljuk 
magunkban, pl. megszelídített formában, úgy ez az elképzelés már a megfoghatóbbá tételt fogja 
segíteni a változás irányában is: amiről képet tudunk formálni magunkban, el tudjuk képzelni, 
az tulajdonképpen már meglévő kép és gondolat is bennünk: azt tudjuk elképzelni, amiről van 

képünk (Gőbel, 2012). 
 
Az érzelmi rezonancia és az empátia gondolati komponense, valamint a viselkedésben 
megmutatkozó megnyugvás bármilyen művészettel való kapcsolódás útján elérhető, legyen az 

rajz, szavakkal való alkotás, zenélés. Mindezek közben a nem szóbeli kifejezésmód önmagában 
igen értékes, mély tapasztalások megragadását segíti mind az érzelmekben, mind azon túl 
(Kovács, 2020). 
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Rogers a személyközpontú megközelítés művészetek bevonásával történő alkalmazásához is 

kulcsfontosságúnak tartja a biztonság élményét, vagyis egy olyan tér létrehozását, amelyben a 
bizalomra épülő kibontakozás megvalósulhat. Ez segít ahhoz, hogy az egyén elmélyülhessen, 
és meglévő képességeire, erőforrásaira rátalálhasson. A fejlődés akkor valósulhat meg hosszabb 
távon, ha kellő alapra épülhet, s ez szükséges új információk, viselkedésmódok befogadásához, 

akár új összefüggések meglátásához, egyedi alkotások megszületéséhez is. Az alkotó, kreatív 
folyamatnak pedig része kell legyen a kapcsolatba lépés (Rogers, 2023; Klein–Kiss, 2024). 
 
Carl R. Rogers lánya, Natalie Rogers olyan személyközpontú művészetterápiás segítői 

folyamatot épített fel, amelyben az alkotás közben kibontakozó kreatív kapcsolat állt a 
középpontban. A módszer lényege, hogy az alkotók munkáit nem interpretálja, nem avatkozik 
be az alkotási folyamatba, hanem az alkotáshoz segítő környezetet biztosít: megteremti a 
megfelelő légkört, csak tükröző visszajelzésekkel serkenti a művészi tevékenységet, hogy 

mindeközben tovább gördítse, segítse az alkotó önreflektív folyamatait (Klein–Kiss, 2024). 
„Lehetőséget teremt az alkotó számára, hogy kapcsolatba lépjen az alkotással, és hidat képezzen 
az alkotás és önmaga között” (Klein–Kiss, 2024, 323). Az alkotás formálásán túl e híd 
hozzájárulhat olyan képességek megerősítéséhez is, amelyeknek csírái ott rejlenek az 

egyénben, s amelyek által könnyebbé válhat új, még hiányzó képességekben való gyarapodása 
is. 
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Elveszített esélyek 

 

 
Bevezető gondolatok 

 

Terepi tapasztalatok alapján írom ezt a tanulmányt. Az Igazgyöngy Alapítványt 1999-ben 

alapítottam, de előtte is olyan általános iskolában tanítottam, ahol magas volt a hátrányos 

helyzetű gyerekek aránya, így egész pedagógiai munkám a gyerekek esélyteremtéséhez 

kötődik. 16 évvel ezelőtt kibővítettük az alapítványi munkát a generációs szegénységet teljes 

társadalmi beágyazottságában értelmezve, és kidolgoztunk egy komplex beavatkozási 

rendszert. Ez olyan problémákat mutatott meg, amelyek az iskola hatását leamortizálják, és a 

felnövekvő generációnak nem lesz megfelelő kompetenciája az életstratégia-váltáshoz. Így 

marad minden változatlan, a generációs szegénység újratermeli önmagát. 

 

Mit értek teljes társadalmi beágyazottság alatt? Azt, hogy minden szinten próbáljuk értelmezni 

a hátrányos helyzetet, a gyerekektől a családokon át a közösségig, aztán az 

intézményrendszerben is, és mivel annak működését a szakpolitika határozza meg, így ezen a 

szinten is.  Sőt, próbáljuk értelmezni az előítéletektől nem mentes közbeszéd szintjén is, mert 

ennek a hatását is fontosnak tartjuk. Ebben a szemléletben tárulnak fel azok az összefüggések, 

melyekre megpróbálunk egy irányban, a „képessé tevés” mentén hatni. Mindezt az 

intézményrendszerrel együtt, nem „civil zárványként” értelmezve magunkat, hanem 

kiegészítve az állami rendszert.  

 

Cikkemben az ebben a munkában megszerzett tapasztalatokról írok, erre fókuszálva, kevésbé a 

kutatásokra, szakirodalmi kitekintésekre. A tapasztalatokat jogszabályi, gazdasági, kulturális és 

etikai szempontból összegzem, ami nem fogja át teljes körűen a témát, inkább csak jelzése a 

kívülről nem látható problémáknak. 

 

A hátrányos helyzet jogi nézőpontból 

 

A hátrányos helyzet fogalmát a magyarországi jogszabályban 1997-ben határozták meg, 

legutóbbi módosítása 2013-ban történt.i Az egyik fontos pont ebben az egy főre jutó jövedelem, 

ez most nem haladhatja meg a szociális vetítési alap 225%-át, ami 64 125 Ft. Ez a Rendszeres 

Gyermekvédelmi Kedvezmény jogosultsági feltétele, és alapja a hátrányos helyzet 

megállapításának. Ehhez a szülők alacsony végzettsége, alacsony foglalkoztatottsága, az 

elégtelen lakókörnyezet, illetve lakáskörülmények adják a további szempontokat. A hátrányos 

helyzethez egy, a halmozottan hátrányos helyzethez két feltétel teljesülése szükséges. A 

nevelésbe vett gyerekek halmozottan hátrányos helyzetűnek minősülnek.  

 

Az érintett gyerekek létszámcsökkenését a közmunkaprogram sikeréhez kapcsolta a kormány, 

így ugyanis a szülők alacsony foglalkoztatottsága megszűnt, és sokan szakmát is szereztek a 

programhoz kapcsolt tanfolyamokon. Kiestek tehát a kategóriából, vele a kedvezményekből is, 

ám mi nem tapasztaltunk változást a családok életében. Épp annyi krízishelyzet volt, mint 

előtte, épp úgy nem bírták az alapszükségleteket a hónap végéig biztosítani, és minden, előre 

nem látható helyzettel, pl. egy gyógyszerkiváltással, nem tudtak megbirkózni.  



 

Aztán rájöttünk, hol a probléma: a társadalmi leszakadásban élő családok eladósodása. Szinte 

minden család érintett valamilyen behajtócéges tartozásban, ami egy tartozás esetén 33%, kettő 

esetén 50% fizetéscsökkenést jelent, a munkáltatónak (a közmunkabérből is) ennyit kell 

átutalnia a behajtócégeknek. A tartozás azonos mintázatot mutat: elmaradt közüzemi számlák, 

ki nem fizetett bírságok, nulla forintos kezdő részletű áruhitelek és személyi kölcsönök.  

 

A kereskedelem és a bankok érdekei, az ügynöki rendszer és a pénzügyi tudatosság hiánya 

milliós tételeket eredményezett a tartozásokban, sok családnál esély sincs arra, hogy valaha 

megszabaduljanak tőle. De a jövedelemigazolás nem veszi figyelembe, hogy a valós jövedelem 

mennyi, mert a szabályozás feltételezi mindenkiről a pénzügyi tudatosságot. Így csak „papíron” 

adja a jövedelem a besorolást, ami nem a valós kép. 
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A hátrányos helyzet gazdasági nézőpontból 

 

A mai munkaerőpiaci elvárások és a generációs szegénységben élők kompetenciái közötti 

szakadék óriási. A KSH adatok 70 ezer olyan felnőtt emberről beszélnek, akik nem fejezték be 

az általános iskolát, a funkcionális analfabétákról pedig adatokkal sem rendelkezünk. A 

leszakadó térségek szegregálódó/szegregált általános iskolái nem tudják megfelelő 

alapkészségekkel felruházni a gyerekeket, végiggörgetik őket az évfolyamokon, és befejezik a 

tanulmányaikat úgy, hogy az értő olvasás képességével sem rendelkeznek. A generációs 

szegénységben élő SNI gyerekek esetében, valamint a magántanulói jogviszonyban tanulóknál 

tapasztalataink szerint még rosszabb a helyzet.  

 

Az utóbbi években óriási mértékűre nőtt az oktatási szegregáció, ami meghatározza az érintett 

gyerekek esélyeit. Az iskolába bekerülő gyerekek szocializációs problémái halmozódnak az 

osztályokban, sok közöttük a BTMN és az SNI gyermek, akik speciális segítséget igényelnének, 

ám a szakemberellátottság problémái miatt nem kaphatják meg. A pedagógusok eszköztelenek, 

nem tudnak elég segítséget adni, a kiégésfaktor óriási, ami újabb pályaelhagyókat eredményez, 



 

a frissen végzett pedagógusok pedig nem ezeket az iskolákat választják munkahelyül. A 

központi elvárások egyre inkább értelmezhetetlenek, és ez arra ösztönzi a rendszerben 

dolgozókat, hogy ne tükrözzék vissza a valós helyzetet, így a felmérésekkel „trükközve” 

pozitívabb képet adnak. Még így is lehangolóak a nemzetközi felmérések (OECD, 2019; Radó, 

2021, 44–47). A rendszer beavatkozásai nem hoznak lényegi változást. A Híd-programba 

bekerülők nem tudnak megfelelő szintre jutni, hiszen nem ugyanaz 7-8 évesen elsajátítani pl. 

az értő olvasást, mint 16 évesen.  

 

A tanodarendszertől kezdetben változásokat reméltünk, de azzal, hogy a szegregált 

iskolarendszer mellé beállították állami támogatással, konzerválta a helyzetet: nem hoz 

minőségi változást az iskolában, de nem is képes annyit adni a fejlesztéshez, hogy előrelépés 

legyen. Az iskolai oktatás nem változott, nem is ösztönzi erre semmi, hiszen ott a tanoda, majd 

délután átmennek a gyerekek és megtanulják, amit az iskolában nem sikerült. Ez a duplán 

finanszírozott rendszer sem képes annyi esélyt adni a gyerekeknek, hogy a középiskolában 

képesek legyenek jól teljesíteni. 

 

A 16 éves korra leszállított tankötelezettség éppúgy rossz döntés volt, mint a 6 éves beiskolázás. 

Utóbbi iskolaéretlen gyerekek tömegét eredményezte (Tóth, 2016, 23–25; Nahalka, 2002, 88–

90) az első évfolyam tömeges ismétlésével, előbbi pedig kitermelte a két évig otthon ülő, nem 

tanuló, nem dolgozó gyerekek rétegét, akik semmiféle képesítést nem szereztek.  

 

A felnőttoktatást sem tekinthetjük sikeres beavatkozásnak. Azok a lehetőségek, melyeket így 

kaptak a szakmaszerzésre, nem adtak elég tudást. A tanfolyamok sikeréhez elég volt a jelenlét, 

amit sokszor pénzbeli támogatással biztosítottak, de az itt szerzett tudás nagyon sok tanfolyam 

esetében fényévnyire volt az iskolarendszerben elsajátítható tudástól.  

 

Mivel az alapítványunk foglalkoztatási programelemet is visz, ahol generációs szegénységben 

élő felnőtteket alkalmazzuk, pontosan látjuk, milyen hiányosságokkal engedte ki az 

iskolarendszer őket. Alapvető kompetenciák hiányoznak, amiből a tudás- és a készségek 

pótlása, fejlesztése még egy szintig megoldható, ám az attitűdön változtatni nagyon nehéz. A 

tanuláshoz, munkához való viszonyt leginkább az otthoni minta határozza meg. Az pedig 

leggyakrabban a fekete- vagy szürkezónából szerzett munkatapasztalatokon alapul, és ez 

nagyon messze van a legális munka elvárásaitól.  

 

Így gyakorlatilag termelődik tovább az a társadalmi réteg, ami nem képes a 21. században elvárt 

munkaerőként működni. A csak a fizikai erejével rendelkező emberekre egyre kevesebb 

szükség van, és még oda sem felelnek meg sokan, a szociális készségeik alacsony szintje miatt. 

Megrekednek a szociális megélhetés zsákutcájában, és mivel itt folyamatosan szűkül a 

mozgástér, sodródnak át a szürke-feketezóna területére, olyan életstratégiákat építve, ami nem 

építi a társadalmi befogadást. 
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A hátrányos helyzet kulturális nézőpontból 

 

Mit érdemes ebből a sokrétű fogalomból kiragadni, ami kapcsolatba hozható a társadalmi 

leszakadással? A kultúra ugyanis az emberi élet minden területére kiterjed, értelmezni lehet 

hétköznapi, tudományos és antropológiai szempontból is. Ez utóbbi az életmóddal hozza 

összefüggésbe a kultúrát, amiben benne foglaltatik a társadalmi értékrend is. Nem tekinthetünk 

el azonban itt sem az oktatástól mint kultúraközvetítő elemtől.  

 

Muszáj itt kitérnem egy fontos pontra, a romák helyzetére. Tény ugyanis, hogy a generációs 

szegénységben élő családok nagy része roma, ám ez nem mindig releváns következtetéseket 

okoz. Vajon érdemes-e a társadalmi leszakadást etnicizálnunk? Vajon a roma identitáshoz 

kötődnek a szegregátumok problémái? Meggyőződésünk, hogy nem. Bár kezdetben mi is így 

közelítettük meg, de a terepi munka mást mutatott. Pl., hogy nincs egységes roma identitás, 

roma kultúra. A társadalmi folyamatokban sok helyen eltűntek azok a kulturális gyökerek, 

amelyek a roma identitás alapjait képeznék. A szegénység, a túlélési stratégiák viszont olyan 

megoldásokat hoztak, amire a többségi társadalom rásütötte a roma bélyeget. Pedig ezek 

leginkább a generációkon átörökített szegénység szocializációs mintáiban gyökereznek, és nem 

a roma identitásban.  

 

Ha így nézzük, világossá válik, hogy egy alapvető kérdést nem tisztáztunk: minek tekintjük a 

romákat? Világosan levezethető ez a mostanra visszatért romapedagógia témában. Miért van 

szükség külön pedagógiára a roma gyerekek esetében? Mert nemzetiségként tekintünk rájuk? 

Nos, akkor ezen az alapon kellene az összes nemzetiségnek külön pedagógia. Kellene szlovák 

pedagógia, német, román… Ez azonban abszurd megközelítés. Akkor tekintsünk rájuk úgy, 

mint egy elszegényedett társadalmi csoportra? De ehhez miért kellene másféle pedagógia? A 



 

korszerű, gyermekközpontú pedagógiák rég ismerik azokat a fejlesztéseket, amelyekkel minden 

pedagógiai problémához eszközt adnak.  

 

Az iskolákban vajon melyik roma identitást kellene építeni, és kinek? Meghatározható központi 

tananyagok alapján egyféle roma identitás, amit zömében nem roma pedagógusok 

közvetítenek? Sok kérdésről kellene beszélni, amiben zűrzavar, eltérő érdekek, feszülő 

indulatok vannak.  

 

Mi, az Igazgyöngyben a gyerekszegénység ellen harcolunk, nem tagadva, hogy a gyerekeink 

jelentős része roma. De nem ezt helyezzük fókuszba. Az elfogadás könnyebben kiépíthető 

ugyanis azonos társadalmi szinten élő emberek között. Ebből pedig az következik, hogy a 

szegénységet kell mérsékelni, a társadalmi leszakadást, ha a befogadást szeretnénk támogatni 

(Ladányi–Csanádi, 2001, 102–104; Dupcsik–Szalai, 2015, 55–60). 

 

Mi a szociális készségek fejlesztését állítjuk fókuszba, ami kihat az attitűdre, a 

kommunikációra, mindenre. Ebben benne van az együttélés, anélkül, hogy kihegyeznénk arra, 

ki az oláh cigány, ki a romungro, vagy éppen a nem cigány.  

 

A hátrányos helyzet kulturális értelmezésénél nem hagyhatjuk ki a kultúrköröket sem. 

Amennyiben az iskola által közvetített kultúrát (ami központi társadalmi elvárásokra 

szerveződik) egyfajta kultúrkörnek tekintjük, és megvizsgáljuk egy leszakadó család otthoni 

kultúrkörét, akkor azt látjuk, nagyon kevés metszéspont van a kettő között. Ám ha nincs 

metszéspont, hogy jöhet létre hatás? Aki sosem volt múzeumban, színházban, azt hogy éri el a 

múzeumok, színházak kulturális üzenete?  

 

Persze ott az online tér, amiben léteznek ők is. Mikor elkezdtük a szociális munkát is az oktatás 

mellett, még alig volt a családokban mobiltelefon, internetet pedig senki sem használt. Ma már 

minden családban ott van a telefon, több is, internethasználattal együtt. Élnek egy olyan térben, 

aminek a szabályait, veszélyeit nem ismerik. Amit itt találnak, azt átveszik ők is, és egy nagyon 

furcsa látszatvilágot teremtenek maguknak. Az online tér számukra egy érintkezési felület, amit 

elsősorban kapcsolattartásra használnak. Az álhírek és a valós hírek közötti különbségtétel 

számukra, világlátás és tudás híján nem megy, így a manipulálhatóság alanyai, amit a 

kereskedelem és a politika is kihasznál. A kulturális és gazdasági leszakadás szorosan 

összefügg, az oktatás esélykiegyenlítő funkciójának hiánya miatt itt is számolnunk kell az 

iskolán kívüli hatásrendszerrel.  

 

Muszáj még egy területre kitérnünk, ez pedig a világlátás. Tudások arról, hogy hol vagyunk a 

világban, az országban, tisztában vagyunk-e a jogainkkal, a lehetőségeinkkel, honnan, kitől 

szerzünk információkat, ismerjük-e a szabályokat, melyek szervezik a társadalmat, stb. 

Képesek vagyunk-e élni állampolgári jogainkkal?  

 

Ez a terület is része a kultúrának, és az alapjait az oktatásnak kellene megteremteni. De vajon 

megteremti-e? A terepi munka azt mutatja számunkra, hogy a generációs szegénységben ezen 

a területen is óriási hiányosságok vannak. Aki nem ismer pártokat, nem tudja értelmezni a 

szavazólapot, sem a pártok programjait, az hogyan él a választójoggal? Őket használja és 

kihasználja a politika, megvezeti, és mivel pont erre az irányíthatóságra van szüksége, nem is 

igazán akar változtatni a helyzetükön. Így azonban az egész demokratikusnak mondott rendszer 

megkérdőjeleződik, a választásokkal együtt. Valamikor ezzel is szembe kellene nézni az 

oktatásnak, mert ebben is felelőssége van.  



 

 
 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 

 

A hátrányos helyzet etikai nézőpontból 

 

Ezzel a felvetéssel már át is léptünk egy másik nézőpontra, az etikai szempontú átgondolásra. 

Induljunk itt ki a közjó meghatározásából, aminek megteremtése az állam feladata, hiszen neki 

kellene a társadalmi feltételek összességét biztosítani ahhoz, hogy az emberek a saját életüket 

teljes mértékben megélhessék és kiteljesedhessenek (Rawls, 1997, 56–58; Arisztotelész, 1987, 

110–113; Tóth, 2022, 34–37). 

 

De van-e valós törekvés erre? Az állam a gondoskodáspolitikájában a felelősségek sorát így 

határozza meg: első az egyén, aztán a családja, az önkormányzat, a karitatív szervezetek, és a 

végén van csak az állam. Az állam, ami azt az intézményrendszert működteti, amiben a 

generációs szegénység csapdájából nem képes kitörni az egyén. Mert nem kap megfelelő 

oktatást, a lakhatási szegénységén nem tud változtatni, nem talál munkahelyet, nem ér el 

egészségügyi szolgáltatásokat. A családtámogatások ma különbséget tesznek család és család 

között, a ki nem mondott, de indirekt eszközökkel pontosan behatárolt „támogatásra érdemes” 

és „érdemtelen” kategóriákkal.  

