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BEVEZETŐ  

 

A magyar óvodapedagógus-társadalom mintegy három évtizeden át tartotta nyári egyetemét 

Kecskeméten. A rendezvény a legpatinásabb óvodapedagógiai szakmai találkozók egyikévé nőtte 

ki magát, ami mindig abszolút vonatkoztatási pont volt, akár elméleti elemzések, akár az óvodai 

gyakorlat számára.  

Változnak az idők, a szokások, és 2009-ben ennek a rendezvénysorozatnak a szellemi talajáról 

nőtt ki és indult útjára egy újabb, amit a szervezők Óvodapedagógiai Nyári Akadémiának 

neveztek el.  

A Magyar Óvodapedagógiai Egyesület a Debreceni Egyetemmel közösen idén már második 

alkalommal szervezte meg július első hetében a konferenciát, amelyen csaknem 200 

óvodapedagógus vett részt az ország legkülönbözőbb településeiről.  

Az Akadémia három nap alatt két helyszínen zajlik: Debrecenben, az egyetem központi 

campusán, valamint Hajdúböszörményben, az egykori óvóképző (ma Gyermeknevelési és 

Felnőttképzési Kar) falai között. 

A szervezők: a Magyar Óvodapedagógiai Egyesület, a DE BTK Neveléstudományok Intézete 

és a DE Gyermeknevelési és Felnőttképzési Kara minden évben valamely fontos, aktuális 

tematikai csomópont köré rendezve hívja meg az ország, a szűkebb régió és a Debreceni 

Egyetem legkiválóbb elméleti és gyakorlati szakembereit, hogy találkozzanak és osszák meg 

tapasztalataikat az óvodapedagógusokkal.  

A 2010-es téma: az óvoda és az iskola kezdő szakaszának együttműködése, az óvoda—iskola- 

átmenet pedagógiai problémái. 

Az idei Akadémiát már nemcsak előadások, hanem szekciók is színesítették, utóbbiak 

különösen élénk és hasznos eszmecserét jelentettek a résztvevőknek a manapság gyakran hallott 

„best practice”, a jó gyakorlatok megosztása jegyében. 

 

Ennek a háromnapos rendezvénynek az eseményeibe nyerhet bepillantást az Olvasó, amikor 

kézbe veszi ezt a kötetet, amely az ott elhangzott plenáris és szekcióelőadások, 

szekcióbeszámolók írott változataiból válogatva tárja a nyilvánosság elé az Akadémia szakmai 

munkáját. 

Bízunk benne, hogy kötetünket forgatva kedvet csinálunk a következő Óvodapedagógiai Nyári 

Akadémián való személyes részvételhez is, hiszen az együtt- és ottlét élményét a mégoly 

műgonddal elkészített írások sem pótolhatják. 

 

 

 

Debrecen, 2010. szeptember 

 

 

   Fábián Katalin     Dr. Chrappán Magdolna 
elnök      mb. igazgató 

Magyar Óvodapedagógiai Egyesület   DE BTK Neveléstudományok Intézete 
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Az iskolai teljesítmény komplex jelenség, amelyet – ha definiálni szeretnénk – talán legátfogóbban 

úgy írhatunk le, mint a tanulás által a személyiségben végbemenő változások összességét. A 

fogalom értelmezésekor legcélszerűbb abból az aspektusból megközelíteni a kérdéskört, miszerint 

az egész személyiség produktumáról van szó, olyan jelenségről, mely multifaktoriális tényezők 

függvénye. Ez azt jelenti, hogy pszichofiziológiai, pszichikai, pedagógiai valamint társadalmi 

tényezők által egyaránt meghatározott.  

Az iskolai teljesítmény bonyolult, sokdimenziós voltát foglalja össze Kulcsár, amikor Lewin, 

Eysenck, Pieron megállapításaira támaszkodva kifejti, hogy „az értelmi tevékenység, mint bármely más 

tevékenység, függ a személyiség szerkezetétől, dinamikájától, az érzelmi érettségtől, a viselkedés szervezettségétől, és 

az önszabályozás milyenségétől.” (Kulcsár 1982:47) Kulcsár kiemeli, hogy ezeket csak a pszichikus 

mező, és a szociális interakciók keretében ismerhetjük meg. A személyiség rendszerszemléletű 

felfogása tehát a nem intellektuális tényezők szerepére hívja fel a figyelmet, és rávilágít arra, hogy 

a tanulási hatékonyság a teljes személyiségétől függ. 

 

Személyiség és iskolai teljesítmény 

 

A felnövekvő gyermek nemcsak a körülötte lévő világról szerez ismereteket, hanem önmagáról, 

mint emberről is fokozatosan kialakít egy egyre árnyaltabbá váló képet.  

Az énkép tulajdonképpen az önmagára vonatkozó tapasztalatait, valamint az önértékelés 

területit jelenti, s komoly irányító, motiváló, információszerző funkciót lát el a mindennapokban. 

Vagyis jelen van a legtöbb kimondott és megtett dolgunk hátterében, vélekedéseinkben és 

viselkedésünkben valamint cselekedeteinkben. Forrását tekintve egyrészt a saját, személyes 

tapasztalásainkból ered, másrészt a körülöttünk lévő személyek az ún. „társas mező‖ 

visszajelzéseiből táplálkozik. Serdülőkorig különös jelentősége van a felnőtti társas hatásoknak, 

mivel addig az önismeret alapvetően indulati jellegű, és nem más, mint a felnőtteknek a gyermek 

személyiségére vonatkozó képének szóbeli tükröződése (Mérei 1989). Óvodáskorban és kisiskolás 

korban ugyanis önmagáról annyit tud, amennyit más személyektől magáról hallott, illetve 

amennyit vágyteljesítő fantáziája diktál neki. A szülők és más családtagok tulajdonságokra („a 

nővéred sokkal szorgalmasabb”), értelmi képességekre vonatkozó megjegyzései („ez a gyerek buta”), 

vagy a gyerek jövőjére vonatkozó jóslatai („ebből a gyerekből bűnöző lesz!”), a csoporttársak 

gúnyolódásai vagy a tanárok fegyelmezésnek szánt, ám minősítő megjegyzései értékelést hordozó 

címkét jelentenek és beépülnek az énképbe.  

mailto:olajos.timea@freemail.hu
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Iskoláskortól a pedagógus visszajelzése lesz az önértékelés egyik meghatározó összetevője, 

hiszen minősítés formájában jelez vissza a gyereknek értékeiről és teljesítményéről. Ha 

ellentmondás alakul ki az igényszint és a lehetőségek illetve az elvárás és a valóság között, 

szorongás fejlődik ki gyakran agressziót vagy más magatartási problémákat eredményezve. 

Súlyosan negatív minősítések a stigmák, melyek mélyen sértik a személy önértékelését, és 

kedvezőtlen irányba változtatják a társas elfogadottságot. Ilyen lehet pl. bizonyos testi 

betegségekről szóló híresztelések, diagnózisok nyilvánosságra hozása, vagy vallási, etnikai 

csoporthoz tartozás a társadalom előítéletessége függvényében. 

 

A pozitív és negatív énkép jellemzői 

 

Pozitív énképről akkor beszélhetünk, amikor az egyén alapvetően jó véleménnyel van önmagáról, 

tudatában van adottságainak, képességeinek, de adott esetben képes belátni a hibáit is. 

Kedvezőtlen jellemzőit nem leplezi, cselekedeteiért vállalja a felelősséget. Nem tagadja, és nem 

torzítja érzelmeit, érti és beismeri cselekedetei okát. Magabiztos, vállalkozó kedvű, sikerorientált, 

mer kockáztatni. Viselkedését döntően olyan értékek irányítják, melyekkel azonosult, melyeket 

magáévá tett. A pozitív énképhez rendszerint sikeres viselkedéses beilleszkedés párosul. 

Negatív énkép esetén az illető rosszhiszeműen ítéli meg saját képességeit, hibáit felnagyítva 

látja. A hibákat ugyanakkor mások előtt nem, vagy csak nehezen ismeri el. Fél a kockázattól, 

gyakori a visszahúzódás és a verseny elutasítása. Az alacsony önértékelésű személyek kevésbé 

népszerűek társaik között, így társas beilleszkedésük is nehezített. Az önmagával elégedetlen 

személy belső feszültségei és érzelmei kontrollálására kevésbé képes, inkább pesszimista 

életfelfogásra hajlik. Életeseményei megítélésével kapcsolatban úgynevezett külső kontrollos 

attitűddel rendelkezik. Ez azt jelenti, úgy érzi, életének alakításában, a vele történő dolgok 

befolyásolásában neki nincs mit tennie, csak elszenvedője és nem aktív résztvevője az 

eseményeknek. 

 

Az énkép, az önértékelés kapcsolata az iskolai teljesítménnyel 

 

Témánk szempontjából fontos kérdésként merül fel, vajon az énkép és az önértékelés milyen 

összefüggést mutat az iskolai teljesítménnyel. Nos, jelentős kapcsolat áll fenn a negatív énkép és 

az alacsony teljesítményszint között, ráadásul a negatív énképű gyerekek nemtől függetlenül 

jobban szoronganak, mint a jó énképpel rendelkező társaik, s ez még nehezebbé teszi helyzetüket. 

Kutatások azt is igazolták, hogy még alacsonyabb szintű intellektuális készségek mellett is a 

pozitív énképpel rendelkezők előrehaladása biztosabb, mert kritikus helyzetekben az önbizalmuk 

(„képes vagyok rá‖) átsegíti őket a nehézségeken (Rosenberg 1981). Keményebben dolgoznak, 

jobban vágynak a sikerre, mint amennyire félnek a kudarctól. Tehát az egyén önmagába vetett 

hite teremti meg az alapot a tevékenységben való kitartáshoz. Fogalmazhatunk úgy is, hogy a 

pozitív énkép mintegy közvetít a képességek és a teljesítmény között. Tovább gondolva azt is 

kijelenthetjük, hogy: a képességek csak akkor jó előrejelzői az iskolai teljesítménynek, ha pozitív énkép társul 

hozzájuk! 

Az alacsony önértékelésű gyerekek esetében a vizsgálatok azt mutatják, hogy három fejlődési 

lehetőség áll fenn, melyek sajnos mind kedvezőtlenül hatnak a motivációra és ezen keresztül a 

teljesítményükre (Perron 1972). 



HARMATINÉ OLAJOS TÍMEA: SZÜLŐK, ÓVODÁSOK, SZORONGÁSOK – AZ ISKOLAKEZDÉS LELKI TERHEI 

 

 

 7 

Rezignáció: amikor a gyerek meggyőződik alkalmatlanságáról, negatív énképet alakít ki, s 

mintegy beletörődik a helyzetbe. Iskolapszichológusként hallottam egy másodikos kisfiútól a 

következő mondatot, amikor megkérdeztem, hogy szerinte mi az iskolai problémáinak az oka: 

„Tetszik tudni, az a baj, hogy én teljesen hülye vagyok!” 

Kompenzáció: a gyermek pl. nappali álmodozásba kezd, és a fantázia birodalmában teremti meg 

önmaga számára azt a sikert és elismerést, amit a valóságban nem kaphat meg. Veszélyes út lehet, 

mert könnyen az irracionalitás irányába terelődhet a személyiség. 

Lázadás: szembefordulás az iskolai értékrendszerrel, konfliktusok kialakulásához és agresszív 

megnyilvánulásokhoz vezethet. További gond, hogy az alacsony önértékelésű személyek 

befolyásolhatóbbak, mint a magas önértékelésűek, mert a lelkük mélyén nagyon vágynak a társas 

elismerésre. A befolyásolhatóság miatt ugyanakkor könnyebben kerülhetnek olyan kortárs 

csoportok hatása alá, amely csoport normái az iskolai teljesítmény ellen hatnak, viszont megadják 

az elismerés és valahová tartozás élményét. 

 

A gyermeknevelési eljárások hatása az énképre és önértékelésre 

 

A szociális tanuláselméleti felfogás szerint a szülő modellként tekinthető, akit a gyermek utánoz. 

E folyamat során a gyermek mintegy átveszi a szülő önértékeléssel, önjutalmazással, büntetéssel 

kapcsolatos attitűdjeit, értékeit. E megközelítés szerint a szülő énképe lesz a gyermek énképének 

alakítója. Kutatási adatok is alátámasztják e fenti állítást, mivel igazolták, hogy magasabb 

önértékelésű anyák gyermekeinek is magasabb az önértékelése. 

A gyermeknevelési gyakorlatot tanulmányozva a kutatók arra jutottak, hogy itt is igazolható 

összefüggések mutathatók ki: a szülők nevelési módszerei hatnak az önértékelés alakulására 

(Kőrössy 1997). 

A magas önértékelésű gyerekek családjában a nevelési gyakorlatot tekintve együtt érvényesül a 

szigor és a demokrácia. Világos és egyértelmű elvárások vannak, melyek elősegítik az önkontroll, 

énidentitás és pozitív énkép kialakítását. Alacsony önértékelésű gyerekek esetén viszont az 

tapasztalható, hogy a szülők az alkalmazkodást, engedelmességet és a másokhoz való igazodás 

elsődlegességét hangsúlyozzák. Ha a szülő a gyermek hibáira büntetéssel reagál, ahelyett, hogy 

megértő és támogató attitűddel rendelkezne, szintén a kedvezőtlen énkép kialakulása felé hat. A 

fiúknál az anyai melegség, míg lányoknál az engedékenység befolyásolja az énképet pozitív 

irányba. 

