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ELŐSZÓ

A Családpedagógiai Egyesület által 2016 óta kiadott Családi Nevelés kötetek ha-
gyományteremtő szándékkal kívánják képviselni a családpedagógiai szakmai tér-
ben a szakmai-tudományos lehetőség biztosítását a téma szakemberei számára, 
hogy tudományos eredményeiket, kutató és elemző munkájukat a szélesebb szak-
mai közönség számára is hozzáférhetővé tegyék. A kötet az interdiszciplináris meg-
közelítés érdekében a családokkal, gyermekekkel foglalkozó professziót gyakorlók 
számára teremt lehetőséget a szakmai-tudományos muníció bővítésére.

A tanulmánykötet célja, hogy a családdal kapcsolatos kutatások eredményei 
különös tekintettel a tapasztalatok gyakorlati alkalmazásának lehetőségére –, a 
szélesebb szakmai közönség számára is hozzáférhetővé váljanak. A kötet a peda-
gógiai képzések hallgatónak érdeklődésére tarthat számot, valamint bővíti a téma 
szakirodalmi kínálatát. Reményeink szerint a kötet nagy segítségére lesz a családi 
élet iránti elhivatottsággal foglalkozó pedagógus kollégáknak, hallgatóknak a gyer-
meket körülvevő család komplex megismerési lehetőségeinek, családszociológiai, 
családterápiás módszereinek gyakorlati alkalmazásában.

A Családpedagógiai Egyesület nevében köszönöm a szerzőknek, hogy tanulmá-
nyaikkal hozzájárultak a kötet megjelentetéséhez. A kötet szerzői nevében ez úton 
szeretnék tisztelettel köszönetet mondani Dr. habil Bocsi Veronikának a tanulmá-
nyok lektorálása terén végzett lelkiismeretes munkájáért, hasznos tanácsaiért. Kö-
szönet illeti Szegedi Imrénét a kötet technikai szerkesztésében végzett áldozatos és 
segítőkész munkájáért.

A tanulmánykötetet jó szívvel ajánljuk a családok jelenéért és jövőjéért elköte-
lezett érdeklődő olvasóközönségfigyelmébe.

A szerkesztő

A családokon belül zajló nevelés összetett, nehezen modellezhető folyamat, mely 
szándékos és nem szándékos elemeket egyaránt tartalmaz. S bár a nevelési színte-
rek az egyes társadalmi csoportokon belül sok hasonlóságot mutatnak, tudatában 
kell lennünk annak a ténynek, hogy a családokon belül zajló folyamatok minden 
esetében egyediek, s kutatásuk a rejtett, nehezen feltérképezhető elemek miatt sok 
kihívást tartogat. A kötet olyan tanulmányokat fog közre, amelyek változatos em-
pirikus technikákat felhasználva igyekeznek rávilágítani a családon belül zajló fo-
lyamatokra, se felszínre hozzák, láthatóvá teszik azokat az elemeket, amelyeknek 
ismerete komoly mértékben segíti a gyakorló pedagógusok munkáját, illetve felké-
szíti a pedagóguspályára készülő diákokat mesterségük művelésére.

Bocsi Veronika Ph.D habil
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Bajzáth Mária, mesepedagógus1

NÉPMESÉK CSALÁDOKRÓL CSALÁDOKNAK

Absztrakt

A népmesék a családi élet sokféle minőségét mutatják be. A boldog családokról 
éppúgy szól mese, mint a családi élet konfliktusairól. A népmesékben minden em-
berre érvényes tulajdonságokra, vagy az azokat magukba sűrítő szimbolikus ala-
kokra ismerhet a gyermek. A boldog családokról szóló mesék fontos üzenete, hogy 
minden probléma, még a legnehezebb családi élethelyzet is megoldható. Minden 
családi szerepről mutatnak pozitív, a XXI. században is követésre méltó mintát.

Boldog családok a mesékben
Családi szerepek, boldogság a mesékben

Ahogyan a valóságban, a népmesékben is találkozhatunk boldog és boldogtalan 
családokkal. Tolsztoj szerint: A boldog családok mind hasonlók egymáshoz, min-
den boldogtalan család a maga módján az. Megállapítása a mesékre is igaz, a mese-
beli boldog családok is hasonlítanak egymásra. Hőseik jó példák, útjuk követhető 
minta. A boldog családokról szóló mesék fontos üzenete, hogy minden probléma, 
a legnehezebb családi élethelyzet is megoldható. A boldog családokról szóló nép-
mesék, minden családi szerepről mutatnak, pozitív, a XXI. században is követésre 
méltó mintát.  A népmesékben minden emberre érvényes tulajdonságokra, vagy 
az azokat magukba sűrítő szimbolikus alakokra ismerhet a gyermek. Ezek a mesei 
szereplők általános érvénnyel üzennek arról, hogy szülőnek vagy gyermeknek len-
ni minden időben és szerepben küzdelem, kihívás, ugyanakkor felemelő, izgalmas 
kaland, értékes szerep. 

A kisgyermek az érzelmi biztonságot nem képes saját magának megteremteni. 
Szüksége van a család, a felnőtt környezet, ölelő, támogató, szerető jelenlétére. Ez 
adja számára a mély meggyőződést arról, hogy akárcsak a mesék hősei, a kihíváso-
kat és nehézségeket ő is le tudja majd küzdeni. Minden feladat megoldható, a rossz 
jóra fordulhat. A boldog családokról szóló mesék erősítik az ősbizalmat, a hitet, 
hogy megszületni és élni érdemes. Segítenek abban, hogy a családtagok jobban 
értsék, megértsék egymást. (Bajzáth 2015) 

Szülői szerepek a boldog családokról szóló népmesékben
A népmese a maga egyetemességével láthatóvá teszi az egységet, amire vágya-

kozunk. Azt az egységet, amelyet megélhetünk családi kapcsolatainkban, vonzó-
dásainkban. A mese a női, anyai minőséget körülölelőnek és statikusnak, védőnek, 
gondoskodónak, növesztő megtartónak, míg a férfi, apai minőséget aktívnak, elő-

1 Népmesekincstár Mesepedagógia Műhely 
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remozdítónak, kifelé hajtónak írja le. A két minőség egysége adja a biztonságot, 
segíti a fejlődést, táplálja a növekedést. (Antalfai 2006)

A népmesékben különleges tisztelet övezi a szülői szerepüket megfelelő módon 
betöltő nagyszülőket és szülőket. A hős számára nem létezik nagyobb büntetés, 
mint szülői áldás nélkül elindulni a világba, így minden ilyen elhatározás előtt ké-
rik is „királyi atyjuk”, vagy „szegény édesanyjuk” áldását. A szülők útravalót, az 
anyák hamuba sült pogácsát, az apák lovat és szerszámot adnak az áldás mellé, 
tehát külső és belső erőforrásokhoz juttatják a gyermeket. Amikor a szegény legény 
vagy a szegény leány a mese végére királyi sorba kerül, a királyfi vagy királykisasz-
szony célba ér, sosem feledkezik meg az őt felnevelő szülőkről. 

A mesebeli öregek élettapasztalatuk révén olyan tudás birtokosai, amellyel a hős 
nem rendelkezik, ezért a mesében az öreg szó, pozitív jelentéstartalommal bír. Ha 
a mesehős elindult, gyakran találkozik idős személyekkel, akiket illendően kell kö-
szönteni. Az a meseszereplő, aki nem köszönti a mesebeli öregeket illendően, vagy 
nem köszöni meg az útbaigazítást, egészen biztosan nem ér célba, mert az öregek 
tanácsa nélkül sóbálvánnyá változik, földbe döngöli a sárkány, vagy egyéb baj éri. 
A mese valódi és egyetlen hőse ezt a hibát sosem követi el, ő mindig felismeri – a 
gyakran kifejezetten rút öregemberben-öregasszonyban, akinek szakálla vagy orra 
térdét veri – a Bölcset, akitől tanácsot remélhet. 

A tanulmány hét népmesét tartamaz: A boldog ember inge (magyar mese); 
Az okos anya (cigány mese); Az elrabolt dalocska (eszkimó mese); A leleményes 
testvérek (üzbég mese); Észak hét csillaga (koreai mese); A két fivér (zsidó legen-
da); A kisfiú meg az üres virágcserép (koreai mese). (Bajzáth 2014-2018) A világ 
különböző népeinek népmesekincstárából válogatott történetek jó anyákról, derék 
apákról, szerető testvérekről, boldog családokról szólnak. A mesék útmutatót kí-
nálnak a családi életről, érzelmi segítséget nyújthatnak a családi szerepek elsajátí-
tásához.

A XXI. század emberének hangsúlyozott igénye a boldog élet iránti vágy. Hogy 
ki, mihez viszonyítja a boldogságát egyéni értékrendtől függ, de a mindenkori kul-
túra mellett a megelégedettség mértéke az, ami erősen befolyásolja az életünkkel 
kapcsolatos öröm vagy frusztráció érzését. A boldogság érzését a belső harmónia 
biztosítja, mely a boldog családok estében a „vertikális gondolkodásban” gyöke-
rezik. Abban a fajta gondolkodásban, ami nemcsak a jelen pillanathoz viszonyít, 
hanem számon tarja a múltat: honnan indult, hol van épp és hová tart a család. 
A boldog családok a múltat, az ősök életét is az élet szerves részének tekintik, egy-
mást jónak, értékesnek tartják. (Komlósi 2009) A kötetbe válogatott A boldog em-
ber inge című magyar népmese hőse, a szegény favágó, akinek inge sincs. Mégis 
boldog, mert van munkája, szerető felesége, kenyere. Ismeri a megelégedett élet 
titkát, az élet kellékeiből „elég az elég”, így marad erő és idő a lényegre, magára az 
életre.

A világon fellelhető közel 2400 mesetípus között, számtalan történet szól jó 
anyákról. A jó anya alakja tápláló, gondoskodó, szimbolizálja mindazt a szeretetet, 
biztonságot, ami ahhoz kell, hogy a gyermek a siker reményében vágjon neki az 
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életútnak. (Bárdos 2015) A jó anya önzetlenül kíséri és segíti gyermekei kibonta-
kozását, és méltó módon, áldással és „hamuba sült pogácsákkal” bocsájtja útjára. 
(Boldizsár 2008) A kötetbe egy cigány (Az okos anya) és egy koreai mesét (Észak 
hét csillaga) választottam az anyasággal kapcsolatban. Mindkét mese megmutatja 
milyen fontos útravalókat adhat a gyermek számára az odaadó, szerető, bátor anyai 
minta. A cigány mesében az okos, bátor cigányasszony leleményessége életmentő. 
A koreai történet a generációk közötti tisztelet, önzetlen segítőkészség felemelő 
példázata, éppúgy szól a hűséges leányról, mint a jó anyáról vagy a nemes szívű 
testvérekről.

A mesék őrzik a tudást arról, hogy szülővé és jó szülővé válni egzisztenciális és 
érzelmi felelősség. Kihívás és nehéz feladat, ugyanakkor áldás és öröm is egyben. 
A mesebeli jó apák a mesében a mérték, az érték, a biztonság megteremtői és meg-
tartói. Segítik a világban való eligazodást, és az útmutatás mellett, mintát adnak 
a valódi értékek felismeréséhez, megszerzéséhez és megtartásához. A mesebeli jó 
apák, a megoldható feladatok, a megismerhető és kiszámítható világ ígéretét hor-
dozzák. (Bajzáth 2018) Alakjuk éppoly fontos és meghatározó a gyermek életében, 
mint a jó anyáé. A mesebeli jó apák megőrzik és virágzásban adják át a birodalmu-
kat utódaiknak. Áldással és megfelelő útravalóval indítják útnak a szerencsét pró-
bálót. A jó apa a mesében, a rend, a kötelesség, a törvény, az igazságosság, a meg-
értés szimbóluma. (Boldizsár 2008) A kötetbe Az elrabolt dalocska című eszkimó 
mese került, amelyben egy áldozatkész, a gyermeke boldogságáért és biztonságáért 
mindent megtevő jó apa alakja bontakozik ki. A kisfiú meg az üres virágcserép 
című koreai mese, a nevelőapa képe mellett, a hőssé válás útját mutatja meg, a 
becsület erényéről üzen.

Jó testvérkapcsolatok a népmesékben
A mesék családmodelljébe beletartozik a gyermek, inkább a több, mint a keve-

sebb. Van olyan mesebeli család, ahol annyi a gyermek, „mint a rosta lika”, de legy-
gyakrabban ketten, vagy hárman vannak a mesebeli testvérek. Kapcsolatuk, pró-
batételeik megmutatják, hogy testvérnek lenni, éppoly bonyolult testi-lelki állapot, 
mint a család bármilyen más szerepét betölteni. A testvérmesék tükrözik, hogy 
cselekedeteink egyik mértéke a másokhoz való viszonyunkban rejlik, és életünk 
minden sikere vagy kudarca szorosan összefügg családtagjainkkal. (Bárdos 2015) 
A testvérek szerepe legalább annyira meghatározó, mint a szülőkkel való kapcso-
lat. A testvérek egymás első játszópajtásai, felnőttként pedig a legrégebbi barátai 
is lehetnek egymásnak. A kötetbe válogatott két mese összetartó, egymást segítő, 
jó testvérekről szól. A leleményes testvérek egy üzbég történet, amelyben a három 
fivér éles elméje, egymást kiegészítő gondolatai vezetnek a megoldáshoz. A két test-
vér legendája a Talmudban is megtalálható, ősidők mesélik különböző változatait, 
amelyeknek mindegyike az önfeláldozó, örömben-bánatban osztozó, igaz testvéri 
szeretet elbeszélése.
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Mesék boldog családokról

A BOLDOG EMBER INGE (MAGYAR MESE)

Egyszer volt, nem is nagyon régen, nem is a világvégén, hanem itt, ebben a mi 
görbe országunkban, volt egy király, de nem akármilyen király ám, hanem jósá-
gos is, igazságos is. Aztán ez a király egyszer igen megbetegedett. Nagy bánat 
emésztette. Az lehetett a baja, hogy mindenhonnan csak panaszt hallott: nem 
elég fehér a kenyér az uraknak, nem elég puha az ágy a katonáknak, nem terem 
eleget a föld a parasztoknak.

Gondolta, útra kél, elindul, s addig megy, amíg meg nem gyógyul. De a fele-
sége azt mondta neki, hogy addig ő bizony el nem engedi, amíg meg nem hall-
gatják, mit mond a mindentudó bölcs öregasszony a király bajáról. Azt mondja 
a király:
– No, jól van, hívjátok elő azt az asszonyt. Hadd hallom, mit mond!

Jött is rögtön az asszony, mert ott lakott a várban, hiszen ő dajkálta, ő nevel-
te a királyt az öccsével együtt, amíg embernyi ember nem lett belőlük. Mikor 
meglátta a király az asszonyt, el is mosolyodott. Már ennek is megörültek az 
udvarbéliek, mert jó ideje nem látták mosolyogni a királyt.
– No, öreganyám, hogyan gyógyulhatnék én meg ebből a nehéz bajból?

A bölcs öregasszony megnézte a király tenyerét. Látta, hogy nem éppen si-
ma, mert a király már a favágást is megpróbálta, csak hogy meggyógyuljon. De 
nem használt az sem.

Aztán levetkőztette a dada a királyt derékig, hogy lássa, nem ott van-e a baj? 
De ott se talált semmit, hacsak azt a két nagy kék foltot nem, amit akkor szer-
zett, amikor egy szegény embernek segített zsákot vinni a malomba és ráesett 
a gerenda.

Hát addig faggatta a király a dadát, amíg az el nem árulta, mit gondol felőle:
 – Felséges királyom, én már csak megmondom: addig ki nem gyógyul 
felséged e nehéz nagy bajból, amíg egy boldog ember ingét magára nem veszi.
 Megörültek az udvari emberek: ez aztán nem nagy dolog. A király úgyis 
szeret az országában járni-kelni, biztosan hamar talál majd egy boldog embert.
 Másnap el is indult a király. Legelőször végigjárta az udvarbélieket, és 
kérdezgette tőlük, van-e köztük olyan, aki boldog.

Egyik azt mondta: kevés a fizetés. A másik: nehéz a megélhetés. Boldog azon-
ban egy se volt.

Ment tovább a király. Betért a városban több helyre is, ment a katonákhoz, 
ment a papokhoz. A katonáknak kevés volt az abrak, amit a királyi magtárból 
osztottak, pedig még az udvaron is azon jártak a lovak. A papoknak meg na-
gyobb harangra kellett volna a király pénze, pedig minden sarkon csak úgy zúg-
tak a harangok.
 – Na hát, itt sincsen boldog ember – gondolta a király. – Majd talán a 
falusiak között. 
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De ott se járt jobban. Ahová csak betért szegényes ruhába öltözött vándor-
ként, mindenütt panaszkodtak, hogy sok az adó, kevés a termés, pusztul a jó-
szág, és így tovább.

Egy este, mikor már nagyon elfáradt, betért egy takaros kis faluba.
 – Na, itt biztosan meglelem, amit keresek – gondolta magában. Szállást 
kért az egyik házban, adtak is neki. Jót aludt és másnap újra kezdte a kérdezős-
ködést, hol találhatna egy boldog embert, akitől elkérhetné az ingét.

A bíró azt panaszolta, hogy nagy a sár: ha jól megrakják a vásáros szekere-
ket, hat ökör se bírja elhúzni őket, mégsem csináltat utat a király. A pap meg 
jószerével szóba sem állt vele, úgy el volt foglalva. Éppen összeírják a falu népét 
– mondta –, mert így kívánja a király.

Meglátott akkor a király a pap udvarán egy szegény favágó embert. Olyan 
vidáman hasogatta a fát, hogy öröm volt nézni.

Éppen akkor hozta neki a felesége az ebédet. Letette az ember a fejszét, s 
jókedvűen megette a ciberelevest. Pár kanállal még hagyott a csuporban, hogy 
az asszony is egyen belőle, hiszen biztosan elfáradt, amíg ideért. Amikor pedig 
a két ember jóllakott, elkezdtek beszélgetni, de olyan boldogsággal, hogy csak 
úgy repesett a király szíve. Na hát, mégiscsak meg fogok gyógyulni – gondolta 
–, mert itt az én emberem. 

Oda is ment hozzájuk, szóba elegyedtek.
 – Látom, van munkád is, meg jó feleséged, a mindennapra valótok is 
biztosan megvan. Boldogok vagytok, ugye?
 – Hát bizony mi, hála a jó Istennek, boldogok vagyunk, cimbora. Van 
munkám, kenyerem, néha még egy kis hús is jut. Ennél többet, jobbat én nem 
is kívánok.

Megörült a király! El is kezdte mondani rögtön.
 – Hallod-e, te szegény ember, ha már ennyire boldog vagy, add nekem 
az ingedet, hogy elvigyem a királynak, merthogy az nagy beteg, aztán csak ak-
kor gyógyul meg, ha egy boldog ember ingét magára veszi. Ne sajnáld ideadni, 
mert jól megfizetik neked azt az inget, ne félj.
 Hej, megvakarta a fejét a szegény favágó. Fel is állott nagy búsan a he-
lyéről, s úgy mondta szomorúan:
 – Ó, te szegény jó cimbora! Sajnálom én a királyt tiszta szívemből, de 
nekem nincs ingem.

Avval kigombolta a csupafolt kabátját, s megmutatta a pucér mellét. Hát a 
király majd hanyatt esett, hogy egy szegény favágó akkor is lehet boldog, ami-
kor inge sincsen.

Így aztán nagy bánatosan hazaindult. El is határozta, hogy beszélhetnek az 
urak, ő ezután is az ilyen ágrólszakadt szegény embereket szereti majd a legjob-
ban, és segít is rajtuk, ahol csak tud. Hadd legyen annyi pénzük, hogy legalább 
ingük legyen. Mert az mégiscsak szégyen, hogy egy beteg király ne találjon in-
get egy ilyen jóravaló emberen.
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AZ OKOS ANYA (CIGÁNY MESE)

Egyszer volt egy szegény cigányasszony. Télen elment a városba seprűt árulni. 
Volt két kisgyermeke, nem hagyhatta szegényeket a putriban, ezért magával 
vitte őket. Eladta a seprűit, és ment hazafelé. Hát, a hólepte mezőn egy farkas 
iramodik neki. Mondta az asszony a gyermekeknek: 
 - Most aztán kiáltsatok, ahogy csak bírtok: Farkashúst! Farkashúst!

És a gyermekek torkuk szakadtából kiáltották: 
 – Farkashúst! Farkashúst! 

Meghallotta ezt a farkas, megállott, és kérdezte az asszonyt: 
 – Mit kiáltanak a purdék?

Felelte a cigányasszony: 
 – Azt mondják, hogy „farkashúst”, mert a farkas húsát nagyon szeretik. 
Látod, milyen erősen kell tartanom őket, ha el nem futsz, rögtön széttépnek 
téged!

A gyermekek mind kiabálták:
 – Farkashúst! Farkashúst! Megijedt erre a farkas és elszaladt. 

Találkozott egy fáradt rókával. A róka megszólította: 
 – Hová sietsz, farkas koma? 

A farkas megállott és elbeszélte a róka komának, hogy találkozott egy ci-
gányasszonnyal, akinek a két gyermeke mindig csak azt kiáltotta: „Farkashúst! 
Farkashúst!” és ha az asszony nem tartotta volna vissza őket, széttépték és meg-
ették volna. A róka kikacagta a farkast, és így szólt: 
 – Mégiscsak ostoba golyhó vagy te, farkas koma, hogy a kisgyermekek 
is megszalajtanak téged. Én fáradt vagyok, és nem térhetek vissza veled. De 
tudod mit? Ezzel a kötéllel köss engem a hátadra, hogy le ne essem, és aztán 
fuss vissza, ahogy csak tudsz. Majd utolérjük az asszonyt a két purdéval, aztán 
szépen felfaljuk mindegyiket.

Hátára kötötte tehát a farkas a rókát és az asszony után szaladt. Amint az 
asszony meglátta őket, odakiáltott: 
 – Mégiscsak lusta fickó vagy te, róka! Három farkast ígértél nekem, és 
most csak egyet hozol!? Mit egyenek az éhes rajkóim ezen a hitvány farkason?

Meghallotta ezt a farkas, hátat fordított és rohant lélekszakadva. A róka le-
csúszott a farkas hátáról, nem bírta eloldani a kötelet, és szétzúzódott a köve-
ken. A farkas pedig futott, futott vaktában, belebukott egy mély gödörbe, és 
kitörte a nyakát. 
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AZ ELRABOLT DALOCSKA (ESZKIMÓ MESE)

Beköszöntött a tavasz. A hósármányok visszatértek a melegebb vidékekről a 
Bering-szoros szikláira. Közülük kettő közvetlenül a tengernél rakott fészket 
magának.

Hósármány mama megtojt, és egyetlen tojáskáján kotlott. Hogy a hideg szél 
meg ne fújja, még a fészekből is félt kirepülni. Az esőtől testével takarta, ét-
len-szomjan ült rajta.

Végül kikelt a fióka a tojásból. Milyen aranyos, szép kis madár volt! Az egész 
parton nem lelted párját. 

Hangos volt nagyon, szülei sem enni, sem inni, sem aludni nem tudtak mel-
lette. Amikor vadászni ment az apja, a fiókafiút az anyja ringatta. Ha pedig az 
anyja volt úton, az apja istápolgatta.

Hósármány mama egyszer így dalolt fiókájának:
 Kié, ugyan kié ez az ici lábacska?

 Kié, vajon kié ez a pici szárnyacska?

 Kié, ugyan kié ez az icipici fejecske?

 Kié, vajon kié ez a két szép szemecske?

 Kié, ugyan kié?

Arra repült a holló, meghallotta az éneket, letelepedett a közelben, és hall-
gatni kezdte. Hallgatta, hallgatta, önfeledten belemerült a hallgatásba. Annyira 
megtetszett neki ez a dalocska, hogy azt szavakkal ki sem lehet fejezni. Rimán-
kodni kezdett a hósármánynak:
 - Ajándékozd nekem ezt a dalocskát! Add nekem ezt a nótácskát!
 - Hogy képzeled?! – méltatlankodott a hósármány. – Nem adhatom ne-
ked. Ez az egyetlen dalunk van. 
 - Nagyon szépen kérlek – győzködte a holló. – Nem tudok többé e da-
locska nélkül élni!
 - Az én fiacskám sem tud. Ne is kérd, úgysem adom neked!
Megharagudott a holló.
 - Ha magadtól nem adod, erővel veszem el!

Lecsapott a hósármányra, elragadta tőle a dalt, és elrepült.
Hósármány fiúcska üvölteni kezdett. Hósármány mama pedig sírva fakadt.
Hazatért a vadászatról Hósármány papa. Hallja ám, hogy fiacskája kiabál, asz-

szonykája sírdogál.
 - Mi van veletek? – kérdezte. – Valami baj történt?
 - Szörnyű dolog – felelte Hósármány mama. – Lecsapott a holló, és el-
vitte a dalocskánkat. Nincs mivel elaltatni a fiacskánkat, egyre csak bömböl! Ho-
gyan fogunk így élni?

Hósármány papa haragra gerjedt, szikrázott a szeme, nagyokat toppantott.
 - Hozd a vadászkesztyűmet, a harci íjamat meg a biztosan találó nyila-
imat! Elrepülök, megkeresem azt a gyalázatos párát, és kitépem a torkából a 
dalocskát!
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Repült, repült, sokféle madarat látott, csak hollót nem… Itt a fogolymadarak 
szolgáltak a kövek között, ott a lile fütyörészett. Végül a sziklákon egy egész csa-
pat hollót pillantott meg. Leült a közelben, belehelyezte az íjat a nyílba, megfe-
szítette a húrt, és várt. Aki a dalocskát dalolja, abba lövi a nyilat.

A hollók a saját dolgaikkal foglalatoskodtak. A hollóapók a napon sütkérez-
tek, a hollóanyók pletykálkodtak, az ifjúság meg valamilyen játékot eszelt ki 
magának. A hollólegények a kedvesükkel sutyorogtak. De egyik sem énekelt 
– hollónóta nem szólt, sármányének nem szállt. Egyszer-kétszer károgtak – de 
hát ének az?!

Továbbszállt Hósármány papa. Repült, körözgetett, egyszer látta ám, hogy 
egy holló ül a fán. Csőrét a magasba emelte, szemét behunyta, ringatózott 
jobbra-balra, és így énekelt:
 Kié, ugyan kié ez az ici lábacska?

 Kié, vajon kié ez a pici szárnyacska?

 Kié, ugyan kié ez az icipici fejecske?

 Kié, vajon kié ez a két szép szemecske?

Elénekelte, majd újból rázendített:
 Kié, ugyan kié ez az ici lábacska?

 Kié, vajon kié ez a pici szárnyacska?...

 - Hát itt van a gonosztevő! Lám, itt van a világ legszebb dalocskájának 
tolvaj madara! – mondta Hósármány papa.

Azzal leszállt ugyanennek a fának az ágára, megfeszítette a húrt, és belelőtte 
nyilát a hollóba. A nyíl végigsiklott az evezőtollakon, majd a földre esett. Oda se 
neki, meg sem rebbent a holló szeme. Zengett és dalolt tovább.

Ekkor Hósármány papa előhúzta a puzdrából az összes nyilat, amennyi csak 
volt, és négyesével kezdte lövöldözni őket a gyalázatos párára.

A holló egyre csak énekelt:
 Oj, kié, ugyan kié ez az ici lábacska?

 Oj, kié, vajon kié ez a pici szárnyacska?

 Oj, oj, valami az oldalamba fúródott!

 Oj, kié, ugyan kié ez az icipici fejecske?

 Oj, valami megszúrt!

 Oj-oh! Oh-oj! Nem bírom tovább!

 Kár-kár-r!

És kiengedte a dalocskát a csőréből. Hósármány papa magához ragadta, és 
nyomban elrepült vele haza.
Megérkezett, és hallja ám, hogy fia kiabál, asszonya pedig rídogál. 
 - Ne kiabáljatok, ne rídogáljatok! – csitítgatta őket Hósármány papa. – 
Visszaszereztem a dalunkat a gonosz hollótól. Íme, itt van!

Megörült Hósármány mama, és tüstént dalra fakadt. A fiú megnyugodott, és elaludt.
Azóta, ha a hósármányok észrevesznek egy közelükben repülő hollót, azon-

nal elhallgatnak. Még a csőrüket sem merik kinyitni. Lám, e dalocska is megma-
radt, még ma is éneklik a hósármányok a gyerekeiknek.



17

A LELEMÉNYES TESTVÉREK (ÜZBÉG MESE) 

Élt egyszer egy szegény ember a három fiával. Gyakran mondogatta nekik:
 – Gyermekeim! Nekünk nincs jószágunk, aranyunk, se egyéb vagyo-
nunk. Másféle kincset gyűjtsetek magatoknak: igyekezzetek minél többet tud-
ni, minél több dolgot megérteni. Nagy csorda helyett leleményesség, arany 
helyett, tiszta ész legyen a kincsetek. Ha ezt megszerzitek, mindenütt boldogul-
tok, és nem lesztek szegényebbek másoknál.

Telt-múlt az idő – egy napon meghalt az apa. A testvérek összegyűltek ta-
nácskozni, és hosszas tanácskozás után, végül így döntöttek:
 – Nincs itt semmi keresnivalónk többé. Menjünk el inkább világot látni. 
Elszegődtünk valahol pásztornak vagy béresnek; nem pusztulunk éhen!

Összeszedték a cókmókjukat, és útnak indultak. Kopár völgyeken haladtak 
át, magas hegyeket másztak meg. Sokáig mentek – negyven álló napig. Min-
den elemózsiájuk elfogyott már, el is fáradtak, de útjuknak még mindig nem 
látszott a vége. Pihentek egyet a testvérek, aztán tovább indultak. Végül fákat 
vette észre a távolban, tornyokat, házakat: nagyváros terült el előttük. Megörül-
tek a testvérek, szaporábban szedték a lábukat.
 – No – mondták –, a rossz mögöttünk van, most már csupa jó vár ránk.

A város közelében a legidősebbik testvér hirtelen megállt, lenézett a földre, 
és azt mondta:
 – Nemrég ment erre egy nagy teve.

Alighogy továbbmentek, a középső testvér jól megnézte az út két szélét, és 
így szólt:
 – Az a teve félszemű volt.

Néhány lépés után a kisebbik testvér szólalt meg:
 – A teve hátán egy asszony ült meg egy kisgyerek.
 – Úgy van! – mondta a legidősebbik meg a középső.

A három testvér ránézett, és megkérdezte tőle:
 – Keresed, ami elveszett?

A lovas megfékezte a lovát.
 – Azt bizony! – felelte.
 – Teve veszett el? – kérdezte a középső testvér.
 – Teve.
 – Nagy?
 – Nagy!
 – A tevéd a bal szemére vak volt, igaz-e? – kérdezte a legkisebbik.
 – Úgy van, a bal szemére vak volt.
 – És egy asszony meg egy kisgyerek ült a hátán, igaz-e? – kérdezte to-
vábbá a legfiatalabb.

A lovas gyanakodva méregette a testvéreket, aztán így szólt:
 – Hát nálatok van a tevém? Mondjátok meg, hová rejtettétek?
 – Színét se láttuk a tevédnek! – felelték neki a testvérek.
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 – Ha nem láttátok, honnan tudtok róla mindent? – kérdezte a lovas.
 – Nyitva tartjuk a szemünket, úgy találtuk ki mindezt. Siess arrafelé, ott 
megtalálod a tevédet – felelték a testvérek.
 – Dehogy megyek arra! – mondta a teve gazdája. – A teve nálatok van, 
adjátok vissza!
 – Nem is láttuk a tevédet! – kiáltották a testvérek.

A lovas azonban nem hallgatott rájuk. Kirántotta a szablyáját, megsuhintot-
ta, és ráparancsolt a testvérekre, hogy induljanak előtte. Egyenesen az ország 
padisahjának palotája elé hajtotta a három testvért.

A lovas a poroszlókra bízta a vándorokat, maga pedig a padisahhoz ment, és 
azt mondta neki:
 – A hegyekbe tereltem a jószágomat, a feleségem meg a kisfiam pedig 
egy nagy, félszemű teve hátán kísért. Lemaradtak, eltévedtek, nyomuk veszett. 
Keresésükre indultam, és találkoztam három vándorral. Ezek a vándorok lop-
hatták el a tevét, a feleségemet meg a kisfiamat pedig biztosan megölték.

A padisah végighallgatta, aztán megkérdezte:
 – Honnan tudod ezt?
 – A vándorok maguk mondták, hogy a teve nagy volt, fél szemére vak, 
s hogy egy asszony meg egy kisgyerek ült a hátán.

A padisah gondolkodott egy darabig, aztán így szólt:
– Ha te magad semmit sem mondtál nekik, ők pedig mindent tudnak a tevé-
ről,  akkor bizonyosan náluk van a teve. Vezesd ide a tolvajokat!

A teve gazdája kiment, és bevezette a három testvért.
 – Halljátok, tolvajok! – kiáltott rájuk fenyegetően a padisah. – Hova rej-
tettétek ennek az embernek a tevéjét? Feleljetek!
 – Nem vagyunk tolvajok, és színét sem láttuk a tevéjének – felelték a 
testvérek.
 – A teve gazdája semmit sem kérdezett tőletek – mondta a padisah –, 
magatok mondtátok el neki apróra, milyen volt a teve. Hogy mertek most még-
is tagadni?
 – Ó, padisah – felelték a testvérek –, nincs ebben semmi csodálatos! 
Gyermekkorunk óta megszoktuk, hogy nyitott szemmel járjunk, mindent észre-
vegyünk, és megmagyarázzunk. Azért tudtunk minden a tevéről anélkül, hogy 
találkoztunk volna vele.

Elnevette magát a sah, és megkérdezte:
 – Lehet-e mindent tudni valamiről, amit sohasem láttunk?
 – Lehet bizony – felelték a testvérek.
 – Mindjárt kiderül, igazat mondtatok-e.

A padisah behívatta a vezírjét, és a fülébe súgott valamit.
A vezír kisietett a palotából, és csakhamar visszatért két szolgával, akik egy 

nagy ládát cipeltek be két teherhordó rúdon. A szolgák vigyázva letették a ládát 
az ajtó elé, hogy a padisah jól láthassa, aztán félreálltak. A testvérek messziről 
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figyelték, honnan hozták a szolgák a ládát, hogyan cipelték be, hogyan tették 
le a földre.
 – No, tolvajok, találjátok ki, mi van ebben a ládában! – szólt a padisah.

A legidősebb testvér így szólt:
 – Ó, padisah, mondtuk már, hogy nem vagyunk tolvajok. Valami kicsi és 
gömbölyű van ebben a ládában.
 – Gránátalma – tette hozzá a középső.
 – Nem nagyon érett – mondta a legkisebbik.
 – Hozzátok ide azt a ládát! – kiáltotta a padisah.

A szolgák odavitték elébe a ládát. A padisah felnyitotta és belenézett. Csak-
ugyan! Egy félig érett gránátalma volt a ládában. Az ámuló sah kivette a gráná-
talmát, és megmutatta udvari embereinek. Aztán az elveszett teve gazdájához 
fordult, és így szólt.
 – Nem, ezek az emberek, nem tolvajok! Valóban nagyon leleményes 
emberek. Eredj, és keresd másutt a tevédet!

A padisah udvarában mindenki elámult a testvérek éles szemén és lelemé-
nyességén. De a legjobban maga a padisah csodálkozott. Mindenféle jó falatot 
hozatott, és megvendégelte a testvéreket.
 – Semmi vád nem illethet benneteket – mondta. – Mehettek, ahova 
akartok. De előbb mondjátok el rendre: honnan tudtátok, hogy ez az ember 
elvesztette a tevéjét, s hogyan tudtatok mindent arról a tevéről?

A legidősebb testvér így felelt:
 – Nagy nyomokat láttam a porban, s ebből kitaláltam, hogy nagy teve 
ment előttünk, ezért sejtettem, hogy ez az ember, aki utolért bennünket, és 
ide-oda tekinget, a tevét keresi.
 – Jól van – mondta a padisah. – Hát azt melyikőtök mondta, hogy a teve 
vak volt a bal szemére?

Felállt a középső testvér:
 – Azt én mondtam!
 – Ugyan honnan tudtad, hogy a teve vak volt a bal szemére? Hiszen az 
nem hagyhatott nyomot a porban!
 – Azt abból találtam ki, hogy az út jobb szélérő legelte a füvet, a bal 
szélén növő fűhöz pedig hozzá se nyúlt – felelte a középső testvér.
 – Ez is igaz – mondta a sah. – Hát azt melyikőtök találta ki, hogy a teve 
hátán egy asszony meg egy kisgyerek ült?
 – Azt én – mondta a legkisebbik. – Észrevettem egy helyen, hogy ott a 
teve letérdelt, s a térde nyoma mellett, a homokban, ott maradt egy puha női 
csizma nyoma. A kisebb nyomokból pedig láttam, hogy az asszonynál gyermek 
is volt.
 – Ügyesen kitaláltátok! – mondta a padisah. – De hogy tudtátok meg 
azt, hogy  egy félig érett gránátalma van a ládában? Ez már fel nem fog-
hatom!
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 – A ládát két szolga hozta be – kezdte a legnagyobbik testvér –, de lát-
szott, hogy a láda nem nehéz. Amikor letették a földre, hallottam, hogy valami 
kisebb gömbölyű tárgy gurul át benne egyik oldalról a másikra.

A középső testvér így folytatta:
 – Én meg azt gondoltam: a ládát a kertből hozták, kicsi, gömbölyű va-
lami van benne, ez nem lehet már, csak gránátalma. Hiszen csupa gránátalmafa 
nő a palotád körül!
 – Igaz! – mondta a sah.

Aztán a legkisebbhez fordult, és megkérdezte tőle:
 – De honnan találtad ki, hogy nem érett még a gránátalma?
 – Most abban az évszakban vagyunk – felelte az –, amikor még zöldek 
a gránátalmák. Erről magad is meggyőződhetsz!

Azzal a nyitott ablakhoz vezette a padisahot.
A padisah kinézett az ablakon, és meglátta kertjében a gránátalmafákat, 

amelyek tele voltak éretlen gyümölccsel. Nem győzte csodálni a három testvér 
éles szemét és leleményességét. Felkiáltott:
 – Pénznek, jószágnak szűkében vagytok, de éles eszetek majd gazdag-
gá tesz benneteket! 

ÉSZAK HÉT CSILLAGA (KOREAI MESE)

Élt egyszer a régi időkben egy szegény özvegyasszony, hét fiával. A hét fiú na-
gyon szerette anyját. Télen kijártak a hegyekbe fát vágni, hogy a házukban min-
dig égjen a tűz, és anyjuk soha ne fázzon éjszakánként. Ám mindig fázott, és 
nagyon szomorúnak látszott. Hiába tüzelték fel a sok fát télvíz idején, anyjuk 
mégis mindig reszketett a hidegtől. Még a legforróbb, legragyogóbb nyári hó-
napokban is a hidegre panaszkodott.

Egy éjszaka a legidősebb fiú felébredt, és látta, hogy anyja nincs a szobában. 
Nagy aggodalommal várta visszatértét, ám közben úgy tett, mintha aludna. 
Éppen pirkadat előtt lopódzott vissza, olyan halkan, hogy fiai nem is hallották.

Amikor másnap éjjel ismét kiment, a legidősebb fiú titokban követte. Ami-
kor elérte a falu határában levő patakot, felgyűrte szoknyáját, és átgázolt rajta, 
sóhajtozva: „Ó, milyen hideg is van!”, mivel éppen tél volt. Amikor a túlsó parton 
egy szegényes zsúptetejű kunyhó elé ért, megállt előtte, és bekiáltott:
 - Apám, itthon vagy?

Erre egy öregember jött elő, és behívta az asszonyt:
 - Gyere be!

Szegény özvegyember volt, aki szalmapapucsok fonásával kereste kenyerét.
A legidősebb fiú most értette meg anyja különös viselkedését. Hazasietett, 

felébresztette öccseit, és elmondta nekik a látottakat. Mindnyájan együtt ki-
mentek, és a patakban gázlót építettek kövekből. Majd hazatértek és tovább 
aludtak, mintha semmi sem történt volna.
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Amikor anyjuk, hazafelé jövet, a patakhoz ért, igen meglepődött a gázlót 
látva, amely ezelőtt nem volt ott. Azt persze nem tudta, hogy a fiai építették. 
Rendkívül nagy hálát érzett azok iránt, akik a köveket odarakták. Így fohász-
kodott hát az égiekhez: „Váljanak Észak Hét Csillagává azok a nemes, megértő 
lelkek, akik e gázlót ide építették!”

Amikor a hét jószívű fiú hosszú, boldog élet után meghalt, felkerültek az ég-
be. Észak Hét Csillagává váltak, úgy, ahogy valamikor az anyjuk kérte. Ők alkot-
ják azt a csillagképet, amit a nyugati világban Nagy Medvének neveznek. 

A KÉT FIVÉR (ZSIDÓ MESE)

Réges-régen élt Izrael földjén két szegény fivér, akik nagyon szerették egymást. 
A fivérek egy apró földdarabon gazdálkodtak, melyet apjuktól örököltek. A fi-
atalabb testvérnek volt családja – felesége és három gyermeke; az idősebb fiú 
azonban nőtlen maradt. A fivérek keményen dolgoztak a földjükön és aratás-
kor két egyenlő részre osztották szét a terményt. Egy éjszaka, éppen az aratás 
napját követően, az idősebb testvér szemére nem jött álom. Öccsére gondolt, 
akinek oly sokat kellett küszködnie, hogy ételt és ruhát biztosítson családjának. 
 – Én egyedül vagyok, – mondta magában az idősebb fivér –, nincs szük-
ségem olyan sokra, mint az öcsémnek. Neki családja van, így őt nagyobb rész 
illetné meg a betakarított javakból. 

Éjfélkor kikelt az ágyból, kivett néhány köteg gabonát a sajátjából, majd ti-
tokban hozzátette öccse részéhez. Az aggodalomtól megszabadulva tért vissza 
az ágyába, és könnyedén álomba merült. Ugyanazon az éjszakán az ifjabb fivér 
is képtelen volt elaludni. Ő is a testvérére gondolt. 
 – Aggódom miatta. Amikor megöregszik, senki nem lesz, aki gondos-
kodjon róla. Én szerencsés vagyok, mert vannak gyermekeim, akik törődnek 
majd velem, amikor már nem lesz erőm dolgozni. De a bátyámat ki fogja segí-
teni akkor? Nincs rendjén, hogy ugyanakkora részt kapunk a terményből. 

Kikelt hát az ágyából és csöndben belopózott a csűrbe, ahol a búzát tartot-
ták. Felkapott néhány köteget a sajátjából és a bátyja búzahalma mellé helyez-
te, majd visszatért aludni. 

Amikor másnap reggel dolgozni indultak, mindketten döbbenten látták, 
hogy ugyanannyi köteg búza van mindkét halomban, de egyikük sem ejtett szót 
arról, amit előző éjszaka tett. A következő éjszaka ismét mindketten belopóztak 
a csűrbe, hogy a sajátjukból elvett néhány köteg gabonát, hozzáadják testvérük 
halmához. Amikor felvirradt az újabb reggel, ismét meglepődve tapasztalták, 
hogy a gabonahalmok tökéletesen egyformák. A harmadik éjszakán, amikor is-
mét mindketten elindultak titkos útjukra, összetalálkoztak a csűrben. 

Amikor rájöttek, hogy mi történt, elnevették magukat, és szeretettel összeö-
lelkeztek. Lefektették a gabonakötegeket a földre, ahol állták, majd mindketten 
visszatértek az ágyukba. Amikor Isten meglátta a fivérek jócselekedetét, meg-
áldotta a helyet. 
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Sok-sok évvel később ezen a megszentelt földön építették a Jeruzsálemi 
Szentélyt, hogy otthont adva a szent kőtábláknak, megvilágítsa a világot béké-
vel, szeretettel és testvériességgel. 

A KISFIÚ MEG AZ ÜRES VIRÁGCSERÉP (KOREAI NÉPMESE)

Valamikor réges-régen élt az egyik országban egy bölcs és boldog király. Csu-
pán az keserítette el, hogy megöregedett, és nem voltak gyermekei. Egyszer 
aztán gondolt egyet: „Kiválasztom az országom legbecsületesebb gyermekét, 
és örökbe fogadom.” Rögvest megparancsolta, hogy adjanak virágmagvakat 
minden gyereknek, és kijelentette:
 – Aki ezekből a magvakból a legszebb virágokat neveli, fiammá vagy 
leányommá fogadom!

Nosza, elültették a gyerekek a magvakat, és reggel is, este is megöntözték 
őket.

Szon Il is buzgón gondozta a magvakat, de eltelt tíz nap, majd két hét, aztán 
egy teljes hónap, ám csak nem akartak kicsírázni a magvak a cserépben.
 „De különös!” – álmélkodott Szon Il, és végül az anyjához fordult:
 – Vajon mért nem csíráznak ki a virágmagvaim?

Anyja, aki ekkor már szintén nyugtalankodott, ezt tanácsolta neki:
 – Ültesd át őket másik földbe!

Szon Il át is ültette a magvakat, de megint csak nem csíráztak ki. Felvirradt 
végre a nagy nap, amikor a királynak meg kellett tekintenie a virágokat. Az ün-
neplőbe öltözött gyerekek kitódultak az utcára, és mindegyik egy cserép virá-
got szorongatott a kezében. De mi történt? Miért haladt el a király mindegyik 
gyerek mellett, és miért nem látszott az arcán egy szikrányi öröm sem? Az egyik 
ház előtt azonban hirtelen megpillantotta a pityergő Szon Ilt, aki üres cseréppel 
a kezében álldogált ott. A király nyomban megparancsolta, hogy hívják elébe 
a kisfiút.
 – Hát te meg mit állsz itt ezzel az üres cseréppel? – kérdezte tőle.

Szon Il ekkor hüppögve elmondta, hogyan ültette el a magvakat, ám azok 
nem csíráztak ki, és bizonyára azért nem, mert egyszer titokban leszakított egy 
almát más kertjében. A király ennek hallatára karjába kapta Szon Ilt, és így ki-
áltott fel:
 – Ő az én becsületes kisfiam!

Az emberek erre lármázni kezdtek:
 – Mért fogadta örökbe a király ezt a fiút az üres cseréppel?

A király ekkor így szólt:
 – Emberek! A magvak, amelyeket a gyerekeknek kiosztattam, főtt mag-
vak voltak, nem csírázhattak ki!

Ekkor mindenki helyeslően bólogatni kezdett, a gyerekeknek pedig, akik a 
szebbnél szebb virágokat szorongatták, a szégyentől lángba borult az arcuk, 
hisz valamennyien más magvakból nevelték a virágaikat.
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Boros Julianna, egyetemi tanársegéd1

„ÉRDEMES TANULNI? - IGEN IS, NEM IS. ATTÓL 
FÜGG, HOGY ITT RAGADNAK VAGY SEM.” 

CIGÁNY SZÜLŐK ÉS GYERMEKEIK TAPASZTALATAI 
AZ ISKOLÁRÓL ÉS A TANULÁSRÓL

Absztrakt
Az oktatáskutatás és a nevelésszociológia egyik legfontosabb kérdésének tekinthető 
a hátrányos helyzetű köztük a cigány, roma2 tanulók iskolai sikerességének elősegí-
tése és lemorzsolódásuk csökkentése. Az elmúlt évtizedekben számos kutatás (An-
dor & Liskó 2000; Forray 2003, Kertesi & Kézdi 2005; Havas & Liskó 2006; Messing 
& Molnár 2008, Ceglédi 2012, Homoki 2014, Asumah 2014, Rayman & Varga 2015, 
Híves 2015, Máté 2015, Fekete Deák 2015, Híves-Varga 2017) foglalkozott azzal a 
kérdéssel, hogy milyen módszer segíthet a gazdasági és társadalmi szempontból 
hátrányos helyzetű családokból érkező gyermekek társadalmi és életesélyeinek nö-
velésére az oktatási rendszer keresztül.(Boros 2019) A kutatási eredmények (An-
dor & Liskó 2000, Ceglédi 2012, Raymann & Varga 2015, Máté 2015, Fekete De-
ák 2015) megerősítik azon feltételezést, hogy a hátrányos helyzetű, főként cigány, 
roma tanuló esélyei az iskola és a társadalmi környezet hatásai mellett a családi 
szocializáción (bikulturális szocializáció) keresztül változhatnak. (Forray 2003) A 
szülők és a társadalmi környezetben élő felnőttek viszonya a tanuláshoz, tudáshoz, 
az iskola intézményes világához kapcsolódó társadalmi értékei nagymértékben be-
folyással vannak a gyermek iskolai sikerességére. A szülők tanulással kapcsolatos 
tapasztalataikat – melyet gyerekként, később felnőttként szereztek – adják át gyer-
mekeiknek. A hátrányos helyzetű, főként alacsony iskolai végzettséggel rendelkező 
szülők kevés vagy többnyire negatív élményekkel és tapasztalatokkal rendelkeznek 
az iskola világáról, így a szocializáción keresztül történő ismeret, tudás átadása 
generációkon átívelő problémakört mutat. A társadalmi-gazdasági szempontból 
hátrányos helyzetű, főként cigány népesség tagjainak alacsony iskolai végzettsé-
ge mutatja, hogy egykor tanulóként a lemorzsolódottak között voltak az oktatási 
rendszerben, s napjainkban a lemaradó társadalmi csoport tagjai. A tanulmány a 
témához kapcsolódó elméleti kereteken kívül egy empirikus kutatás3 eredményeit 
is magába foglalja, melynek fókuszában egy hátrányos helyzetű járás és azon belül 

1 Pécsi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Kar Társadalmi Kapcsola-
tok Intézete Közösségi és Szociális Tanulmányok Tanszék
2  A cigány, roma elnevezéseket szinonimaként kerül alkalmazásra a tanul-
mányban, mindkét kifejezés alatt a Magyarországon élő cigány, roma népesség 
tagjaira vonatkozik. 
3  A kutatás 2017/2018-as tanévben az Emberi Erőforrások Minisztériuma 
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két mikrotérségben elhelyezkedő településeken (Piskó, Hirics, Besence) élő cigány, 
roma népesség tagjainak iskolához, a tanuláshoz és a tudáshoz kapcsolódó viszo-
nyainak, tapasztalatainak, eredményeinek megismerése állt.(Boros 2018)

Bevezető
A cigány tanulók iskoláztatásának problémái az 1970-es évektől foglalkoztatják 

hazánkban a szakembereket, hiszen ekkor a cigány gyermekek nagyobb számban 
kezdtek bekapcsolódni az alapfokú oktatásba. 1945 előtt a cigány gyermekeknek 
csak a fele járt (s csupán néhány évig) iskolába. (Kemény 1996) A két világháború 
között a magyar hatóságok igen nagy erőfeszítéseket tettek a négyosztályos isko-
lázás kiterjesztése, s ezzel párhuzamosan a vándorcigányok letelepítése érdekében. 
Ennek ellenére a Kemény István és munkatársai által 1971-ben végzett felmérés 
szerint a két világháború között tanköteles korú – tehát a felmérés idején 35-59 
éves – cigányok 50%-a sohasem járt iskolába. (Kemény, Janky & Lengyel 2004, p. 
77) Az 1970-es években végzett társadalomkutatások hatására fordult az oktatás-
politika és az oktatáskutatók figyelme a cigány tanulók iskoláztatásának problema-
tikája felé. A vizsgálatok egyrészt az iskola és a társadalmi mobilitás összefüggéseit, 
másrészt az oktatási és társadalmi egyenlőtlenségek okait és következményeit ele-
mezték. Nevelésszociológiai kutatások eredményei (Coleman 1966, Gazsó Pataki, 
Sántha & Várhegyi, 1970, Bernstein 1971, Bourdieu 1978) nyilvánvalóvá tették, 
hogy bizonyos társadalmi csoportoknak másokénál kevesebb az esélyük a társadal-
mi státuszuk változtatására, életesélyeiket a születésük, származásuk determinálja. 
Az 1966-ban Coleman által végzett kutatás is azt bizonyította, hogy a tanulók isko-
lai eredményességét elsősorban a szülők szocioökonómiai státusza határozza meg, 
s csak másodsorban az iskola. Magyar kutatók is hasonló eredményre jutottak. A 
család szerepe meghatározó a társadalmi mobilitási esélyek tekintetében, a szülők 
iskolázottsága, foglalkozása nagymértékben befolyásolja gyermekük jövőképét és 
lehetőségeit. (Gazsó, 1971, Andorka & Simkus, 1983, Andor & Liskó 2000, Kertesi 
& Kézdi 2005, Havas & Liskó 2006, Messing & Molnár 2008, Vargáné & Molnár 
2017, 2019) Márpedig a cigány szülők társadalmi státuszát általában az alacsony 
iskolai végzettség, a szakképzetlenség jellemzi, melynek következtében munka-
erő-piaci esélyeik rosszabbak, mint a társadalom többségének. A rendszerváltozás 
után bekövetkező foglalkoztatáspolitikai válság a cigány családokat sújtotta legin-
kább, hiszen elsőként az alacsony iskolai végzettségű, szakképzetlen, betanított és 
segédmunkások vesztették el a munkahelyüket, s kerültek a tartós munkanélküli-
ség állapotába. (Kemény & Havas 1996, Forray & Hegedűs 1998, Kertesi & Kézdi 
1998) Gyermekeik számára a kitörés egyetlen lehetséges útja az iskola volt. (Boros 
2019)

ÚNKP-17-3-IV.-PTE-342 kódszámú Új Nemzeti Kiválóság Doktorjelölti Ösztön-
díj Programjának támogatásával készült.
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Az 1990-es évek végén zajló kutatások (Andor & Liskó 2000, Havas & Liskó 
2006, Messing & Molnár 2008) bizonyították, hogy a pályaválasztás idején a roma 
szülők egy részének konkrét elképzelései voltak gyermekeik jövőjét illetően. Minél 
magasabb iskolai végzettséggel rendelkezett a szülő, és emellett minél jobban tanult 
a gyermek, annál valószínűbb volt, hogy a szülő tényleges elképzeléssel rendel-
kezett gyermeke jövőbeli, szakmát érintő döntésével kapcsolatban. „(…) a pálya-
választás társadalmi determinációja a cigánygyerekek esetében sem különbözött a 
nem cigányokétól. A gyerekeknek szánt foglalkozás és a szülők iskolázottsága között 
a legszorosabb az összefüggés. Azok közül a szülők közül, akik maguk szakmunkás 
végzettséggel rendelkeztek, kétszer, azok közül pedig, akik érettségiztek, háromszor 
annyian szánták értelmiséginek a gyereküket, mint azok, akik nem végezték el az 
általános iskolát.” (Havas, Kemény & Liskó 2002, p. 171.)