 

Nem hagyható ki ebben a pontban az egyház szerepe sem. Az oktatási szegregáció 

elszabadulása ugyanis egybeesett az egyházi iskolarendszer megerősítésével, amely szegregáló 

hatással bírt az állami iskolákra. Ma egy sor településen az egyházi iskolák nem vesznek fel 

halmozottan hátrányos helyzetű, roma és SNI gyerekeket az iskoláikba. Öngerjesztő folyamatot 

indítottak el ezzel, ami mára már visszafordíthatatlanul eltorzította nemcsak az oktatás 



 

esélykiegyenlítő funkcióját, de az egyházak szegénységhez való viszonyulását is. Mert nem 

„kerek” az a keresztény üzenet, ami a szegényeket a karitászokban támogatja, de az iskoláikból 

kirekeszti.  

 

Összegzés 

 

Az egész rendszerből hiányzik ma a valós problémaelemzés. Ha meglenne, az feltárná azokat 

a pontokat, melyekre hatni kellene. De ebben az indikátorkényszeres, adminisztratív 

igazolásokkal alátámasztott működésben ez nincsen meg. Ügyeket kezel az intézményrendszer; 

a hatásokat nem összehangolva és az okokkal nem törődve.  

 

A struktúra adott az államháztartás rendszerében, de a társadalmi leszakadás mérsékléséhez 

másfajta munkakultúrára lenne szükség. Összehangolásra, új munkakörökre, melyek szakítanak 

a rendszerváltás előtti attitűddel. A világ változása iszonyúan gyors, azok a rendszerek, melyek 

nem képesek ehhez igazodni, lemaradnak. A társadalmi leszakadás problémája mindig is a 

szőnyeg alá söpört, „kínos” kérdés volt, amire leginkább látszatmegoldásokat kínált a rendszer. 

Ha el is indult volna valami, a kormányváltások derékba törték azokat.  

 

Számomra ebben a munkában leginkább az állami felelősség bontakozott ki, amelyben egy 

társadalmi csoport nem kapott megfelelő segítséget a problémái kezeléséhez. Majd, mikor 

minden tudását és képességét elveszítette ahhoz, hogy életstratégiát váltson, a felelősséget az 

állam rájuk tolta. 

 

A társadalomnak azonban ők is a részei. Olyan részei, akikben ott van a lehetőség, hogy mások 

legyenek, de önerőből nem képesek már a változásra. Az pedig, hogy nekik is jobb legyen, 

mindannyiunk elemi érdeke, ha egy élhető országot szeretnénk.  
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Borbély Diana 

 

A sajátos nevelési igenyű gyermekek  nevelésének és oktatásának aktuális 

kihívásai az óvodában és az iskolában 
 

 

Bevezetés 

 

A sajátos nevelési igény (SNI) fogalmának értelmezése a törvényi szabályozások 

kontextusában országonként eltérő lehet, azonban tágabb értelmezésben rendszerint azokat 

a különleges/ egyéni bánásmódot igénylő, eltérő fejlődésmenettel rendelkező gyermekeket 

jelöli a kifejezés, akiknek állandó vagy átmeneti jelleggel (de rendszerint hosszabb távon) 

valamilyen fizikai, biológiai, pszichikai, intellektuális, családi vagy szociokulturális okok miatt 

más/ individuális, a többségtől eltérő nevelési–oktatási szükségleteik vannak. A 

fogyatékossággal és egészségileg hátránnyal élők mellett ide tartoznak a szociálisan hátrányos 

helyzetű tanulók, de a beilleszkedési és tanulási nehézséggel, magatartászavarral küzdők, 

illetve a tehetséges, azaz kivételes képességű gyermekek és tanulók is (Borbélyová, 2021).  

 

A sajátos nevelési igényű gyermek nevelése és fejlesztése különleges bánásmódot és egyéni 

hozzáállást igényel mind a szülő, mind a pedagógus, azaz az óvoda és az iskola részéről. A 

tünetek beazonosítása sem egyszerű, ugyanis még a gyanú megfogalmazása is magasfokú 

szakértelmet igényel.   

 

Cikkükben igyekszünk rámutatni a sajátos nevelési igényű gyermekek beilleszkedésével 

kapcsolatos nehézségekre, illetve azokra a rendszerhibákra, melyek megnehezítik ezeknek 

a gyermekeknek az osztályközösségekben való létét, illetve gyakran szüleik helyzetét is.   

 

A sajátos nevelési igényű gyermekek diagnosztizálása 

 

Az elmúlt évtizedekben jelentős mértékben átalakult a köznevelés feladata a különleges 

bánásmódot igénylő, sajátos nevelési igényű gyermekek ellátását illetően. A mai hazai 

iskolarendszerben az együttnevelés dominál (Balogh, 2022). A múlt század végén megjelent  

befogadó szemlélet az oktatáspolitikát új kihívások elé állította (Estefánné Varga – Dávid, 

2013).  

 

Szlovákiában a hatályos jogszabályok alapján minden óvodának lehetősége van felvenni 

sajátos nevelési igényű (SNI) gyermekeket, ha a helyi feltételek megengedik, sőt kötelessége 

is, amennyiben a gyermek számára kötelező az óvodalátogatás. Ugyanis  abban az évben, 

amelyikben augusztus 31-ig a gyermek betölti az ötödik életévét, szeptembertől kötelező 

óvodába járnia legalább napi 4 órában. Ez alól a gyermek csak a 245/2008-as közoktatási 

törvényben foglaltak alapján mentesülhet, illetve szülői kérés alapján individuális oktatában 

részesülhet (Zákon č. 245/2008 o výchove a vzdelávaní). Amennyiben a gyermek törvényes 

képviselője a beiratkozáskor az óvoda rendelkezésére bocsátja a pedagógiai–pszichológiai 

tanácsadó és prevenciós központ által kiadott sajátos nevelési igényt igazoló dokumentumot, 

abban az esetben a gyermek nevelése és oktatása ennek megfelelően zajlik az intézményben, 

az ajánlott támogató intézkedések segítségével. Azonban a gyakorlat azt mutatja, hogy egyre 

több gyermekről derül ki később, azaz az óvodába vagy az iskolába lépést követően a sajátos 



 

nevelési igénye. Amennyiben az óvodapedagógusban felmerül a gyanú, a szülőnek 

szakkivizsgálást javasolhat.  Az esetek nagy többségében ugyanis az óvodapedagógus veszi 

észre először a problémát, aminek kapcsán aztán  konzultál a szülővel.  Ezzel kezdetét kellene 

hogy vegye egy többkörös folyamat, amely során különböző szakemberek vizsgálják a gyermek 

viselkedését, készségeit és fejlődését. A folyamat vége lehet az, hogy sajátos nevelési igényt 

állapítanak meg a gyermeknél, konkrét diagnózist fogalmaznak meg, s támogató intézkedések 

nyújtását javasolhatják. Fontosnak tartjuk  megemlíteni azt a jelenséget is, ami eléggé elterjedt 

napjainkban, hogy a szülő az óvodapedagógus meglátásait figyelmen kívül hagyja, és nem viszi 

el a gyermeket szakkivizsgálásra. Ilyenkor az óvoda is tehet bizonyos támogató intézkedéseket, 

melyek összhangban állnak a törvénnyel.. 

 

 

Forrás: Nagy Fanni fotója 

 



 

A pedagógusok elmondásai és saját tapasztalatok alapján tudjuk, hogy a  hivatalosan 

diagnosztizált sajátos nevelési igényű gyermekek nagy többsége rendszerint egy évvel később 

kezdi meg az iskolát. Többségében kivételt képeznek a viselkedészavaros gyermekek, akiknek 

az értelmi fejlettségük az elvárt szinten van az iskolaérettségi kritériumoknak megfelelően. 

 

A gyakorlatból tudjuk azt is, hogy az  iskolában a sajátos nevelési igény diagnosztizálása kissé 

másként zajlik, mint az óvodában. Az iskolában rendszerint „kéznél van“ az 

iskolapszichológus, aki koordinálja és megvalósítja a folyamatot. Illetve néhány gyermek már 

úgy lép be az első évfolyamba, hogy a szülő jelzi gyermeke sajátos nevelési igényét, szükség 

esetén az asszisztens iránti igényét is. Másoknál az iskolában derül fény a problémára és 

kezdődik meg a diagnosztizálási folyamat, amit az iskolapszichológus jelenléte rugalmasabbá 

és hatékonyabbá tesz.   

 

A sajátos nevelési igényű gyermekek beilleszkedése az osztályközösségbe 

 

Tudjuk, hogy a közösség részévé válás, a közösségbe való beilleszkedés az egyén 

szocializációjának a része, ugyanis ennek a folyamatnak az eredményeként válik a gyermek  az 

óvodai/ iskolai közösség, majd később a társadalom teljes jogú tagjává. A nevelés–oktatás 

során megvalósuló  érték- és kultúraközvetítés folyamatában fejlődnek a gyermekek társas 

kapcsolatai, a közösségi szerepvállalásaik, de a másokért való felelősségvállalásuk is, s eközben 

alakulnak és erősödnek meg a társadalmilag is fontos magatartásformák. Kiemelt fejlesztési 

célként kell tehát kezelni a segítségnyújtásra való ösztönzést, az egyének vagy csoportok 

értékeinek a felismerését, azok elfogadását, egymás kölcsönös tiszteletének a kialakítását 

(Oktatási Hivatal, 2016). Kiemelten fontos ez az olyan osztályokban, ahol SNI gyermekek is 

vannak. Ezért a szociális beilleszkedés, a kölcsönös megismerés és tolerancia hétköznapivá 

válására elsődleges célként kellene tekinteni. A felsoroltaknak a gyermek szükségleteihez 

igazodó tanulási környezetben, a számára  megfelelő eszközökkel, módszerekkel, eljárásokkal 

és szakemberekkel kellene megvalósulniuk.   

 

A sajátos nevelési igényű gyermekek beilleszkedése az óvodába és az iskolába összetett, 

sokrétű pedagógiai és társadalmi kihívás, amely a gyermekek egyéni szükségleteinek a 

figyelmebe vételére  és a befogadó közegre egyaránt kellene hogy alapozzon. Olyan komplex 

folyamat, amelyhez sokrétű támogatás és együttműködés szükséges. Kihívást jelenthet a 

pedagógusok és a gyermekek, de még a szüleik számára is. A SNI gyermek nagy többsége  

nehézségekkel küzd a társadalmi érintkezésben, a tanulásban, de a viselkedés vagy magatartás 

terén is, ami befolyásolja a beilleszkedési folyamatot. Az együttnevelés, a pedagógusok és a 

szülők közötti együttműködés, valamint a gyermek speciális szükségleteinek 

a figyelembevétele kulcsfontosságú a sikeres beilleszkedéshez. Az intézményi elvárásoknak  

igazodniuk kellene  a sajátos nevelési igényű gyermek fejlődésének az üteméhez, és ügyelni 

kellene arra, hogy a gyermeket a nevelés, a fejlesztés ne terhelje túl. Figyelni kellene továbbá 

arra, hogy a célzott fejlesztés és támogatás a számára megfelelő területeken valósuljon meg. Jó 

lenne, ha a preventív programok, a habilitációs, a rehabilitációs célú fejlesztő foglalkozások, 

illetve a beilleszkedést és átmenetet segítő  programok is megvalósulnának az intézményekben. 

Azonban tudjuk, hogy ezek jelenleg még nem elterjedtek, még nem alkotják az óvodák és az 

iskolák pedagógiai programjának tartalmi elemét. 

 

A beilleszkedést elősegítheti a korai diagnózis felállítása, valamint a minél hamarabbi hatékony 

fejlesztés megvalósítása. A szakemberek bevonása, a támogató intézkedések, az egyéni 

fejlesztési tervek szintén segíthetik a folyamatot. Nem szabad elfeledkezni a társak 

érzékenyítéséről sem, amely során olyan programokat, beszélgetéseket, meséket lehet 



 

alkalmazni, amelyek segítik az elfogadás kialakulását. A támogató környezet is nagyban 

hozzájárulhat az elfogadáshoz. A rugalmas tanrend, a vizuális és egyéb innovatív 

segédeszközök alkalmazása, valamint a nyugodt környezet és a differenciált tanítás is 

elengedhetetlen elemei a támogató környezetnek. A pedagógusoknak is megfelelő tudással és 

képzettséggel kell rendelkezniük ahhoz, hogy az SNI gyermekek speciális igényeit figyelembe 

vegyék. Viszont sajnos  a gyakorlat gyakran nem cseng egybe az elmélettel. 

 

Tudatában kell lenni azonban annak is, hogy a SNI gyermekek gyakran élnek át sikertelenséget, 

kudarchelyzeteket, de akár elutasítást is, amelynek következtében az iskolai 

teljesítményelvárások iránti közömbösség vagy ellenállás, önértékelési zavarok, különböző 

jellegű és mértékű társas interakciós és alkalmazkodási problémák alakulhatnak ki. Ezek a 

sajátosságok az életkor előrehaladtával a társadalmi beilleszkedés szempontjából fokozott 

veszélyeztetettséget idézhetnek elő. A pszichés fejlődési zavarral küzdő gyermekek esetében 

az idegrendszer csökkent terhelhetőségének jelei abban is megmutatkozhatnak, hogy a tanulók 

általában fáradékonyabbak, nehezebben tűrnek zajokat, a változásokra érzékenyebbek, 

szenzorosan nagyon könnyen túlterhelődnek, nehezen viselik el a várakozás/ kivárás okozta 

feszültséget, aktivációs szintjük gyakrabban és erősebben ingadozik, nyugtalanabbak. 

Gyakrabban van szükségük szünetre, pihenésre, esetleg akár egyedüllétre is vagy 

támasznyújtásra. Jellemző lehet az is, hogy fokozottabban igénylik a tevékenységet 

meghatározó állandó kereteket, az érthető és követhető szabályokat, valamint a pozitív 

visszajelzést, a sikeres teljesítmények megerősítését, a dicséretet (Oktatási Hivatal, 2016). 

Mindezeket a pedagógusnak figyelembe kell vennie  a nevelő–oktató folyamat megvalósítása 

során.  

 

Rendszerszintű problémák 

 

Az SNI-s gyermekek ellátása az óvodákban és iskolákban több olyan rendszerszintű, illetve 

gyakorlati problémába is ütközik, ami negatívan hathat a beilleszkedésükre, vagy akár 

a teljesítményükre. Amíg ezek a problémák nem kerülnek orvoslásra, úgy vélem, hogy nem 

tudunk érdemi segítséget nyújtani minden SNI gyermeknek.  

 

Első probléma, hogy a pedagógusoknak megfelelő tudással és képzettséggel kellene 

rendelkezniük ahhoz, hogy az SNI gyermekek speciális igényeit figyelembe vegyék és 

fejleszteni tudják. Ehhez képest az eddigi pedagógusképzés nem vagy csak nagyon kis 

mértékben fókuszált a SNI gyermekek nevelésének és oktatásának a módszertanára. Ennek 

okán a pedagógusoknak állandóan képezniük kell magukat, ami nagyon sok energiát és időt 

igényel. Mindemellett egyénileg kellene differenciálniuk az osztályteremben, ami nem mindig 

kivitelezhető. Hiába van meg tehát a befogadó szemlélet az óvodai/ iskolai közösség és a 

pedagógusok részéről, ha a kiviletezés problémákba ütközik.  

 

A másik nagy probléma, hogy a SNI gyermekekkel való munka során az óvodában a pedagógus 

gyakran nehézségekbe ütközik. Ugyanis Szlovákiában egyedül áll helyt az osztályteremben, 

bármilyen segítség nélkül. Ezáltal a gyakran 21–24-es létszámú osztályokban sokszor több SNI 

(vagy SNI-gyanús) gyermekkel is kellene foglalkoznia, ami emberpróbáló feladat. Egyrészt ez 

nem mindig hangolható össze a többiekkel való foglalkozással, ezáltal a többi gyermek 

hátrányba kerülhet (például gyakori rohamok, meltdownok esetében). Másrészt gyakran a SNI 

gyermek részére sincs hozzáadott értéke az óvodai létnek, ha nincs lehetőség a külön személyre 

szabott fejlesztésre, ami – lássuk be – egyetlen jelen levő, segítség nélkül dolgozó pedagógus 

által gyakran fizikailag nem kivitelezhető. Nyilván a gyermek diagnózisa is behatárolja 

a szükségleteket, a fejlesztés miértjeit és irányait, ezért minden SNI gyermek külön elbírálás 



 

alá kellene hogy essen. Ebben segítene a szakértői csoport, amely a törvény alapján létrejöhet 

az intézményekben, azonban ennek gyakorlati megvalósítása szintén akadályokba ütközik az 

óvodákban.  

 

Fontosnak tartjuk továbbá kiemelni, hogy az SNI gyermekeknek gyakran személyes 

asszisztenciára volna szükségük, amit a törvény meg is enged. Az asszisztensek jelenléte  

nagyban segítené a helyzetkezeléseket és ezen gyermekek beilleszkedését, fejlesztését. Sajnos 

azonban  a gyakorlatban az óvodákban ez nem mindig valósul meg. Máig érthetetlen módon az 

állam által kétéve ingyenesen biztosított asszisztensek „léte“ az óvodákban nem a SNI 

gyermekek létszámától és diagnózástól függ, hanem csupán az óvoda gyermeklétszámától. 

Tehát például hiába van egy kisebb létszámú, kétosztályos óvoda, ahol osztályonként néhány 

ilyen gyermeket tartanak nyilván és nagy szükség lenne asszisztensre, az óvoda nem jogosult a 

segítségre. Ezáltal a speciális személyre szabott támogatás, terápia, segítségnyújtás 

a tanulásban vagy akár a  magatartás terén nem úgy kivitelezett, hogy az teljes mértékben 

megfeleljen a SNI gyermek szükségleteinek. Míg egy nagyobb létszámú óvoda „ha kér, ha 

nem“, a létszám alapján megkapja az asszisztenst. Némely fenntartó ezt a hiányt saját forrásból 

próbálja oldani, azonban ezt nem minden község tudja kigazdálkodni.    

 

Az iskolákban némileg jobb a helyzet, ott ugyanis rendelkezésre állnak a pedagógiai 

asszistensek, még ha nem is elegendő létszámban. Segíteni tudják a tanulót, és együtt tudnak 

működni a szülővel. Azonban a gyakorló pedagógusok és az érdekképviseleteik is egyre többet 

hangoztatják a nyilvános fórumokon, hogy egy asszisztenshez gyakran több gyemek van 

beosztva, ami nem megfelelő megoldás. Fontos lenne személyre szólóan biztosítani az 

asszisztenst minden olyan tanuló mellé, aki igényli. Kiemelten fontos ez azért is, mert az SNI 

gyermekeknek speciális tanulási igényeik vannak, s náluk a hagyományos oktatási módszerek 

alkalmazása már nem helytálló.  

 

Konklúzió 

 

A beilleszkedés és az esélyegyenlőség érdekében kiemelten fontosnak tartjuk, hogy 

a segítségnyújtás adekvát és személyre szabott legyen. Azok a gyermekek, akiknek szükségük 

van asszisztensre, kapják is meg azt a gyakorlatban. Ehhez azonban rendszerszintű 

szemléletváltásnak kell történnie, mégpedig oly módon, hogy az elméletet és a törvényi 

kereteket a gyakorlathoz kell igazítani.    

 

Szükségesnek tartjuk továbbá a pedagógusképzés megreformálását, hogy a hallgatók a 

tanulmányaik befejezése után kellő ismeretekkel rendelkezzenek e téren. Hiszen az 

együttnevelésben részt vevő pedagógusoktól a társadalom elvárja, hogy a pedagógiai 

diagnózisban szereplő javaslatokat és a speciális, illetve a gyógypedagógus iránymutatásait, 

javaslatait beépítsék a pedagógiai folyamatokba. Természetesen ez egyes estekben csak 

asszisztenssel valósítható meg, míg más estekben a pedagógus maga is helyt tud állni. Ez 

azonban a diagnózis függvénye.  

 

Fontos lenne továbbá az óvodák, iskolák kultúrájának, működési elveinek és gyakorlatának a 

megváltoztatása annak érdekében, hogy illeszkedni tudjanak a gyermekek sokféleségéhez.  