Igen nagy jelentősége van a pozitív megerősítéseknek (akár szóbeli, akár nemverbális) is az 

énkép kedvező alakításában. Ha a két előbbi kommunikációs csatornán eltérő üzeneteket kap 

valaki, akkor a nemverbális üzenetet fogja igazi információnak tartani. Példa: egy szülő megdicséri 

gyermeke teljesítményét, de közben legyint vagy elhúzza a száját. Ekkor nem a szavakkal 

elmondott, hanem a gesztusok/mimika által közvetített tartalmat tekinti majd a gyermek igaznak, 

tehát a dicséret ebben az esetben hiteltelensége miatt hatástalanná válik.  

A humanisztikus pszichológia elmélete szerint kiemelt jelentőségű az én kedvező fejlődésében 

a feltétel nélküli elfogadás élményének megtapasztalása (Orosz –  Szitó I. 1999). Abban az 

esetben, ha a szülők figyelme és elfogadása feltételekhez kötött, akkor a gyermek csak akkor kapja 

meg ezeket, ha valamilyen teljesítményt produkál. Azt tanulja meg tehát a gyermek ebből a 

helyzetből, hogy csak akkor értékes, ha teljesítményt nyújt, így az elfogadás érdekében, ha kell, 

elnyomja saját szükségleteit és a külső elvárások áradatát építi be a személyiségébe, azon belül is 

az énképébe. E folyamat során kialakul egy olyan úgynevezett „ideális én‖ amely elérésére 
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törekszik, s amely miatt igen sokat szorong. Amennyiben viszont megtapasztalta kora 

gyermekkortól a feltétel nélküli elfogadást, akkor könnyebben tudja az új tapasztalatokat 

elfogadni, és a kiteljesedés képességkibontakoztatás irányába tud elmozdulni. 

 

Motiváció és teljesítmény 

 

Abraham (Carver – Scheier 1998) a humanisztikus pszichológia irányzatának egyik kiemelkedő 

jelentőségű elméletalkotója, akinek munkássága során figyelme elsősorban azokra az emberekre 

irányult, akik a legjobban érvényesültek, a legtöbbet hozták ki önmagukból és lelki értelemben a 

legegészségesebbek voltak. Azt is mondhatjuk, arra a kérdésre kereste a választ, hogy melyek azok 

a tényezők, amelyek elősegítik az egyénben rejlő képességek, adottságok kibontakozását, és az 

egyén személyes életében valóra váló érvényesülést.  

Megállapította, hogy az emberi szükségletek alá-fölérendeltségi viszonyban állnak egymással, 

azaz hierarchikus kapcsolat van közöttük. A hierarchia alján lévők alapvetőbbek és intenzívebbek, 

valamint a kielégítésük is sürgetőbb, míg a feljebb találhatók egyre szociálisabb jellegűek. A 

modellt leginkább egy piramisforma segítségével szokták érzékeltetni, amelyen egy-egy szint egy-

egy szükséglet típust jelöl.  

 

1. ábra A szükségletek piramis-modellje A. Maslow alapján 

 

 
 

Az első négy szinten lévő szükségleteket deficit- vagy hiányszükségleteknek is szokták nevezni, 

mert ezek olyan dolgokat jelenítenek, melyek a szervezetből hiányoznak. Jellemzőjük, hogy 

kielégítésük főként másoktól függ s a megkönnyebbülés érzésével jár. A felső három szinten az 

úgynevezett magasabb rendű szükségletek állnak, melyeket növekedési igényeknek is neveznek: 

 önmegvalósítás igénye, 

1 

Kognitív 

szükségletek 

Önmegvalósítás 

szükséglete 
Önbecsülés szükséglete 

Szeretet és valahova tartozás szükséglete 

Biztonság és védelem szükséglete 

Fiziológiai szükségletek 

(evés, ivás, alvás,ürítés, homeosztázis fenntartása stb..) 

 

Esztétikai 
szükségletek 

Növekedési igények 

Deficitigények 
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 kognitív igények (érdeklődés, megértés- és tudásvágy), 

 esztétikai igények (szépség, rend, szimmetria vágya). 

Kielégítésük a személyiség kiteljesedését, növekedését segíti, belülről fakadnak, és örömöt 

jelentenek. Fontos további szabályszerűség, hogy a piramis különböző szintjeit jellemző 

szükségletek csak akkor jelennek meg, ha az alattuk lévők kielégítettek. Ez azt jelenti, hogy pl. a 

szeretet és valahová tartozás szükséglete csak akkor jelenik meg, ha az alatta lévő két másik szint 

igényei teljesültek.  

Tovább gondolva: a fenti elmélet alapján önmegvalósításra az az ember lesz motivált, aki nem 

éhezik, biztonságban érzi magát, szeretetben részesül, van olyan közösség, amelyhez való 

tartozását örömmel megéli, valamint megfelelő önbecsüléssel bír.  

Ma, amikor az önmegvalósítás fogalma oly divatossá vált, feltétlenül fontos tisztán látni a 

következőt:  

 Az önmegvalósítás nem azt jelenti, hogy az leszek, ami csak akarok lenni! Ez nem csupán elhatározás 

kérdése! Az önmegvalósítás azt jelenti, hogy a bennem rejlő adottságokat, képességeket maximálisan 

kihasználom, s igyekszem megvalósítani mindazt, ami lehetőségként bennem szunnyad. 

Törekszem tehát arra, hogy azzá váljak, amit a képességeim lehetővé tesznek. De: ami nincs, 

amivel nem rendelkezem (pl. abszolút hallás, hajlékonyság, kiváló térlátás stb.) azt tudomásul 

veszem, s nem táplálok hiú ábrándokat nagyszabású énekesi karrierről, primadonnaságról, vagy 

műugrásról. A sikeres önmegvalósítás, a jó irányba való elindulás alapja tehát a reális önismeret.  

Ugyanezek a szabályok érvényesek akkor is, amikor a szülők szeretnék elősegíteni gyermekük 

személyiségének kiteljesedését, terveket szőnek sikeres jövőjéről, ábrándoznak megvalósuló 

életstílusáról. Sokszor tapasztalható a gyermek tényleges képességeinek, lelki alkatának a 

figyelmen kívül hagyása. A másik komoly gond, a szülők saját, meg nem valósult vágyainak valóra 

váltási igénye a gyermeken keresztül. Jellemző példa, amikor az anyuka azért íratja be balettre a 

lányát, mert kislánykorában ő maga szeretett volna járni. Vagy amikor gyermek 

szépségversenyekre hordják a két-három éves apróságokat: ebben az esetben a szülők vágyainak, 

„önmegvalósításának‖ eszköze és áldozata a gyermek. Az másik kiemelendő szempont tehát a 

sikeres kiteljesedésben az, hogy a gyermeknek legyen lehetősége a maga útját járni, legyen 

választása: kínáljunk fel lehetőségeket, biztosítsunk időt és módot arra, hogy minél több területen 

kipróbálhassa magát, s így ráleljen az „erősségeire‖. Az erőfeszítésen alapuló siker élménye 

fokozza a belső motivációt, növeli az önbizalmat.  

 

A piramis lépcsőin: a növekedési igények megalapozása 

 

A következőkben röviden áttekintjük, hogy az egyes alapvetőbb szükségletek kielégítését hogyan 

lehet elősegíteni. Mit tehetnek a nevelés terén a szülők, hogy elősegítsék az önmegvalósítás, mint 

szükséglet megjelenést? Mivel lehet megalapozni a tudás- és megértés iránti vágy belső 

motivációját? 

 

Fiziológiai szükségletek 

Alapvető jelentőségűek az iskolai sikeresség szempontjából is. Kialvatlan, fáradt, rossz 

közérzetű gyermek nem tudja képességei legjavát nyújtani. A változatos étrend biztosítása, a 

vitaminok, ásványi anyagok bevitele, a megfelelő mennyiségű pihenés mind-mind kiemelten 

fontos összetevők. Az a gyermek, aki éhgyomorral, netán édességekkel, chips-szel, cukros-
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koffeines üdítőkkel „felfegyverkezve‖ vág neki egy-egy iskolai napnak, nem tudja biztosítja 

szervezetének azokat hasznos kalóriákat, melyek szükségesek a testi-szellemi aktivitáshoz. 

 

A biztonság és védelem szükséglete 

E szükséglet gyermekeknél nyilvánvalóbban és tisztábban megfigyelhető, mint a felnőtteknél, 

mert nekik a társadalom már megtanította, hogy ne mutassák ki biztonságérzetük megrendülését. 

A gyermekek testi-lelki biztonság érzetében különösen meghatározó szerepe van a szülőknek és a 

családi rendszernek. A veszekedés, az erőszak, a szeparáció, a válás és a halál a családban 

különösen rémisztő lehet a számukra. A szülők dühkitörései, büntetéssel való fenyegetőzései, 

durva beszéde, a gyermekkel való goromba bánásmód és végül, de egyáltalán nem utolsó sorban a 

fizikai büntetések teljes pánik állapotig juttathatják el a gyermeket. Egyes gyerekeknél ez a rémület 

a szülői szeretet elvesztésétől való félelmet is jelentheti, de előfordulhat teljesen elutasított 

gyerekeknél is, akik csüngeni látszanak szüleiken a biztonság és védelem reményében. 

Összehasonlítva „átlagos‖ gyerekek új, idegen, esetleg barátságtalan ingerekre adott reakciójával, 

sokkal gyakrabban produkálnak vészreakciókat, vagy rettegnek (pl: új feladatokkal vagy új 

személyekkel találkozva vagy valahol elveszve egy rövid időre).  Összefoglalóan azt mondhatjuk, 

hogy társadalmunkban a gyerekek kedvelik a biztonságos, kiszámítható, bejósolható, szervezett 

környezetet, és szükségük van védelmező (de nem túlóvó-védő!) felnőttekre. 

 

Szeretet és valahová tartozás szükséglete 

Másokkal való érzelmi kapcsolatok kialakításának igényét jelenti általánosságban ez a szint. Az 

embereknek szüksége van arra, hogy érezzék a valahova tartozást és az elfogadottságot. 

Valamennyiünknek szüksége van arra, hogy szeressen, és hogy mások szeressék. Ha egy picit 

mélyebben megvizsgáljuk, akkor három terület van, ahonnan ez táplálkozhat: barátkozás; intim 

kapcsolatok; támogató és kommunikatív család. 

Témánkhoz kapcsolódva akkor segítjük gyermekünket, ha támogatjuk kortárs baráti 

kapcsolatok kialakulását, bátorítjuk különböző csoportokban való tevékenységre és 

kapcsolatteremtésre. Azok a családok, akik nagyon zárt rendszerként működnek és igen kevés 

kapcsolatot tartanak fenn a tágabb környezetükkel fontos tapasztalatoktól és érzelmi élményektől 

fosztják meg gyermeküket. A támogató és kommunikatív család élménye pedig fontos erőforrás, 

segít a nehézségekkel való megbirkózásban is. Fontos a szeretet kölcsönös kimutatása, 

cselekedetben való megtapasztalása. Apró figyelmességek, gesztusok, egy mosoly, egy bátorító 

ölelés mind-mind kiváló lehetőség erre.    

 

Az önbecsülés szükséglete 

A következő szintet az önbecsülés szükséglete jelenti. Mint arról már korábban is lehetett 

olvasni, a gyermekeknek is fontos a megfelelő önértékelés, önmaguk tisztelete és az, hogy mások 

is értékes személyként tekintsenek rájuk. Annak a megtapasztalása, hogy dolgokhoz 

tevékenységünkkel hozzájárulhatnak, segíti az önbecsülésük fejlődését. Már óvodás korban is 

apróbb feladatokat rábízhatunk, kérhetjük a segítségét. Az eredmények, pozitívumok visszajelzése 

és elismerése, a kiérdemelt dicséret fontos további motiváló eszköz.  
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Az iskolai motiváció dimenziói Kozéki alapján 

 

Kozéki modellje (Kozéki 1990)  a motiváció kérdését a személyiségfejlesztés kérdéseivel együtt 

tárgyalja, és átfogó képet ad a lehetséges egyéni különbségekről (motivációs struktúrákról) is, 

melyek ismerete a szülőket és nevelőket egyaránt támpontokkal segíti a nevelés gyakorlatában. 

Ezek megismerésével érthetővé válik, mikor, milyen motivációs eszköz bizonyulhat hatékonynak, 

mi a szülők és nevelők szerepe az egyes dimenziók fejlesztésében. Három fő területet különít el a 

modell, melyek a következők: 

 affektív vagy érzelmi dimenzió, 

 kognitív dimenzió, 

 morális vagy effektív dimenzió. 

 

Az érzelmi dimenzió 

A felnőtt és a gyermek érzelmi kapcsolatát jelenti, összetevői a melegség és intimitás, valamint 

a szociabilitás. Megnyilvánul abban, hogy a szülő mennyire fogadja el gyermekét, mennyire képes 

érzelmileg meleg, empatikus viszonyt kialakítani és fenntartani, mennyire vonzó az otthon légköre 

a gyermek számára. A kötődés és a jó társas kapcsolatok igényét a pozitív családi légkör, a szeretet 

cselekvéses megnyilvánulásai, a családtagokkal való szeretetteli kapcsolat és az a tény segít 

kifejleszteni, hogy a család számára értéket jelent az emberi kapcsolatok ápolása. Mindez illetve 

ezek hiánya az iskola számára már egy olyan kialakult gyermeki beállítódást eredményez, mely 

döntően meghatározza az emberekhez való általános viszonyt. Optimális esetben az új személyek 

– tanárok, iskolatársak – felé egy nyitott, érdeklődő, pozitív várakozásokkal teli odafordulás 

tapasztalható, mely elősegíti a beilleszkedést. Kedvezőtlen esetben pedig szorongással, támadást 

vélelmezve, vagy éppen támadólag reagál az új társas helyzetre a gyermek. A tanár feladata ekkor 

kettős: modellszemélyként mintát adva egyrészt törekszik a pozitív érzelmi kapcsolatok 

elmélyítésére, másrészt igyekszik érzelmi ráhatásokkal megváltoztatni a negatív, olykor agresszív 

attitűdöt és támogatni beilleszkedést. 