A gyermekek iskolai sikerességének elősegítése, támogatása – a hátrányok 
kompenzálása – az 1990-es években Magyarországon egyre fontosabbá vált azzal a 
szándékkal, hogy a gyermekek számára lehetőséget biztosítsanak a szegénységből 
való kitörésre. Ennek legfontosabb legitim útjai egyrészt az oktatási rendszeren 
keresztül, másrészt az iskolán kívüli esélynövelő programok segítségével valósul-
tak meg. Az 1990-es évektől az integrációra való törekvés nézetként jelenik meg 
az oktatási rendszerben: a különböző lemaradó társadalmi csoportok gyermekei 
a fogyatékossággal élő tanulók mellett a hátrányos helyzetű és/vagy cigány/roma 
tanulók4 hátrányainak csökkentését tűzve ki célul. A szociálisan hátrányos helyze-
tű kisebbség, a cigány népesség gyermekei az oktatásfejlesztés fókuszába kerültek.  
A korábbi pedagógiai gyakorlattól („kisegítő osztályok”) eltérő pedagógiai szemlé-
let kezdett elterjedni, melyben a hátránykompenzálás mellett megjelentek a nem-
zetiségi, kisebbségi oktatással foglalkozó fejlesztések, az integrációs törekvések és 
a tehetséggondozással kapcsolatos oktatási programok és hálózatok is, köztük a 
szociokulturális hátrányokat csökkentő, továbbtanulási esélyeket fókuszba helyező 
iskolán kívüli programok. (Boros 2017)

 Az 1990-es években a cigány tanulók oktatására vonatkozó jogi szabályozást az 
1993. évi. a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló LXXVII. törvény, valamint 
a közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény tartalmazta, amelyet a gyakorlati 
tapasztalatok nyomán később módosítottak. Az 1990-es évek elején és közepén 
elsősorban a roma, cigány tanulókat, gyermekeket segítő, támogató programok, 
ösztöndíjak (Magyarországi Cigányokért Alapítvány, Soros Alapítvány, Nemze-
ti és Etnikai Kisebbségekért Közalapítvány) és oktatási intézmények (Pl. Gandhi 
Gimnázium, Collegium Martineum, Roma Esély, Kalyi Jag stb.), valamint tanoda 
jellegű kezdeményezések kezdtek elterjedni. Az évtized végére az oktatáspolitikai 

4  A nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló 1993. évi LXXVII. tör-

vény rendelkezései és az 1993. évi LXXIX. közoktatási törvény megszünteti az 

oktatási intézményekben is a származásra (például cigány, fizikai dolgozó) vonat-
kozó regisztrációt, adatgyűjtést.
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diskurzus megváltozott, és a cigány, roma kisebbségi oktatás mellett az esélynövelő 
programok célcsoportjaként a hátrányos helyzetű tanulókat nevezte meg. 

A hátrányos helyzetű tanulók iskolai esélyeinek növelése érdekében az okta-
tási rendszer részét képezte a 2000-es évek elejétől az Integrált Pedagógiai Rend-
szer, melynek elindítása két fontos tényt is megerősített. Egyrészt elsődlegesen 
az oktatási rendszeren belül szükséges az esélyeket kiegyenlíteni, méghozzá oly 
módon, hogy annak minden tanuló – kisebbségi hovatartozástól függetlenül – ré-
szese legyen. Másrészt a társadalom tagjai és a pedagógusok részéről is szükséges 
a szemléletváltozás, melynek középpontjába az új rendszer a differenciált oktatást, 
a különböző tanulói igényekre való reflektálást helyezte. A szabad iskolaválasztás 
következtében felerősödtek a szegregációs mechanizmusok az oktatásban, s ezzel 
együtt a cigány/roma és/vagy hátrányos helyzetű tanulók kiszorultak a minőségi 
oktatásból, így mindezek hatására nyilvánvalóvá vált az, hogy integráció elterjesz-
tésének szükségessége az oktatásban. Nehéz meghatározni, hogy az 1990-es évektől 
megvalósított oktatási- és esélynövelő programok, valamint oktatáspolitikai törek-
vések milyen mértékben járultak hozzá a cigány tanulók oktatási vagy kisebbségi 
helyzetből fakadó hátrányainak kompenzálásához, ezáltal társadalmi mobilitásuk-
hoz, életminőségük javításához. Különböző kutatások (Havas & Liskó 2005, Arató 
& Varga 2005, Németh & Papp Z. 2006, Kézdi & Surányi 2008, Messing & Molnár 
2008, Havas & Zolnay 2011; Varga 2015c) igazolták, hogy a rendszerváltás utáni 
időszakban középpontba került a cigány tanulók oktatásának kérdése, majd később 
a hátrányos helyzet kategória megalkotásával tovább változott, s lényegében nyil-
vánvalóvá vált, hogy a szocioökonómiai státusz a gyermek iskolai sikerességében 
jelentős. Fejes szerint „a roma tanulók tanulási motívumainak kialakulását, fejlődé-
sét az iskolán kívüli szociális közegben számos tényező akadályozhatja, így a romákat 
is tanító iskolákban különösen fontos, hogy a motivációt két irányból közelítsék meg, 
egyrészt a gyermek, másrészt a szülők, a család, a közösség oldaláról.” (Fejes 2015. 
p. 11.)

A hátránykompenzálás módjai között szerepelt azon megközelítés, mely szerint 
a hátrányos helyzetű és/vagy cigány tanulók iskolai sikerességét az oktatási rend-
szeren kívüli, de arra hatással lévő esélynövelő – támogató – programokkal, extra-
kurrikurális tevékenységekkel lehetne fejleszteni. Ezen tevékenységek nagymérték-
ben befolyásolhatják az iskolához való viszonyt, a tanulási motivációt, kiváltképpen 
azoknál a tanulóknál, akiket az iskolai kudarcok veszélye fenyeget. (Messing & 
Molnár 2008; Szűcs 2012, Fejes, 2015)

Az 1990-es évek elején az esélyegyenlőségi törekvések fókuszában a cigány ta-
nulók iskolai kudarcainak és oktatási szegregációjának csökkentése állt, mellyel 
párhuzamosan a cigány népesség, mint kisebbség jogai is deklarálásra5 kerültek. 
Végül az évtized végére, a 2000-es évek elejére már hátrányos helyzetű tanulók 

5  1993-óta jogszabályba ütközik a roma, cigány tanulók regisztrálása az 

oktatási intézményekben.
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(szociális kategória) és ezen csoportkategórián belül elhelyezkedő „főként” roma, 
cigány tanulók (etnikai, kisebbségi kategória) voltak. A két kategória együttes al-
kalmazása ún. kettős beszéd kialakulását hozta magával az oktatás világában és 
azon túl is. „(…) sokszor a roma gyerekeket jelölik a HHH kategóriával, ami az isko-
lai közegben is sokféle módon szerepet játszó etnikai kisebbségi helyzet jelentőségének 
tudomásul nem vételéből származik. (…) A kettős beszéd lényege, hogy a HHH és a 
roma kifejezések gyakorlatilag egymás szinonimái váltak az oktatási nyelvezetben.” 
(Kende 2018, p. 148)

Az elmúlt három évtizedben zajló oktatáspolitika egyik kulcskérdése, hogy kiket 
céloz a támogató rendszer: hátrányos helyzetű vagy/és cigány, roma tanulókat? Míg 
a szociális hátrányok csökkentése főként hátránykompenzáló és fejlesztő típusú 
beavatkozásokat igényel, addig a kisebbségi-nemzetiségi hovatartozás kulturális, 
nyelvi szolgáltatások biztosítását teszi szükségessé, melyek hozzájárulnak az iden-
titás megerősítéséhez. A két csoporthoz való tartozás egymást erősítő társadalmi 
hátrányt jelent, melyet az interszekcionalitás6 elmélete is kiemel. (Varga 2015a, p. 
89) Ha az oktatásban lévő szolgáltatások oldaláról közelítjük meg a kérdést, akkor 
egyértelműen megállapítható, hogy a szociális szempontból hátrányos helyzetű ta-
nulók és a cigány, roma kisebbségi társadalmi csoporthoz tartozó tanulók igényei 
eltérnek a szolgáltatások tekintetében. (Torgyik 2012)

A család társadalmi – gazdasági státuszának jelentősége a gyermek 
iskolai sikerességében

A család társadalmi-gazdasági státusza, a szülők iskolai végzettsége a mutatója 
a gyermek társadalmi státuszának az iskolában, vagyis a társadalmi egyenlőtlensé-
gek az iskolában oktatási egyenlőtlenségekké konvertálódnak, s gátolják a társadal-
mi mobilitási lehetőségeket. (Bourdieu 1978) „A gyermek a szülői mintákat követi, 
és a szülői viselkedés közvetítésével átveszi a külvilág pozitív és negatív impulzusait. 
Ha ezek az impulzusok megrendítik a szülőt és a családot, megrendítik a gyermek 
belső világát is. A továbbtanulásról szóló döntés nem 14–15 éves életkorban születik 
meg. Addigra már készen van a családon belül és a gyermek fejében is. A tartós sze-

6  A különböző egyenlőtlenségi tényezők az etnicitás, osztályhelyzet met-
széseinek vizsgálatára alkalmas módszer az interszekcionalitás, mely napjainkban 
egyre inkább elterjedt koncepcionális megközelítést nyújt az egyenlőtlenségi di-
menziók összefüggéseinek vizsgálatára. „Kimberle Crensaw (1991) az interszekci-
onalitás fogalmának magyarázatakor az utak és közlekedés metaforáját használja. 
Az utak az egyenlőtlenségeket jelképezik (nők/ férfiak, faj/etnicitás, osztályok stb.). A 
kirekesztett nők pedig ezeknek az utaknak a kereszteződésében állnak, ahol két vagy 
akár több egyenlőtlenségi dimenzió metszi egymást. A kereszteződésekben pedig igen 
magas a balesetek előfordulásának lehetősége, azaz az egyenlőtlenségek összeadód-
hatnak, megsokszorozódhatnak.” (Sebestyén, 2016, p. 112)
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génység nyomása alatt nevelkedő gyermek addigra annyi hátrányt halmozhatott fel, 
amely még a továbbtanulás reményét is elveszi tőle.” (Kertesi & Kézdi 2008, p. 141) 
A hátrányos helyzet megváltoztatására való törekvés mind az egyén (gyermek/fi-
atal) és a környezete (család, iskola), mind a társadalom szempontjából fontos, s a 
változáshoz szükséges eszközök és módszerek eltérőek az adott társadalmi tér és 
környezet szempontjából.

Empirikus kutatások kimutatták, hogy a szülő és az iskola közti kapcsolatok 
hatással vannak a tanulók iskolai teljesítményére. (Schneider & Coleman 1993, 
Róbert 2004, Lannert 2015) A tanulók abban az esetben képesek szüleik által fel-
halmozott kulturális vagy anyagi tőkét iskolai sikerességük, előmenetelük során 
hasznosítani, ha a szülők mintegy „befektetnek” gyermekeik humán tőkéjébe. (Co-
leman 1988, Róbert 2004, p. 197)

A magyar iskolarendszerben a tanulói teljesítmény, eredményesség és a családi 
ill. szociális háttér között erős összefüggés mutatható ki. (PISA 2006, 2012, 2018) 
Az iskolarendszerben meglévő szelekciós mechanizmusok következtében a családi 
háttér olyan meghatározó tényezővé vált, ahol a szülők révén a gyermekek esélyei, 
tanulói teljesítménye nem az egyéni képességektől függ, hanem az adott család 
társadalomban elfoglalt pozíciójától, jövedelmi-gazdasági helyzetétől. (Kelemen 
2003, Csapó 2003, Lannert 2015) „A képességek fejlettségét azonban sok hatás befo-
lyásolja, mire azok valójában mérhetővé válnak: a formális oktatás mellett hatással 
vannak rájuk az öröklött tulajdonságok, és meghatározóan hat a szűkebb és tágabb 
családi környezet (szocioökonómiai háttér).” (Herczeg 2014, p. 14) Az alacsony stá-
tuszú társadalmi-gazdasági környezetből származó tanulók már az iskolába kerü-
léskor hátrányban vannak, ezen hátrányok az iskolai évfolyamok alatt fennmarad-
nak, sőt növekednek. (Havas 2008) A halmozottan hátrányos helyzetű tanulóknál 
sokkal nagyobb a valószínűsége annak, hogy nem fejezik be a tanulmányaikat. 
(Liskó 2008) 

A családra vonatkozó társadalmi-gazdasági státusz fogalma alapvetően a szülők 
különböző tényezőit jeleníti meg, az iskolai végzettségüket, a jövedelmüket, mun-
kaerőpiaci státuszukat, lakhatási és szociális körülményeiket, lakóhelyüket, etnikai 
hovatartozásukat, társas-szociális kapcsolataikat (kapcsolati tőkéjüket), érdekér-
vényesítő képességüket. Az alacsony társadalmi-gazdasági státusz a fenti tényezők 
kedvezőtlen voltát jelentik, hátrányos helyzetet a család, ezáltal a gyermek számá-
ra, az oktatási-nevelési intézményekbe történő bekerülés időpontjában. E hátrány 
később tovább nő az iskolarendszerben, s megváltoztatja, csökkenti az esélyét az 
iskola befejezésének, a továbbtanulási lehetőségeknek és a lemorzsolódás megaka-
dályozásának, ezáltal az egyéni és a társadalmi mobilitás gátja lehet.

A cigány népesség lakóhelyi szegregációja a területi egyenlőtlenségek következ-
tében is hátrányos helyzetet eredményez, de az alapfokú oktatási intézményekben 
tanuló cigány gyermekek számának eltérését nem mindig a lakóhely, mint mutató 
határozza meg. A területi szegregáció mellett a nem cigány tanulók szüleinek dön-
tése is jelentős, vagyis a szabad iskolaválasztás érvényesülése a beiskolázási kör-
zethatárok megléte mellett. A többségi társadalom tagjainak elkülönülési törek-
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vései is megjelennek abban, hogy megnő az adott iskolában a roma tanulók aránya. 
A település mérete meghatározhatja az oktatáshoz, mint közszolgáltatáshoz való 
hozzáférés lehetőségeit, hiszen a nagyobb városokban több iskola közül választhat 
„szabadon” a szülő, míg azokon a településeken, ahol kizárólag egy intézmény van, 
nincs választás. Érdekes tény, hogy a jobb társadalmi-gazdasági státuszban lévő 
nem cigány családok mellett a törekvőbb cigány családok is átviszik gyermekeiket 
másik iskolába, településre, ha ezáltal elérhetőnek látnak egy jobb jövőt gyermeke-
ik számára. Mindez bizonyítja, hogy társadalmi mobilitáshoz, a „felemelkedéshez 
az etnikai és általában a társadalmi szolidaritás megtagadására is szükség van (…)  
A törekvőbb, jobb helyzetű cigány családok is ezt teszik, mert nem akarják, hogy 
a gyerekeik behozhatatlan hátrányba kerüljenek, és a helyi iskola végérvényesen a 
szegény cigányok etnikai gettójává válik. Az iskolák közötti szelekciónak, a homogén 
cigány és az erős cigány többségű iskolák kialakulásának egyik legsúlyosabb követ-
kezménye, hogy együtt jár a pedagógusok erőteljes szelekciójával. A tanárok többnyi-
re nem szívesen tanítanak cigány vagy elcigányosodó iskolákban. Félnek a speciális 
nevelési és oktatási problémáktól, úgy érzik, hogy ezekben az iskolákban nem jut-
hatnak sikerélményekhez, és komoly presztízsveszteséget jelent számukra az adott 
intézményben tanítani.” (Havas, Kemény & Liskó 2002, p. 77) 

A cigány tanulók iskolai sikertelensége nem vezethető vissza egyetlen problé-
mára. A különböző problémák: az alacsony tanulási motiváció, eltérő szocializá-
ció, rossz szociális helyzet, nyelvi hátrány, előítéletek, iskolán belüli szegregáció, az 
alkalmazott programok és a pedagógiai módszerek alkalmatlansága összefüggnek 
egymással, s több tekintetben túlmutatnak a szűken értelmezett kisebbségi oktatás 
kérdéskörén. (Harsányi & Radó 1997, Havas & Liskó 2005, Kertesi & Kézdi 2005, 
Neményi 2007, Fejes & Józsa 2007, Varga 2015a) 

A kilencvenes évek oktatáspolitikájának nem sikerült javítania a hátrányos 
helyzetű cigány gyermekek iskolai előmenetelén, viszont törvényes lehetőséget 
biztosított ahhoz, hogy a cigány gyermekeket külön osztályba, csoportba sorolják, 
szegregáltan oktassák. Nem állami szervezetek és intézmények ennek ellensúlyozá-
saként olyan oktatási programokat alkottak, amelyek a cigány tanulók hátrányainak 
csökkentésére, kompenzálására, iskolai sikerességük elősegítésére törekedtek. Az 
1990-es évek elején-közepén elhivatott civil szereplők (különböző szakterületek-
ről – pedagógiai, jogi, szociális, közgazdasági stb. – érkezve) új típusú, elsősorban 
pedagógiai – szolgáltatói – tevékenységet végeztek (később szervezeti, intézményi 
formában), s többek között hátránykompenzáló és tehetséggondozó programokat 
működtettek.

A valóságban mindez azt jelenti, hogy az alacsonyabb társadalmi-gazdasági stá-
tuszban élő családok gyermekeinek nagyobb esélye van arra, hogy korai iskolael-
hagyó lesz a gyermek, mint a magasabb iskolai végzettségű, jobb munkaerőpiaci 
státuszú, kiterjedt kapcsolati-, és társadalmi tőkével rendelkező családok gyerme-
keinek. A két különböző társadalmi csoport közötti különbségek – egyenlőtlensé-
gek mértéke – folyamatosan nő, melyet az iskolarendszer felerősít. Bourdieu szerint 
az iskola meghatározza a tanulók társadalmi státuszát, méghozzá látszólag objektív 



31

követelmények alapján értékelik a tanulókat, de valójában a vizsgákon, a teljesít-
mények értékelésekor a család társadalmi-gazdasági státuszából következő előnyö-
ket-hátrányokat értékelik. Kívülről nézve az igazságosan értékelő iskolák – objektív 
kritériumok alapján – valójában rejtett társadalmi diszkriminációt érvényesítenek, 
ezzel a társadalmi egyenlőtlenségek újratermelődését segítik elő. (Roscigno 1998, 
Halász 2001, Torkos 2005) 

A tanulás és a tudás
A hétköznapi értelemben a tanulás többnyire egyet jelent az iskolai tanulással, a 

tananyagok elsajátításával, hatékonyságát növeli a gyakorlás, ismételt cselekvés, az 
információk folyamatossága.  Emellett azonban van másik értelmezése is, mely bi-
zonyos képességek kialakulását és fejlődését, a különböző készségek formálódását 
is tanulásnak tekinti. (Barkóczi és Putnoky 1980)  Nahalka (2003) meghatározá-
sa szerint „a tanulás egy rendszerben vagy irányító részrendszerében a környezettel 
kialakult kölcsönhatás eredményeként előálló, tartós és adaptív változás.”(Nahalka, 
2003, p. 79) A neveléstudomány területén a tanulás az egyén tanulásának értelme-
zésében fogalmazódik meg, mely során a társadalmi környezetében, a társadalmi 
viszonyaiban (köztük a tanító-tanuló kapcsolatban) lévő kapcsolatokat, folyamato-
kat tekinti tanulásnak. Jelen tanulmány szempontjából fontos kiemelni a társadal-
mi tanulás kifejezést, mely fogalom definiálása Bandura (1977) nevéhez köthető, 
mely szerint az egyéni viselkedést a környezeti hatások és az egyéni adottságok 
eredőjének tekintette, s a tanulást annak a közvetítőnek, amelynek révén az egyé-
ni viselkedés a megnevezett két tényezőből kialakul. Alapvetően három típusát 
különböztette meg a verbális, megfigyelési és a szimbolikus. (idézi: Kozma 1999) 
A társadalmi tanulásnak további megközelítése, hogy az egyén szocializációja a kö-
zösség átalakulásához kapcsolódik. A társadalmi tanulásnak a szervezetek, közös-
ségek és társadalmak átalakulásában betöltött kulcsszerepére a szervezetelméletek 
az 1960-es esztendőktől kezdődően mutattak rá. (Tjaden 1977).  A tanulás eredmé-
nye a tudás, ennek okán a tanulás másik értelmezésében a tudás elsajátításaként is 
definiálható. Igaz, a tanulásnak lehet nem-tudásszerű (nem kognitív) eredményei, 
például a belső kényszer, hogy alkalmazzunk egy szabályt. (Nahalka 2003)

A kutatás eredményei szempontjából a szociális tanulás elemei fontosak, hiszen 
a szocializáció során a különböző generációk közötti tudás átadási folyamat áll a 
középpontban. Kozma (2003) szerint a szociális tanulás a nemzedékek tagjai egy-
másnak adják tovább kultúrájuk elemeit. A nemzedékek közti tevékenységcsere so-
rán az új generációk az előttük járók helyére lépnek, átveszik addigi eredményeiket, 
és továbbiakkal toldják meg őket. Miközben egy–egy nemzedék tagjai kilépnek az 
életből, azok a kötelékek, amelyek a közösség tagjait egymáshoz és környezetükhöz 
kötik, tovább élnek a tapasztalatokban, a tevékenységekben, az intézményekben és 
a környezetben, amelyet a közösség alakított. A szociális tanulás a közösség szint-
jén azt eredményezi, hogy a közösség túléli az egyes embert, és megőrzi a közösen 
szerzett tudást, lehetővé teszi a kultúra fejlesztését a következő generációnak. Az 
egyén szintjén viszont azt eredményezi, hogy az egyén integrációja megtörténik 
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a közösségbe, és miközben formálódik a személyisége. Mindezen kettősséget 
a szociális tanulás hozza létre. E felfogás szerint a szociális tanulás összetett 
tevékenységek sorozatából áll, melyek a tanítás és a tanulás útján a közösség 
számára megőrzik az értékeket, közösségi kultúrát. Megnehezíti a folyamatot, 
hogy napjainkban az egyén számos közösségben van jelen, s mindenhol elsajátítja 
az adott közösség normáit, értékeit, különböző kölcsönhatásba lép a tagokkal, 
azzal a céllal, hogy integrálódik az adott közösségbe. Ráadásul a szociális tanulás 
nem korlátozódik egyetlen életszakaszra, hanem kiterjed az ember teljes életútjára. 
(Kozma, 2003)

Ha a kölcsönös alkalmazkodást az egyén, a kisebbségi csoport tagjaként vizsgál-
juk, akkor a hangsúly a tanulási folyamatra, vagyis a szocializációra kerül. (Forray 
& Hegedűs 1998) A szocializáció nemcsak a társadalom által megalkotott kultúra 
elsajátítását vagy belsővé tételét jelenti, hanem saját egyszeri és megismételhetetlen 
személyiségünknek a konstituálódását. (Halász, 2001) „A szocializáció folyamatá-
ban az interakciós képességek megszerzése révén lesz a biológiai egyedből szociokultu-
rális szubjektum. Az interakciós képességek magatartásmintáknak látszanak akkor, 
ha a kulturális újratermelés felől vizsgáljuk a folyamatot, nevelési céloknak pedig ak-
kor, ha a benne résztvevő felnőttek döntéseit vesszük figyelembe.” (Somlai, 1997, p. 
20) Az egyén élete során betöltött társadalmi szerepeinek elsajátítási folyamata a 
szocializáció, átöröklődik a társadalom kultúrája, amely meghatározza a társada-
lom tagjai számára, hogyan viselkedjenek a társadalmi érintkezésben, együttmű-
ködésben. (Andorka 2003, p. 487-491) „A szocializáció eredményeként kialakul 
egy alkalmazkodási készség a társadalom, a csoport magatartási követelményei-
hez” (Cseh-Szombathy 1996, p. 263) 

A szocializáció elméletei során megkülönböztetik a kisebbségekre vonatkozó 
folyamatokat, melyeket etnikai szocializációnak is leírnak. Ezen elméletek három 
alapvető típusa: a kulturális deficit modellt, melyek alapvetően a kisebbségi kul-
túrát egyfajta szubkultúraként értelmezik, így a többségi kultúra felől hiányosnak 
tekinthető, mely hiányosságokat a nevelés és oktatás eszközeivel lehetséges korri-
gálni. A másik az ethnic studies modell, mely a társadalomban meglévő különböző 
kultúrák sajátosságaira, egyediségére hívja fel a figyelmet, miközben a többség-ki-
sebbség viszonyát értelmezné az adott társadalomban. A harmadik modell Adler 
(1992) nevéhez fűződik, definíciója szerint a bikulturális szocializáció, melyet a ci-
gány gyermekek szocializációja szempontjából relevánsnak tekinthető, kultúraközi 
szocializációt feltételez. (idézi: Forray és Hegedűs 1998, Varga 2015) „A kisebbségi 
csoport tagjai saját eredeti kultúrájukba beleszületnek, belenövekednek, normáit, 
szokásait, értékeit, az érvényes szerepelőírásokkal felnövekedésük során mindegy 
észrevétlenül sajátítják el. A közoktatás, a tömegkommunikáció, reklám, közve-
tített tartalmak, illetve az ezekhez való alkalmazkodás révén történik a többségi 
társadalom kultúrájába való belenövés, szocializáció.” (Forray & Hegedűs 1998, 
p. 28) A cigány tanulók esetében az iskolában megjelenő hátrányokat, a kudarcok 
okai között az eltérő családi és intézményes szocializációs minták és normák kü-
lönbözőségét említik. (Vargáné & Molnár 2017, 2019)
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Forray és Hegedűs megállapításai szerint e kettős szocializáció alapvetően két 
kultúrának a közös tartományát jelenti, mely során a kisebbségi és a többségi kul-
túra távolságának függvénye, hogy sikeres vagy konfliktusokkal teli a társadalmi 
integrációs folyamat. A siker egyik tényezőjének tekintik az időhöz való viszonyt, 
mely a cigány családok és az iskola, mint szocializációs színterek esetében elté-
rést mutat. Az oktatás világa, melyet erősen strukturált intézményi működés jel-
lemez, határidőket, feladatokat, kötelezettséget jelent. Másrészt a fiatalok önálló 
felelősségvállalásának kérdésében a kisebbségi és többségi kultúra szemlélete eltér. 
A többségi kultúra elvárása fiatal önállósodásával kapcsolatban az, hogy eltartsa 
magát, mely megnyilvánul abban, hogy elköltözik a szülői házból és önfenntartóvá 
válik, míg a kisebbségi kultúrában az önállóságot a saját kereset, a család költsége-
ihez való hozzájárulását jelenti, a szülők támogatását anyagiakban és természetben 
(pl. házimunka, kisebb testvérek gondozásában közreműködés). (Forray & Hege-
dűs 1998) 

A szocializációs, individualizációs feladatok mellett a környezettel való együtt-
működést és a képzést tekinti az iskola funkciójának Lewin (1973). Az iskola sze-
repe a szocializációban, a munkamegosztásban elfoglalt státusz meghatározójává 
válik, hiszen a szellemi és fizikai munka különböző társadalmi osztályokat, gazda-
sági pozíciót jelent az egyén számára. (Gazsó 1979).

Az iskola legfontosabb esélyteremtő funkcióinak leginkább a család utáni má-
sodlagos szocializációs szerepet és a kultúra közvetítését, újratermelését tulajdo-
nítják. Bourdieu megkülönbözteti a látens és manifeszt funkciókat, melyek közül a 
látens körébe sorolja az ideológiait és a politikait, a manifeszt funkciók csoportjába 
pedig a kulturálist, gazdaságit és a szocializációt (Bourdieu 1978). „Az oktatási 
rendszer funkciója az, hogy valamilyen képzettséghez juttassa a résztvevőket. Van 
azonban egy másik, nem kevésbé fontos és a sikeres képzést megalapozó feladata is, 
amelyet nevelésnek vagy szocializációnak neveznek. Ennek során elsajátítjuk azokat 
az ismereteket, amelyek a társadalomban való eligazodáshoz, önmagunk érvénye-
sítéséhez szükségesek. Nyilvánvaló, hogy minél közelebb áll egymáshoz a szülői ház 
és az iskolarendszer kultúrája, annál könnyebb a beilleszkedés.” (Forray 2005, p. 1)

További oktatási-társadalmi kérdés, hogy milyen életesélyeik vannak a korai 
iskolaelhagyóknak, alacsony iskolai végzettséggel rendelkezőknek. Mindeközben 
nemzeti és nemzetközi viszonylatban általános tendenciának mondható az élet-
hosszig tartó tanulás értékként való elterjesztése és internalizálódása. (Óhidy 2016)

Kertesi és Kézdi (2016) szerint a rendszerváltás óta eltelt évtizedek legnagyobb 
társadalompolitikai eredménye, hogy a teljes népességen belül a középiskolai vég-
zettségűek aránya megnövekedett, az érettségi elterjedésével a társadalom tömegei 
számára jelentett reális lehetőséget a felsőfokon történő továbbtanulás, kivéve a 
hátrányos helyzetben lévő társadalmi csoportok tagjait. A különbség a társadal-
mi rétegek között a középiskolai lemorzsolódás mutatóiban szembetűnő, ahol a 
hátrányok halmozódása következtében a leszakadó rétegek esélyei a középfokú 
végzettség elérésére csekélyek a többségi társadalom tagjaihoz képest. Az iskolai 
végzettség meghatározza az egyén helyzetét a munkaerőpiacon, s a középfokú vég-



34

zettséggel nem rendelkezők tartós munkanélküli létre vagy rendszertelten foglal-
koztatásra számíthatnak. „A roma fiatalok között jelentősen megnőtt az általános 
iskolát sikeresen befejezők aránya, és túlnyomó többségük ma már elkezd valamilyen 
középiskolát. Végzettséget azonban jóval kevesebben szereznek. Minden második ro-
ma fiatal lemorzsolódik a középiskolából, vagyis néhány év után abbahagyja a tanul-
mányait, anélkül, hogy végzettséget szerezne. A középiskolai lemorzsolódás nemhogy 
csökkent volna a roma fiatalok körében, hanem emelkedett is: míg a nyolcvanas évek 
végén a középiskolát megkezdő roma fiatalok kétharmada fejezte be a középiskolai 
tanulmányait, napjainkban csak a fele. Mindeközben a középiskolai lemorzsolódás 
országos átlaga alig haladja meg a tíz százalékot.” (Kertesi & Kézdi 2016, p. 6) 

A kutatás
A következőkben 2017. szeptember 01. – 2018. június 30. között zajló „Kitörési 

pont az iskola – a tanulás/tudás szerepe hátrányos helyzetű térségekben élő cigány kö-
zösségekben” című kutatás eredményeinek összefoglalására törekszem. Kutatásom 
fókuszában egy hátrányos helyzetű járás, és azon belül két mikrotérségben (vajszlói 
és sellyei) elhelyezkedő településeken (Piskó, Hirics, Besence) élő cigány, roma né-
pesség tagjainak iskolához, a tanuláshoz és a tudáshoz kapcsolódó viszonyainak, 
tapasztalatainak, eredményeinek megismerése állt. 

A kutatás célja, hipotézisei, módszerei
Vizsgálatom célja, hogy feltárjam a cigány családokban a szülők, gyermekek 

iskolával kapcsolatos tapasztalataikat, továbbtanulási terveiket, jövőképüket. A cél-
csoport tekintetében elsősorban a településeken élő gyermeket nevelő roma csalá-
dokra és társadalmi környezetükben lévő szakemberek közötti viszonyra, tudással, 
tanulással kapcsolatos véleményükre, tapasztalataira fókuszálok. A KSH 2011 ada-
tai szerint sellyei kistérségben az érettségivel rendelkezők aránya 10%, felsőfokú 
végzettséggel rendelkezők aránya 3 %: szinte hiányzik a helyi értelmiség. (Sellyei 
Kistérségi Tükör 2012) 
Kutatói kérdések:

1) Milyen tapasztalatokkal rendelkeznek a szülők az iskola világával kapcso-
latban?

2) Hol és milyen kontextusban jelenik meg a „tanulás”, „tudás”, mint fogalom 
értékként közvetítése a közösség tagjaiban, a generációk között?

3) Milyen jövőképpel rendelkeznek a cigány szülők és gyermekek?
A kutatás során kvantitatív és kvalitatív módszereket is alkalmaztam. Kérdő-

ív felvételére is sor került (2017. október) gyermeket nevelő cigány, roma háztar-
tások körében a három településen (37 háztartásban). A kérdőív alapvetően egy 
strukturált interjúnak felelt meg, melyben zárt és nyitott kérdések szerepeltek. A 
kérdőív azzal a céllal készült, hogy előzetes információkat szerezzünk a kutatás 
célcsoportjáról, oktatási-társadalmi-gazdasági helyzetéről és a szülők-gyermekek 
iskolai végzettségéről, eredményességéről, tapasztalatairól, ezzel előkészítve a kva-
litatív kutatást, mely során mélyinterjúkat készítettünk különböző háztartásokban. 
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A kutatási terv szerint, 25 családban készült volna családi interjú, de a kérdőívek 
felvétele során, arra a döntésre jutottunk, hogy a kutatás során próbáljunk elérni, 
minél több családot, így a tervekkel ellentétben, nem kizárólag egyéni interjúkra, 
hanem „beszélgetésekre az iskoláról, tanulásról” fókuszcsoportos ill. kiscsoportos 
interjúkat szerveztünk. E módszer segítségével, elértünk olyan háztartásokat is, 
akik a kérdőívtől teljesen elzárkóztak, de a fókuszcsoportos, kiscsoportos beszél-
getésekre szívesebben eljöttek. A másik fontos tapasztalat, hogy a fókuszcsoportos 
interjúk végén kisebb „ajándékcsomagot” (tea, édesség, kávé) kaptak a résztvevők, 
így motivációjuk erősebbé vált a kutatásba történő részvételre. A terepmunka kere-
tében, a családokkal és az oktatás szereplőivel készült interjúk után, további szakte-
rületek (szociális, egészségügy, közigazgatás) szereplőinek a bevonására is szükség 
volt ahhoz, hogy minél több információval rendelkezzünk a kutatói témát illetően. 
A kutatás során összesen: 37 db cigány, roma háztartásban készült kérdőív felvétel, 
10 db szülő és gyermek félig strukturált interjú, 14 db szakértői-félig strukturált 
interjú, 7 db fókuszcsoportos interjú, 3 alkalommal résztvevő megfigyelés történt 
közösségi programokon. A településeken különböző szociális szolgáltatások mel-
lett jelen vannak egyházi és NGO szerveződések, melyek szolgáltatásaik elsősorban 
a szociális helyzet javítására és a gyermekek iskolai sikerességének elősegítésére 
szerveződtek, ennek okán munkatársaik szintén a kvalitatív kutatás közvetlen cél-
csoportját alkották.

A kutatási eredmények

Jelen tanulmány keretében nincs lehetőség a kutatás eredményeire részletesen 
kitérni, elsősorban a cigány szülők és gyermekeik tanuláshoz, iskolához kapcsoló-
dó véleményét, tapasztalatait összegzem. 

A cigány népesség a sellyei járásban
A sellyei járás a Dél-dunántúli régióban, Baranya megyében található, legis-

mertebb tájegysége az Ormánság, melyhez a települések jelentős része tartozik. 
A sellyei járást 38 település alkotja, a települések méretére az aprófalu, törpefalú, 
zsákfalu, kistelepülés, kisközség, nagyközség elnevezések érvényesek. A járásban 
egyetlen város (járási központ) található Sellye, de közigazgatási, oktatási, foglal-
koztatási és gazdasági szempontból Vajszló település is központi funkciót lát el. A 
járás gazdasági és társadalmi helyzetét leginkább az alacsony foglalkoztatottsági 
mutatók, a munkahelyek hiánya és a rossz közlekedési infrastruktúra jellemzi. Az 
elmúlt évtizedekben a járásban a demográfiai mutatók alapján erőteljes társadalmi 
és etnikai homogenizáció történik, mely erős összefüggést mutat a munkalehetősé-
gek hiányával, megélhetési problémákkal. A járásban élő lakosság munkaerő-piaci 
hátrányai, az alacsony foglalkoztatottsági arányok nem kizárólag a munkahelyek 
hiányából erednek, mindehhez hozzájárul a népesség alacsony iskolai végzettsége, 
a szakképzetlensége és a rossz közlekedési viszonyok. 

A cigány népesség társadalmi és gazdasági helyzete az elmúlt évtizedekben erős 
összefüggést mutat a területi hátrányaikkal, lakóhelyük szerepével, funkcióival a 
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sellyei járásban. A megélhetési források tekintetében az 1950-es évektől az 1980-as 
évek végéig elsősorban a mezőgazdaság, a termelőszövetkezetek és néhány gyár/
üzem adott munkát a helyi lakosságnak. A népesség többsége mezőgazdasági ter-
melésben dolgozott, elsősorban a termelőszövetkezetekben és azok telephelyein. A 
területi tagolódás és a cigány népesség arányát vizsgálva megállapítható, hogy ahol 
arányuk meghaladja a 70 %-ot, ott a fejlesztések elmaradtak, és a település már az 
1970-es években hanyatlásnak indult, amikor a cigány lakosok nagy része beköl-
tözött. A tervgazdálkodás alapján az 1950-es évektől csak a szükséges fejlesztések 
valósultak meg, az 1971-es településhálózat fejlesztési koncepcióban pedig már 
egyértelművé vált, hogy ezek a települések fejlesztés nélkül maradnak. Mindezt 
súlyosbította a rendszerváltás után bekövetkezett gazdasági és társadalmi szerke-
zetváltozás. (Boros 2011, Bucher, 2019, Szabó & Ragadics, 2019)

A rendszerváltást követő évtizedekben a termelőszövetkezetek megszűnésével, 
átalakulásával és a különböző gyárak privatizációjával, eltűnésével párhuzamosan 
az alacsony iskolai végzettségű, szakképzetlen, főként betanított (mezőgazdasá-
gi, gyári) munkát végző társadalmi csoportok tagjai elvesztették munkahelyüket, 
munkanélkülivé váltak vagy nyugdíjba vonultak, esetleg egészségkárosodásukat 
igazolva rokkantnyugdíjasok lettek. A munkahelyek hiánya a sellyei járásban alap-
vetően az 1970-es évek óta problémát jelent, egyelőre nincsenek rendszerszintű, 
térség helyzetét valóban meghatározó változásokat előidéző munkahelyteremtés. 
Az elmúlt 30 évben kivételnek tekinthetők a 2000-es évek, amikor Pécsen az El-
coteq cég által működtetett gyár foglalkoztatott nagyobb arányban a környező te-
lepülésekről betanított munkásokat. De a gyár megszűnésével (2009) a munkale-
hetőségek is csökkentek. Jelenleg Kaposváron és Szigetváron működő gyárakba 
járnak néhányan dolgozni, arányuk a közfoglalkoztatott népességhez képest nem 
számottevő. (Boros 2009) Napjainkban a járásban élő összes SZJA fizető 28,5 % 
közfoglalkoztatásban dolgozik. (KSH, 2016). 

A munka hiányából eredő hátrányok meghatározzák a megélhetési esélyeket, 
a közfoglalkoztatáson kívül kevés és a nyílt munkaerő-piacon szinte alig történik 
munkavállalás. Az évek előre haladtával a szegénység tartós állapottá válik, mely-
nek következtében az munkaerő-piaci reintegrációnak az esélyei csökkennek. A 
megélhetési problémák mindennaposak, a közüzemi tartozások halmozódása, a 
hitelspirál egyre nagyobb problémát jelent. Ha a megélhetési stratégiák tekinteté-
ben az idényjellegű munka, a fekete gazdaságban történő munkavállalás rövid idő-
re segít a fizikai szükségletek biztosításában, de mindez időleges megoldás, rövid 
távú, kiszámíthatatlan és hosszú távon még hátrányosabb helyzetet teremt, legin-
kább a biztosítási jogviszony hiányából adódó problémák jelentősek.(Boros 2011)

Köznevelési intézmények a sellyei járásban
A sellyei járásban összesen nyolc óvoda (kilenc feladatellátási hellyel) és hét is-

kola (kilenc feladat ellátási hellyel) található. Egyetlen középfokú intézmény egy 
mezőgazdasági szakiskola, mely a járás központi településén (Sellye) van. Az inter-
júk alapján a diákok továbbtanulásuk esetén leginkább a közlekedési lehetőségek, 
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a kortársak és tanáraik javaslatai alapján választanak intézményt. A lemorzsoló-
dási adatokat figyelembe véve a középiskolát viszonylag sokan (egy-két kivétellel) 
megkezdik, melynek okai között Hiricsen a beiskolázási támogatás szerepel, de a 
többség az első hetek vagy hónap után nem jár, az iskolalátogatási igazolás miatt 
vállalja a beiratkozást középfokú intézménybe. 

Az alapfokú és a középfokú oktatási intézményekben is térségi szinten csökkenő 
gyereklétszám komoly nehézségeket jelent. A kutatásunk által érintett települések 
gyermekei Vajszló, Csányoszró, Magyarmecske és Sellye településen lévő óvodák-
ba és általános iskolákba járnak. A vajszlói köznevelési intézményekben, a sellyei 
járási szintű adataihoz (2017) képest felülreprezentáltak a hátrányos helyzetű és 
halmozottan hátrányos helyzetű tanulók, arányuk a vajszlói óvodában 65 százalék, 
az iskolában eléri a 70 százalékot, míg járási szinten az óvodában a HHH gyerme-
kek aránya 32 százalék, az iskolában a HHH tanulóké 41 százalék. A rendszeres 
gyermekvédelmi kedvezményben részesülők aránya minden vizsgált köznevelési 
intézményben meghaladja a 60 százalékot, Sellyén 61 százalék, Vajszlón eléri a 80 
százalékot, Csányoszrón pedig 95 százalék. Ez az adat is mutatja a szülők társadal-
mi-gazdasági státuszának alacsony voltát. (KIRSTAT 2017)

Iskola és család kapcsolata
A családok diszfunkcionális működése a további szocializációs színterekben, 

mint például az oktatási intézményben különböző beilleszkedési problémákhoz ve-
zetnek. Az iskolában, a kortárs közösségben a személyes és társas kapcsolatok meg-
határozó erőforrást jelentenek a tanulók számára. Elsődleges viszonyítási pontként 
jelenik meg az életükben társaik véleménye, viselkedése, kommunikációja, melyek 
formája lehet pozitív és negatív is. A kutatási eredményeink azt mutatják, hogy 
a fiatalok keresik környezetükben a követendő mintákat, példákat, személyeket, 
legyenek azok kortársak vagy felnőttek. A diszfunkcionálisan működő családok 
esetében hatványozottan érvényes, hogy a barátok, ismerősök, osztálytársak sze-
repe hangsúlyosabban jelenik meg. A tanulók nehézségei különböző magatartási 
problémákban tükröződnek. A generációkon átívelő szegénység, a szülők tartós 
munkanélkülisége és alacsony iskolai végzettsége, az állandósult megélhetési prob-
lémák a családokban a konfliktusok forrása, melyek tekintetében öröklődő családi 
minták rögzülnek. További tényezőként a szakemberek által jelzett problémák je-
lentős része a gyermekek elhanyagolásával összefüggésben például a nem megfele-
lő ruházat, tetvesség, a tanulást biztosító eszközök, felszerelések hiánya, a higiéniai 
problémák, óvodai és iskolai hiányzások. A szociális szakemberek szerint a szülők 
lehetőségei korlátozottak, a szülők szubjektív megítélésük szerint erőforrásaikhoz 
mérten mindent megtesznek gyermekeikért, nyilvánvaló, hogy a gazdasági, társa-
dalmi státuszukból adódó hátrányaikat továbbörökítik. A szegénység generáció-
kon átívelő problémaként jelenik meg, melynek okai között a munka hiánya és az 
alacsony iskolázottság kiemelt tényezőként van jelen.

A család és az iskola között kapcsolatot több szempontból is javítani szükséges, 
hogy a hátrányos helyzetű gyermekek iskolai sikerességét elősegítsük, hogy kudar-
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caik csökkentésével a tanuló lemorzsolódás arányai megváltozzanak. A két szocia-
lizációs színtér az iskola és a család viszonyára a három település tükrében hasonló 
tendenciák jellemzők. A kapcsolattartás formái alapvetően a szülői értekezletben 
és az e-naplóban nyilvánul meg, az elmúlt években a kommunikáció csökkent a 
szülők és pedagógusok között a szülők és a pedagógusok válaszai alapján. Ennek 
több oka is van. Egyrészt a gyerekek reggel tömegközlekedési eszközzel, kísérő se-
gítségével érkeznek a másik településen lévő köznevelési intézményekben, tehát 
azoknak a szülőknek, akik a településen reggel a buszra felteszik a gyermeküket és 
ezzel elindítják az iskolába, majd közfoglalkoztatásban dolgozva a településen élik 
az életüket, nincs rendszeres vagy napi kapcsolata a pedagógussal. Ellentétben az-
zal a szülővel, aki mindennap saját maga viszi a gyermekét az oktatási intézménybe 
és haza, általában azok a szülők tehetik meg, akiknek lakóhelyükön van az iskola 
vagy óvoda. Másrészt az e-napló használatát kevesen tudják igénybe venni, a be-
lépéshez informatikai tudás, infokommunikációs eszközök használatában történő 
jártasság szükséges, melyhez az alacsony iskolai végzettségű szülők segítség nélkül 
nem férnek hozzá: sem eszközük, sem tudásuk nincs az e-napló alkalmazásához. 
Az e-napló használatában nyilvánvaló segítségük az érintett gyermek vagy Piskó 
településen a polgármester, Hiricsen a közösségi ház munkatársai, Besencén szin-
tén a helyi könyvtár felelős vagy a polgármesterhez, esetleg a családsegítő szolgálat 
munkatársához fordulnak kérésükkel. De inkább jellemző, hogy nem tájékozód-
nak az e-naplóból, az iskolában lévő problémák esetén szintén a fent megjelölt 
„segítőket” keresik az oktatási intézményekből, közigazgatási szervektől. A szülők 
kötelezettségei és felelőssége gyermeke iskolai ügyei iránt való odafigyelésre infor-
mális módon átruházódik más személyekre, segítőkre. Felmerül a szülő felelőssége 
és motivációja, hogy figyelemmel kísérje gyermeke tanulmányait, továbbá kérdés, 
hogy a jelenleg működő rendszer mennyiben segíti az alacsony iskolai végzett-
ségű szülőt abban, hogy tájékozott legyen, vagy azzá váljon gyermekei tanulmányai 
eredményeit illetően.

A másik kapcsolattartási mód alapvetően informális jellegű, de a korábbi évti-
zedekben meghatározó jelentőségű volt, hogy a szülők maguk vagy közeli hozzá-
tartozójuk vitte a gyermeket óvodába, iskolába, napjainkban a csökkenő gyermek-
létszám következtében a településeken működő oktatási intézmények megszűntek 
és a gyerekek jelentős része bejárós a bölcsődés, óvodás korosztálytól kezdődően. 
A bejárás tömegközlekedési eszközzel történik, kísérő felnőtt segítségével. Az el-
múlt években az oktatási intézmények átszervezésével, a különböző települések 
köznevelési feladatainak ellátása tekintetében nyilvánvaló vált, hogy az óvodával, 
iskolával nem rendelkező települések tekintetében a gyermekek iskolába járásának 
a problémáját megoldani létfontosságú. Ennek egyik eredményének tekinthetjük, 
hogy napjainkban a köznevelési intézmények fenntartói és a települési önkor-
mányzatok is érdemi együttműködéseket és megállapodásokat kötöttek arra vo-
natkozóan, hogy ki vállalja az utazással járó költségeket. Egyértelművé vált, hogy 
a folyamatosan csökkenő gyermeklétszám új oktatási stratégiák, megállapodások 
bevezetését tette szükségesség. A Sellyei járásban viszonylag kevés oktatási intéz-
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mény található, de a térségben a gyermekek számának csökkenése miatt verseny-
helyzet alakulhat ki. A települések egymáshoz viszonylag közel találhatóak, így a 
maximum 30 kilométerre lévő köznevelési intézmény is jó stratégiával vonzóvá 
teheti iskoláját. Az utazások tekintetében a fenntartói megállapodások mellett a 
szülők döntése, hogy melyik intézménybe íratják gyermekeiket. A kapcsolattartás 
módja a mindennapi találkozás már nem jelenik meg, hiszen a gyermekek szállítá-
sa megoldott intézmény fenntartói részről.

A család és iskola közötti kapcsolattartásnak a harmadik típusa a hagyományos-
nak tekinthető szülői értekezlet és fogadóóra. A szakértői interjúk, melyek peda-
gógusokkal, oktatási intézmények vezetőivel készültek, egyhangúlag megerősítik a 
feltételezést, hogy a hátrányos helyzetű térségekben élő, alacsony iskolai végzett-
séggel rendelkező szülők jelentős része nem vesz részt szülői értekezleten. Mindezt 
a településeken a szülőkkel készült interjúk is megerősítik. Ennek okai között sze-
repelnek a rossz közlekedési lehetőségek, melyek nem biztosítják a szülői értekez-
letre való bejutást és onnan haza történő utazást. Másrészt az iskola sem rugalmas 
abban a tekintetben, hogy a településeken tartson szülői fórumokat vagy tájékoz-
tatókat, pedig a korábbi évtizedben egy-egy esetben volt erre is példa, de ezek egy 
része kudarccal (pl. kevés szülő jött el) végződött, így az iskola részéről is csök-
kent a motiváció a rendszer változtatására vonatkozóan. A háztartásokban történő 
adatfelvétel során a válaszadó szülők kétharmada (22 háztartásban) nyilatkozott 
úgy, hogy részt vett már szülői értekezleten, de nem megy el minden alkalommal. 
Főként az első osztályban vagy alsó tagozatban jellemző, felső tagozatban már nem 
járnak szülői értekezletre vagy nagyon kevesen „nagy már a gyerek”, „elmondja 
itthon a lány, ha valami baj van”, „a kisebb gyerek miatt nem tudok menni”.