Tehát ezen alapelvek mentén nem arra kell törekednünk, hogy a SNI gyerekeket miként 

változtassuk meg, hogy alkalmassá váljanak az együttnevelésre. Hanem sokkal inkább a 

pedagógusokat kell megfelelő módon felkészítenünk, valamint az intézményeinket és az 

oktatási rendszerünket kell olyan módon megújítani, hogy azok alkalmassá váljanak az inkluzív 

nevelés megvalósítására, amibe szükség esetén a személyi asszisztencia is beletartozik. 



 

Emellett a társak befogadó szemléletének a kialakítására is nagy hangsúlyt kell fektetni. Ezáltal 

a SNI gyermekek beilleszkedése a közösségbe sokkal kevésbé lenne megterhelő a számukra. 

Mindez nagy valószínűséggel a teljesítményükre is kihatna, ami feltételezhetően javuló 

tendenciát mutathatna a személyre szabott fejlsztés megvalósítása során.  
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Nagy Mészáros Krisztina 

 

Inklúzió: valódi jelenlét az oktatásban, mindenkinek egyformán! 
 

 

Az inkluzív oktatás olyan pedagógiai megközelítés, amely arra törekszik, hogy minden tanuló 

- függetlenül képességeitől, állapotától, szociális hátterétől, nemétől, nyelvétől vagy vallásától 

- az iskolai élet teljes értékű, aktív részesévé váljon. Az inklúzió alatt tehát nem csupán fizikai 

jelenlétet kell elképzelni egy osztályban, tanulói közösségben, hanem ez azt is jelenti, hogy a 

diákok valódi részvételt, visszajelzést és egyenlő esélyeket kapnak az oktatásban és a 

fejlődésben. 

 

Az inkluzív szemlélet tehát egyenlő hozzáférést biztosít a lehetőségekhez és az erőforrásokhoz 

azok számára, akik egyébként – bármi oknál fogva – a közösségből kirekesztettek lennének. Az 

inklúzióval rengeteg tévképzet is együtt jár: sok esetben az inklúziót az integrációval teszik 

egyenrangúvá, azonban az utóbbi csupán egy számszerű beilleszkedést jelent.   

 

Miért van szükség inklúzóra? Miért nem elegendő az integráció? 

 

 
 

Forrás: Nagy Fanni fotója 

 

Minden gyermeknek joga van a minőségi, rendszeres oktatáshoz. A hozzáférést ehhez biztosítja 

az állam, de amit a jelenlegi oktatási rendszer legtöbbször nem tud megoldani, az 

a rendszeresség és az ahhoz szükséges segítség a szülők vagy a gondozók részére, illetve 



 

a megfelelő számú szakember és intézmény. Legtöbbször arról hallunk beszámolókat, hogy bár 

az inklúzió papíron működik egy-egy intézmény keretein belül, a gyermekek mégis csak 

integrálva vannak, és nem jutnak fejlesztéshez, oktatáshoz.   

 

Sokszor a többszörösen igényes és halmozottan sérült gyermekek szüleinek már maga az 

integrálás is segítséget jelent, hiszen akkor lehetősége nyílik a gondozónak is egyéb dolgok 

elrendezésére, ám a realitásban ez másképp működik. Legtöbbször ugyanis ha egy intézmény 

vállalja is a sérült, egészségügyi gondokkal küzdő kisgyermeket, a gondozótól elvárja a fizikai 

jelenlétet, támogatást. 

 

Az inkluzív iskolákra egyre nagyobb a kereslet, nem csupán az egyéni szükségletek sokasága 

miatt, hanem mert ezek a intézmények tudnák kielégíteni azokat a szociális igényeket, amelyek 

a gyermekeink körében fejlesztésre szorulnak. Az empátia, a tolerancia tanulható az inklúzió 

által, s a sokszínűség elfogadása a diákok és az iskolai alkalmazottak előnyére is válik. Fontos, 

hogy együttműködjünk, segítsünk, alkalmazkodjunk s lássuk a világunk sokszínűségét. 

 

Mások határainak a tiszteletben tartását csak úgy tudjuk elsajátítani, ha gyakoroljuk azt a valós 

életünkben, ha tapasztalunk. Kutatások szerint az inkluzív tanulási környezetek javíthatják 

mind az általános, mind a speciális igényű tanulók teljesítményét, hiszen folyamatos az 

ismétlés, a játékos, vizuális megoldások alkalmazása. 

 

Az inklúzió fontos eleme meglátni és megérteni, hogy az ember egyénisége, jelleme sokszínű, 

mindenki értékes, megismételhetetlen a maga nemében, ám vannak különbségek köztünk, 

a mindennapi működésünkben, a lehetőségeinkben. Látnunk és láttatnunk is kell a felnővekvő 

generációval, hogy a különbségek nem problémák, hanem erőforrások és tanulási lehetőségek. 

Ám ez csak akkor lehetséges, ha elzárkózás helyett beleállunk az együttműködésbe. 

 

Mindenkinek vannak értékes részei, ezek kidomborítása az inklúzió nagyon fontos eleme. Az 

az intézmény, amely az inklúziót vállalja, alapjaiban véve egy nyíltabb, asszertívabb, 

empatikusabb és összetettebb működést vállal magára, amelynek folyamatosan alkalmazkodnia 

kell a kihívásokhoz. A tantervnek, az értékelési formáknak és a pedagógiai módszereknek 

alkalmazkodniuk kell a tanulók sokféleségéhez. Ám legfőképp a tanároknak, akik az 

inklúzió működtetői, motorjai. 

 

Főbb pedagógiai módszerek és alapelvek 

 

1. A tananyag és a tanítási módszerek rugalmas kialakítása a diákok változó igényeihez 

igazodva.  

2. A feladatok és az elvárt eredmények megkülönböztetése a diákok egyéni adottságai 

szerint. Az ilyen alapon zajló visszajelzés és osztályozás szükséges. 

3. A diákok egymást segítése, a közös munkában való részvételük ösztönzése a pedagógus által 

és egymás támogatása ebben a folyamatban.  

4. Biztonságos légkör kialakítása, ahol a diákok a másságot nem elutasítják, hanem elfogadják.  

5. A diákok meglévő erősségeire és lehetőségeire helyezni a hangsúlyt a hátrányok helyett.  

6. Az inkluzív szemléletmód elutasítja a diákok címkézését, nincs jó, rossz, sokkal inkább 

a megszokott sémák, a csoportosítás helyett a részletes, szóbeli visszajelzésre építünk.  

7. A tanár szerepe a diákok közötti pozitív kapcsolatok és a közösségérzés kialakításában is 

fontos.  

8. Az iskola a diákot összetett, sokoldalú személyiségként kezeli, és ennek megfelelően alakítja 

a tanítási folyamatot. 



 

 

Az inklúziót a gyakorlati megoldások sokszínűsége jellemzi, vagyis a feladatok és az értékelési 

formák egyidejű biztosítása szükséges. A megerősítés, a kis léptékű előrelépések kiemelése 

óriási motivációt jelenthet, de mindezt csak átgondolt menetrendben lehet megvalósítani. 

A pedagógusok részéről ez folyamatos és alapos felkészülést igényel a tanítási órák előtt. 

 

 
 

Forrás: Nagy Fanni fotója 

 

Az inklúzió része az olyan környezettervezés, amely a kezdetektől fogva minden tanuló 

számára hozzáférhetővé teszi az összes tanórán való részvételt, ez azonban az intézmény 

számára megterhelő lehet. Hiszen ez járhat plusz költségekkel és jóval átgondoltabb 



 

beosztással. Interaktív eszközök, nagyított anyagok, alternatív kommunikációs eszközök 

alkalmazása segítheti az inklúzió működését. 

 

A valódi inklúzióhoz csoportmunka, páros gyakorlatok alkalmazása szükséges, amely során a 

különböző képességű diákok egymást segítve tanulnak, kommunikálnak, együttműködnek. 

A megtanult tananyag nem csupán írásbeli vagy szóbeli számonkérése működhet, hanem az 

alternatív bemutatási módok (szóbeli vizsgák, portfólió, gyakorlati feladatok) mind 

használhatóak. 

 

Az inklúzió leginkább azokat a pedagógusokat terheli, akiknek amellett, hogy naponta kell 

felkészülniük az órákra, az inklúzióban érintett diákokra is külön figyelmet kell szentelniük, 

akár többre is egy osztályban. Emellett folyamatosan dolgozniuk és az osztály többi tagját is 

foglalkoztatniuk kell. Ezen okból kifolyólag is fontos, hogy rutinosan használják 

a segédeszközöket, megfelelő módszertani segítséget kapjanak, akár az inkluzív módszerek és 

eszközök használatáról tartott rendszeres továbbképzéseken vehessenek részt.   

 

Kihívások az inklúzióban: Hogyan kezeljük őket? 

 

Pénzügyi források nélkül az inklúzió szinte kivitelezhetetlen. Az asszisztensekre s a technikai 

megoldásokra is biztosítani kell az anyagi fedezetet. Ehhez a források célirányos beosztása 

szükséges: költségvetés, pályázatok írása és beadása, szükség esetén közösségi támogatás 

felhasználása is szóba jöhetne. 

 

A tudatosságnövelő programok szervezése újabb anyagi terhelést jelent, ráadásul ehhez 

megfelelő szakembert is kell találni, a tanulók és a személyzet számára szervezett érzékenyítő 

tréningek nem elegendőek félévente, hanem kéthetente vagy havonta szükségesek. Több 

speciális pedagógusra és támogató szakemberre lenne szükség, akikre lehet és tud az adott 

intézmány alapozni. 

 

Jó gyakorlatok  

 

Figyelmet érdemel az egyik általános iskola heti „segítő óra” programja, ahol tanulók 

mentorálják egymást. A pozsonyi Duna utcai alapiskolában és gimnáziumban évek óta 

működik egy ilyen jellegű mentorprogram, amelynek a jelenlegi szakmai vezetője Sill 

Zsuzsanna, aki koordinálja a mentordiákok tevékenységét.  

 

Alkalmazható és egyszerű segítséget nyújthatnak az ugyanazon témakörben, de különböző 

nehézségi szinteken összeállított differenciált feladatlapok is. 

 

A tanév elején, amikor még javában zajlik a következő tanév szervezése, módot lehetne találni 

arra, hogy a tanárok kialakítsanak, összeállítsanak egy digitális portfóliót, akár a diákok 

bevonásával is, amely lehetővé teszi, hogy a tanuló különböző módokon mutassa be a 

fejlődését. 

 

Az úgynevezett multidiszciplináris team (osztálytanító, fejlesztő pedagógus, pszichológus, 

család) is tarthat közös eseti megbeszéléseket, amelyek személyes vagy online találkozók 

alkalmával valósíthatóak meg. 

 

Főbb hátrányok a pedagógusok szemszögéből 

 



 

‒ Megnövekedett munkaterhelés: az egyéni adaptációk, a differenciált tervezés és az 

adminisztráció extra időt és energiát igényel. 

‒ A szakmai felkészültség hiánya: nem minden pedagógus rendelkezik a speciális 

szükségletekhez szükséges módszertannal vagy tapasztalattal. 

‒ Kevés támogatás/ szakember: hiányzik a fejlesztő pedagógus, a pszichológus vagy a segítő 

személyzet, s emiatt a tanárra hárul több feladat. 

‒ Erőforrás- és eszközhiány: segédeszközök, technológiák vagy egy megfelelő fizikális 

környezet (például csendes sarok, rámpa) hiánya korlátozza az alkalmazást. 

‒ Osztálylátogatási és fegyelmezési nehézségek: heterogén képességű csoportokban nehezebb 

az osztály menedzselése, a zavartalan tanulási légkör fenntartása. 

‒ Érzelmi kimerülés (burnout): folyamatos stressz, a kiszolgáltatottság érzése és a felelősség 

tartóssá válhat. 

‒ Több adminisztráció és dokumentáció: egyéni terveket kell vezetni, ami plusz munkaidőt 

igényel. 

‒ Az elvárások és a felelősség ütközése: a pedagógusok gyakran úgy érzik, hogy ők felelnek a 

tanulók teljes integrációjáért, de nem kapnak hozzá hatáskört vagy forrást. 

 

Főbb hátrányok a diákok szemszögéből  

 

‒ A figyelem széttagolása: heterogén csoportban egyes diákok kevesebb egyéni figyelmet 

kaphatnak (mind a speciális igényűek, mind a tehetségesek). 

‒ Stigmatizáció és bélyegződés: ha az inklúzió nincs jól menedzselve, a speciális szükségletű 

tanulók kirívóvá válhatnak, vagy a társaik kirekeszthetőnek érezhetik magukat. 

‒ Nem megfelelő tanulási tempó: egyes tanulók túl gyorsan vagy túl lassan haladnak – sérülhet 

az optimális tanulási élmény. 

‒ A biztonság-/ komfortérzet csökkenése: érzékeny vagy frusztrált tanulók számára a zsúfolt, 

zajos környezet megterhelő lehet. 

‒ Társas konfliktusok: a sokféle szükséglet és viselkedés növelheti a félreértéseket és 

konfliktusokat a diákok között. 

‒ A tananyag nem mindig adaptált minőségileg: a differenciálás gyakran mennyiségi (kevesebb 

feladat), nem minőségi (más módon való megtanítás), így a tanulási élmény csorbulhat. 

‒ Verseny és motivációs problémák: ha a teljesítményeket nem lehet igazságosan 

összehasonlítani, egyes tanulók motivációja csökkenhet. 

 

A jövő iskolája olyan lesz, ahol a sokszínűség nem problémaként, hanem erőforrásként jelenik 

meg. Az inkluzivitás sok társadalmi és pedagógiai előnnyel jár, de automatikusan nem mentes 

a problémáktól. Az inkluzív oktatás kialakítása hosszú távon egy igazságosabb, empatikusabb 

társadalomhoz vezet. A siker kulcsa a tervezésben, a megfelelő támogatásban és a folyamatos 

szakmai fejlődésben rejlik. 
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Képzeljünk el egy iskolát 
 

 

Képzeljük el azt az iskolát, ami rugalmasan mozdul a mi érkezésünkre, amiben van tere a 

tapasztalatunk, tudásunk vagy kíváncsiságunk alakító erejének! Milyen iskolát építhetnénk, ha 

a megszokást átvenné a kíváncsiság? Ha a szabályokat együtt alkotnánk, és csak akkor hoznánk 

létre újat, ha az segít minket? És ha eldobhatnánk azokat a szabályokat, amik már nem 

segítenek? Egy ilyen iskola helyzetbe hozná azokat, akik érintettek: tanárokat, diákokat, 

szülőket. Lehetőséget adna nekik, hogy kezükbe vegyék az irányítást. Egy ilyen iskola nem 

felülről mondana meg, nem az elefántcsonttoronyból irányítana, hanem résztvevőket bevonva. 

Bár nincs sok példa, de létezik olyan forma, ami alternatívát kínál a klasszikus hierarchikus 

felépítményre: ami nem arra épít, hogy valakik hatalmat gyakorolnak mások felett, hanem 

együtt gyakoroltatja a hatalmat (‘power over’ helyett ‘power with’). 

 

Ha most eszünkbe jut egy demokratikus iskola, akkor nem járunk messze a lehetséges 

megoldástól. A demokratikus iskolákban a vezetés demokratikus: az iskola közössége együtt 

vesz részt a szabályok alakításában; a diákok felelősek a saját tanulási folyamatukért; és a 

demokratikus iskola az egyenlőségre és közös felelősségvállalásra épít.  

 

A következőkben bemutatok egy olyan kormányzást, amit hunyorítva akár demokratikusnak is 

lehet nevezni (hamarosan leírom a különbséget). Ezt úgy hívják: szociokrácia. A szociokrácia 

egy emberarcú szervezeti struktúra, amivel hatékony, transzparens és bevonó szervezetet lehet 

kialakítani, decentralizált módon. Nincs vezető, ehelyett azt mondjuk, hogy minden székben 

vezető ül.  

 

A szociokratikus működésről 

 

Szükséges néhány száraz alapvetéssel kezdeni: 

 

A munka körökbe rendeződve történik: A kör olyan csoport, ahol a tagok vállalják, hogy 

egy (vagy több) felelősségi területről gondoskodnak. A területükön belül szabadon dönthetnek, 

a döntéseket hozzájárulással hozzák meg. A körök lehetnek egymásba ágyazottak (az iskolai 

programokat szervező kör része lehet az iskolai wellbeing körnek), újakat hozhatunk létre, ha 

új kihívás nem tartozik egyik eddigi körhöz sem (ha az iskolában eddig nem volt belső 

szociokrácia-továbbképzés, de most szükség lenne rá); vagy megszűnhetnek, ha már nincs 

szükség annak a felelősségnek a kezelésére (ha az étkeztetést már egy külsős cég vállalta, akkor 

nincs szükség étkeztetést biztosító körre). A körök tehát dinamikusan változnak, és a szervezet 

tagjai is váltogatják a sapkáikat. Azok a körök, ahol együttműködés szükséges, 

összekapcsolódnak: az egyik kör egy tagja átül a másik kör beszélgetéseibe, és fordítva.  

 

A javaslatokat hozzájárulásos döntéshozással fogadják el: A hozzájárulásos döntéshozás 

során minden javaslatot elfogadunk, ami elég jó és biztonságos a kör tagjai számára, vagy 

másként: amivel kapcsolatban nem érkezik ellenvetés. Az ellenvetés egy olyan hasznos 

információ, amire a javaslat kidolgozói eddig nem gondoltak, és potenciálisan kárt okozhat a 

szervezetnek, vagy rámutat egy másik, sokkal jobb (hatékonyabb, egyszerűbb, stb.) lehetséges 



 

megoldásra. Tehát az ellenvetés nem vétó, sőt! Az ellenvetés ajándék. Örülünk, mert valami 

újra tettünk szert, ezért beépítjük a javaslatba. Javaslatot a kör tetszőleges tagja hozhat, a döntés 

a körön belül történik. A hozzájárulásos döntéshozás egy markáns különbség a máshol 

megszokott többségi, konszenzusos vagy autokratikus döntéshozási formáktól. 

 

Visszajelzés, visszajelzés, visszajelzés: Mivel a szervezet folyamatosan változik, ezért nincs 

tökéletes, örök érvényű kör, szerep vagy folyamat sem. Ezért kulcsfontosságú, hogy a 

megállapodásokat újraértékeljük, a köröknek és szerepeknek rendszeres visszajelzést adjunk. 

A visszajelzések a szociokratikus rendszer önszabályozó mechanizmusai. 

 

Jól strukturált meetingek a tiszta elvárásokért és hatékonyságért: A szociokrácia jól leírt 

meetingstruktúrákat kínál – döntéshozási alkalmakra, visszajelző alkalmakra, review-kra, 

szerep jelölésekre, stb. Minden szociokratikus meetingre igaz az, hogy jól facilitált, minden 

résztvevő hangjára egyformán kíváncsi, hatékony és érzelmeket nem ignoráló meetingekről van 

szó. Gyakran része a körbeszélgetés gyakorlása, ahol minden egyes résztvevő egymás után 

válaszol ugyanarra a kérdésre. Legyen ez akár csak egy bejelentkező kör vagy egy meeting végi 

visszajelző/értékelő kör. 

 

Transzparens működés: Minden megállapodást, kördefiníciót, visszajelzést, meetinget 

naplózunk. Ha csak nem szenzitív az információ, akkor a naplózott anyag elérhető a szervezet 

tagjai számára. 

 

 

 
 

1. ábra: Körök (forrás: sociocracyforall.org) 

 

A szociokrácia fogalmát először a 19. században Auguste Comte használta, amikor arról 

gondolkodott, hogy milyen alternatívája lehet egy csoport kormányzásának a többségi 

szavazáson túl. A demokrácia görög eredetű szó, a demos és kratos szavakból származik. A 

demos embereket, népet jelent, míg a kratos erőt, hatalmat. A szociokrácia a socius-kratos 

szavakból ered, a socius jelentése társ, tag. Comte tehát a kisebb társaságok, kollégák helyzetbe 

hozásával gondolta megvalósítani az újfajta kormányzást. (Vannak, akik szerint ez a 

demokrácia egy fejlődött változata lenne.) Az 1900-as évek elején aztán Kees Boeke és Beatrice 

Boeke-Cadbury erre építve hozott létre egy iskolát, és lett így az első szervezet, ami 



 

szociokratikus működést tudott demonstrálni – sikeresen. Ez az iskola még ma is működik 

Werkplaats Kindergemeenschap néven, Utrechtben 400 gyerek, tanár és staff részvételével, 

akik körökbe rendeződve együtt hoznak döntéseket az iskola működésével kapcsolatban.  