 

A kognitív dimenzió 

E dimenzió a tudásszerzés, megismerés és értelmi fejlődés igényét jelenti. Összetevői: a 

kompetenciamotívum (ez azt jelenti, hogy a gyerek erőfeszítéseket is téve igyekszik elsajátítani tudást 

és képességeket) és az érdeklődés motívuma (ez pedig azt jelenti, hogy törekszik a kíváncsiságát 

kielégíteni, fogékony a számára új, érdekes dolgokra). E késztetéseket aktivitásra serkentő, 

bátorító, nyílt nevelési módszerekkel lehet fejleszteni.  

Itt a nevelő és a szülő feladata: az együttműködésre és az önállóságra nevelés, a gyermeki 

aktivitás támogatása, lehetőségek felkínálása. A nyílt, direkt kommunikáció (annak mondom, 

akinek szánom, és azt mondom, amit tényleg szeretnék mondani), az esetlegesen eltérő 

vélemények tiszteletben tartása fontos feltétel. A motiválás eszközei ebben az esetben az „észre‖ 

hatnak: hatékony a beláttatás, indoklás, érvek alkalmazása, szabadság biztosítása a 

próbálkozásokhoz. Károsan hat a korlátozó, passzivitást jutalmazó, magyarázat nélkül tiltó, érvek 

nélkül leszidó szülői/nevelői magatartás, mert csökkenti a gyermekben a magyarázatkeresés, 

tanulás vágyát, és gyakran feladatkerülővé teszi.   

Mindez meg fogja határozni a feladatokhoz való hozzáállását a gyermeknek: az aktivitás és a 

hozzá kapcsolódó sikerélmények tapasztalata serkent az új keresésére, az önálló 

feladatmegoldásra – pozitívan fog a feladatokhoz viszonyulni s ebben a pedagógusoknak döntő 
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szerepe van. Amennyiben viszont a feladatokhoz úgy viszonyul a gyermek, hogy azok gátak, 

akadályok, akkor ez passzívvá, és kudarckerülővé teszi. 

 

Morális vagy effektív dimenzió 

Ez az akarat és az erkölcsi értékek dimenziója. Összetevői: a felelősségvállalás és a 

követelményteljesítés, rendszükséglet. A nevelés során az utóbbit kell előbb kialakítani, azaz 

engedelmesség és a világ rendje iránti tisztelet kialakítása után kezdhetünk csak neki az önálló 

döntés és felelősségvállalás kiformálásának! Fontos világos, egyértelmű szabályok 

megfogalmazása, és az alkalmazásukban megmutatkozó következetesség. Amit ma kimondunk, az 

holnap is legyen érvényes! Lényeges, hogy a szülő/nevelő maga is a normáknak megfelel 

viselkedést tanúsít, s a normák betartatásakor figyelembe veszi a gyermek életkorát – azaz nem 

támaszt irreálisan magas követelményeket, de nevelése nem is túlságosan laza, engedékenységet 

eltúlzó. A személyiségformálás ezen dimenziójában a megerősítéseknek van a legnagyobb szerepe. 

Kiemelendő, hogy az iskola és a család együttműködése mindhárom dimenzióban igen fontos, itt 

viszont egyenesen elengedhetetlen. 

 

A családi légkör hatása a személyiségfejlődésre 

 

Az alábbi táblázat összefoglalja a témánk szempontjából fontos lehetséges családi légkör- 

típusokat, és az azokhoz kapcsolódó tipikus szülői viselkedéseket, illetve az ezekre leginkább 

valószínűsíthető gyermeki viselkedéses valamint érzelmi válaszokat. Mint látható, a demokratikus 

légkör tekinthető a legoptimálisabbnak, mivel ez vezet az egészséges, reális önértékelés 

kialakulásához, kifejleszti a mások iránti tiszteletet és az együttműködés igényét. Az összeállítás a 

san-fransico-i Alfred Adler Intézet távképzési anyagának egyes elemeit felhasználva készült (Stein 

én). 

 

LÉGKÖR SZÜLŐI VISELKEDÉS 
VALÓSZÍNŰ GYERMEKI 
VÁLASZ 

DEMOKRATIKUS 

Tájékozott vezető, útmutatásra 
törekszik, együttműködésre serkent. 
Megerősít, bemutatja a logikus 
következményeket. Megteremti a 
tisztelet, egyenlőség és méltányosság 
légkörét. Biztonságosan 
kifejezhetővé teszi az eltérő 
véleményeket. 

A gyermek a társas világot 
vonzónak, ésszerűnek és 
biztonságosnak érzi. 
Fel tudja készíteni önmagát a 
felnőttkori demokratikus életre. 

TEKINTÉLYELVŰ 

A szülő abszolút és 
megkérdőjelezhetetlen 
engedelmességet követel. Tilt, utasít, 
parancsol. Úgy érzi, az erő és a 
hatalom ad számára jogosultságot 
mindehhez. 
A családi élet a hadsereghez 
hasonlítható. 

A gyerek udvarias lehet, de félénk, 
szégyellős és szorongó. Saját 
problémáit nem tudja önállóan 
megoldani, mindig másoktól vár 
irányítást. 
Ha fellázad (amivel gyakran vár a 
serdülőkorig), gyakran folyamodik a 
hazudozáshoz, lopáshoz. 

MAGAS 

KÖVETELMÉNYŰ 

A szülők túlzóan magas 
elvárásokkal, célokkal és 
követelményekkel rendelkeznek. 

Ha a gyermek úgy érzi, nem tud 
megfelelni a szülői elvárásoknak, 
elkedvetlenedetté válik, kialakul az 
alkalmatlanság érzése. Még 
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megfelelő teljesítmény esetén is 
gyakran aggódik a lehetséges kudarc 
miatt. 

VERSENGŐ 

A család a sikerességet 
hangsúlyozza, minden családtag 
törekszik a többiek túlhaladására. 
Különösen akkor válik 
hangsúlyossá, ha mindkét szülő 
versengő. 

Az a gyermek, aki nem lehet a 
legkiválóbb, megelégedhet azzal, 
hogy ő a legrosszabb. A kompetens 
gyermek motivált lehet, de 
szoronghat és nyugtalan lehet, ha 
csak nem hiszi, hogy ő fog a csúcsra 
jutni. Az elkedvetlenedett testvér a 
reménytelenség érzését érezheti. 

ELNYOMÓ 

A gyermektől megtagadják  
az érzelmek, gondolatok szabad és 
őszinte kifejezését. 
Gyakori a feddés és dorgálás. 

A gyermek megtanulja valódi 
érzéseinek és gondolatainak 
elkendőzését. Nem tiszteli saját 
érzéseit és nem is bízik bennük. 
Kerülheti a közeli kapcsolatokat. 
Nappali álmodozásba merülhet. 

ANYAGIAS 

A család a gyarapodást és a pénzt 
értékeli. Biztonságérzetük alapja az  
amit birtokolnak és kontrollálnak. 
Az anyagi javaknak nagyobb értéket 
tulajdonítanak, mint az egyszerű 
örömöknek vagy a bensőséges 
emberi kapcsolatoknak. 

Ha a gyereket megfosztják javaitól 
üresnek és zavarodottnak érzi 
magát. Gyakran híján van a 
kreativitásnak és a belső erőnek. 
Későbbi életében úgy találhatja, 
nehéz számára korlátozott 
bevételekkel gazdálkodnia. Fel is 
lázadhat, és anyagiasság-ellenes lesz. 

TÚLVÉDŐ 

A gyermeket megóvják a nehéz 
és/vagy kellemetlen helyzetek 
megtapasztalásából, így nem is tud 
tanulni belőlük. A védelem 
megfosztja a belső erőtől és az 
önbizalomtól. A szülő a viselkedés 
következményeitől is megmenti a 
gyermeket. 

A gyerek „baby‖ marad, aki kicsinek, 
gyengének, segítségre szorulónak 
érzi magát. Képtelen az önálló 
létezésre, így mindenkit megpróbál a 
szolgálatába állítani, könnyekkel, 
vonzerejével, vagy a lelki alkatával. 

TÚLENGEDÉKENY 

A szülők elárasztják a gyermeket 
figyelemmel, ellátással, játékokkal, 
dicsérettel. A gyereket valóságos 
hercegként/hercegkisasszonyként 
kezelik. 

A gyermek passzívan várja a 
felnőttek újabb ajándékát, 
felajánlását. Kerülheti más 
gyermekek társaságát, mert 
osztoznia kellene, vagy mert azok  
számára keveset tudnak felkínálni. 

KÖVETKEZETLEN 

A fegyelmezés kiszámíthatatlan, és  
nincs napirend sem.  Kaotikus 
életvezetés, nincsenek biztos 
támpontok. Gyakran együtt jár 
valamilyen szer-használattal. 

A gyermek nem tudja, mit várjon a 
másiktól, vagy, hogy tőle mit várnak. 
Rend és szabályok valamint kedves, 
de határozott fegyelmezés nélkül 
nem tudja az önfegyelem képességét 
kifejleszteni. Gyakran 
kontrollálatlan, motiválatlan és 
izgalomkereső. 

 



HARMATINÉ OLAJOS TÍMEA: SZÜLŐK, ÓVODÁSOK, SZORONGÁSOK – AZ ISKOLAKEZDÉS LELKI TERHEI 

 

 

 14 

A családi élet mindennapjai 

 

A családi élet mindennapjait tanulmányozó kutatások (S. Redding 2000) eredményeképpen 

kimondható, hogy a gyerekek teljesítménye akkor mutatja a legnagyobb összhangot a 

képességeikkel az iskolában, ha a szülők bejósolható határokat szabnak, támogatják az idő (és 

ezen belül a szabadidő) produktív felhasználást, valamint tanulási tapasztalatokat kínálnak. 

Nézzük meg közelebbről, mit is jelent mindez! 

 

A napirend szerepe a gyermek életében 

A mai ember zsúfolt, rohanó, kapkodó élete tele van váratlan eseményekkel, kihívásokkal. 

Néha úgy tűnik, lehetetlen vagy legalábbis túl sok energiát igénylő dolog állandóságot vinni az 

életünkbe, rendet tartani a környezetünkben. Mégis, ez az a stratégia, ami hosszú távon megtérül, 

sőt nyereséget hoz!  Ez hogyan lehetséges? 

A gyermekek pszichés jóllétéhez, nyugodt, kiegyensúlyozott lelki állapotuk fenntartásához 

fontos a megfelelő napirend kialakítása. Ennek segítségével létrejön a család életének egyfajta 

ritmusa és kerete, mely támpontot jelent és egyben biztonságérzetet is ad a családtagok számára. 

Az étkezések, a lefekvés, az olvasás és tanulás azonos időpontja (nyilván nem percnyi pontosságú, 

de közel azonos) támogatja a gyermek produktív és egészséges életritmusának kialakítását. Ha a 

gyermeknek természetes dolog - mert minden nap úgy van - hogy pl. nyolc órakor megy aludni, 

akkor nem kell vele esténként „csatát vívni‖.  Ugyanígy, ha a tanulásnak és játéknak is megfelelő 

„helyet‖ találunk a napirendben, akkor sokkal könnyebbé válik a gyermeknevelés. A kaotikusság 

és az esetlegesség viszont szorongást kelthet, és a megfelelő szokásrendszer kialakítását is 

hátráltatja, ráadásul számtalan konfliktushelyzetet teremt (Miért nem nézhetem meg a filmet, ha 

tegnap megnézhettem?). 

 A gyermekeknek a tanuláshoz megfelelő idő mellett megfelelő fizikai körülményekre is 

szüksége van: azaz legyen egy csendes, nem túl ingergazdag tanulósarok, ahol a tanuláshoz 

szükséges eszközök áttekinthető rendben vannak. A nappali közepén a dohányzóasztal mellett 

térdelve, fél szemmel tévézve sok mindent lehet, de hatékonyan tanulni, biztosan nem! 

Színes mappák, irattartók, akár rajzzal - vagy később, ha már tud olvasni - felirattal jelölt dobozok 

segítik az áttekinthetőséget és az eligazodást. Mindig csak az aktuálisan használt eszközök 

legyenek elővéve!  Ezzel sokat nyerünk, mert nem kell az időt kereséssel és emiatt idegeskedéssel 

tölteni, ráadásul ritkábban vesznek el dolgok. Ugyanakkor a rendszerezéssel, csoportosítással 

fontos szervezési és munkavégzési készségeket is megalapozunk, melyek a jövőben feltétlenül 

hasznosak lesznek. 

 

A hatékony időgazdálkodás 

A napirend kapcsán már részben érintettük e fontos témát. Azokban a családokban, ahol a 

gyerekek jól teljesítenek az iskolában, az idő helyes beosztása és felhasználása lényeges kérdés. Jól 

látható jele ennek a naptárak, táblázatok, bevásárló listák használata, illetve az, hogy a 

házimunkából a gyerekek is kiveszik a részüket (!). Sok szülő a legminimálisabb feladatot sem adja 

a csemetéjének, azzal a jelszóval, hogy „csak a tanulásra koncentráljon‖, de ettől persze nem lesz 

jobb a tanulmányi eredmény. Pici kortól fontos, hogy kapjon a gyermek kisebb-nagyobb 

megbízatásokat, mert egyrészt a sikerélmény növeli önbizalmát, másrészt a feladatok elvégzése 

segíti az önállósodást, harmadrészt pedig természetes lesz a gyermek számára, hogy van 

elvégzendő feladata.  
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Az idővel jól sáfárkodó családokban a szülők támogatják a gyermekeik aktivitásait és a 

függetlenedésüket, ugyanakkor fél szemükkel folyamatosan figyelemmel kísérik, hogyan használja 

a kapott szabadságot a gyermek.  