A szülői értekezletre nem járó szülők esetében tapasztalható, hogy kizárólag 
konfliktus esetén találkoznak először a pedagógusokkal, mennek be az iskolába 
„ügyet intézni”, „felhívott a tanár, hogy menjek be”, „behívott az igazgató”, „vala-
mi rosszat csinált a gyerek, verekedett az osztálytársával és mindjárt engem hívnak, 
na de mit tegyek én…. az iskolában csináljanak valamit”. A pedagógusokkal való 
kapcsolat hiánya gyakran vezet olyan helyzethez, ahol a szülő a gyermek elmondá-
sára, hiányos információkra, ismerősök gyermekeinek beszámolója alapján, már 
feldúltan, dühösen érkezik az iskolába vagy óvodába és saját eszközeivel, leginkább 
hangos szóval, fenyegetéssel próbálja gyermekei és saját érdekeit érvényesíteni. 
Megfelelő konfliktuskezelési módszereket ismerő pedagógusok jól tudják kezelni 
a helyzeteket, és a hangos szóváltás után sikerül az információcsere és a megoldás-
keresés, de a legtöbb esetben közvetítőként az oktatási intézmény vezetőjét kérik, 
a hivatalos utat választják, így a szülő és pedagógus között a konfliktus megoldás 
módszere az igazgatón keresztül történik.

További tény, hogy a legtöbb pedagógus nem ismeri a tanuló társadalmi, lakóhe-
lyi környezetét, vannak elképzelései, vagy esetleg „már járt a faluban régebben”, de 
konkrét információi nincsenek a gyermek családi és tárgyi környezetéről. Ennek 
egyik oka, hogy nem kötelező a családlátogatás, így néhány kivételtől eltekintve a 
pedagógusok nem mennek el a gyermek szüleihez megismerni a körülményeket. 
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Fontos megjegyezni, hogy ennek előzményei közé tartozik, hogy a családok sem 
fogadják szívesen a pedagógusokat, a családlátogatást vállaló szakemberek elmon-
dása alapján a szülők a kapuban akarnak beszélgetni, nem engedik be a házba, ami 
egyértelműen mutatja a bizalom hiányát a család és iskola szereplői között. Ezen 
helyzet megváltoztatása, a bizalom kiépítése nagyban hozzájárulhat a hátrányos 
helyzetű, főként cigány, roma tanulók iskolai sikerességének elősegítéséhez.

A szülők és pedagógusok közötti találkozások egyik legfőbb oka, ha a gyermek 
iskolai hiányzásai miatt szükséges eljárást az iskola kötelező jelzése alapján elin-
dítják. Az iskolával kapcsolatos kommunikáció tekintetében a szülők leginkább 
a hiányzások miatti figyelmeztetésre emlékeztek, mint a kommunikáció tárgyára. 
Ha a településeket összehasonlítjuk a háztartási adatfelvétel során adott válaszok 
alapján, megállapítható, hogy a Hirics esetében egyre gyakoribb problémának te-
kinthető, míg Piskón és Besencén alig fordul elő a hiányzások miatti figyelmeztetés. 
A szakértői interjúk és a családi interjúk alapján feltételezhető, hogy az utóbbi két 
település esetében a polgármesterek bevonása a probléma megoldásába, prevenci-
ójába hatékonynak bizonyult.

A család és az iskola közötti kapcsolat nem megfelelő, a módszerek tekintetében 
új típusú megoldásokra is szükség lenne, melyet helyi szinten a családokat ismerve 
lehetne megtalálni. A hátrányos helyzetű tanulók érdekében, hogy a generáció-
kon átívelő deprivációs ciklus ne ismétlődjön a következő nemzedékben szükség 
lesz változatni a szülők és a pedagógusok részéről is az együttműködés formáin, 
csatornáin és módján. Egyenlőre gyakran egymás mellett elbeszélve történik a 
kommunikáció, vannak közvetítők (mediátorok pl. polgármester, közösségi ház 
munkatársa, iskolai szociális munkások) akik segítik a folyamatot, de hosszú távon 
a közvetítők szerepe mélyíti a szakadékot a szülő és a pedagógus között, a közvetlen 
kapcsolatok számát csökkenti.

Miért érdemes tanulni?
A tanulás és az arról alkotott elképzelések a kutatás fókuszpontját is adják: mit 

gondolnak a szülők, és mit gondolnak a gyereket és családot körülvevő társadal-
mi környezet tagjai, illetve a különböző szakterületek képviselői arról, hogy miért 
érdemes tanulni. A válaszok eltérőek, ahogy az iskolai végzettség tekintetében a 
szülők között is differenciálódás látható. A magasabb iskolai végzettségű szülők 
jobban preferálják az iskolába járást, annak fontosságát, a kötelezettségek és a fe-
lelősség kérdését, a sikeres ember egyik zálogának tartják a magasabb – legalább 
érettségi – iskolai végzettséget. Ezzel ellentétben az alacsonyabb iskolai végzettségű 
szülők inkább a munkához való hozzájutás eszközeként vagy a munkára tekinte-
nek egy tanulási folyamatként. Az egyik szülő az alábbi példát említette, amikor a 
tanulás szóra asszociált „a gyárban első nap munkába álltam, jött egy munkatárs, 
aki megmutatta mit kell csinálni, figyeltem aztán csináltam utána”. Önmagában a 
tanulás, tudás értéke a munkához, megélhetéshez kapcsolható. Ha a munkához 
8 általános iskolai végzettség nélkül is hozzá lehetne jutni, vagy nem lenne tan-
kötelezettség, még kevésbé lenne jelentősége az életükben, hiszen leginkább ne-
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gatív élményeik vannak az iskola világában. Saját életükre visszatekintve, inkább 
a munkához szükséges kompetenciákat, készségeket és gyakorlati tudásokat vélik 
hasznosnak. A másik szülői vélemény, hogy a boldogulás egyik eszköze a tanulás, 
leginkább a bizonyítvány, mellyel arányosan a munkalehetőségek és esélyek száma 
növekszik. A tanulás értéke leginkább anyagi javakban mérhető, a tudás, mint ér-
ték, az információ, mint hatalom egyáltalán nem jelenik meg a szülők értékvilágá-
ban. A tudás lényeges, ha annak anyagiakban mérhető haszna van, vagyis munkát 
talál, ezáltal megélhetést.

A szülők véleményével a pedagógusok részben egyetértenek, hogy a tanulás 
egyik legfontosabb célja, a magasabb iskolai végzettség által elérhető jobb munka 
és életesélyek. Viszont kiemelik, hogy a tanulás, nem csak munkához juttathat, 
hanem másfajta gondolkodást, szemléletet ad a fiatalnak, saját gyermekeik ese-
tében kihangsúlyozzák a külföldi utazásokat, „világlátásokat”, mely más kultúrák 
megismerésével segíti a fiatalok értékeinek internalizálódását. Míg az általuk ta-
nított iskolába vagy óvodába járó hátrányos helyzetű cigány gyermekek esetében 
nem látnak jövőképet, vagy kevés esélyt látnak arra, hogy a településről, járásból 
elkerüljenek, társadalmi mobilizációjukat sem egyéni sem kollektív szinten nem 
látják elképzelhetőnek. Tanítványaik esélyeit „jobb életre” csekélynek minősítik. 
Úgy gondolják, hogy a generációkon átívelő társadalmi problémákat az iskola nem 
képes megoldani, nem is érzik feladatuknak. A pedagógusok saját gyermekeik jö-
vőképében látják a magasabb iskolai végzettséget (többnyire felsőfokú), a költözést 
(tanulás vagy munka miatt) a járásból/településről, jobb megélhetést, megbecsült-
séget. A szülők és a pedagógusok tudással, tanulással kapcsolatos véleményében 
vannak közös elemek, mint a munka és a megélhetés alapja a tanulás, de a peda-
gógusok úgy gondolják, hogy önmagában a tudás az ember személyiségét fejleszti, 
„tanulás útján sajátítjuk el a gondolkodás művészetét” (felső tagozatos pedagógus).

Szülői tapasztalatok
A szülők szerint a tanulás leginkább a munkához jutás esélyét növeli, ezért 

fontos, gyermekeiknek nagyobb esélyeket szeretnének a munkaerő-piacon. De a 
tanulással járó kötelezettségekkel kapcsolatban nagyon különböző és szubjektív 
vélemények jelennek meg attól függően, hogy az adott válaszadó szülőnek, milyen 
élményei, tapasztalatai vannak a tanulással, iskolával kapcsolatban. Jellemzően 
négy típusba lehet sorolni a szülőket tapasztalataik alapján.
1. Az első típusba sorolhatók azok a szülők, akiknek többnyire pozitív élménye-
ik vannak az iskolával kapcsolatban, tanulmányaik során tanáraik a példaképeik-
ké váltak, így motivációjuk leginkább az iskolából eredt, melynek következtében 
továbbtanultak – akár felnőttként kisgyermekek nevelése mellett is. Példa 41 éves 
édesanya, férjével két fiúgyermeket nevelnek (18, 16 éves). Úgy dönt, a gyerekek 
mellett tanulni fog, érettségit szerez, hogy munkája legyen, hogy példakép legyen 
gyermekei számára. 36 éves korában érettségizett, két gyermek, munka és háztar-
tás vezetése mellett. Elmondása szerint motiválták az általános iskolai pozitív él-
mények, gyermekkorában a tanárok pozitív visszajelzései képességeit illetően, akik 
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egyben példaképei is voltak. „Amikor az érettségi bizonyítványt megkaptam az kü-
lönleges nap volt az életemben. Kezembe volt a sok-sok év küzdelmének az eredménye.”
2. A második csoportba azok a szülők tartoznak, akik pozitívan értékelik a tanu-
lást, fontosnak vélik, az iskolai tapasztalataik vegyesen tartalmaznak jó és rossz 
élményeket, de összességében a szülői elvárások a meghatározóak, azért tanultak, 
mert elvárás volt otthon, „mindenkinek megvolt a feladata, az enyém a tanulás volt”; 
„Igen, jobb tanulni, mint dolgozni.”. E csoportban egyértelműen megjelent, hogy a 
tanulás nem egyéni motivációból indult, hanem szülői elvárásokból, a felelőssé-
gérzet, a kötelességtudatnak való megfelelés céljából, de az idő előrehaladtával a 
tanulás az életük természetes része lett, így nem volt kérdés a továbbtanulás kö-
zépfokon. Példaként említhető a 37 éves édesanya, egy gyermeket nevel férjével, 
két nővére is tanult szakmát szerzett, érettségizni szerettek volna, de nem sikerült a 
felvételijük, így szakiskolában folytatták tanulmányaikat. Legkisebb gyerekként az 
interjúalany sikeresen felvételizett érettségit adó középiskolába, elsőként a család-
ból érettségizett. Gyermeke jövőjével, iskolai végzettségével kapcsolatban legalább 
az érettségi megszerzését tartja fontosnak. „Ma már az érettségi olyan, mint régen a 
nyolc osztály volt. Tanulni kell, ha vinni akarja valamire az életben.”
3. A harmadik csoportba azok a szülők tartoznak, akik számára a gyermekkor a 
munkáról szólt, a családban betöltött szerepükről, hogy segítették szüleiket, háztáji 
munkát végeztek, földeken dolgoztak, vagy a kisebb testvéreket nevelték, háztar-
tást vezettek. Lemorzsolódtak az iskolából, alapfokú tanulmányaikat nem fejezték 
be, vagy nem tanultak tovább középfokon. Kivétel nélkül úgy érzik, hogy képesek 
lettek volna tanulni, de a környezetük akadályozta ebben, gyermekeik tanulmá-
nyaiban saját vágyaikat, álmaikat szeretnék megvalósítani. Lehetőségeikhez mér-
ten megadják a tanuláshoz szükséges tárgyi feltételeket. Példa az a közfoglalkoz-
tatásban dolgozó édesanya, aki egyedül nevelte fel két fiát, a rendszerváltás előtt 
mezőgazdaságban, majd gyárban dolgozott, hitelből számítógépet vásárolt a gyer-
mekeinek, hogy a tanulásukat segítse, hogy jobb esélyeket adjon. Csalódott, mert 
mindkét fia nehezen szerzett alapfokú végzettséget, és a középiskolából lemorzso-
lódtak. A középfokú továbbtanulást az idősebb fiú megpróbálta, de az első évfolya-
mot is már ismételnie kellett, kudarcai halmozódása miatt egyre több konfliktus-
ba került az anyjával, végül a középiskola helyett a közfoglalkoztatást választotta. 
A második fia is hasonlóan az idősebb testvérhez elkezdte a középiskolát, szakisko-
lai képzésben, az első félévben a rossz tanulmányi eredmények, a pedagógusok ál-
tali visszajelzések, az állandó konfliktusok miatt a családban az anya úgy döntött fia 
inkább keressen munkát, nem finanszírozza tovább a tanulását, nem akarja, hogy 
megismétlődjön korábbi tapasztalata, hogy évekig fizeti gyermeke tanulmányaival 
járó költségeket, és évfolyam ismétlésen kívül nem jut tovább a gyerek. Az anya 
úgy gondolta, hogy fiainak nem elegendő a motivációja a továbbtanuláshoz, és a 
képességeikben is kételkedett, melyet megerősített számára az iskola visszajelzése 
gyermekei tanulmányi eredményeit illetően. Azóta az idősebb fia közfoglalkozta-
tásban dolgozott, és idényjellegű munkát végez betanított vagy segédmunkásként. 
Az eset jól érzékelteti, hogy a hosszú távú gondolkodás és a befektetés a gyermekei 
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jövőjében, mint érték megjelent az anya elképzeléseiben, de a feltételek hiánya és 
a megvalósítás során felmerülő nehézségek, költségek akadályozták a gyakorlati 
megvalósulást, mert a valóságban a megélhetés szempontjából rövid távú (hónap-
ról-hónapra, hétről-hétre) gondolkodás, megélhetés jellemzi a családokat, szülő-
ket.  Néhány idézet a pozitív válaszokból is: „Érdemes, mert ha nem tanulnak, nem 
tudnak dolgozni.”; „Igen érdemes, kell is tanulni. Matek a legfontosabb, mert a bolt-
ban fejben számolni hasznos.”
4. Negatív A negyedik típusba tartoznak azok a szülők, akiknek negatív élmé-
nyeik („Nem volt akkoriban ebéd és éheztem az iskolában.”) vannak az iskolával 
kapcsolatban és egyelőre nincsenek elképzeléseik gyermekeik jövőbeli tanulásá-
ra vonatkozóan. Ennek egyik oka, hogy maguk is alacsony iskolai végzettségűek, 
gyakran a nyolc általános iskolai végzettséggel sem rendelkeznek. Számukra a kö-
zépiskola kifejezése elvont fogalomként jelenik meg. A tanulás útját, módjait nem 
ismerik, nincsenek információik, tapasztalataik, társadalmi környezetükben nem 
találunk olyan személyek, akik magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznének, 
mint az alapfok. Formális információkat az iskolából, pedagógusokon keresztül, 
vagy a közösségi ház munkatársain, polgármesteren keresztül kapnak, melyek a 
tanulás fontosságát hangsúlyozzák, de a szülők nem tudnak azonosulni a segítők 
véleményével. A tanulás, a magasabb iskolai végzettség előnyeit nem érzékelik, 
mert nincsenek tapasztalataik benne vagy róla. Környezetük megélhetési stratégi-
ái (pl. idény jellemű munkavégzés, napszámos munka, közfoglalkoztatásban részt 
vesznek, feketemunkát vállalnak, szükség esetén adományok útján segítséget kap-
nak) azt tapasztalják, hogy mindenki boldogul valahogy, nyolc általános iskolai 
végzettséggel vagy anélkül. Az életüket a szegénység tartós állapota jellemzi, la-
káskörülményeik rosszak, foglalkoztatási viszonyaikra jellemző, hogy nincsenek 
alkalmazásban, vagy kizárólag közmunkából élnek, és a településről való kimoz-
dulást a fizetéskor történő vásárlást jelenti. Többségük tehetetlennek érzi magát, 
motivációjukat és hitüket elvesztették a jobb élet reményében, jellemző az apatikus 
állapot. Az iskolával nincs kapcsolatuk, a korábban említett közvetítők (pedagó-
gusok, polgármester, közösségi ház munkatársai, családgondozó stb.) ezekben 
az esetekben állnak leginkább a gyermekek mellett. „Érdemes tanulni? - Igen is, 
nem is. Attól függ, hogy itt ragadnak vagy sem.” 38 éves édesanya, férjével 3 lány 
gyermeket (20, 17, 14 évesek) nevelnek. A legnagyobb lány, 17 évesen várandós 
lett, a gyermeket megtartották a párjával és az anyósához költöztek, jelenleg két 
gyermeket nevelnek, férje közfoglalkoztatott. Iskolai végzettsége nyolc általános. 
Húga 17 éves, az általános iskola után, nem tanult tovább középfokon, jelenleg 
várandós barátjától, szüleivel élnek, párkapcsolata nem stabil, nincs jövedelmük, a 
gyermeket megtartják. A szülők elfogadták gyermekeik családalapítását, a jövőjük 
tekintetében nincsenek elképzelések, a közfoglalkoztatásra mint megélhetést biz-
tosító jövedelemre tekintenek. „…majd lesz valami, mi is megvoltunk” Gyermekeik 
esetében fel sem merült a továbbtanulás kérdése, a tankötelezettség határozta meg 
az iskolába járás időszakát. A szülők kevés információval rendelkeztek gyermekeik 
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iskolai teljesítményéről, a megélhetés biztosítása, elsősorban fizikai szükségletek 
kielégítése határozta meg mindennapjaikat.

A családi interjúk során kíváncsiak voltunk a szülők legjobb iskolai élményé-
re, melyet elmesélnének gyermeküknek, a válaszadások tekintetében az élmények 
alapján öt különböző csoportba sorolhatjuk a visszaemlékezésekhez köthető ta-
pasztalatokat. 

Elsőként a legtöbb válasz a ballagás napjához köthető, mely nem minden eset-
ben jelentett valójában pozitív emléket. A ballagás napja lehetett a tanulmányok 
eredményeit mutató pozitív nap, mely büszkeséggel töltötte el az egyént, hogy bizo-
nyítványt szerzett, emellett negatív tapasztalataikat többen megfogalmazták, hogy 
örültek annak, hogy véget ért az iskolai életük, mert nem szerettek iskolába járni, 
dolgozni szerettek volna, pénzt keresni, a szegénységből való kikerülés útjának a 
munkát tekintették. A ballagás szimbolizálta számukra a felnőtt élet kezdetét, az 
általános iskola befejezését és valami „jobb élet” reményét. Voltak, akik a ballagás 
alkalmából történt családi összejövetelre emlékeztek pozitívan, hogy ezekben az 
esetekben találkoztak távolabbi rokonokkal, családtagokkal, jól érezték magukat, 
ünnepeltek, „együtt volt a család”. 

A második csoportba leginkább a kortársakkal kapcsolatos élmények kerültek, 
az osztálytársakkal való kapcsolat, hogy jó barátságokat kötöttek, vagy a padtárs-
sal megélt közös élmények (például zenehallgatás, beszélgetések). A harmadik tí-
pusba az iskolában lévő délutáni foglalkozások, napközi, szabadidős és közösségi 
programok (pl. kirándulás a Dráva partján, számháború) sorolhatók. A negyedik 
csoport a tanulmányokkal kapcsolatos élmények, főként a gyakorlati tárgyakhoz 
kapcsolódóak kerültek említésre, például technikai óra, mezőgazdasági gyakorlat, 
főzni, varrni tanulás. Ötödik típusba a tanárokkal kapcsolatos pozitív és negatív él-
ményekről számoltak be, példaképek, segítők, akiknek az odafigyelése végig kísérte 
az életútjukat, vagy tanár, aki miatt nem szeretett iskolába járni. 

A szülők iskolával kapcsolatos élményei hatással vannak gyermekeik iskolához 
való viszonyára. Néhány szülő kivételével mindenki alapfokú végzettségű, mégis 
különböző (pozitív és negatív) iskolai tapasztalataikat közvetítik a következő ge-
neráció számára. A szülő véleménye, iskolával kapcsolatos verbális és nonverbális 
kommunikációja közvetett és közvetlen módon alakítja gyermekek továbbtanulási 
elképzeléseit, tapasztalatait a köznevelési intézményekben.

Pedagógusok, szakemberek 
A szülők mellett a pedagógusok válaszai is lényegesek: mit gondolnak arról, 

miért érdemes tanulni? A szülők válaszaihoz képest nagy differenciát láthatunk a 
két csoport véleménye között. Mégis találunk néhány közös pontot, mindkét cso-
port azt gondolta, hogy a gyermek motivációja fontos abban, hogy sikereket érjen 
el az iskolában „motiváció nélkül nincs tanulás”. Másrészt a munkához vezető út 
maga a tanulás „Jobb munkája, élete legyen felnőttként a gyereknek”. Harmadrészt a 
pedagógusok véleményei között is szerepelt, hogy a sikeres tanulás szempontjából 
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a gyermek képességei meghatározóak „érdemes tanulni, persze, csak nem mindenki 
képes rá”.

Továbbá a pedagógusok többsége kiemelte, hogy a tanulás által tudás, isme-
ret elsajátítása történik, mely lehetőséget ad egyfajta világlátásra, gondolkodásra.   
Nyilván elvárható feltételezés volt részünkről, hogy a pedagógusok megerősítik hi-
potézisünket, mely szerint a tanulás, az iskola az útja a hátrányos helyzet megvál-
toztatására, az intergenerációs társadalmi mobilitásra, ezáltal a szegénységből való 
kikerülésre.  Egyértelműen az a kutatási tapasztalat, hogy a magasabb iskolai vég-
zettségük, szakképzettséggel, érettségivel rendelkezők nagyobb eséllyel indulnak 
a munka világába, mint az alacsonyabb iskolai végzettségűek. Továbbá a tanulás 
útján a gyermek elsajátítja, számára értékként internalizálódik, hogy kötelezettsé-
gei vannak, felelősséget vállal cselekedeteiért, a tanulás rendszerességet biztosít a 
gyermek életében és mindezen tapasztalatok együtt később segítik a munkaerő-pi-
aci integrációját. Egyértelműen meghatározták, hogy a hátrányos helyzetű tanuló 
egyetlen esélye és módja a társadalmi mobilitásra a tanulás, hogy felnőttként szü-
leihez képest magasabb társadalmi-gazdasági státuszt elérjen. Mindezek ellenére, 
nem tudtak tanítványokat (felnőtteket vagy fiatalokat) említeni, akikről úgy gon-
dolják, hogy állításukat igazolják, tehát hátrányos helyzetű cigány, roma fiatalt, aki 
tanulmányaival, szakképzettség megszerzésével magasabb társadalmi státuszt ért 
el szüleihez képest, és példaképként jelenhet meg a következő generáció számára. 
A családi interjúk során kiderült, hogy van egy-egy eset, de többségük elköltözik a 
jobb munkalehetőségek reményében, hiszen a járásban a képzettséggel rendelke-
zők számára is kevés esély van a munkaerő-piaci integrációra vagy reintegrációra. 
Mivel eltávolodnak családjuktól, ismerőseiktől, a térségtől, nincsenek a köztudat-
ban, gyakran a pedagógusok maguk is egyedi példaként tekintenek rájuk. Kevés 
sikertörténetről számoltak be. A pedagógusok a tanulást, a tudás megszerzését fon-
tosnak tartják, hiszen hivatásuk mindezt megköveteli. Összességében személyes 
szubjektív véleményük, hogy magasabb iskolai végzettséggel is nehéz a munka-
erő-piacon történő elhelyezkedés a járásban, úgy gondolják, hogy saját gyermeke-
ik, családtagjaik és tanítványaik számára is a jobb megélhetés jövőképe nagyobb 
városokban egy-egy esetben külföldi munkavállalásban tud megvalósulni.

Jövőképek

Fiatalok jövőképe
A fiatalok megkérdezése során a tanuláshoz való viszonyt leginkább a jövőké-

pükben a tanulás szerepének értelmezése mutatja. A beszélgetések során alapve-
tően hat típusba sorolhatóak a válaszok. Első csoportba azok a fiatalok tartoznak, 
akik egyszerű megfogalmazással élve nem akarnak tanulni, nincs motivációjuk, 
szüleikhez hasonlóan negatív élményeik vannak az iskolával kapcsolatban. Jövő-
képükben elsősorban szüleikhez hasonlóan a közfoglalkoztatás szerepel, vagy a 
feketemunka, idényjellegű munkavégzés, a jelenlegi lakóhelyükön képzelik el a jö-
vőt, elköltözni nem akarnak. A második csoportba tartoznak azok a fiatalok, akik 
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a tanulásban nem látják a lehetőséget arra, hogy jobb megélhetési körülményeket 
biztosítsanak maguknak, hogy vágyaikat és álmaikat megvalósíthassák, melyek 
gyakran tárgyi eszközöket (például autó, telefon, laptop, márkás ruhanemű) jelent. 
Negatív élményeiket az iskolában megerősíti a tanárokkal való konfliktusokkal ter-
helt viszonyuk, melyek miatt igazoltnak látják, hogy nincs helyük az iskolában, és 
nekik más úton kell haladniuk az életben, hogy „sikeressé” váljanak. Elképzelé-
seikben rövidtávon gondolkodnak, gyorsan akarnak jövedelemhez jutni. Legin-
kább ezek a fiatalok válnak a drog és a prostitúció által veszélyeztetett csoportba. 
A harmadik csoportba a motivált fiatalok tartoznak, akik a tanulásban, mint a tár-
sadalmi mobilitás egyik csatornájában bíznak. Középfokon és felsőfokon történő 
továbbtanulást tervezik, a környezetükben jellemzően vannak magasabb iskolai 
végzettségű személyek (példaképek), akik segítik az előrehaladásukat, támogatják 
őket erkölcsileg és bizonyos esetekben anyagilag is. A példaképek között találnunk 
nagybácsit, unokatestvért, pedagógust, vállalkozót. A fiatalok egy része ennek okán 
hasonló foglalkozást választ óvodapedagógus akar lenni vagy tanár, jogász, kőmű-
ves, fodrász. Nagy kötelességtudattal és felelősségérzettel rendelkeznek önmaguk 
és környezetük felé. Nehézségeikben arra gondolnak, hogy már vannak előttük 
példaképek, akiknek sikerült, így megvalósíthatónak látják, hogy elérjék céljaikat, 
önbizalmuk és hitük a céljaik elérése kapcsán az iskolai végzettségükkel arányosan 
nő. A kutatásban összesen négy fiatallal találkoztunk, aki ebbe a csoportba tarto-
zik, mely a megkérdezettek csekély százaléka.

A következő csoportba tartoznak a „jövőkép nélküli” fiatalok, akik jelenleg úgy 
gondolják, nem tudják mi lesz velük, egyetlen céljuk, hogy a 16 életkorukat elérve 
befejezzék az iskolai tanulmányaikat. Nem terveznek tovább, csak a 16 életévükig, 
hogy utána milyen jövő vár rájuk, nem tudják, egyelőre nem is érdekli őket, rövid 
távú gondolkodás jellemző. Szüleikhez hasonlóan apatikus hozzáállás jellemzi a 
fiatalokat.

Végül az utolsó csoportba tartoznak azok a fiatalok, akik szeretnének dolgozni, 
nincs elképzelésük a munkavégzés típusáról, de azt tudják, hogy jövedelemre van 
szükségük, pénzt keresni, hogy biztosítsák megélhetésüket és ezáltal segítsék csa-
ládjukat is. Ezen fiatalok családjában a szegénység tartós állapot, a fizikai szükség-
letek kielégítése gyakran problémát jelent, ezen szeretnének változtatni.

Érdekesség, hogy a beszélgetések során, a településről való elköltözés kevésbé 
került szóba, a fiatalok bizonytalanok voltak abban a tekintetben, hogy elmennének 
vagy maradnának felnőttként szülőfalujukban. Néhányan egyértelműen kijelentet-
ték, hogy mindenképpen elköltöznek, „nagyvárosban szeretnének élni, világot lát-
ni”, de főként azok a fiatalok beszéltek hasonló tervekről, akik a szomszéd telepü-
lésen kívül más helyen még nem jártak, nincsenek tapasztalataik a „nagyvárosról”, 
még Pécsről sem, ami 35 kilométerre található a lakóhelyüktől.

A szülők véleménye gyermekeik jövőjéről
A szülők a gyermekekhez képest sokkal inkább fókuszba helyezték a család és a 

lakóhely meghatározását a gyermek jövőjét illetően, míg a gyerkeknél ez kevésbé 
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jelent meg. Változatos, alapvetően négy típus különböztethető meg. Az első cso-
portba tartozik az az elképzelés, hogy a gyermekük felnőttként a szülőfalujában 
marad, családot alapít és munkája is lesz, ami a megélhetését biztosítja. Főként 
azok a szülők nyilatkozták, ahol már az idősebb gyermek életútja alapján van ta-
pasztalatuk és azt látják, hogy a fiatalabb gyermekek is hasonló úton járnak testvé-
reikhez. A második típusba a szülők úgy gondolják, hogy a gyermekük elköltözik 
a településről, mert helyben nincs munkahely és jövő, esetükben is hangsúlyosan 
megjelent a családalapítás, mint mérföldkő és a munka, ami a megélhetés alap-
ja. A harmadik csoport hasonlóan vélekedett a másodikhoz, viszont náluk már 
megjelent a „sikeres” lesz elképzelésük és elvárásuk, konkrét szakmák megjelölésé-
vel, vagy végzettségek elérésével. A szülők úgy vélik, hogy a tanulás megtérül, és a 
munkaerő-piacra történő integrációjuk könnyebb lesz, azon kortársaikhoz képest, 
akik nem tanulnak. A lakóhelyváltást szükséges feltételnek tartják ahhoz, hogy 
gyermekük megfelelő munkát és megélhetést találjon. Végül az utolsó csoportba 
tartoztak azok az elképzelések, melyek leginkább a szülők bizonytalanságát, re-
ményvesztettségét fejezték ki, nem tudtak konkrétumokat mondani, helyette „jól 
fog élni, lesz vele valami” kifejezéseket ismételgették. A tanulás nem szerepel a jö-
vőképben, helyette a megélhetés, a fizikai szükségletek biztosítására való törekvés, 
mint cél megfogalmazódott.

Függetlenül attól, hogy melyik csoportról beszélünk, kivétel nélkül minden be-
szélgetésnél előfordult, hogy a szülők kiemelték csak arra vágynak, hogy gyermeke-
ik boldogok legyenek, de a boldogság alatt a szülők iskolai végzettségétől függően 
különböző válaszok érkeztek. A magasabb iskolai végzettséggel rendelkező szülők 
elvárásai között a boldogság mellett a munkával és a végzettséggel kapcsolatosan 
visszatérő gondolat volt, hogy „szeresse a munkáját”, az alacsony iskolai végzett-
ségű szülők elvárásai között a „legyen családja, munkája, megélhetése”.

Konklúzió
A vizsgálat következtetéseit a megfogalmazott kutatói kérdések alapján összeg-

zem.
1. Milyen tapasztalatokkal rendelkeznek a szülők az iskola világával kapcsolatban?

A három település közül Hiricsen és Piskón élő cigány, roma háztartásokban 
élő felnőttek iskolai végzettsége alacsony (8 általános vagy alatti) és az iskolához 
fűződő gyermekkori tapasztalataik többnyire negatívak vagy semlegesek. Néhány 
esetben előfordul pozitív élmény, ezenkívül középfokon történő továbbtanulásról 
egy-két fő kivételével nincs tapasztalatuk, élményük, közvetlen információjuk.
2. Hol és milyen kontextusban jelenik meg a „tanulás”, „tudás”, mint fogalom érték-
ként közvetítése a közösség tagjaiban, a generációk között? 

A szülőkkel készült interjúk és a kérdőíves felvétel során bebizonyosodott, hogy 
fontosnak tartják a tanulást, de a fogalmak értelmezésekor látható, hogy a tanu-
lás, tudást eszközként azonosítják, melynek értéke az, hogy hozzá segíti az egyént, 
későbbi munkavállalásához. További eredmények, hogy a szülők és a gyerekek is 
tájékozatlanok a továbbtanulási lehetőségeket, jövőképet illetően. Minden telepü-
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lésen van középiskolás fiatal, de kortársaik nem tekintenek rájuk pozitív példaként 
– gyakran nincs kapcsolat közöttük. A középiskolát elkezdik, de többségük lemor-
zsolódik az első félévben/évben, a személyes elkötelezettség/motiváció hiánya mi-
att, ennek oka, hogy gyakran nem érdeklődésének megfelelő oktatási intézménybe 
jelentkezik, kudarcaik az első hetekben nyilvánvalóvá válnak. Az iskola (alapfok és 
középfok) és a családok között kevés a kapcsolat vagy találkozási pont, konfliktus 
esetén találkoznak először, ebben az esetben kommunikációjuk rendszerint ne-
gatív. Az óvodavezetőkkel és az alapfokú oktatási intézmények igazgatóival, azok 
helyetteseivel felvett interjúk, bebizonyították, hogy a cigány, roma családokkal 
kapcsolatuk többnyire a problémákra fókuszál, közvetlen tapasztalataik is a felme-
rülő konfliktusokkal kapcsolatosak.  A térségben kevés a munkahely, több esetben 
magasabb iskolai végzettséggel sem tudnak elhelyezkedni a munkaerő-piacon, 
ezért nehéz a tanulást, tudást, mint értéket közvetíteni, hiszen a szülők és gyerekek 
többségének motivációja alacsony, úgy gondolják, a tanulás nem viszi közelebb a 
munka világában történő elhelyezkedéséhez. Kitörési pontnak a munkát tekintik, 
a tanulás egyfajta eszköz hozzá. Minden településen találunk egy-egy fiatalt vagy 
felnőttet, aki tanulmányai során legalább középfokú vagy felsőfokú végzettséget 
szerzett, de többségük a végzettség megszerzését követően vagy már az iskolai évek 
alatt elköltözött a településről, jobb munkalehetőség és megélhetés reményében. 
Érdekesség, hogy ezen fiatalok nem jelennek meg példaképként, inkább egyedi 
esetként említik a településen élő közösség tagjai, amit nem lehet követni. Szülők 
fontosnak tartják a tanulást, de a fogalmak értelmezésekor látható, hogy a tanulást 
a munkához jutás folyamataként értékelik. Önmagában a tudás, mint érték nem 
internalizálódik.
3. Milyen jövőképpel rendelkeznek a cigány szülők és gyermekek?

Tapasztalatlanok a szülők és a gyerekek is a továbbtanulási lehetőségeket, jö-
vőképet illetően. Minden településen van középiskolás fiatal, de a településen élő 
kortársai között kevés kapcsolattal rendelkezik. A középiskolát elkezdik, a beisko-
lázási támogatás jó motivációja az iskolakezdésnek, de hosszú távon nem ad valódi 
elkötelezettséget/motivációt a fiatalnak, így gyakran lemorzsolódik vagy nem ér-
deklődésének megfelelő oktatási intézménybe jelentkezik, melynek következtében 
iskolai kudarcai az első hetekben nyilvánvalóvá válnak. A szülők és gyermekek 
a hátrányos helyzetük, a tartós szegénység megváltoztatására való törekvésükben 
kitörési pontnak elsősorban a munkát tekintik, a jövedelemszerzést, melynek esz-
köze a tanulás, a tudás megszerzése. A tanulás nem szerepel a jövőképben, helyette 
a megélhetés, a fizikai szükségletek biztosítására való törekvés, mint cél megfo-
galmazódott. A szülők kiemelték csak arra vágynak, hogy gyermekeik boldogok 
legyenek, de a boldogság alatt a szülők iskolai végzettségétől függően különböző 
válaszok érkeztek. A magasabb iskolai végzettséggel rendelkező szülők elvárásai 
között a boldogság mellett a munkával és a végzettséggel kapcsolatosan visszatérő 
gondolat volt, hogy „szeresse a munkáját”, az alacsony iskolai végzettségű szülők 
elvárásai között a „legyen családja, munkája, megélhetése”. A fiatalokkal történő 
beszélgetések során, a településről való elköltözés kevésbé került szóba, a fiatalok 
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bizonytalanok voltak abban a tekintetben, hogy elmennének vagy maradnának fel-
nőttként szülőfalujukban.

Kutatásom továbbvitelét tekintve, úgy gondolom, hogy az interjúkban említett 
„egyedi” eseteknek, azoknak a személyeknek az életútját fontos lenne megismerni 
és megismertetni, akik hátrányos helyzetűk ellenére magasabb iskolai végzettséget 
szerezve, piacképes tudáshoz jutottak, de a többséggel ellentétben nem költöztek 
el a térségből, megismerve élettörténetüket, közelebb juthatunk a tudás, tanulás 
értékként való megítéléséhez a hátrányos helyzetű, főként cigány, roma népesség 
körében.
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KERÉKGYÁRTÓ TÜNDE, neveléstudományi MA szakos hallgató

A VÉR SZERINTI SZÜLŐKKEL TÖRTÉNŐ 
KAPCSOLATTARTÁS FONTOSSÁGA 

GYERMEKVÉDELMI SZAKELLÁTÁSBAN 
NEVELKEDŐ KISGYERMEKEK ESETÉN

Absztrakt
Jelen tanulmány egy eredetileg szakdolgozathoz készült kutatás eredményei kö-
zül a kapcsolattartásra vonatkozó adatokat mutatja be. A nevelésbe vett gyerme-
kek életében a családból történő kiemelés után is fontos szerepet játszanak a szü-
lők. A nevelésbe vételkor megtapasztalt elválás nehézségei mind a szülőt, mind a 
gyermeket érzékenyen érintik. Kutatási eredményeink bemutatása által kívánjuk 
alátámasztani a kapcsolattartás fontosságát a gyermekek személyiségfejlődésének 
optimalizálása érdekében.

A vér szerinti szülőkkel való kapcsolattartás hatása a nevelésbe vett 
gyermekekre

Mint azt tudjuk, „elsődleges kötődésnek azt a mintegy féléves korra kialakuló, 
szoros kommunikációs és testi kötődést nevezzük, amely a kisgyermeket anyjá-
hoz és közvetlen hozzátartozójához fűzi, és amelynek a környezet más tagjai és 
idegenek egyértelműen nem tárgyai.” (Vajda 2014 p.116.). A személyiségfejlődés 
szempontjából a család az, mely életünk első és legmeghatározóbb közege. A bio-
lógiai szükségletek kielégítése mellett magatartási és szerepmintákat, érzelmi és 
viselkedési modelleket nyújt a család a gyermek számára (Bagdy 1977). „A család 
nagysága, szerkezete, azok szerepe, melyeket a családon belül betöltenek a tagok, az 
egyes viselkedések egyensúlyt fenntartó funkciói mind szerepet játszanak a gyer-
mek fejlődésében.” (N. Kollár- Szabó 2004 p.85.).

A gyermeknek a vér szerinti családjából történő kiemelése az addig tapasztalt 
traumák (rossz szülői bánásmód, nélkülözés) ellenére is érzelmi megrázkódtatást 
jelent. A kiemelés traumájának közvetlen és hosszú távú következményeit segí-
ti csökkenteni, oldani a szülőkkel történő rendszeres kapcsolattartás. Mindezek 
nélkülözhetetlenek a gyermek érzelmi biztonságának és egészséges fejlődésének 
szempontjából (Ferenczi 2013).

Neufeld és Máté megfogalmazásában a kötődés egy olyan vonzerő, mely egy-
máshoz húz két testet, melyet mindennapi életünkben természetesnek tekintünk 
(Neufeld és Máté 2014).  E nélkül nem lehet meg egy család, nem szabad semmibe 
vennünk. A gyermek és a szülő ösztöneit a kötődés hangolja össze. Az ösztöne-
ink automatikusak és gondolkodás nélküliek, feltéve, hogy a kötődés működik. 
Ha azonban a kötődés kizökken a normális folyamatából, ösztöneink is hasonlóan 
reagálnak. Első lépése a kötődés kialakulásának, hogy tájékozódási pontot keres 
magának a gyermek, s ez nem más, mint az a személy, akihez kötődik.
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„A gyermekek attól félnek a legjobban – beleértve a fizikai bántalmazást is -, 
hogy elvesznek. Számukra elveszettnek lenni annyit tesz, hogy elveszítik a kapcso-
latot a tájékozódási pontjukkal. A tájékozódási űr […] teljes mértékben elviselhe-
tetlen az emberi agy számára” (Neufeld és Máté 2014 p.43.).

Érzelmi változásokon megy át a gyermek a családvesztést követően, s e veszte-
ségélmény feldolgozása a következő szakaszokból áll:

1. Szeretet szakasz: melyben a gyermek bármit megtenne, hogy visszakerül-
jön családjába. Felmenti, idealizálja szüleit, valamint önmagát hibáztatja a 
szüleitől való elszakadásért.

2. Gyűlölet szakasz: a gyermek harcban áll a környezetével, haragját és in-
dulatait szülei, illetve nevelőszülei felé fordítja. A törődés lehetőségét el-
utasítja.

3. Megbocsátás szakasza: a fájdalom, a feszültség, az indulatok megélése, 
majd feldolgozása által képessé válik a gyermek arra, hogy kialakítson új 
kapcsolatot (nevelőszüleivel) vagy régi vér szerinti kapcsolatait megújítsa 
(Ferenczi 2013).

Mi, felnőttek, ha távol vagyunk attól, akihez kötődünk, átélhetjük a dezorientá-
ció élményét. Képzelhetjük, hogy hasonló helyzetben mennyire elveszettnek érzik 
magukat a gyermekek. Ösztönéből adódóan keres kötődési pontot környezetében 
a gyermek (Neufeld és Máté 2014).

Kiemelést követően a nevelőszülővel alakít ki kötődést a nevelésbe vett gyer-
mekkel, mely a vér szerinti szülők részéről is feldolgozást igényel. Kiemelten fon-
tos a kapcsolattartás biztosítása, hiszen a gyermek szülővel történő kapcsolatának 
megőrzése és rendezése, a szülő érzelmi elfogadásának átélése jelentős a gyer-
mek személyiségfejlődésében. A kapcsolattartás elősegíti az identitás megőrzését, 
a traumák és veszteségek feldolgozását, segíti a pozitív önértékelés kialakulását. 
A családi kapcsolatok biztonságérzetet adnak, és talán a legfontosabb, hogy esélyt 
adnak arra, hogy a gyermek visszatérjen vér szerinti családjába (Ferenczi 2013).

E kapcsolattartáshoz szükséges a gyermek és a család találkozása heti, de mi-
nimum kétheti rendszerességgel, ezen alkalmakkor a tartalmas együttléthez 
időre van szükség. A kapcsolattartás helyszíne történhet a nevelőszülő otthoná-
ban, a gyermek gondozási helyén – ez a lehetőség a szülők számára a bizalmat 
és a tisztelet érzését biztosíthatja, hiszen ők vendégek a nevelőszülő otthonában. 
A semleges helyszínen történő találkozás a gyermekben növeli a várakozás izgal-
mát, ugyanakkor csalódottságot is előidézhet, amennyiben a szülő nem jelenik 
meg. A találkozások kulturált formában, nyugodt körülmények között kell történ-
jenek. A gyermek, szülő- és nevelőszülő kapcsolatnak több nehezítő körülménye 
is van, hiszen az anya-gyermek kapcsolat sérült már a kiemelést megelőzően, a 
szülők kevésbé fogékonyak gyermekük szükségleteire, s a felelősségvállalásra kép-
telen szülők nem akarnak erőfeszítéseket tenni élethelyzetük javítására. A szülők 
gyakran indulatosak, ellenségesek a nevelőszülővel, ezáltal konfliktust okoznak. 
A nevelőszülők feladata, hogy olyan kapcsolatot alakítsanak ki a szülőkkel, mely 
erősíti az anya-gyermek kapcsolatot is a későbbiekben (Ferenczi 2013).
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A nevelőszülői család részben (átmenetileg) pótolja, illetve helyettesíti a vér 
szerinti családot érzelmi kapcsolataival. Ennek az új, családi kapcsolatnak a kiala-
kítása és megélése a családi szerepekre szocializál. Ezáltal válhat a gyermek maj-
dani felnőtt életének modelljévé, értékrendjébe beépülhet. A gyermek számára ez 
a környezet lehet az első, mely a védelem, a biztonság érzetét adja a sérülések és 
veszteségek után. A gyermek hat hónapos kora előtt történő kiemelése kevésbé 
káros, hiszen egy ilyen idős gyermek nem tud különbéget tenni szülőanyja és a 
nevelőszülő között, ezzel szemben egy hat hónaposnál idősebb gyermek családból 
történő kiemelése már bizonytalanságot vált ki a gyermekben. Ezért fontos a gyer-
mek számára ideális gondozási hely kiválasztása a kötődési zavarok megelőzése és 
korrekciója érdekében (Nagyné 2013).

A gyermekvédelmi szakellátásban nevelkedő gyermekek vér szerinti 
szülőkkel történő kapcsolattartásának kutatási eredményei

Az 1997.évi XXXI. törvény rendelkezik a gyermekek védelméről és gyámügyi 
igazgatásról (I1). Ez a törvény különböző intézkedésekkel és ellátásokkal bizto-
sítja a gyermek jogainak és érdekeinek képviseletét, valamint a szülői felügyelet 
nélkül maradt gyermek nevelését is. A gyermekvédelmi rendszerben, a személyes 
gondoskodás keretébe tartozó gyermekvédelmi szakellátás, azon belül az otthont 
nyújtó ellátás- nevelőszülői hálózat biztosítja a nevelésbe vett gyermekek gondo-
zását-nevelését (I1).

A kutatásunk célja az volt, hogy megismerjük napjainkban a gyermekvédelmi 
szakellátásban, nevelőszülőknél nevelkedő nulla-három éves korosztály kötődési 
mintáit, a vér szerinti szülőkkel való kapcsolattartás gyakoriságának, formájának 
hatását a gyermekek viselkedésére.

A kutatás elvégzéséhez hivatalosan kerestünk meg nevelőszülői hálózatokat, 
engedélyt kaptunk állami-, illetve egyházi fenntartású intézményekben. A vizs-
gálathoz saját szerkesztésű kérdőívet készítettünk. Személyesen, és a nevelőszülői 
hálózatok kapcsolattartóinak segítségével kutattuk a gyermekekre vonatkozó ta-
pasztalatait a nevelőszülőknek.

A kutatás adatfelvétele 2018. november és 2019. január között történt. A kérdő-
íves lekérdezést a következő nevelőszülői hálózatokat foglalt magába: Hajdú- Bihar 
Megyei Gyermekvédelmi Igazgatóság és Területi Gyermekvédelmi Szakszolgálat, a 
Debreceni Reménysugár Gyermekotthon Nevelőszülői hálózat, a Kelet- magyar-
országi Református Nevelőszülői hálózat, a Debreceni és Nyírségi Görögkatolikus 
Gyermekvédelmi Központ Nevelőszülői hálózat és a Szent Lukács Görögkatolikus 
Gyermekvédelmi Központ Nevelőszülői hálózat. Célunk az volt, hogy minél szé-
lesebb körben tudjuk megkérdezni a nevelőszülőket, ezért fordultunk a számunk-
ra földrajzi környezetben legközelebb megtalálható nevelőszülői hálózatokhoz. 
Az intézmények vezetőit gyülekezeti, illetve ismeretségi ajánlások útján kerestük 
meg. Segítőkész hozzáállásuknak köszönhetően eredményes lett kutatásunk (Ke-
rékgyártó 2019).
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A fenti intézményekben összesen 104 nevelőszülő megkérdezésére volt 
lehetőségünk. Általuk (N=178) nulla-három éves korban nevelésbe vett gyermeket 
vizsgálhattunk korai kötődés szempontjából. A kérdőívek Excel táblázatos 
feldolgozása alapján készítettük az értékelést.

Eredmények a kapcsolattartás tükrében
A következőkben a kutatáshoz használt kérdőív eredményeinek a kapcsolattar-

tásra vonatkozó részét összegezzük. A teljes vizsgálatot a kapcsolódó szakdolgozat 
tartalmazza (Kerékgyártó 2019). Kiemeltük azokat az eredményeket, melyek fel-
tárják a nevelőszülők által adott válaszok alapján a nevelésbe vett gyermekek kap-
csolattartásának módját vér szerinti szüleikkel, annak rendszerességét, valamint 
a gyermekek reakcióit a különböző rendszerességgel történő találkozások esetén.

Kérdőívünkben kerestük a választ arra, hogy a szülők milyen rendszerességgel 
tartanak kapcsolatot a gyermekkel. Ebben a kérdésben öt válaszlehetőséget adtunk 
meg, melyet aláhúzással kértünk megválaszolni. A kapott adatokat az első ábra 
szemlélteti.

1. ábra: A kapcsolattartás periodicitása (N=178)

Forrás: Szerző

Az ábráról leolvasható, hogy 178 gyermek közül 130 esetben van, 48 esetben 
nincs kapcsolattartás a szülőkkel. 48 fő havonta, 39 fő kéthetente, 31 fő rendszerte-
lenül, 12 fő több havonta látja vér szerinti szüleit. Elmondható, hogy a gyermekek 
többsége tart kapcsolatot szüleivel, így a nevelőszülőknek van lehetőségük arra, 
hogy ezeknek a gyermekeknek elősegítsék az anya- gyermek kapcsolat erősödését.

Érdemesnek találtuk megnézni, hogy a 130 kapcsolatot tartó gyermek milyen 
rendszerességgel találkozik vér szerinti szüleivel. A lenti ábrán látható az általunk 
meghatásozott rendszeres és rendszertelen látogatások megoszlási aránya.

Összességében elmondható, hogy a 130 gyermek többsége rendszeresen, két 
hetente-havonta tart kapcsolatot szüleivel, ezzel szemben fele annyian rendszerte-
lenül, több havonta tartanak kapcsolatot gyermekeikkel.

A kapcsolattartás formáira kérdőívünkben különböző választási lehetősé-
geket adtunk meg, melyekből a következő eredmények születtek: van személyes 
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kapcsolat tartása 130 fő esetében 87 gyermek esetén, és nincs kapcsolattartás 48 
gyermeknél. Ez az eredmény megegyezik az előző kérdésben kapott eloszlással.

2. ábra: A kapcsolattartás rendszeressége (N=130)
Forrás: Szerző

Érdemes azonban megnéznünk a különböző kapcsolattartási formák eredmé-
nyeit a személyes kapcsolattartás mellett is. Eszerint telefonon 53 fő érdeklődik 
gyermeke után, valamint egy fő levélben is tart kapcsolatot gyermekével.

Kerestük a választ arra, hogy a gyermekek hogyan viselkednek a nevelésbe vételt 
követően édesanyjukkal, szüleikkel való találkozáskor. Öt állítást adtunk meg kér-
désünkben, a 130 kapcsolatot tartó gyermek viselkedésére az alábbiak jellemzőek 
a nevelőszülők válaszai alapján.

3. ábra: Nevelésbe vételt követő találkozások (N=130)
Forrás: Szerző

Az általunk feltett állítások kapcsán kiderült, hogy a gyermekek nagy része a 
nevelésbe vételt követően nem várja az édesanyjával történő találkozást, és a gyer-
mekek több mint fele, nem örült édesanyjának. Édesanyjuk ölelését a gyermekek 
több mint fele fogadta szívesen, és az is elmondható, hogy szívesen tartózkodott 
szülőanyja közelében a gyermekek többsége. Valamint az elváláskor tapasztalható 
sírás is a gyermekek több mint felére igaz.
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A továbbiakban arra voltunk kíváncsiak, hogy gyermekek viselkedése jelenleg 
édesanyjukkal, szüleikkel való találkozáskor milyen jellemzőt mutat. A befogadás 
időszakát követően a következő eredményeket kaptuk kérdéseinkre. Ábránkon lát-
ható, hogy a nevelésbe vételkor tapasztaltakkal szemben változásokat tapasztalha-
tunk.

4. ábra: Találkozások a kérdőív felvételekor (N=130)
Forrás: Szerző

Jelentős eltéréseket láthatunk a kérdéseinkre kapott válaszokban közvetlenül a 
nevelésbe vételt követően tapasztaltakhoz képest. Nőtt azon gyermekek aránya, 
akik várják a találkozásokat, örömmel fogadják édesanyjukat, szívesen fogadják 
ölelésüket és szívesen tartózkodnak édesanyjuk közelében. Jelentősen csökkent 
azon gyermekek száma, akiknél sírás tapasztalható elváláskor.

Mivel adott volt a lehetőség arra, hogy külön vizsgáljuk a rendszeresen és rend-
szertelenül kapcsolatot tartó gyermekek viselkedését. A kapcsolatot tartó csoport 
bontását követően eredményesebbnek és vizsgálhatóbbnak láttuk a százalékos ki-
mutatást az adatok pontos feldolgozás érdekében.

A rendszeresen kapcsolatot tartó gyermekek megfigyelhető reakcióit a követke-
ző ábránk szemlélteti.