 

Néhány példa szociokratikusan működő iskolákból 

 

Jelenleg 40 körüli azoknak az iskoláknak a száma, akik szociokráciát használnak (a Wondering 

School és a Sociocracy for All közös kutatása során ennyi szociokratikus iskolával készített 

interjút). Eltérő példák vannak annak tekintetében, hogy mire, hogyan alkalmazzák egyes 

iskolák a szociokráciát.  

 

Lehet a szociokráciára ugyanis eszköztárként is tekinteni. A szociokrácia eszköztárába az 

eszközöket aszerint válogatták össze, hogy mi a legegyszerűbb, legmegfelelőbb és 

leghumánusabb egy-egy szervezeti elakadásra. Amikor szociokráciát viszünk egy szervezetbe, 

akkor azt figyeljük, milyen elakadások és vágyak vannak jelen, és csak azokat használjuk fel, 

ami szükséges és elégséges a feszültség megoldására. Ennek eredményeként nincs két egyforma 

szociokratikus iskola sem. 

 

Van, ahol:  

- a gyerekek körébe viszik a szociokratikus eszközöket és a tanárokkal együtt 

hozzájárulással döntenek például közösségi programokról, vagy hogy mikor legyen 

nyitva az iskola épülete. Tanárok és diákok körökbe szervezik magukat, és együtt 

vállalnak felelősséget például azért, hogy az épület mindig tiszta legyen. Ilyen iskola a 

holland Vo de Vallei is (https://www.vodevallei.nl/). 

- minden szülő, tanár és diák aktív résztvevője az iskolai munkának, döntéshozásnak. 

Ilyenre példa az osztrák Kreamont iskola (https://www.kreamont.at/). A Kreamont 

három nagy körre: pedagógiai, marketing és operatív körre bomlik (és belül még 

tovább), amiket egy koordináló kör fog össze.  

- elsősorban a tanári kar működését szervezik vele. Ilyen például a magyar Budapest 

School, ahol a nagyobb, sok csoportot érintő témákat a tanárok és a staff bevonásával, 

hozzájárulásos döntéshozás útján döntik el. Emellett a nagy iskolai kör mellett a staff is 

körökbe rendeződik, és a saját felelősségi területeiken belül fél-autonóm módon hoznak 

döntéseket (különböző módokon bevonják a tanárokat a folyamatba) 

(https://budapestschool.org/). 

 

És ezzel el is jutottunk oda, hogy hol rejlik a különbség a demokratikus iskolák és a 

szociokratikus iskolák között: a szociokratikus iskola, amennyiben csak a tanári kar 

működtetésében használják csak – nem feltétlenül demokratikus iskola (ami viszont az iskolai 

közösség közös szabályalkotásán túl az önvezérelt tanulási utat is leírja). De ahogy a 

szociokratikus működésből kiolvasható, a szociokrácia is épít az egyenlőségre és a közös 

felelősségvállalásra. 

 

https://www.vodevallei.nl/
https://www.kreamont.at/
https://budapestschool.org/


 

 
 

1. kép: Meeting szociokratikus iskolában  

Forrás: School Circles című dokumentumfilm 

 

Változások a szociokrácia-bevezetés hatására 

 

Minden szervezeti struktúra magával hoz egy kulturális változást is. Más beszélgetések 

alakulnak, másra lesznek képesek a szervezeti tagok, más normák alakulnak ki. A szociokrácia 

bevezetése is kulturális változást eredményez. Több cikk született már arról, hogy milyen hatása 

van a diákokra, ha szociokratikus iskolában tanulnak. Javuló tanulási eredményekről, kevesebb 

hiányzásról és a csoporthoz tartozás erősödéséről  számolnak be. Erősödnek a szociális skillek, 

a demokráciával kapcsolatos skillek, az önbecsülés és az önérvényesítés képessége. Erősödik a 

saját kompetenciák tudatosításának képessége, és javul a felnőttekkel való kapcsolatuk is 

(Mitra, 2004; Griebler– Nowak, 2012; Hope, 2022). 

 

A Budapest School-lal kapcsolatban a saját tapasztalataimról tudok beszámolni. Itt „csak” a 

tanárok és a staff körében használunk szociokráciát. Egy kezdeti vágyból indult a fejlesztés (a 

tanároknak legyen lehetősége formálni az iskolát), és noha nem ismertük kezdetben a 

szociokrácia fogalmát, az elképzelésünk utólag teljes mértékben rímelt a szociokrácia 

alapelveire: az érintettek bevonására, átláthatóságra, kísérletezésre, hozzájárulásos 

döntéshozásra, közös felelősségvállalásra és a működő folyamatok újraértékelésére.  

 

A struktúra kialakításánál törekedtünk arra, hogy mindenki számára elérhető legyen az 

információ, bárki tudjon a kezdeményező székében ülni, és az összekapcsolás, átbeszélés felé 

tereljük a résztvevőket. Nem arra törekszünk, hogy a lehető legjobb megoldást találjuk meg, 

hanem olyan javaslatokat keresünk, ami a szervezetben érzékelt elakadásokra, vágyakra 

elégséges és biztonságos választ adnak. A folyamat során (visszajelzésekkel) szűrjük azokat, 

amik nem elég fontos változtatások vagy téves hipotézisekre épülnek. És segítjük a 

javaslatkidolgozókat abban, hogy megtalálják a szervezeten belül azokat a társakat, akikkel 

együtt tudják kidolgozni a projektet.  

 



 

Amit az évek alatt felfedeztünk, hogy nem elég az új dolgok létrehozása, nem elég egy jó ötlet. 

A megvalósítás gyakran hosszabb időt vesz igénybe, mint vártuk. Van is erre kifejezés: change 

fatigue-nek hívják azt, amikor a sok változást már fárasztó követni. Egy másik tanulság, hogy 

az újdonságok bevezetése mellett ugyanolyan figyelmet kell szentelnünk az eddigiek 

értékelésére és akár kidobására is. Fel kell ismernünk, ha egy folyamat már nem segíti a 

működésünket. Legyen ez akár egy olyan eszköz is, amit a szociokrácia eszköztárából emeltünk 

be. 

 

Az évek során a szervezet folyamatosan fejlődött, adaptálódott egyrészt a körülmények 

hatására, másrészt a szervezet tagjai által megélt nehézségek és vágyak nyomán. Új iskolákat 

nyitottunk, gyógypedagógiai és iskolapszichológiai rendszert építettünk, curriculumot 

fejlesztettünk, és még sorolhatnám az izgalmasabbnál izgalmasabb témákat, amiket sikerült 

néha nagyon egyszerű, néha nagyon innovatív módon megoldani. Sokkal többet gondolkodunk 

együtt, vitatunk meg nekünk fontos témákat. Az út során nemcsak az elénk gördülő akadályokat 

oldjuk meg, hanem egyénileg is fejlődünk. Meghallgatjuk egymást, elfogadunk érveket, 

szembesülünk saját (eddig akár ki nem mondott) elvárásainkkal. Lehetőséget kapunk az 

önérvényesítésre, és tanuljuk, hogy ezt hogyan lehet jó keretekbe ágyazni. Újabb és újabb 

munkatársról derül ki, hogy milyen – eddig fel nem fedett – képességekkel rendelkezik, és 

sikerül megszólítani őket, hogy járuljanak hozzá az iskola sikeréhez. Összességében a tanárok 

felhatalmazása jó úton halad. 

 

A szociokratikus kormányzás bevezetésével a szervezet hatalmat ad az emberek kezébe, legyen 

az tanár, diák, szülő vagy az egész iskolai közösség együttvéve. Amikor szociokrácia szabályai 

szerint vezetünk iskolát, egy inkluzív, igazságos teret építünk. Mindenkit bátorítok a 

kísérletezésre, mert a szociokratikus elemek becsempészése transzformatív erejű lehet. 
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Szabari Erika 

 

Figyelemfejlesztés – természetesen 
 

 

Életünket jelentősen átformálta az IKT világa a maga digitális és online lehetőségeivel. 

Kutatások rendre alátámasztják mindennek pozitív hatásmechanizmusait, egyúttal nehézségek, 

hátrányok is kirajzolódnak. Bár az eszközök alapvetően elérhetőek sokak számára, mégis 

napjainkban is vannak olyan térségek, családok, akiknek gyermekeihez nem vagy kevésbé jut 

el az alkalmazás lehetősége. Az ő készségfejlesztésük vonatkozásában mindez jelenthet akár 

hátrányt is, ám érdemes átgondolni, hogy a maga természetes rendjében, a digitális eszközök 

nélkül is hogyan valósulhat meg a segítő-fejlesztő tevékenység. Hiszen az esélyteremtés e 

vonatkozásban azáltal is kifejeződik, ahogyan mindenkivel a számára legmegfelelőbb módon 

lehet megosztani az eredendően is meglévő fejlesztő tudást, eszköztárat. Jelen írásban a 

figyelem területére fókuszálunk, hiszen e készségünk igen lényeges, alapvető az eredményes 

tanulmányi előmenetelhez. 

 

Digitális eszközök a gyermekek felnövekedésének útján 

 

A nemrégi vírushelyzet hirtelen jelentős mértékben sodorta be a digitális oktatást, amely 

számos sajátosságra rámutatott: igen nagy különbözőségek mutatkoznak a különféle társadalmi 

osztályokba tartozók digitális képzettségében, ami régiók szintjén is kifejeződik. Sokan a 

kistérségi vagy tanyasi iskolákból nem tudtak eszköz, tudás, megfelelő előfizetés hiányában 

élni a lehetőséggel, hanem vagy postai úton, levélben kapták meg a heti tananyagot, vagy az 

iskola portáján vehették át papíralapon. Barnucz Nóra kutatási eredményei megerősítették, 

hogy az ún. leszakadó országrészek a mindennapi ügyintézés és a munkaerőpiac aktualitásait 

tekintve is lemaradnak megfelelő kompetenciák hiányában (Barnucz, 2019). Az élethelyzet 

akadályozza az infokommunikációs eszközökhöz való hozzájutás szempontjából 

korosztályuktól is lemaradnak (Szabolcs, 2012). 

 

A digitális világgal való kapcsolódás fokozódásával egyre több kutatás irányult a személyközi, 

társas kapcsolatokkal, kiemelten is az agresszióval való összefüggésekre. Megerősíthető, hogy 

a számítógépes játékokkal töltött idő negatív módon jár együtt a kapcsolatok minőségével, és 

pozitívan a személyközi szorongás mértékével. A számítógépen játszók való életbeli 

teljesítményéről születő vizsgálatokon is problematikus hatásokra hívták fel a figyelmet: a 

gyenge teljesítmény és a kötelességmulasztás alátámasztható. Ugyanakkor a sokféle hatás 

között igazolt többek között az is, hogy a gyakorlott videójátékosok gyakran felülmúlják a nem 

játszókat vizuális és figyelmi készségeik, valamint reakcióidő tekintetében. Kutatási 

eredmények rámutatnak továbbá arra, hogy a nem megfelelő tartalom és játékidő problémát 

okozhat a gyermeki fejlődésben, mind a társas kommunikációban, az egymásra figyelésben, a 

figyelem fejlődésében, szociális készségek elsajátításában, az idegrendszeri érés tipikus 

fejlődésében (Smohai–Tóth–Mirnics, 2013). 

 

A figyelem mint a tanulás-tanítás alapfeltétele 

 

A tanulás alapja a figyelem, a tartós koncentráció képessége. A figyelem lényege az, hogy az 

észlelt információkat, ingereket a személy fókuszba tudja-e állítani (N. Kollár–Szabó, 2017; 



 

Bernáth–Révész, 1998). „Koncentráció alatt az embernek azt a képességét értjük, hogy 

figyelmét, egy bizonyos, leszűkített területre összpontosítja, mint a fényszóró a fényt. A 

koncentráció azt jelenti, hogy energiát irányítunk egy dologra, majd azt intenzíven 

feldolgozzuk” (Koczkás–Varga, é.n.). A fókuszált, koncentrált figyelem tehát annak az alapja, 

hogy mennyire tudunk sikeresen tanulni vagy elmélyülten munkát végezni. 

 

A figyelem fejlődésében 6-7 éves korban következik be ugrásszerű változás a figyelem 

irányítására és fenntartására való képességben: egyre nagyobb a figyelem terjedelme, a 

lényeges és a lényegtelen ingerek megkülönböztetése, jobban képesek a meghatározott 

feladatokhoz szükséges figyelmi stratégiák használatára (N. Kollár–Szabó, 2017). A figyelem 

„szorosan kapcsolódik a különböző megismerési folyamatokhoz. A figyelmi rendszerek épsége 

kritikus jelentőségű a magasabb kognitív működések fejlődéséhez” (N. Kollár–Szabó, 2017, 

384). 

 

A digitális eszközhasználat figyelemhez kapcsolódó hatásának vizsgálatai között 

megemlíthetjük egy olyan kutatás eredményeit, amely fél éven át videójátékkal legalább napi 

egy órát aktívan játszó, valamint azt nem használó gyermekek vizuális figyelmére irányult. A 

videójáték hatása a következőkben mutatkozott meg: nagyobb mértékben tudták fókuszálni a 

figyelmüket és kívül tudták hagyni a zavaró tényezőket, pontosabban tudták megbecsülni az 

elemek számát, hatékonyabban tudták a figyelmet térben elosztani és az információkat időben 

feldolgozni. A videójátékosok figyelmi rendszerének kapacitása nőtt. A kísérlet folytatásában 

a videójátékot nem használókat tíz napig hasonló videójátékkal játszatták: a tíz nap elteltével a 

vizuális figyelmük javult. A videójátékokat a figyelem fejlesztésére alkalmasnak találták, de az 

agresszivitásra gyakorolt hatásuk miatt gyerekeknek kevésbé ajánlhatóak a harci vagy 

agresszivitást kifejező játékok (N. Kollár–Szabó, 2017, 385). 

 

Pedagógusmunkám során egyre inkább azt tapasztalom, hogy a gyermekek már nemcsak az 

előadásszerű óravezetésre nem képesek tartósan figyelni, hanem egyre nehezebben képesek 

egymásra figyelni, már a társaik válaszát sem tudják türelmesen és érdeklődéssel meghallgatni. 

Így a figyelemfejlesztés szorosan összekapcsolódik társas és érzelmi készségek fejlesztésével 

is. A személyiségfejlesztés mint a társas vonatkozások figyelemhez kapcsolódó alapja jelen kell 

legyen a figyelemkoncentráció fejlesztése során, és egyre inkább nem csak a BTMN-es és SNI-

s gyermekek figyelmi fejlesztésekor, hanem a hétköznapokban is. A figyelem szelektivitásának 

fejlesztésében is megerősítő szerepe lehet egy erős érzelmi kapcsolódással rendelkező társnak. 

Egy osztályközösség zajos forgatagában, vagy ingerekkel körbevevő közterületen, társaságban 

megtanít kiszűrni a felesleges ingereket, ha ilyen környezetben próbálja olvasni a társa jelzéseit, 

vagy fókuszálni a mondanivalójára kitolva a saját figyelmének tartósságát és terjedelmét. 

 

Figyelemfejlesztő játékok 

 

Iskolánkban a fejlesztésre járó gyermekek körében tapasztalható, hogy a legtöbbjük figyelme 

jelentősebben szórt, így az állandó ingerkeresésüket törekszünk fókuszálni a fejlesztő 

foglalkozások nagy részében a következő játékokkal. Miközben a gyermekek élményeiket is 

megosztják, kirajzolódik, hogy a fő gondjuk a túlzott digitális eszközhasználat, és kevés 

manipulatív vagy verbális, mozgásos játék kíséri életüket. Jelen gyűjtemény játékai főként 1–

2. osztályos gyermekek számára szólnak. Először a kognitív képességekhez tartozó játékokból 

válogattam, az anyanyelvi és a matematikai-logikai területhez tartozó játékokból, amelyekkel 

célom, hogy megsegítsem a tanórán való figyelemkoncentrációt, ezáltal a tanulási teljesítményt, 

eredményességet. Ezt követően a lelki tartalmakra fókuszáltam, hiszen az elmélyült figyelem 

hiánya megmutatkozik az elcsendesedő, befelé néző magatartáson, valamint a személyközi 



 

kapcsolatokban ugyancsak. Az egymásra figyelés, annak tartóssága, a minőségi, elmélyült 

odafigyelés, illetve a másik személy metakommunikációs jeleinek olvasása egyaránt 

segíthetnek formálni, finomítani a társak felé forduló figyelmet. Ha egy gyermek e területeken 

fejlődhet, azzal szintén segítséget nyújthatunk a figyelem szelektív funkciója, egyúttal az 

akaratlagossága és a megosztása tekintetében is. 

 

E játékok tehát különösebb technikai eszközöket nem igényelnek, így minden gyermekkel 

könnyen megosztható, egyenlő esélyekkel hasznosítható. (A gyűjtemény hátterében nagy 

segítséget nyújtottak többek között a következő források: Torda, 2000; Koczkás–Varga, é.n.; 

Baginé Dános és mtsai, 2020.) 

 

 
 

Forrás: Vitéz Ádám archívuma 

 

 

Anyanyelvi területhez kapcsolódó figyelemkoncentrációt segítő játékok 

 

Saját tapasztalatom alapján egyre több olyan gyermek van, akikkel otthon nagyon keveset 

beszélgetnek, kevés élő szót hall. Tévéből, mesékből, tabletről, youtuberektől talán több 

egybefüggő élő beszédet hallanak, mint otthon. Így megjelentek azok a gyermekek az iskolában 

is, akik vagy egyszavas válaszokat adnak, tőmondatokban beszélnek, nem tudnak képről 

mesélni vagy egy szóval mondatot alkotni. Számukra minden alapvető szójáték is értékes, 

egyúttal az anyanyelvi játékok bevezetésénél vagy játszásuknál is előfordulhatnak szótalálási 

nehézségek. 

 

- Mondok 3 szót a terembe lépéskor, kérem, hogy jegyezzék meg. Később, játék közben   

visszakérdezem: Mi is volt az a 3 szó, amit mondtam? Ez nagyon nehezen szokott menni. 

hetekig nem tudják visszamondani, majd hetek, hónapok elteltével már várják, hogy mikor 

mondhatják már a szavakat. Ez a játék elsősorban a figyelem tartósságának fejlesztésére 

szolgál, de mellette a figyelem szelektivitásának a fejlesztését is szolgálja. 

 



 

- Szókígyó vagy „Mi van a kosárban?” játék (más megjelöléssel is előfordul: Mit hozott a kis 

mozdony?): Az első gyermek mond egy szót, a másodiknak meg kell ismételnie és hozzá tenni 

egy újabbat, és így tovább. Szoktuk játszani úgy is, hogy különféle témakörökben lehet csak 

szavakat mondani. Pl. ősszel, tanév elején őszi gyümölcsöket, ősszel kapcsolatos szavakat. 

Csak állatokat, színeket, járműveket stb. Előfordul, hogy mindez is nagyon nehezen megy, 

sokszor 2-3 elemet is alig tudnak visszamondani, ám alig 2-3 hónap elteltével 6-8 elemig jutunk 

el hiba nélkül. A figyelem szelektivitását, tartósságát, terjedelmét fejleszti ez a játék. 

 

- Szófigyelő: felolvasok egy mesét vagy rövid szöveget, és abban kell egy előre megadott szóra 

figyelni. Ha elhangzik a felolvasás során, akkor előre megbeszélt jellel, taps, koppintás, 

kézfeltartás, jelezni kell. Másik változata, ha olyan szót jelölök meg, ami tudom, hogy sokszor 

hangzik el. Akkor papíron kell jelölni pöttyök rajzolásával, strigulázással, hogy hányszor 

hallották. Szintén a figyelem szelektivitását fejleszti, a tartóssága mellett. 