És végül, de egyáltalán nem utolsó sorban, bizonyos prioritások megléte is lényeges eleme a 

megfelelő időgazdálkodásnak: azaz a tanulás, a házi feladat elkészítése, az olvasás elsőbbséget 

élvez a tévénézéssel, egyéb szórakozással szemben. 

 

Tanulásra felkészítő interakciók a szülő-gyermek kapcsolatban 

 

Számos olyan interakció létezik a szülő és gyermek között, melyek segítenek a gyermek iskolára, 

iskolai tanulásra való felkészítésében. Nézzünk néhány kiemelten fontosat ezek közül: 

 napi beszélgetések hétköznapi eseményekről; 

 érzelmek kifejezése; 

 családi beszélgetések könyvekről, újságokról, filmekről; 

 felolvasás, történetmesélés; 

 a családi látogatások múzeumokban, könyvtárakban, történelmi helyeken; 

 bátorítás új szavak használatára, a szókincs bővítésére. 

Sok elfoglalt család sajnos szinte egyáltalán nem beszélget, pedig az érzelmi kötelékek 

erősítésén túl, számos képesség fejlesztésére ad lehetőséget: figyelmesen meghallgatni másokat, 

érzelmeket és gondolatokat helyesen kifejezni, szókincset gazdagítani, érvelni, vagy éppen 

ellenvéleményt megfogalmazni. Lényeges, hogy a szülők is úgymond „jó hallgatóság‖ legyenek, 

türelemmel és odafordulással serkentsék a gyermeki kommunikációt. E mellett törekedjenek arra, 

hogy kölcsönösség legyen a beszélgetés során: cserélődjön a résztevők között a közlő, illetve a 

befogadó szerep.  

Mivel a szavak a gondolatok közvetítésének eszközei, igen lényeges a gyermek bátorítása új 

kifejezések használatára. A kisgyermekek szeretnek új szavakat kipróbálni, a szavak felfedezése 

örömteli tevékenység számukra. Ezért helytelen elbátortalanítani őket, ha éppen rosszul ejtenek ki 

valamit, vagy tévednek a jelentést illetően. 

 A beszélgetések az érzelmi támasznyújtás során is fontosak, mivel segítenek a stresszel való 

megküzdésben. Mindannyian tudjuk, sokszor már az is megkönnyebbülést eredményez, ha 

kimondhatóak a félelmek, rossz érzések. Az iskolára való felkészítéskor ennek mindenképpen 

szenteljünk időt és figyelmet. A legrosszabb hatású az, amikor a gyermek magába zárja 

aggodalmait, nem meri kimutatni vagy kimondani azokat. 

Nem utolsó sorban fontos eszköze az iskola iránti pozitív attitűd kialakításának is: a szülők 

mesélhetnek saját kedvenc tanáraikról, tantárgyaikról, sikereikről és iskolástársaikról.  E pozitív 

beállítódást és a tanulás/tudás értékként való kezelését demonstrálják azok a közös családi 

aktivitások is, melyek kulturális eseményekhez, szokásokhoz kötődnek. Ne felejtsük el, a szülők 

által modellált tevékenységek – az olvasás, tanulás, színházba járás, kiállítások megtekintése stb.- a 

szocializáció fontos ágensei. Ha a tanulásra úgy tekint a család, mint ami az élet természetes része, 

mely alapvetően vonzó, kellemes, örömteli felfedezésekkel járó dolog (nem pedig kellemetlen, 

felesleges nyűg), akkor az utánzás és azonosulás során e  pozitív vélekedések és beállítódások 

fognak megjelenni a gyermekben.  
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Bevezető 

 

Hálás és hálátlan feladat egyszerre beszélni két olyan dokumentumról, amelyek közül legfeljebb 

csak az egyiket szokta az óvodapedagógia elemezni, a másikra inkább csak hivatkozik, vagy még 

azt sem. Előbbi dokumentum a 137/1996. (VIII.28.) Kormányrendelet, ismertebb nevén az 

Óvodai nevelés országos alapprogramja1, utóbbi pedig a 243/2003. (XII. 17.) Kormányrendelet, 

avagy Nemzeti alaptanterv. A két dokumentum között viszonylag egyszerű az azonosságot 

megállapítani, hiszen míg az egyik az óvoda, a másik az iskola működését szabályozza, 

gondolhatnánk.  

Ez igaz is, azonban a párhuzam mégsem ennyire kézenfekvő, különösen nem, ha a két 

dokumentum belső tartalmi elemeit is összehasonlítjuk. Közhelyszerűen meggyökeresedett nézet, 

hogy a gyerekekkel szembeni követelmények az óvodában még „ember‖-, pontosabban 

„gyermekarcúak‖, míg az iskola már iskolás, túl hamar, túl sok terhet ró a gyerekekre, a 

követelmények alig teljesíthetők. Nem tudjuk, mi történik az intézményváltáskor, de törés 

következik be, amelyet gyerekek, szülők egyaránt megszenvednek.  

A két dokumentum elemzése fényt deríthet arra, vajon tényleg indokolt-e „hivatalosan‖ a 

pedagógiai-pszichológiai törés, az óvoda és az iskola működésének törvényszerű (szó szerint) 

következménye-e mindaz a tartalmi és metodikai különbség, amelyek kétségkívül léteznek. 

Különösen az a kérdés, elkerülhetetlen-e, hogy az iskola kezdő szakasza sokkal jobban hasonlít az 

iskola egy későbbi szakszára, mint a hozzá közelebb eső óvodára.   

Köszönőviszonyban sincs az óvoda és az iskola, vagy ez csak pedagógiai hiedelem? 

  

Az Alapprogram és a NAT funkciója 

 

Vizsgáljuk meg először, tulajdonképpen mi is a két dokumentum szerepe és jelentősége. A 

közoktatási rendszer (amelynek intézményi struktúrájában az óvoda éppúgy benne foglaltatik, 

mint az iskola) a nemzetközi egyezményekben2 és a magyar Alkotmányban3 egyaránt garantált 

művelődéshez való jogot biztosító intézmény-, szolgáltatás- és irányítási rendszer.  

                                                 
1 A szöveg további részében: ÓNOAP vagy Alapprogram. Az elemzésekhez az ÓNOAP (2010) változatot 
használjuk.  
2 Emberi jogok nyilatkozata (2005. évi CXXIV. törvény) és Gyermeki jogok nyilatkozata (1991. évi LXIV. törvény) 
3 1949. évi XX. törvény. a Magyar Köztársaság Alkotmányáról.  
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Kettős feladatrendszerrel bír, egyfelől a felnövekvő egyén társadalmi normákhoz szoktatását, 

szocializációját várják el tőle, másrészt azonban az egyén képességeinek (manapság inkább 

kompetenciáinak), tehetségének, egyszóval: személyiségének leghatékonyabb fejlesztését. A 

közoktatási rendszer tehát az egyénnek és a társadalomnak egyaránt felelősséggel tartozik, akár a 

szocializációs, akár az individualizációs folyamat diszfunkcionális, mindenképpen érdekek 

sérülnek. 

A kétféle érdekrendszer arányát, a társadalmilag változó prioritásokat, valamint az érdek- és 

értékrendszerből képezett pedagógiai célok elérésének intézményi kontextusát hivatott 

szabályozni az állam (ez nemcsak lehetősége, hanem kötelessége is). Ez a szabályozás a totális, 

minden részletre kiterjedő központi meghatározottságtól a legnagyobb intézményi szabadságig 

terjedhet, de a beleszólás, a szabályozottság mértékét a mindenkori állam (a törvényhozó hatalom), 

és a kormányzati oktatásirányítás szabja meg.  

A közoktatás szabályozásának egyik legfontosabb területe az úgynevezett tartalmi szabályozás, 

ami meghatározza az intézményekben folyó munka pedagógiai célrendszerét a hozzá kapcsolódó 

tevékenységeket és azok tartalmi elemeit, követelményeit. Mindezek részletezettsége eltérő lehet, 

attól függően, hogy milyen pedagógiai filozófiájú és műfajú szabályozó dokumentumról van szó. 

Az óvodai alapprogram és a nemzeti alaptanterv egyaránt tartalmi szabályozó eszköz, sok 

mindenben hasonlítanak, de alapvető különbség is van köztük. 

  

Az Alapprogram: 

– az óvodákban folyó nevelés alapelveit határozza meg; 

– a teljes óvodai tevékenységrendszerre vonatkozik, nemcsak egyik vagy másik területre; 

– széleskörű módszertani szabadságot tesz lehetővé az óvodáknak, óvodapedagógusoknak; 

– maximális intézményi önállóságot biztosít a konkrét óvodai program kialakításában; 

– megkötéseket csak a gyermek érdekében tartalmaz. 

 

A NAT: 

– a közoktatás tartalmának elvi, szemléleti megalapozását tartalmazza; 

– általánosan érvényes, országos célokat határoz meg; 

– valójában csak a tanítás-tanulási (oktatási) tevékenységterületre vonatkozik, a tanítás-

tanuláson kívüli, de nevelési szempontból releváns és fontos tevékenységről nem szól (nem is 

teheti, mert nem a feladata); 

– műveltségterületeket tartalmaz konkrét tantárgyak helyett; 

– tartalmi szakaszolás és fejlesztési feladatok; 

– az iskolai önállóságot tartja szem előtt, a helyi tanterv minden elemét gyakorlatilag a 

nevelőtestületeknek kell meghatározni. 

  

NAT-történelem 

 

Az első hatályba lépő Nemzeti alaptanterv több éves előkészítés után 1995-ben jelent meg, az ez 

alapján készülő helyi tanterveket 1998 szeptemberében kellett bevezetniük az iskoláknak. 

A NAT előtt érvényben lévő tanterv (‘78-as tantervnek nevezték a megjelenés éve után) 

gyakorlatilag úgynevezett előíró tanterv volt, amiben pontosan definiáltak minden lényeges 

pedagógiai mozzanatot, a pedagógusok szabadsága többé-kevésbé az alkalmazott módszerek 

megválasztására korlátozódott, miközben ahhoz is receptszerű segítséget kaptak a minden egyes 
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tantárgyhoz megírt tanári kézikönyvekben. A pedagógiai kreativitásra és stratégiai gondolkodásra 

kevéssé volt szükség. 

Hasonló műfajú szabályozó dokumentum volt az óvodák számára az 1989-es program (ONP 

1989), amely ugyancsak minden részletre kiterjedő leírást tartalmazott az óvodapedagógusok 

számára. A nevelési folyamat tervezése és megszervezése ugyanúgy nem igényelte a pedagógusok 

állandó kreatív stratégiai gondolkodását. 

Ez az alaptanterv az egyik legkomolyabb tantervi változást jelentette, mert soha korábban nem 

volt arra példa, hogy olyan stratégiai döntéseket is a nevelőtestületekre bíztak volna, mint a 

tantárgyak és az óraszámok meghatározása. Komoly ellenállást váltott ki egy ilyen típusú tantervi 

szabályozás bevezetése, hiszen a pedagógusok nem voltak felkészülve sem szemléletükben, sem 

szakmai tudásukban arra, hogy a teljes tanítási-tanulási folyamat stratégiáját maguknak kell 

kidolgozniuk, továbbá a tantárgyi tanítás során a tartalmak belső strukturálását, módszertani, 

értékelési rendszerét is ők határozzák meg.  

Az óvodapedagógusok hasonló helyzetben találták magukat az Alapprogram bevezetésekor, 

gyakran hallhattuk, hogy igényelnék azt a részletes tartalom- és követelményleírást, ami a korábbi 

programnak sajátja volt.  

A megoldás persze az esetek jelentős részében az volt, hogy a pedagógusok visszanyúltak a 

korábbi programokhoz, tantervekhez, így aztán az óvodapedagógusok az 1989-es program, az 

iskolában dolgozók pedig a ‘78-as tanterv alapján dolgoztak. Hosszú évek teltek el, mire a 

pedagógusok megszokták és elsajátították az önálló tervezés és szervezés tudnivalóit. 

 

Az 1995-ös, első NAT: 

A tankötelezettség ekkor 16 év éves korig tartott, és mivel a minden iskolára kötelező 

alaptanterv nem nyúlhat túl ezen a határon, ez a NAT csak az iskolák 1-10. évfolyamaira 

vonatkozhatott. Ez elvi és gyakorlati problémát is jelentett, mert a középiskolák képzési idejét épp 

kettémetszette, a 11-12. évfolyamra vonatkozóan már semmiféle utalást nem tartalmazott, arra 

csak az érettségi követelményrendszer volt érvényes. 

Tantárgyak és óraszámok helyett csak műveltségterületeket és hozzájuk tartozó ajánlott 

százalékos óraarányokat tartalmaz a dokumentum, a szabályozás logikája szerint a konkrétumok 

kialakítása a nevelőtestületek feladata és felelőssége.  

A tíz műveltségterület mellett úgynevezett kiemelt fejlesztési feladatok találhatók, amelyeknek 

lényegében minden egyes műveltségterület (és belőlük kialakított tantárgyak) tanítása során meg 

kell jelenniük. valójában ezek olyan általános pedagógiai célok, amelyek tartalomtól függetlenül 

részei kell, hogy legyenek a személyiségfejlesztésnek.  

Ez a kétdimenziós struktúra analóg az óvodai alapprograméval, hiszen ott is megjelennek az 

általános feladatok (mondhatnók: közös követelmények) és a tevékenységi formák (1-2. táblázat). 

A tevékenységi formákban egyértelműen felfedezhetők és azonosíthatók az iskolai 

műveltségterületi tudást megalapozó óvodai tartalmak, jóllehet az óvodai játék, munka, tanulás 

mint általános tevékenységforma más dimenziót jelent, mint a tényleges konkrét tartalmakkal 

definiálható többi terület. Egy nagyobb felbontású elemzéssel finomabb distinkciókat is 

feltárhatnánk, terjedelmi okok miatt azonban erre most nincs lehetőségünk.   