A rendszeresen kapcsolatot tartó gyermekek csoportja, mint már fent írtuk, 87 
főből áll. Az, hogy várják a találkozásokat szüleikkel a csoport majdnem felére igaz. 
A gyermekek többsége, jelentős arányban örömmel fogadja édesanyját, szívesen 
fogadja az ölelését és szívesen tartózkodik édesanyja közelében. Az elváláskor ta-
pasztalható sírás kevésbé jellemzi ezt a csoportot, mintegy a gyermekek harmadára 
jellemző.

Ezzel szemben a rendszertelenül kapcsolatot tartó gyermekek, akik 43 fős cso-
portban vannak, eltérőbb viselkedést mutatnak, mint az alábbi ábrán is látható.
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5. ábra: Jelenlegi találkozások rendszeresen kapcsolatot tartó gyermekeknél 
(N=87)

Forrás: Szerző

Kimagaslóan nagy azon gyermekek aránya, akik nem várják a találkozásokat és 
nem sírnak elváláskor. Igen magas azok aránya, akik nem várják a találkozásokat, 
és a gyermekek majdnem fele nem fogadja szívesen édesanyja ölelését, viszont a 
gyermekek jó része szívesen tartózkodik édesanyja közelében.

A fenti eredmények láttán érdemes megnéznünk a szeparációra érzékeny kor-
osztály viselkedését rendszeres és rendszertelen kapcsolattartás esetén. A szakiro-
dalomban olvasottak alapján, miszerint az anyától történő szeparáció idején az a 
legfontosabb mennyi idős a gyermek. Legérzékenyebb a szeparációra hat hónapos 
kortól hároméves korig a gyermek, Macobi szerint leginkább 12-18 hónapos kor 
között. (Pulay 1997) Indokoltnak tartottuk, hogy egyes kérdésekben külön meg-
vizsgáljuk a szeparációra érzékeny, hat hónapos kor felett nevelésbe vett korosztály 
eredményeit. 

6. ábra: Jelenlegi találkozások rendszertelenül kapcsolatot tartó gyermekeknél 
(N=43)

Forrás: Szerző
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Excel táblázatos adatrögzítésünknek köszönhetően lehetőségünk volt adott 
kérdésen belül a válaszok esetszám melletti százalékos megoszlását is vizsgálni a 
gyermekek nevelésbe vételi korát figyelembe véve. Ennek alapján láthatjuk a hat 
hónapos kor felett nevelésbe vett gyermekre vonatkozó eredményeket. A hat hóna-
pos kor felett nevelésbe vett, szüleivel kapcsolatot tartó 57 gyermek közül 38 fő tart 
rendszeresen kapcsolatot édesanyjával. Az ő esetükben a következő ábrán láthatók 
a nevelőszülők tapasztalati.

7. ábra: Jelenlegi találkozások hat hónapos kor felett nevelésbe vett gyermekeknél 
– rendszeres kapcsolattartás esetén (N=38)

Forrás: Szerző

A rendszeresen, két hetente- havonta kapcsolatot tartó gyermekek magas arány-
ban várják a találkozásokat, fogadják örömmel édesanyjukat és annak ölelését, szí-
vesen tartózkodnak édesanyjuk közelében. A gyermekek kevesebb, mint felénél 
tapasztalható sírás elváláskor.

Ezzel szemben, ha megnézzük a rendszertelenül, több havonta látogatott gyer-
mekek eredményeit jelentős változásokat láthatunk az alábbi ábránkon.

Szembetűnő a különbség, hiszen ebben a csoportban egy gyermek sem várja 
a találkozást édesanyjával, és a gyermekek döntő többsége nem fogadja örömmel 
édesanyját. Ezzel szemben a rendszeresen látogatott gyerekekkel összehasonlítva 
magasabb arányban fogadják szívesen édesanyjuk ölelését és tartózkodnak szíve-
sen anyjuk közelében. Az elváláskor tapasztalható sírás az előző csoporthoz képest 
elenyésző a rendszertelenül látogatottak körében.
Látható, hogy menyire fontos a gyermekek életében a rendszeres kapcsolattartás a 
vér szerinti szülőkkel a gyermekvédelmi szakellátásban eltöltött idő alatt.
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8. ábra: Jelenlegi találkozások hat hónapnál idősebb kor felett nevelésbe vett gyer-
mekeknél – rendszertelen kapcsolattartás esetén (N=19)

Forrás: Szerző

Következtetések, javaslatok

Kutatásunk eredményeit látva, és a szakirodalmak áttekintése után elmondható, 
hogy jelentős fontossága van a nevelésbe vett gyermekek rendszeres és minőségi 
kapcsolattartásának vér szerinti családjukkal.

Kiemelten fontosnak tartjuk, hogy a nevelőszülők a család komplex egészét tart-
sák szem előtt munkájuk során, hiszen a szülők – a család elfogadása, megértése 
és nehézségeinek átérzése elengedhetetlen a jó partneri viszony kialakításához. Ez 
a jó kapcsolat a kulcsa annak, hogy a nevelésbe vett gyermekek „visszataláljanak” 
családjukhoz.

A nevelőszülők, mint másodlagos kötődési személyek, a gyermek életében lét-
fontosságúak. A vér szerinti családnak viszont el kell fogadnia ezt a kialakult hely-
zetet, életkörülményt, és gyermekük személyiségfejlődésének érdekében együtt 
kell működniük a nevelőszülőkkel, illetve a gyermekvédelmi szakellátásban dol-
gozókkal.

Felhívjuk a figyelmet arra, hogy egy gyermeknek a legjelentősebb segítség, ha 
kiemelést követően biztonságos és megnyugtató nevelőszülőknél, családias kör-
nyezetben nevelkednek. A nevelőszülőknek az az örömteli, ám rengeteg nehézsé-
get is rejtő elhivatottság jelent segítő kezet a gyermekek számára.



„Úgy gondoskodni a gyermekünkről, hogy közben észben tartjuk a kötődést, 
azt jelenti, hogy nem engedjük, hogy bármi is elválasszon minket egymástól – 
legalábbis lelkileg.” (Neufeld és Máté 2014 p. 326.)

Felhasznált irodalom
Bagdy Emőke (1977): Családi szocializáció és személyiségzavarok. Nemzeti Tan-

könyvkiadó, Budapest
Ferenczi Beáta (2013): Kapcsolattartás a vér szerinti családdal. In: Szeretve nevelni 

kézikönyv (nem csak) befogadó szülőknek. Szerk.: Ferenczi Beáta, Szent Lukács 
Görögkatolikus Szeretetszolgálat, Nyíregyháza, 158-166

Kerékgyártó Tünde (2019): Nevelőszülőknél nevelkedő 0-3 éves korú gyermekek 
korai kötődési mintáinak alakulása. Szakdolgozat. Debreceni Egyetem Gyer-
meknevelési és Gyógypedagógiai Kar, Hajdúböszörmény.

N. Kollár Katalin – Szabó Éva (2004): Pszichológia pedagógusoknak. Osiris Kiadó, 
Budapest

Nagyné Lengyel Emese (2013): A kötődés fogalma, jelentősége és hatása. In: Sze-
retve nevelni kézikönyv (nem csak) befogadó szülőknek. Szerk.: Ferenczi Beáta, 
Szent Lukács Görögkatolikus Szeretetszolgálat, Nyíregyháza, 43-66

Neufeld,Gordon, Máté Gábor (2014): A család ereje Ragaszkodj a gyermekeidhez! 
Libri Kiadó, Budapest

Pulay Klára (1997): A kötődésről és az anya hiányáról In.: Fejlődéslélektan olvasó-
könyv. Szerk.: Bernáth László, Solmosi Katalin, Tertia Kidó, Budapest, 43-58.

Vajda Zsuzsanna (2014): A gyermek pszichológiai fejlődése. Saxum Kiadó, Buda-
pest

Internetes hivatkozások
I1: https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99700031.TV Letöltés: 2019. 05. 01. 

18:17



64

Kovács Kinga – Molnár Balázs – Szentesiné Miklós Andrea

KORASZÜLÖTT GYERMEKEKET NEVELŐ 
CSALÁDOK MENTORÁLÁSA AZ ÉSZAK-

ALFÖLDI RÉGIÓBAN
A „JÓTETTEKRE VAGYUNK TEREMTVE!” - 

MENTORPROGRAM TANULSÁGAI1

Bevezetés

A koraszülött ellátás a magyar egészségügy sikertörténeteihez tartozik, és jelentős, 
nemzetközileg is elismert eredményekkel büszkélkedhet. Mindemellett a koraszü-
löttség az egyik legösszetettebb problémakör, amely számos, egész életen át tar-
tó következménnyel járhat, nem csak egészségügyi, de komoly oktatási, szociális, 
életvezetési kihívásokat is intézve a koraszülöttek, illetve a koraszülöttek szűkebb 
és tágabb környezete irányában. Ezért a koraszülöttség és szerteágazó hatásainak 
kezelése hosszabb távú, rendszerszemléletű megközelítést igényel. Felismerve a 
komplex megközelítés szükségességét, 2016 őszén kiírásra került a „Mentorprog-
ram koraszülöttek részére” című EFOP-1.2.10-16 pályázati felhívás, amely – anyagi 
fedezetet biztosítva – elősegítette a problémákra adott holisztikus válaszok megta-
lálását és gyakorlati kivitelezésüket.

A pályázat kifejezetten sikeresnek bizonyult, és az országban három helyen is 
modern szemléletű koraszülött mentorprogram indulhatott el. A központok Deb-
recen, Pécs és Szeged voltak, mindhárom megyeszékhely komoly neonatológiai 
múlttal és tapasztalatokkal rendelkező, orvosképzést is folytató város. Debrecen-
ben, az „Újszülöttjeinkért, koraszülöttjeinkért Alapítvány” védnöksége alatt 2017. 
szeptember 1-jén kezdődhetett el a munka a „Jótettekre vagyunk teremtve! Men-
torprogram az Észak-alföldi régió koraszülöttjei részére” című projekt keretében, 
amely – eredeti formájában – 2020. augusztus 31-ig tartott.

A program közvetlen céljai közé tartozott egy három megyére (Észak-alföldi 
régió) kiterjedő mentorhálózat kiépítése, amely természetesen számos alfelada-
tot foglalt magában: ki kellett dolgozni egy mentorképzési, majd mentor-tovább-
képzési programot, ki kellett alakítani a mentorálások infrastrukturális hátterét, 
módszertanát, el kellett látni a mentorokat elektronikus és nyomtatott szakmai se-
gédanyagokkal, lehetővé tenni számukra a hatékony közösségépítést stb. A közvet-
lenül érintett családok segítésén, kísérésén kívül a program felvállalta a társadalmi 

1 Az alábbi tanulmány A „Jótettekre vagyunk teremtve! - Mentorprogram 
az Észak-alföldi régió koraszülöttjei részére” -projekt hatásvizsgálata (Debrecen, 
Újszülöttjeinkért, koraszülöttjeinkért Alapítvány, 2020) című szakmai anyag szer-
kesztett változata.
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szintű szemléletformálást is. Rendkívül fontos volt a programon belül a szakem-
berek (egészségügyi dolgozók, pedagógusok, szociális szférában dolgozók stb.), 
leendő szakemberek (egyetemi hallgatók) érzékenyítése, nonformális képzése is 
(workshopok, előadások, konferenciák stb. révén), de a tágabb társadalmi közeg 
(osztálytársak, hozzátartozók, érdeklődők stb.) nyitottá tétele, edukációja is.

A program a meghatározott feladatokon kívül számos olyan eredményt is fel 
tudott mutatni a három év során, amelyet eredetileg nem terveztek a program ki-
dolgozói, pl. a hétköznapi rutin részévé tették a nemzetközi mintákat követő, haza-
adást tervező találkozókat, bevezették Magyarországon a nemzetközileg is magas-
ra értékelt FINE (Family and Infant Neurodevelopmental Education) programot, 
vagy régiós szinten népszerűvé tették az ABA-terápiát és meghonosították a hozzá 
kapcsolódó képzést.

A program a működése során 170 településre kiterjedő mentorhálót hozott létre 
és 21 szervezettel, intézménnyel kötött hivatalos stratégiai együttműködést (köztük 
egyházakkal, pedagógiai szakszolgálatokkal és nevelő szülői hálózattal).

Az 1. számú táblázat összefoglalja azokat a fő keretszámokat (indikátorokat 
és teljesítéseket), amelyeket a „Jótettekre vagyunk teremtve! Mentorprogram az 
Észak-alföldi régió koraszülöttjei részére” -projekt vállalt és teljesített. A számok 
jól mutatják, hogy a projekt teljesítette, illetve túlteljesítette a vállalásait, elérte azo-
kat a célcsoportokat, személyeket, amelyeket három évvel korábban felvállalt. Jelen 
tanulmányunk azonban túllép ezeken a száraz adatsorokon, és a két legfontosabb 
célcsoportot (mentorált családok, érzékenyített szakemberek) tovább vizsgálja, 
kérdőíves módszerrel kutatva a mögöttes tapasztalataikat, nem titkolva azt sem, 
hogy olyan információkat, visszajelzéseket is szerettünk volna ezáltal kapni, ame-
lyek a program továbbfejlesztését is szolgálják.

1. táblázat: A program által személyesen elértek száma a legfontosabb célterületeken

A kérdőíves vizsgálatok körülményei, módszertani hátterük
A hatásvizsgálathoz a két fő célcsoportot (szülők, szakemberek) megcélzó ön-

kitöltős kérdőívet készítettünk. A kérdőíves vizsgálatunk a 2020. évi COVID-19 
pandémia első hullámának időszakára esett, így kizárólag online adatfelvétel jö-
hetett számításba. A vizsgálat során csupán felajánlottuk a kérdőív kitöltésének 
lehetőségét, kerültünk bármiféle „kényszert” vagy későbbi „biztatást”, így teljesen 



66

önkéntes volt a válaszadás, és természetesen anonim. Ennek ellenére nyolcvanan 
segítették munkánkat, és osztották meg velünk gondolataikat, melyből 79 érdem-
ben felhasználható, elemezhető kérdőívkitöltés volt.

A kérdőív 2020. április 8-án vált elérhetővé, és május végéig vártuk a válaszokat 
(jellemzően áprilisi válaszadások születtek). A kérdőíveket a Google Űrlapok se-
gítségével készítettük el és osztottuk meg. A kérdőívek 20 körüli fő kérdésszámmal 
rendelkeztek (és számos alkérdést, skálát is tartalmaztak) külön a szülőknek (első-
sorban a mentorprogramra koncentrálva), külön a szakembereknek (az érzékenyí-
tő tréningekre irányulva). A kérdőívek zártvégű és nyíltvégű, azaz szöveges kifejtést 
igénylő kérdéseket egyaránt tartalmaztak.

A kérdőívekben egyrészt felvettük a válaszadók alapvető szociodemográfiai 
mutatóit, majd elsősorban az adott programra vonatkozó tapasztalataikat, elége-
dettségüket mértük, gyűjtöttük be a meglátásaikat, kritikáikat, tanácsaikat. A kér-
dőívekben különös hangsúlyt fektettünk arra, hogy felmérjük, a programokban 
résztvevők mennyire adták tovább a tapasztalataikat másoknak, mennyire járultak 
hozzá ők is egyes eredményeink disszeminálásához.

A válaszokból arra is következtetéseket próbáltunk levonni, hogy milyen uta-
kon, hogyan lehetne a mentorprogramot és az érzékenyítő tréninget tovább fej-
leszteni, ezáltal a fenntartási időszakban – szerencsés esetben azon túl is – miként 
lehetne egy még hatékonyabb szolgáltatáscsomagot felkínálni a régióban élőknek.

A mentorprogramban részt vett szülők kérdőíves vizsgálata
2020. április 8. és május 6. között 49 szülő töltötte ki a Google Űrlapok alkalmazás 

segítségével elkészített kérdőívünket. Valamennyi kitöltött kérdőív értékelhető volt.
Mind a 49 fő koraszülött gyermeket nevelő szülő volt: 47 nő, és 2 diplomával 

rendelkező férfi (a családokkal kapcsolatos kérdőívek kitöltésében az apák jellem-
zően kevésbé aktívak, de a magasabb iskolai végzettség nyitottabbá teszi őket az 
ilyen jellegű együttműködésre – itt is ezt láthatjuk).

2. táblázat: A válaszadók életkori megoszlása

Az életkori megoszlásokat a 2. számú táblázatban követhetjük nyomon. A leg-
inkább képviselt korosztály a 25-39 év közöttiek voltak (71,4%). 19 év alatti, illetve 
55 év feletti válaszadónk nem volt. Mivel a mentorprogram a 2010. után született 
gyermekek családját célozta meg, ezért 55 év fölötti szülő ritkán került a prog-
ramba (idősebbek a gyermekeik); a 19 év alatt gyermeket vállalók pedig – bár ők 
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különösen érzékeny, segítségre szoruló korcsoport – statisztikailag csekély számú 
célcsoportot jelentenek.

A mentorhálózat kiterjedését jól mutatja a válaszadók lakhelyének megoszlá-
sa is. Habár mentorházak csak a megyeszékhelyeken működtek, ennek ellenére a 
válaszadók többsége egyéb városból vagy községből reagált az online megkeresé-
sünkre (3. táblázat).

3. táblázat: A mentorprogramban részt vett szülők lakóhelye

A válaszadók döntő többsége érettségivel (19 fő, 38,8%) vagy diplomával ren-
delkezett (22 fő, 44,9%), a magasabb iskolai végzettségűek így felülreprezentáltak 
voltak a megyei iskolai végzettségi adatokhoz képest. Ez részben abból fakadt, hogy 
a magasabb iskolai végzettségűek rendelkeznek inkább azokkal a kultúrtechnikák-
kal (vagy akár technikai eszközökkel is), amelyek egy online felméréshez szüksé-
gesek, másrészt a program is nehezebben érte el az alacsonyabb iskolai végzettségű 
rétegeket. Ez azt mutatja, hogy szükséges lenne minél nagyobb létszámban mento-
rokat alkalmazni, akik szóban, közvetlenül is utolérik a rászoruló családokat, kike-
rülve az írásbeliségre alapozott kommunikációs formákat.

4. táblázat: A válaszadók iskolai végzettsége

A kérdőív 6. kérdése így hangzott: A mentorprogram mely szolgáltatásaival ke-
rült kapcsolatba? 11 megnevezett program közül választhattak a kitöltők, és több 
választ is megjelölhettek. A többség azonban nem élt ezzel a lehetőséggel és csak 
1 programot jelölt meg (26 fő, 53,1%). Valószínűleg sokan félreértették a kérdést, 
és csak a számukra „legfontosabb”, „legjellemzőbb” szolgáltatásokra koncentrál-
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tak. Pl. sokan nem jelölték az online felületeket, azonban a későbbi kérdésekből 
kiderült, hogy legalább a járvány időszaka alatt használták azokat, vagy sokan nem 
jelölték a mentorral való beszélgetést, azonban közülük jó páran több helyszínen is 
találkoztak a mentorokkal (8. kérdés alapján).

A válaszadók 1 és 5 között jelöltek programokat, átlagosan 1,84 programot meg-
jelölve (s=1,124). A válaszok számát a 5. számú táblázat mutatja:

5. táblázat: Az igénybe vett szolgáltatások száma

Ha a kérdés értelmezése nem is volt a válaszadók számára egyértelmű, a szol-
gáltatások „láthatóságára” így is fontos információkat nyerhettünk. Az 5. táblázat-
ból kitűnik, hogy a szülők elsősorban 1-2 szolgáltatásra koncentrálnak, és mintegy 
ötödük gondolkodik széles spektrumban.

Az egyes szolgáltatások népszerűségét az 6. táblázatban figyelhetjük meg.

6. táblázat: Igénybe vett szolgáltatások jellege

A mentori tevékenység, illetve a szakemberek tanácsadása a leginkább igénybe 
vett szolgáltatása a programnak, és a nyomtatott anyagok (könyvek, kiadványok) 
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is jól láthatók a szülők számára. A szorosabban vett egészségügyhöz, kórházakhoz 
kötődő szolgáltatások (hazaadást tervező találkozó, anyacsoport) is jelen vannak 
a válaszokban, de érezhetően szűkebb rétegek számára voltak ezek markáns, meg-
határozó szolgáltatások. Ez mutatja azt, hogy a mentorprogram, megtámogatva 
különböző segédletekkel, kiadványokkal, az egészségügytől független, önmagában 
is nagy potenciálú szolgáltatáskomplexum.

A mentori tevékenység helyszínére (8. kérdés) a többség (40 fő) egy helyszínt 
adott, 6 fő 2 helyszínt, 3 fő pedig 3 helyszínt jelölt meg. A 3 fő helyszín közel azonos 
arányban szerepelt a válaszokban (szakrendelés: 20 fő; mentorház: 17 fő; NIC: 16 
fő), de az „egyéb helyszín” is 8 jelölést kapott. A válaszok jól mutatják, hogy a men-
torálás helyszíne igen változatos volt, illetve változatos lehet, igazodva az egyéni 
igényekhez, lehetőségekhez.

A következő két kérdés arra vonatkozott, hogy felmérjük, mennyire terjesztik a 
program létét, a programban elérhető szolgáltatásokat azok a szülök, akik kapcso-
latba kerültek a projekttel. A válaszokat 7. táblázatban foglaltuk össze:

7. táblázat: A mentorprogram szülők általi „szájmarketingje”

A táblázat adatsorából kitűnik, hogy a szülők közel háromnegyede ritkábban 
vagy gyakrabban, de bővebben is beszél másoknak a programról (36 fő; 73,46%); 
ha bővebb ismeretátadás, tapasztalatmegosztás nem is mindig történik, a progra-
mot akkor is ajánlják másoknak (37 fő; 75,51%). A program népszerűsítésében, 
ismertté tételében tehát a mentorált családok, az érintett szülők mintegy három-
negyede részt vett.

Az elvégzett kereszttábla-elemzés kimutatta, hogy a „beszédesség” és a „hall-
gatagság” szignifikáns kapcsolatban van a két kérdés viszonylatában (p=0,00; 
Cramer’s V=0,482), tehát akik gyakrabban beszélnek úgy általában a programról, 
ők jó eséllyel ajánlják is másoknak. A kevésbé „beszédes” válaszadókra két-három 
fő kivételével az jellemző, hogy a mentorálásuk a NIC-ben vagy a szakrendelé-
sen történt, nem pedig a mentorházban vagy egyéb helyszínen. A mentorházban 
vagy egyéb helyszíneken (pl. otthon) történő mentorálás erősíti a programhoz való 
kötődést, megnyitja a szülők kommunikációs csatornáit. „Kell egy hely” – fontos 
tanulság ez a későbbi mentorprogramok számára is.
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A 12-16. kérdésekben tízfokozatú skálákon kellett a válaszadóknak véleményt 
nyilvánítaniuk a mentorprogram hasznosságáról.

Szinte valamennyi válaszadó egyetért abban, hogy működnie kell valamilyen 
mentorprogramnak a koraszülött gyermeket nevelő családok számára. A válaszok 
értékei 2 és 10 között változtak, azonban 44 válaszadó (89,8%) adott 8 és 10 közötti 
értéket. Így nem meglepő, hogy a medián és a módusz is a maximum értéket mu-
tatja, a 10-et. Az átlag szintén 9 felett van: 9,33 (s=1,56).

1. ábra: „Fontos, hogy működjön valamilyen mentorprogram a koraszülöttek 
számára.”-állítással való egyetértés válaszai tízfokozatú skálán

Konkrétan a „Jótettekre vagyunk teremtve” mentorprogrammal is a válaszadók 
döntő többsége elégedett volt, hasznosnak tartotta: 41 válaszadó (83,7%) adott 
8, 9, vagy 10-es értéket, arra a megállapításra, hogy „A mentorprogramban való 
részvétel hasznos volt számomra/számunkra.”. A válaszok 1 és 10 között voltak, az 
átlag 8,86 (s=2,131). Két alsó szélsőérték született, 1 fő 1-est adott a programra, 
1 fő pedig 2-es értéket jelölt, a többiek azonban legalább 5-ös értékkel jellemezték a 
program hasznosságát. A nagyfokú elégedettséget jól mutatja, hogy a medián így is 
10, és a legtöbben (32 fő) továbbra is a 10-es értéket adta a program hasznosságára.

Vizsgáljuk meg közelebbről is a két alsó szélsőértéket (1, 2) adó szülők jellem-
zőit. Mindketten csak a szakrendelésen találkoztak a mentorokkal, érettségivel 
rendelkeznek, és községben élnek. Az 1-es értéket adó szülő a mentorprogram 
szükségességégét úgy általában 10-esre értékelte, csak a konkrét programmal volt 
elégedetlen, amelyet a 20. kérdésnél szövegesen is indokolt: „Egyszer kértem segít-
séget de sajnos nem kaptam. Pedig fontos volt!”. Ez a megjegyzés tartalmas visz-
szajelzés, mert arra mutat rá, hogy bár az elérhetőségek adottak, nyilvánosak, de 
érdemes lehet fenntartani (és tudatosítani is a létét!) egy olyan csatornát is, ahol 
az érintett családok az esetleges panaszaikat, a „hibabejelentést” végezhetik. (Ez 
természetesen nem jelenti azt, hogy egy adott szülő kérése teljesíthető-e, vagy sem: 
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a mentorokat néha a kompetenciahatárokat messze meghaladó kérésekkel is meg-
keresték a családok.)

2. ábra: „A mentorprogramban való részvétel hasznos volt számomra/szá-
munkra.”-állítással való egyetértés válaszai tízfokozatú skálán

A 2-es értéket adó szülő a blokk minden skálás kérdésénél 2-es értéket jelölt, 
szöveges indoklás nélkül, így az ő esetében valószínűleg csak hanyag, kedvetlen 
kitöltésről van szó.

Az 5-7 közötti pontértéket adók (6 fő) valamennyien városban élnek (2 megye-
székhely, 4 egyéb város), legalább érettségizettek (2 érettségi, 4 diploma). Közös 
bennük, hogy valamennyien a fiatalabb korosztályhoz tartoznak (25-39 év közötti-
ek), és csak 1 fő találkozott a mentorával valamelyik mentorházban. Jellemző rájuk 
általában is a szkepszis egy esetleges mentorprogrammal kapcsolatban (előző kér-
dés), csak 1 fő adott 10-es értéket rá, 9-es értéket pedig egy sem. Sajnos egyikőjük 
sem adott szöveges választ a későbbi kérdéseinkre, így nem tudhatjuk, hogy mi a 
kisebb mértékű fenntartásuk oka. (A szöveges válaszok részletes elemzései a későb-
bi oldalakon találhatók.)

A program nem csak direkt módon szeretett volna segíteni a családoknak, de 
érzelmi biztonságot is nyújtani akart, elősegíteni az emberi kapcsolatok fejlődését, 
és összetartó közösséget is létre szeretett volna hozni. Erre vonatkozott a „A men-
torprogram hozzájárult ahhoz, hogy az emberi kapcsolataim gazdagodjanak (pl. 
megismerkedtem sorstársakkal, segítőkész szakemberekkel).”-állításunk, amelyre 
az egyetértést szintén tízfokozatú skálán lehetett megadni. A válaszadók jelentős 
többsége ezzel a gondolattal is egytértett és 8-10 közötti skálaértéket jelölt meg (37 
fő; 79,6%). A válaszok mediánja továbbra is 10 (8,33 átlagérték, 2,625 szórás mel-
lett), és a legtöbben szintén a 10-es értéket adták (29 fő; 59,2%).
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Az alacsonyabb pontértékű válaszoknál (1-5; 10 fő) szintén megfigyelhető az, 
hogy 1 fő kivételével nem a mentorházakban történt a válaszadók mentorálása, így 
kevésbé tapasztalhatták meg a konkrét „helyhez”, közösséghez való tartozást, amit 
súlyosbított az is, hogy a 10 fő közül egy sem vett részt a programhoz kapcsolódó 
rendezvényen, amely szintén kitűnő lehetőség lett volna kapcsolatépítésre.

A programhoz kapcsolódó pozitív attitűdök, elégedettség jól megmutatkozott 
azoknál az állításoknál is, hogy „Továbbra is szívesen részt vennék a mentorprog-
ramban.”, „Fontos lenne, hogy a mentorprogramba minél több érintett családot 
vonjanak be.”. A mentorprogram iránti óriási igényt jól láthatjuk a 8. táblázat adat-
során:

3. ábra: „A mentorprogram hozzájárult ahhoz, hogy az emberi kapcsolataim gaz-
dagodjanak.”-állítással való egyetértés válaszai tízfokozatú skálán

A mentorprogramhoz kevésbé kötődőkre (2-5 értéket jelölők) itt is jellemző 
volt, hogy a mentorházakba kevésbé járó szülőkről van szó, és a közösségi rendez-
vényeken egyáltalán nem vettek részt. Ez alapján egyértelműen kijelenthető, hogy a 
későbbi mentorprogramok számára döntő jelentőségű, hogy külön épülethez köt-
hessék a programokat a szülők, ahová el is tudnak jutni, a szakmai segítségen túl 
pedig minél több szabadidős tevékenységet vagy szakmai rendezvényt nyújtsanak 
nekik az ott dolgozó szakemberek.

A COVID-19 pandémia első hulláma idején a projekt online szolgáltatásaira is 
sokkal nagyobb feladatok hárultak, mint az azt megelőző időszakban. Arra, hogy 
mennyire sikerült ezt jól megoldani, a 17. kérdésben vizsgáltuk, és a program há-
rom fő online terére kérdeztünk rá: a változatos tartalmakkal szolgáló portálra (ko-
raszulottekert.hu), a nyilvános Facebook oldalra, és csak az érintett szülők számára 
működtetett Facebook-zártcsoportra.
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8. táblázat: További működésre vonatkozó kérdések (tízfokozatú skálán adott 
válaszok)

Noha a módusz (a leggyakrabban választott érték) továbbra is 10, a többi közé-
pérték már alacsonyabb, mint a korábbi kérdések esetében. Az online felületekkel 
való átlagos elégedettség (mennyire találták hasznosnak) nem éri el a személyes 
szolgáltatások színvonalát.

A legsikerültebb online felületnek a Facebook-oldal bizonyult, amelyet a men-
torházak dolgozói nagy lelkesedéssel gondoztak. Ezt követi a „lassabb reagálású” 
honlap, és némileg lemaradva a Facebook-csoport. Ez utóbbi szakszerű kezelése 
tényleg nem egyszerű feladat, hiszen itt esetleg egyéni igényekre kell reagálni, alkal-
manként pedig az online konfliktusok kezelésére is szükség lehet. Az eredmények 
azt sugallják, hogy a mentorok továbbképzésébe, de akár az alapozó mentorképzés-
be is be kell illeszteni a közösségi médiával kapcsolatos kompetenciák fejlesztését.
4. ábra: A járvány időszaka alatt működtetett online felületekkel való elégedettség 
skálaértékei (1-10)

Az egyes online szolgáltatásokkal való elégedettség skálaértékei nagyon erősen 
együttjártak egymással (p=0,00; 0,727 ≤ r ≤ 0,898), tehát a jellemző az volt, hogy 
egy-egy szülő vagy elégedett volt vagy kevésbé volt elégedett az online szolgálta-
táscsomaggal. Egy szülő esetében volt csak nagy eltérés, aki a honlapra és a Face-
book-oldalra 10-es értéket adott, ám a zártcsoportnál csak 2-es értéket jelölt.

A nyíltvégű „A mentorprogram melyik eleme volt Ön számára a leghaszno-
sabb, és miért?”-kérdésünkre 23 fő fejtette ki szövegesen a véleményét. Legtöbben 
a gyógytornászok, konduktor tanácsadását tartották hasznosnak (7 fő), nem csak 
a magyarországi ellátó rendszer hiányosságai miatt, hanem azért is, mert a prog-
ram alkalmazásában álló szakemberek „.. nemcsak a koraszülöttekkel magukkal 
foglalkoznak, hanem a családdal is.” – ahogy írta egy szülő. 4 válaszadó a teljes 
programot írta, nem emelve ki külön szolgáltatást, 2 fő a leghasznosabb szolgál-
tatásként a mentorokkal való találkozást, a tőlük kapott segítséget hangsúlyozta. 
A mentori tevékenységekhez tartozik az a 2 válasz is, amelyben az információnyúj-
tást és az érzelmi támogatást említették a válaszadók (pl. „Hogy lehetőséget adtak, 
hogy bármi gondom vagy kérdésem merülne fel, van kihez fordulni”).

A többi említésre kerülő szolgáltatást egy-egy szülő emelte ki, mint leghasz-
nosabbat (pszichológiai tanácsadás, hazadást tervező találkozó, zenei foglalkozás, 
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baba-mama klub, szakmai előadás, „felkészítő”, közelebbről meg nem nevezett „ta-
nácsadás”, emailes kapcsolattartás lehetősége).

9. táblázat: A járvány időszaka alatt működtetett online felületekkel való elége-
dettség (tízfokozatú skálán)

A különböző válaszok indoklásaiban a visszatérő motívumok a „szakemberhez 
jutás”, az „információszerzés” és az „érzelmi biztonság” voltak. Egy szülő emelte 
ki a gyermek érdeklődését a zene iránt, amely túlmutatott a szülők helyzetükkel 
kapcsolatos hiányérzetén. Úgy tűnik, hogy – minként a Maslow-i szükséglethierar-
chiánál általában is láthatjuk – először a szülők hiányszükségleteit kell kielégíteni 
(szakember, tudás, biztonság), utána lehet továbblépni a növekedés-szükségletek 
felé, és lehet nyitni pl. a gyermek tehetséggondozása irányában.

A válaszokból egyértelműen kirajzolódik az is, hogy a projekt fő oszlopa tény-
legesen is a mentorprogram volt. Nem csak a leginkább igénybe vett szolgáltatás-
csomag volt ez (lásd még az 5. táblázatot is), de a leghasznosabb is. Minden egyéb 
szolgáltatás (a rendezvényektől kezdve a kiadványokon keresztül az online eszkö-
zökig) ennek „dolgozott alá”.

10 fő fogalmazott meg tanácsokat azzal kapcsolatban, hogy miként lehetne to-
vábbfejleszteni a mentorprogramot, amelyből 5 volt érdemi válasz. Ők egyrészt 
a még több szakembert (mentort, speciális szakembert egyaránt) szorgalmazták, 
illetve azt, hogy még több helyszínen legyen jelen a program, 1 fő pedig a mentor-
házak akadálymentesítésének továbbfejlesztésére biztatott.

A további 5 válasz vagy általános véleménynyilvánítás volt (pl. „Tökéletes a mű-
ködésük.”), vagy a válaszadó a saját élethelyzetéről írt konkrét tanács nélkül (pl. 
„Sajnos munka mellett már nem igazán tudjuk a mentorház szolgáltatásait igénybe 
venni, ami nagyon hiányzik.”).

A kérdőív utolsó kérdésében „kiírhatta magát” a válaszadó, amennyiben erre 
igénye volt: „Ha bármilyen egyéb meglátása, ötlete, érzése van a mentorprogram-
mal kapcsolatban, kérjük, írja le.”. Ezzel a lehetőséggel öten éltek. Hárman pozitív, 
támogató üzeneteket fogalmaztak meg: „Nagyon jó program, mert olyan segítsé-
get, ötleteket is kapunk, amit egyébként nem biztos, hogy az orvosoktól megka-
punk, mert akkor pont nem jut eszünkbe megkérdezni.”; „Nagyon hálás vagyok az 
eddigi segítségért!”; „Több ilyen mentorház kellene város szerte. (országos is.).”. Egy 
fő itt mondta el a korábban már ismertetett negatív tapasztalatát: „Egyszer kértem 
segítséget, de sajnos nem kaptam. Pedig fontos volt! ”, egy fő pedig saját válaszai-
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nak hátterét magyarázta: „Én inaktív vagyok, pedig egy remek kezdeményezésnek 
tartom. Ezért nem adtam magasabb értékelést az utolsó kérdésekre.”.

Összességében tehát elmondhatjuk, hogy a személyes kapcsolattartáson alapu-
ló mentorprogramra (általános- és szakmentorálásra egyaránt) óriási igény van, 
amelyhez a kapcsolódó egyéb szolgáltatások (gyerekprogramok, rendezvények, 
kiadványok) népszerűsítik és jól kiegészítik, de nem helyettesítik a projekt fő tar-
tóoszlopát. Az online megoldásmódok a program elejétől fogva léteztek, működ-
tették azokat a mentorprogram dolgozói, de nem láthatták előre, hogy a projekt 
végére egy világjárvány miatt ezek szerepe mennyire felértékelődhet – a további-
akban az online megoldásmódok fejlesztésre még nagyobb hangsúlyt kell fektetni.

Érzékenyítésben részt vett szakemberek kérdőíves vizsgálata
2020. április 8. és május 21. között összesen 32 válasz érkezett a 21 kérdésből 

álló, a Google Űrlapok segítségével elkészített és megosztott, online kitölthető kér-
dőívünkre. Ebből alakult ki a végleges, 30 fős minta (a két kizárt kérdőívből az 
egyik a projekt tesztkérdőíve volt, a másik fals válaszadást mutatott).
A 30 válaszadóból 29 nő és 1 férfi volt. A válaszadók döntő többsége (27 fő, 90%) a 
25-55 év közötti korosztályból került ki. A legnagyobb életkori csoportot 19 fővel 
(63,3%) a 40-55 év közöttiek jelentették (10. táblázat).

10. táblázat: Az érzékenyített szakemberek életkori megoszlása

Iskolai végzettség tekintetében az egyetemi vagy főiskolai diplomások száma 
volt a mérvadó (22 fő, 73,3 %), de jelen voltak a mintában az érettségivel, mint 
legmagasabb iskolai végzettséggel rendelkezők is (7 fő, 23,3%). Közülük hatan 
bölcsődében dolgoznak (a kisgyermeknevelői pályán nem előírás a felsőoktatás-
ban szerzett végzettség), egy fő pedig „egyéb szociális intézményben” dolgozik. 
A válaszadók közül egy fő nem szerezte meg az érettségit, ő is „egyéb szociális 
intézményben” dolgozik.

A válaszadók munkahelyi megoszlását a 11. táblázaton követhetjük nyomon. A 
projekt különösen jó kapcsolatot épített ki a bölcsődékkel, amely a válaszadók ösz-
szetételén is egyértelműen megfigyelhető (13 fővel ez volt a legnagyobb „szakma-
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csoport”). Mivel a kérdőíves vizsgálat a 2020-as COVID-19 járvány első hullámá-
nak időszakára esett, így ez tetten érhető a válaszadók összetételében: nincsenek 
közöttük egyetemi hallgatók (0 fő), és csak egyetlen olyan válaszadónk volt, aki az 
iskola világából jött. A köznevelést és a felsőoktatást a digitális távolléti oktatás-
ra való átállás kihívásai igen erőteljesen érintették. Ugyanígy hiányoznak azok a 
szakemberek is, akik az idősgondozásban dolgoznak: részben itt is kereshetjük az 
okokat a világjárványban (az idősgondozást különösen nagy erővel sújtotta e be-
tegség), másrészt felmerül annak a lehetősége is, hogy az idősgondozásban dolgo-
zók kevésbé érezték közel állónak magukhoz egy koraszülött alapítvány projektjét 
(noha a tréningek pontos tartalmát ilyenkor mindig különösen gondosan állították 
össze a program szakemberei, és igazították az adott intézmény profiljához).

11. táblázat: A válaszadók munkahelye

A tréningeken a válaszadók 90%-a (27 fő) a 2019-es évben vett részt, de volt 
két 2018-as és egy 2020-as válaszadó is. A két 2018-as válaszadó mutatja, hogy 
akár 1,5-2 év elteltével is vannak, akik nem csak, hogy emlékeznek a tréningre, de 
hajlandók időt is szánni arra, hogy megosszák a gondolataikat a játékos gyakorla-
tokról.

Különösen érdekes eredmény az, hogy a kérdőívet kitöltők közel fele (13 fő, 
43,3%) semmilyen szinten nem érintett a koraszülöttség problémaköre által, mégis 
fontosnak érezte azt, hogy reagáljon a megkeresésünkre. A 13 fő körében vala-
mennyi életkori szegmens, valamennyi munkahelytípus (ahonnét egyáltalán vá-
laszt kaptunk), valamennyi iskolai végzettség megjelent! Mindez mutatja részben 
a projekt által kidolgozott érzékenyítő tréning koraszülöttségen túlmutató, univer-
zálisabb jellegét, másrészt utal arra, hogy meg van az a kezdeti nyitottság a szak-
emberekben – érintettségtől függetlenül is –, amelyre lehet építeni a későbbi prog-
ramokban is. A 8-10. kérdésekben arra kérdeztünk rá, hogy mennyire beszéltek a 
tréningről másoknak, mennyire osztották meg tapasztalataikat a környezetükben 
élőkkel.

Mivel az érzékenyítést legtöbbször munkahelyeken végezték, ezért nem meg-
lepő, hogy mind a harminc válaszadó megvitatta az érzékenyítés tapasztalatait a 
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munkatársakkal. Családtagokkal, ismerősökkel is a válaszadók háromnegyede be-
szélt a tréningről (13. táblázat).

12. táblázat: A válaszadók érintettsége

Mindössze 4 olyan válaszadó volt, aki nem vitte hírét az érzékenyítő program-
nak a munkahelyén túl (tehát sem családon belül, sem ismerősi körben nem beszélt 
az élményeiről). Életkoruk, munkahelyük változatos, ám iskolai végzettségüket te-
kintve valamennyien egyetemi vagy főiskolai diplomával rendelkeznek. Számukra, 
mivel a képzésük során valószínűleg számos képességfejlesztő gyakorlaton vettek 
részt, talán természetesebb volt a tréning műfaja, így nem is tartották fontosnak az 
erről való beszédet másoknak.

13. táblázat: Az érzékenyítő tréning megjelenése az informális csatornákon

Mivel 86,6% (26 fő) a munkahelyén kívül (család és/vagy ismerős) is beszélt 
az élményeiről, ezért joggal feltételezhetjük, hogy az érzékenyítő program híre 
(célja, játékossága, elgondolkodtató koncepciója stb.) több ezer emberhez eljutott 
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az Észak-alföldi régióban, pusztán a szakemberek szóbeli kommunikációja révén 
(1768 érzékenyített szakembere volt a projektnek 2020 márciusáig; a vizsgálat alap-
ján valószínűleg a többségük legalább egy, de inkább több ember számára dissze-
minálta a tréning létét, jellemzőit).

Az informális „hírverés” során a döntő többség feltételezhetően pozitívan nyi-
latkozott az érzékenyítő programról, ugyanis a válaszadók számára jellemzően jó 
élményt nyújtottak a tréning gyakorlatai. „Az érzékenyítő tréning jó élmény volt 
számomra.”-állítással a válaszadók tízes skálán fejezhették ki egyet(nem)értésüket. 
A válaszok 6 és 10 között mozogtak, az átlag pedig 9,2 volt (s=1,064). Még meggyő-
zőbb eredményt kapunk, ha megnézzük az egyes skálaértékekhez tartozó válasz-
számokat, ugyanis azt látjuk, hogy 6-os értéket csak 1 fő adott, 7-es értéket pedig 
senki sem. 29 fő tehát a 8-10-es tartományba helyezte el a tréningtapasztalatait (5. 
ábra).

5. ábra: Mennyire volt jó élmény a tréning (10-es skálán)

A munkájuk során is kamatoztatni tudták a szakemberek a tréningtapasztala-
taikat, a 10-es skálán itt is 6 és 10 között terjedtek az értékek (m=8,53) bár itt már 
nagyobb szórással (s=1,456) mindegyik érték több jelölést is kapott (6. ábra). Ezzel 
a tréning egyik fő célját, a szakemberek munkájának hatékonyabbá tételét elérte.
6. ábra: A tréning tapasztalatainak munkaadaptációja (10-es skálán)

A munkaadaptációt nem befolyásolta az iskolai végzettség (érettségizetteknél 8,43 
volt az átlag, diplomásoknál 8,64), azonban a munkahely már valószínűleg igen. A 
minta kis mérete miatt messzemenő következtetéseket nem vonhatunk le, de mintha 
a bölcsődében (és általában a gyermekneveléssel foglalkozó intézményekben) hasz-
nosabbnak érezték volna a tréninget, mint az egészségügyben (14. táblázat).
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A tapasztalatok magánéletbe való átültetése már kevésbé egyértelmű, a válaszok 
1 és 10 között mozogtak, az átlag 6,57 volt (s=2,98). Ennek ellenére 8-10 közöt-
ti értéket így is 14 fő adott (46,67%), és 1-4 közötti alacsony értéket 8 fő jelzett 
(26,67%). A többség tehát többé-kevésbé a privát szférájában is megtalálta a gya-
korlatok értelmét.

14. táblázat: A munkaadaptáció hasznossága intézményi bontásban

A tréning a válaszadók döntő többségének véleménye alapján ténylegesen érzé-
kenyített (14. kérdés: „A tréning ténylegesen érzékenyebbé tett a kapcsolódó prob-
lémák iránt.”). Egyetlen 1-es érték született, a fennmaradó 29 válaszadó 5 és 10 
között helyezte el a tréning hatását a tízfokozatú skálán, ebből 24 fő a 8-10 közötti 
értéktartományt jelölte. Az átlag így 8,50 lett (s=2,08)

15. táblázat: Az érzékenyítés személyes hatásossága

Az 1-es értéket egy érettségivel rendelkező, 40-55 év közötti bölcsődei dolgozó 
adta, aki egyébként jól érezte magát a tréningen (9), a tapasztalatokat be tudta 
építeni a munkájába (9), és szívesen venne részt később is tréningen (10), és más 
szakemberek bevonását is szorgalmazza (10). Ennek ellenére mint saját maga (1), 
mint kollégái irányában (1) szkeptikus volt a tényleges érzékenyítő hatással kapcso-
latban. Sajnos szöveges választ nem adott sehol sem, így nem tudjuk megállapítani 
a kételkedésének hátterét.
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Annak megítélésében, hogy a társakat mennyire érzékenyítette a tréning, már 
kicsit visszafogottabbak voltak a válaszadók. Az átlag 7,97 volt, 2,43 szórás mellett. 
1 fő adott 1-es értéket, 1 fő 3-as értéket, de a többiek itt is 5-10 között értékelték a 
tréning hatásosságát. A 8-10-es kategóriában 19 fő jelölt értéket.
A 3-as értéket egy egészségügyi dolgozó adta, aki a saját magára vonatkoztatott 
hatást ugyanakkor pozitívnak (8) ítélte meg. A kételye okát ő sem fogalmazta meg 
később szövegesen.

A válaszadók közül 7 fő ítélte meg úgy, hogy magát jobban érzékenyítette a tré-
ning, mint a társait, ugyanakkor volt 3 válaszadó, aki úgy gondolta, hogy inkább a 
többieket sikerült jobban érzékenyíteni, semmint őt. Mindkét kategóriában válto-
zatos iskolai végzettségekkel, életkorokkal, érintettségi szintekkel és munkahelyek-
kel találkozhattunk, így inkább az egyéni percepcióban lévő különbségekre lehet 
visszavezetni az eltérést, semmint a vizsgált kemény változókra.

A válaszadók döntő többségének „nem ment el a kedve” az érzékenyítő gyakor-
latoktól és szívesen venne részt a későbbiekben is hasonló tréningeken (m=8,97; 
s=1,68). 25 fő (83,3%) adott 8-10 közötti értéket, és senki sem jelölt 5 alatti pontot.

A tréningek iránti jelentős szakemberi igényt jól mutatja az is, hogy a trénin-
gen résztvevők egyöntetűen amellett vannak, hogy hasonló érzékenyítő tréninge-
ket minél több szakember számára szervezni kellene. Erre az állításra (17. kérdés: 
„Javaslom, hogy minél több embert vonjanak be érzékenyítő programokba.”) ki-
zárólag 7-10 közötti értékeket jelöltek a válaszadók, amely 9,33 átlagpontszámhoz 
vezetett (s=1,03).

16. táblázat: Érzékenyítő tréningek iránti igény

21 fő adott szöveges választ arra, hogy mi volt a legemlékezetesebb gyakor-
lat számukra (18. kérdés: „Az Ön számára mi volt a legemlékezetesebb eleme az 
érzékenyítő tréningnek? Kérjük, írja le!”). Messze a „legnépszerűbb” gyakorlat a 
vakvezetés volt, amely 9 válaszban is szerepelt, ketten a sütőkesztyűben történő 
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gyöngyfűzést írták, a többi gyakorlat általában csak egyszer-egyszer szerepelt a 
válaszokban, illetve néhányan általánosabb érvényű visszajelzést adtak a kérdés-
re (pl. „Hogy tudjam értékelni, amim van. Nyugodt, rendezett családi hátterem, 
kapcsolataim.”; „Az egész tréning élménydús volt” stb.). Három fő esetében volt 
csak a legemlékezetesebb elem negatív árnyalatú (erre a 19. kérdésben kérdez-
tünk rá): „AMIKOR BEKÖTÖTT SZEMMEL KELLETT TÁJÉKOZÓDNI! iLL 
A GYÖNGYFŰZÉS.”, „Habcukorral a számban elmagyarázni, hogy mit akarok.”, 
„Auditív figyelem fejlesztő gyakorlatok”. Mindhárom válaszadó 40 év feletti, fel-
sőfokú végzettséggel rendelkező, szakemberként érintett résztvevő volt. Ez alapján 
azt a következtetést vonhatjuk le, hogy a kicsit idősebb korosztály fogadókészsé-
gére a későbbiekben esetleg még nagyobb hangsúlyt lehetne fektetni a tréninggya-
korlatok előkészítése, lebonyolítása során.

A konkrét negatív élmény ellenére a tréning általános megítélése számukra is 
pozitív volt (8, illetve 10-es értékeket adtak a „11. Az érzékenyítő tréning jó élmény 
volt számomra.” állításra). A 18-19. kérdésekre kapott válaszok egyúttal azt sejtetik, 
hogy azon résztvevők, akik valamivel elutasítóbb pontértékeket adtak a tréning-
re, nem bizonyos konkrét gyakorlatok miatt tették ezt, hanem valamilyen egyéb 
tényező miatt (ilyen lehet a tréning, mint műfaj iránti bizalmatlanság; a játékos 
helyzetek nyilvános felvállalásának szokatlansága; zárkózottabb személyiség stb.).

A 20. kérdésben a résztvevők segítségét abban kértük, hogy miként lehetne az 
érzékenyítő tréningeket még hatékonyabbá tenni. Kilencen osztották meg velünk a 
véleményüket. Ketten dicséretüket, biztatásukat fejezték ki („Azt gondolom, hogy 
a most összeállított feladatsor nagyon érdekes és hatásos.”, „Csak folytassák az ed-
digi tevékenységeiket, így egyre több emberhez eljutnak, egyre több ember lesz 
empatikusabb.”). Négyen arról írtak, hogy minél több helyen, célcsoportnak kelle-
ne ilyen jellegű tréningeket tartani (szülőket, „társszakmákat” külön ki is emelték). 
Egy válaszadó arra biztatott, hogy még több játékos gyakorlatot is elbír a tréning 
(„Még több olyan feladat kipróbálása, amit „egészséges” ember nem tapasztal(hat) 
mindennapjaiban.”), egy fő pedig konkrét ötletet is adott: megtörtént esetek be-
mutatását javasolta. Egy „egyéb szociális intézményben” dolgozó szakember pedig 
az önkéntes részvétel fontosságát hangsúlyozta: „Olyan helyeken szervezzék meg, 
ahová saját akaratból szívesen elmegyünk.” (egyébként számára is jó [10] és mun-
kájában jól hasznosítható [8] élmény volt a tréning). Mivel az érzékenyítés gyakran 
munkahelyeken, munkaidőben történt, a vezetők által szervezett helyszínen és idő-
pontban, ezért tényleg érezhették néhányan a „kötelezőség” terhét.

A 21. kérdésben bármilyen egyéb, megkérdezésre nem került téma kapcsán ki-
fejthették véleményüket a tréning résztvevői. Hárman éltek csak a lehetőséggel, és 
mindhárman pozitív, biztató „búcsúszavakat” intéztek felénk: „Nagyon kedves és 
nyitott emberekkel találkozhattam. Tréning közben nagyon oldott volt a hangulat. 
Mindenki számára pozitív élmény volt.”, „Csak így tovább!”, „Nagyon értékes tudást 
szereztünk, például a szent Atanáz főiskolán, szívesen részt vennék máskor is!”.