 

- Ki vagyok én?: Ezt szoktuk játszani a társasjáték változatával is, ahol kb. 20 szereplő rajza 

látható, ebből egy az, amit a szemben ülő játékostárs kiválaszt magának, a másik játékos pedig 

kérdezget. A kérdések alapján szűkíti, hogy férfi vagy nő az, akire gondolt. Barna hajú? 

Szemüveges? stb. De szoktuk úgy is játszani, hogy egy fejpánton, aminek van egy tartó része, 

szereplők nevét teszem ki, pl. II. Erzsébet, István király stb. Annak, akin a fejpánt van, kérdések 

segítségével ki kell találnia, ki is ő. Ezt a változatot inkább nagyobbakkal szoktuk játszani, 

hiszen a tudásuk is szükséges a gördülékenységéhez. A játék fejleszti a figyelem 

megosztottságát, terjedelmét, tartósságát. 

 

Matematikai-logikai tartalmú figyelemkoncentrációt megsegítő játékok 

 

Az anyanyelvi készségeken túl a reál tantárgyakhoz kapcsolódó, matematikai-logikai területen 

is sokszor igényelnek megsegítést a gyermekek. Akár a téri irányok észlelésekor, akár az 

alapvető műveletek bevéséséhez, begyakorlásához kapcsolva, vagy a számkör bővítésekor az 

analógiás gondolkodás kialakításához. Összegyűjtöttem olyan játékokat is, amik a figyelem 

fejlesztése mellett ezeken a területeken is tudnak támogatást nyújtani. 

 

- Ritmusvisszhang: A csoportban lévő gyermekek mindegyikének figyelnie kell, és csak az 

eltapsolt 2 ütemű 2/4-es ritmus meghallgatása után szólítom azt, akinek vissza kell tapsolnia. A 

figyelem szelektivitását, megosztottságát, tartósságát fejleszti. 

 

- Ubongo: E játéknak több nehézségű változata van, ám mindegyiknek egyforma a menete. Van 

egy kártyalap, rajta egy kisebb négyzetekre/háromszögekre/hatszögekre osztott nagyobb, 

egyetlen ábra, amit kisebb, különféle alakú, kartonból készült alakzatokkal, darabkákkal kell 

lefedni. Van olyan, aminél meg van határozva, hogy melyik alakzattal, van, aminél szabadon 

használhatóak az alakzatok. A figyelmet és a kitartást is fejleszti ez a játék, ami kezdetben nem 

könnyű, általában külön megsegítést igényel ahhoz, hogy a gyermekek ne adják fel, később 

azonban a kitartás a sikerélmény gyarapodásával szintén nő. Ez a játék a figyelem tartósságát, 

szelektivitását, fejleszti. 

 

- Mi változott az asztalon? Mi változott a szobában? Mi változott a társadon? A figyelem 

szelektivitását, tartósságát, megosztottságát fejleszti, miközben az egymásra irányuló figyelmet 

segíti. 

 

- „Simon mondja” játék: A játékvezető gyors utasításokat ad, amelyeket végre kell hajtani: 

Simon mondja… pl. emeld fel a jobb kezed/vakard meg az orrod, ugrálj jobb lábon kettőt stb. 



 

Ha azonban az utasítás úgy hangzik el, hogy nincs előtte a „Simon mondja”, csak pl. „Guggolj 

le!”, akkor aki megteszi, annak ellenére, hogy nem Simon mondta, kiesik a játékból. Ez a játék 

a figyelem szelektivitását, tartósságát fejleszti amellett, hogy a téri irányok megszilárdítását is 

segíti. 

 

Szociális érzékenységre, érzelmi intelligencia, inter- és intraperszonális kapcsolatok 

fejlesztésére szolgáló figyelemkoncentráló játékok 

 

„A gyermek és a szülő egymásra hangolódása a megszületés pillanatától kezdődik, és jó 

esetben már a magzati korban elindult kapcsolat folytatása. Nemcsak a testi igények 

kielégítését, a gondozást jelenti, hanem az érzelmi kapcsolat, a kötődés épülését, valamint a jó 

szokások kialakítását is.” (Danis–Farkas, 2011, 82) Ha ez az érzelmi kötődés, egymásra 

hangolódó, érzékeny figyelem nem alapozódhatott meg, vagy nem elég erős, különösen fontos, 

hogy segítőként kísérjük a hiányzó készségek fejlesztését, akár iskolai körülmények között is 

az érzelmi készségeket, a belső, önmagunkra való figyelést, a társak felé fordulást. E készségek 

is a figyelemről szólnak, hiszen a fontosságot jelen esetben a belső élmények, illetve a társ 

jelenti. Bizonyos, hogy a technikai eszközök elterjedésével éppen e készség kerül háttérbe, így 

mindenképpen segítséget jelent megerősítésük a személyiségfejlődés tágabb útjain is. 

 

- Beszélgetésindító kártyák: Napjainkban már többféle csomag is létezik, különböző életkorok, 

illetve tematikák mentén, kidolgozottabb vagy szabadabb asszociációt engedő hívóképekkel, 

esetleg gondolatokkal. Tapasztalatom szerint nagyon szeretik a gyerekek, többször maguktól is 

kérik – különösen azok, akiknek érzelmi támaszai, kapcsolatrendszere nem kellően 

biztonságos. A kártyáknak megszólító ereje szerint fogalmazódó gondolatoknak, reakcióknak, 

akár alkotásoknak fontos teret engednünk, egyúttal az egymásra figyelés fejeződhet ki már 

abban is, ahogyan mindenki megoszthatja a benne formálódó üzeneteket. A figyelem 

tartósságát, szelektivitását, megosztottságát fejleszti. 

 

 



 

Forrás: Vitéz Ádám archívuma 

 

Lélekpillangó: E játéknál kifejezetten fontos a másikra való ráhangolódás – csak akkor lehet 

pontot szerezni, lépni, ha sikerül kitalálni, melyik kártyát választja magának a másik fél a 

felkínált képes kártyákból. A figyelem fókuszálását segíti az izgalom ereje: mennyire ismerjük 

egymást? Vajon miért azt a kártyát gondolták a másiknak? A figyelem tartósságát, 

szelektivitását, megosztottságát fejleszti. 

 

Gondfaló manó: A gyermekek befelé tekintő figyelmét segítve e figura abban nyújt segítséget, 

hogy a személyesen hordozott élethelyzet, gond megosztható lehessen: ami nyomasztja a 

gyermekeket, azt lerajzolják, leírják, és a kis manó pocakjába zárják. Ez a kis játék segít 

megragadhatóvá tenni, megfogalmazni, kimondani, lerajzolni, ami nyomja a lelkünket, és a 

figurára bízni, így csökkentve a belső feszültség élményét. Hittanórához kapcsolódóan, illetve 

egyházi intézményben zajló fejlesztés során a szellemiség többlete is bevonható: amikor 

mindenki, vagy akinek szüksége volt rá, megírta a cetlijét, elkészítette a kis rajzát, elrejtette a 

Gondfaló manó pocakjában, akkor egy rövid imádságban elcsendesedve a Jóistenre bízzuk a 

lelkünk gondjait. 

 

A figyelem fejlesztési lehetőségei természetesen igen sokrétűek, e példák csak jellegzetes 

lehetőségek jelzői. Segítő munkánk során akkor járunk el legjobban, ha az adott gyermeket 

megismerve, egyúttal a komplexitás értékével biztosítunk lehetőséget kognitív képességek, 

valamint az érzelmi készségek, a társas kapcsolatok, az egymásra irányuló figyelem 

fejlesztésére. Jelen írásban bemutatott eszközök elsődleges meghatározója volt a technikai 

kellékek hiánya, amellyel minden gyermekkel könnyen megosztható példákat jelentenek. 

Bízunk abban, hogy ha ők is megismerhetik ezeket a játékokat, és akár szabad játékhelyzetben 

is felidézhetik, így a fejlesztő foglalkozástól függetlenül is elérhetik, akár társaikkal szabadon 

kipróbálhatják – mindezzel is sokszorozva hatását. 

 

A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Misad Katalin 

 

Iskolai tannyelvválasztás a nyelvi esélyteremtés függvényében1 
 

 

Bevezetés 

 

A kisebbségben élő magyar közösségek, köztük a szlovákiai magyar beszélőközösség 

anyanyelvének hosszú távú megőrzését jelentős mértékben befolyásolja az a szülőkre háruló, 

mélyreható következményekkel járó döntés, hogy milyen tannyelvű oktatási intézményt 

választanak iskolaköteles gyermekük számára. Azok, akiket a szülők magyar tannyelvű 

iskolába íratnak, elsőként anyanyelvükön tanulnak meg írni és olvasni, képzésükben a szlovák 

nyelv kizárólag órarendi tantárgyként szerepel. A többségi tannyelvű iskolát látogató 

gyermekek szlovákul kezdik az írást-olvasást, ezen a nyelven történik a pedagógus(ok) 

személyéhez kötődő mindenfajta kommunikációjuk, miközben anyanyelvüket intézményes 

formában nem tanulják.  

 

Forrás: Nagy Fanni fotója 

 

A Kárpát-medencében élő magyar közösségeknél azonban közös problémaként jelentkezik az 

államnyelv magyar tannyelvű iskolában történő oktatásának mérsékelt eredményessége, 

melynek gyakori következménye annak hiányos ismerete. Mivel ez a tény befolyással lehet a 

magyar anyanyelvű fiatalok továbbtanulására, illetve társadalmi mobilitására, a témában 

végzett kutatások alapján bizonyíthatóan az egyik fő okát képezi a magyar szülők szlovák 

oktatási intézményt előtérbe helyező tannyelvválasztási stratégiájának. Az ebből adódó 



 

felcserélő kétnyelvűségi helyzetnek több negatív következménye is van, ezek közül az egyik 

leglényegesebb az, hogy sem az anyanyelvben, sem a második nyelvben nem alakul ki 

megfelelően a kognitív nyelvi kompetencia (vö. Lanstyák, 1994, 2005; Lampl, 1999; Sorbán, 

2000; Göncz, 2004; Kontra, 2004; Kolláth–Varga–Göncz, 2009; Séra, 2010; Morvai–Szarka, 

2012; Misad, 2014, 2020; Csernicskó, 2015; Tódor, 2015; Karmacsi, 2016; Vančo, 2017; 

Simon 2018).   

 

A fentiekből kiindulva tanulmányomban délnyugat-szlovákiai magyardomináns településeken 

élő 7 magyar homogén család és 3 magyar–szlovák heterogén család tannyelvválasztási 

stratégiáiba nyújtok betekintést, miközben azt vizsgálom, milyen motiváció(k) alapján döntik 

el a szülők, hogy magyar vagy szlovák tannyelvű iskolába íratják-e gyermeküket.   

 

Tannyelvválasztási motivációk a nyelvi esélyteremtés függvényében 

 

Vizsgálódásaim alapján az oktatási intézmény tannyelvének megválasztását több motivációs 

tényező befolyásolja. Közülük az egyik legmeghatározóbb szorosan összefügg a többségi 

állam részben nyilvános, részben rejtett nyelv- és oktatáspolitikai céljaival, melyek azt 

sugallják, hogy az államnyelv ismerete könnyebb érvényesülést biztosít a kisebbségi 

beszélőközösségek számára (vö. Lanstyák–Simon–Szabómihály, 1999, 97–98; Misad 2020, 

44). A vizsgált családok szülő tagjaival készített interjúkból kiderül, hogy ez a stratégia 

megalapozott érvek nélkül is hatékony és gyorsan hagyományozódó. A hét magyar homogén 

család közül négyben döntöttek úgy a szülők, hogy gyermeküket annak ellenére többségi 

tannyelvű iskolába íratják, hogy az „még semmit se beszél szlovákul”. A szülők azt remélik, 

hogy gyermekük így „rendes” szlovák nyelvtudással felvértezve jobban érvényesül majd a 

továbbtanulás, illetve a munkavállalás terén. A vizsgálatban részt vevő heterogén családok 

magyar–szlovák vegyes házasságból született gyermekei kivétel nélkül azért járnak szlovák 

iskolába, mert szüleik – a magyar és a szlovák anyanyelvű szülőtagok egyaránt – úgy 

gondolják, hogy jobban érvényesülnek majd az életben, ha biztosítják az esélyt a szlovák 

nyelv „legmagasabb szintű” elsajátításához (vö. Misad, 2020, 44–45). Hasonló szülői 

vélekedésekkel találkozunk az iskolai tannyelvválasztás okait vizsgáló más hazai és határon 

túli kutatásokban is. Morvai Tünde és Szarka László egy dél-szlovákiai magyarok körében 

végzett vizsgálat eredményeképpen arról értekezik, hogy adatközlőik arra a kérdésre, hogy 

miért íratják szlovák iskolába a gyermeküket, leggyakrabban az érvényesüléshez szükséges 

szlovák nyelvi kompetencia megszerzését tüntették fel indokként (Morvai–Szarka, 2012, 

561). Ravasz Ábel egy dél-szlovákiai magyardomináns településen végzett vizsgálódása 

alapján megállapítja, hogy a gyermeküket szlovák tannyelvű iskolába járató magyar szülők a 

„sikeresség előfeltételének” tartják a szlovák nyelv megfelelő ismeretét (Ravasz, 2013, 55). 

Az előbbiekhez igazodó következtetéseket fogalmaz meg Karmacsi Zoltán egy Kárpátalján 

végzett kutatás eredményeként: a vizsgálatban részt vevő magyar–ukrán és magyar–orosz 

heterogén házasságban élő szülők jelentős része „gyermeke boldogulását” tartja szem előtt, 

amikor – sok esetben a többségi nyelv alapszintű ismerete nélkül – ukrán tannyelvű iskolát 

választ számára (Karmacsi, 2016, 216–219).  

 



 

 

Forrás: Nagy Fanni fotója 

 

Az interjúalanyaimmal folytatott beszélgetések során beigazolódott az a feltételezésem, hogy 

az iskola tannyelvének megválasztásakor a szülők családjából eredő mintának is meghatározó 

szerepe van. Bizonyosságot szereztem arról, hogy a családok nyelvhasználata, a tágabb 

családon belül kialakult nyelvi modellek, a szülőknek saját szüleik tannyelvválasztással 

kapcsolatos döntései, a nagyszülők és más rokonok kimondott vagy látszólag rejtett 

véleménye nemcsak az iskola tannyelvének a megválasztását befolyásolja, hanem e választás 

megindokolására is hatással van. A vizsgált homogén magyar családok öt szülő tagja többségi 

tannyelvű iskolába járt, mint ahogy a heterogén családok magyarul bizonyos szinten beszélő, 

de vegyes házasságból származó tagjai is. A heterogén családok esetében mind a három, 

magát szlovák nemzetiségűnek és anyanyelvűnek valló szülő tag tartott attól, hogyan 

reagáltak volna a szüleik, a testvéreik, illetve egy esetben a tágabb rokonság is, ha magyar 

tannyelvű iskolába íratták volna a gyermeküket (vö. Misad, 2020, 45). Egy szlovák kutató 

dél-szlovákiai magyarok körében végzett vizsgálódásának eredményei alátámasztják 

kutatásom azon tanulságát, hogy a szlovákiai magyar szülők közül főként azok íratják 

többségi tannyelvű iskolába a gyermeküket, akik maguk is szlovák oktatási intézményt 

látogattak. Tina Gažovičová kutatása szerint a gyermeküket szlovák iskolába járató magyar 



 

adatközlők 30%-a gondolja úgy, hogy „rossz, ha magyar gyermek magyar iskolába jár, mert 

ott nem tanul meg szlovákul”; 38%-uk pedig azt vallja, hogy „rossz, ha magyar gyermek 

magyar iskolába jár, mert nehezebben fog tudni érvényesülni” (Gažovičová, 2017, 20). Göncz 

Lajos szerint az efféle vélemények és az ezek nyomán alkalmazott tannyelvválasztási 

stratégiák gyakran a többségi nyelv dominanciájához és az anyanyelv elsorvadásához 

vezetnek (Göncz, 2004, 139). Lanstyák István a nemzetiségi kisebbségek fennmaradásának 

alappilléreként az anyanyelvi iskolát jelöli meg. Véleménye szerint a kisebbségek nyelvi 

megmaradásában az anyanyelv oktatása, s még inkább az anyanyelven történő oktatás mint 

nyelvfejlesztő eszköz játszik szerepet (Lanstyák, 1994, 90).  

 

Kutatásom alapján az iskolai tannyelvválasztást befolyásoló további tényező a szülőknek a 

magyar tannyelvű iskolákban folyó szlovákoktatással kapcsolatos negatív tapasztalata. A 

vizsgált homogén magyar családok magyar óvodát, illetve iskolát látogató szülő tagjai amiatt 

döntöttek gyermekük szlovák óvodába, illetve iskolába íratása mellett, mert ők a magyar 

tannyelvű iskolában „egyáltalán nem sajátították el” vagy „nem sajátították el kellőképpen” a 

szlovák nyelvet. Adatközlőim közül többen fogalmaztak úgy, hogy „szlovákul rendesen csak 

szlovák iskolában lehet megtanulni, magyarban nem”. Az egyik homogén magyar család 

szülőpárja úgy döntött, hogy gyermekét szlovák nevelési nyelvű óvodába adja, hogy „legyen 

esélye megtanulni szlovákul”, de aztán anyanyelvi iskolába íratja, „mert mégiscsak magyar 

szülők gyereke”.  Ez utóbbi stratégia felbukkan Morvai és Szarka kutatásában is: szlovákiai 

magyar jellegű városokban a magyar szülők egy része többségi nevelési nyelvű óvodába 

járatja a gyermekét, hogy tanuljon meg szlovákul, utána azonban magyar tannyelvű iskolába 

íratja (Morvai–Szarka, 2012, 545). 

 

A kutatás során készített interjúkból kiderül, hogy az anyanyelv és a magyar identitástudat 

megőrzését a megkérdezettek közül csak azok a szülők vélik fontosnak, akik anyanyelvi 

iskolába adják a gyermeküket. Azok a homogén magyar családban élő adatközlők, akik a 

többségi nyelvű oktatási intézmény mellett döntöttek, nem tartják lényegesnek, hogy 

gyermekük meg tudjon nevezni magyar történelmi eseményeket és személyeket, mint ahogy 

azt sem, hogy magyar nyelvű könyveket olvasson. Az egyik heterogén család magyar–szlovák 

vegyes házasságból származó, de magát szlovák anyanyelvűnek és nemzetiségűnek valló 

szülő tagja örül, hogy a szülei szlovák iskolába íratták. Úgy véli, hogy semmilyen hátránya 

nem származik abból, hogy a magyar történelemről csak annyit tud, „amit a szlovák iskolában 

tanítottak róla”; továbbá abból sem, hogy nem ismer és nem olvas magyar írókat és költőket. 

A szakemberek véleménye szerint azonban a tannyelv megválasztása identitásformáló és 

esélyegyenlőséget növelő hatása miatt is fontos. Az egyén identitása a megélt tapasztalatok 

révén alakul ki, így magától értetődő, hogy a választott tannyelv döntő módon befolyásolja a 

gyermek identitásának az alakulását (Kolláth–Varga–Göncz, 2009, 118–120).  

 

Összegzés 

 

A kisebbségben élő magyar közösségek nyelvének hosszú távú megőrzését az anyanyelvű 

oktatás biztosítja, mely legfontosabb nyelvi céljaként az anyanyelv már ismert nyelvi 

regisztereinek a megerősítését és fejlesztését; s újabbaknak, például az egyes szaktárgyak 

oktatása révén a különféle szaknyelveknek az elsajátíttatását, szóban és írásban történő 

használatát; valamint a második nyelv (szlovák) megtanítását, illetve legalább egy idegen 

nyelv (esetünkben elsődlegesen az angol) szükséges mértékű megismerését határozza meg 

(vö. Lanstyák, 1994, 90). A szlovákiai magyar tannyelvű közoktatásban az államnyelv 

oktatásának alapvető célja a szlovák nyelv készség szintű ismerete, mellyel a magyar 

nemzetiségi kisebbséghez tartozó tanulók a mindennapi élet színterein biztosan tudnak 



 

kommunikálni. Ennek érdekében a szlovák nyelv tanítását a magyar anyanyelv ismeretére, a 

tanulók tényleges szlovák nyelvi tudására, a szlovák nyelv funkcionális leírására, valamint a 

magyar és a szlovák nyelv kontrasztív funkcionális bemutatására és használatára kell alapozni 

(vö. Tolcsvai Nagy, 2015, 124–125).  