Ha egymás mellé tesszük a két dokumentumot, nyilvánvalóvá válik, hogy azonos pedagógiai 

elvek és struktúra alapján készültek, ami azt mutatja, hogy az 1990-es évek közepétől koherens, a 

gyermek fejlődési folyamatára koncentráló tartalmi szabályozás alakult ki, amely egységes tantervi 

logika alapján építette föl az egymást követő közoktatási intézményfokozatokat. 
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Az óvodapedagógia természetesen nem használja saját fejlesztési folyamatainak értelmezésekor 

a tanterv kifejezést, mert annak erőteljes az iskolai és követelményorientált konnotációja, amit 

mindenképpen kerülni kíván az óvoda.  

Ennek ellenére, ha a tantervet a pedagógiai folyamat tartalmi kereteként definiáljuk, és nem 

valamiféle oktrojált, rugalmatlan követelményrendszerrel azonosítjuk, az óvodában is 

létjogosultsága van a műfaji megnevezésnek, talán nem tantervként, hanem például ‘curriculum‘-

ként, ami kevésbé riasztó hangzású.  

 

1. táblázat  Az 1995-ös NAT kétdimenziós struktúrája 

 

Műveltségterületek (és részterületek) Közös követelmények  
Anyanyelv és irodalom 

magyar nyelv és irodalom (1-6. évf.) 
magyar nyelv (8-10. évf.) 
irodalom (8-10. évf.) 

 
Hon- és népismeret 
 
 
Kapcsolódás Európához és a nagyvilághoz 
 
 
Környezeti nevelés 
 
 
Kommunikációs kultúra 
 
 
Testi és lelki egészség 
 
 
Tanulás 
 
 
Pályaorientáció 

Élő idegen nyelv (5-10. évf.) 

Matematika (1-10. évf.) 

Ember és társadalom  
társadalmi ismeretek (1-4. évf.) 
társadalmi, állampolgári és gazdasági ismeretek (5-10. 

évf.) 
emberismeret (5-10. évf.) 
történelem (5-10. évf.) 

Ember és természet 
természetismeret (1-6. évf.) 
fizika (7-10. évf.) 
kémia (7-10. évf.) 
biológia és egészségtan (7-10. évf.) 

Földünk és környezetünk (7-10. évf.) 

Művészetek 
ének-zene (1-10. évf.) 
tánc és dráma (1-8. évf.) 
vizuális kultúra (1-10. évf.) 
mozgóképkultúra és médiaismeret (7-10. évf.) 

Informatika 
számítástechnika (5-10. évf.) 
könyvtárhasználat (5-10. évf.) 

Életvitel és gyakorlati ismeretek 
technika (1-10. évf.) 
háztartástan (1-10. évf.)  
pályaorientáció (7-10. évf.) 

Testnevelés és sport (1-10. évf.) 

 

2. táblázat Az ÓNOAP dimenziói 

 

Tevékenységi formák Általános feladatok 
Játék 

Az egészséges életmód kialakítása 
 
Az érzelmi nevelés és a szocializáció biztosítása 
 
Az értelmi fejlesztés, nevelés megvalósítása 

Vers, mese 
Ének, zene, énekes játék 
Rajzolás, mintázás, kézi munka 
Mozgás 
A külső világ tevékeny megismerése 
Munka jellegű tevékenységek 
Tanulás 
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A NAT saját értelmezése szerint csupán alapot jelentett a helyi tantervek készítéséhez. Ez 

pontosan ugyanaz a szemlélet és szabályozási logika, mint ami az Alapprogram és a helyi 

programok viszonyát meghatározza, és a pedagógusoktól is ugyanazt a munkát kívánja mindkettő.  

 

A kerettantervek  

2000-ben jelentős fordulat következett be a tantervi szabályozásban, kötelezővé tették a 

kerettantervek alkalmazását az iskoláknak, a NAT csupán a kerettantervek készítőinek szólt, a 

pedagógusok válláról lekerült a NAT által rájuk ruházott felelősség. Iskolafokozatonként külön 

kerettantervek készültek, külön általános iskolai, gimnáziumi, szakközépiskolai és szakiskolai 

változatok léteztek (és léteznek a mai napig), amelyek a NAT műveltségterületeivel ellentétben 

pontosan meghatározták a tantárgyi kereteket, tantárgyi modulokat, valamint az óraszámokat és a 

tanítandó tartalmakat.  

A NAT-hoz képest a kerettanterv feszesebb, kisebb a döntési kényszer a pedagógusok 

számára, jóllehet sokkal nagyobb szakmai szabadságot nyújt, mint azt gyakran feltételezik.  

Tartalmilag kevéssé konkrét továbblépési feltételeket tartalmaz taxatív, azaz teljes pontossággal 

meghatározott követelmények helyett, és bizonyos belső átcsoportosításokat is lehetővé tesz (két 

évfolyamon belül a tananyag, továbbá egy adott évfolyam témakörei szabadon 

átcsoportosíthatók). 

A kerettantervek pedagógiai célrendszere ugyanakkor megegyezik a NAT-éval, azonban a 

tartalmi-tematikai szabadság szűkebb, mint a NAT-ban. A pedagógusok többsége a 

kerettanterveket biztosabb kapaszkodónak és szakmai iránytűnek tekintette, mint a NAT-ot, 

amellyel még nagyon sokat kell dolgozni, hogy a közvetlen pedagógiai folyamatban is használható 

helyi tanterv készüljön belőle.  

 

A 2003-as NAT4 

A közoktatási törvény rendelkezése szerint a NAT-ot bizonyos időközönként felül kell 

vizsgálni, és az aktuális szükségletek szerint módosítani. Az első átfogó elemzés és módosítás 

2003-ban következett be, több ponton is lényeges változtatások történtek, a legnagyobb 

horderejű ezek közül a NAT hatályának kiterjesztése 18 éves korig5. 

Ezen kívül ez a NAT-verzió jóval kevesebb konkrét tananyag-elemet tartalmaz, aminek egyik 

beszédes mutatója, hogy az előző 262 oldalas terjedelmével szemben ez a NAT csak 170 oldal, 

miközben 10 évfolyam helyett 12 évfolyamra vonatkozik. 

Figyelemre méltó mozzanat, hogy itt már előkerül a kompetenciafogalom, azonban nem a 

manapság használt formában, itt még nincs nyoma a kulcskompetencia-területeknek és a 

hozzájuk kapcsolódó fejlesztési tartalmaknak és tevékenységeknek. 

 

A jelenleg hatályos Nemzeti alaptanterv (NAT 2007)6 

A szokásos NAT-felülvizsgálat következő dátuma 2007 volt, ez a módosítás már nem is jelent 

meg önálló kötetben, csak jogszabályként hozzáférhető.  

                                                 
4 NAT (2003): a NAT-módosítás új kormányrendeletként jelent meg 2003 decemberében: 243/2003. (XII.17.) 
Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról. 
5 Időközben a tankötelezettség 18 éves korra emelkedett, emiatt a 2003-as NAT már a teljes középiskolai képzési 
szakaszt magába foglalhatta. 
6 NAT (2007): a megjelenő kormányrendelet a jogi szokásoknak megfelelően csak a szövegmódosításokat jelzik, az 
egységesített jogszabályszöveg jelenleg is a korábbi rendeletszámmal rendelkezik.  



CHRAPPÁN MAGDOLNA: KÖSZÖNŐVISZONY – AZ ALAPPROGRAM ÉS A NAT  

 

 

 22 

Ezen a ponton érdemes megemlítenünk, hogy ‘NAT‘-on a pedagógiai közbeszéd valójában a 

kormányrendelet mellékletét érti, ez a rész tartalmazza ugyanis a szorosabb értelemben vett 

pedagógiai tartalomszabályozás elemeit. Ez érthető, ugyanis a legelőször és legjobban megismert 

változat (NAT 1995) valóban csak a mellékletből állt, mindössze két, összesen 5 sornyi 

jogszabályszöveg előzte meg. A későbbi módosítások azonban egyre dúsultak paragrafusokban, 

és vékonyodtak a tartalmi elemekben7. A jelenleg hatályos NAT-ban már kilenc, nagy terjedelmű 

és szerteágazó tartalmú paragrafus van, amelyek általános munkarendre, tanórai foglalkozások 

megszervezésére és azokon való részvételre vonatkoznak. Új elemként jelenik meg többek között 

a kiegészítő kisebbségi oktatásra, az iskolaotthonos nevelésre, a képesség-kibontakoztató 

felkészítésre és a Hátrányos Helyzetű Tanulók Arany János Programjára vonatkozó jogi 

szabályozás a NAT keretein belül. 

A legjelentősebb változás azonban a kulcskompetencia-területek beemelése az anyagba, itt már 

abban a formájában, amely az Európai Uniós dokumentumokban megjelenik (Towards a 

european qualifications framework for lifelong learning 2005). Ez némi zavart okoz, ugyanis a 

NAT korábban megszokott kétdimenziós tartalmi struktúrája így kiegészült egy harmadikkal, 

amelyről nehéz eldönteni, hogy milyen viszonyban van a kiemelt fejlesztési feladatokkal. Ha a 3. 

táblázatban összevetjük a kiemelt fejlesztési feladatokat a kulcskompetencia-területekkel, akkor 

több esetben szinte teljes egyezést, más esetben jelentős átfedést fedezhetünk fel.  

A NAT szövege próbálja megmagyarázni és elfogadhatóvá tenni ezt, de valójában itt csak egy 

nem kellően végiggondolt szerkezeti hibáról van szó, különösen, ha a részletekbe is bepillantunk. 

 

3. táblázat A 2007-es NAT három dimenziója 

 

Műveltségterületek 
Az iskolai nevelés-oktatás alapvető céljai8 

Kiemelt fejlesztési feladatok Kulcskompetencia-területek 

Magyar nyelv és irodalom 

Énkép, önismeret 
Hon- és népismeret 
Európai azonosságtudat – 
egyetemes kultúra 
Aktív állampolgárságra, 
demokráciára nevelés 
Gazdasági nevelés 
Környezettudatosságra nevelés 
A tanulás tanítása 
Testi és lelki egészség 
Felkészülés a felnőtt lét szerepeire 

Anyanyelvi kommunikáció 
Idegen nyelvi kommunikáció 
Matematikai kompetencia 
Természettudományos 
kompetencia 
Digitális kompetencia  
A hatékony, önálló tanulás 
Szociális és állampolgári 
kompetencia 
Kezdeményezőképesség és 
vállalkozói kompetencia 
Esztétikai-művészeti tudatosság és 
kifejezőképesség 

Élő idegen nyelv 
Matematika 
Ember és társadalom 
Ember és természet 
Földünk—környezetünk    
Művészetek 
ének-zene,  
dráma és tánc,  
vizuális kultúra, 
mozgóképkultúra és médiaismeret. 

Informatika 
Életvitel és gyakorlati ismeretek 
Testnevelés és sport 

 

Egy kis „szabályozástan” 

 

A tartalmi szabályozási eszközök működése csak a teljes rendszert áttekintve válik érthetővé, 

esetünkben a szabályozási szintek összehasonlítása további adalékokkal szolgál az Alapprogram 

és a NAT homológiájának, „pedagógiai egyívásúságának‖ bizonyítására.  

                                                 
7 A NAT 2007 már csupán 149 oldal (nagyjából hasonló tipográfiát alapul véve, mint a korábbi, papíralapú 
kötetekben). 
8 A két oszlop elemeinek felsorolása a NAT felsorolását követi. 
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Az intézményi gyakorlat számára a legfőbb kérdés, hogyan lesz a központi programból 

(alapprogram, NAT) helyi program, majd pedig olyan cselekvési terv (heti terv, tanmenet), ami a 

napi rutinban felhasználható.  

A szabályozás jelenleg elvileg kétszintű: a központi programokból közvetlenül lehet helyi 

programokat létrehozni, semmilyen egyéb kötelezően figyelembe veendő dokumentum nincs. (1. 

ábra). 

 

1. ábra A kétszintű tartalmi szabályozás 

 

 
 

A kerettantervek és a választható óvodai programok megjelenésével háromszintű szabályozási 

gyakorlat alakult ki, a központi és a helyi programok közé beiktatódott egy közbülső elem, az 

úgynevezett választható programok szintje, ami óvodában a választható akkreditált óvodai 

programokat, iskolában pedig a különböző választható kerettanterveket jelenti. (2. ábra) 

 

2. ábra  A háromszintű szabályozás óvodában és iskolában 

 

 
 

Amint a fenti ábráról is leolvasható, a tartalmi szabályozás szintjei ugyancsak egységesek az 

óvodai programok és az iskolai tantervek tekintetében, a rendszer azonos módon működik, 

mindegyik iskolai dokumentumszintnek megvan az óvodai megfelelője.  

A programkészítés speciális felkészültséget igényel, emiatt nem csodálkozhatunk, ha az óvodák 

és iskolák nagy többsége nem készít önállóan helyi programot az ÓNOAP vagy a NAT alapján, 

hanem választ a már elkészült és minősített programok közül, és azt adaptálja saját viszonyaira. 

A 3. ábra az óvodai szabályozási szinteket mutatja be konkrét példán, azzal kiegészítve, hogy 

az adott dokumentum hatásköre kikre terjed ki.  

 

 

 

 

Központi előírás

• ÓNOAP

• NAT

Helyi program

• HOP

• Helyi tanterv

Helyi programok

Helyi óvodai program Helyi tanterv

Választható központi programok

Választható óvodai programok Kerettantervek

Kötelező központi programok

ÓNOAP NAT
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3. ábra Az óvodai programszabályozás rendszere 

 

 
 

Hangsúlyoznunk kell azonban, hogy a háromszintű szabályozásban a középső szint mindaddig 

csupán lehetőség, amíg külön jogszabály nem kötelezi az intézményeket azok alkalmazására. 