Összességében elmondhatjuk tehát, hogy a tréning több szempontból is elérte 
a célját: a szakemberek alapvetően érzékenyebbé váltak a megjelenített problémák 
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iránt, munkájukba is adaptálni tudták a megszerzett élményeket, tapasztalatokat. 
Mindemellett a tréning „híre” is sokakhoz eljutott, nem csak a munkahelyükhöz, 
munkakörükhöz kapcsolódóan, de – valószínűleg többezres nagyságrendben –
másokhoz is (családtagok, ismerősök).

Az eredményekből az is világosan kirajzolódik, hogy a tréningek iránt nem csak 
a közvetlenül érintett szülők, szakemberek lehetnek nyitottak, hanem mások is, 
sőt, többen kifejezetten jó ötletnek tartják, hogy szélesebb társadalmi csoportokat 
is megcélozzanak ezekkel a gyakorlatokkal.

Összegzés
A vizsgálati eredmények alapján egyértelműen elmondható, hogy mind a men-

torprogramba becsatlakozott szülők, mind az érzékenyítésben részt vett szakembe-
rek pozitívan ítélték meg azt a programot, amellyel kapcsolatba kerültek. Világosan 
érzékelték a praktikusságát, a hasznosságát, elsöprő mértékben elégedettek voltak 
vele. Felismerték a koraszülöttség problémakörének és a kapcsolódó projektnek a 
fontosságát, jelentőségét, mind a konkrétan megvalósított programot, mind pe-
dig más, hasonló jellegű programot támogatásukról biztosítottak. Mind a szülők, 
mind a szakemberek háromnegyede nem csak résztvevője volt a programnak, de a 
tapasztalataikat szűkebb és tágabb környezetükkel egyaránt megosztották.

Mindez természetesen nem jelenti azt, hogy a program ne lenne tovább fejleszt-
hető, és ne kaptunk volna értékes jelzéseket a további munkához.

A családokat, szülőket megcélzó mentorprogram kapcsán fontos eredmény volt 
az, hogy a személyes mentorálások csak részben válthatók ki más metódusokkal, 
az érintett szülők inkább a személyes találkozásokat preferálják, különösen az ala-
csonyabb iskolai végzettségűek esetében. Természetesen ez nem jelenti azt, hogy az 
online felületeket el lehet hanyagolni, mivel ezek értékes kiegészítői, néha helyet-
tesítői a személyes találkozásoknak, ám nem váltható ki velük a személyes mento-
rálás. Az online felületek hatékony és szakszerű használatát a mentorképzésbe is 
be kell illeszteni, hiszen ezen a területen (elsősorban a Facebook-csoport kapcsán) 
volt leginkább kimutatható a szolgáltatásokat igénybe vevők hiányérzete.

A mentorprogram kiterjesztésére (több mentor, több helyszín) kifejezetten 
nagy az igény mind a szülők, mind a szakemberek körében. Fontos az állandó hely, 
épület is a mentorprogram számára, amelyhez a szülők kötni tudják a programot 
és közösségi térként is funkcionálni tud. Habár az általános- és szakmentorálást 
tartják a szülők a program fő oszlopának, ezt remekül kiegészítik, kiteljesítik az 
egyéb szolgáltatások is: az online csatornákon túl a rendezvények és a kiadványok 
is. Hasznos lehet egy olyan vonalat is fenntartani, ahol az esetleges hibákat, prob-
lémákat jelzik a szülők, és tisztázni lehet a félreértéseket. A kérdőívek alapján való-
színűleg minimális mértékben történhettek ilyen esetek, de törekedni kell a lehető 
legprecízebb megoldásokra.

A vizsgálati eredményekből kiderült az is, hogy a szülők számára egyértelmű a 
mentorprogram önálló identitása, képesek a szolgáltatásainkat az egészségügytől 
elvonatkoztatni, önálló szolgáltatáscsomagként kezelni. Fontos tanulság a program 



számára, hogy a szülők először az ellátórendszer (pl. egészségügy, szociális szféra) 
hiányosságaira fókuszálnak, ezek kiegészítését, esetenként „pótlását” várják el, ezt 
követően igénylik a továbblépést a közösségépítés és (akár a gyermeki, akár a szü-
lői) önkibontakoztatás irányában. Ennek az eredménynek a mélyebb átgondolása 
elősegítheti a mentorálási folyamatok finomhangolását.

A szakemberek véleményének kérdőíves vizsgálata is számos tanulsággal szol-
gált. A gyakorlatsor iránt, akár a közvetlen érintettségtől függetlenül is, nagyon 
nyitottak voltak a szakemberek. Szinte egyöntetű volt az igény arra is, hogy a prog-
ram célcsoportját más területeken dolgozó szakemberek irányában is kiterjesszék, 
de a szöveges válaszokból kitűnt, hogy akár a nem szakemberek intenzívebb meg-
célzása is hasznos lehetne.

Úgy tűnik, hogy a gyakorlatokkal a résztvevők elégedettek voltak, a nem ritkán 
„furcsa”, szokatlan feladatokat szívesen fogadták. A negyven év fölöttiek esetében 
érdemes jobban kihangsúlyozni a gyakorlatok játékos voltát, oldani a teljesítmény-
kényszerüket, bár lényegi problémákkal ebben a korosztályban sem találkoztunk.

Úgy tűnik, hogy van fogadókészség arra is, hogy még több állomást (játékos 
gyakorlatot) beépítsenek a programba, a „kötelezőség” érzését talán oldani lehetne 
azzal, hogy az egyes feladatok között nagyobb választási lehetőséget biztosítanak, 
az élményfeldolgozás folyamatába (a tréning tapasztalatait a játékos gyakorlatok 
után mindig megbeszélték a résztvevőkkel), vagy akár az egyes állomások mellett 
szöveges formában, konkrét eseteket mutatnának be. Mindezek azonban a tovább-
lépés lehetőségeihez tartoznak, a tréning jelen, megvalósított formájában is kifeje-
zetten pozitív fogadtatásban részesült és sikeres programnak bizonyult.

A lefolytatott kérdőíves vizsgálatok megerősítik azt az előzetes várakozásunkat, 
hogy a projekt során megvalósított programok, tevékenységek ténylegesen hozzá-
járultak ahhoz, hogy a régió koraszülött gyermeket nevelő családjai hozzájussanak 
az életminőségüket akár döntő módon is befolyásoló szolgáltatásokhoz, felerősöd-
jön a közösségbe szerveződésük, csökkenjenek az érintett családok hátrányai. A 
szakemberi oldal is kifejezetten pozitívan viszonyult az őket megcélzó érzékenyítő 
programokhoz, egyértelműen értékesnek és hasznosnak tapasztalták meg a speci-
ális gyakorlatsorokat.

Tudnunk kell azonban, hogy ez csak az út eleje, a támasznyújtás és a szemlé-
letformálás hosszú távú feladat – ehhez a „Jótettekre vagyunk teremtve!”-projekt 
szilárd alapokat rakott le a régióban, amelyekre a későbbi programok, projektek 
már jól tudnak építeni.

Felhasznált irodalom:
Jótettekre vagyunk teremtve! - „Mentorprogram az Észak-alföldi régió koraszülöttjei 
részére” - Az EFOP-1.2.10-16 pályázati felhíváshoz kapcsolódó háttérelemzés és meg-
valósíthatósági tanulmány
(Nyíregyháza – Debrecen, Kvalitas-Nova Bt, 2016, kézirat)
Jótettekre vagyunk teremtve! „Mentorprogram az Észak-alföldi régió koraszülöttjei 
részére” - Az EFOP-1.2.10-16-2016-00003 projekt eredménykommunikációs kiad
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Vargáné Nagy Anikó PhD, főiskolai docens1 - Molnár Balázs

GENERÁCIÓK KÖZÖTTI KAPCSOLAT 
MEGERŐSÍTÉSÉNEK LEHETŐSÉGEI ÉS 
JÓ GYAKORLATAI KÖZÉP-EURÓPÁBAN 

ÖSSZEHASONLÍTÓ ELEMZÉS

Bevezető gondolatok
„A család társadalmi szerepét erősítő jó gyakorlatok megismerése és cseréje” cím-
mel végeztünk kutatást az EFOP-5.2.2.-17-2017-00048 projekt azonosító számú 
„A család társadalmi szerepét erősítő jó gyakorlatok Kárpát-medencei kutatása a 
Hajdúsámsoni Református Egyházközség és a Családpedagógiai Egyesület együtt-
működésében” pályázati anyaghoz kapcsolódóan.

2020. április 14. és július 8. között 437 fő töltötte ki a 30 kérdésből álló, Goog-
le Űrlapok alkalmazás segítségével létrehozott kérdőívet, amelyet négy országban 
(Magyar ország, Románia, Szerbia, Szlovákia), magyar nyelven terjesztettünk, első-
sorban a humán szolgáltatási szférában dolgozókat megcélozva. Az online kérdőív 
sajátosságaiból adódóan egyéb szférák dolgozói is kifejtették, kifejthették vélemé-
nyüket, tapasztalataikat, de a válaszadók nagy többsége ehhez a hivatásterülethez 
volt sorolható, például szociális, pedagógiai vagy egészségügyi területen dolgozó volt.

A kérdőív elsősorban generációk közti kapcsolatok erősítését példázó jó gya-
korlatok feltárását szolgálta, a családi közösségek összetartásának és erősítésének, 
valamint a mai családokat megismerő különféle lehetőségeknek a középpontba ál-
lításával.

Célunk volt a több generációt megmozgató programokkal kapcsolatos jó gya-
korlatok összegyűjtésének a felvállalása a generációkat érintő motivációk feltárásá-
val. Jelen tanulmányunkban az ezekkel kapcsolatos eredményeinket foglaljuk össze.

A projektben vizsgált társadalmi egység a család. A XXI. század társadalmi és 
gazdasági változásai leginkább a családokat érintették, ugyanakkor soha nem volt 
olyan nagy szükség a család egységére és egészben tartására, mint most. Olyan 
válaszokat és megoldásokat próbálunk feltárni a kutatásban, amelyek segíthetik 
a szakembereket abban, hogy jó gyakorlatként továbbítsák azokat a családoknak.

A kutatás során célunk volt olyan jó gyakorlatokat felkutatni, amelyek segítsé-
gével a család komplex megismerési lehetőségei bővülnek a családokkal foglalkozó 
szakemberek számára. A jobb megismerés által pedig a családot és a generációkat 
érintő problémák feltérképezése is szélesebb körűvé válik, így, valamint a kutatás 
során feltárt jó gyakorlatok megosztásával a családokat érintő problémák lehetsé-
ges kezelésére is több eszköz áll majd rendelkezésünkre.

1 Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyógypedgógiai Kar, Gyermek-
nevelési Tanszék
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Hosszú távon célunk, hogy a kutatás során szerzett tapasztalatok megosztása ál-
tal a szakmai szervezetek hatékonyabban működhessenek kialakítva a kliensekkel 
azokat a kapcsolatokat, amelyek a kutatás során megfogalmazódnak.

A szakembereket igyekszünk felvértezni azokkal a jártasságokkal, amelyeket a 
kutatás során tapasztaltunk és az így felhalmozott tudásanyag kiinduló bázis lehet 
arra, hogy a családokkal foglalkozó szakemberek a számukra megvalósíthatónak 
gondolt modellt adaptálhassák.

A kutatást ajánljuk minden intézmény számára, amelyben a társadalmi közös-
ségépítést fontosnak tartják, közös programok szervezésével, az együttes készü-
lődéssel, közös fellépéssel, az egymásra való odafigyeléssel, a közösségi élmény 
együttes átélésével erősítik emberi kapcsolatainkat, így megszilárdítják a család és 
az egyes intézmények együttműködését is.

Ajánljuk minden családnak, továbbá a családdal foglalkozó szakembereknek, 
akik az eredményeket megismertetik a családokkal. A család szerepe mellett az 
intézmények feladata és felelőssége is meghatározó, ezért a kapott ismereteket köz-
vetíteni kell azon szakemberek számára, akik közvetlen kapcsolatban állnak a csa-
ládokkal.

A kutatás módszere
A 30 kérdésből álló kérdőív kitöltése név nélkül történt, ahol a megkérdezett 

személye semmilyen körülmények között sem kerülhet beazonosításra. A kapott 
adatokat az adatbiztonsági előírásoknak megfelelően kezeltük, és általános érvé-
nyű következtetések levonása céljából dolgoztuk fel tudományetikai szempontok 
szerint. 

A kérdőívezés hogyan készült? 
A kérdőíveket online módon terjesztettük a humánszolgáltatásban dolgozó 

szakemberek számára. Az online kérdőívek esetében az önkitöltés hatékonysága 
magas, a válaszadási hatékonyságot úgy növeltük, hogy célzottan küldtük el azok-
nak a szakembereknek a számára, akikkel a projekt programjai során kapcsolatba 
kerültünk. A szakemberek kellő felelősségtudat birtokában magas arányban töltöt-
ték ki a kérdőívet. 

Miért ezek a kérdések?
A kérdőív elsősorban generációk közti kapcsolatok erősítését példázó jó gya-

korlatok feltárását szolgálta, a családi közösségek összetartásának és erősítésének, 
valamint a mai családokat megismerő különféle lehetőségeknek a középpontba ál-
lításával.

Célunk volt a több generációt megmozgató programokkal kapcsolatos jó gya-
korlatok összegyűjtésének a felvállalása a generációkat érintő motivációk feltárá-
sával. Jelen tanulmányunkban az ezekkel kapcsolatos eredményeinket foglaljuk 
össze.
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A projekben vizsgált társadalmi egység a család. Olyan válaszokat és megoldá-
sokat próbálunk feltárni a kutatásban, amelyek segíthetik a szakembereket abban, 
hogy jó gyakorlatként továbbítsák azokat a családoknak.

A jobb megismerés által pedig a családot és a generációkat érintő problémák 
feltérképezése is szélesebb körűvé válik-

Az alábbi témák kerültek a kérdőív középpontjába
A kérdőív három részből állt. Néhány általános információ után pár kérdést 

tettünk fel a megkérdezettek közös, családi programjaival kapcsolatban, majd az 
intézményük és a településük által szervezett családi programokra vonatkozóan 
találtak kérdéseket, valamint a generációk számára szervezett programokkal kap-
csolatban. 
	Mennyire vonzó Önnek, ahogy a családtagjai éltek, élnek? Arra voltunk 

kíváncsiak, hogy a megkérdezettek szívesen élnék-e az életüket aszerint, 
ahogy szüleik, vagy nagyszüleik tették, vagy ahogy majd a gyermekeik élni 
fognak.

	Mi az, amit a felsoroltak közül Ön a szüleitől vagy nagyszüleitől tanult? 
Ennél a kérdésnél a családi szerepek átörökítése került a középpontba: 

o sütés, főzés
o háztartási ismeretek (takarítás, mosás, vasalás)
o olvasás szeretete
o kertgondozás
o varrás, hímzés
o gyermeknevelés
o politikai ismeretek
o történelmi ismeretek

Az alábbi kérdések esetében a generációk közti kapcsolatban a fordított szocia-
lizációs mechanizmusok működésére voltunk kíváncsiak.
	Mi az, amiben Ön tanult a gyermekeitől?
o mobiltelefon használata

o közösségi oldalon (pl. Facebook) való megjelenés
o email használata
o elektronikus ügyintézés (bank, mobilfeltöltés stb.)
o érdekes/hasznos weboldalak megismerése
o öltözködés
o modern szóhasználat
o politikai ismeretek

	Mit gondol, az alább felsoroltak közül, mi az, amiben Ön volt a tanító a 
szülei, esetleg nagyszülei irányában? 

o mobiltelefon használata
o közösségi oldalon (pl. Facebook) való megjelenés
o email használata
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o elektronikus ügyintézés (bank, mobilfeltöltés stb.)
o érdekes/hasznos weboldalak megismerése
o sütés, főzés
o háztartási ismeretek (takarítás, mosás, vasalás)
o öltözködés
o modern szóhasználat
o politikai ismeretek

Többgenerációs programok jó gyakorlatainak példáit is vizsgáltuk a kutatásban. 
	Milyen közös programokat szervez az intézménye, amelyeken több gene-

ráció (pl. szülő-gyermek, nagyszülő-gyermek-unoka stb.) is részt vehet?
	Mit tapasztal, mik jelentik a legnagyobb kihívásokat a többgenerációs 

programok szervezésében? Kérjük, arról is írjon, hogyan próbálják áthi-
dalni ezeket a nehézségeket.

	Mit tanácsol, milyen közös programokat szervezhetne még az intézménye 
a különböző generációk számára?

	A közös programokon kívül, milyen egyéb utakat, lehetőségeket ajánlana 
az intézményének a generációs különbségek csökkentésére?

	Mit tanácsol, milyen programokat kellene még szervezni a településén (pl. 
település szinten, vagy akár iskolákban), amelyekkel erősíteni lehetne a 
gyermekek-szülők-nagyszülők kapcsolatát?

A válaszadók körülbelül kétharmada számolt be több generációra kiterjedő 
munkahelyi programokról, akár a dolgozók körét érintően (278 fő; 63,6%), akár 
a kliensek (pl. nevelési intézmények esetében a gyermekek szüleit, nagyszüleit 
bevonzó programok) viszonylatában (291 fő; 66,6%). A 437 válaszadóból 365-en 
(83,52%) osztották meg velünk ezirányú tapasztalataikat, gondolataikat. A fenn-
maradó 72 szöveges válasz esetében a megkérdezett nem tapasztalt nehézséget, 
vagy nem tudott biztos választ adni a kérdésre, esetleg a válasza nem tartalmazott 
értékelhető információt. A munkaviszony hossza pozitívan befolyásolta azt, hogy 
írt-e jó gyakorlatot a válaszadó, ez arra utal, hogy a hosszabb ideje egy intézmény-
nél dolgozók jobban rálátnak a programkínálatra. 

A szöveges válaszokban számos, aránylag ismert, gyakran használt (tipikus) 
generációkat összehozó metódust, programot neveztek meg a kérdőívet kitöltők. 
A válaszok körülbelül 10 százalékában a klienseknek szervezett programoknál ta-
lálkoztunk olyan elemekkel, amelyek teljes egészében, vagy egyes részleteiben ke-
vésbé ismertnek, újszerűnek, szokatlanabbnak tűntek, amelyeket „atipikus” prog-
ramoknak neveztük el. Áttekintve a válaszokat a tipikus és atipikus generációközi 
programokat, 18 kategóriát tudtunk meghatározni, amelybe a generációközi prog-
ramok besorolhatók. Úgy véljük, valamennyi kategória számos konkrét lehetőséget 
rejt magában. 
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A projekt során, hogyan formálódott a kutatás tartalma. A jó gyakorlatok, 
hogyan alakították a kérdéseket.

A projekt során alkalmunk volt számos szakértő kollégával találkozni. Olyan, a 
humánszolgáltatásban dolgozó szakemberekkel, akik mindennapi tevékenységük 
során családokkal állnak kapcsolatban. A velük való együttműködés, workshop-ok, 
tréningek, tanulmányutak során folyamatosan formálódott a projekt fő témája. 
Az adott projekt céljaihoz illeszkedve a szakemberekkel széles körben tekintettük 
át a család társadalmi szerepét, valamint azt, hogy a családokkal közvetve vagy 
közvetlenül foglalkozó szakértők, hogyan járulhatnak hozzá a családok a társadal-
mi befogadásához. A projekt folyamán sor került egy teljes körű hazai tudományos 
szakirodalmi áttekintésre a családdal kapcsolatos témákban. A határon túli partne-
rek is résztvettek a releváns szakirodalmak feltárásában. A szakirodalmakban talál-
ható témákhoz is igazodva alakítottuk ki az aktuális, és érdeklődésre is számottevő 
kérdéseket. 

A műhelymunkák során a Kutatási terv véglegesítése konceptualizáció és 
operacionalizáció témákat is érintettük. A téma keretében egyeztettük a kutatás 
sikeres és hatékony elvégzéséhez szükséges feltételeket:

•	 a kutatás módszere
•	 a módszer hazai és nemzetközi alkalmazásának gyakorlata
•	 az alkalmazott metodika jellemzői
•	 a téma szakirodalmi háttere
•	 a célközönség elérése
•	 az online felület létrehozása a kutatási kérdőívhez
•	 a kérdőív elkészítésének a technikája
•	 a kérdések típusának egyeztetése a hatékonyság és a válaszadók szempont-

jából

A projekt során számos jó gyakorlatot ismerhettünk meg, és nemcsak elmé-
leti alapon, de a gyakorlatban is. Ezeknek a jó gyakorlatoknak a tartalmi elemei 
megjelennek a kérdésekben: családi szerepek, családi minták tanulása, fordított 
szocializáció, család szabadidős tevékenységei, család funkciói. A kérdőív össze-
állításában számos szakember véleményét vettük figyelembe. A kérdőívet előzetes 
vizsgálatnak vetettük alá, próbakitöltést végeztettünk, amely során tovább alakítot-
tuk a kérdéseket. 

A válaszadók közel fele (211 fő; 48,3%) Magyarországot jelölte lakóhelyeként, 
majd 103-103 fő (23,6% - 23,6%) Romániát és Szlovákiát. 20 fő (4,6%) Szerbiából 
töltötte ki a kérdőívet.

A válaszadók életkora 21 és 70 év között mozgott, az átlagéletkor 42,7 év volt 
(s=9,68), a medián 42 év.

A válaszadók többsége kisebb településekről származott: falu, vagy nem megye-
székhelyként működő (valószínűsíthetően kisebb) város a lakóhelye. kijelenthet-
jük, hogy az iskolai végzettségek tekintetében, a kutatás fő célcsoportjának (humán 
szolgáltatási szféra, hivatásterület) megfelelően, a magas iskolai végzettségek jel-
lemzőek. A 437 válaszadóból 370 fő (84,7%) rendelkezett legalább felsőoktatásban 
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szerzett diplomával (közülük 3 fő doktori fokozattal), és mindössze 7 fő volt, aki 
nem szerezte meg az érettségit. A humán szolgáltatási terület sajátosságaiból faka-
dóan a magasabb iskolai végzettségek domináltak.

A válaszadók szociodemográfiai jellemzői
A válaszadók közel fele (211 fő; 48,3%) Magyarországot jelölte lakóhelyeként, 

majd 103-103 fő (23,6% - 23,6%) Romániát és Szlovákiát. 20 fő (4,6%) Szerbiából 
töltötte ki a kérdőívet. A szerbiai alminta kis mérete miatt nem kerül részletesebb 
elemzésre a tanulmányunkban, de a globális jellemzők megállapításánál őket is 
figyelembe vesszük, illetve az ő „jó gyakorlataikat” is felhasználjuk a best practice 
gyűjteményünk gazdagításában, összeállításában.

1. táblázat: A válaszadók (N=463) megoszlása országonként

A válaszadók életkora 21 és 70 év között mozgott, az átlagéletkor 42,7 év volt 
(s=9,68), a medián 42 év. 

A válaszadók többsége kisebb településekről származott: falu, vagy nem megye-
székhelyként működő (valószínűsíthetően kisebb) város a lakóhelye.

A humán szolgáltatási terület sajátosságaiból fakadóan a magasabb iskolai 
végzettségek domináltak. Férfiak esetében mindössze 2 fő rendelkezik (érettségi 
nélkül) szakmával (8%), nők esetében 3 főről (0,73%) van szó. Érettségivel, mint 
legmagasabb iskolai végzettséggel, a férfiak közül egyetlen személy (4%) rendelke-
zik, nők esetében azonban 56 fő (13,6%). Főiskolai, egyetemi diplomával a férfiak 
88%-a (22 fő), a nők 83,74% (345 fő) rendelkezik. A vizsgált férfiak kis száma miatt 
(25 fő) nem lehet megalapozott következtetést levonni, de egy enyhe tendencia 
– amely más statisztikákban is meg szokott mutatkozni – mintha megfigyelhető 
lenne: a férfiak iskolai végzettsége inkább a „szélekre” összpontosul (vagy érettségi 
alatt befejezik az iskoláikat, vagy túllépnek az érettségin), míg a nők gyakrabban 
„megállnak” az érettséginél.

Összefoglalva kijelenthetjük, hogy az iskolai végzettségek tekintetében, a kutatás 
fő célcsoportjának (humán szolgáltatási szféra, hivatásterület) megfelelően, a magas 
iskolai végzettségek jellemzőek. A 437 válaszadóból 370 fő (84,7%) rendelkezett 
legalább felsőoktatásban szerzett diplomával (közülük 3 fő doktori fokozattal), és 
mindössze 7 fő volt, aki nem szerezte meg az érettségit.
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Foglalkozást tekintve a legnagyobb alcsoport a humánszolgáltató szakembere-
ké volt: pedagógiai segítő (pl. dajka, pedagógiai asszisztens), kisgyermeknevelő, 
óvodapedagógus, tanító, tanár, egyetemi oktató, valamilyen pedagógiai intézmény 
vezetője, és ide soroltuk még azokat, akik magukról csak annyit írtak, hogy „pe-
dagógus”, vagy pedig egyéb, speciális pedagógiai tevékenységet jelöltek meg (pl. 
táncpedagógus, kollégiumi nevelő). Az egészségügy és a pedagógia határterületén 
dolgozók is voltak a válaszadók között, pl. gyógypedagógusok, gyógytornászok.

A fenti 10 kategórián kívül külön foglalkozási csoportba soroltuk az egészség-
ügyi dolgozókat (pl. orvos), a szociális szférában dolgozókat (pl. családsegítő). 
Ezen kívül 3 „egyéb” kategóriát is létrehoztunk, egyrészt az „egyéb vezetőt” (pl. 
nem jelölte, hogy milyen intézményben vezető), másrészt az „egyéb, nem PESZ 
pálya” kategóriát (P: pedagógiai, E: egészségügyi, SZ: szociális). Ide a fenti csopor-
tokba be nem sorolható válaszadók kerültek, pl. takarító, szakács, adminisztrátor, 
akik között előfordulhat néhány humán szolgáltatásban dolgozó válaszadó is, de 
a többség valószínűleg nem sorolható ide. Harmadik csoportba az olyan válasza-
dókat csoportosítottuk, akiknek a munkája nem beazonosítható (tehát akár a ne-
velés, egészségügy, vagy a szociális szférában is dolgozhat – vagy máshol), de nem 
vezető (pl. „alkalmazott”, „Gyes”, „Szellemi munka”, vagy hasonló válaszokat adott). 
A fentiek alapján 15 munkaköri csoportba soroltuk a válaszadókat, amelyből 12 
egyértelműen a humán szolgáltatásokhoz sorolható:

A válaszadók családi háttere
Vizsgálatunk szempontjából nem mellékes, hogy a válaszadók mennyire tapasz-

talják meg a generációk közötti kommunikációt a saját családjukban.
A válaszadók 12,81%-a (56 fő) egyedül él, vagy párkapcsolatban, így a háztar-

tásukon belül jelenleg nem élhetik át a generációközi kommunikációt, együttélést. 
A döntő többség a kétgenerációs (jellemzően szülők és gyerekek) család, estenként 
egyszülős család viszonyait tapasztalják meg (345 fő; 78,95%), míg háromgenerá-
ciós nagycsaládban a válaszadók 8,24%-a (36 fő) él.

2. táblázat: Generációk száma a válaszadók háztartásában

Arányaiban a legtöbb „egygenerációs családdal” Magyarországon találkozhat-
tunk (16,1%; szemben a szlovákiai 10,7%-kal és a romániai 9,7%-kal), ugyanakkor 
a legtöbb háromgenerációs nagycsalád a romániai válaszadók körében volt (11,6%), 
míg a szlovákiai válaszadóknál ez 9,7%, a magyarországiak körében pedig 6,2% volt. 
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Összesen 40 családban volt jelen a megkérdezettek körében nagyszülő (4 család 
esetében ez nem járt együtt háromgenerációs mintával, mivel nem nevelnek 
gyermeket). Majdnem tízszer ennyi család nevel gyermeket: a 437 válaszadóból 369 
fő (84,4%). A gyermekek száma 1 és 6 között mozog a megkérdezettek körében, 
átlagosan 1,59 gyermekkel, amely nagyjából a térségre jellemző gyermekvállalási 
tendenciákat mutatja.

Szerepek és értékek
A válaszadók elsöprő fölényben azt mondják, hogy a gyermeknevelés döntően 

az anya és az apa közös feladata (412 fő; 94,3%), a hagyományos mintát („inkább 
az anya feladata”) csak kevesen vallják (25 fő; 5,7%). Olyan válaszadó nem volt, 
aki a gyermeknevelést alapvetően az apa feladatának gondolná, vagy bármilyen 
intézményt fontosabbnak tartana gyermeknevelésben, mint a családot, esetleg úgy 
gondolná, hogy érdemi nevelésre nincs is szüksége a gyermeknek.

Az anya elsődleges szerepét vallók közül 12 fő pedagógus (vezető is van közöt-
tük), és 2 fő családsegítő szakember, ők vélhetően az elsődleges kötődés koncepció-
jából indulnak ki, amely az anya-gyermek kapcsolat döntő fontosságát hangsúlyoz-
za. A fennmaradó 11 fő munkaterülete nem beazonosítható, vagy nem a humán 
szolgáltatásokhoz tartozó. Úgy tűnik tehát, hogy akár emberekkel foglalkozó, hu-
mán szolgáltatásokban dolgozó szakemberről van szó, akár nem, a többség ma már 
a kiegyensúlyozott szerepvállalás híve.

Országonként vizsgálva, arányaiban leginkább a szlovákiai válaszadók helyez-
kedtek erre az álláspontra (10 fő; 9,71%-a a szlovákiai válaszadóknak), Magyar-
országon 11 fő (5,21%) értett egyet ezzel az állítással, míg Romániában csak 4 fő 
(3,88%). Túl kicsi az egyetértők csoportja ahhoz, hogy megalapozott kijelentést 
tegyünk, de az országonkénti különbségek elég tetemesek ahhoz, hogy további 
kutatást érdemeljen ez a véleménykülönbség egy ilyen, alapvető jelentőségű 
családpedagógiai kérdésben.

A 13. kérdés a válaszadók értékpreferenciáit vizsgálta öt dimenzió mentén (csa-
lád, munkahely, barátok, szórakozás, sport). Az ötfokozatú skálán a válaszadók 
valamennyi kategóriában 1-5 között jelölték a megadott értékek fontosságát az 
életükben (még a család kategóriájában is volt két 1-es érték), ám az átlagok és a 
szórás értékei jól mutatják, hogy az egyes kategóriák nem ugyanolyan fajsúlyúak a 
megkérdezettek életében.

Első helyen fölényesen a család végzett (m=4,94, s=0,378), majd közel hasonló 
értékekkel a munkahely (m=4,3, s=0,571), a barátok (m=4,16, s=0,694) és a szaba-
didő, szórakozás (m=4,07, s=0,694) kategóriája következett. Legkevésbé a sportte-
vékenységeket tartják fontosnak az életükben a válaszadók (m=3,68, s=0,826), itt 
csak 48 fő jelölt 5-ös értéket (pl. a családnál 419 fő, míg a munka-barát-szabadidő 
hármasnál is 100-149 között mozogtak az 5-ös értéket adók). Az egyes értékdimen-
ziók szignifikáns kapcsolatban állnak egymással, tehát aki magasabb értékekkel 
jellemezte magát valamelyik kategóriában, hajlamos volt arra, hogy máshol is ma-
gasabb skálaértékeket jelöljön meg, illetve vice versa. Ugyanakkor a hatáserősség 
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jellemzően gyenge-közepes kategóriákban mozgott, ami arra utal, hogy az egyes 
értékdimenziók között mégis szívesen tettek megkülönböztetéseket a válaszadók. 

Ha ráközelítünk a családok mikroszerkezetére, akkor azonban egy érdekes je-
lenségre bukkanhatunk. A válaszadók értékeit nem befolyásolja (!), ha gyermeket 
nevelnek, azonban a nagyszülők jelenléte már befolyásoló tényező. Két értékcso-
portnál mutatható ki összefüggés a nagyszülők jelenlétével, az egyik a barátok 
(m

nagyszülővel
=3,95; m

nagyszülő nélkül
=4,18), a másik a sport (m

nagyszülővel
=3,40; m

nagyszülő 

nélkül
=3,71). Az összefüggés nagyon kicsi, ám egyértelműen szignifikáns, mind 

a barátoknál (p=0,047, η2=0,009), mind a sport esetében (p=0,024, η2=0,012). 
A nagyszülő(k) jelenléte egy családban tehát visszafoghatja a baráti kapcsolatok je-
lentőségét, és a sportolási kedvet. Természetesen a jelenség mögött nem feltétlenül 
a nagyszülők személye állhat, hanem egyéb, nem vizsgált tényezők is, pl. a nagy-
szülők jelenléte jelzi a nehezebb anyagi helyzetet, ami kihathat a „pénzigényesebb” 
tevékenységek folytatására, így azok jelentőségére egy-egy személy életében.

3. táblázat: A válaszadók értékpreferenciái ötfokozatú skálán

Közös családi tevékenységek
A közös tevékenységek összekovácsolják az emberi csoportokat, így a családo-

kat is. Mit és milyen gyakran végeznek közösen együtt a családok?
A leggyakrabban (mindennap) végzett tevékenységek a közös beszélgetések 

(366 fő; 83,8%), a közös étkezések (302 fő; 69,1%) és a modern kornak megfelelően 
az elektronikus kapcsolattartás (289 fő; 66,1%). A családok több mint egynegyedé-
re jellemző még a mindennapi közös tévézés (188 fő, 43%) és a közös tanulás (128 
fő; 29,3%). Természetesen ez utóbbi a gyermeket nevelő családokra jellemző (a 128 
főből 126 gyermeket nevelő család), azonban a gyermekes családok (377 család) 
esetében is ez még mindig csak 33,4%.

A hetente többször kategóriájában, mint „listavezető” megjelenik a közös főzés 
(145 fő, 33,2%), és sok családra jellemző marad a közös tévézés (129 fő; 29,5%) és 
az elektronikus kapcsolattartás is (100 fő; 22,9%).

Ha legalább a heti gyakoriságú tevékenységeket nézzük (szinte mindennap, he-
tente többször, hetente), akkor kijelenthetjük, hogy a családok döntő többségének 
életében jelen van a közös beszélgetés (423 fő, 96,8%), az elektronikus kapcsolat-
tartás (411 fő, 94%) és a közös étkezések (406 fő; 92,9%). Szintén gyakori kohéziós 
tevékenység lehet a közös tévézés is még (361 fő, 82,6%), és a közös főzésen, taka-
rításon, bevásárláson és tanuláson kívül igazán örvendetes a játék gyakori jelenléte 
is (271 fő; 62%).
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A sport kisebb jelentősége a megkérdezettek körében a közös sporttevékeny-
ségek viszonylag alacsonyabb számában is tetten érhető (168 fő; 38,5%), illetve 
Közép-európai sajátosság, a nyugati életstílushoz képest, a vendéglátóhelyek láto-
gatásának elenyésző (a legkevésbé közösen végzett tevékenység heti szinten!) jelen-
tősége is (41 fő; 9,4%).

Komoly tanulságokkal szolgál a nem rendszeresen végzett közös tevékenységek 
listája („nem jellemző”, „alkalmanként”) is. A legkevésbé jellemző közös tevékeny-
ség a sportesemények látogatása (316 fő; 72,3%), és itt nem csak arról van szó, hogy 
a sportesemények „alkalmanként” történnek, mert a szűken vett „nem jellemző” 
kategóriát is messze ez a tevékenység vezeti (146 fő; 33,4%). Egyáltalán nem rend-
szeres közös tevékenység még a vendéglátóhelyek látogatása (257 fő; 58,8%), és a 
kulturális programokon való részvétel (256 fő; 58,6%) – igaz, ezek alkalmanként 
már sokkal inkább előfordulnak a családok életében, mint az előbb említett sporte-
semények látogatása. A közös sportolás is 200 családra (45,8%) csak elvétve jellem-
ző, és itt bizony az abszolút „nem jellemző” kategória is 100 családot érint (22,9%).

6 válaszadó esetében a közös beszélgetések is elmaradnak. Ezek egyikénél sincs 
jelen nagyszülő, viszont négyben nevelnek gyermeket (2 vagy 3 gyermeket). A 
négy család közül kettőben pedagógus (egy óvodapedagógus, egy tanár) volt a 
válaszadó. Gyaníthatóan megromlott párkapcsolat állhat a válaszok hátterében. 
A rendszeresebb közös étkezések elmaradása is csak kevés családot érintenek (20 
fő; 4,6%), a 20 családból itt is 19-ben nincs nagyszülő, viszont 14 ben nevelnek 
gyermeket. Tehát úgy tűnik, hogy a legfontosabb, „klasszikus” családkohéziós te-
vékenységeknél a nagyszülők jelenléte mintha védőfaktort jelentene, azonban a 
gyerekek jelenléte nem.

Viszonylag kevés családnál marad el az elektronikus kapcsolattartás (21 fő; 
4,8%), és a közös televíziónézés (47 fő; 10,7%), azonban ezek más, alkalmasint 
értékesebb programokkal, személyes kommunikációval könnyen kiválthatók.

Transzgenerációs minták
Négy kérdésünk vonatkozott a szocializációs folyamatokra, kettő arra, hogy mit 

sajátítottak el a megkérdezettek a korábbi generációktól, kettő pedig a fordított szo-
cializációs mechanizmusokra vonatkozott, mit adtak tovább a válaszadók a saját 
szüleiknek, illetve mit sajátítottak el ő maguk a gyermekeik által.

Négy olyan területre kérdeztünk rá a nagyszülőktől, szülőktől tanult tevékeny-
ségek közül, amelyek szorosan kötődnek a háztartáshoz, ház körül teendőkhöz: 
sütés, főzés; háztartási ismeretek (takarítás, mosás, vasalás); varrás, hímzés; kert-
gondozás.

A válaszok azt mutatják, hogy a sütés, főzés és az általában vett háztartási isme-
retek fő forrása inkább a szülők generációja, nem pedig a nagyszülőké. 10 megkér-
dezettből mindkét kategóriában legalább 8 fő a szülőktől vette át a „mesterfogáso-
kat”, míg a nagyszülői hatások tízből már legfeljebb csak 4 (háztartási ismeretek) - 6 
( sütés, főzés esetében) főnél jellemzőek. A szülői hatások intenzívebb volta a ház-
tartási ismereteknél mutatkozik meg erőteljesebben, több mint 44 százalékpontnyi 
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különbséggel. Emögött vélhetően a háztartási technológiák gyors fejlődése állhat, 
amellyel a nagyszülők már kevésbé tudják tartani a lépést. 

A nagyszülői hatások, ha csekély mértékben is, két tevékenységnél erősebbek a 
szülői hatásoktól, ez a varrás, hímzés, amely a modern korban visszaszoruló ottho-
ni tevékenység, illetve a kertgondozás.

Négy olyan tevékenységet, ismeretanyagot is megjelölhettek a válaszadók, ame-
lyek túlmutatnak a háztartáson, ház körüli teendőkön: olvasás szeretete, gyer-
meknevelés, politikai, illetve történelmi ismeretek. Valamennyi területen a szülői 
hatások az erősebbek, bár a történelmi ismeretek átadásánál már szinte azonos 
válaszszámok születtek.

4. táblázat: Háztartási ismeretek átvétele a korábbi generációktól

A korábban említett háztartási ismeretekhez hasonlóan nagy arányban zuhan 
össze a nagyszülők mintaadó szerepe a gyermeknevelésben is, 38,2 százalékpont a 
különbség. A háttérben részben az állhat, hogy a nagyszülők nagyon más korban 
szocializálódtak, mint a szülők generációja, így az „akkor és ott” működő nevelési 
módszerek ma már kevésbé alkalmazhatók. Másik oki tényező lehet, hogy maguk 
a megkérdezettek is valószínűleg kevésbé tapasztalták meg a nagyszülők nevelési 
módszereit a saját gyermekkorukban, mint a szüleik által biztosított családi neve-
lési hatásrendszert

A kérdőívben két kérdés érintette a fordított szocializációs mechanizmusokat. 
Az egyik kérdés arra vonatkozott, hogy a válaszadó mit tanult a saját gyermekeitől, 
míg a másik kérdés arra, hogy ő mit tanított a saját szüleinek.

A gyermekektől tanult ismeretek között öt előre megadott válasz vonatkozott 
a modern technikai eszközökre (mobiltelefon használata; közösségi oldalon (pl. 
Facebook) való megjelenés; email használata; elektronikus ügyintézés (bank, mo-
bilfeltöltés stb.); érdekes/hasznos weboldalak megismerése), kettő a szimbolikus 
önkifejezési formákra (öltözködés, modern szóhasználat), egy pedig a politikai 
ismeretekre.

A válaszadók szülei irányába megnyilvánuló ismeretátadó, szocializációs folya-
matoknál is szerepeltek a fenti opciók, amit – az életkori sajátosságok miatt – kiegé-
szítettünk még további két tétellel, a „sütés, főzéssel” és a „háztartási ismeretekkel 
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(takarítás, mosás, vasalás)”. Mindkét, a gyerekektől átvett, mind a szülőknek áta-
dott mintákra vonatkozó kérdésnél lehetőség volt „egyéb” kategóriát is használni-
uk a válaszadóknak, ahol szövegesen megadhattak egyéb területeket is. Ezzel szép 
számmal éltek is a megkérdezettek.

A gyerekektől tanult, átvett mintázatoknál (kizárva azokat, akik nem nevelnek 
legalább egy gyermeket a családjukban, így N=369) átlagosan 2,28 (s=1,520) vá-
laszt jelöltek meg a megkérdezettek, legtöbben (N=168) ugyan csak egy választ 
jelöltek, de a medián így is már 2-nél volt. Sőt, voltak, akik bátran jelöltek meg 
területeket (ebben szerepet játszott az is, hogy 5 opció vonatkozott az informati-
kai ismeretekre) és 35 fő (9,49%) 5-8 közötti válaszszámot adott (ebből 3 vagy 4 
informatikai területet megjelölve). A válaszadók jelentős része tehát elismerte azt, 
hogy a fordított szocializációs mechanizmusokban akár ők is lehetnek a „fogadó 
fél”. Minél magasabb a válaszadó életkora, annál inkább érzi ezt (p=0,00; r=0,552).

Ezek az értékek azonban még így is elmaradnak a szülők irányában megnyilvá-
nuló ismeretátadástól, azaz attól, amikor a válaszadó „tanítói” szerepkörben mű-
ködik.

Az átadott minták számánál az átlag 2,86 volt (s=1,463), a leggyakrabban elő-
forduló válaszszám 2 volt, a medián pedig 3-nál található. A maximum jelölésszám 
azonban itt csak 7 volt, de a legalább 5 jelölést adók száma már 60 főre (13,73%) 
emelkedett. Az eredmény azonban szorosabbnak tűnik, ha figyelembe vesszük, 
hogy a tanítói szerepkörnél eleve kettővel több opció volt megadva (11), bár ennek, 
mint ezt majd látni fogjuk, nincs gyakorlati jelentősége.

A szülők irányában megmutatkozó „tanítói” szerepkör is összefügg a válaszadó 
életkorával, azonban az összefüggés fordított (p=0,00; r= -340), azaz az életkor nö-
vekedésével egyre kevesebb területen érzik úgy a válaszadók, hogy ismeretátadók 
lennének a szüleik irányában. A háttérben több tényező is állhat, az elhunyt szü-
lőkkel kapcsolatos, fokozatosan megkopó emlékektől kezdve a fiatalabb korosztály 
kritikusabb szemléletmódján keresztül az informatikai ismeretek életkorspecifikus 
vonásaiig.

A fenti eredmények mindenesetre azt mutatják, hogy a válaszadók a fordított 
szocializációs helyzetekben inkább érzik úgy, hogy „tanítók”, semmint „tanulók”. 
A különbségek azonban nem feltétlenül markánsak, és sokan hajlandók elismerni 
azt, hogy a gyermekeiktől is átvesznek tudáselemeket, viselkedésmódokat.

Az adatsorokból azonnal szembetűnik, hogy egyetlen kivétellel, nincs olyan te-
rület, amely a családok több mint a felében releváns lenne. A látványos kivétel a 
mobiltelefon használata (358 fő; 81,9%), ahol a válaszadók inkább tanítói a saját 
szüleiknek, semmint tanulók.

Jól látszik, hogy vannak „tabuterületek”, amelyekben a fordított szocializáció 
nincs jelen, vagy a válaszadók ezt valamiért nem vallják be. Az egyik az email hasz-
nálata, amelynél nem volt olyan válaszadó, aki azt jelölte volna, hogy annak hasz-
nálatát a gyermekeitől tanulta, de még azt sem, hogy ő lett volna a szülei „tanítója”.

A szülőkre irányuló hatásoknál a külön kiemelt főzést és háztartást szintén sen-
ki nem jelölte. Kézenfekvő válasz lehet erre, hogy a szülői generáció hatása túl 
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erős a „fiatalok” irányában, és ezért a fordított szocializációnak nincs jelentősége. 
A háttérben ugyanakkor még két, akár egymást erősítő tényezőt is sejtünk: egyrészt 
a (nagy)szülők generációja ellenáll a hatásoknak, nehezen hajlandó új fogásokat 
elsajátítani a konyhában, például számukra esetleg már túl idegen egy-egy reform-
konyhai megoldás. A másik, hogy ez a terület ténylegesen is „tabu” a válaszadók-
nak: a háztartás olyan területe az életnek, amelyben „tanítónak” lenni tiszteletlen-
ség lenne a szülők irányában.

Többgenerációs programok tipikus jó gyakorlatai
A szöveges válaszokban számos, aránylag ismert, gyakran használt (továbbiak-

ban: tipikus) generációkat összehozó metódust, programot neveztek meg a kérdő-
ívet kitöltők. A dolgozóknak és a klienseknek szervezett programokban számos 
átfedés volt (általában lehetséges ugyanazt a programot külön megszervezni a dol-
gozóknak és a klienseknek is, illetve a programok egy része egyszerre lehet nyitott 
mindkét célcsoport előtt), ezért a továbbiakban együttesen mutatjuk be a szöveges 
válaszokat.

A következő „tipikusnak” nevezhető programokkal találkoztunk a szöveges vá-
laszokban:

Kirándulás valahová, és az ezzel analóg válaszok (pl. „buszkirándulás”, „dolgo-
zói kirándulás”, „állatkerti program”, „botanikus kert látogatása”, „túrázás”, „közös 
szülő-gyermek kirándulások”, „strandolás”, „családi piknik” stb.).

Részvétel különböző külső helyszíneken zajló kulturális programokon, ame-
lyekben elsősorban a színház (külön is nevesítve a „gyerekszínházi előadások”), 
mozi, koncert hármassága jelenik meg. Érdekes azonban, hogy sportesemények-
re, múzeumokba vagy kiállításokra nem igazán járnak közösen a megkérdezettek, 
noha szervezni (lásd később), szerveznek ilyen programokat az intézményükbe.

Maguk az intézmények is szerveznek „belső” kulturális-, és sportprogramo-
kat, amelyeken több generáció is részt vesz. Ha nem számítjuk pl. az ünnepeket 
(lásd később), akkor is igen széles a programok skálája. Egyrészt megjelennek a 
fenti „külső” kulturális programok „házi változatai” is: hangversenyt tartanak az 
intézményben (vagy akár könnyedebb „esztrádműsort”), megjelenik a filmvetítés 
(„mozivetítés tornateremben”), de a dramatikus tevékenységek is jelen vannak 
(pl. „színházi est”, „(pedagógusok, mint amatőr színjátszók) előadása”). A paletta 
azonban itt már színesebb, megjelennek a sportesemények (pl. „sport”, „sportver-
senyek”, „sportrendezvények”, „sportdélután”, „sportnap”, „oviolimpia”, „aerobic 
nap”, „focitorna”), kiállítások („kiállítás”, „karácsonyi kiállítás”) is. Több válasz-
adónál szerepelt az általánosabb tartalmú „kulturális gála” (esetleg „Gála műsor”, 
„Adventi gála”), „kulturális rendezvények” kifejezés is.

A válaszok igen komoly szeletét jelentik a különböző ünnepek, ünnepségek 
intézményen belüli megtartása, esetenként külső programokon való részvétellel 
összekapcsolva. A megnevezett ünnepi tevékenységek nagyrésze egyházi ünnephez 
kapcsolódik. Különösen népszerűek a karácsony környéki programok (jellemzően 
„adventi gyertyagyújtás”, hangverseny, „Adventi est”, „Adventi játszóház”, vásár, 
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börze), húsvétkor pedig a tojásfestéshez kapcsolódó programok. De megjelent a 
pünkösd is („húsvéti, pünkösdi életképek”), vagy az ortodox Djurdjevdan.

Számos olyan ünnepet is felsoroltak a válaszadók, amelyek egyházi eredetűek 
ugyan, vagy kapcsolódnak az egyházi ünnepkörhöz, de napjainkra erősen szeku-
larizálódtak. Nagyon népszerű a Mikulás, amelyet a volt szocialista országokban 
Télapóként is emlegetünk (többen is úgy írták, hogy „Télapóvárás”). Ehhez kap-
csolódó speciális program a „Mikulás kisvonat” volt a válaszokban. A Mikuláshoz 
hasonlóan gyakori volt a farsang is a válaszokban, amelyre időnként valószínűleg 
más elnevezésekkel is utaltak a válaszadók, mert olyan kifejezésekkel is találkoz-
hattunk, mint a „maszkabál” vagy az „álarcosbál”. Népszerű még a Mihály napi 
vásár, a Márton nap, egy válaszban pedig szerepelt az András napi vásár is. Ezek 
a válaszok már átvezetnek bennünket a néphagyományban fellelhető, az egyházi 
ünnepektől elszakadó jeles napokhoz. Itt a tavaszi ünnepkör tevékenységei, a majá-
lis (volt, aki a májusfa állítást is írta), és a juniális programjai a legnépszerűbbek. 
Néhány válaszban az ősz és a tél is megjelent: „Novemberi Libanapok, borkeresz-
teléssel”, Luca napja, illetve a legnépszerűbb ebben a kategóriában a szüreti mu-
latságok voltak. Többen utaltak még – konkrétumok megadása nélkül – hasonló 
programokra: „hagyományőrző programok”, „Népi kavalkád”, „őszi kavalkád”. Az 
angolszász hagyományokból egyedül a Halloween jelent meg a válaszokban, illetve 
ennek egyik eleme, a tökfaragás is többször szerepelt a válaszokban, mint immáron 
önállóvá vált, glokalizálódott, népszerű tevékenység (pl. „tökfaragó buli”, „Töknap”, 
„töklámpás készítése”, „tökfaragás”, „tökfesztivál”, „Tökfilkó party”, „Tábortűz tök-
faragással”, „Tök jó nap”, „Őszi tökfaragó összejövetel”).

A válaszokban előfordultak nem szekuláris nemzetközi ünnepek, világnapok, 
jeles napok is. A legjelentősebb az anyák napja, a nőnap és a gyermeknap volt, egy-
egy válaszban pedig szerepelt a Föld Napja (egy szlovákiai óvodapedagógus emelte 
ki ezt külön is) és a Költészet Napja is (magyarországi, vezető beosztásban dolgozó 
hölgy írta). A könnyedebb lehetőségek közül egy szlovákiai referens válaszában a 
szilveszter („szilveszteri mulatság”) jelent meg, mint generációkat összehozó mun-
kahelyi program.

Míg a lokális ünnepek (falunap, városnap) többször is megjelentek, addig a 
nemzeti ünnepek szinte teljesen hiányoztak a válaszokból. Egy-egy alkalommal 
olvashattunk csak távoli utalást rájuk, pl. „évfordulók”, „történelmi megemlékezé-
sek” címszóval, egyszer pedig „Március 15.”-kifejezéssel nevesítve.

A válaszokból úgy tűnik, hogy az egyházi, illetve mélyebben gyökerező (nép)
hagyományokhoz kötődő ünnepek azok, amelyekben a legtöbb lehetőséget fedezik 
fel a vizsgálati személyek munkahelyein a generációközi programok megszervezé-
sére, amelyet a klasszikus, családi szerepekhez jól köthető nemzetközi jeles napok 
(anyák napja, gyermeknap, nőnap) követnek. A nemzeti ünnepekben ugyanakkor 
nem látják meg a munkahelyeken a „családosítás” lehetőségét.