 

A kisebbségi helyzet nyelvi tényeit feltáró tudományos ismeretek szerint az utódállamokban 

élő magyar közösségek számára a legcélravezetőbb kétnyelvűségi modell az első nyelv, tehát 

az anyanyelv dominanciáját feltételező hozzáadó kétnyelvűség lenne, mely szerint a második 

nyelv, esetünkben a szlovák elsajátítása nem az első nyelv rovására megy, nem szorítja ki azt 

a használatból, hanem mintegy hozzáadódik, hozzáfejlődik. Ebben a szemléletben tükröződik 

a kisebbségi helyzetben folyó magyar nyelvű oktatás alapvető nyelvi célja, a funkcionális 

kétnyelvűség elérése, mely a hozzáadó kétnyelvűségi helyzetben nem gyakorol negatív hatást 

a gyermek kognitív készségeinek a fejlődésére. 

 

A szülők tannyelvválasztással kapcsolatos döntése kihat a gyermek további életére, lelki 

fejlődésére, családi és közösségi kapcsolataira. Az, hogy a nemzetiségi kisebbséghez tartozó 

szülők többségi tannyelvű oktatási intézménybe íratják a szlovák nyelvet egyáltalán sem 

beszélő gyermeküket, radikális változást idéz elő annak nyelvi környezetében: az első 

nyelvként elsajátított anyanyelv fejlődése megakad, háttérbe szorul, s ezáltal leépül; helyébe 

pedig egy másik nyelv lép, amely értelemszerűen később kezd el fejlődni, és inkább csak a 

gyermek adottságaitól függ, mikor és milyen szintű szlováknyelv-tudást eredményez.  
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Nyelvi szocializáció és esélyteremtés az oktatásban 

 

 
A gyermekek eltérő szintű készségekkel kezdik meg a tanulmányaikat. Egy 

osztályközösségben vannak tanulók, akik sikeresebben teljesítik az iskolai követelményeket, 

mások teljesítménye elmarad az átlagtól.  E sikertelenségnek számos oka lehet, melyek egyike 

a nyelvi hárány. Írásom a szocializációból fakadó nyelvi hátrányos helyzettel, ennek 

a gyermek(ek) tanulmányi előmenetelében megmutatkozó (negatív) hatásával foglalkozik, 

s egy kérdőíves felmérés eredményei alapján összegzi, milyen módon igyekeznek fejleszteni 

a megkérdezett pedagógusok az egyes készségeket a sikeres felzárkóztatás érdekében. 

 

A szocializáció az a folyamat, amely során az egyén elsajátítja azokat a szabályokat, 

viselkedésmintákat, amelyek szükségesek az adott társadalomba való beilleszkedéshez. 

A nyelvi szocializáció pedig az adott közösség nyelvhasználati szabályainak az elsajátítását 

jelenti (Kiss, 2002, 86). A nyelvi szocializáció elsődleges színtere a család, az a környezet, 

amelyben a gyermek nevelkedik. A gyermek az őt körülvevő személyek nyelvhasználati 

mintáit, nyelvváltozatát sajátítja el (Torgyik, 2005). A nyelveket és a nyelvhasználatot 

változatosság jellemzi, minden természetes élő nyelv több változatban él (Kiss, 2002, 58). 

A társadalom rétegzettsége a nyelvhasználati rétegződésben is megfigyelhető. A mai magyar 

nyelv fő változatai a köznyelvi (beszélt és írott köznyelv), a területi (nyelvjárások) és a 

társadalmi (csoportnyelvek és szaknyelvek) változatok (Kiss, 2002, 74). A kisgyermek tehát 

a közvetlen környezete által beszélt nyelvet, nyelvváltozatot sajátítja el, amely sok esetben eltér 

az óvodában, iskolában használatos standard nyelvváltozattól. Ez az eltérés különböző mértékű 

lehet, s akár – nyelvi hátrányként – negatívan is befolyásolhatja a gyermek tanulmányi 

előmenetelét, az iskolai sikerét. 

 

A nyelvi hátrány gyűjtőfogalom, amely egyrészt a beszédpatológia tárgykörébe tartozó, szervi 

és fejlődési eredetű nyelvi rendellenességeket jelenti (például afázia, nyílt szájpad, diszlexia, 

diszgráfia, dadogás, illetve az egyéb kommunikációs zavarok), másrészt a társadalmi–

kulturális, a szocializációs, az eltérő szocioökonómiai státuszból adódó nyelvi másságot, s az 

ebből eredő nyelvi nehézséget jelöli (Bartha, 2002, 84–85). A nyelvi hátrány egyik esete, 

amikor az oktatás nyelve nem azonos a gyermek anyanyelvével, s a gyermek gyengébb iskolai 

teljesítményének a hátterében az oktatás nyelvének a nem megfelelő szintű ismerete áll. 

Azonban a nyelvi hátrány hátterében hátrányos szociális helyzet is állhat. Sajnos nem minden 

gyermek részesül megfelelő szintű korai fejlesztésben. A gyermekek eltérő kompetenciákkal 

kezdik meg tanulmányaikat, „más-más tárgyi és nyelvi ismeret, viselkedési és interakciós 

minták, fogalmi készlet birtokában kerülnek az iskolába“ (Bartha, 2002, 85). Az iskolai 

követelmények sikeres teljesítésének alapja ugyanis a megfelelő szintű nyelvi kompetencia, 

valamint az iskolában alkalmazott nyelvváltozat ismerete (Verebélyi, 2019, 10), s ezek hiánya 

a gyermek tanulmányi eredményeiben is megmutatkozik.    

 

Az anyanyelvi nevelés egyik kulcsfeladata olyan nyelvi kompetencia elsajátíttatása, amely 

révén bármilyen kommunikációs helyzetben biztosított a beszélő számára a megértés és 

a megértetés (G. Gődény–Koósné, 2008). Az anyanyelvi kompetencia főbb elemei: 

- az anyanyelvi műveltséggel, az anyanyelvhasználattal kapcsolatos attitűd, 



 

- az anyanyelvi kompetenciát meghatározó anyanyelvhasználati és tanulási készségek, 

- az anyanyelvvel kapcsolatos ismeretek (Lőrincz, 2019, 15, hivatkozik: Antalné Szabó 

2015, 10).  

 

Az anyanyelvi nevelés legfőbb területei tehát a szövegértés, a szövegfeldolgozás (percepció), 

valamint a szövegalkotási készség (produkció) fejlesztése, egyaránt vonatkoztatva az írott és a 

beszélt nyelvi megnyilvánulásokra. G. Gődény és Koós a tanulmányukban kiemelik, hogy 

a pedagógusoknak olyan módszertani eszközöket kell alkalmazniuk, amelyek révén 

a diákcsoportok értelmező közösséggé válnak, párbeszédet tudnak folytatni a szövegről, 

s gyakorolni tudják a hatékony kommunikációt. Fontosnak tartják továbbá a kritikai 

gondolkodás fejlesztését, valamint az alapvető nyelvtani, helyesírási és fogalmazási ismeretek 

közvetítését, a nyelvi ízlés és a kreativitás formálását (G. Gődény–Koósné, 2008).  

 

Az egyes kompetenciák fejlesztése során nem hagyhatók figyelmen kívül a nyelvi hátrányos 

helyzetből eredő nehézségek. A nyelvi hátrányos helyzetű gyermekeknél átlagon aluli 

teljesítmény mutatkozhat például az olvasási-szövegértési és szövegalkotási készségekben, 

a hátrány jelei megfigyelhetőek például a gyér szókincsben, beszédtöltelékek, túlzó nyelvi 

formák, a nem standard nyelvhasználati elemek gyakoribb előfordulásában (Gréczi Zsoldos, 

2018, 11–15).  

 

Az „Élethosszig tartó tanulás a Neumann-galaxisban hátrányos helyzetből is” c. projekt keretén 

belül létrejött „Élethosszig tartó tanulás a Neumann-galaxisban hátrányos helyzetből is” című 

tanulmány szerzői artikulációs előgyakorlatok, a fonematikus hallást finomító gyakorlatok 

(például 1 hangban eltérő szavak párhuzamba állítása), a globális kommunikációs készséget 

fejlesztő szóbeli gyakorlattípusok (például folyamatos beszéd – monológ, véleménynyilvánítás, 

beszámoló, történetmesélés – gyakoroltatása, inerakciós gyakorlatok – szerepjátékok – 

alkalmazása), valamint a drámapedagógia eszközeinek az alkalmazását javasolják. A hallás 

utáni szövegértés ajánlásuk alapján fejleszthető hasonló hangzású fonémák, morfémák 

egymástól való megkülönböztetésével, a hallott szöveg fő mondanivalójának a megértetésére 

irányuló gyakorlatokkal, az elhangzott szöveg értékelésével (Élethosszig tartó tanulás a 

Neumann-galaxisban hátrányos helyzetből is, 2–9). A szövegértő olvasás kezdetben szószintű 

(szavak jelentésének a megadása, szinonima/ antonima keresése), majd mondatszintű 

(mondatok kiegészítése, befejezése, egyszerűsítése, átalakítása), illetőleg szövegszintű 

(bekezdés sorrendjének a megállapítása, szöveg tagolása, szövegtömörítés, szöveg folytatása) 

gyakorlatokkal fejleszthető (Élethosszig tartó tanulás a Neumann-galaxisban hátrányos 

helyzetből is, 9–11).  

 

Írásom további része egy kérdőíves felmérés eredményeit összegzi, amelyben óvodában és 

általános iskola alsó tagozatán tanító pedagógusok vettek részt.  

 

Az óvodai nevelés során a megkérdezett pedagógusok elsősorban a szociális és érzelmi 

készségek, a kommunikáció és a kognitív, valamint a mozgásos és a motorikával összefüggő 

kompetenciák fejlesztésére, illetőleg a csoportos tevékenységekre helyezik a hangsúlyt. 

Véleményük szerint a szociális háttérre visszavezethető nyelvi hátrány leginkább 

a beszédkészség, a szókincs és a szövegértés területén, a fogalmak helytelen megnevezésében 

mutatkozik meg, s a szociális kapcsolatokra, az érzelmi intelligenciára, a beilleszkedésre, 

a konfliktuskezelésre, a koncentrációra is negatív hatással van. Az adatközlők szerint 

a szövegértés leginkább mesehallgatással, a hallott mese eljátszása révén, kérdezz-felelek 

játékkal fejleszthető, ezeken kívül egyéb játékok, vizuális segédanyagok (például szókártyák, 

ábrák, illusztráció) is alkalmazhatók. 



 

  

A szövegalkotási készség szerepjátékok, a szókincs fejlesztésére irányuló feledatok (például 

szóhalmozás, felsorolás, kártyák használata révén), továbbá egyszerű történetek felolvasása és 

megbeszélése, képolvasás és mesedramatizáció, bábozás, dialógusok alkotása által, történet 

befejezésének a kitalálása/ elmondása révén is fejleszthető. Az aritmetikai készség és a logikai 

gondolkodás fejlesztésére tárgyak számoltatását, kirakós játékokat, ok-okozati összefüggések 

gyakorlását, mennyiségek és méretek összehasonlítását, számképek (mennyiség egyeztetése), 

soralkotást-sorba rendezést, kakukktojás keresését, mondókázást javasolják.  

 

A finommotorika kézműveskedéssel, gyurmázással, rajzolással, gyöngyfűzéssel, 

építőjátékokkal, tépkedéssel, csipesz használatával, nyírással-ragasztással, homokozással, a 

vonalvezetésre irányuló feladatokkal (például utak rajzolása) fejleszthető a leginkább.  

 

Az adatközlők többsége szerint nagyon individuális, mely készség fejlesztése a legnehezebb a 

nyelvi hátránnyal rendelkező gyermekeknél. A megkérdezett pedagógusok főként mégis a 

kommunikációs készséget említik, mivel – tapasztalataik alapján – a gyermekek gyakran nem 

értik a szavak, fogalmak jelentését. További problémát jelent az érzelmek kezelése. A belső képi 

világ fejlesztésének a fontosságára az adatközlők szintén felhívják a figyelmet. 

 

 
 

Forrás: A szerző archívuma 

 

A megkérdezett pedagógusok szerint a szociális helyzetből fakadó nyelvi hátrány az alsó 

tagozatos diákoknál leginkább a gyengébb szókincsben (például kevesebb szinonima 

használata, a gondolat nehézkesebb kifejezése) és a mondatalkotási, szövegalkotási, valamint a 

szövegértési készségben nyilvánul meg.  Az adatközlők szerint a nyelvi hátrány a szövegértés 

szintjén mesehallgatással, irányított kérdésekkel vezetett beszélgetéssel, rövidebb terjedelmű 

szövegek olvasása és értelmezése révén, a szókincs bővítésére irányuló játékokkal fejleszthető. 



 

A megkérdezett pedagógusok a szövegalkotási készség fejlesztéséhez szituációs játékokat, 

szerepjátékokat, az adott témára iráyuló mondat-, illetőleg szövegalkotási feladatokat, képről, 

képsorozatról való történetmesélést, mondatbővítő és történetépítő játékok alkalmazását 

javasolják.  

 

Az aritmetikai készség és a logikai gondolkodás fejlesztésére tárgyakkal (például korongokkal, 

gesztenyékkel, ceruzákkal stb.) történő manipulációs játékokat, logikai játékokat, rejtvényeket 

alkalmaznak.  

 

A finommotorika fejlesztésére a gyurmázás, az ollóval történő nyírás, a gyöngyfűzés, a 

hajtogatás (origami), a színezés fontosságát hangsúlyozzák. A nyelvi hátrányos helyzetű 

gyerekeknél véleményük alapján a szókincs és a szövegértés fejlesztése a legnehezebb. 

A felzárkóztatásban a csoportmunka és az asszisztensi segítség fontosságát emelik ki. 

 

 
 

Forrás: A szerző archívuma 

 

Az iskolai sikertelenségnek számos oka lehet. Egyik ilyen ok például a hátrányos szociális 

helyzetből fakadó nyelvi hátrány. A gyengébb teljesítmény megmutatkozhat a szövegértési, a 

szövegalkotási, az aritmetikai és a logikai, valamint a kommunikációs kompetenciák szintjén 

egyaránt. A pedagógusoknak tehát érdemes a nyelvi hátrányt is mint az iskolai sikertelenség 

egyik lehetséges okát figyelembe venniük. A nyelvi hátránnyal küzdő gyermekek 

felzárkóztatását különféle, célirányosan alkalmazott feladatokkal segíthetik, melyek 

hozzájárulhatnak e hátrány leküzdéséhez. 
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Szlovák nyelvvel kapcsolatos attitűdök az alsó tagozaton. Országos felmérés 

eredményei a szlovákiai magyar iskolákban 

 

 
Bevezetés  

 

„A magyar iskolában nem tanulnak meg szlovákul.”, „Már eleve úgy jönnek az iskolába, hogy 

utálják a szlovákot.”, „A magyar iskolának nem érdeke megtanítani a gyerekeket szlovákul.”, 

„Bezzeg angolul tudnak, mert azt jobb módszerekkel tanítják.” – Ilyen és ehhez hasonló 

vélekedések mindennaposak a szlovákiai magyar közösségben. Bár ezek a szállóigeként terjedő 

kijelentések sokszor sarkosak, és inkább csak érintik a valóság egy szeletét, kétségtelen, hogy 

az elmúlt harminc év egyik legégetőbb és legaktuálisabb kérdése a magyar kisebbség számára 

a szlovák nyelv oktatása és elsajátítása. 

 

A Szlovák Köztársaság Iskolaügyi, Kutatási, Fejlesztési és Ifjúsági Minisztériuma, felismerve, 

hogy az oktatás minősége a pedagógusokkal kezdődik, pályázatot hirdetett meg azoknak a 

felsőoktatási intézményeknek, amelyek magyar iskolák számára képeznek pedagógusokat. A 

cél: megújítani és fejleszteni a leendő szlovák nyelvet oktató tanítók és tanárok egyetemi 

képzését.   

 

A Nyitrai Konstantin Filozófus Egyetem Közép-európai Tanulmányok Karának projektje 

elnyerte a minisztérium támogatását, amelynek keretében a 2024/25-ös és a 2025/26-os tanév 

során tantárgy- és tananyagfejlesztés valósul meg a tanítóképzős hallgatók felkészítése 

számára. A projekt hátteréről és részletes menetéről a Katedra korábbi számában olvashattak. 

Jelen írásunkban a projekt keretében végzett egyik alapkutatásunk eredményeiről számolunk 

be, ismertetve a nyelvi attitűdvizsgálat során kapott adatokat.  

 

Nyelvi attitűdök  

 

Az attitűd kifejezés gyakran használt fogalom a társadalomtudományi kutatásokban. Olyan 

hajlamként értelmezhető, amely mentén az egyén kedvezően vagy kedvezőtlenül viszonyul egy 

adott – fizikai vagy absztrakt – tárgyhoz, személyhez, intézményhez vagy eseményhez. Az 

attitűd olyan mentális beállítottság, amelynek a kialakulása elsősorban három fő forrásra 

vezethető vissza: a kognitív komponensre (mit gondolunk az adott dologról), az affektív 

komponensre (milyen érzéseket társítunk hozzá), valamint a viselkedési komponensre (milyen 

korábbi tapasztalataink vagy konkrét cselekvéseink kapcsolódnak az adott tárgyhoz) (lásd 

Ajzen, 1991, 2001). A szociolingvisztika számára különösen érdekesek a nyelvi attitűdök, 

vagyis az egyén összetett viszonyulásai egy adott nyelvhez, valamint a nyelvet képviselő 

beszélőközösséghez. A nyelvtanulás során a tanuló nyelvelsajátítás iránti motivációja 

nagymértékben ezekből a nyelvi attitűdökből táplálkozik (vö. Gardner, 1985). Az idegennyelv-

oktatás vonatkozásában Dörnyei három különböző típusú tanulói motivációt különít el, amely 

befolyásolja az osztálytermi nyelvelsajátítás eredményességét, ezek pedig a következők: nyelvi 

szint, tanulói szint és a tanulási környezet szintje. A nyelvi szintű motivációhoz kapcsolódnak 

a célnyelvi kultúrához és közösséghez való irányultság és a célnyelv elsajátításával járó 

előnyök. A tanulói szint a tanuló személyiségjegyeit és az ebből következő motivációkat 

foglalja magába, konkrétan a nyelvtanuló teljesítményvágyát és az önbizalmát. Az utolsó szint 



 

a tanulási szituáció szintje, amelyben a következő területek jelennek meg: a tananyag, a 

tanmenet, a tanítási módszerhez és a feladatokhoz kapcsolódó motiváció. Mindezt befolyásolja 

a tanár iránti viszony, az ő tetszésének az elnyerése, valamint a csoportra jellemző motivációs 

összetevők, a jutalom- és célrendszer, a csoportkohézió (Dörnyei, 1996). További jelentős 

affektív tényezőként fontos megemlíteni a szülők nyelvtanulás és célnyelvi közösség iránti 

attitűdjeit, amelyek szintén nagyban befolyásolják a gyermek nyelvelsajátításának az 

eredményességét (lásd Larsen-Freeman–Long, 1991).  

 

Kiindulva az alsó tagozat tudatosító, attitűdformáló, szokásalakító tevékenységéből, fontosnak 

láttuk feltárni a kisiskolás gyermekek nyelvekkel kapcsolatos attitűdjeit. Az alsó tagozatos 

tanulók attitűdjei komplex módon, a család, az iskola, a kortársak, a személyes tapasztalatok és 

a pedagógiai módszerek együttes hatására alakulnak ki. Az iskola légköre kiemelt szerepet 

játszik a pozitív vagy negatív attitűdök kialakításában vagy megerősítésében, melyek a gyermek 

számára idősebb korban is meghatározók lehetnek. A nyelvek iránti pozitív attitűd magában 

foglalja a kulturális sokféleség tiszteletben tartását, a nyelvek és kultúrák iránti érdeklődést és 

kíváncsiságot. 