Mindent egybevetve megállapíthatjuk, hogy az óvodai és az iskolai tartalmi szabályozás, vagyis az 

Alapprogram és a NAT megegyezik az alapvető funkciók, szemlélet, az intézményekhez való 

viszony és a szabályozási szerep tekintetében, továbbá jogszabályi erejében9 is.  

Ezek után csak az a kérdés, a tartalmi összhang is létezik-e a szabályozási mellett. 

 

Tartalmi hasonlóságok 

 

Az Alapprogram és a NAT legfőbb hasonlósága, hogy mindkettő egy adott intézménytípus 

pedagógiai folyamatait szabályozza, alapvetően azok tartalmát, de mindkét dokumentumban 

vannak olyan elemek is, amelyek a tevékenységek megszervezésének módjára, időstruktúrájára, a 

partnerekkel való kapcsolattartásra stb. vonatkoznak.  

Alapvető különbség azonban, hogy míg a NAT – lényegéből fakadóan – csak az iskolai 

tanítási-tanulási folyamatra vonatkozik, addig az Alapprogram a teljes óvodai 

tevékenységrendszert lefedi. Hozzá kell ehhez tennünk, hogy a NAT szándéka szerint „…fő 

funkciója a közoktatás tartalmának elvi, szemléleti megalapozása oly módon, hogy az iskolák önállóságát szem 

előtt tartva meghatározza a közoktatás országosan érvényes általános céljait, a közvetítendő műveltség fő területeit, 

a közoktatás tartalmi szakaszolását és az egyes tartalmi szakaszokban megvalósítandó fejlesztési feladatokat.” 

(NAT 2007: 5)  

Majd pedig: „A Nat oly módon határozza meg a közoktatás közös tartalmi követelményeit és fejlesztési 

feladatait, hogy ezzel elősegítse az iskolai nevelés és oktatás hozzájárulását Magyarország gazdasági fejlődéséhez.” 

(NAT 2007: 6) A teljes szövegben természetesen szerepelnek az egyéni képességfejlesztésre, a 

minél sokoldalúbb és differenciáltabb személyiségfejlesztésre vonatkozó megfogalmazások, 

azonban a NAT erőteljesebben és koherensebb módon hangsúlyozza az iskola társadalmi 

funkcióit. 

Az óvoda esetében a stratégiai hangsúlyok egyértelműen az egyéni fejlesztésen vannak, hiszen 

a gyerekek életkora miatt a társadalmi tevékenységekre való felkészítés csak a megfelelő 

személyiségfejlesztés révén valósulhat meg, ami megteremti a megfelelő alapokat a további 

fejlesztésekhez. Ez azonban semmiképpen sem jelenti, hogy az óvoda társadalmi szerepvállalása 

                                                 
9 Mindkettő kormányrendelet, ahogyan azt korábban láttuk. 
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jelentéktelen, épp ellenkezőleg, hiszen az iskola számára csak az a minőség jelenti a kiindulási 

alapot (szakkifejezéssel a pedagógiai inputot), amely az óvoda és a család együttes erőfeszítéseként 

alakul ki. Az iskola számára emiatt létfontosságú, hogy a két intézmény között a szakmai 

kapcsolat természetes legyen, ami azonban nem jelentheti azt, hogy az óvoda szakmai autonómia 

nélküli kiszolgálója az iskolai megrendelői igényeknek. Az egyenrangú partneri együttműködésnek 

az egyik peremfeltétele, hogy a pedagógusok ne csak a saját, hanem a másik intézmény pedagógiai 

lehetőségeivel is tisztában legyen 

 

Óvoda–iskola-átmenet a NAT szerint 

 

A két dokumentum közötti organikus kapcsolat döntő eleme, hogy a NAT milyen módon 

viszonyul az óvodához, az ott folyó fejlesztő tevékenységekhez, ott folytatja-e a pedagógiai 

fejlesztést, ahol az óvoda abbahagyja, vagy nemcsak intézményi, hanem koncepcionális törés is 

van az óvoda és az iskola között. A kérdésre több szempontú elemzés során kaphatunk csak 

kielégítő választ, ám már egy egyszerű szövegelemző áttekintés is alátámasztja a korábban 

mondottakat, nevezetesen hogy a két szabályozó dokumentum azonos nevelésfilozófiai 

értékrendszert képvisel, következésképpen a pedagógiai koncepcionális elemek is azonosak.  

Az óvoda—iskola-átmenet szempontjából az iskolarendszer kezdő szakaszát kell vizsgálnunk, 

hiszen a későbbi szakaszok e tekintetben már kevésbé relevánsak.  

A NAT kiindulópontja egyértelmű: „Fejlesztési feladatrendszere szorosan kapcsolódik a kisgyermekkori 

fejlesztést orientáló Óvodai nevelés országos alapprogramjában megfogalmazott célkitűzésekhez.” (NAT 2007: 

6.) Eszerint tehát nem igaz, hogy az iskola ne volna tekintettel az óvodai folyamatokra. A 

problémát az jelentheti, hogy ez a deklaráció a központi programok szintjén történik, és az 

iskolák helyi pedagógiai programjában ez már kevéssé manifesztálódik. A sok ok közül feltétlenül 

kiemelendő az a tény, hogy a pedagógusképzés során nem evidens képzési követelmény a másik 

intézménytípus pedagógiai megismerése. Sem az óvóképzésben nem szerepel az iskola, sem a 

tanítóképzésben az óvoda, pedig a gyermekközpontú intézményes fejlesztés megkövetelné a teljes 

folyamatban való tájékozottságot, ami az intézményközi hatékony együttműködésnek is feltétele.  

Természetesen sok egyedi kezdeményezés létezik óvodák és iskolák között, ezek azonban kisebb 

hatékonysággal tudják megvalósítani az organikus egymásra épülést és folyamatos szakmai 

együttműködést. 

Nézzük ezek után, hogyan strukturálódik az iskola kezdő szakasza és hogyan nyilvánul meg az 

óvodához való kapcsolódási szándék.  

 

Az iskola kezdőszakasza  

A NAT a közoktatási törvényben foglaltak szerint szakaszolja az iskolát: 

-1-4. évfolyam: bevezető szakasz (1-2. évf.); kezdő szakasz (3-4. évf.); 

- 5-6. évfolyam: alapozó szakasz 

-7-8. évfolyam: fejlesztő szakasz 

- 9-12. évfolyam: általános műveltséget megerősítő szakasz (9-10. évf.);  általános műveltséget 

lemélyítő, pályaválasztási szakasz (11-12.évf.). 

Témánk szempontjából elegendő az 1-4. évfolyamra vonatkozó részeket elemezni. Az óvoda 

nézőpontjából talán elég volna csak az 1-2. évfolyamra fókuszálni, ám nem elhanyagolható 

jelentősége van annak, hogy a NAT az első négy évet tekinti funkcionális egységnek. Ennek 

alátámasztására álljon itt az e kérdésre vonatkozó teljes NAT-szöveg: 
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„A bevezető szakasz két évben történő meghatározása az óvodából az iskolába való sikeres átmenet 

előfeltétele: az első két évet az óvodára jellemző időigényesebb tevékenység- és tanulásszervezési formák felé 

orientálja. A teljesítménymotiváció és a képességek fejlesztése területén a szabályozás nagy tered enged az egyéni 

érdeklődésnek, és lehetővé teszi az ebben az életkorban különösen jelentős egyéni különbségek kezelését. A 

szakasz végén – funkciójából fakadóan – még nincs szükség az iskolai teljesítmények követelményként történő 

meghatározására, minősítő jellegű értékelésére. Ez az oka annak, hogy a Nat az első két évfolyamot nem tekinti 

önálló képzési szakasznak.  

A fentiekkel összhangban a kezdő szakasz elnevezés azt kívánja kifejezni, hogy ebben a szakaszban 

erőteljesebbé válnak – a negyedik évfolyam végére már meghatározóak – az iskolai teljesítményelvárások által 

meghatározott tanítási-tanulási folyamatok. A motiválás és a tanulásszervezés már a Nat fejlesztési feladataiban 

is kifejeződő teljesítményekre összpontosít.” (NAT 2007: 24-25) 

Semmi kétségünk sem lehet, hogy az iskolára vonatkozó központi szándék egyértelműen az 

óvodában oly gyakran és joggal áhított állapotnak a létrehozása: az egyéni érdeklődés, az óvodai 

jellegű tevékenységszervezés és módszertan, valamint a követelmények minősítő értékelésének 

„kitolása‖ az első két évfolyamról. A korai iskolásítás tehát még az iskolában sem előírt 

követelmény, sokkal inkább a programkészítés helyi szintjének terméke10.  

Arra a kérdésre azonban, hogy mik ennek az okai, csak a legnagyobb óvatossággal lehet 

válaszolni, de nem tévedünk nagyot, ha azt feltételezzük, hogy egész sor magyarázat létezik: az 

oktatási rendszer közismereten nagy inerciája (a korábbi szokások reflexes továbbélése), szülői 

elvárások, a pedagógusok és az iskola meggyőződéssel vállalt erős versenyorientáltsága (legalábbis 

a tanulókra vonatkoztatva), a későbbi iskolaszakasz elvárásainak való megfelelési kényszer stb.. 

Mindegyik tényező egyfelé mutat azonban: az iskola kezdő szakaszának funkciózavarára, amit a 

környezet és az oktatáspolitika, a mérési rendszerek eredményei, pontosabban és elsősorban azok 

értelmezése és az iskolák közötti ádáz túlélési verseny együttesen generálnak.  

 

Szövegelemzési statisztika 

 

Az eddigiek alátámasztására mindennél többet mondhat a két dokumentum szövegének elemzése 

statisztikai módszerekkel11. Az elemzés abból a tényből indul ki, hogy a dokumentumok 

szöveghasználata, az alkalmazott kifejezések és nyelvi fordulatok mindenképpen árulkodnak a 

szerzők gondolatairól és témával kapcsolatos attitűdjeiről. Most csak a legalapvetőbb statisztikát 

ismertetjük, ami bizonyos pedagógiai kifejezések előfordulási gyakoriságát mutatja be.   

A kiválasztott 45 fogalom a pedagógiai terminológiában leggyakrabban alkalmazott 

kifejezéseket tartalmazza, jóllehet a kiválasztásuk akár önkényesnek is tekinthető. Részletes 

elemzésre e helyütt nincs alkalom, ezért az olvasóra bízzuk az adatok átböngészését. A táblázatok 

azt mutatják, hogy bizonyos kifejezések a két intézménytípus attribútumai, így a másikban nem 

fordulnak elő, de valójában jelentésbeli azonosságról van szó (pl. tanuló—gyermek). Ugyanakkor 

a szóhasználat alapvetően egységes a NAT-ban és az Alapprogramban, azonos vagy nagyon 

hasonló értelemben alkalmazzák a különböző szakkifejezéseket.  

 

 

 

                                                 
10 A kerettantervekkel, pontosabban a minisztériumi kerettantervvel, nem foglalkozunk részletesen, de e tekintetben 
jószerével megegyezik a NAT-ban foglaltakkal, az első négy évfolyamot tekinti egységnek, és hasonló elveket és 
ajánlásokat fogalmaz meg, mint a NAT. 
11 A NAT esetében csak az általános szövegrészt tekintettük át, az egyes műveltségterületek tartalmát nem vizsgáltuk. 
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4. táblázat Előfordulási gyakoriság az Alapprogramban (AP) és a Nemzeti alaptantervben (NAT) 

  

 AP NAT 

adottság 1 3 

aktivitás 2 13 

attitűd  3 26 

család 11 7 

cselekvés 4 3 

életvitel 2 11 

értékelés 2 19 

fejlesztés 14 78 

fejlődés 22 24 

gyerek 139 6 

iskola 15 - 

ismeret 30 72 

jártasság 1 0 

játék 34 3 

képesség 20 80 

készség 3 16 

kompetencia 1 63 

környezet 29 29 

közösség 3 26 

kreativitás 4 11 

minőség 1 4 

motiváció 1 9 

munka 11 29 

nevelés 71 56 

óvoda - 3 

pedagógus 28 22 

spontán 7 1 

szabad 7 9 

személyiség 19 15 

szükséglet 11 4 

szülő 5 15 

tananyag 0 8 

tanár 1 3 

tantárgy 0 27 

tanulás 9 94 

tanuló 0 139 

tapasztalat 13 11 

társadalom 1 17 

tehetség 1 4 

teljesítmény 1 8 

tervezett 1 1 

tevékenység 35 38 

tudás 1 39 

tudatos 3 15 

utánzás 3 0 

 

Érdekes és további következtetésekre adhat okot bizonyos kifejezések feltűnő előfordulási 

különbsége: például a kompetencia (AP: 1, NAT 63) és a képesség (AP: 20, NAT 80), a közösség 

(AP: 3, NAT 26), a készség (AP: 3, NAT 16) a társadalom (AP: 1, NAT: 17). 

A két intézménytípus közötti hangsúlybeli különbségeket jól szemléltetik bizonyos eltérések, 

ugyanakkor a közös találatok az első és az utolsó 15 helyen meggyőzően mutatják, hogy a 

legfontosabb pedagógiai értékek megegyeznek (7. táblázat).  