A társadalmi szintű ünneplési lehetőségeken túlmenően azonban az intézmé-
nyek számos belső, lokális ötletekre építő, ünneplési jellegű alkalmat is találnak 
arra, hogy generációkat összehozó programokat szervezzenek (helyi ünnepi al-
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kalmak). Ezek egy része ténylegesen is „nap” elnevezéssel bír: „Idősek Napja”, 
„Nyugdíjas nap”, „nagyi nap”, „Szépkorúak Napja”, „Mesterségek Napja”, „Manós 
napok”, „Alma Nap”, „céges nap”, „Az óvoda napja”, „Termés-nap”. Jelen volt még 
a válaszokban a „Gyermekfesztivál” és a „helyi vasarok” is. A válaszokból jól lát-
szik, hogy nem csak két (szülők, gyermekek), de több generációra is gondolnak a 
munkahelyek egy részében, amelyet alátámasztanak az olyan válaszok is, mint a 
„nyugdíjas est”, a „Nyugdíjasok megvendégelése”, vagy a „Nagyszülők köszöntése”, 
de a búcsúztatások, jubilálások is az idősebb, akár nagyszülői generációt állítja kö-
zéppontba. Számos esetben szerveznek az intézmények ezen kívül univerzálisabb 
„családi nap” néven futó programokat is.

Az ünnepek sorában megjelennek a személyes ünnepi alkalmak is, amelyek 
azonban egy-egy esetben több generációt is összehozó programokká válhatnak: 
„közös születésnapozás”, „névnapok”, de még az „esküvők” válasszal is találkozhat-
tunk. A születésnap, névnap munkahelyi megünneplése, a kapcsolódó felköszöntés 
közismert ünnepi tevékenységnek számít, de formális helyszíneken ritkán bővül 
többgenerációs programmá.

A könnyedebb, generációközi programok két központi eleme az evés/ételkészí-
tés, illetve a tánc. Ezek között jellemzően az alábbi programok népszerűek: „fő-
zés”/„családi főzés”/„közös főzés”, „szalonnasütés”, „gulyás verseny”/„gulyásfőzés”, 
„közös bográcsozás”, de előfordul „vadfőző verseny”, vagy két esetben mézeskalács, 
mézessüti készítése is, illetve megjelent a közös „fagyizás” is. Az evés/ételkészítés 
kapcsán több válaszban is megjelent, hogy ezt a programot egyfajta gasztronó-
miai versenyként is értelmezik, szervezik az intézmények. A táncos mulatságok 
közül a különböző bálok (jótékonysági-; szülői-; farsangi-; batyus-; sőt, brigád bál 
is) szerepeltek a leggyakrabban a válaszokban, de nem ismeretlen a táncház és a 
„retro-disco” sem (bizony, a diszkókorszak a szülők, vagy a fiatalabb nagyszülők 
élményvilágához tartozik ma már). A gyerekek táncfellépését szolgáló Koszorúcs-
ka program is szerepelt a válaszokban. És talán az „evős-táncos” kategóriába so-
rolható a „Suli buli” válasz, esetleg a „pizsiparti” is (ezt egy romániai óvodapeda-
gógus írta). Érdekes módon a néptánc csak egy válaszban jelent meg konkrétan, 
„Néptáncfesztivál” címszóval (természetesen a korábbi „táncház” is jelenthet nép-
tánc-tartalmat). Esetleg ez arra utalna, hogy az elmúlt évtizedek „néptánc-felfu-
tása” esetleg kifulladóban lenne, vagy pedig arra, hogy a korcsoportos bontások 
határozottabban vannak jelen ezekben a programokban?

Láthattuk, hogy a gasztronómiai programok átmennek időnként versenybe, 
vetélkedésbe. A versenyek, vetélkedők számos válaszban fordultak még elő, így 
ez egy népszerű formája lehet a különböző generációközi tartalmaknak. A ver-
senyprogramok között a sportversenyek dominálnak (néhány speciálisabb esetre 
az atipikus formáknál térünk vissza), a vetélkedők közül külön is nevesítve, a „Ki 
mit tud?”, a „tehetségkutató”, és a mesemondás jelent meg. A mesemondás, mint 
tartalom egyébként is több válaszban szerepelt, pl. mesemondó kuckó formájában 
is. Úgy tűnik, hogy a „mese”, mint ősi műfaj, továbbra sem tűnt el a közösségépítés 
eszköztárából.
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Több olyan programmal is találkozhattunk a válaszokban, amelyek szorosab-
ban kötődnek egy-egy intézmény-, vagy fenntartótípushoz. Az egyházi fenntar-
tású intézményekben jellemzőbbek (de érdekes módon nem kizárólag csak ott) a 
közös, több generációt megmozgató szakrális tevékenységek: istentisztelet (akár 
ökumenikus formában is: „ballagás az óvodában, ballagás az iskolában, tanévzáró 
és tanévnyitó ökumenikus istentisztelettel egybekötve a református és a katolikus 
templomban felváltva”), bibliaórák, lelki gyakorlat, vagy áldás (pl. terményáldás, 
adventi koszorú megáldása) formájában. A válaszokból kiderül, hogy a jellemzően 
nevelési intézményekhez (bölcsőde, óvoda, iskola) kapcsolódó programok is 
kiválóan alkalmasak több generáció megmozgatására: évnyitók és évzárók, nyílt 
napok, iskolaismertető nap (pl. „sulikóstoló”), iskolalátogatások, beiratkozási 
programok, „szakmák éjszakája” , illetve egyéb, „tanulással kapcsolatos progra-
mok”. A könnyedebb, játékosabb lehetőségek közül megjelentek: a táborok, nyári 
napközis programok, játszódélutánok, bölcsődekóstolgató, baba-mama klub, rin-
gató foglalkozások. A kézműves délutánok és foglalkozások, alkotóműhelyek, a 
„mualkotó, barkácsoló d.u.”, illetve a játszóházas programok is sokszor fellelhetők 
a válaszokban, de ezek már függetlenebb lehetőségek is lehetnek a nevelési-oktatási 
intézményektől.

A felnőtteknek szóló szakmai, ismeretterjesztő programok is lehetnek több 
generációt megszólítók. A válaszok alapján ezek három fő típusba sorolhatók: 
előadások (pl. „Előadások, egészséggel kapcsolatban.”, „Előadások családos láto-
gatása”), workshopok (pl. „Worsoppok, Szemináriumok - a családi nevelés tárgy-
körben, beszélgetések (pedagógusokkal, pszichológusokkal) a családról, gyerekek-
ről”), továbbképzések, beleértve a tréningeket is („Csapatépitő nap”). Valószínűleg 
az előbb felsorolt három kategóriába elhelyezhető a bővebben nem kifejtett „Szülők 
iskolája” válasz is. Elsősorban az egészség témakörében szerveznek olyan szakmai 
programokat az intézmények, amelyekbe a gyerekek is jól bevonhatók: „egészség 
délután”, „egészségnap”, „egészséghét”, „Mozgasos, egestsegre neveles.”. Egyéb té-
mában is lehet természetesen „napokat” vagy „heteket” tervezni, azonban ezekhez 
nem kaptunk túl sok támpontot a válaszokból, tematikus napokként, vagy projek-
tekként, projektzáró eseményekként hivatkoztak rájuk a válaszadók.

Térségünkre nem jellemző az önkéntesség, ez a válaszokban is tükröződött. 
Ketten utaltak ilyen jellegű tevékenységekre, de azok is csak kinti tevékenységekre 
korlátozódtak: „Közös udvargondozás”, „Közös udvarrendezés, virágültetés”. Szin-
tén két válaszadónál jelentek meg a közös beszélgetések is, amelyeket – vélhetően 
– nem szerveznek formális módon az intézmények, azonban alkalmasak lehetnek 
a generációközi kapcsolatok építésére.

Többgenerációs programok atipikus jó gyakorlatai
A válaszok körülbelül 10%-a esetében (dolgozóknak szervezett programok 

esetében 27 válaszadónál [9,71%], a klienseknek szervezett programoknál 33 vá-
laszadónál [11,34%]) találkoztunk olyan elemekkel, amelyek teljes egészében, vagy 
egyes részleteiben kevésbé ismertnek, újszerűnek, szokatlanabbnak tűntek (a to-
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vábbiakban ezekre „atipikus” programokként hivatkozunk). Természetesen a tipi-
kus – atipikus klasszifikáció sok esetben szubjektív, intuitív csoportosítást jelent, 
de a napi programszervezői gyakorlatot jól támogathatja, ezért használjuk jelen 
tanulmányunkban is.

Tíz olyan válaszadó volt, aki mindkét kategóriában (dolgozóknak – klienseknek 
szervezett programok) atipikus választ adott. Közülük 6 magyarországi, 4 pedig 
szlovákiai válaszadó volt, romániai vagy szerbiai egy sem. A 10 válaszadóból 2 
óvodapedagógus volt, és 2 iskolában dolgozó tanár, illetve 1 fő közelebbről nem 
beazonosítható „pedagógus”; 5 válaszadó egyéb szférából jött (pl. védőnő, család-
segítő). A 10 intézmény között állami, önkormányzati és civil szervezet által fenn-
tartottat egyaránt találunk, azonban egyházi nem volt közöttük.

A továbbiakban, részben követve a tipikus válaszoknál is beazonosított kategó-
riákat, áttekintjük az atipikus válaszok tanulságokkal szolgáló elemeit.

A kirándulás, illetve a külső helyszíneken zajló programok között találhattunk 
néhány izgalmas, – ma már – szokatlanabbnak ható lehetőséget: gyárlátogatás, 
„testvérfalu látogatása”, „Mezőgazdasági területek látogatása”. Ezen kívül szerepelt 
a válaszokban a városi programok ajánlása a családoknak, illetve egy hagyományos 
programtípus tovább gondolása is: „Állatkerti kirándulást szoktunk szervezni rá-
szoruló családoknak, szponzor segítégével.”. A termékbemutatók, mint generáció-
közi programok, megvalósulhatnak külső, de belső helyszíneken is, így akár ebbe 
a kategóriába („külső helyszíneken zajló programok”) is besorolható lehetőségek.

A „család” kérdésköre számos intézményben direkt módon is megjelenik (ezt 
láthattuk a tipikus válaszoknál is, pl. családi délutánok formájában), és akár in-
novatívabb megoldásokra is sarkallhatja a munkatársakat. Kifejezetten a csalá-
dokat megcélzó programok körében találhatunk „Nagymamás délutánokat”, 
„mama-papa gyere velünk játszani” programot, „családi szombatot” is, de meg-
jelent a céges nap is, mint kifejezetten családi program („családos céges nap”). A 
munkahelyen történő „bentalvás” is remek generációközi program lehet, ahogy 
arról egy magyarországi Customer Support Administrator nyilatkozott. A csalá-
dokat megcélzó szolgáltatások között is találtunk egy ismert, de térségünkben 
kevésbé kiaknázott lehetőséget, a munkahelyi gyermekfelügyeletet dolgozók 
számára („Korábban nyári szünetekben a gyerekek bejöhettek a munkahelyre, így 
felügyeletük megoldott volt, amíg a szülő dolgozott a gyerekek játszottak.”).

Számos helyi kulturális program is lehetőséget nyújt arra, hogy generációkat 
hozzon össze. Ilyenek a könyvbemutatók, mesefesztivál, „nagyi mesél” -program, 
és egyéb „közös mesélési” alkalmak (a „mese” a tipikus formáknál is többször meg-
jelent, mint generációkat összehozó tartalom!). A különböző programok, bemu-
tatók lehetnek kifejezetten interaktívak is („Interaktív programok, bemutatók”).

Az atipikus válaszokban is erőteljesen megjelennek a különböző ünnepi 
alkalmak. Ezek egy része az utóbbi évtizedekben jelent meg a térségünkben, köz-
ismert, általánosan követett hagyománnyá még nem váltak. A legismertebb (9 
válaszban is megjelent) az Apák Napja, amely úgy tűnik, hogy egyre népszerűbb 
eseménnyé válik; valószínűleg erre a napra gondolt az a válaszadó is, aki „férfi nap-
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ról” írt, bár ez alatt érthetett valamilyen nőnapnak megfelelő dolgozói programot 
is. A válaszokban megjelent még az Anyatejes Világnap és az Európa-nap. Töb-
ben is írták a „roma napot”, amely kapcsolódhat is a Nemzetközi Roma Naphoz, 
de gondolhattak a válaszadók valamilyen egyéb, roma kultúrát bemutató napra 
is. A helyi ünnepi alkalmak közül a „Pásztortalálkozó” és a Debreceni Egyetem 
„Youday” programja sorolható a kevésbé megszokott „fiesta-jellegű” generációközi 
programokhoz, pedig ezen a területen viszonylag könnyen lehetne még újszerű, 
formabontó megoldásokat kitalálni, megvalósítani.

Táncos programokkal nem találkozhattunk az atipikus válaszokban, azonban 
„közös étkezésekkel kapcsolatos alkalmakat” szívesen tovább gondoltak a meg-
kérdezettek munkahelyein. Napjainkban már nem tipikus, hogy disznót vágjon 
egy kollektíva, de a válaszokat megvizsgálva nem is ismeretlen. Ugyanakkor nem 
csak a hagyományos ételek hozhatnak össze különböző életkorú embereket, ha-
nem akár egy „reform főzőverseny” is. Ezen kívül jó lehetőség a „Sütés a nyugdíjas 
klubban”, vagy a „Nyugdíjasok megvendégelése” egyaránt.

A korábban tárgyalt hagyományos sportprogramok (sportnap, focitorna stb.) 
mellett a fizikumot megmozgató események között találhatjuk a „Közös futást” és 
a „sétákat”, illetve a „séták a természetben” programokat is (a sportprogramokban 
megjelent a „fogathajtó verseny” is, de nem derült ki a válaszból, hogy ez milyen 
formában [pl. nézőként, külső programként] érhető el). Az egészségmegőrző prog-
ramok közé tartozik, hogy a munkahelyen szűrést szerveznek nem csak a dol-
gozóknak, de a klienseknek is. A lelki egészség megőrzését szolgálja egy helyen 
a „relaxációs terv” (egy szlovákiai pedagógiai intézmény igazgatóhelyettese írta), 
illetve van, ahol pszichológiai, vagy nevelési tanácsadás is várja a különböző gene-
rációk képviselőit.

A szakmai, ismeretterjesztő programok között is fellelhettünk újszerűbb 
megoldásokat, például ilyen atipikus program az „ÖKO-nap”, a „Tehetségnap”, a 
„Tanulási Fesztivál”, és a „Kutatók éjszakája”. A kézművesség egy atipikus válasz-
ban volt felfedezhető, a „Virágkötészeti napok, Virágkötészeti versenyben”.

Az intézménybemutatás is remek terepe lehet a generációközi programoknak, 
amelyek újszerű formákban is megvalósulhatnak. Az egyszerű nyílt nap hosszabb 
időtartamot is felölelhet („nyitott napok”, „szakmakóstoló tábor általános iskolá-
soknak a szülők bevonásával”), de tartalmában is kibővülhet, és a hagyományos 
nyílt nap gazdagabb vagy konkrétabb „Nyitott nappá” vagy nyitott programmá 
(pl. „nyitott óvodai programok”) válhat, akár tematikus program köré szerveződ-
ve („Biztosítás kötésre nyílt napok”). Az intézményben folyó munkát jól lehet de-
monstrálni a vizsgabemutatók segítségével is („Év végi vizsga bemutatók”), amely 
nem csak a zeneiskolák hagyományos „fegyvertárában” szerepelhetnek, hanem 
más intézményekben, területeken is bevezethetők (pl. az idézett vizsgabemutatókat 
megjelenítő választ is egy néptáncpedagógus írta).

Léteznek több generációt megmozgató, adott tematika köré szerveződő cso-
portok, közösségek vagy képzések is, amelyek nem mondhatók tipikusnak. Ilyen 
csoport az alumni közösség, az amatőr színjátszók köre, a versmondó kör, vagy 



a főzőklub is. Képzések közül az online formájú nyelvtanulás is több generációt 
összehozhat (még ha csak az online térben is), illetve szerepelt a válaszokban a 
sítanfolyam.

Néhány válaszban, a korábbiakban említett ÖKO-napon túlmenően is, megjelent 
az ökológiai szemlélet, akár az önkéntességgel kombinálódva: „kertgondozás”, 
„szemétszedés erdőben vagy réten”, és a különböző „munkadélutánok” (akár egyéb 
eseményekhez, pl. Adventhez kapcsolódóan is), amelyek magukban rejtik az in-
tézményért való társadalmi munka lehetőségét is. Egy romániai irodai dolgozó a 
„természet védő mozgalmak”-at is írta, amelyek megjelennek a munkahelyén.

Időnként megjelent a direkt segítségnyújtás másoknak, mint generációkat ösz-
szehozó program. Ez leginkább valamilyen adományosztás, csomagosztás formá-
jában valósul meg, és jellemzően karácsonyhoz kapcsolódik, például „karácsonyi 
jótékonykodó akció” formájában. Egy válaszban szerepelt – bővebb kifejtés nélkül 
– a „Nővédelem” is (a választ adó személy magyarországi védőnő volt).

Összegzés
Áttekintve a tipikus és atipikus generációközi programokat, 18 kategóriát 

tudtunk meghatározni, amelybe a generációközi programok besorolhatók 
(valamennyi kategória számos konkrét lehetőséget rejt magában). Így például: 
kirándulás, részvétel külső helyszíneken zajló kulturális programokon, intézményen 
belüli kulturális programok és sportprogramok, ünnepek, ünnepségek evéshez, 
ételkészítéshez kapcsolódó programok, versenyek, vetélkedők, táncos programok, 
nevelési intézmények speciális programjai, szolgáltatásai (pl. nyílt napok, 
táborok),alkotó alkalmak (pl. kézműves délutánok), szakmai előadások, ismeret-
terjesztő programok, tanácsadás, képzések (online is), klubok, „körök”, egészség-
ügyi szűrések, egészségügyi szűrések. 

A generációközi jó gyakorlatok összegyűjtése, közreadása egyrészt hasznos le-
het bármilyen intézmény, szervezet számára, amely programszervezésre vállalko-
zik. Még a jelen – a terjedelmi keretek miatt vázlatosnak tekinthető – áttekintés is 
rengeteg ötletet, praktikus megoldást tartalmaz, amiből építkezni lehet. Másrészt a 
gyűjtőmunka rávilágít a vizsgált négy ország hiányosságaira is a kapcsolódó terü-
leteken: az intézmények harmadában nem figyelnek a többgenerációs programok 
szervezésére, illetve több területen (pl. önkéntesség, modern jeles napok „kihasz-
nálása”, online kapcsolattartási formák erősítése, a rendszeres klubjellegű alkalmak 
biztosítása stb.) tovább gazdagítható, modernizálható az intézményi kínálati paletta.
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A ROMÁK NYELVI IDENTITÁSÁRÓL

Absztrakt
A kétnyelvűvé válás természetes közege a nyelvileg vegyes család, melyben a szülők 
akár tudatosan, akár nem, de kidolgozzák a saját családjukra jellemző nyelvhasz-
nálati szabályrendszert, amely meghatározó a családban szocializálódó gyermekek 
számára is. A dolgozathoz kelet-magyarországi adatközlőkkel készítettünk inter-
jút, melynek témája a nyelvi identitás feltárása és megismerése. A teljes anyagot 
nem közöljük, mert a kérdések egy része a pontosabb feltárást szolgálta csupán. 
Célunk elsősorban az volt, hogy bemutassuk, milyen irányvonalak fedezhetőek fel 
a romák nyelvi identitásával kapcsolatban. A dolgozat első része egy rövid elméleti 
összefoglaló a nyelv és a család, valamint a nyelv és az óvoda/iskola kérdéseit te-
kintve. Ezután az interjú-részletek elemző bemutatása következik, amelyek rámu-
tatnak a különböző nyelvi identitás-mintázatokra.

Bevezetés
A nyelv a társadalomban élő emberek beszédtevékenységére szolgáló eszköz-

rendszer, mely alkalmas a valóság tükrözésére. A társadalmi fejlődés során jött 
létre, így a társadalmi létezés elengedhetetlen feltétele. A nyelv elemrendszer és az 
elemek használati szabályainak rendszere, és mint a legmagasabb rendű emberi 
tevékenység a beszélés révén valósul meg. A nyelv olyan eszközrendszer, ahol az 
eszközök jel- és szabályrendszere, valamint ezek részrendszerei más-más módon 
állnak össze jelzésekké a gondolat anyagi burkaként. A nyelv társadalmi jelenség, a 
kommunikáció és a beszéd eszköze. Minden általunk ismert beszédforma mélyén 
valamilyen nyelv van. 

A gyermek a nyelvet az utánzás és a megerősítés segítségével mindössze pár év 
alatt elsajátítja, ezen idő alatt a nyelv beleivódik, és elkíséri élete végéig. A gyermek 
az első nyelvet természetes módon sajátítja el a családi beszélgetések folyamán, 
hiszen ezen a nyelven szólnak hozzá a szülei, a rokonai és a környezetében tartóz-
kodó emberek, melyet éppen ezért első nyelvnek (L1) nevezünk. A leggyakrabban 
használt, elsőként elsajátított nyelvet (Language 1/L1) megkülönböztetik a máso-
dik, többnyire tanult nyelvtől (Language 2/L2).

1 Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyógypedagógiai Kar
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Nyelv és család

Azt gondoljuk, hogy a nyelv és az identitás kapcsolatának vizsgálata kapcsán 
fontos áttekintetni a család, a családi kapcsolatok és a családi viszonyok fontos-
ságát. A gyermek számára az elsődleges társadalmi környezetet, a szocializáció 
színterét a család jelenti. A gyermekek a szüleik szokásait, viselkedésüket, beszéd-
módjukat utánozva sajátítják el a nyelvhasználati mintákat, és az általuk helyesnek 
vélt társadalmi mintákat. Az óvodai nevelés a családi nevelésre épül, ezért az óvo-
dának szociális és nevelési funkcióját tekintve szoros kapcsolatot kell fenntartania 
a családdal. Az óvodába kerülő gyermek kezdetben azokat a nyelvi és nem nyelvi 
ismereteket, készségeket mozgósítja, melyeket korábban már megszerzett. A csa-
ládon belüli kommunikáció minőségét és milyenségét meghatározza a társadalmi 
gazdasági helyzet, a szülők iskolai végzettsége, valamint a szerepviszonyok csalá-
don belüli kialakulása. A gyermekek családokba születnek, utánzás útján tanulnak, 
számukra az otthoni minta a természetes, a követendő. A család mint elsődleges 
szocializációs színtér, a társadalom legkisebb sejtje. A család a közvetítő láncszem 
az egyén és a társadalom között, illetve a társadalom és az egyén között is. A család 
kulturális szocializációjának egyik legfontosabb területe a nyelv és a beszéd elsa-
játítása. 

A nyelven keresztül a kultúrából is részesülünk, így a nyelv identitásképző funk-
ciója vitathatatlan. A családban zajlik a beszéd és a kommunikációs formák megta-
nulása (pl. nákolás, suksükölés) és miközben a gyermek valakit hallgat, megerősö-
dik benne a társadalmi struktúra, illetve formálódik a társadalmi azonosságérzete 
is. A nyelv és a kommunikáció identitásjelölő funkcióval is bír, és kifejezheti az 
egyén csoporthoz tartozását is (I4). 

Nyelv és óvoda, iskola
A másik jelentős nyelvi szocializációs színtér az óvoda és az iskola. Már 1953-

ban megfogalmazták az UNESCO szakértői, hogy a legjobb oktatási közeg az anya-
nyelv. Skuttnab-Kangas szerint a többnyelvű környezetben az iskolai oktatásnak 
nagy szerepe van abban, hogy melyik nyelv és kultúra válik fontossá és erőssé, va-
lamint abban is, hogy mely nyelveket tanulják meg és képesek felhasználni a diákok 
(I1). A nyelv az ember kognitív felszereltségének része, ennek következtében egész 
mentális tevékenységünk, így az identitás kialakulása is a nyelvvel, a nyelv közve-
títésével zajlik. Az identitástudat a szűkebb környezet, majd később a tágabb világ 
megismerési folyamatába ágyazottan folyamatosan formálódik.

A magyarországi romákról
A magyarországi cigányok/romák három nagy nyelvi csoportba tartoznak: a 

magyarul beszélő magyar cigányok, romungrók (más néven zenész cigányok, mu-
zsikus cigányok); a két nyelven, magyarul és cigányul beszélő oláh cigányok (más 
néven romák, romok) és a két nyelven, magyarul és románul beszélő román cigá-
nyok (beások).



105

Az oláh cigányoknál és a beásoknál a kétnyelvűségnek azzal a változatával van 
dolgunk, amelyet diglossziának neveznek, és amelynél az egyik nyelvet (romani) 
a családon belül használják, a másik nyelv (magyar) a cigányok és a nem cigányok 
közötti érintkezés nyelve. Ez utóbbit használják az iskolában, a munkahelyen, a 
hatóságokkal való érintkezésben, az orvosnál, a rendelőintézetben, a védőnővel, az 
üzletben, a piacon, és a magyart használják a cigány közösségen belül is olyankor, 
amikor az iskoláról, a munkahelyről, a hivatalról van szó.

Az 1950-es években a cigánytelepről való elköltözés felbontotta a hagyományos 
közösséghez fűződő kapcsolatokat, értelmetlenné vagy kérdésessé tette a régi szo-
kásokat, mindennapossá tette a magyar többséggel való érintkezést, és elkerülhe-
tetlenné a magyar nyelv egész napon át történő használatát. Ezekben az években 
épült ki a gyermekorvosi és védőnői hálózat is, és vált szokásossá és rendszeressé 
a cigány családok érintkezése a védőnővel, a gyermekorvossal és a háziorvossal.

A legnagyobb hatást azonban az óvoda és az iskola gyakorolta. A hatvanas évek 
elején az oláh cigány és a beás gyerekek egy része egyáltalán nem járt iskolába, és 
az iskolába járás csak a hatvanas évek végén, a hetvenes évek elején vált kötelezővé. 
Az 1971-es vizsgálat idején a cigánygyerekek negyede végezte el az általános iskolát 
(I3). A nagy változás e téren 1971 és 1993 között zajlott le: 1993 végén már a cigány 
gyerekek háromnegyede végezte el az általános iskolát.

Az óvoda és az iskola nyelve a fenti időszakban a magyar volt, de ezen túlme-
nően az óvoda és iskola nem fogadta be a cigány és a beás nyelvet, hanem tiltotta 
annak használatát. Az oláh cigány és a beás gyerek első tapasztalata az iskolában 
az volt, hogy nem értik azt, amit mondanak nekik. A gyermek tartós és alapvető 
tapasztalata az volt, hogy anyanyelve miatt szenved, anyanyelve miatt nem boldo-
gul, és akkor boldogult volna, ha már az iskolába lépésekor a többségi gyerekekhez 
hasonlóan tudott volna magyarul. Ezekből a tapasztalatokból könnyen adódott és 
adódik a felnőtt cigányoknál az a következtetés, hogy gyerekeiket ezektől a szenve-
désektől meg kell kímélni, és éppen ezért minél hamarabb magyarul kell beszélni 
velük.

A magyar nyelv családon belüli használatára való áttérés azonban nem feltétle-
nül tudatos elhatározás következménye (I6). A gyerekek az iskolában nemcsak a 
tanítási órákon beszélnek magyarul, hanem azokon kívül is. Magyarul beszélnek 
az iskolán kívül is, például otthon magyarul számolnak be az iskolában történtek-
ről, mint ahogyan a szülők is magyarul tárgyalják meg munkahelyi ügyeiket és 
a többségi társadalommal kapcsolatos dolgokat. A megélhetés, a fennmaradás, a 
szórakozás; a többségi társadalom mindennapi életében való részvétel fokozatosan 
és szinte észrevétlenül fejti ki hatását.

A romák körében nyelvelhaláshoz vezethet az is, hogy a gyerekek korán, há-
roméves korukban bekerülnek az intézményesített gyereknevelés keretei közé, a 
legtöbb óvoda pedig, hasonlóan az iskolához, a magyar nyelv használatát követeli 
meg. Az óvodai, iskolai idő után sem a családban töltik a gyerekek fennmaradó 
idejük nagy részét, hanem az utcán, óvodai vagy iskolai barátaikkal, és e közegben 
szinte kizárólagos a magyar nyelv használata.
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A romák nyelvi identitásáról
A továbbiakban romák nyelvi identitására irányuló kutatásunkból mutatunk 

be részleteket. A vizsgálat 2019-ben Kelet-Magyarország településein, Hajdú-Bi-
har megyében (Bököny, Egyek, Földes, Hajdúnánás, Kisléta) zajlott. Az interjúk 
készítésébe a Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyógypedagógiai Karának 
nemzetiségi szakirányos óvodapedagógia szakos hallgatóit is bevontuk. A hallga-
tók, akik a választott településen élnek vagy dolgoznak, jól ismerik a roma közösség 
tagjait, így a megkérdezettek őszintén beszélnek identitásukról és nyelvhasznála-
tukról. 

Budapesten születtem. 1979 óta élek Hajdúnánáson. Édesanyám Budapestről 
származik, lovári cigány. Édesapán a Nyírségből, ő csutári cigánynak vallja magát. 
Anyám és apám két különböző nyelvjárást beszéltek (lovári és csutári), én a kettőből 
rakom össze a sajátomat. Egyre több olyan szó van, ami régen nem is létezett, nincs 
rá cigány szó. Az ilyeneket összerakjuk vagy a magyar szó kap egy toldalékot. […] 
Két testvérem van. A szüleim mindkét nyelvet használták egymás között és velünk, 
gyerekekkel szemben is. A testvéreim közül csak én beszélem a cigány nyelvet. A két 
testvérem megérti, de ők nem beszélik. Ha szüleink cigányul kérdeztek tőlük valamit, 
mindig magyarul válaszoltak. (48 éves nő, Hajdúnánás 2019.)

Az idézett interjúrészletben az adatközlő a romani, vagyis a cigány nyelv vál-
tozataira is utal. Az édesanyja a lovári változatot, míg a Nyírségből származó 
édesapja a csurári (jelentése: késes) változatát ismerte. A szülei természetes két-
nyelvű közeget (magyar és cigány) teremtettek a családban, a gyermekek mindkét 
szülőtől mindkét nyelvet hallották. A gyermekek azonban különbözőképpen rea-
gáltak a nyelvi inputra. A válaszadónk aktív kétnyelvű (cselekvő vagy produktív 
kétnyelvű), aki mindkét nyelven folyékonyan beszél; érti, értelmezi a hallottakat 
és könnyen fejezi ki magát mindkét nyelven. A két testvére azonban passzív (befo-
gadó, receptív) kétnyelvű, azaz bár megértik a hozzájuk intézett szavakat mindkét 
nyelven, de tudatosan csak az egyik nyelvet használja a kommunikáció minden 
formájához. A válaszadó testvérei megértik a cigány nyelvet, de nem beszélik azt, a 
cigány nyelven feltett kérdésekre is magyarul válaszolnak. A passzív kétnyelvűség 
hátterében állhat a gyermek intelligenciája, a kényelem, lustaság vagy valamilyen 
egyéb ok is. 

A kétnyelvű beszélők esetében a nyelvelsajátítás ideje szerint a kétnyelvűség-
nek három fajtáját különbözteti meg a szakirodalom. Az első csoportot a gyer-
mekkori kétnyelvűség képezi, ami lehet gyermekkori/korai szimultán (egyidejű) 
és szekvenciális (egymás utáni/ konszekutív) kétnyelvűséget (Navracsics 2008). 
A szimultán kétnyelvűség esetén a két nyelv elsajátítása a gyermek fejlődésével pár-
huzamosan történik, hiszen a két vagy több nyelvet a gyermek egyidejűleg, időben 
egyszerre sajátítja el. Ebben az esetben a nyelvtanulás hétköznapi módon történik, 
hiszen a gyerek napról napra hallja, rögzíti és tanulja a nyelveket. A szekvenciá-
lis (egymás utáni) kétnyelvűek csoportba azok tartoznak, akik a második nyelvet 
kamaszkorukban, esetleg óvodás vagy kisiskolás korukban sajátítják el. Ebben az 
esetben a második nyelvet az anyanyelv megismerése után tanulja meg a gyer-
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mek hivatalos keretek között (pl. két tanítási nyelvű óvoda, iskola) vagy családi 
bevándorlás során. A harmadik csoportba sorolható a felnőttkori kétnyelvűség, 
amin belül két csoportot különböztetünk meg. Az egyik csoportot alkotják azok 
a beszélők, akik saját döntésük révén válnak kétnyelvűvé (munka vagy házasság, 
esetleg önszorgalom révén), külföldre is elutaznak, hogy jobb eredményt érjenek 
el és nyelvtudásuk gördülékenyebb, folyamatosabb, biztosabb legyen. A másik cso-
portba kerülnek azok az kétnyelvűek, akiket az életkörülményeik tesznek kétnyel-
vűvé, például külföldre kell költözniük a (jobb) megélhetés miatt. 

A válaszadónk születésétől fogva egyszerre találkozott a magyar és a cigány 
nyelvvel, kétféle nyelvi input vette körül. A nyelvészek azonban azt is megfigyelték, 
hogy a szimultán kétnyelvűek esetében idővel az egyik nyelv domináns lesz. Ez 
utóbbi jelenség tapasztalható az adatközlő két testvérénél, akiknél egyértelműen a 
magyar a domináns nyelv. A cigány nyelvet mindketten értik, de nem aktívan nem 
használják. 

A lányom megérti a cigányt, de nem beszéli egyáltalán. A fiam, ő a fiatalabb, 
csak egy pár szót ért. Ők így is felvállalják, hogy cigányok félig, pedig hófehér bőrük 
van. Ezt neveltem beléjük, mert én is felvállaltam, hogy cigány vagyok. (48 éves nő, 
Hajdúnánás 2019.)

Az idézett interjúrészben az adatközlő a származás felvállalásának fontosságára 
hívja fel a figyelmet. A gyermekei ugyan már nem beszélik a nyelvet, azonban az 
identitásuk megmaradt. 

Földesen két roma asszony volt a beszélgetőtársunk (41 és 52 évesek). Mindket-
ten cigánynak vallják magukat, de a nyelvet csak ritkán használják és hátrányként 
éli meg a cigány nyelv ismeretét. Ha tehetik, titkolnak mindent, beleértve a nyelvet 
is, ami cigányságukat mutatja a többségi társadalom felé. A cigánysággal szembeni 
előítéletnek messzire nyúló gyökerei vannak, másrészt a munkanélküliség, a rela-
tív megfosztottság állapotai hajlamossá teszik az embereket a romákkal szembeni 
ellenséges magatartásra. Az előítéletesség és a szegregáció mind az iskolai teljesít-
ményre, mind az önértékelésre negatív hatással van (I2). A nyelv továbbadásával 
kapcsolatban így vélekednek: Nem tartom és nem is tartottam fontosnak, mert nem 
veszik hasznát sehol, inkább szégyenkeznének miatta (1. földesi adatközlő). A fia-
talabb válaszadónk említi, hogy szokott cigány zenét hallgatni, de csak magyarul 
olvas. Az anyanyelve kapcsán azt vallja, abszolút a magyart tartom az anyanyelvem-
nek, a gyermekemmel is magyarul beszélek, mert úgy érzem, hogy hátrányos megkü-
lönböztetésben részesülne a gyermekem a nyelv miatt. Ha tehetjük, inkább titkoljuk 
a cigányságunkat, mert félünk, hogy atrocitás érne minket emiatt. 

A családi elvárásoknak való megfelelés, de a nyelv miatt kialakuló konfliktus-
helyzet is megjelenik a következő idézetben:

Igen, mi beszéljük a cigány nyelvet, a lovárit. Mi oláh cigányok vagyunk. A férjem 
is az, hiszen a szüleim kitagadtak volna, ha másként teszem, mint ahogy ők elvárják. 
Nem igazán tartjuk a hagyományokat, próbáltam abban a szellemben felnevelni a 
fiaim, amiben én nevelkedtem, de az apjuk se nagyon akarta. Iskolába jártak és sze-
rettem volna, ha okosabba lesznek – persze most azok is. A Lali kőműves, a Kálmán 
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pedig az apjával jár kupeckodni. A vásáron csak cigányul beszélnek, és úgy zajlik le 
az üzlet. Az unokáim óvodások nekik cigányul szoktam beszélni, és szerencsére az 
anyjuk is úgy beszél nekik, de az óvónők szóltak, hogy nem értik a háromévesek a 
magyart, beszéljünk úgy nekik. Hát nekünk ez sértő volt, tudja? (47 éves nő, Kisléta 
mellett, 2019.)

Az adatközlő a nyelvi és kulturális kötődését a szüleitől kapta, amely nem 
ritka az oláh cigány közösségekben. Házastársa is oláh cigány származású, ám 
a családalapítás után a férjével már más szellemben nevelték a gyermekeiket, a 
hagyományok átadása kevésbé volt jelen a mindennapokban. A házaspár számára 
a gyermekek taníttatása is fontos volt, egyik gyermekük kőműves szakmát szerzett. 
A másik fiú a hagyományosan cigány foglalkozással, a kereskedéssel foglalkozik, és 
a piaci kupeckodás nyelve a cigány. Az adatközlő az unokáinak igyekszik továbbad-
ni a nyelvet, és örömére szolgál, hogy ezt a menye is fontosnak tartja. Ugyanakkor 
rendkívül sérelmezi, hogy az óvodai dolgozók arra kérték őket, ne beszéljenek ci-
gányul a gyermekkel, mert az nem érti a magyart. Az óvodapedagógus részéről ez 
nem feltétlenül jelent negatív szándékot. A pedagógusok tudják, hogy a jövőben a 
gyermek magyar nyelvi kompetenciájára nagy szüksége lesz, ezért szorgalmazzák a 
magyar nyelv használatát. A tanulásban is nagyobb sikert érhetnek el a gyermekek, 
ha képesek használni a magyar nyelvet. 

A következő válaszadó az általános és középiskolai éveire emlékszik vissza. 
Az adatközlő nem beszélt magyarul, amikor elkezdte az általános iskolát. A nyelvi 
hátránya miatt többször évet kellett ismételnie. A középiskolában valamivel köny-
nyebb helyzetben volt és az osztálytársai is sokat segítettek neki. 

Édesanyámék még gyerekkorunkban csak cigányul beszéltek hozzánk, az 
iskolában hátrány volt számomra, így háromszor is megbuktam, mert nem értettük 
a magyart az általános iskolában. Szakiskolában azért volt könnyebb dolgom, mert 
a magyar osztálytársaim (akikhez lebuktam) segítettek. Igaz csak ketten, mert akkor 
is, mint most, nagy előítélettel voltak a cigányok felé. (53 éves nő, Kisléta, 2019.)

A továbbiakban egy interjúrészlet segítségével mutatjuk be a cigány és a magyar 
nyelv mindennapi használatának lehetőségeit:

-Hol használtad a cigány nyelvet, mikor gyermek voltál? 
-Otthon és az iskolában szünetek alkalmával a többi cigány gyerekkel cigány nyel-

ven beszéltünk. De a tanárokkal magyarul kellett beszélni. Sokszor akkor használtuk, 
ha nem akartuk, hogy a magyar gyerekek tudják azt, hogy miről beszélünk. 

-Bökönyben, ahol jelenleg éltek, tudod használni a cigány nyelvet? 
-Nem tudom, mert itt nagyon kevesen beszélik, talán két család, ha tud, pedig sok 

cigány család él itt, de nem beszélik, nem ismerik a nyelvet, ők romungrók. 
-A párod vagy a családja beszéli a nyelvet? 
-Nem, ők nem beszélik. Szoktam is mondani a Dórinak, hogy milyen cigányok 

vagytok ti, hogy nem ismeritek a nyelvet?! De még mulatni és zenélni sem tudnak. A 
mi falunkban, Ihoson, mikor jön a jó idő, kiülnek a kapuba, gitároznak, kannáznak, 
énekelnek a cigányok, ők tudnak mulatni. Itt az a mulatás, hogy a végén összevere-
kednek! (39 éves férfi, Bököny)
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A válaszadó gyermekkorában a cigány és a magyar nyelvet is használta. Szá-
mára természetes volt, hogy a többi cigány gyermekkel cigányul beszéltek egy-
más között. Idővel a két nyelv használata viszonylag élesen elkülönült: otthon és 
az iskolai szünetekben beszélte a cigányt, az iskolai órákon pedig a magyart. Ezt a 
típusú nyelvhasználatot diglossziának nevezi a szakirodalom (Réger 1990), ami azt 
jelenti, hogy a beszélők más-más helyzetben használják a két nyelvet. A diglosszia 
egyfajta kétnyelvűség, a két nyelv funkcionálisan éles elkülönülése, amikor a két 
nyelvet eltérő szituációban használják a beszélők. A kétnyelvű nyelvhasználat azt 
feltételezi, hogy a formális, nyilvános helyzetekben választott kód, az „emelkedett” 
(E) változat (high variety) a többségi nyelv. Az informális, privát helyzetekben a 
beszélők az alacsonyabb presztízsű, „közönséges” (K) változatként ismert (low va-
riety) nyelvet használják (I5). A diglosszia felnőttek körében is tapasztalható, pl. 
cigányul beszélnek otthon és a családban (gyereknevelésről, mesék, altatók stb.), 
de az iskola, hivatal és munkahely, azaz a közösségen kívüli beszédhelyzetek nyelve 
a magyar (orvosi rendelőben, védőnő, bolt stb.). A kétnyelvű családokban a két 
nyelv használata elkülönülhet időben (pl. hétközben magyar, hétvégén angol nyelv 
használata), térben (otthon magyar, nyilvános helyen cigány), helyzetek (tanulás 
közben angol, játék alatt magyar) vagy személyek szerint (apával angolul, anyával 
magyarul). 

A válaszadó felesége is roma származású, ám a családjában a nyelvhasználat már 
nem él. A válaszadó a közösségek eltérő szórakozási szokásaira is utal: gyermekko-
rában, Ihoson a cigányok a zenéléssel, énekléssel mulatták az időt, míg Bökönyben 
a mulatás is verekedésbe torkollik.

A következő válaszadó is diglossziáról számol be, amikor bemutatja azt a nyelvi 
környezetet, ahol gyermekkorában ő és a vele egyidős kétnyelvű gyermekek éltek:

-A szüleim otthon csak lováriul beszéltek hozzám és a testvéreimhez, egymás 
között is csak így beszéltek, számukra és számunkra is ez volt a természetes. Ami-
kor kimentünk az utcára, vagy elmentünk a boltba, akkor váltottak csupán ma-
gyarra, amit kisgyermekként még nem igazán értettünk. 

- Akkor ezek szerint Önnek a lovári az anyanyelve? Hol és mikor tanult meg 
magyarul? 

- Igen, a lovári volt a nyelv, amit először megtanultam. Amikor óvodába kellett 
járnunk, akkor kellett megtanulni a magyart, mert ott nem értettek meg minket, és 
mi sem az ott lévőket. 

- Nehézséget okozott Önnek a magyar nyelv megtanulása? 
- Erre annyira már nem emlékszem. Furcsa volt, hogy nem értenek meg. (48 éves 

nő, Egyek, 2019.)
A válaszadó az óvodában, három évesen tanult meg magyarul. Nem ritka a ro-

ma közösségekben, hogy otthon, családi környezetben a gyermek a cigány nyelvet 
sajátítja el, majd a családon kívül, az óvodában ismerkedik meg a magyar nyelvvel.  
A gyermekkori szekvenciális kétnyelvűségre jellemző, hogy a gyermek három éves 
kora után kerül új nyelvi környezetbe (pl. óvoda vagy külföldre költözés), ahol 
fokozatosan sajátítja el az új nyelvet. 
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A gyermekkori szekvenciális kétnyelvűség esetén bekövetkező lépéseket óvodá-
ba kerülő, magyarul nem beszélő cigány gyermekek példáján keresztül mutatjuk be 
(Tabor és Show 1994 idézi I1). Az első időszakban a gyerek cigányul (értsd: romani 
nyelven) beszél az óvodában is, még akkor is, ha nem értik őt. Ha valamire szüksé-
ge van, rámutat, társaival nem, vagy csak keveset játszik. A következő időszakban 
gesztusokkal kommunikál, próbálgatja az új nyelv hangjait. Ahogy egyre magabiz-
tosabb lesz a magyar nyelvi kompetenciája, elkezdi használni a magyar nyelvet és 
rövid, egyszerű mondatokban beszél. A folyamat végére képes új kijelentésekre, a 
nyelvi szabályokat érti és használja. A gyermek bekapcsolódik a közösség életébe, 
társaival sokat és szívesen játszik. 

A következő válaszadóval folytatott beszélgetésben arra voltunk kíváncsiak, sze-
retné-e, hogy a két kisebb gyermeke is tudjon cigányul: Persze, szoktam is beszílni 
hozzájuk, mikor nincs ott az apjuk. De tudod, rossz így, mert nem akarok vele ve-
szekedni. Hála Isten, az unokámnak meg tudom tanítani a cigány nyelvet. Tudod, jó 
vóna, hogy az ember is beszílne cigányul, mert mikor olyan helyen vagyunk, jó lenne, 
ha más nem tudná mít beszílünk. Mert tudod, van olyan dolog, ami magány űgy, és 
nem szeretním, ha más is hajja.. [..] Én a szomszédokkal csak cigányul beszélek, ugye, 
az ember meg magyarúl, mert már volt olyan, kípzeld el, hogy kíröhögtík a többiek, 
mert nem tudott úgy, mint mi. (50 éves nő Hajdúdorog, 2019.)

A válaszadó számára nagyon fontos a nyelvi kötődés, ezért a két kisebb gyerme-
kének és unokájának is szeretné átadni a cigány nyelvet. A szomszédaival is mindig 
cigányul beszél. Azokban az utcaközösségekben, ahol többségében cigány nyel-
vűek élnek, megfigyelhető, hogy kellemetlen helyzetbe kerülnek azok, akik nem 
beszélik a cigány nyelvet. Az adatközlő férjével is ez történt, többször került kínos 
helyzetbe a nyelvtudás hiánya miatt. A válaszadó úgy véli, a cigány nyelv egyfajta 
titkos nyelvként működhetne közte és társa között, hiszen bizonyos helyzetekben 
cigányra váltva beszélgethetnének anélkül, hogy a körülöttük levők értsék őket. 

A továbbiakban egy fiatal, egyeki adatközlőtől idézünk. A beszélgetőtársunk 
válaszaiból kiderül, hogy szerinte a cigányok egyre inkább elmagyarosodnak. A 
nyelvváltást hiányként éli meg, és sajnálattal nyilatkozik róla. A tapasztalatai azt 
mutatják, hogy a cigány nyelv ritkán, főleg közös mulatságokon jelenik meg a kö-
zösségben. 

-A gyermekeivel beszél lováriul? 
-Nem nagyon. Ha mérges vagyok rájuk, akkor mondom a magamét. 
-Nem tartja fontosnak, hogy ők is beszéljék a nyelvet?
-Szeretném, de nem nagyon érdekli őket. Ha nagyobbak lesznek, csak ragad rájuk 

valami, meg ha olyan párt találnak, akkor biztos megtanulják egymásért. 
-A párja beszéli a lovárit? 
-Keveset tud csak. Az első emberem szépen tudta beszélni, de annak már vége. Vele 

mindig cigányul beszéltünk, akárhol is voltunk. Sok dalt is ismert, esténként mindig 
énekelt nekem, mikor előjött a kocsmából. 

-Akkor igazából Ön sem használja mindennaposan a lovárit?
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-Nem. Elmagyarosodtunk, pedig cigányok vagyunk, úgy is halunk meg. Hol hasz-
nálnám a cigányt? Sehol nem értenek meg olyan helyen.

-Összejöveteleken, ünnepek alkalmával melyik nyelv a domináns?
-Váltva szoktunk, a felnőttek inkább cigányul, a gyerekekkel meg magyarul is. Ha 

sokan összegyűlünk valakinél, olyankor inkább cigányul beszélünk, mulatunk. (24 
éves nő, Egyek, 2019.)

Egy családban több nyelv is jelen lehet egymás mellett. Az ilyen helyzetekben a 
felek megegyeznek, melyik legyen a család közös nyelve. A következő részletben jól 
látható, hogy a nyelv soha nem lehet a kirekesztés eszköze. 

-A szolnoki családjával milyen nyelven beszél? 
- Velük mindig lováriul. Ha telefonon beszélünk, akkor is. Akkor váltunk ma-

gyarra, ha olyan is van a társaságunkban, aki nem beszéli a nyelvet. Például a pá-
rom beás cigány, ő nem sokat ért a beszédünkből, ahogyan a gyermekeink sem. Ha 
ők is jelen vannak, akkor inkább csak magyarul beszélgetünk. Előfordul, hogy néha 
viszont megfelejtkezünk róluk, és akkor visszaváltunk lovárira, mert nekünk az a 
természetes. 

- A gyerekeivel szokott lovári nyelven beszélni? 
- Sajnos nem igazán. Ők magyarul beszélnek, mert a párommal ez a közös nyel-

vünk. A párom a románt beszéli még (amit én nem), de a gyerekekkel csak magyarul 
beszélünk. (Egyek, 33 éves nő, 2019.)

Összegzés
A nyelv csupán az egyik, de jelentős összetevője az identitás kérdésének. Egy 

közösséghez való tartozás fontos szimbóluma a nyelvhasználat. A cigányságot ille-
tően érdekes a helyzet, hiszen a cigány nyelv használata és az identitás nem minden 
esetben feltételezi egymást. Annak ellenére, hogy a cigány nyelvek már a hétköz-
napi kommunikációban is visszaszorulóban vannak, ez nem feltétlenül jár együtt 
az identitás elvesztésével, hiszen a szokások, az életmód, a hagyományok sok eset-
ben jobban erősítik a cigány öntudatot, mint a nyelv. Az interjúkból az is kiderült 
számunkra, hogy az is cigánynak vallja magát, aki a nyelvet már egyáltalán nem 
beszéli. A roma identitás sok esetben sem öltözékükben, sem egyéb szokásaikban 
nem nyilvánul meg. A nyelvi elmagyarosodás is felgyorsult a cigányság körében, s 
ezzel párhuzamosan nagymértékben csökkent a cigány származás, a törzsi és nem-
zetségi rendszer számontartásának jelentősége is.
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KOOPERATÍV KAPCSOLATTARTÁSI 
FORMÁK KIALAKÍTÁSA A CSALÁD ÉS 

AZ ISKOLA KÖZÖTT

Absztrakt
A család és az iskola a két legfontosabb nevelési intézmény a gyermek életében. A 
családnak és az iskolának közös érdeke a gyermek harmonikus és mintaszerű ne-
velése. E célkitűzés elérése érdekében fontos, hogy azok az egyének, akik a gyermek 
nevelésében vállalnak felelősséget, a kölcsönös együttműködésre törekedjenek, fo-
lyamatosan tájékoztassák egymást a gyermek helyzetéről, fejlődéséről, problémái-
ról. A tanulmány célja rámutatni a kapcsolattartási formákra, melyek az optimális 
együttműködést biztosítják a család és az iskola között. A munka két részre tago-
lódik. Az elméleti rész a szakirodalom alapján foglalkozik a témával kapcsolatos 
fogalmakkal, jellemzi a család és az iskola, valamint a szülők és pedagógusok kö-
zötti interakciót az együttműködési folyamatban. Figyelmet szentel a pedagógus 
szerepének, aki ebben az együttműködési folyamatban meghatározó személyiség, 
aki annak érdekében, hogy tanulóival minél közelebbi kapcsolatot tudjon kiépíte-
ni, fontosnak tartja a családi háttér megismerését. A szülők érdeklődése az iskola 
iránt több tényezőre is kiterjed, megismerni az iskola külső és belső környezetét, 
az intézmény vezetésével megbízott személyeket, a nevelési-oktatási folyamatban 
résztvevő pedagógusokat, az iskola céljait, a nevelési és oktatási programokat, és 
a szabadidős foglalkozásokat. Az empirikus rész kidolgozásának kiindulópontja 
az elméleti ismeretek alapján történt. Kérdőíves módszer segítségével kerültek 
feldolgozásra a pedagógusok és szülők körében végzett kutatási adatok, melyek a 
pedagógusok és szülők közötti kapcsolattartási formák megvalósítására irányultak 
az kooperáció terén. Az iskola csak az együttműködő és támogató családi háttér 
segítségével érhet el tartós eredményeket a nevelés és oktatás területén. 