 

A kutatás előzményei és módszerei 

 

Kutatócsoportunk egyik célkitűzése az volt, hogy feltérképezze a magyar anyanyelvű, magyar 

tanítási nyelvű alapiskolákba járó alsó tagozatos tanulók szlovák nyelv iránti attitűdjeit. Az erről 

való tudás elengedhetetlen kiindulópontot jelent a nyelvtanítási módszerek fejlesztéséhez. Az 

országos szintű felmérés nem csupán a projekt induló szakaszát jelentette, hanem egyben arra 

a kutatási hiányra is reflektált, hogy a magyar kisebbség körében eddig nem készült a témában 

átfogó, reprezentatív vizsgálat.  

 

A kisdiákok nagy számú bevonása kizárólag a kérdőíves adatgyűjtés módszerével bizonyult 

megvalósíthatónak. Kutatásunk ebből a szempontból úttörőnek tekinthető, hiszen jelenleg nem 

ismerünk olyan hazai vizsgálatot, amely kisiskolás korú adatközlőkkel alkalmazta volna a 

kérdőívet. A felmérés minden iskolában az iskola vezetésének a beleegyezésével valósult meg, 

kutatásunkat a Nyitrai Konstantin Filozófus Egyetem Etikai Bizottsága az 

UKF/370/225/191013:003 számú határozatában hivatalosan is jóváhagyta.  

 

Kutatócsoportunk összesen 14 alapiskola 995 diákját vonta be a vizsgálatba Szlovákia nyugati, 

középső és keleti magyarlakta régióiból (l. 1. táblázat). 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Az első osztályosokat kihagytuk az adatgyűjtésből, mivel ők túl fiatalnak bizonyultak a kérdőív 

önálló kitöltéséhez. A 2., 3. és 4. évfolyamos tanulókon kívül, ahol lehetőségünk nyílt rá, az 5. 

osztályosokat is bevontuk a felmérésbe (l. 2. táblázat), hogy képet kapjunk a felső tagozat 

kezdetén esetlegesen bekövetkező változásokról. Az adatközlők 47,64%-a (474 diák) volt fiú, 

és 52,26%-a (520 diák) lány.  

 

Kutatási célunk eléréséhez a 7–11 éves korosztály nyelvi és kognitív szintjéhez igazított, 

vizuálisan is vonzó kérdőívet állítottunk össze. Megjegyzendő, hogy minden esetben 

egyszerűsítettük a komplexebb fogalmakat, válaszlehetőségeket, hogy a tanulók számára 

érthetőek legyenek a kérdések, számunkra pedig operacionalizálhatók legyenek a válaszok. A 

kitöltést osztályonként kutatócsoportunk tagjai személyesen segítették: a kérdéseket egyenként 

felolvastuk, szükség esetén értelmeztük, és végig felügyeltük a válaszadás folyamatát, 

biztosítva az anonimitást és a válaszok érvényességet. A kérdőív első része tartalmazta az 

attitűdfelmérést, zárt (előre megadott válaszlehetőségekkel) és félig nyitott (szöveges válasszal 

kiegészítést igénylő) kérdésekkel. Írásunk következő részében a zárt kérdések összesített 

eredményeit mutatjuk be. Kérdőívünk második része egy produktív, szövegalkotási feladat volt, 

amelynek eredményei a Katedra következő számában lesznek olvashatók.  

 

A felmérés eredményei  

 

A szlovák nyelv iskolán kívüli használata 

 

A tanulóknak négy eldöntendő (Igen–Nem) kérdést tettünk fel annak a feltérképezésére, hogy 

a szlovák nyelv hol és milyen mértékben van jelen az iskolán kívüli életükben. A kérdéseket és 

az azokra adott válaszokat a 3. táblázat szemlélteti.  

 

Iskola 
Adatközlők 

száma (N) 
(%) 

Nyugat-Szlovákia 

1. számú iskola 22 2,21 

2. számú iskola 107 10,75 

3. számú iskola 60 6,03 

4. számú iskola 59 5,93 

5. számú iskola 132 13,27 

6. számú iskola 85 8,54 

7. számú iskola 55 5,53 

8. számú iskola 5 0,50 

Közép-Szlovákia 

9. számú iskola 70 7,04 

10. számú iskola 165 16,58 

Kelet-Szlovákia 

11. számú iskola 35 3,52 

12. számú iskola 78 7,84 

13. számú iskola 78 7,84 

14. számú iskola 44 4,42 

Összesen 995 100,00 

Évfolyam (N) (%) 

2 264 26,53 

3 271 27,24 

4 279 28,04 

5 181 18,19 

Átlag 248,75 

1. táblázat: Az adatközlők számának megoszlása a 

kutatásba bevont oktatási intézmények szerint 

2. táblázat: Az adatközlők évfolyam 

szerinti megoszlása 



 

N = 995 
Igen Nem 

N (%) N (%) 

Vannak szlovák nyelvű barátaid? 499 50,15 492 49,5 

Vannak szlovák családtagjaid? 374 37,59 621 62,41 

Te szoktál szlovákul beszélgetni az iskolán kívül? 575 57,79 416 41,81 

Jársz olyan szakkörre, ahol szlovákul is beszélgetnek?  331 33,27 663 66,63 

 

3. táblázat: A szlovák nyelv jelenléte a tanulók iskolán kívüli életében 

 

A válaszok között nagy egyéni eltérések mutatkoztak, de általánosságban elmondható, hogy a 

tanulók szűkebb környezete túlnyomórészt magyar nyelvű. A szlovák nyelvű szociális háló 

azonban mind a családon belül (az adatközlők valamivel több mint egyharmadánál), mind a 

tágabb ismeretségi körökben is megjelenik. A kapott adatok jól mutatják, hogy téves az a 

feltételezés, miszerint a szlovákiai magyar gyermekek többsége a szlovák nyelvtől elszigetelten 

él.  

 

Ugyanakkor arra is szeretnénk felhívni a figyelmet, hogy az iskolán kívüli egyéb szervezett 

tevékenység során (Jársz olyan szakkörre, ahol szlovákul is beszélgetnek?) a tanulók nagy része 

nem kerül kapcsolatba a szlovák nyelvvel mint szervezett foglalkozásokon használt közvetítő 

eszközzel. Ugyanakkor szignifikáns különbségek mutatkoztak az egyes iskolák között: míg a 

nyugati régiók és városok iskoláinak tanulói gyakrabban válaszoltak Igen-nel (a fővárosban ez 

az arány elérte a 73%-ot), addig a keleti régiók és falvak iskoláiban általában is alacsonyabb az 

iskolán kívüli szakkörök látogatottsága.  

 

A szlovák nyelvvel és nyelvtanulással kapcsolatos érzések  

 

A kérdőív következő kérdéscsoportja a szlovák nyelvhez, illetve a szlováknyelv-oktatás 

megítéléséhez kapcsolódott, az alábbi kérdéseket tettük fel: Tetszik neked a szlovák nyelv?; 

Szereted használni a szlovák nyelvet?; Szereted a szlovákórát?; Szerinted jó, hogy tanulsz 

szlovákul? A tanulók három válaszlehetőségek közül választhattak: Igen, Egy kicsit, Nem. 

 

A válaszadási mintázat alapján általánosságban elmondható, hogy az Igen és az Egy kicsit 

válaszok aránya minden kérdés esetében meghaladta a válaszadók kétharmadát. A nemleges 

válaszok aránya egyik kérdésnél sem érte el a 20%-ot. Az alábbiakban kérdésenként, évfolyam 

szerinti bontásban mutatjuk be a válaszok alakulását.  

 

a.) Tetszik neked a szlovák nyelv?  

 

A kérdés a kisdiákok szubjektív érzelmi viszonyulását hivatott feltérképezni. A tetszik kifejezés 

egyszerű, a korosztály számára könnyen értelmezhető, ugyanakkor összetettebb élményeket és 

attitűdöket is tükrözhet, amelyek a célnyelvhez való viszonyulás mélyebb rétegeit érintik.  

 
Évfolyam 2. 3. 4. 5.  

(N) (%) (N) (%) (N) (%) (N) (%) 

Igen 142 53,79 144 53,14 116 40,14 63 34,81 

Egy kicsit 100 37,88 97 35,79 134 46,37 86 47,51 

Nem 21 7,95 28 10,33 39 13,49 32 17,68 

Nincs válasz 1 0,38 2 0,74 0 0 0 0 

Összesen 264 100 271 100 289 100 181 100 
 

4. táblázat: A szlovák nyelv iránti tetszési viszonyulás évfolyamonként 



 

 

Ahogy azt a 4. táblázat adatai is szemléltetik, a 2. és 3. osztályos tanulók körében az Igen 

válaszok aránya eléri az 53%-ot, és ezekben az évfolyamokban a legalacsonyabb a Nem választ 

megjelölők aránya is (7,95% és 10,33%). Láthatjuk, hogy a 4. évfolyamban a szlovák nyelv 

iránti pozitív viszonyulás csökken: az Igen válaszok aránya itt már csak 40,14%, míg az 5. 

osztályban 34,81%-ra esik vissza. A Nem választ adók aránya szintén az 5. évfolyamban a 

legmagasabb (17,68%), ugyanakkor az Egy kicsit választ jelölők aránya szintén a két felsőbb 

évfolyamban a legmagasabb (46,37% és 47,51%), ami árnyaltabb, ambivalens viszonyulásra 

utalhat.  

 

b.) Szereted használni a szlovák nyelvet? 

 

A következő kérdés már a tanulók szlovák nyelvű kommunikációval kapcsolatos élményeit és 

érzéseit vizsgálta. A kérdőív kitöltése során a következő magyarázattal egészítettük ki: 

„Gondoljatok arra, hogy milyen érzésetek van, amikor szlovákul beszéltek – akár a szlovákórán, 

akár azon kívül.”  

 
Évfolyam 2. 3. 4. 5. 
 (N) (%) (N) (%) (N) (%) (N) (%) 

Igen 100 37,88 122 45,02 110 39,43 58 32,04 

Egy kicsit 118 44,70 103 38,01 119 42,65 80 44,20 

Nem 46 17,42 44 16,24 50 17,92 43 23,76 

Nincs válasz 0 0 2 0,74 0 0 0 0 

Összesen 264 100 271 100 279 100 181 100 
 

5. táblázat: A szlovák nyelv használatának kedveltsége évfolyamonként 

 

Az 5. táblázatban bemutatott adatok a válaszok hasonló tendenciáját mutatják, mint az előző 

kérdés esetében, azonban az évfolyamonkénti megoszlás itt árnyaltabban alakul. A szlovák 

nyelv használata a 3. osztályosok körében a legkedveltebb (45,02%), míg a 2. osztályos tanulók 

esetében – feltehetően a kevesebb nyelvhasználati élmény miatt – ezúttal ez az arány 

alacsonyabb (37,88%). A pozitív értékelések aránya az 5. osztályra csökken (32,04%), 

miközben ugyancsak ebben az évfolyamban a legmagasabb a nemleges válaszok aránya is 

(23,76%).  

 

c.) Szereted a szlovákórát?  

 

Ezzel a kérdéssel a kisdiákok intézményes keretek között zajló szlováknyelv-oktatással 

kapcsolatos érzéseit kívántuk feltérképezni. Fontos megjegyezni, hogy az általunk látogatott 

iskolák többségében az alsó tagozatos osztályokban ugyanaz a pedagógus tanítja a legtöbb 

tantárgyat, beleértve a szlovák nyelvet is. Mindössze két olyan iskola volt, ahol a szlovákórát 

külön, szaktárgyi képzettséggel rendelkező vagy a tantárgy iránt különösen érdeklődő 

pedagógus tartotta több osztálynak is.  

 
Évfolyam  2. 3. 4. 5. 
 (N) (%) (N) (%) (N) (%) (%) (N) 

Igen 163 61,74 138 50,92 120 43,01 72 39,78 

Egy kicsit 67 25,38 89 32,84 99 35,48 71 39,23 

Nem 34 12,88 43 15,87 60 21,51 38 20,99 

Nincs válasz 0 0 1 0,37 0 0 0 0 

Összesen 264 100 271 100 279 100 181 100 



 

 

6. táblázat: A szlovákórák népszerűsége évfolyamonként 

 

A 6. táblázat szemlélteti, hogy a szlovákórák népszerűsége az évfolyam előrehaladtával 

fokozatosan csökken. Míg a 2. osztályosok 61,74%-a egyértelműen kedveli a szlovákórát, az 5. 

osztályban ez az arány már csak 39,78%. Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a szlovákórát 

kifejezetten nem kedvelők aránya a két felsőbb évfolyamban is 20% körül marad. A kapott 

adatok a szlovák nyelvvel kapcsolatos érzelmi viszonyulásról, a használat élményéről és az 

iskolai oktatás elfogadottságáról mutatnak komplex képet. Általános tendenciaként 

megfigyelhető, hogy az Igen válaszok aránya csökken, míg a Nem és az Egy kicsit válaszok 

aránya növekszik. Vagyis az első élmények pozitívabb képet mutatnak, az alsó osztályokban az 

alsó tagozatos tanító személye meghatározó. A későbbi évfolyamok mutatják a motiváció 

bizonyos mértékű átalakulását. Ez a folyamat azonban, figyelembe véve az életkori 

sajátosságokat, a tananyag mennyiségének a növekedését és a játékos, élményalapú tanulás 

háttérbe szorulását jelenlegi oktatási rendszerünkben, nem tekinthető sem meglepőnek, sem 

kiugróan negatívnak.  

 

A „tetszik” és a „szeretem használni” válaszok közötti különbségek kapcsolata esetében a 

következő megállapítások tehetők. A tetszés, ami érzelmi azonosulást jelent, a 2–3. 

évfolyamban magasabb, mint a használat szeretete. Tehát a nyelvet kedvelhetik anélkül, hogy 

örömmel használnák – ami arra utal, hogy az iskolán kívül a nyelv használata vagy kevés 

esetben fordul elő, vagy negatív élmények társulhatnak hozzá. A 4–5. évfolyamban mindkét 

mutató csökken, de a „szeretem használni” válaszok jobban megtartják arányukat, ami utalhat 

a funkcionális motivációra: nem feltétlen örömből, de a tanulók egy része elkezdi értelmezni a 

nyelvet „hasznosként”. Erre utalnak a következő kérdés válaszai is. 

 

d.) Szerinted jó, hogy tanulsz szlovákul?  

 

A kérdés célja az volt, hogy a kisdiákokat egyfajta objektívabb nézőpontból szólítsuk meg: mit 

gondolnak a szlovák nyelv tanulásának a hasznosságáról és szerepéről. Arra voltunk kíváncsiak, 

mennyire látják az államnyelv-elsajátítás jelentőségét a saját életükben. A kérdés objektív 

mivoltából kifolyólag ezúttal lehetőségük volt a Nem tudom válaszlehetőség megjelölésére.  

 
Évfolyam  2. 3. 4. 5. 
 (N) (%) (N) (%) (N) (%) (%) (N) 

Igen 202 76,52 204 75,28 207 74,19 135 74,59 

Nem tudom 42 15,91 41 15,13 55 19,71 30 16,57 

Nem 19 7,20 25 9,23 17 6,09 15 8,29 

Nincs válasz 1 0,38 1 0,37 0 0 1 0,55 

Összesen 264 100 271 100 279 100 181 100 
 

7. táblázat: A szlováknyelv-tanulás hasznosságának megítélése évfolyamonként 

 

Úgy véljük, hogy az erre a kérdésre adott válaszok számítanak a legrelevánsabbnak és egyben 

a legtanulságosabbnak. A 7. táblázat adatai azt mutatják, hogy a szlováknyelv-oktatás 

megítélése pozitív, és ez az attitűd az évfolyamok között lényegében stabil marad. Az 

adatközlők mintegy 75%-a minden vizsgált osztályban egyetértett azzal, hogy hasznosnak tartja 

az államnyelv tanulását – még akkor is, ha a korábbi, inkább szubjektív érzésekre vonatkozó 

kérdésekre ennél alacsonyabb arányban adtak egyértelműen pozitív választ. A nemleges 

válaszok aránya egyik évfolyamban sem éri el a 10%-ot.  Ez arra utal, hogy a tanulók képesek 



 

értékelni a nyelvtanulás gyakorlati jelentőségét, még akkor is, ha az élményszintű kötődésük 

a nyelvhez kevésbé erős.  

 

Más nyelvek és azok tanulása iránti általános attitűdök  

 

Vizsgálatunkban arra is kíváncsiak voltunk, hogyan viszonyulnak a tanulók általában a 

nyelvtanuláshoz, különösen a szlovákkal gyakran összevetett angol nyelvhez. Ez utóbbi 

jelenleg a legmagasabb presztízzsel bíró világnyelv, és már egészen fiatal kortól része a tanulók 

mindennapjainak. Fontos azonban megemlíteni, hogy a legtöbb iskolában csak az alsó tagozat 

3. évfolyamától kezdődően tanulnak a tanulók szervezett keretek között, kötelező jelleggel 

angolul.  

 

Feltettük a kérdést: „Szeretsz a magyaron és a szlovákon kívül más nyelveket tanulni?”, 

amelyre a tanulók 77,7%-a válaszolt igennel, 8,5%-uk nemmel, míg 13,5%-uk jelölte meg a 

Nem tudom opciót.  

 

A „Tetszik neked az angol nyelv?” kérdés esetében még magasabb, 84,2%-os Igen válaszarányt 

kaptunk, míg a Nem választ a tanulók 14%-a jelölte meg. Ez az eredmény egyértelműen az 

angol nyelv népszerűségét tükrözi. Ugyanakkor megjegyzendő, hogy ennél a kérdésnél 

kizárólag Igen és Nem válaszlehetőséget adtunk meg, így a válaszok nem hasonlíthatók össze 

közvetlenül a szlovák nyelv iránti attitűdöt vizsgáló kérdéssel, ahol egy árnyaltabb kategória 

(Egy kicsit) is szerepelt. Az évfolyamonkénti bontás alapján elmondható, hogy az angol nyelv 

iránti szimpátia fokozatosan nő a korosztállyal: az Igen [tetszik] választ megjelölők aránya a 2. 

osztályban 74,62%, a 3. osztályban 85,61%, a 4. osztályban 88,89%, míg az 5. osztályban 

88,4% volt. Ez a szlovák nyelv esetében éppen fordítottan figyelhető meg.  

 

A tanulók a „Szerinted jó, hogy tanulsz angolul?” kérdésre hasonlóan pozitívan, 82,4%-ban 

igenlően válaszoltak. Csupán 6%-uk jelölte meg a Nem választ, és 10,5%-uk pedig a Nem tudom 

opciót.  

 

Összegzés  

 

Felmérésünk empirikus eredményei cáfolják azt az elterjedt vélekedést, miszerint a magyar ajkú 

gyerekek már az iskolakezdéskor negatívan viszonyulnak a szlovák nyelvhez. Eredményeink 

éppen arra utalnak, hogy a korai tanulói attitűdök túlnyomórészt pozitívak, ugyanakkor az 

évfolyam előrehaladtával megfigyelhető a kezdeti lelkesedés enyhe visszaesése.  

 

A vizsgált kérdések alapján kirajzolódik egy jól körülhatárolható tendencia a szlovák nyelvhez 

való viszonyulásról az alsó tagozatos tanulók körében: 

1. A pozitív attitűd folyamatosan csökkenő tendenciát mutat az évfolyam előrehaladtával.  

2. A szlováknyelv-tanulás hasznosságának a megítélése viszont stabilan magas. A tanulók 

körülbelül háromnegyede (74–76%) minden évfolyamban úgy gondolja, hogy jó, hogy 

tanul szlovákul, még akkor is, ha élményszinten már kevésbé pozitívan viszonyulnak a 

nyelvhez vagy az órákhoz. 