 

5. táblázat Közös találatok (abc-sorrendben) 

 

Az első 15 közös találat Az utolsó 15 közös találat 

fejlesztés adottság 

fejlődés jártasság 

ismeret minőség 

képesség tanár 

környezet tehetség 

munka tervezett 

nevelés  

tevékenység  

 

Természetesen ezek az adatok meglehetősen felületes képet festenek, hiszen a kifejezések csak 

teljes kontextusban és a dokumentum terjedelmi arányainak figyelembevételével adhatnak 

releváns információt. Ennek ellenére érdemesnek látszik átvizsgálni az adatokat, mert 

meggyőzően bizonyítják, hogy nemcsak köszönőviszony van az óvodai és iskolai szabályozás 

között, hanem azonos nyelvet is beszélnek az intézmények, és az egyes intézmények 

„nyelvjárását‖ minden pedagógusnak illik beszélni. 
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PAJKOS GYERKŐCÖK, VAGY HASZONTALAN GYEREKEK?1 

AZ ÓVODÁSKORI NEVELÉSI ZAVAROKRÓL 

 

Vajda Zsuzsanna 

 

pszichológus, egyetemi tanár 
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zsuzsanna.vajda@uni-corvinus.hu  

 

 

Alig múlik el nap, hogy a nyilvánosság ne hallana nehezen kezelhető gyerekekről. A z elmúlt 

hónapok sajtóját böngészve például rábukkanunk a Zalai hírlap 2010 június 30-diki cikkére, 

amelynek már a címe is sokatmondó: „Agresszív angyalarcúak: törnek-zúznak, s megverik 

gyermektársaikat”. A cikk állítása szerint a szakemberek szerint egyre több a magatartászavaros, 

sajátos nevelési igényű vagy egyéb problémákkal küzdő óvodás. A megoldás az unos-untalan 

emlegetett fejlesztés volna. Egy másik, véletlenül szintén Somogy megyéből származó hír a 

Kapospont nevű internetes portálon jelent meg május 14.-én: arról tudósít, hogy „friss 

pszichológiai felmérések szerint‖ egyes somogyi falvakban minden harmadik óvodás lelki 

sérülésekkel küzd.   

De vajon valóban több probléma van ma a gyerekekkel, mint mondjuk két évtizeddel ezelőtt? 

A média túlzó, dramatizáló, szándékosan elborzasztó hangnemű tudósításai nyilvánvalóan nem a 

valóságot tükrözik, minthogy a céljuk sem ez. Ugyanakkor megnehezítik az egyének, a szülők és a 

szakemberek számára, hogy világosan lássák a helyzetet. Mégis, bár nem rendelkezünk valóban 

megbízható statisztikákkal – az ilyen problémák statisztikai vizsgálata meglehetősen bonyolult – 

sokféle tény utal rá, hogy a mai szülőknek és nevelési intézményeknek jóval több problémája van 

a gyerekekkel, mint a korábbi nemzedékek tagjainak. Hasonló a helyzetértékelése Az óvodáskor 

viselkedéskultúrája című könyv szerzőjének, Perlai Rezsőnének (2002), és más, óvodapedagógiai 

rendezvényeken megszólaló szakembereknek is.2  Újdonság még, hogy a „problémás‖ gyerek 

fogalma egyre fiatalabb életkorhoz kötődik. Vajon a szülői hozzá nem értés, a média, vagy esetleg 

a környezetszennyezés teszi, hogy a mai gyerekek már három éves korukban is nehezen 

kezelhetőek?  

Ahhoz, hogy a kérdésben tájékozódni tudjunk, fontos világosan látni, hogy az „anyag‖ amivel 

dolgunk van, más természetű, mint a fizika törvényszerűségei, vagy az élő szervezet működésének 

tényei. Ha valaki elrontja a gyomrát, akkor meghatározott változások történnek a szervezetében 

és ennek jól beazonosítható, mindenkinél hasonló tünetei is vannak: hányás, rosszullét, 

étvágytalanság. A magatartási zavarok esetében egészen más a helyzet. A rosszalkodó gyerekek 

nem feltétlenül érzik rosszul magukat, sőt időnként szemlátomást élvezik a helyzetet. Az sem 

könnyíti meg a helyzet megítélését, hogy a nehezen nevelhető gyerekek, különösen, amíg kicsik, 

többnyire csak bizonyos emberekkel, bizonyos helyzetekben okoznak nehézségeket. Az anyukát 

kikészítik, az apukának pedig semmi gondja velük. Otthon próbára teszik a szülők idegeit, az óvó 

                                                 
1 A tanulmány az OTKA K 75295 sz. támogatott kutatás eredményein alapul. 
2 Pl. Windné Balogh Zsuzsa, Feróné Komolay Anikó Az óvodapedagógus szerep kihívásai című kötetben. (Budapest, 

Trezor, 2004) 
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néni pedig nem győzi őket dicsérni. Az iskolában tűrhetetlenül viselkednek, a pszichológusnál 

pedig olyanok, mint az angyalok.  

Mások megítélése mindig szubjektív, akkor is, ha felnőttekről esik szó, ha pedig a gyerekek a 

minősítés tárgyai, még inkább ez a helyzet. Gyakran a szakember számára sem egyszerű feladat 

eldönteni, hogy az elmondott panasz és tünet valóban a gyerek rendellenes viselkedését tükrözi, 

vagy a szülő, esetleg a pedagógus értelmezi félre és reagálja le rosszul a helyzetet? A gondok 

megoldása szempontjából egyáltalán nem közömbös, hogyan ítélik meg a helyzetet maguk a 

nevelők. Nem kétséges, hogy a problémák egy jelentős része éppen a  növekvő bizonytalanságból, 

tanácstalanságból fakad, az utóbbiak ugyanis jócskán hozzájárulhatnak, hogy a nehezen 

kezelhetőség, a magatartási zavarok valóban megjelenjenek. Hiszen a tanácstalanság egyúttal azt 

jelenti, hogy az illető – szülő, vagy pedagógus – nem hisz benne, hogy felül tud kerekedni a 

problémán, meg tudja oldani a dolgokat és hagyja, hogy a könnyebb ellenállás irányába 

terelődjenek a dolgok. A konfliktus azonban megmarad, és a gyerek sem kap megfelelő 

visszajelzést, tájékozódási szempontokat.  

Vizsgáljuk meg sorra azt a három tényezőt, amelyek a nevelési konfliktusokban szerepet 

játszanak.  A helyzet két legfőbb szereplője a gyerek és az őt nevelő szülő, illetve a pedagógus, de 

van egy harmadik, igen fontos körülmény, amelytől jelentős részben függ a „főszereplők‖ 

viselkedése is, a nevelési kultúra, a gyerekekkel, gyerekneveléssel, magatartási zavarral kapcsolatos 

felfogás. Ezt a felfogást részben a tudomány aktuális állása alakítja, vagy legalábbis az, ami a 

közvélekedésben a tudomány álláspontjának tűnik. Hogy az utóbbi – mi valójában a „tudomány‖ 

álláspontja – miért nem tisztázható egyértelműen, arra hamarosan részletesen is kitérek.  

Foglalkozzunk tehát először a probléma alanyával, főszereplőjével, a gyerekkel. Nincs olyan 

gyerek, aki ne viselkedne időnként érthetetlenül, akit mindig könnyen lehetne együttműködésre 

bírni. El tudjuk-e dönteni, milyennek kell lennie egy normális, egészséges gyereknek, hol kezdődik 

a kóros, a patológia?  

Ismét két illusztrációval, fiatal anyák hozzászólásaival szeretném kezdeni:   

 

„Ma még a gyerekem egy normális cselekedet nem csinált!!! Várat építettünk, közben elrepült a vár. . . 

Nézegettük a mesekönyvét, egy laza mozdulattal kitépte belőle a lapot. . . A majonézt, ketchupot szétkente az 

asztalon. Bevette a szájába a falatot és messzire köpte - ezt eddig nem csinálta, fogalmam sincs, honnan szedte!  

Kimentünk az udvarra: egymás mellé tette a kinti játékait, majd motorral átment volna rajta. . . A hálós 

kerítésen akart felmászni. Akkor jöttünk be, mikor a farakáson kapaszkodott fölfele.  

Beszéltem bankkal, mert valamit eltoltak, közben a gyerek kiabált, ráncigálta a gatyámat, felmászott a fotelre, 

onnan akart távolra ugrani, a radiátorra feltette a lábát, és onnan lógott. . .  

Ha lenne itthon nyugtató, akkor bevenném, isten bizony. Az idegeim cafatokban. Mondhatok én neki bármit, 

fala hányt borsó. Bünti (két percig ül, majd bocsánatkérés, megbeszélés mi volt a nagy baj) már abszolúte nem 

használ. ¾ 9-kor kelt, most fél tizenkettő van, de már hulla vagyok - leraktam aludni, már alszik.    

(…) 

Az enyém az sikít. De úgy! Szó szerint fáj a fülem tőle. Persze mi is panelban lakunk, úgyhogy a szomszédok is 

hallják. Én meg szoktam is neki mondani: Jól van kisfiam, sikíts még hangosabban, még nem hallja mindenki! 

Néha azt érzem, hogy az idegtől szálanként tudnám kitépni a hajam. . . mit néha??? Naponta minimum egyszer. 

Tegnap például azért ordított az utcán, mert nem engedtem, hogy motorral menjen át az úttesten. Meg is harapott, 

és az úttest kellős közepén földhöz verte magát. ááááááááááááááá” 3 

                                                 
3 Hoax internetes fórum, letöltve 2010 okt.14. 
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Tapasztaltabb anyák, óvodapedagógusok számára nem kétséges, hogy a hozzászólásokban 

szereplő gyerekek viselkedése egyáltalán nem rendkívüli, vagy szokatlan. A néhány éves 

kisgyermek viselkedésével kapcsolatosan nem lehet egyetemes normákat meghatározni, hiszen 

még csak tanulja a normákhoz és elvárásokhoz való alkalmazkodást. A kisgyermek nem 

szégyenkezik, ha meztelen, bárhol elvégzi a szükségét, egy bizonyos életkor előtt nem zavarja a 

piszok. Gyakran minden gátlás nélkül próbálkoznak testi erővel, ha elveszik a játékukat, vagy 

összerombolják az általuk épített homokvárat – nem ritkán olyankor is, amikor a másik fél 

erőfölénye nyilvánvaló. A szülők, felnőttek értetlensége sokszor abból fakad, hogy valójában nem 

ismerik a gyerek életkori sajátosságait. A legtöbb szülő például egyáltalán nincs tisztában azzal a 

ténnyel, hogy a gyerekek 6-8 éves koruk előtt még nem értik az oksági viszonyokat, a tetteik 

következményeit nem látják előre. Ezért nem használ, ha csak figyelmeztetjük őket a veszélyre, a 

veszélylehetőségeket ki kell küszöbölni. Nem ismerik a tárgyak és dolgok értékét, semmit sem 

jelent a számukra, ha anyagi értéket tettek tönkre és annak a jelentőségét sem látják világosan, 

hogy másnak fájdalmat okoztak. Ez egyáltalán nem jelenti, hogy az együttérzés hiányozna belőlük: 

néhány perc múlva már szívből sajnálják a szenvedő áldozatot.  Ellenállásuk, amely gyakran 

annyira meggyötri a szülőket, részben szociális próbálkozás, a határok kitapogatására. A 

kisgyermekekre az is jellemző, hogy csak nagyon korlátozott értelemben képesek irányítani a saját 

viselkedésüket, az önmagunkon való uralkodás képességének kialakulása legkorábban 6-7 éves 

kortól várható.  

A mai nevelésben az a „trendi‖ – és itt már érintjük a közfelfogás kérdését – hogy minél 

kevésbé korlátozzuk a gyereket, hagyjuk kibontakozni, „bízzunk benne‖, például abban, hogy 

nem sérti meg magát az éles késsel. Az így nevelt gyerekek azonban előbb-utóbb sokkal súlyosabb 

konfliktusba keverednek a szülővel, vagy a környezet más tagjaival, mint azok, akiket kicsi 

koruktól körültekintően irányítottak, figyelmeztettek, hogy nem jó irányban haladnak, az pedig 

teljességgel hamis illúzió, hogy maguktól elkerülik a veszélyeket.  Másrészt minden esetben 

elérkezik a pont, amikor a gyerek „szabadságharca‖ veszélyes lesz, amikor keresztezi a szülő 

akaratát, vagy nehezen elviselhetővé válik a környezete számára. Ilyenkor a szülő váratlan 

ellenállása, ingerültsége érthetetlen lesz a számára és többnyire még nagyobb dacot, dühöt vált ki. 

Nem feltétlenül jó tanács a szembeszegülő gyerekkel kapcsolatosan, amit néhány pszichológus 

kollégám is előszeretettel képvisel: „éreztessük vele, hogy nagyon szeretjük‖.  A legtöbb szülő 

nagyon szereti a gyerekét, és már régen elmúlt az az idő, amikor óvtak a gyöngédség túlzott 

megnyilvánulásaitól. De még a legtürelmesebb szülő és a leginkább kezelhető gyerek is 

konfliktusba keveredik időnként, és ilyenkor bizony előfordul, hogy haragot, indulatot 

ébresztenek egymásban. Fontos, hogy a szülőt ne öntse el a vak düh és képes legyen kontrollálni a 

saját viselkedését, de az a legtöbbször irreális elvárás, hogy ölelje meg a csapkodó, dühöngő 

gyereket.  Ez legfeljebb akkor segít, ha a gyerek ijedtében csapkod. Ha azonban a gyerek 

nyilvánvalóan támadó szándékkal, agresszíven szegül szembe a szülővel, vagy más gyerekkel, 

akkor a szeretetnyilvánítás nem helyénvaló, sőt paradox üzenet, ami megnehezíti a gyerek 

számára, hogy értelmezze a saját viselkedését.  A gyereknek ilyenkor érzékelniük kell, hogy a 

felnőtt számára nem elfogadható, nem megengedhető, amit tesznek. Ám azt is folyamatosan 

szem előtt kell tartani, hogy a kisgyermek agresszivitása nem szándékos és kitervelt, mint a 

nagyobbaké: agresszivitása részben abból fakad, hogy még nincs megfelelően hatékony eszköze 

céljainak elérésére, nem képes sem diplomáciára, sem az önszabályozásra. 