A család és az iskola kapcsolatának esélyei
A nevelési folyamatban a gyermek személyiségének kialakulását több tényező 

befolyásolja. Ezek közé soroljuk a családot, iskolát, a kortárscsoportokat (osztály-
társak, barátok), azokat a személyeket, akikkel élete során kapcsolatba kerül, va-
lamint a különböző tömegkommunikációs eszközöket. A család kiemelt jelentő-
séggel bír a gyermek életében, mivel az elsődleges közösség, ahová beleszületik, 
ahol nevelkedik, fejlődik és formálódik. Ebben az első szocializációs kötelékben 
tanulja az emberi kultúra szokásait, szabályait és a viselkedés külső elvárásait. A 

1 Konstantin Filozófus Egyetem, Közép-európai Tanulmányok Kara, Peda-
gógusképző Intézet, Nyitra, Szlovákia
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szülői modell határozza meg leggyakrabban a gyermek fejlődését és viselkedését. 
A család fontos feladata biztosítani a gyermek számára az egészséges fejlődéshez 
szükséges feltételeket, magatartási és szerepmintákat közvetíteni számára. A har-
monikus család ezeket a feltételeket a biológiai, gazdasági, szocializációs, nevelői 
és emocionális funkciók ellátásával biztosítja. A szülői szeretet, elfogadás, támo-
gatás a legfontosabb egy gyermek életében. A családtagok teljes személyiségükkel 
vesznek részt nevelésében, segítenek abban, hogy mindenkitől érzelmi biztonságot 
kapjon (Bujna 2010). 

A családi nevelés mellett egy bizonyos időszak elteltével megjelenik a második 
színtér, az intézményes nevelés – az iskolai környezet, amely a gyermeket új kihívá-
sok és feladatok elé állítja. A gyermek nevelésében a szülők mellett fontos szerepe 
lesz a pedagógusnak, annak a személynek, aki az iskola belső világát összeköti a 
családdal. A gyermek iskolába lépésétől kezdve a pedagógus személyisége lesz az 
egyik legmeghatározóbb nevelési tényező, aki a nevelés és oktatás folyamatában 
egész személyiségével hatást gyakorol és példaképül szolgál tanítványai számára. A 
pedagógus feladata a megfelelő légkör kialakítása az osztályban. Ebből kifolyólog 
fontosnak tartjuk, hogy a szülők és pedagógusok között őszinte és harmonikus 
kapcsolat alakuljon ki, hogy mindkét fél a gyermek érdekeit képviselve együttmű-
ködésre és egységes nevelő hatásokra törekedjen. A pedagóguskutatásban külön-
böző irányzatokat találunk, amelyek több aspektusból vizsgálják a pedagógusok 
szerepét, eredményességét és személyiségét. Rogers (idézi: Patai 2009) azokra a 
személyiségvonásokra hívta fel a figyelmet, amelyek a mai napig jellemzik az ered-
ményes, személyközpontú, elfogadó pedagógust. Olyan három alapképességre fó-
kuszálnak, amelyek meghatározó jelleggel bírnak a pedagógus-tanuló és a peda-
gógus-szülő közti kapcsolatban egyaránt. A három alapképesség: a feltétel nélküli 
elfogadás, az empátia és a kongruencia. A pedagógus munkája emberi érintkezés, 
ennek sikerét alapvetően meghatározza személyisége, kommunikációja, kapcso-
latai a tanulókkal és szülőkkel. Egyetértünk Resztyánszkival (2005) abban, hogy 
az iskola világában érzelemgazdag pedagógusokra van szükség, akik közvetíteni 
tudják a szeretetet, a biztonságot, az elfogadást és az elismertséget. A feltétel nélküli 
pozitív elfogadás kölcsönös tiszteletet vált ki, és ez érvényes gyermekkel és szülővel 
kapcsolatban egyaránt. A kongruens pedagógus érzései nemcsak a tanulók, de a 
szülők számára is természetes emberi megnyilvánulások. A gyermek neveléséhez 
és oktatásához olyan egyéniségekre van szükség, akik határozott személyiségükkel, 
kommunikációjukkal mindenki számára követendő, pozitív példát nyújtanak.

A pedagógus mint pozitív példakép

A pedagógus személyisége meghatározó nevelési tényező, aki folyamatosan al-
kot és alakít, aki szabad kreatív munkájával és tevékenységeivel alakítja önmagát, 
tanítványait, és a társadalmat. Csak megfelelő szakmai tudással és erkölcsi tartással 
rendelkező pedagógus formálhat és alakíthat fegyelmezett és felelősségteljes sze-
mélyiségeket tanítványaiból.
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Kariková (2001) nyomán, különböző kritériumokat figyelembe véve, foglaltuk 
össze azokat az alapvető kompetenciákat, melyekkel minden pedagógusnak ren-
delkeznie kellene.

•	 A valóság objektív megítélése – a pedagógusnak nap mint nap 
különböző helyzeteket kell megoldania, konfliktusokat kell 
kezelnie. A tanulók elvárják tőle, hogy a megoldások során 
objektív és igazságos legyen.

•	 Önismeretre való törekvés – a pedagógus, aki képes önmaga 
elemzésére, értékelésére, mások iránt is megértőbb lesz, és 
nyitottabb az új ötletek befogadására.

•	 A cselekedetek, tettek irányításának képessége – a diákokból 
félelmet vált ki, hogyha a pedagógus alkalmatlan, szinte tá-
madó viselkedést tanúsít.

•	 Pozitív érzelmi kapcsolatok kialakításának képessége – a pe-
dagógusnak rendelkeznie kell érzelmi intelligenciával, mivel 
ebben a szakmában a pozitív érzelmi kapcsolatok kialakítása 
elsődleges elvárás. 

•	 Kreativitás, alkotóképesség – a pedagógus legyen tisztában a 
kreativitás fogalmával, valamilyen szinten legyen kreatív sze-
mélyiség, legyen képes felismerni és tudatosan tovább fejlesz-
teni a tanulókban rejlő alkotóképességet. Fontos az elméleti 
ismeretek gyakorlatban való hasznosítása, a tanulók egyéni 
sajátosságainak felismerése, csak így lesz képes kreatív tanu-
lókat nevelni. 

•	 Ellenállóképesség a nehéz feladatokkal szemben – a peda-
gógus munkájában gyakran előfordulnak nehéz helyzetek, 
amikor a stressz akár kiégési szindrómához is vezethet, ezért 
szükséges az ellene való küzdelem.

•	 Megfelelő kommunikációs képesség – a verbális és nonver-
bális kommunikáció fontos szerepet tölt be a nevelő-oktató 
folyamatban. A megfelelő kommunikációs képesség nemcsak 
a tanulókkal, de a szülőkkel való kommunikációban is fontos.

•	 Humorérzék és optimizmus – több kutatás is igazolja, hogy a 
tanulók fontosnak tartják, hogy a pedagógusnak legyen hu-
morérzéke. Ez összefügg az optimizmussal, valamint a pozitív 
osztályklíma kialakulását is segítheti.

A pedagóguspálya fontos részét képezi az osztályfőnöki szerep. Ez egy komp-
lex és sokrétű munkatevékenység, középpontjában a vezetés, tervezés, szervezés, 
valamint a tanulók legoptimálisabb nevelésére való törekvés áll. Az osztályfőnök 
szerepkörét az alábbi tevékenységek képezik:

•	 a nevelési-oktatási folyamat irányítása, a tanítási órák vezetése
•	 az állami, és az iskolai dokumentumok alapján biztosítja az osztály-

ban megvalósuló nevelési és oktatási célokat
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•	 szervezési tevékenységek, adminisztratív feladatok, pedagógiai doku-
mentáció ellátása

•	 az osztályban tanító pedagógusok nevelőtevékenysége, nevelési és 
oktatási elvárásainak koordinációja

•	 a pozitív osztálytermi klíma kialakítása, a pozitív pedagógus és tanu-
ló közti kapcsolat kialakítása

•	 feladata folyamatosan ellenőrizni a nevelő-oktató munka színvona-
lát, és minőségét, megoldásokat keresni a felmerülő problémákra

•	 diagnosztizálni az osztály tanulóit, figyelmet fordítani az egyéni 
különbségekre, folyamatosan tájékozódni a tanulók sikerei, tervei, 
problémái iránt, szükség esetén segítséget nyújtani számukra

•	 megismerni az osztály tanulóinak családi helyzetét, érdeklődni és se-
gíteni, ha változások, gondok, észlelhetők

•	 felügyelni a tanulók viselkedését, tanulmányi eredményeit, iskolalá-
togatását

•	 segíteni különböző iskolai és iskolán kívüli osztályrendezvények, ta-
nulmányi kirándulások, közös programok és szabadidős foglalkozá-
sok szervezésében

•	 a szülőkkel való együttműködés, partneri kapcsolatok kiépítésére 
való törekvés (Višňovský, 2000, Zrinszky 2002, Dombi 2007).

A szülők gyakran már a gyermek iskolába lépése előtt, az első osztályba való 
beiratkozás során kapcsolatba lépnek a pedagógussal. Ezek után együttműködésük 
előre megtervezett, formális kereteken belül, vagy nem formális kereteken belül az 
egyik vagy a másik fél kezdeményezésével jöhet létre. Az iskolai nevelés során az 
alsó tagozatos szülők számára a legfontosabb partner az osztályfőnök, mivel ő az 
a személy, aki több éven keresztül összekovácsolja az osztályközösséget, és pozitív, 
együttműködő kapcsolatot próbál kialakítani a szülőkkel.

A pedagógus és a szülők közötti interakció
A pedagógus és szülő közötti együttműködés az iskolák fontos feladatának 

számít. Az együttműködés biztos alapokon nyugszik, hogyha a szülők tisztában 
vannak az iskola nevelési és oktatási törekvéseivel, funkcióival és céljaival, a pe-
dagógusok pedig megismerik tanulóik otthoni környezetét és családi hátterét. A 
támogató családi háttér segítségével érhet el tartós pozitív eredményeket az iskola. 
A pedagógusok és a szülők között folyamatos párbeszéd kialakítására van szük-
ség. Ennek megvalósításához megfelelő légkört kell teremteni, olyan környezetet, 
melyben nem hiányzik a bizalom és a kölcsönös elfogadás. Erre nem csak akkor 
van szükség, hogyha problémákat kell megoldani (Dombi 2007).

A család és az iskola kapcsolata demokratikus elveken alapszik. Ennek értel-
mében Škvarková 2010 (Bakošovára hivatkozva) megfogalmazott néhány fontos 
alapelvet:

•	 tisztában kell lenni azzal, hogy a családnak az iskolával kapcsolatban 
vannak bizonyos elvárásai a nevelés és az oktatás terén
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•	 az iskola kínálja az oktatás rendszerét, ezért szükségszerű, hogy a szü-
lők, szakemberek és a gyermekkel kapcsolatban álló személyek folya-
matosan értesüljenek az oktatás területét érintő változásokról

•	 a család vegye ki részét a gyermekről kialakított kép formálásában, 
fontos legyen számára megvédeni a gyermek jogait

•	 biztosítani a pedagógusok és a szülők közötti meghitt kommunikáció 
kialakítását

•	 a kapcsolattartási formák kibővítésére beiktatni a konzultációs napo-
kat, ezzel erősíteni, hogy a pedagógusok és szülők közötti kommuni-
káció ne csak egyirányú legyen. 

Beed USA-ban tevékenykedő iskolai pszichológus megfigyeléseiből kiindulva 
Maslová és munkatársai (2011) a szülők együttműködéssel kapcsolatos hozzáállá-
sát a külső jelek alapján jellemezték. Ennek alapján öt típust lehet megkülönböz-
tetni (1. ábra): 

1. típus: szülő, aki elkerüli az iskolával való együttműködést
2. típus: szülő, akinek az együttműködéshez ösztönzésre, buzdításra van 
szüksége
3. típus: szülő, aki vár a felszólításra
4. típus: szülő, aki az iskolában kényelmesen érzi magát
5. típus: szülő, aki szereti, hogyha van hatalma.

1. ábra: A szülők együttműködéssel kapcsolatos magatartása a külső jelek 
alapján 

Forrás: Maslová Marcela et al. (2011. p. 8.)

Pszichológiai szempontból mindenképpen méltányos, hogy a pedagógus képes 
felismerni és tiszteletben tartani a felsorolt típusokat ahhoz, hogy eldönthesse, me-
lyik típussal kezdje meg az együttműködést. Azonban a gyakorlatban a pedagó-
gusok azt tapasztalták, hogy a legtöbb szülőnek nincsenek az együttműködéssel 

 1. 2. 3. 4. 5.
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kapcsolatos konkrét javaslatai, kevesen tudnak ötletekkel szolgálni, inkább a peda-
gógustól várják a kezdeményezést (Maslová et al. 2011).

A leghatékonyabb együttműködés azokkal a szülőkkel alakul ki, akik önállóan, 
örömmel kapcsolódnak be az együttműködésbe, nem csak a pedagógus többszöri 
felszólítása után, valamint akik saját kreatív ötleteikkel és javaslataikkal járulnak 
hozzá az együttműködés hatékonyabbá tételéhez. 
Epstein (2001) a szülői bevonás szintjeire gyakorlatban alkalmazható tevékenység-
fajtákat dolgozott ki, melyek segítséget nyújtanak az iskoláknak a szülők bevonásá-
hoz, a család és az iskola közötti partneri kapcsolat kiépítéséhez.

1. A szülőkkel való foglalkozás: a család segítése a gyermekek számára ki-
alakítandó tanulási környezet megteremtésében. Pl. gyermeknevelésről 
szóló irodalom ajánlása; programok szervezése különböző témakörök-
ben: egészséges életmód, orvosi ellátás, helyes táplálkozás.

2. Kommunikáció: az iskola nevelési programjáról és a gyermekek iskolai 
fejlődéséről szóló kommunikáció megtervezése. A szülői értekezlet kere-
tén belül legyen rendszeres információátadás (üzenetek átadása írásban, 
telefonon stb.).

3. Önkéntes munka: megszerezni a szülői segítséget, támogatást az önkéntes 
feladatok vállalásához, közösségi helyiség kialakítására stb. 

4. Otthoni tanulás: információ és ötletnyújtás a családok számára, hogyan 
segíthetnek a feladatok elkészítésében, a család részvétele az iskolai célki-
tűzésben, a továbbtanulás tervezésében, pályaválasztásban.

5. Döntéshozatal: a szülők bevonása az iskolai tervekbe, szülői képviselet ki-
alakítása, szülői szervezetek, munkaközösségek kialakítása, vezetőségbe 
való megválasztása.

6. A tágabb közösség és az iskola kapcsolata: az iskola nevelési céljainak 
megvalósítása érdekében, összekötni a családi nevelést, az iskolai mun-
kát és a gyermekek fejlődését. A diákok és a családok tájékoztatása a kö-
zösség egészségügyi, kulturális és szabadidős szolgáltatásairól, a szociális 
támogatásról. Ismertetni olyan közösség által szervezett lehetőségekről, 
amelyek a tanulási készséget és a tehetség kibontakoztatását szolgálják 
(Epstein (2001) nyomán idézi: Maslová et al. 2011, F. Lassú, Podráczky, 
Glauber, Perlusz, Marton 2012).

A szülők és a pedagógusok között kölcsönös megértésen, tiszteleten és bizalmon 
alapuló együttműködésre van szükség. A szülő iskolával történő együttműködése 
megkönnyítheti a pedagógus nevelő-oktató munkáját. Ebben segít, hogyha a szü-
lők jobban érdeklődnek a pedagógus munkája iránt, a pedagógus pedig a családi 
háttér tényezőit próbálja meg feltárni. A szülő-pedagógus kapcsolatban gyakran 
konfliktusok is keletkezhetnek. A család és az iskola együttműködésében felléphet-
nek különböző gátló tényezők, melyek megakadályozzák a pozitív szülő-pedagó-
gus viszony kialakulását. Pl. gátló tényező lehet a pedagógus szakmai kompetenci-
ájának túlzott hangsúlyozása, a szülők iskolával, vagy a pedagógussal kapcsolatos 
ellenséges viszonyulása, a szülők passzivitása, túlzott elfoglaltsága, érdektelensége. 



119

Gátló ok lehet az is, ha az együttműködés tartalmi kérdései a háttérbe szorulnak, és 
helyettük a formai kérdések dominálnak (Szabó 2006, Dombi 2007). A gyakorlat-
ban vannak helyzetek, amikor a pedagógusnak nem tetszik, hogyha a szülő túlzott 
érdeklődést és törődést mutat gyermeke iránt. Nehéz ilyenkor megállapítani, hogy 
ezzel a pedagógus figyelmét gyermekére vagy saját magára szeretné felhívni, ill. a 
többi szülő közül szeretne kitűnni. A pedagógus oldaláról ez is kiválthat érdekte-
lenséget és passzív hozzáállást. 

A szülőnek joga van gyermeke fejlődéséről, tanulmányi előmeneteléről, viselke-
déséről rendszeres és részletes tájékoztatást kapni, joga van gyermeke neveléséhez 
segítséget és tanácsokat kérni. Vajon mit vár el a pedagógus a szülőtől és a szülő a 
pedagógustól? A szülő elvárja a pedagógustól, hogy szeresse gyermekét, a problé-
mákat azonnal orvosolja, és ne kivételezzen, hanem mindenkivel igazságos legyen. 
A pedagógus a szülőtől elvárja a rendszeres kapcsolattartást, melyben tájékozta-
tást kérhet a gyermekről. Ennek alapfeltétele, hogy a szülők ne zárkózzanak el az 
együttműködéstől, hajlandóak legyenek a közös problémák megoldására. Gyerme-
kük számára pozitív családi légkör és háttér kialakítására törekedjenek, de ne feled-
kezzenek meg arról sem, hogy gyermeküket ellenőrizzék és segítsék munkájában 
(Kurincová 2001, Gabľasová, Tirpáková 2008).

Egyetértünk Dombival (2007), aki úgy véli, hogy a pedagógus és a szülő közötti 
együttműködés legfontosabb elemei a következők:

•	 a pedagógus és szülő közötti partneri viszony kialakulása
•	 a szülő megnyerése a gyermeknevelés közös ügye érdekében 
•	 a nevelési tapasztalatok cseréje
•	 objektivitásra való törekvés mindkét fél részéről
•	 közös felelősség a nevelés terén
•	 együttműködésen alapuló rendszer 
•	 kölcsönös elfogadás, tolerancia, empátia. 

Akkor beszélhetünk jó kapcsolatokról a pedagógusok és szülők között, hogyha 
partnerként tekintenek egymásra, kapcsolatukat a kölcsönös bizalom és tisztelet 
jellemzi, mely a tolerancián és együttműködésen alapszik. A folyamatos kommu-
nikáció lehetővé teszi, hogy probléma esetén közösen keressék a legjobb megoldá-
sokat.

Együttműködési formák az iskola és a család között
A család és az iskola számára egyformán fontos a gyermek megfelelő nevelése 

és oktatása, ezért mindkét intézmény az együttműködéshez vezető legoptimálisabb 
utat keresi. A legtöbb szülő fontosnak tartja, hogy bizalmas kapcsolatot alakítson ki 
gyermeke osztályfőnökével, és ez a pedagógusokról is egyaránt elmondható, hiszen 
számukra is fontos, hogy minél jobban megismerjék azoknak a gyermekeknek a 
szüleit, akik osztályukba tartoznak. Ezen személyek közti interakció azért fontos, 
hogy képesek legyenek egymást kölcsönösen tájékoztatni a gyermekről, és megta-
lálni a közös utat a pozitív irányú nevelés érdekében. Ennek az együttműködésnek 
vannak hagyományos és újszerű kapcsolattartási formái, melyek az évek során vál-
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tozó tendenciát mutatnak. Minden kapcsolattartási formára jellemző, hogy meg-
valósulhat csoportos és individuális formában (Rozinajová 1988).

Hagyományos együttműködési formák 
A legrégebbi hagyományos csoportos együttműködési formák közé még ma-

napság is a legtöbb iskolában a szülői értekezletet sorolják.
•	 Szülői értekezlet, a kapcsolattartás leghagyományosabb formája. Szükség 

szerint kerül megszervezésre, évente 3-4 alkalommal, az osztályfőnök 
vezetésével, ahol az osztály konkrét oktatási és nevelési problémáinak 
megvitatására kerül sor. Az osztályfőnök tájékoztatja a szülőket a tanulók 
magatartásáról, tanulmányi eredményeiről, a gyerekek osztályon kívüli 
tevékenységeiről, az osztály tanulmányi helyzetéről és szükség esetén ki-
térhet más témákra is, pl. szakembereket hív meg, akik előadást tartanak 
(pszichológus, gyermekorvos, stb.), szervezési kérdések (osztálykirándu-
lás, ballagás, szalagavató, stb.). Fontos olyan ügyek tisztázása, amelyek ér-
deklik az összes szülőt.

Néhány szakember nem tartja igazán hatékonynak ezt az együttműködési for-
mát, mégis úgy véljük, hogy ebben nagy szerepet játszik a pedagógus személyisége, 
találékonysága (érdekes előadások biztosítása) és nem utolsósorban a szülőkhöz 
való viszonya, mely legfőképpen meghatározza a szülői részvételt. Néhány pozitív 
példa a gyakorlatból:

- nagyobb érdeklődést vált ki a szülőkben, hogyha a pedagógus már a 
tanév kezdete előtt felveszi az első osztályba érkező gyermekek szüle-
ivel a kapcsolatot

- jó eséllyel elősegíti azt, hogy a szülők járjanak szülői értekezletre, 
hogyha a pedagógus a szülői értekezleten az osztályközösségre vonat-
kozó általános témákat az összes szülő jelenlétében közli, utána pedig 
egyenként tájékoztatja a szülőket gyermekükről, 

- érdekeltté teheti a szülőket, hogyha ún. munka műhelyeket alakít ki, 
ahová együtt hívja meg a szülőket és a gyermekeket, pl. madáretetők 
készítése, egyszerű édességek, saláták készítése, de lehet ez egy erdei 
túra, stb.

•	 Individuális konzultáció a fogadóórán – a hetenként tartott fogadóórán 
megvalósuló individuális találkozás egy olyan lehetőség a szülő számára, 
ahol egyénileg kaphat tájékoztatást gyermeke tanulmányi eredményeiről, 
viselkedéséről és a közösségben elfoglalt helyéről. A pedagógiai konzul-
táció keretén belül közös megoldást találhatnak a pedagógiai, családi és 
más jellegű problémákra. Az iskolának lehetővé kell tennie, hogy ezeken a 
fogadóórákon a szülők diszkréten, nyugodt körülmények között tudjanak 
beszélgetni gyermekük pedagógusával. 

•	 Családlátogatás – ez az együttműködési forma lehetővé teszi a pedagógus 
számára, hogy jobban megismerje a szülőket, a gyermek családi hátterét 
és a környezetet, melyben él. A pedagógus megbizonyosodhat arról, ho-
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gyan viselkedik otthon a gyermek, és hogy megfelelő körülmények között 
zajlik-e a nevelése. A családlátogatás hozzásegíthet a tanuló viselkedésé-
ben előforduló negatív jelenségek okainak megmagyarázására. Fontos, 
hogy a pedagógus megfelelően tudja kezelni a helyzetet, mert akkor a 
szülő a bizalmába fogadja, és olyan tényeket is elmondhat, amelyekről ed-
dig nem volt bátorsága beszélni. Családlátogatásra manapság csak akkor 
kerül sor, ha a szülők kevés érdeklődést mutatnak az együttműködés te-
rén, többszöri felszólítás után sem jelennek meg a szülői értekezleteken. 
Legyakrabban akkor alakul ki ilyen helyzet, hogyha problémás gyermek 
neveléséről van szó. 

•	 Ellenőrző könyv – a tanulók érdemjegyeinek, viselkedésének ismerteté-
sére, továbbá a pedagógusok és szülők kölcsönös tájékoztatására szolgál. 
Megfelelő használatuk jó közvetítő lehet az iskola és a család között. Az 
ellenőrző könyv hivatalos dokumentum, segítségével a pedagógus fo-
lyamatosan tájékoztatja a szülőt gyermeke tanulmányi eredményeiről és 
viselkedéséről. Nemcsak a szülő, de a pedagógus számára is állandó in-
formációforrás. A számítástechnika és internet rohamos fejlődése tette 
lehetővé, hogy ma már a legtöbb iskolában bevezették az ellenőrző köny-
vek elektronikus változatát (Füle 2002, Višňovský 2005, Beňo et al. 2006, 
Bodonyi et al. 2006, Barabásová 2014, Marton, 2019). 

A pedagógus számára meghatározó tényező, hogy a szülőkkel jó kapcsolatban 
legyen, ezért sok esetben a pedagógus a kapcsolat kezdeményezője. Lényeges, hogy 
ez a kapcsolat ne csak egyoldalú legyen, a szülőknek szintén törekedniük kell az 
együttműködésre.

Újszerű együttműködési formák
A változó társadalmi körülmények (Szlovákiában 1990 a „bársonyos forrada-

lom” után) újabb kapcsolattartási formák alakultak ki az együttműködés terén. A 
szakirodalom és néhány általános iskola vezetőjével folytatott beszélgetés alapján 
osztunk meg néhány újabb keletű együttműködési formát. 

•	 Szülői értekezletek kicsit másképp
Egyre több pedagógus alkalmazza, igyekszik érdekesebb formában meg-
szervezni a szülői értekezleteket, melyet ismerkedésre irányuló játékkal is 
lehet kezdeni, ez szolgál a kellemes légkör kialakulására (például: kapcso-
latok pókhálója). Az első találkozás során a szülők lehetőséget kaphatnak 
arra, hogy ne csak a pedagógussal, de egymással is megismerkedhessenek.

•	 Múlt hét tükre 
A tanulók sok esetben elfelejtik, mit csináltak aznap vagy a hét folyamán 
az iskolában. Minden hét utolsó óráján a tanulók egy lapot töltenek ki, 
melynek címe „Hírek az osztályunkról”. Célja tájékoztatni a szülőket arról, 
mit tanultak és mivel foglalkoztak a hét folyamán, miben voltak sikeresek, 
illetve mit kell még teljesíteniük. 
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•	 Kommunikációs kör
Az osztályfőnök, tanulók és a szülők (hogyha igényt tartanak rá) heti egy 
alkalommal megbeszélésen vehetnek részt, ahol különböző témák megvi-
tatására kerül sor. A közös találkozások célja a bizalomépítés pedagógus 
– tanuló – szülő között, valamint, közös megoldások keresése a problé-
mákra. Ezek az összejövetelek szükség szerint jönnek létre, ahol különféle 
tevékenységekben együttműködnek a tanulók és a szülők. További cél le-
het a konfliktuskezelő módszerekkel való ismerkedés, melyeket a szülők 
otthoni közegben is alkalmazhatnak. 

•	 Kérdőívek a szülők részére
A szülői vélemények kinyilvánítására és az együttműködés színvonalára 
irányulnak. Hátránya, hogy azok a szülők, akik negatívan állnak hozzá, 
csak felületesen töltik ki ezeket.

•	 Az alkotó műhelyek (tematikus workshopok) 
Leggyakrabban az iskolai klubokban, a karácsonyi és húsvéti ünnepek ide-
je alatt valósulnak meg. Segítenek ráhangolódni a különféle ünnepekre és 
megismerni a családi tradíciókat. A diákok a szülőkkel közösen készít-
hetnek díszeket, tárgyakat az ünnepnek megfelelően. Az alkotások lehet-
nek versek, dalok vagy más irodalmi művek is. A diákok és a szülők cso-
portokban együttműködnek különféle tevékenységekben. Az ünnepeken 
kívül lehet szervezni a tananyaggal kapcsolatos összejöveteleket, amikor 
összefüggéseket keresnek a tananyag és az életben való felhasználása kö-
zött. Pl. az egészséges életmóddal kapcsolatban lehet készíteni egészséges 
ételeket, salátákat, amit közösen elfogyasztanak a szülőkkel, de a nagyszü-
lők is részt vehetnek a közös munkában.

•	 Nyitott napok a szülők részére
Az iskolák leggyakrabban beiratkozáskor szervezik meg, amikor a szülő 
gyermekével együtt érkezik az iskolába, ahol megismerkedik az osztály-
főnökkel, és betekintést nyerhet az osztályban zajló nevelő-oktató folya-
matba. 

•	 Nyitott hetek, napok, órák
Az iskola szervezhet nyitott napokat vagy heteket az iskolában azzal a 
céllal is, hogy a szülő betekintést nyerhet egy tanítási órán történtekről, 
megfigyelheti a pedagógust munka közben. Az érdeklődő szülő szeretné 
megismerni a nevelési célokat, a mindennapi gyakorlatot, megfigyelni ho-
gyan dolgozik és viselkedik gyermeke, információt szerezni tanulmányi 
előmeneteléről. Az iskola fontosnak tartja a szabadidős, kulturális és sport 
programokat, ahol közösen vesznek részt, szülők, pedagógusok és tanulók.

•	 Javaslatok postaládája
A pedagógus az osztálya előtt egy dobozt helyez el, mely arra szolgál, hogy 
a szülők névtelenül kinyilváníthassák véleményüket és javaslataikat.
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•	 Közös programok, kirándulások
A pedagógusok által szervezett közös kirándulások és tanulmányi utak, 
ahol együtt vesznek részt pedagógusok – szülők – gyermekek. Ezeknek 
a programoknak a célja megismerni a szülőket, megtapasztalni milyen a 
gyermek viselkedése más közegben, más tevékenység közben.

•	 Rétegcsoport megbeszélés 
A pedagógus azon szülők csoportjával folytat konzultációt, akinek a gyer-
meke valamilyen szempontból egy csoportba sorolható, pl. tehetséges 
gyermekek csoportja.

•	 Manapság az internet is jól kihasználható az együttműködés terén 
E-napló facebook, E-mail üzenetek, különböző fórumok és internetes 
oldalak segítségével is tarthatják a partnerek az állandó kapcsolatot (Ku-
rincová 2001, Gogolová, Kolcunova, Pivoarčiova 2008, Frýdková, 2007; 
Maslová et al. 2011; Perlusz et al. 2012; Barabásová 2014). A koronaví-
rus járvány, az iskolák bezárása nagy változásokat hozott az iskolarend-
szerben, előtérbe került a digitális oktatás. Ebben a formában az általános 
iskolák alsó tagozatos tanulói, a szülők részéről nagyobb odafigyelést és 
segítséget igényeltek, amely a pedagógusok és szülők közötti kapcsolatot is 
nagyban megváltoztatta.
Az együttműködést biztosító tényezők vizsgálata a pedagógusok és szülők 
körében

A pedagógusok és szülők együttműködési lehetőségeivel kapcsolatban 2019-
ben végeztünk kutatást. Tanulmányunkban ezen kutatás egy részének eredményeit 
szeretnénk ismertetni, képet adni arról, milyen együttműködési formákat prefe-
rálnak a pedagógusok és szülők az általunk kiválasztott nevelési-oktatási intézmé-
nyekben.

Kutatásunk elméleti részének elkészítéséhez segítségünkre szolgált az áttanul-
mányozott hazai és külföldi szakirodalom, a témával kapcsolatos monográfiák, fo-
lyóiratok, internetes oldalak és tanulmánykötetek. A feltárt tanulmányok által szer-
zett ismeretek, valamint saját érdeklődésünket is figyelembe véve határoztuk meg 
a kutatás célját, módszereit és feladatait. A kutatás középpontjába azok a tényezők 
kerültek, melyek leginkább befolyásolhatják a pedagógusok és szülők együttmű-
ködését.

Célunk egy objektív kép kialakítása volt a kapcsolattartás formáiról az isko-
lák és családok között. Fontos volt számunkra megismerni, milyen hagyományos 
együttműködési formákat tartanak fontosnak a pedagógusok és a szülők, illetve 
megismerni az újszerű együttműködési formákat és módszereket a hatékony kap-
csolattartáshoz. 

Az adatok begyűjtése céljából a kérdőíves módszert alkalmaztuk. A kérdőíve-
ket azokban a magyar tannyelvű általános iskolákban gyűjtöttük be, ahol a nyitrai 
Konstantin Filozófus Egyetem Közép-európai Tanulmányok Karának (Szlovákia) 
hallgatói a 2018/19-es tanévben szakmai gyakorlatukat teljesítették. A kérdőívek-
ben több hasonló kérdést fogalmaztunk meg a pedagógusok és szülők részére, így 
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tudtunk összehasonlítást végezni a vélemények között. Mindkét fajta kérdőív de-
mográfiai adatokat, valamint a témával kapcsolatos 12 zárt és 5 nyitott kérdést tar-
talmazott. A kérdőívek kitöltése névtelenül történt.

Az iskolák pedagógusai részére 130 kérdőívet és a szülők részére 280 kérdőívet 
készítettünk. A pedagógusok által kitöltött kérdőívek közül 122 és a szülők részéről 
245 kérdőív került feldolgozásra és kiértékelésre. Mivel a kutatást nem reprezen-
tatív mintán végeztük, eredményeink és megállapításaink nem általánosíthatók. 
A kutatást a jövőben országosan reprezentatív mintán lehetne megtervezni és el-
végezni.

A  kutatásunkban feldolgozott válaszokat táblázatok, ábrák segítségével ábrá-
zoltuk. A kutatásban résztvevő pedagógusok és szülők demográfiai adatait az 1. 
táblázat tartalmazza. 

1. táblázat: A kutatásban részt vett pedagógusok és szülők demográfiai adatai 

A kutatásban részt vett pedagógusok és szülők demográfiai adatainak össze-
tétele elvárásainknak megfelelően alakult, mivel a kérdőívek legnagyobb részét 
mindkét csoportban nők töltötték ki. A gyakorlatban a család és az iskola kapcso-
lattartása a szülők részéről az anyák érdeme. A feldolgozott kérdőívek 219 nő és 
26 férfi adatait tartalmazzák. A kérdőíveket kitöltő pedagógusok összetétele: 107 
nő, 15 férfi. A táblázat adataiból láthatjuk, hogy a férfi pedagógusból jóval keve-
sebb vett részt kutatásunkban. Véleményünk szerint a pedagóguspálya az utóbbi 
évtizedekben női szakmává vált, régebben több férfi dolgozott pedagógusként, de 
mára egyre kevesebben maradtak a pályán. Ennek oka az lehet, hogy Szlovákiában 
a pedagógusok munkája nincs kellőképpen értékelve. A szomszédos országokban, 
így Magyarországon és Csehországban is hasonló a helyzet, amit több tanulmány 
és kutatási eredmény is alátámaszt. Valószínűnek tartjuk, hogy az alacsony bérek 
miatt a férfiak a családfenntartás érdekében jobb kereseti lehetőségek után érdek-
lődnek.

Az elméleti részben arra a megállapításra jutottunk, hogy leggyakrabban a szü-
lők és pedagógusok közti együttműködés kezdeményezői a pedagógusok. Ezért 
nekik tettük fel a kérdést: „Milyen gyakran tartja a kapcsolatot a szülőkkel?” (2. 
számú ábra)

A kutatásban részt vett pedagógusok 37%-a a legtöbb szülővel, és 28%-a min-
den szülővel rendszeresen tartja a kapcsolatot. Ez figyelemre méltó eredmény, eb-
ből is kiderült, hogy a legtöbb szülő igényli a rendszeres együttműködést. Azok a 
szülők, akiknek fontos a rendszeres kapcsolattartás, a beszélgetések során aktuális 
információkra tesznek szert. Folyamatosan tudják követni gyermekeik iskolai tel-
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jesítményét, magatartását, osztálytársaival való kapcsolatát, továbbá a közös iskolai 
programokról is időben kapnak tájékoztatást, stb. A kutatásban részt vett pedagó-
gusok eredményei alapján kevesebb azoknak a szülőknek az aránya, akik ritkán ke-
resik a közös találkozásokat (22%). Örömmel vettük tudomásul, hogy a szülőknek 
csak 13%-a nem igényli a pedagógussal való találkozást. 

2. ábra: A pedagógusok szülőkkel való kapcsolattartásának felmérése
N=122, százalékban megadva, saját szerkesztés.

A pedagógusok a kérdőív következő pontjában kifejtették véleményüket, és rá-
mutattak azokra a legyakoribb okokra, amelyek nagyban befolyásolják a szülő-
ket abban, hogy nem jelennek meg a közös találkozásokon: házasság felbomlása, 
munkanélküliség, szociálisan hátrányos helyzetű a család, nem törődnek a szülők 
a gyermekekkel vagy nem akarnak a gyermekük problémáiról beszélni, nagyon 
lefoglalja szülőket a munkájuk, ezért nem jut idő az iskolai találkozásokra.
A kérdőív következő pontjában felsoroltuk a leggyakoribb hagyományos kapcso-
lattartási formákat az iskola és a család között. Ezek közül kellett a szülőknek és pe-
dagógusoknak a számukra legmegfelelőbb kapcsolattartási formákat kiválasztani 
és sorba rendezni. Az eredmények a 3., 4. és 5. ábrán láthatók.

A 3. ábrából látható, hogy a pedagógusok részéről a legfontosabb együttműkö-
dési forma a szülői értekezlet (27%). A második helyre a közös programok kerültek 
(23%), a harmadik helyre az ellenőrző könyvek segítségével történő együttműkö-
dés (21%). A pedagógusok az individuális konzultációt a negyedik helyre tették 
(16%), utána következtek az egyéb együttműködési formák – 10%-ban és csak 3%-
uk tartotta fontosnak a családlátogatást. 

A 4. ábra a szülők által preferált kapcsolattartási formák százalékos feldolgozá-
sát mutatja be. A szülők számára a közös programok (22%) és az ellenőrző könyv 
(21%) segítségével történő együttműködési forma került az első és a második hely-
re. Ezt követte az individuális konzultáció a fogadóóra keretén belül (20%). A szü-
lői értekezlet a negyedik helyre került 14%-kal. Az egyéb kapcsolattartási formák 
12%-ot és a családlátogatás 11%-ot kapott.
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3. ábra Együttműködési formák a pedagógusok preferenciáialapján
N=122, százalékban megadva, saját szerkesztés.

4. ábra Együttműködési formák a szülők preferenciái alapján 
N=245, százalékbanmegadva, saját szerkesztés.

A pedagógusok és a szülők válaszai alapján az adatokat az 5. ábrán hasonlítottuk 
össze.

Az 5. ábrán a pedagógusok és szülők preferenciája alapján láthatjuk a kapcsolat-
tartási formák közti különbségeket. Legnagyobb különbség a szülői értekezlet és a 
családlátogatás között van. Az üzenetek az ellenőrző könyvön keresztül a mai napig 
továbbra is jól működnek. A gyors információközlés a két partner között megfele-
lő, jól működő kapcsolattartási forma. A szülők és pedagógusok egyformán (21%) 
fontosnak tartják. A közös programokon való részvételt is mindkét fél csaknem 
egyforma arányban (pedagógusok 23%, szülők 22%) jelölte meg. A szülő számá-
ra fontosabb az, hogy gyermeke pedagógusával individuális konzultáción vegyen 
részt a fogadóóra keretén belül. A pedagógusok közül kevesebben jelölték be ezt a 
kapcsolattartási formát. Feltételezzük, hogy a szülőknek egyre kevesebb a szabad-
idejük, ezért csak a gyermekükkel kapcsolatos információk iránt érdeklődnek. A 
családlátogatás a pedagógusoknál csak 3%-ban, míg a szülőknél 11%-ban jelent 
meg. Viszont az eredmények azt mutatják, hogy annak ellenére, hogy a szülőknél 
magasabb százalékot kapott ez a kapcsolattartási forma, mégis a felsorolt lehető-
ségek közül utolsó helyre került. A szülők részéről talán azért lehet kedvezőbb a 
helyzet, mivel a legtöbb szülő otthoni környezetben szívesebben kommunikálna a 
pedagógussal. A családlátogatás régebben gyakori volt környezetünkben, manap-
ság csak ritkán fordul elő, hogy a pedagógus meglátogatja a családot. A kitöltött 
kérdőívek eredményei alapján elmondhatjuk, hogy a felmérésben résztvevő peda-
gógusok és szülők, akik ezt a kapcsolattartási formát jelölték meg, vidéki iskolákból 
származtak.

A témánkkal kapcsolatos, a kérdőívben feltett 12. kérdés a szülők és pedagó-
gusok újszerű kapcsolattartási formáira irányult. A kutatásban részt vett válasz-
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adók, pedagógusok és szülők néhány sikeres együttműködés alapján sorolták fel 
és mondták el motiváló véleményüket a kapcsolattartási formákkal kapcsolatban.

5. ábra: Együttműködési formák összehasonlítása a szülők és pedagógusok 
preferenciái alapján

A pedagógusok az újabb kapcsolattartási formák közül a gyakorlatban gyakran 
alkalmazzák az internetes és telefonos kommunikációt, nyitott napokat, sportren-
dezvényeket, kulturális eseményeket, illetve további közös programot szerveznek, 
amelybe a szülők aktívan bekapcsolódhatnak, hogy közös élményekre tegyenek 
szert (például családi nap, közös gulyásfőzés, szalonnasütés, versenyek, vetélkedők, 
közös kirándulások szervezése a szülőkkel és nagyszülőkkel). Fontosnak tartják a 
közös programok szervezését, figyelembe véve a szülők javaslatait. Néhányan han-
got adtak arról is, hogy nem minden szülő akar együttműködni az iskolával. A 
pedagógusok azt is megjegyezték, hogy vannak olyan szülők, akik csak a saját gyer-
mekükre kíváncsiak, ezért csak olyan programon vesznek részt, ahol gyermekük 
szerepel. Fontos, hogy az iskola olyan rendezvényeket, előadásokat kínáljon a szü-
lők részére, ahol mindenki érintett lehet valamilyen témában vagy tevékenységben, 
így senki nem érezheti magát kirekesztve és együttműködő marad. A kölcsönös 
segítségnyújtás szintén egy erős kapocs lehet.

A szülők részéről szintén fontos kapcsolattartási forma a telefonos és internetes 
kapcsolat. A legtöbb szülő szívesen vesz részt kulturális- és sportrendezvényeken, 
szülői bálokon, maszkabálon, anyák napi ünnepségen, rendezvényeken, amelyek 
konkrét ünnepekhez kötöttek. Fontosnak tartják a környezetvédelmet is: szemét-
szedés a gyermekekkel, közös kirándulások, a közös programok, ahol a gyermek és 
szülő egyaránt részt vehet, családi napok, nyílt napok, stb. Érdeklődésük kiterjedt 
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az esetmegbeszélő csoportfoglalkozásokra, ahol a tanulók problémáinak megoldá-
sa érdekében pszichológus, speciális pedagógus vagy gyermekorvos tart előadást 
és tanácsokkal látja el a szülőket.

A tanulmányban nem került sor a kérdőív alapján feldolgozott összes kutatási 
eredmény ismertetésére, ezért a további adatfeldolgozás és a mélyebb értelmezés 
egy következő, nagyobb terjedelmű publikáció (monográfia) tárgyát fogja képezni.

Összegzésként néhány mondatban szeretnénk összefoglalni a  témával 
kapcsolatos meghatározásokat. Az iskolának és a családnak egyformán döntő 
szerepe van a gyermek életében, ezért fontos, hogy a gyermek érdekét képviselve 
törekedjen az együttműködésre. Mindkét intézménynek vannak bizonyos előnyei 
a neveléssel kapcsolatos téren. Az iskola előnye, hogy szakképzett pedagógusok 
foglalkoznak a gyermekkel, a család előnye az, hogy a gyermeket születésétől kezd-
ve ismeri, az érzelmi kapcsolatok, melyeket a családtagok biztosítanak a gyermek 
számára egész életére hatással vannak. Véleményünk és tapasztalataink is azt su-
gallják, hogy mindkét fél egy közös cél érdekében fontosnak tartja a gyermek pozi-
tív irányú, mintaszerű nevelését. A legtöbb szakember és kutatás is azt bizonyítja, 
hogy a tanulók nevelése és oktatása nem lenne sikeres a szülők és pedagógusok 
hatékony együttműködése nélkül.
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A SZERETET KIFEJEZÉSÉNEK FONTOSSÁGA 
A KORA GYERMEKKORI PEDAGÓGUSOK KÖ-
RÉBEN ANGLIÁBAN ÉS MAGYARORSZÁGON2

Az európai oktatás-neveléssel kapcsolatos projektek a kora gyermekkori nevelés 
fontosságát hangsúlyozták az élethosszig tartó tanulás alapjainak lefektetésében. 
A minőségi kora gyermekkori nevelés sikerességének középpontjában a gondosko-
dás minősége áll, amelynél a kulcsszereplő a munkaerő. Míg a kutatók leggyakrab-
ban a képzési szintek fontosságát említik a gondoskodás minősége kapcsán, addig 
mi a kora gyermekkori neveléshez szükséges attitűd kompetenciákkal kapcsolatos 
kérdéseket tesszük fel két országban: Angliában és Magyarországon. Vegyes mód-
szertani megközelítést használtunk, amely a kora gyermekkori nevelés képzésben 
résztvevő hallgatók által szükségesnek ítélt attitűd kompetenciákat és azok elsajátí-
tási módját tekinti át. A kora gyermekkori nevelésben a szeretet szerepét helyezzük 
a fókuszba, valamint annak kifejezésében az eltérő felfogásokat és tapasztalatokat. 
Magyarországon a kora gyermekkori intézményekben (bölcsőde, óvoda) a gyer-
mekszeretetről, a szeretet testnyelven való kifejezéséről nyíltan beszélünk. Ezzel 
szemben Angliában a menedzseri és vállalkozói szemléletű diskurzusok feszültsé-
get idéznek elő azzal, hogy a kora gyermekkori nevelők által helyesnek vélt gon-
doskodó, támogató, és együttérző érzelmi kifejezések még erőteljesebb fokozását 
hangoztatják, ami nem egyezik a menedzser szemlélettel. Magyarországon a kis-

1  Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyógypedgógiai Kar, Gyermek-
nevelési Tanszék
2  Key Attitudinal Competences for Early Childhood Practitioners: Exp-
loring Global Approaches to Teaching and Learning címmel történt a témában 
kutatás 2013-ban három ország részvételével: Anglia, Olaszország, Magyarország. 
Vezető kutató: Dr. Verity Campbell-Barr, Társkutató: Janet Georgeson, (Plymouth 
University, UK.) Dr. Magdolna Nemes (DE GYGYK), Paolo Sorzio (University of 
Trieste, Italy), Lynn Blakemore (Jersey) A kutatás eredményeit nemzetközi konfe-
rencián (2014. EECERA Konferencia, Kréta). közös szimpózium alkalmával ismer-
tettük. A kutatási eredményekből az alábbi publikációk születtek angol nyelven:  
Verity, Campbell-Barr ; Janet, Georgeson ; Anikó, Nagy Vargáné: Developing Pro-
fessional Early Childhood Educators in England and Hungary: Where Has All the 
Love Gone? EUROPEAN EDUCATION 47 : 4 pp. 311-330. , 20 p. (2015)Verity, 
Campbell-Barr ; Janet, Georgeson ; Anikó, Nagy Varga: The role of Higher Education 
in forming loving early childhood educators in Hungary and England, HUNGA-
RIAN EDUCATIONAL RESEARCH JOURNAL (HERJ) : 4 pp. 1-13. 13 p. (2015) 
Jelen tanulmány alapjai az angol nyelvű kutatás és publikáció alapján készült.
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gyermeknevelők és óvodapedagógusok hivatásukban relatív autonómiát élveznek, 
és a szeretet meghatározó tényezőként jelenik meg. A két országban a történel-
mi, filozófiai és politikai változásokat figyelembe véve próbálunk rávilágítani arra, 
hogy az angol és magyar nézetek mely pontokon térnek el, mindeközben pedig fel 
kívánjuk tárni a különböző aspektusok összehasonlítása adta lehetőségeket a kora 
gyermekkori nevelők további szakmai fejlődésére.

Úgy véljük, Európában konszenzus alakult ki a kora gyermekkori nevelés és 
gondozás, az ECEC (Early Childhood Education and Care) fontosságával kapcso-
latban. A kora gyermekkori nevelés3 mind a nemzeti kereteken belül megvalósuló, 
mind pedig a nemzetek feletti szervezetek (pl. OECD, Világbank, Európai Unió) 
által képviselt politikák célkitűzésévé vált. A közös cél a 0-8 évesek univerzális és 
megfelelő hozzáférése a minőségi ellátáshoz, neveléshez. A politika figyelme a ko-
ra gyermekkori nevelés iránt válasz annak azon egyértelmű szerepére, amelyet a 
szülők munkába állásának elősegítésében, valamint a gyermekek holisztikus fejlő-
désének támogatásában játszik.

A családok társadalmi felemelkedésére akkor lesz lehetőség, ha a minőségi szol-
gáltatások Európa minden országában egyaránt hozzáférhetőek lesznek a jövedel-
mi viszonyoktól, etnikai háttértől vagy speciális nevelési igénytől függetlenül. 

A meglévő jó gyakorlatok feltárása megmutatja számunkra, hogyan lehet egy-
szerre összehangolni mindezeket a szempontokat. A kora gyermekkori fejlődés 
társadalmi kontextusa meghatározó szerepet játszik a kisgyermekek gondozási, 
nevelési lehetőségeinek kialakításában és a hozzáférés biztosításában. Ennek hátte-
rében a családok szociális és kulturális különbségei is meghatározók. A gyermekek 
napközbeni ellátásai  jelentős segítséget nyújtanak a családok számára a gyerekek 
gondozásának, nevelésének, felügyeletének biztosításával. Sok család esetében a 
gyermek étkeztetése is jelentős segítséget jelent. (Rákó, 2017)

A kora gyermekkori gondozással, neveléssel foglalkozó intézmények feladata az 
egyenlő esélyeket biztosító tényezők, feltételek létrehozása, valamint a kompenzáló 
környezet és bánásmód megteremtése. A gyermekek problémáinak megoldásához 
a szakemberek együttműködésére van szükség, ami elsősorban interprofesszionális 
együttműködést jelent. A szakemberek közötti együttműködés különösen fontos a 
gyermekjóléti-gyermekvédelmi szolgáltatások terén, amikor a gyermekek elhanya-
golásának, veszélyeztetettségének megelőzése, megszüntetése a cél. (Rákó, 2018)

Úgy gondoljuk, a kora gyermekkori gondozás és nevelés számos országban vált 
politikai prioritássá. A nemzetközi kutatások növekvő száma ismerte fel, hogy a 
minőségi kora gyermekkori nevelés széleskörű előnyökkel jár beleértve a társa-
dalmi és gazdasági hasznot is: magasabb szintű gyermeki jól-lét és tanulási ered-
mények; igazságosabb kimeneti eredmények, iskolai sikeresség, és a szegénység 
csökkentése; növekvő nemzedékek közötti társadalmi mobilitás; a nők magasabb 

3  Az európai terminológiában a kora gyermekkori nevelés (Early Child-
hood Education and Care – ECEC) a 0-8 éves korosztályra vonatkozik. 
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munkaerő-piaci részesedése és a nemek közötti egyenlőség; növekvő termékeny-
ségi ráta, valamint a társadalom gazdasági fejlődése. (Campbell-Barr 2012) Ezek a 
pozitív előnyök közvetlenül kapcsolódnak a kora gyermekkori minőségi ellátáshoz 
és neveléshez. A döntéshozói érdeklődés a kora gyermekkori nevelés iránt egy-
fajta válasz arra, hogy megnövekedett a korai nevelés szerepe azokban a politikai 
irányelvekben, amelyek a szülői, elsősorban az anya foglalkoztatását és a gyermek 
holisztikus fejlődését támogatják. 

Jelen tanulmány az angol és magyar képesítési szintek és típusok egyszerű ösz-
szehasonlításán túlmutatva a kisgyermekekkel való foglalkozáshoz szükséges atti-
tűdöket vizsgálja meg.

Amit a gyermekekkel való foglalkozáshoz szükséges attitűdökként határozunk 
meg, az tükrözi a gyermekekkel, a gyermekkorral és a gyermek fejlődésével kap-
csolatos társadalmi értékeket (Rosenthal, 2003). A gyakorló szakemberek nem csu-
pán a pedagógiai gyakorlathoz szükséges tudást követelik meg; vannak másfajta 
jellegzetességek, olyan attitűdöket is beleértve, amelyeket a különböző kultúrák 
fontosnak tartanak a gyermekekkel való foglalkozás tekintetében. Néhány attitűd 
ezek közül kölcsönhatásban állhat az elvárt tudással és készségekkel (valószínűtlen, 
hogy ezek független változóként jelenjenek meg), néhány pedig a gyerekekkel való 
foglalkozás sokkal emocionálisabb reakcióit tükrözi majd; ez utóbbira kívánunk 
reflektálni. 

A kutatás során cél volt az, hogy a kora gyermekkori nevelés gyakorlatában 
szükséges attitűdökkel kapcsolatosan adatokat gyűjtünk az érintett területről ang-
liai és magyarországi hallgatóktól és oktatóktól. Úgy döntöttünk, hogy tanulmá-
nyunkban Angliára összpontosítunk, és nem általánosan az Egyesült Királyságra, 
mivel a kora gyermekkori nevelésben a nevelők képesítéseivel kapcsolatos elvárá-
sok az Egyesült Királyságban szerteágazók.