3. A tanulók már kisiskolás korban képesek különválasztani a racionális hasznosságot az 

érzelmi tényezőktől. Az adatok azt mutatják, hogy akkor is elismerik a nyelvtanulás 

szükségességét, ha az órák nem mindig okoznak örömöt, vagy ha magát a nyelvet 

nehéznek találják. 



 

4. Az Egy kicsit válaszok arányának emelkedése az ambivalens attitűdöket jelzi. A tanulók 

jelentős része a felsőbb évfolyamokban sem elutasító, hanem inkább bizonytalan vagy 

vegyes érzésekkel viszonyul a szlovák nyelvhez és annak tanításához. 

 

Összességében kutatásunk eredményei azt mutatják, hogy míg a szlovák nyelv tanulásának az 

érzelmi megítélése az életkor előrehaladtával változik, a nyelvtanulás fontosságába, értelmébe 

vetett hit meglepően stabil. Ez lehetőséget teremt a nyelvpedagógia számára, hogy a pozitív 

tanórai élmények és sikerélmények erősítésével a tanulók érzelmi attitűdjét is javítsa.   

 

Némileg eltérő képet mutatnak az angol nyelvre vonatkozó adatok, melyek megerősítik, hogy 

az angol nyelv már kisiskolás korban is nemcsak magas presztízsű, de a tanulók számára 

érzelmileg is vonzóbb és motiválóbb, mint a szlovák – különösen a felsőbb évfolyamokban. 

Ennek okát az eltérő követelményrendszerben és a nyelvpedagógiai módszerek különbségében 

látjuk. A nyelvpedagógiai gyakorlat számára ez azt jelzi, hogy a szlovák nyelv tanulásának a 

motiválásához másféle, célzott stratégiákra is szükség lehet. 

 

Ehhez megfelelő kiindulópontot ad, hogy a tanulók évfolyamtól függetlenül felismerik az 

államnyelv elsajátításának az értékét és előnyeit. Az oktatásnak éppen ezért arra kell törekednie, 

hogy ezt a belátást autentikus nyelvhasználati sikerélményekkel egészítse ki, melyekhez a 

tanulók pozitív érzéseket társíthatnak. Emellett kiemelten fontos, hogy a tanulók elsajátítsák 

azokat a – elsősorban kommunikációs kompetenciához tartozó – készségeket és stratégiákat, 

amelyek a sikeres nyelvelsajátítást segítik.  

 

A nyelvtanulást érdemes olyan tágabb keretbe helyezni, ahol a nyelv nem cél, hanem eszköz: 

az ismeretszerzés, a közös gondolkodás és a cselekvés eszköze.  Mindezek fényében fontosnak 

tartjuk olyan módszertani megoldások alkalmazását, amelyek hosszú távon is fenntartják a 

motivációt és elősegítik a nyelvhasználathoz kapcsolódó pozitív élményeket. A nyelvelsajátítás 

természetes folyamatainak támogatása érdekében lehetőségként kiemelnénk többek között a 

CLIL-módszerek beemelését az oktatási gyakorlatba. A CLIL (Content and Language 

Integrated Learning) tartalomalapú nyelvoktatás, amelyben egyes tantárgyak vagy témakörök 

tanítása a célnyelven történik. A módszer különösen jól alkalmazható a kisiskolás korosztály 

esetében, mivel a természetes nyelvelsajátítás és a világról való új ismeretszerzés folyamataira 

épül (l. Sárvári, 2014). Ezen kívül hangsúlyos figyelmet kell fordítani többek között a 

kommunikációs gátak leküzdésére irányuló kompenzációs stratégiákra, a nyelvi szorongás 

csökkentésére, a kiejtés és beszédprodukció fejlesztésére, a beszéd közbeni megakadások 

kezelésének a technikáira, valamint a metanyelvi tudatosság és önmonitorozás fejlesztésére.  

 

Az egyes régiók és iskolák látogatása során tapasztaltuk, hogy jelentős egyéni különbségek 

mutatkoznak a tanulók között, amelyeket a családi környezet és a települési lehetőségek 

befolyásolnak. Ennek következtében a gyermekek eltérő mennyiségű és minőségű szlovák 

nyelvi inputhoz jutnak, amit az oktatásnak nem elég tudatosítania, hanem ki is kell használnia: 

a tanulók aktuális passzív és aktív nyelvtudására egyaránt alapozva kell építeni. 

 

A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Differenciálás és tantárgyköziség a fogalmazástanításban 
 

Bevezetés 

 

Az írásbeli szövegalkotás megalapozásához vezető út komplex folyamat, ami nem az általános 

iskolában, hanem jóval korábban, túlzás nélkül állíthatjuk, hogy az anyaméhben kezdődik. Az 

elsődleges szocializációs színtér, a család meghatározó szerepet tölt be az anyanyelvi és 

kommunikációs kompetenciák fejlesztésében, amire a másodlagos szocializációs színterek, az 

intézményes nevelés (bölcsőde, óvoda, iskola) építeni tudnak. A kulturális ingerekben gazdag 

otthoni környezet, a könyvek jelenléte és szeretete, a közös olvasmányélmények, a szülői 

példamutatás, a beszélgetések mind-mind alakítják, formálják az anyanyelvi kompetenciákat, 

és hatással vannak a későbbi tanulási és tanulmányi teljesítményre. Azok a gyerekek, akik jó 

szociokulturális háttérrel rendelkeznek, az iskolai tanulmányaikat előnyből indítják a 

szociokulturálisan szegény hátterű tanulókhoz képest. Amennyiben az ebből fakadó hátrányhoz 

még sajátos nevelési igény vagy beilleszkedési, tanulási, magatartási nehézség is társul, az még 

tovább növelheti az azonos életkorú csoportok tagjai közötti teljesítménybeli különbségeket. 

Az anyanyelvi és irodalmi nevelés terén ezek a különbségek már az írásbeli szövegalkotást 

megalapozó részképességeknél is érzékelhetők lesznek, és mire a normál képességű gyerekek 

eljutnak arra a szintre, hogy összefüggő szöveget alkossanak írásban, a hátrányból induló 

gyerekek valószínűsíthetően jóval az ő teljesítményszintjüktől lemaradva követik őket. 

Természetesen a pedagógus változatos módszertani repertoárral, egyéni segítségnyújtással, 

differenciált óratervezéssel sokat tehet a hátránykompenzációért. Tanulmányomban az alsó 

tagozatos fogalmazásórákon vizsgálom a differenciálás lehetőségeit, valamint a fogalmazás 

tanításának mint tantárgyközi feladatnak a megvalósulását tanítókkal készült interjúk alapján. 

 

Elméleti háttér  

 

A differenciálás a különleges bánásmódot igénylő tanulók nevelésének–oktatásának az 

alappillére. Lényege a tanítási–tanulási folyamatnak a tanulók egyéni sajátosságaihoz történő 

igazítása. Célja, hogy minden diák a saját tudásának, képességeinek, céljainak és érdeklődési 

körének megfelelő oktatásban részesüljön. Nem csupán a lemaradók felzárkóztatása a cél, 

hanem az is, hogy minden tanuló a maga tempójában fejlődhessen. Formáját tekintve egyénre 

szabott (individualizált) munkaforma alkalmazható, amely különösen fontos a kiemelkedően 

jól, illetve a nagyon gyengén teljesítő gyerekeknél (Vígné Nagy ‒ Albrechtné, 2010). Homogén 

csoportok alakíthatóak ki, ahol a tagok hasonló képességszintűek, és differenciált feladatokon 

dolgoznak. Emellett létrehozhatóak heterogén csoportok is, ahol a tagok azonos feladaton 

dolgoznak, de képességeiknek megfelelően tartalmi differenciálás történik. Fontos tehát a 

módszertani sokszínűség: a pedagógusnak széles módszertani repertoárból kell választania, 

figyelembe véve a tantárgyat, a diákok életkorát, az előzetes ismereteiket és hangulatukat, hogy 

minden tanuló eredményes legyen. A konstruktív pedagógiai eszköztár, beleértve az 

infokommunikációs eszközöket és a valós környezetben szerzett tapasztalatokat, segíti a 

tanulók egyéni tanulási útvonalának a szervezését (Katona, 2020). Minden tanuló számára 

biztosítani kell az egyéni haladás lehetőségét. Bizonyos tanulók több, mások kevesebb feladatot 

oldhatnak meg, és a feladatra szánt időkeret is változhat. A fejlesztő értékelés rendszeres és 

egyénre szabott, tájékoztatást nyújt a tanulási folyamat aktuális állásáról, és segít a tanulási 



szükségletek meghatározásában. Kiemelt fontosságú a tanuló eredményeinek önmagához, saját 

korábbi teljesítményéhez viszonyított értékelése (Magyar, 2025b). 

 

A megfelelő íráskészség kialakulása hosszú folyamat, diszgráfiás tanulóknál jellemzőek a 

lassúság, a rendezetlen íráskép, a helyesírási hibák. Ilyen esetben szövegszerkesztő program 

alkalmazása, illetőleg diktálás segíthet. Az íráskészség fejlesztése minden tanórán 

megvalósulhat másoltatással, memorizálható mondatok írásával, diktálással, válogató 

másolással, mondatokkal végzett műveletekkel. A szóbeli kifejezőkészség fejlesztése magával 

hozza az írásbeli kifejezés fejlődését, ezért az SNI tanulók esetében elsődleges feladat a szóbeli 

szövegek megértésének és alkotásának a fejlesztése, a beszédtechnikájuk javítása. A tanulók 

önálló, teljes fogalmazásának előkészítése tudatos és rendszeres fejlesztést igényel (Vígné 

Nagy & Albrechtné, 2010). Fontos, hogy a szövegalkotás ne csak a magyarórákon, hanem más 

tantárgyak során is megjelenjen, segítve a tananyag megértését és az alapfogalmak elsajátítását. 

Az értékelésnél ne elsődlegesen a helyesírási hibákat keressük, hanem a gondolatközlésre 

koncentráljunk (Magyar, 2025b). Biztosítsunk segédeszközöket, és engedjük a kérdezést. A 

fogalmazástanítás akkor a leghatékonyabb, ha a tanuló belső szükségletből, inspirált állapotban 

fogalmaz. A motiváló beszélgetések oldott, vidám hangulatot teremtenek. A témának olyannak 

kell lennie, amelyről a tanulóknak van mondanivalójuk, amely felkelti az érdeklődésüket, teret 

ad a fantáziának és az érzelmek leírására ösztönöz (Magyar, 2025a). 

 

A pedagógus szerepe meghatározó: folyamatosan figyelemmel kell kísérnie a tanulók 

viselkedését, és segítően be kell avatkoznia a feladatmegoldás során (Vígné Nagy & 

Albrechtné, 2010). Fontos, hogy a motiváló eljárásokat tudatosan és változatosan alkalmazza 

az órák színesebbé tételéhez és a tanulók belső motivációjának a kialakításához. Különösen 

fontos az aktivitás serkentése és a gondolkodtatás. Az írásbeli szövegalkotás a kritikai 

gondolkodás kialakításának, fejlesztésének a természetes terepe és kerete (Bárdossy és mtsai 

2002). Tanítása tantárgyközi feladat, hiszen elősegíti a tananyag mélyebb megértését, valamint 

más tantárgyak anyagába is hatékonyan beépíthető, változatos módszerek révén (Magyar, 

2023). Fejlődése és fejlesztése pozitívan hat a kommunikációs kompetenciák, a kognitív 

képességek és a magasabb rendű gondolkodási folyamatok fejlődésére (Koós, 2014).   

 

Az empirikus kutatás körülményei 

 

2024 tavaszán tanító szakos hallgatók bevonásával empirikus vizsgálatot végeztünk tanítók 

körében a fogalmazástanítás gyakorlatára vonatkozóan. A vizsgálati mintát 22 fő tanító alkotta, 

területi elhelyezkedésüket tekintve többségük Jász–Nagykun–Szolnok és Heves illetőségű, de 

Pest és Borsod–Abaúj–Zemplén vármegyékben is történt adatfelvétel.  

 

A kutatás során kvantitatív és kvalitatív módszert egyaránt alkalmaztunk annak érdekében, 

hogy minél árnyaltabb és átfogóbb eredményeket kapjunk.  

 

Kvalitatív kutatási eljárásként a strukturált interjúk eszközével éltünk, húsz kérdést 

fogalmaztunk meg a fogalmazástanításra vonatkozóan, s ezeket a kérdéseket változatlan 

sorrendben és formában tettük fel minden interjúalanynak. Az interjúkérdések az alábbi témákat 

fogták át: a fogalmazástanítás menete, a fogalmazásírás szakaszai, motivációs lehetőségek, a 

téma, az idő és a terjedelem szerepe, az értékelés szempontjai, az elkészült fogalmazások 

utóélete és -munkálatai, módszerek, kreatív eljárások, differenciálás a fogalmazástanításban, a 

tantárgyköziségről alkotott vélemény, sikerek, kudarcok a fogalmazástanításban. Terjedelmi 

korlátok miatt jelen tanulmányban az interjúkutatás eredményeinek töredékét tudjuk közölni, 

de további publikációk számolnak majd be a többi eredményről. 



Az interjúkérdésekre kapott válaszokat kódoltuk, az eredmények közlésénél ezeket a kódokat 

(I1, I2, I3 stb.) tüntetjük fel.  

 

Az eredmények 

 

Differenciálás a fogalmazásórán 

 

Az interjúk során megkérdeztük a tanítókat arról, hogy hogyan lehet differenciálni a 

fogalmazástanítás során, valamint, hogy milyen gyakorlatot követnek az SNI-s, BTMN-s 

tanulók esetében a fogalmazástanításban. A beszélgetések egyik fontos tanulsága, hogy ezekre 

a kérdésekre nem lehet egyszerű választ adni, hiszen a differenciálás nagyon sok tényező 

függvénye. Az mindenesetre nagyon biztató, hogy a válaszadók többsége fontosnak tartja és 

valamilyen formában alkalmazza a differenciálást a fogalmazásórákon, többségük még akkor 

is, ha nincs különleges bánásmódot igénylő tanuló az osztályban. Ahogy korábban, az 

értékelésről szóló cikkünkben (Magyar, 2025b) arról már írtunk, az osztályozásnál szempont 

lehet, hogy a tanulót a saját korábbi teljesítményéhez és ne a többi tanuló teljesítményéhez 

viszonyítsuk, és aszerint értékeljük. Az interjúalanyok többsége említette, hogy amennyiben 

van az osztályban SNI vagy BTMN státuszú tanuló (márpedig szinte általánosnak mondható, 

hogy egy-egy osztályban legalább egy ilyen diák található), a legelső, amire alapozhatnak, az a 

szakértői vélemény. Ebben részletesen benne foglaltatik, hogy milyen részképességzavar vagy 

egyéb különleges bánásmódot igazoló probléma áll fenn a tanuló esetén, és útmutatót is 

tartalmaz arra vonatkozóan, hogy milyen elvárások fogalmazhatók meg vele szemben, valamint 

hogyan valósítható meg esetében az egyéni segítségnyújtás. A leggyakrabban (11 alkalommal) 

említett differenciálási mód a terjedelmi elvárásban mutatkozó különbség volt, vagyis az 

atipikus fejlődésmenettel rendelkező tanulóktól nem várják el azt a terjedelmet, mint a tipikusan 

fejlődő társaiktól. Néhányan konkrétan számszerűsítették is, ha a többségi gyerekektől 8–10 

mondatot várnak el, akkor a differenciáltan tanulóktól 5–6 mondatnyi szöveget is elfogadnak. 

A másik legjellemzőbb válasz az volt (10 válaszadó is említette), hogy a különleges bánásmódot 

igénylő tanulók számára több időt biztosítanak a fogalmazás megírásához. Az interjúalanyok 

többsége beszámolt olyan differenciálási módról, amely a tanulók egyéni sajátosságaiból indul 

ki, vagyis személyre szabott segítségnyújtásra törekszenek. Vannak (I7, I8, I13, I19, I21), akik 

például kulcsszavak megadásával segítik őket, de sokat segíthetnek a hívóképek is (I2, I13, I14, 

I19 is alkalmazza ezeket). I2 gyakorlatához tartozik az is, hogy hiányos szöveget egészíttet ki 

vagy megkezdett szöveget kell folytatniuk az érintett tanulónak. Néhányan említették (I10, I14, 

I22), hogy közösen fogalmazzák meg a szöveget a diákkal, vagy indokolt esetben szóbeli 

szövegalkotással váltják ki a fogalmazásírást (I6, I8, I11). Olyan is van (a szakértői vélemény 

függvényében), aki csak a helyesírás alól ad felmentést (I3, I4, I18). Hárman említették (I2, I12, 

I22), hogy páros, csoportos vagy kooperatív munkaformákban alkotással segítik a gyengébb 

képességű tanulót a szövegalkotásnál. Tapasztalataik szerint a jobb képességű tanulók pozitív 

hatással vannak az alacsonyabb teljesítményszintet produkálók eredményeire.  



 
 

1. ábra: A differenciálás módjai fogalmazásórán 

 

A fogalmazás mint tantárgyközi feladat  

 

Kutatásunk során azt is vizsgáltuk, hogy az alsó tagozaton tanító pedagógusok gyakorlatában 

megjelenik-e a fogalmazástanítás tantárgyközi feladatként, vagy kifejezetten az írás és olvasás 

órákra korlátozódik. A 22 interjúalany mindegyike egyetértett abban, hogy más tantárgyakhoz 

kapcsolódóan is megjelenik a szóbeli és írásbeli szövegalkotási kompetencia fejlesztése is. Azt, 

hogy milyen területhez kapcsolódóan említették, a 2. ábrán jelenítettük meg. A leggyakoribb 

válasz az volt, hogy a környezetismeret és a matematika órán van lehetőség leginkább 

fogalmazási feladatok megoldására. Matematikából a szöveges feladatok adnak lehetőséget az 

írásos fogalmazásra, míg környezetismeretből a szóbeli és írásos szövegalkotás különböző 

megnyilvánulásait sorolták fel, úgymint egy-egy állat vagy növény jellemzése szóban, akár 

felelet formájában vagy vázlat készítése a tanultakról, és a felmérések kifejtős feladatai is ide 

tartoznak. Természetesen az olvasásórát is többen említették egy-egy olvasmány tartalmának a 

felidézése kapcsán: arról összefoglaló, vázlat készítése, a szereplők jellemzése, illetve akár 

kreatív írásgyakorlatok (vers, képregény, ajánló) készítéseként egy-egy műhöz kapcsolódóan. 

Egy-egy olyan válaszadó is akadt, akik az ének-zene és a rajzórát említették példaként a 

fogalmazás intergrálására, és egy válaszadó említette az idegen nyelv órát. Rajzórán lehet 

például történetet írni képhez, énekből pedig egy-egy korszak bemutatása vagy jeles napokhoz, 

nemzeti ünnepekhez való forrásgyűjtés lehet akár szóbeli, akár írásbeli fogalmazási feladat.  
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2. ábra: A fogalmazás mint tantárgyközi feladat alsó tagozatban 

 

Összegzés 

 

Tanulmányomban a differenciálás és tantárgyköziség jelentőségét taglaló elméleti bevezetőt 

követően egy, tanítók körében végzett interjúkutatás részeredményeit ismertettem. Arról 

kérdeztük az interjúalanyokat, hogy hogyan, milyen módszerekkel tudnak differenciálni a 

fogalmazásórákon, melyek az egyéni bánásmód megjelenési formái a gyakorlatukban. Ezen 

kívül az arról alkotott véleményüket is ismertettük, hogy teremtenek-e lehetőséget más 

tantárgyakon belül a fogalmazási készség fejlesztésére, és ezt hogyan valósítják meg a 

gyakorlatban. Összességében számos jó gyakorlattal, módszertani ötlettel, követendő 

pedagógiai attitűddel ismerkedtünk meg mindkét témában, ugyanakkor megállapíthatjuk, hogy 

még akár a különleges bánásmódot igénylő gyerekekkel kapcsolatos szemléletmód és 

módszertani eszköztár, akár a tantárgyköziség, a tantárgyi integráció terén is jócskán bővíthető 

a módszertani eszköztár és a pedagógiai kultúra, amelynek a színesítéséhez talán a jelen 

tanulmányban foglalt jó gyakorlatok is hozzájárulhatnak.  

 

A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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