A kora gyermekkori nevelés gyakorlatában elvárt attitűdök vizsgálata egy másik 
országban olyan kérdésekhez vezetett, amelyek a kutatócsoport két országból jövő 
tagjainak számára izgalmasnak tűntek, és nemzetközi konferencia előadások vala-
mint publikációk megírásához vezettek. 4 

A minőségi kora gyermekkori nevelés egyfajta társadalmi befektetési stratégia, 
amelyet az emberitőke elmélet támaszt alá ahol a kora gyermekkori nevelés a gyer-
mek tanulásának megalapozása, a jövőbe való befektetés.

A korai években történő alapozás az élethosszig tartó tanulás része. Heckmann 
elmélete szerint a humán tőkébe történő megtérülés mértéke annál nagyobb, minél 
korábbi életkorban történik a befektetés. (Heckman, 2008) James Heckman, ame-
rikai közgazdász, Életciklus befektetés (Lifecycle Benefit) elméletéből tudjuk, hogy 
minél korábbi életkorban történnek a befektetések, annál magasabbak a beruházá-
sok hosszú távú megtérülési rátái. (Heckman, 2008) A kora gyermekkori minőségi 
gondoskodás széles területen eredményez jobb eredményeket. A minőségi korai 

4  Lásd Lábjegyzet 1. 
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tanulási eredmények, mindkét nem esetében magas megtérülési rátájúak. A meg-
térülés az oktatás, egészség, társadalmi viselkedés, munkahelyi elhelyezkedés terü-
letén voltak kimutathatóak Heckman és munkatársai szerint különös tekintettel a 
hátrányos helyzetű gyermekekre

A minőség egyik jellemzője a munkaerő; kompetens munkatársakat kívánunk a 
gyermekek és családjaik számára végzett magas minőségű szolgáltatás elvégzésére 
( Core, 2011)

 Jóllehet széles körben elismerik a gyermekekkel való foglalkozás emocio-
nális aspektusának fontosságát, valószínű, hogy akadnak különbségek a kultúrától 
függően abban, hogy milyen módon és mely érzelmek azok, amelyeket a kora gyer-
mekkori nevelők tapasztalnak, és hogy hogyan tudják ezeket az érzelmeket alakí-
tani. Page (2011) kutatásában, mely azt kívánta megvizsgálni, hogy vajon az angol 
anyák elvárják-e hogy a kora gyermekkori nevelők szeressék a gyermekeiket, azt 
találta, hogy bár a szeretetet taglalják, maga a kifejezés néha feszélyezi az anyákat. 

Ezzel ellentétben, a magyar szülők véleményét feltáró kutatás alapján a kora 
gyermekkori nevelőktől elvárt készségek mellett a szülők a „gyermekeket szerető 
felnőttek” kategóriát választották, mint a minőség szempontjából legfontosabb jel-
lemzőt (Brayfield & Korintus, 2011). Továbbá Kovácsné Bakosi (2013, p. 233) arról 
számol be, hogy a magyar kontextusban megjelenő gyermekközpontú gyakorlat 
alapja a „feltétel nélküli szeretet kiterjesztését minden gyermekre”. Magyarorszá-
gon a nevelési gyakorlat játékalapú, mely magában foglalja a nevelők és gyermekek 
közötti interakciók lehetőségét például játékokon és mondókákon keresztül. 

 Mind Page munkája Angliából, mind pedig a magyar megközelítésekről 
szóló értekezések megemlítik az „érintést”, amikor a szeretetről beszélnek a kora 
gyermekkori ellátás kontextusában. Az „érintési szükséglet” szociális szükséglet, 
és annak kielégítése éppoly fontos, mint a biológiai szükségletek kielégítése (Inánt-
sy-Pap & Máth, 2004). Számos kutató véli úgy, hogy az érintés neurobiológiai ala-
pokon nyugvó motivációs erő (Atzil,  Hendler,  &  Feldman, 2011).

A nem biztonságos, bizonytalan kötődést a gyermek fejlődésére és jólétére káros 
hatásokkal társították. (Inántsy-Pap & Máth, 2004) A gyermek számára a szere-
tett óvodapedagógus jelenléte megteremti az emocionális biztonságot, ami a hazai 
rendszerben az óvoda egyik alapvető feladata. A magyar kontextusban a szeretet 
megnyilvánulását úgy értelmezik, hogy ezzel segítik a gyermeket abban, hogy biz-
tonságban érezze magát (Vekerdy, 2013 

Minél jobban hozzászokott a gyermek a testi kontaktushoz, annál valószínűbb, 
hogy magabiztos, szociálisan kompetens lény lesz, a szocializációja előbbre tart, 
aktív megküzdést alkalmaz és elégedettebb magával, a gyerekkorral és az élettel 
(Bagdy 2014). Az érzelmi neveléssel pozitív viszonyulás kialakítása is fontos, mely 
hasznos lehet az óvodások egészségmagtartásának és életmódelemeinek kialakítá-
sában (Laoues et. al. 2019).

Az érintés és az érzelmi kapcsolat szükséges a gyermek számára a kora gyermek-
kori fejlődésben (Inántsy-Pap 2009). Bagdy szerint a pedagógus nevelőmunkája is 
hatékonyabb egy meleg, szeretetteljes légkörben (Bagdy, 2014). A gyermek önbi-
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zalmát és szociális érettségét is erősíti a szeretetteljes fizikai környezet. (Vekerdy 
2013). Aki érzelmi biztonságban, testi-lelki értelemben ölelő melegségben nő fel, 
az gyerekként és később felnőttként is jóval eredményesebben tudja megoldani és 
kiegyensúlyozottabban átvészelni az élet nehézségeit (Vekerdy 2013; Bagdy 2014). 
Minél inkább szeretetteljes légkörben nő fel a gyermek, annál valószínűbb, hogy 
magabiztos, szociálisan kompetens lesz, aki aktív megküzdési stratégiákat képes 
alkalmazni (Ranschburg 2011).

Magyarországon az óvodai nevelés pedagógiai elvei között alapvetően deklarál-
ja, hogy „a gyermeket – mint fejlődő személyiséget – szeretetteljes gondoskodás 
és különleges védelem illeti meg” (137/1996. (VIII. 28.) Kormányrendelet 5.) A 
gyermek harmonikus fejlődése érdekében, a gyermekközpontú szemlélet alap-
elveként fogalmazza meg, hogy a gyermeki személyiséget többek között szeretet 
övezi. „Az óvodai nevelés az alapelvek megvalósítása érdekében gondoskodik […] 
az érzelmi biztonságot nyújtó derűs, szeretetteljes óvodai légkör megteremtéséről” 
(137/1996. (VIII. 28.) Kormányrendelet 7.). Továbbá elengedhetetlen, hogy a gyer-
meket az óvodában állandó értékrend, kiegyensúlyozott légkör vegye körül. Az 
Alapprogram az óvodai nevelés általános feladatai között nyilvánítja ki, hogy az 
érzelmi, erkölcsi és a közösségi nevelés részeként szükséges, hogy „a gyermeket 
már az óvodába lépéskor kedvező érzelmi hatások érjék. Az óvoda alkalmazottai 
és a gyermek, a gyermekek, valamint az óvodai alkalmazottak közötti kapcsolatot 
pozitív attitűd, érzelmi töltés jellemezze” (137/1996. (VIII. 28.) Kormányrendelet 
9.). Minden egyes gyermek személyiségfejlődése egyedi utat jár be. Az Alapprog-
ram nevelési elvei közé tartozik a gyermekközpontú, befogadó gyermekkép, hogy 
minden gyermek szeretetteljes nevelésben részesüljön. A gyermekközpontú ma-
gyar óvodai gyakorlatban a törődés, az egyéni személyes bánásmód, a meleg, elfo-
gadó légkör integráns része a kora gyermekkori nevelésnek (ECEC), éppúgy, mint 
a szeretet testnyelven, a gyermek fizikai érintésében való kifejezés gyakorlata is: az 
ölbevétel, simogatás, ringatás, puszi. Azok a gyermekek, akiket szeretettel vesznek 
körül, akiket többet érintenek azok gyorsabban, egyenletesebben fejlődnek, men-
tálisan egészségesebb felnőttekké válnak, mint azok, akik nélkülözik a szeretet, és 
ölelést (Bagdy 2014). Az óvodapedagógus a gyermek egyedi szükségletei és igényei 
alapján biztosítja a gyermekhez igazított fizikai kontaktust, azaz van olyan gyer-
mek, aki több testi érintést, ölelést, ölbevételt, simogatást, megnyugtatást, puszit 
igényel, míg mások kevésbé. Ez a magyar kora gyermekkori gyakorlatban a gyer-
mekhez igazított pedagógiai gyakorlat legfőbb pillére.

Megfogalmazhatjuk, hogy a magyar óvodai nevelés szabályozó dokumentumok, 
elvárások arra törekszenek, hogy a gyermek jogainak érvényesítése beépüljön a 
mindennapi munkába úgy, „hogy minden gyermek egyenlő eséllyel részesülhessen 
színvonalas nevelésben”. A gyermeki jogok közvetve és közvetlenül megjelennek 
az Alapprogramban. A magyar óvoda követi a nemzetközi szabályozó dokumen-
tumok elvárásait, s az hazai Alapprogram tükrözi a gyermeki érdekvédelem szelle-
miségét, ez annál is inkább fontos, mert a magyar gyakorlatban az óvodai nevelés 
kötelezettsége miatt teljes körű a 3-6 éves korosztály megjelenése az intézményben.
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Amikor 2008-ban Angliában bevezettték az Early Years Foundation Stage prog-
ramot ([Korai Évek Alapozó Programja], továbbiakban EYFS, a magyar Óvodai 
nevelés országos alapprogramjának angol megfelelője), a „pozitív kapcsolatok ki-
alakítása” kulcselem volt, melyen keresztül a „gyermek megtanul erősnek és füg-
getlennek lenni a szülőkkel, és az életében kulcsfontosságú szerepet betöltő sze-
méllyel való szerető és biztonságos kapcsolatra építve.”(Department for Children 
Schools and Families, 2008, p. 5). 

Aggodalmak is megfogalmazódtak azzal kapcsolatosan, hogy az angliai kontex-
tust tekintve az érzelmi aspektusán túl, a kora gyermekkori nevelésbe való beruhá-
zás fogalma túlságosan gazdaságivá vált (ld. Campbell-Barr, 2014). Az átdolgozott 
EYFS-ben (Department for Education, 2012) megtartották a kötődésben meghatá-
rozó, kulcsfontosságú személy szerepét, mint a gondoskodás elengedhetetlen felté-
telét, azonban emocionális felhang nélkül.) A megváltoztatott szövegből kimaradt 
„a szerető és biztonságos kapcsolatra építve” kiegészítés.

Az EYFS-ben történt változások, valamint a Page-éhez hasonló vizsgálatok nyo-
mán felmerült a kérdés, hogy az érzelmi attitűddel kapcsolatos nézeteket vizsgáljuk 
meg az angol és a magyar kontextusban? A magyarországi példával való össze-
hasonlítás, ahol az érzelmi kompetencia sokkal nyíltabban kifejezésre jut a kora 
gyermekkori nevelőknél, alternatív nézőpontot kínál a „szeretetteljes kapcsolatra”. 
A „szeretetet” a középpontba állítani annyit tesz, hogy olyan kifejezésre összpon-
tosítunk a kutatási adatok elemzése során, amit mindenki ismer (és valószínűleg 
érez is), azonban meghatározni nehéz. Cél, hogy a szeretetet mint az érzelmi és 
attitűdökhöz kapcsolódó erőteljes hivatkozást használjuk, hogy a kulturális kü-
lönbségeket feltárjuk a kora gyermekkori nevelés hallgatóinak nézeteiben, még-
hozzá a  kisgyermekekkel való munkájuk során támogatott attitűd készségekkel 
kapcsolatosan.

KONTEXTUS
A tanulmány magyarországi és angliai pedagógiai képzésben résztvevő hallga-

tóktól gyűjtött adatokra támaszkodik. E két ország a kora gyermekkori nevelést 
különböző módon közelíti meg – eltérő az intézménystruktúra, finanszírozás, ké-
pesítési követelmények – és ez a politikába is beágyazott. Míg Angliában régóta 
fennálló liberális demokrácia uralkodik, addig Magyarország 1989 után vált ismét 
demokratikus állammá, amikor a kommunizmus összeomlott Európában. Azóta 
Magyarországon nagyon gyors politikai és gazdasági változásnak lehettünk tanúi. 

 A kora gyermekkorral foglalkozók minőségi nevelésének elengedhetet-
len része a felsőfokú végzettség megléte. Magyarországon a 3-6 év közötti óvo-
dás gyerekekkel dolgozó szakemberektől már hosszú ideje megkövetelik azt, hogy 
diplomás végzettséggel rendelkezzenek. A képzés alapfilozófiája, hogy a végzett 
hallgatók minél magasabb szinten legyenek képesek a kora gyermekkori nevelés és 
gondozás professziójának alkalmazására.

A három éves vagy annál fiatalabb gyermekekkel foglalkozók esetében a diplo-
más képzés biztosított, azonban annak elvégzése nem követelmény számukra, így 
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sokak szakképzésből származó végzettséggel rendelkeznek. A csecsemő- és kis-
gyermeknevelő BA program 2009-ben indult, amit jelentős lépésként könyveltek 
el, mivel azelőtt nem létezett olyan felsőoktatási program, amely a bölcsődékben, 
a három évnél fiatalabb gyermekekkel dolgozó szakembereket felkészítette volna. 
Jelen értekezésben azoknak a hallgatóknak a véleményét vettük górcső alá, akik 
Angliában, illetőleg Magyarországon folytatnak kora gyermekkori neveléssel kap-
csolatos tanulmányokat. Tettük pedig ezt azért, hogy feltárjuk, milyen attitűd kom-
petenciákat tartanak szükségesnek munkájuk során a kora gyermekkori nevelés 
kontextusában.

MÓDSZERTAN

Mindkét országból egy-egy felsőoktatási intézmény vett részt a kutatásban. 
Nem törekedtünk a reprezentativitásra, a két választott felsőoktatási intézmény 
(Plymouth University, Anglia, és Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Fel-
nőttképzési Kar5, Hajdúböszörmény) régóta kapcsolatban áll egymással oktatói és 
hallgatói mobilitás, valamint Ersamus program révén. A két ország gyakorlatának 
összehasonlítása alkalmas arra, hogy a kora gyermekkori nevelésben, az érzelmi 
kompetenciák mentén megjelenő különbségekről vitát generáljon. A tanulmány 
a kora gyermekkorral összefüggő végzettségekre fókuszált a két intézményben. 
Mindegyik diploma kötődött a legtágabb értelemben a gyermek és a gyermekkor 
megismeréséhez, valamint karrierutakat kínált a kisgyermekekkel dolgozók szá-
mára.

A fókuszcsoportok tagjai a felsőoktatásban, diplomás képzésben oktató kollé-
gák voltak Minkét országban külön hallgatói fókuszcsoportos interjúk is készültek. 
A fókuszcsoportos interjúk célja volt, hogy inkább a csoportok közös, mintsem az 
egyéni nézeteket tárják fel. Ezt pedig azáltal érték el, hogy a csoportok az inter-
júk során közös véleményt fogalmaztak meg, amelyet a résztvevők az „attitűdök” 
leírására használtak, illetve a résztvevők kérdéseket intéztek egymáshoz. Angliá-
ban összesen négy oktató és hét hallgató (két fókuszcsoportban), Magyarorszá-
gon pedig négy oktató és hat hallgató vett részt a felmérésben. A fókuszcsoportok 
megvitatták a legfontosabb attitűdöket és  kompetenciákat, amiket a résztvevők a 
kora gyermekkori nevelés kapcsán támogatandónak véltek, valamint a felsőokta-
tási intézmények szerepét ezen kompetenciák kialakításában. A tisztázó kérdések 
magukba foglalták azt, hogy vajon olyan változók, mint például a gyermek kora és 
képességei, hatással vannak-e az elvárt attitűd kompetenciákra. A fókuszcsoportos 
beszélgetések a résztvevők anyanyelvén folytak, és a magyar adatbázist az elem-
zéshez lefordították angolra. Tudatában vagyunk a pontos fordítás nehézségeinek; 
azonban ez az, amikor a saját nyelvükön kutató oktatók és megbízható fordítóik 
segíthetnek a fogalmak tisztázásában. 

5  A kutatás idején a Kar hivatalos elnevezése, jelenleg Debreceni Egyetem 
Gyermeknevelési és Gyógypedagógiai Kar
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A fókuszcsoportos interjúk után az általunk feltett kérdésekre kapott válaszokat 
strukturáltuk, arra törekedtünk, hogy egyértelműen kódoljuk a felmerülő kategó-
riákat. Kompetenciák egész sorát azonosítottuk (ahogy azt az 1. ábrán részletezzük 
is), azonban ebben a tanulmányban csupán az érzelmi kompetenciáknak fogunk 
figyelmet szentelni. 

A fókuszcsoportokban beazonosított témákat online hallgatói kérdőívben gyűj-
töttük össze azért, hogy egy másik módszer során kapott eredmények elemzése 
alátámasztja vagy megerősíti korábbi adatainkat. Két kérdőívet készítettünk, egyet 
angol, egyet pedig magyar nyelven. A kérdőívhez tartozó linket az oktatókon ke-
resztül emailben elküldtük minden évfolyam számára a kora gyermekkori nevelés 
diplomás képzésében résztvevő hallgatóknak. Angliából összesen 66, Magyaror-
szágról pedig 74 válasz érkezett. A minta nagysága szűk volt, hiszen mindössze két 
felsőoktatási intézmény hallgatóinak véleményét vizsgálta; a kutatásban való rész-
vétel önkéntes természete pedig torzíthatja eredményeinket, hiszen csupán azok 
vesznek részt benne, akiket eleve érdekel az adott téma. Mindazonáltal a megálla-
pításaink bepillantást nyújthatnak az érzelmi kompetenciákról vallott nézetekbe.

Az összes oktató és hallgató megkapta az etikai protokollt, amely felvázolta a 
projektet, arra is kitérve, hogy a résztvevőknek jogukban áll visszalépni, hogy az 
adatok közlése során milyen módon biztosítjuk a személyazonosságuk védelmét, 
hogy az adatokat arra használjuk fel, hogy oktatói és kutatói folyóiratokat tájékoz-
tassunk, és hogy a projektben való részvétel, vagy éppen az abból való kimara-
dás semmilyen hatással nem lesz egyetemi tanulmányaikra. Az etikai alapelveket 
kutatók ellenőrizték, hogy megbizonyosodjanak arról, hogy mindkét intézmény 
ugyanazokkal az etikai irányelvekkel látja el a résztvevőket, amikor a kutatásban 
való részvételről tájékoztatják őket.

EREDMÉNYEK

Mindkét ország esetében igaz, hogy túlnyomóan a nők voltak azok, akik vála-
szoltak a kérdésekre (Angliában összesen három férfi, Magyarországon pedig egy 
sem vett részt a kérdőív kitöltésében). A válaszadók tipikus nappali tagozatos hall-
gatói populációnak mondhatók, tekintve, hogy Angliában az átlagéletkoruk 24,4 
év volt, Magyarországon pedig 24,7 év. Az angol hallgatók közül néhányan (N = 
24) már rendelkeztek a felsőfokútól alacsonyabb kora gyermekkori nevelési vég-
zettséggel, vagy a szektor által elismert képzéssel, mint amilyen a gyermekvédelem, 
vagy az elsősegélynyújtás. Csupán 12 magyar hallgató jelezte, hogy a diplomás kép-
zésbe való lépésük előtt már rendelkeztek kora gyermekkori nevelés végzettséggel, 
azonban mindkét ország esetében ez a saját nemzeti, végzettséggel kapcsolatos el-
várásokat tükrözi.

A kora gyermekkorhoz szükséges attitűdök aspektusai
Az adatok elemzése tematikusan kerül bemutatásra, és magába foglalja a kvali-

tatív és kvantitatív adatokat is. Mielőtt rátérnénk arra, hogy hogyan lehet az attitűd 
kompetenciákat a jövőbeni kora gyermekkori nevelők esetében fejleszteni, először 
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megnézzük, hogy mely attitűd kompetenciákat határozták meg szükségesként a 
gyermekekkel való foglalkozás kapcsán.

Az oktatói és hallgatói fókuszcsoportos beszélgetések alkalmával a résztvevők 
kifejezések széles skáláját használták arra, hogy leírják azon attitűd kompetenci-
ákat, amelyeket a kora gyermekkori nevelés során támogatandónak tartanak. Né-
hány esetben egy attitűdöt elképzelhető, hogy csupán egyetlen személy említett 
meg, azonban az 1. ábrán láthatjuk a használt fogalmak átfogó összességét.

A kérdőívben a hallgatókat megkértük, hogy egy skálán egytől tízig jelöljék be, 
milyen fontosnak vélik az attitűdöket. A hallgatók körében látható volt egy olyan 
tendencia, hogy minden kompetenciát magas, 7 és 10 közötti ponttal értékeltek. 
Azt véleményezzük, hogy talán a hallgatók, annak ellenére, hogy az etikai proto-
kollban jeleztük, hogy válaszaiknak semmilyen hatása nem lesz a diplomájukra, 
mégis vonakodtak alacsonyabb pontszámmal jelezni, hogy némelyik kompetencia 
nem szükséges, mivel a kutatást az ő saját tudományos intézményükben végeztük. 
Nem gondoljuk azt, hogy a hallgatók nem szívesen adtak bizonyos attitűdöknek 
alacsony pontszámot, mivel a hallgatók által adott pontszámok eltérőek voltak, és 
az összes attitűd pontozásánál nem született két egyforma válasz.

1. ábra A kora gyermekkori nevelés szakemberei számára szükséges attitűdök 
aspektusai. (szerkesztette, fordította:szerző)

Míg általában nyolc és annál magasabb pontok születtek az értékelésnél, néhány 
esetben a kompetenciák alacsonyabb pontot kaptak és/vagy különbségek figyel-
hetők meg az átlagpontoknál az angol és a magyar hallgatók esetében. Különösen 
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érdekes eltérés figyelhető meg az általunk érzelmi kompetenciaként azonosított 
csoportnál: együttérzés, empátia, ragaszkodás, szeretet, érzelmi kapcsolat a gyer-
mekkel (ld. 2. ábra). 

2. sz. ábra. A kisgyermekkel dolgozók munkájához szükséges kompetenciák 
(szerkesztette, fordította: szerző)

Az ábrán egyértelmű különbség látható az együttérzés, a ragaszkodás, a szeretet 
esetében. Magyarországon az együttérzés (6,08), Angliában pedig a szeretet (7,89) 
kapott alacsonyabb értékelést. Érdekes módon az együttérzés kapta a magyar kér-
dőívekben a legalacsonyabb pontokat – 14 hallgató csupán 1 pontot adott rá. For-
dítva, mindössze egy magyar hallgató adott a szeretetre 1 pontot. Angliát tekintve 
csupán egy hallgató értékelte a ragaszkodást 1 pontra a skálán, azonban  a szeretet 
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esetében úgy tűnik, hogy a hallgatók nem feltétlenül lepontozni akarták (egyetlen 
hallgató sem adott rá 1 pontot, és csupán kilencen adtak rá 5 vagy annál kevesebb 
pontot), hanem ehelyett az adott pontok széles skáláját figyelhetjük meg, amely 
sokkal inkább személyes értelmezésre, mintsem tanult elgondolásra enged követ-
keztetni. Ez a változatos megoszlás volt tapasztalható Angliában a ragaszkodás 
kapcsán is, míg Magyarországon ennek inkább magasabb pontot adtak a hallgatók

Az első gondolatunk, amikor észleltük, hogy a magyar hallgatókhoz képest az 
angol hallgatók az „együttérzést” („compassion”) viszonylag többre értékelték az 
volt, hogy talán a fordítás során valamilyen jelentés elveszhetett. Úgy fordítottuk 
le, hogy „képesség a szánalomra, sajnálatra”. Az Oxford Advanced Learner’s Dicti-
onary of Current English szótár (Hornby, 1989) szerint a „compassion” azt jelenti, 
hogy valakit a szenvedései miatt megsajnálunk, magyarul szánalmat érzünk iránta. 
A vizsgálatban résztvevő magyar kutatók azt vetették fel, hogy a magyar hallga-
tók számára nehéz értelmezni a kisgyermekekkel való foglalkozás kontextusában 
a szánalmat.

3. sz. ábra Érzelmi kompetenciák 

A szavak jelentését megvitató további csapatmegbeszélések után arra gondol-
tunk, hogy az együttérzés/szánalom vajon nem a szeretetnek egy sokkal korláto-
zottabb formája-e – egy biztonságosabb választási lehetőség, amit az angol hallga-
tók használhatnak. Ahhoz, hogy ezt részletesebben át tudjuk gondolni, a kvalitatív 
adatokhoz fordultunk segítségért. A hallgatói fókuszcsoportokban egyértelmű volt, 
hogy az angol hallgatók az érzelmeket vitatott fogalmaknak tekintették, és ez lehet 
a magyarázata annak, hogy a kérdőívben olyan nagy a szórás az adott pontszámok 
esetében; néhány angol hallgató úgy érezte, hogy vissza kell fognia az érzelmeit.
1. Hallgató: „Úgy gondolom, hogy annyi szabályzat van érvényben mostanában, 
és olyan sok szól arról, hogy nem is érhetsz a gyerekhez, mert akkor rögtön 
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pedofilként vagy valami másként könyvelnek el, és ez rossz, ez rossz, bocsánat, 
de....”
2. Hallgató: „Rengeteg a szabályozás.”
1. Hallgató: „Igen, szabályozások arra vonatkozóan, hogy manapság mit tehetsz, és 
mit nem tehetsz a gyerekkel. Amikor néha ki kell vinned őket az udvarra játszani, és 
ha elesnek, és azt mondod, hogy „ó, semmi baj, minden rendben van” és megöleled 
őket, tudod, hogy majd túllesznek rajta, addig manapság csak nézed, ahogy elesnek, 
és saját maguk felállnak. A gyerekeknek szükségük van arra az érzelmi támogatásra 
is, csak úgy, mint a „szedd össze magad, egyedül is menni fog” dologra. De ugyanak-
kor szükségük van az „itt vagyok, rám számíthatsz” dologra is.”

Egy másik fókuszcsoportban az angol hallgatók azt is megjegyezték, hogy ami-
kor egy gyermek elesik, a felnőtt reagálása, hogy hagyni kell őket felállni. („send 
them on their way”). 

A fent említett fókuszcsoportos beszélgetésből kivett részletben volt néhány 
utalás arra, hogy a gyermek elesésére adott válaszreakciót meghatározhatja az in-
tézmény, ahova a gyermek jár. A hallgatók megemlítettek egy iskola és tanulás-köz-
pontú intézményt, ahol „szakemberként” (pedagógusként) viselkedni azt jelentette, 
hogy nem „anyáskodhatnak” a gyermek felett ölelésekkel és egyéb fizikai formában 
megnyilvánuló vigasztalással, aminek anyai természetet tulajdonítanak. Bizonyos 
tekintetben az az elképzelés, hogy szakemberként vissza kell fognod az érzelmi 
megnyilvánulásaidat, ugyancsak előkerült a szociális munka tárgyalása kapcsán, 
ahol „az adott helyzettől el kell távolodnod”, hogy „érzelmileg ne legyél érintett.” 
Az angol hallgatók határozottan küzdöttek a gyermek elesésére adott ’szakmai’ 
válasz és a saját, mindennapi kulturális kontextusban tapasztalt válaszreakciók 
összebékítésével. Számukra a gyermek szenvedésének figyelmen kívül hagyása 
gonosznak, és a kulturálisan elfogadható gyakorlattal szembemenőnek tűnt. Ez el-
lentétben áll azzal a válasszal és az ehhez társuló megjegyzésekkel, amelyekről To-
bin és munkatársai számolnak be a verekedésben megsérült gyermekekkel kapcso-
latosan a japán óvodákban (Tobin, Hsueh, & Karasawa, 2009). A pedagógusok itt 
a beavatkozás hiányát a magától értetődő, kulturálisan és társadalmilag elfogadott 
meggyőződéssel magyarázták, miszerint fontos, hogy a gyermeknek lehetőséget 
adjanak arra, hogy saját maga oldja meg a problémáit. 

Az angol hallgatók érzelmi megnyilvánulásaiknak az elnyomását a gyermek-
védelem extrém nézeteinek tulajdonították; a második fókuszcsoport hallgatói is 
tudatában voltak a gyermekvédelmi kultúra meglétének.
4. Hallgató: „Ezek a szabályozások helyénvalóak, és azért vannak, hogy védjék gyer-
mekeinket, de talán nem ártana egyet hátralépni... Amikor felveszed a gyermeket és 
megöleled, az nem tekinthető helytelennek csak azért, mert megfogtad, az normális-
nak tekinthető, mivel az is – ez csak a törődést fejezi ki.”
5. Hallgató: „... és most pedig számos ilyen-olyan ellenőrzésen kell átesned a Bűnügyi 
Nyilvántartó Hivataltól, meg másoktól...”

Úgy érezték, hogy az erkölcsi bizonyítványt kiállító iroda ellenőrzése, korábban 
a Bűnügyi Nyilvántartó Hivatal ellenőrzése, („Disclosure Barring Service (DBS) 
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(formally the Criminal Records Bureau”) a félelem és gyanakvás kultúráját építette ki. 
Piper és Smith (2003) ugyancsak azon a véleményen volt, hogy egyfajta erkölcsi pá-
nik („moral panic”) alakult ki a kora gyermekkori környezetben a gyermek érintés, 
a gyermek ölbevétele és megpuszilása körül.

Ezen viták számos kérdést vetnek fel. Az angol hallgatók úgy érzik, hogy a sza-
bályozások és eljárások visszafogják őket attól, hogy a gyermekek érzelmi szükség-
leteire válaszoljanak, különösen abban az esetben, amikor a gyermek megsérül. 
Ahogyan a fent említett idézetből is látható, a hallgatók szeretnék, ha fizikailag is 
tudnának reagálni a gondjaikra bízott gyermekek másfajta szükségleteire, de úgy 
érzik, nem tudnak. A hallgatók megjegyezték, hogy néha tehetetlennek érezték 
magukat, amikor nem reagálhattak más gyerekek szükségleteire, mint például 
amikor nem ringathattak álomba egy kisgyermeket, vagy ültethettek egy gyerme-
ket az ölükbe miután az elesett. A másik felvetődő téma az az, hogy a hallgatók a 
szakmára/hivatásra vonatkozóan elképzeléseket alkotnak, amelyet az érzelmeik el-
nyomásának szükségessége keretez. Egyrészről a szakmai korlátozásokat úgy lehet 
értelmezni, mint annak az elkerülését, hogy ők legyenek az anya figurák, másrész-
ről pedig saját maguk (a saját érzelmi szükségleteik) megóvása miatt aggódnak, és 
nem akarják kitenni magukat helytelen viselkedés miatti vádaknak.

A kutatásban, az érzelmi kompetenciákkal kapcsolatos eredmények Angliában 
élesen szemben állnak a magyarországiakkal, ahol az egyik hallgató azt mondta, 
hogy „a kora gyermekkori nevelőnek feltétel nélkül szeretnie kell a gyermeket, és 
tisztelnie is kell a gyermeket.” Az oktatók fókuszcsoportjában az oktatók a szeretet 
szerepét is megvitatták a gyermekekkel való foglalkozás során. Az egyik oktató 
a szeretetet úgy értelmezte, mint a gyermek szükségleteinek kielégítését, beleért-
ve a szeretet fizikai kifejeződését is: „Empátia, elfogadás, a gyermek iránti tisztelet, 
a szeretet kifejezése, türelem, felelősségérzet. Felismerni, hogy bár gyermekek között 
vagyok, de ugyanakkor meg is akarom ismerni őket, és a gyermek iránti szeretetből 
a részletekre is figyelni.”

A szeretetről való tárgyalás a magyar fókuszcsoportokban sokkal nyilvánvalóbb 
volt, és úgy tekintettek rá, mint szükséges attitűd kompetenciára. A magyar részt-
vevők esetében nem tapasztaltuk, hogy tartózkodók lettek volna, mint Angliában, 
és ez valószínűleg abból az eltérő kulturális felfogásból ered, mely a gyermeket és a 
jogi követelményeket övezi. 

Diplomaszerzés után munkaviszony létesítése esetén a közalkalmazottak jogál-
lásáról szóló (1992. évi XXXIII. tv. 20.§ (5) törvényi rendelkezés alapján a jogvi-
szony létesítésekor a pedagógusok esetében a büntetlen előéletet igazoló hatósági 
erkölcsi bizonyítványt kell kiállítani (1992. évi XXXIII. tv.20.§ (5). Amennyiben 
bűncselekményt követett el korábban a pedagógus, akkor az azonnal kiderül. 
A hazai társadalmi környezet alapvetően bizalmi alapú az óvodapedagógussal 
szemben, mert ezzel ellentétes tapasztalat nincs a köztudatban. A hallgatók az 
egyéni és csoportos gyakorlati képzési időt az egyetemi campus területén, az egye-
temhez tartozó Gyakorló óvodában töltik el. A 2017-ben bevezetett Óvodapedagó-
gus tantervben előírtak szerint 29 kredit értékben, 505 óra óvodai gyakorlaton vesz 
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részt a hat félév alatt a hallgató, ahol a mentor óvodapedagógus és a képzést segítő 
felsőoktatási oktató folyamatos ellenőrzése mellett tevékenykednek, e közben ki-
szűrhető lehetne, ha a gyermek jogait vagy érdekeit sértő, hátráltató viselkedési 
magtartást tanúsítanának. (Pálfi, 2019) Nem jellemző a bántalmazás sem, mert a 
gyermek feltétel nélküli szeretete a professzió választásánál erősen dominál a pá-
lyaválasztás eldöntésében is. 

Amennyiben, egyetemi tanulmányai alatt a hallgató valamilyen bűncselekményt 
vagy vétséget követett el, ez napvilágra kerülhet; azonban semmilyen hivatalos ren-
dőri ellenőrzés nem kell ahhoz, hogy kisgyermekekkel dolgozzon. Valószínűleg 
ez azért van, mert a magyar társadalomra nem jellemző az az erkölcsi pánik, ami 
Angliában megjelenik a gyermek fizikai érintése és ölbe vétele kapcsán.

Az óvodapedagógus hallgatóktól elvárt, hogy az óvodai gyakorlat folyamán a 
mentor által látott mintaadó magatartást kövessék, ezzel is kinyilvánítva, hogy ők 
a professziót komolyan gondolják, elkötelezettek a gyermeki jólét biztosításában és 
a szakmai képességek egy részével már rendelkeznek. Az óvodapedagógus azono-
sulási mintaként szolgál, amelynek kiindulópontját a megfelelő érzelmi kapcsolat 
jelentheti és kiegészíti az anya szocializációs szerepét (Antal és Zsubrits 2015, 17). 

Magyarországon kevés férfi dolgozik az óvodákban, a fő állású férfi 
óvodapedagógusok száma a 2019/2020-as tanévben 31,1 ezer fő, ebből kevesebb, 
mint 1 %-uk férfi. (I1) 

Ezzel ellentéten Angliában, ahol kutatások igazolják, hogy azokat a férfiakat, 
valamint motivációikat, akik a kora gyermekkori nevelői munkát választják hiva-
tásukként, gyanakodva figyelik (ld. Cameron, 2006; Owen, 2003). Magyarorszá-
gon a kora gyermekkori nevelés területén dolgozó férfiak kutatása nem volt eddig 
indokolt.

Attitűd-variációk

Megkérdeztük a hallgatókat, hogy vajon a meghatározott attitűdök módosul-
nak-e bizonyos változók esetében, mint például a gyermek szükségletei vagy kora. 
A hallgatókat megkértük, hogy a számukra biztosított információk alapján gondol-
ják át az attitűdöket, ha nyolc év feletti gyermekekkel kellene dolgozni. Mindkét 
országban a válaszok megoszlottak. Az angol hallgatók közül 35-en (53%), a ma-
gyar hallgatók közül 32-en (43%) úgy érezték, hogy az attitűdök alkalmazkodná-
nak a gyermek korához. Továbbá Angliában 28-an (42%), Magyarországon 24-en 
(32%) úgy vélték, hogy a gyermek szükségletei változtatnának az attitűdökön is. 
Az eredmények azt mutatják, hogy az angol hallgatók talán kicsit jobban hajlamo-
sak az attitűdjükön változtatni a gyermek korának vagy szükségleteinek változása 
kapcsán. Ez talán annak is köszönhető, hogy a születéstől nyolcéves korig tartó 
időintervallumot tekintve a hallgatók számos különböző környezetben (pl. magán 
bölcsőde, állami óvoda, iskola) kellene, hogy megforduljanak. Ez pedig azért is 
valószínű, mivel néhány, a fókuszcsoportokban történő megbeszélés arra mutatott 
rá, hogy a környezet hatással lenne a hallgatók szemléletére. Magyarországon a 
hallgatók által látogatott kurzusok konkrét korcsoportokra (kisgyermeknevelők: 
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0-3 és óvodapedagógusok: 3-6/7 éves kor) és szerepekre fókuszálnak, így sokkal 
kisebb a mozgásterük a lehetséges munkakörnyezet tekintetében.

Az adatok elemzése során a hallgatók és oktatóik válaszai közti kapcsolatot is 
feltártuk; Magyarországon mind a hallgatók, mind pedig az oktatók hivatkoztak 
a szeretetre, míg Angliában az oktatók egyeltalán nem említették az érzelmeket, 
hanem a gyermek szükségleteinek kielégítéséről beszéltek. 

A politikai tudatosság szükségességének tekintetében azonban az angol hall-
gatók és az oktatók nézeteiben sokkal egyértelműbb kapcsolatot fedeztünk fel. Az 
1. táblázathoz visszatérve láthatjuk, hogy az angol hallgatók úgy érezték, hogy a 
politikai tudatosság fontos (átlag pont: 7,35), a magyar hallgatók viszont kevesebb 
pontot adtak erre (átlag pont: 4,72). Az is egyértelmű volt az angol fókuszcsoport-
ban, hogy az oktatók úgy vélik, hogy a hallgatóknak igenis tudatában kell lenniük 
a politikai szabályozásnak a kora gyermekkori nevelésben játszott szerepével. Az 
egyikük megjegyezte, hogy „ez olyan, mint egy kapocs, a politikai érzékenység, kri-
tikus gondolkodás az oktatáspolitikai döntésekről és a személyes gondoskodó attitűd 
között.”

Adatokkal nem tudjuk alátámasztani, hogy kölcsönhatás lenne az érzelmi vála-
szok visszaszorítása, valamint a szakpolitikai elvárások és az onnan érkező nyomás 
között, azonban ez további kutatások tárgyát képezhetné, különösen olyan szakiro-
dalmakat megvizsgálva, amelyek azt vizsgálják, hogy a kora gyermekkori nevelők a 
szakpolitikai szabályozásokat korlátként élik-e meg (Campbell-Barr,  2010). 

Ahogyan azt már korábban tárgyaltuk, globális érdeklődés mutatkozik a kora 
gyermekkori nevelés minősége iránt, ami hatást gyakorolhat a gyermek fejlődé-
sére. A politika szintjén ez az érdeklődés a minőségfelfogást, a gyakorlatot és az 
ezekhez kapcsolható, a kora gyermekkori környezetben történő munkavégzéshez 
szükséges készségeket alakítja. Az érzelmeket nehéz mérni, és még nehezebb a po-
litikai célkitűzésekhez alakítani (különösen azokhoz, amelyeket a gazdaság képez). 
Éppen ezért a kora gyermekkori nevelés nehezen mérhető jellemezőit kihagyják a 
minőség standardok közül. A gyakorlatban a szakemberek számára ez azt mutatja, 
hogy az általuk fontosnak ítélt kompetenciákat figyelmen kívül hagyják a szakkép-
zettség meghatározása és a minőségi standardok felállítása során.

Az angol hallgatóknál találtak azt vetik fel, hogy ők is érzékelnek feszültséget 
a politikai irányelvek és a saját érzéseik között. Osgood, Brock (2006) és Miller 
(2008) kutatása alapján a tapasztalt, gyakorló szakemberek valamilyen szinten ké-
pesek ellenállni a szakpolitikai döntéshozók felől érkező nyomásnak, jóllehet csu-
pán rendbontó módon, azonban a kutatásban résztvevők, akik csak most járnak 
hivatásuk kibontakozásának elején, úgy tűnik, küszködnek a versengő diskurzusok 
között. Mindazonáltal létezik egy burkolt üzenet is Angliában arról, hogy az atti-
tűd kompetenciákat óvatosan kell kezelni, és hogyha igazán szakmai akar lenni az 
ember, akkor kerülnie kell az érzelmeket. Erre reflektáltak az angol hallgatók és ez 
tükrözte a véleményüket. 

Magyarországon, az angol kontextusba már beépülő menedzseri modell nézetei 
lefedik az intézetvezetők feladatait. A vezetéselmélet az óvodapedagógus képzé-
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sében mint tantárgy csupán a posztgraduális képzésekben jelenik meg, valamint 
a menedzseri szemléletmód alapvetően furcsának hat az óvodák világában. Ma-
gyarországon a nevelő és fejlesztő típusú szakmaiság határozottan jelenik meg a 
professziót gyakorlók körében. Az óvó-védő óvodapedagógusi attitűdtől mi sem áll 
távolabb, mint a vezetői szerep; azzal, hogy a munkájuk során a szeretet fontossá-
gához ragaszkodnak és a menedzseri szemléletmódtól távolságot kívánnak tartani, 
valószínűleg némileg idealisztikusnak hat. Mégis, nem olyan régen Magyarország a 
25 OECD ország között a nyolcadik helyen végzett (öt hellyel az Egyesült Királyság 
előtt) a kora gyermekkori nevelés minőségét illetően (Korintus, 2008).

Mi lehet vajon annak az oka, hogy az angol hallgatók (és szakemberek) feszült-
séget érzékelnek az érzelmek körül, de a magyarok nem? Magyarország politika-
történetét itt fontos megemlítenünk. Varga, Molnár, Pálfi és Szerepi írása (2015) 
átfogó áttekintést nyújt arról, hogy a kora gyermekkori nevelési ellátás miként for-
málódott. Tanulmányukban arra is kitértek, hogy a második világháborút követő 
időszakban az ország a Szovjetunió diktatórikus vezetése alatt állt. Ez azt jelentette, 
hogy a kora gyermekkori nevelési ellátást centralizált, szovjetrendszer irányította, 
amely nem volt tekintettel arra, hogy az a magyar értékeket visszatükrözi-e. Úgy 
véle, hogy a Vasfüggöny leomlás óta Magyarország a kora gyermekkori nevelés 
sajátos, magyar megközelítését alakította ki a hazai népszokásoknak az erőteljes fi-
gyelembevételével. Továbbá, hogy a magyar gyermekirodalom gazdag tárházához 
tartoznak azok a höcögtetők, csiklandozók, ringatók, lovagoltatók, bölcsődalok, 
kiszámolók, amelyek a gyermek születésétől fogva az érintésről szólnak. Ez is bi-
zonyítékot szolgáltat arra, hogy a kulturális értékek és tapasztalatok hogyan tud-
ják a kora gyermekkori nevelést formálni; mi több, a ”szeretet” és a „játék” egyike 
a legrégebbi szavaknak a magyar nyelvben (Brayfield  &  Korintus,  2011). Ilyen 
módon nem meglepő, hogy a feltétel nélküli szeretet, valamint a szerető és játékos 
környezet megteremtése a kora gyermekkori nevelés elfogadott sajátossága Ma-
gyarországon (ld. Bakonyi, 2012; Kovácsné Bakosi, 2013).

Egy alternatív nézőpontot is fontolóra kell vennünk a fent felvázolt politikai ma-
gyarázatra azt illetően, hogy vajon miért azonosítunk különböző meghatározásait 
a kora gyermekkori nevelésben való munkához szükséges attitűd kompetenciák-
nak. Elképzelhető, hogy a hallgatók (és az oktatók) olyan szavakat és kifejezéseket 
használnak, amelyeket kulturálisan elfogadhatónak, és bizonyos fokig elvártnak 
tartanak a jövőbeni munkájukat és szerepüket illetően. Bár a fókuszcsoportok le-
hetővé tették számunkra, hogy megismerjük a hallgatók jövőbeni hivatását és sze-
repét leíró nyelvezetet, újabb kutatást kell kilátásba helyezni az ezzel a nyelvezettel 
kapcsolatos kérdések megválaszolására. Nem kérdeztük meg a hallgatókat, hogy 
mit is éreztek, amikor a „szánalomra” vagy „szeretetre” utaltak, így elképzelhető, 
hogy a gyermekekkel való munka során ugyanarra az attitűdre gondoltak, azonban 
más, az általuk ismert összefüggésben használt szót alkalmazták vagy értettek alat-
ta. Nehéz megmondani pontosan, hogy a kérdőívre válaszolók hogyan értelmezték 
ezeket a szavakat. A fókuszcsoport tagjai által adott példák segítettek a szövegkör-
nyezetben való értelmezésben, és nyilvánvaló, hogy a hallgatók a két országban kü-
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lönböző attitűdökkel rendelkeznek a szeretet és ragaszkodás kimutatását illetően; 
adataink alapján nem tudhatjuk biztosan, hogy pontosan miben is különbözik az, 
ahogyan éreznek a gyermekek iránt.

Magyarországon, az óvodapedagógia történetében a tudományterületet megha-
tározó dokumentumokban az óvodapedagógus anyai szerepe irányadóként szol-
gált a szakma képviselőinek a számára. Az 1957-ben szerkesztett Nevelőmunka az 
óvodában című műben megjelenik az anyai szerepre, mint mintaadó magatartásra 
való hivatkozás: „Az óvónőnek sokat kell tanulnia a szülőktől: az anyai magatar-
tás gondosságát, melegségét s egyéni hangot minden gyerekkel.” (Földesi, 1957. p. 
244.) Ugyanezt az anyai szerepet hangsúlyozza az 1971-ben megjelenő program: 
„Az óvónőnek a gyermekekkel anyai szeretettel kell bánnia!” (Bakonyi és Szabadi, 
1971. p. 52.)

A magyar pedagógiai kultúrában a kisgyermekekkel foglalkozó személyek sze-
repének integráns eleme a gyermek szeretete, aminek elfogadott és egyben a szülők 
által is határozottan elvárt kritériuma a testkontaktus, mint a gyermek kötődési és 
érzelmi kapcsolatának indikátora. A magyar szülőkkel készített kérdőíves felmérés 
szerint, amely a kora gyermekkori pedagógusok elvárt készségeit mérte fel, a szü-
lők a gyermekszerető felnőttet választották, ami a számukra legfontosabb elvárás 
a pedagógussal szemben (Brayfield és Korintus, 2011). A magyar szülők óvoda-
pedagógus választásának elsődleges szempontja, a gyermeket szerető pedagógus 
személye. 

Jaskóné és Stóka (2014) kutatása azt vizsgálta, hogy mit várnak el a szülők az 
óvodától. A válasz egyértelműen azt mutatja, hogy a legtöbb szülő (42%) a gyer-
mekét biztonságban szeretné tudni az óvodában, ahol meleg, családi környezetben 
van a gyermek (26%), és ahol a játék, az érzelmi és szociális nevelés a legfontosabb. 
(Jaskóné and Stóka 2014, 7.)

Szilágyiné (2008) az óvodás és kisiskolás korú gyermekek szüleinek intézmény-
választási motivációit vizsgálta, azt, hogy milyen óvodai, iskolai környezetet sze-
retnének a gyermekeik számára. Kutatási eredményeik, hogy a szülők legfontosabb 
szempontnak az óvodaválasztás során a biztonságot emelték ki, valamint azt, hogy 
szeressék a gyermeket az óvodában.

Török Balázs (2004, 2005) kutatása szerint a szülők óvodaválasztási szempont-
jából a legfontosabb kritérium az óvoda elhelyezkedésén túl az óvodapedagógus 
személye. Az óvoda fizikai adottságainál is fontosabb az óvoda emberi dimenziója 
a szülők számára, véli Török.

Tanulható a szeretet?

A szakmai fejlődés korai szakaszában nagyon fontos a képzés szerepére ösz-
szpontosítani. Adatainkból egyértelmű volt, hogy a hallgatók felismerték diplo-
májuknak az értékét, és örömmel vették tanulásuk során mind gyakorlati és az 
elméleti megközelítések széles körét. A fókuszcsoportos megbeszélések alkalmával 
felmerült az a vélemény, mely szerint a gyermekekkel való foglalkozáshoz valami-
lyen veleszületett tulajdonságra van szükség - valamilyen indíttatás, szenvedély, 
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egy „egyéni hajlam arra, hogy gyermekekkel akarjon dolgozni valaki.” Korábbi 
kutatások ugyancsak arra mutattak rá, hogy a kora gyermekkori nevelés képzé-
sében résztvevő hallgatók magát a szerepet valamilyen módon ösztönösként, ve-
lünk születettként fogják fel (McGillivray, 2008) Ez a veleszületett elgondolás a 
gyermekekről való gondoskodás és az anyaság összekapcsolásában gyökerezik, 
amely erős, szerteágazó gyökereket eresztett a kora gyermekkori nevelőkről al-
kotott társadalmi, kulturális és politikai nézetekben (McGillivray, 2008). Minden 
kétséget kizáróan a szakpolitikai intézkedések a kora gyermekkori nevelés terüle-
tén Angliában felismerték a kora gyermekkori nevelésnek az anyai gondoskodást 
helyettesítő szerepét, valamint az anyáknak az ennek fejében támogatott munkába 
visszaállását, továbbá a gyermekek fejlődésének elősegítését (ld. Lloyd, 2008). Amit 
érdekesnek találtunk az az, hogy míg Angliában (úgy mint máshol) nagyon magas 
a legfiatalabb gyermekeket gyermekgondozásba adóknak az aránya, (Huskinson 
et al., 2014, eredményei azt mutatják, hogy a 0-2 éves kor közöttiek 58%-a, a 3-4 
éveseknek pedig a 91%-a részesült a kora gyermekkori nevelés és gondoskodás 
valamilyen formájában), addig az olyan kutatások, mint amilyen a Page-é (2011) is 
arra világítanak rá, hogy az anyák vívódnak azzal az elgondolással, hogy a gyerme-
keikről gondoskodók egyúttal szerethetik is őket. Elképzelhető, hogy a legkisebbek 
számára nyújtott gondoskodás relatíve alacsony szintű igénybevétele Magyarorszá-
gon (amelyet a bőkezű anyasági szabadsággal kapcsolatos rendelkezések tesznek 
lehetővé) magyarázza azt, hogy Magyarországon a szülők „a gyermeket szerető” 
felnőtteket keresik (Brayfield & Korintus, 2011). A kora gyermekkori nevelésben 
részesülő gyermekek Magyarországon idősebbek, így az anyáknak több idejük volt 
arra, hogy otthon biztonságos ragaszkodást, szeretetkapcsolatot tudjanak kiala-
kítani gyermekeikkel. Page (2011) kutatásában azt tapasztalta, hogy a stabilabb 
szeretetkapcsolattal rendelkező anyák kevesebbet aggódtak gyermekeik és a kora 
gyermekkori nevelők közötti kapcsolat miatt.

KONKLÚZIÓ

Az, amit a kora gyermekkori neveléshez szükséges attitűd kompetenciaként 
azonosítottunk, sokat elmond arról, hogy az országok mikét tekintenek az érintett 
területre. Mindkét országban él a gyermekekről alkotott egyfajta romantikus elkép-
zelés, amely még a Rousseau-i természetes, ártatlan, védelemre szoruló gyermek 
ábrázolásának a maradványa. Angliában ezt a romantikus elképzelést egy gyer-
mekvédelmi diskurzus keretezi, amely úgy tűnik, a kora gyermekkori nevelők kö-
vetkező generációinak a tevékenységét korlátozza. Léteznek további korlátozások 
is, amelyek a kora gyermekkori nevelők professzionalizációjának politikai érdeke-
iből fakadnak. Magyarországon a kora gyermekkori nevelők relatív autonómiája 
úgy tűnik, szabadabb értelmezésre ad lehetőséget, melynek során a szakemberek a 
rájuk bízott gyermekkel érzelmileg is tudnak bátran foglalkozni.
 A szeretet szubjektív; az objektíven, a kézzel foghatón, és a kora gyermek-
kori nevelésben a minőségértékelés pozitivista keretein kívül esik. 
A minőségértelmezésekben nem mérhető, de fontosnak ítélt tulajdonság. 
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