Sajnos, sok szülő és nevelő számára nem világos, hogy a gyerek számára az a realitás, amit az 

őt nevelő felnőttek felépítenek. Bár kétségtelenül vannak alkati, temperamentumbeli különbségek 



VAJDA ZSUZSA: PAJKOS GYERKŐCÖK VAGY HASZONTALAN GYEREKEK? 

 

 

 32 

a gyerekek között, az, ahogyan az első években a felnőttekhez viszonyulnak, nagyon nagy 

mértékben a környezet viselkedésének a függvénye. Nincs honnan megtanulni, mi a helyes és mi 

a helytelen viselkedés, ha a szülő nem jelzi a gyereke számára. Az élet első éveiben a gyerekek 

érzelmileg és értelmileg a felnőttektől függnek. Nincs önálló helyzetértékelésük, a felnőttek 

reakcióiból igyekeznek következtetni rá, hogy egy helyzet, például, a bohóc, vagy a télapó 

megjelenése veszélyes-e, vagy vicces. Ezen túl mélyen meg vannak győződve a felnőttek jóságáról 

és igazságosságáról, ezért is olyan kényesek rá, hogy a felnőttek mindig betartsák, amit ígértek, ne 

csapják be, ne hitegessék őket.  

A gyermekpszichológia korszerű irodalma egyre inkább megkérdőjelezi, hogy a kisgyermek 

viselkedését döntő mértékben az öröklött tulajdonságai befolyásolnák és azt is, hogy a 

kisgyermekkori viselkedésükből egyértelműen előre lehetne látni felnőttkori természetét, erkölcsi 

habitusát. Az a tény, hogy kisgyermek korban semmilyen szempontból nem állíthatók szigorú 

normák a gyerek viselkedésével szemben,  azt is jelenti, hogy csak nagyon durva anomáliák esetén 

jelenthetjük ki, hogy egy gyereknek „kóros‖ tünetei vannak. Az oktalan félelmek és 

kényszercselekvések, érthetetlen dolgokhoz való ragaszkodás, az ellenállás és a „hiszti‖ pontosan 

ugyanúgy hozzátartozik az első évek jellegzetességeihez, mint a beszédtanulás, vagy a 

szobatisztaságra szokatás. Mindez természetesen nem jelenti, hogy a felnőtteknek ne kellene 

világosan jelezni a gyerek számára, ha nem megfelelően viselkedik és azt is, hogy ők ennek 

határozottan nem örülnek. Az erkölcsi döntés képessége, az ítélőképesség csak fokozatosan alakul 

ki, fontos állomásai a felnőttek instrukciói nyomán épülnek fel.  

Említést kell tennünk egy olyan problémáról is, amelyről csak ritkán olvashatunk a 

szaksajtóban: azokról a gyerekekről, akik a társadalom perifériáján, marginális helyzetben, 

szegénységben és elhanyagoltságban élnek. Ezt a helyzetet a legtöbbször azonosítják a romák 

problémájával, de a valóságban nemcsak a cigányok küzdenek súlyos megélhetési gondokkal, 

rossz lakáskörülményekkel. Bár a szülők nagyobbik része a mostoha körülmények ellenére is 

igyekszik törődni a gyerekével, a körülmények – zsúfolt lakás, állandó zaj, nélkülözés – ezt 

gyakran nagyon nehézzé, vagy lehetetlenné teszik. Fontos tudni, hogy bár a körülmények hatása, a 

rossz fizikai ellátottság, zsúfoltság, elhanyagoltság hátráltatja a testi – szellemi fejlődést, a helyzet 

az első években még visszafordítható. Ha a hátrányos helyzetű kisgyermekek időben bölcsődébe, 

óvodába kerülnek, megtanulják az együttélés normáit, az étkezés, tisztálkodás szabályait. Sajnos, 

sem a férőhelyek száma, sem a hátrányos helyzetű gyerekekkel végzett munka nehézsége és 

presztízse nem megfelelő, holott mind a szakemberek, mind a helyzetet jól ismerő „civilek‖ 

számára nyilvánvaló, hogy az iskolakezdéskor már jóval nehezebb dolga van a pedagógusoknak, 

nem beszélve arról, hogy az iskola jóval kevésbé alkalmas hasonló feladatok ellátására, mint a 

bölcsőde, vagy az óvoda.  

Térjünk rá a másik fontos szereplőre, a gyereket nevelő szülőre, illetve a hivatásos nevelőkre, 

az adott korosztályt tekintve az óvodapedagógusokra. Következzen ismét egy idézet, ami kiválóan 

illusztrálja mondanivalónkat: 

 

„Az én fiacskám is az oviban minta fiú, otthon meg a csillárról kell leszedni (főleg amióta van a pókember 

mese:)))))) De a hiszti nálunk is csak anyának van, az oviban még nem is látták, hogy tud olyat. . . . És hiába 

"büntetem" hogy nincs mesenézés, csoki, játék vagy amit szeret, talán ha ideig óráig működik de utána kezdi 

elölről nagyobb dühvel. Igaz én is megkapom, hogy ne vagyok következetes szülő LEHET, hogy igazuk van, de 

nekem sincs mindig egyforma kedvem és hangulatom akkor a gyerektől miért várjuk el?”  
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Már a bevezetőben is szó esett róla, milyen rendkívüli mértékben változó a szülők, nevelők 

megítélése a gyerekük viselkedésével kapcsolatban. Az elmúlt években önálló kutatási ággá váltak 

a szülők „laikus pszichológiai nézetei‖, az a mód, ahogyan gyerekeiket, képességeiket, 

tulajdonságaikat és a rájuk gyakorolható hatást látják. Természetesen a szülők látásmódja 

nagymértékben függ a közfelfogástól, de feltétlenül tartalmaz egyéni elemeket is. Vannak szülők, 

akiknek több önbizalma van a neveléshez és vannak, akiknek kevésbé. A gyerekkel szembeni 

túlzott engedékenység éppúgy lehet a belső bizonytalanság következménye, mint a túlzott 

elvárások, a mindenre kiterjedő fegyelmezés, ami meglepő módon gyakran társul kritikátlan 

engedékenységgel. A mai, teljesítményelvű világban a szülők nem jelentéktelen csoportját 

perfekcionizmus jellemzi: az anyák egy része, ahogyan a munkájában, nőként igyekszik minél 

többet „kihozni‖ magából, úgy azt szeretné, ha a gyereke se adna okot semmilyen panaszra. 

Sokan nagyon tartanak mások ítéletétől – ez az apákra is gyakran jellemző lehet.  A „mit fognak 

szólni‖ típusú szorongás sok szülőben ma jóval erősebb, mint néhány évtizeddel korábban. 

Érdekes jelenség ezzel kapcsolatban, hogy míg korábban az emberek életük bizonyos szegmenseit 

elzárták a nyilvánosságtól, féltve őrizték az intimitásukat, ma nem ez a helyzet. A magánélet 

minden eleme a betegségtől a szexualitásig egyre inkább nyitott a nyilvánosság felé. Ennek 

kiváltója és megvalósítója a digitális kommunikáció, a média. Míg korábban a fiatal szülők 

legfeljebb a szomszédokkal, barátokkal, vagy a játszótéri szülőtársakkal beszélték meg, mi és 

hogyan zajlik a gyermeknevelésben, a maiak akár sorstársaik ezreivel is kapcsolatba kerülhetnek az 

internet segítségével. Sokan nyilvános blogot, naplót írnak saját gyerekük neveléséről, fényképeket 

tesznek fel az internetre. Csakhogy a sok tanácstalan hozzászóló szövegét olvasni legalább olyan 

szorongáskeltő, mint azokét, akik mindent jobban tudnak és a gyerekük tökéletes.  Az ismeretlen 

szereplőkhöz, ellenőrizhetetlen beszámolóikhoz nemigen lehet tárgyilagosan viszonyulni, a 

fórumokon való részvétel, de akár a diskurzusok állandó nyomon követése gyakran csak fokozza 

a szorongásokat. Sok fiatal szülő retteg a médiában állandóan jelenlévő pánikkeltő hírek miatt is: 

mintha mindig a küszöbön állna a világ vége járványok, katasztrófák, válságok vagy lappangó 

súlyos betegségek formájában. Bár az emberek túlnyomó többsége egyre inkább tudatában van, 

hogy az effajta hírek egyszerűen árucikkek, amiknek egyetlen célja, hogy az olvasottságot 

növeljék, mégsem könnyű szabadulni az általuk keltett nyomasztó hangulattól. 

Általában több problémája van a szülőknek azokkal a gyerekeikkel, akik kevésbé hasonlítanak 

rájuk, ezért is igen összetett helyzet az örökbefogadott gyerek nevelése. Másrészt mindig kihat a 

nevelés hangulatára, ha a szülők között feszültség van, ha egzisztenciális gondok, problémák 

keletkeznek. Mindezek persze teljes mértékben nem kerülhetők el, nincs olyan család, amelynek 

az életében ne volnának válsághelyzetek. Fontos ugyanakkor, hogy a szülők világosan lássák: ha 

más ok miatt elkeseredettek, reményvesztettek, vagy éppenséggel kimerültek, a gyerek 

viselkedését is másként ítélik meg, ugyanazt a lépést súlyosabbnak látják. A gyerek számára 

azonban az ilyen szülői reakciók rémisztőek és érthetetlenek.  A mai szülők kevésbé figyelnek rá – 

részben ismét csak a közfelfogás változásai folytán – hogy a kellemetlen, fájó, megrázó 

eseményeket megfelelően interpretálják a gyerekek számára, figyeljenek rá, hogy ne keltsenek a 

gyerekben túlságosan nagy szorongást. Még nagyobb a tájékozatlanság a tekintetben, milyen 

hatással vannak a különféle médiumok, a televízió és az internet által szállított ijesztő hírek a 

gyerek fejlődésére, mi az, amitől jobb volna óvni őket és mi az, amit nem helyes leplezni előttük – 

legalábbis egy bizonyos életkor után. 

A mai világban az óvodapedagógusoknak is nehezebb lett az élete. Gyakran tapasztalható, 

hogy kölcsönös gyanakvás és bizalmatlanság légköre alakul ki a szülők és a pedagógusok között, 
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ami a leginkább annak árt, akiknek voltaképpen mindenki a javát akarja: a gyereknek. Részben  

ismét csak a modern információközlési módok a ludasak amiatt, hogy lényegesen nagyobb 

nyilvánosságot kapnak azok a szülői hangok és vélemények, amelyek szerint a kisgyermekekkel 

foglalkozók vademberek, az intézményekben nem jól bánnak a gyerekekkel. Az olvasónak nincs 

módja meggyőződni a téma valódiságáról, nem tudja meghallgatni a másik felet. Egy-egy 

elrettentő hírre ráadásul sokan reagálnak és a legtöbb ember úgy gondolja, hogy amit sokan 

elhisznek, az valószínűleg igaz. Holott nem valószínű, hogy a kisgyermekekkel foglalkozó 

pedagógusok és gondozók a magas fizetés reményében vállalták ezt a munkát. A kisgyerekkel való 

foglalkozásban aligha nélkülözhető a gyerekszeretet és a hivatástudat.  Ráadásul a mai szülők egy 

része már az óvodában „fejleszteni‖ akarná a gyerekét, azt szeretné, ha idegen nyelvet, zenét, 

táncot tanulna. Az óvodapedagógusok pedig azt panaszolják, hogy ha nem teljesítik a szülői 

kívánságokat, akkor alulmaradnak a gyerekekért vívott „csatában‖. Pedig egyre gyarapodnak azok 

az adatok, amelyek megmutatják az óvodáskori „fejlesztés‖ értelmetlen voltát akkor, ha a 

gyerekek nagyjából az életkoruknak megfelelően fejlettek és nincs különösebb baj a 

képességeikkel. Az óvodapedagógusoknak bátrabban kellene vállalni saját véleményüket, állást 

foglalni azzal kapcsolatban, mennyire reálisak a szülők elvárásai, elképzelései a gyerekükkel 

kapcsolatban. Kényesebb a helyzet egyedi esetekben, amikor a szülők úgy vélik, hogy az 

óvodapedagógus nem kellőképpen megértő a gyerekükkel szemben. Előfordul, hogy mindenáron 

igyekeznek bebizonyítani: a gyerek magatartási problémája csakis az óvodában áll fenn, miközben 

nyilvánvaló, hogy nem így van.  

Ma az óvodapedagógusokra sokkal többféle feladat nehezedik, mint néhány évtizeddel ezelőtt: 

az állandó verseny, a sokszor meglehetősen személytelen minőségbiztosítás, a pályázatírás 

valójában sokszor elterelik a figyelmet az érdemi munkától. Nem meglepő, ha az óvodai dolgozók 

időnként fáradtak, néha kiábrándultak. Irreális követelmény, hogy legyenek mindig egyformán 

elfogadóak akár a gyerekekkel, akár a szülőkkel szemben, az ő esetükben azonban különösen 

fontos, hogy megőrizzék a tárgyilagosságukat és legyenek képesek kontrollálni a saját 

viselkedésüket. Kósáné Ormai Vera (2001) arra hívja fel az óvodapedagógusok figyelmét, hogy 

nagy szükségük van lelki egészségük, önismeretük ápolására. Ezt elősegíthetnék a „ventillálás‖ a 

feszültségtől való megszabadulás intézményes formái, a csoportos esetmegbeszélés, szupervízió. 

Bár a gyereknevelésre a legtöbben úgy tekintenek, mint alapvetően szubjektív dologra, a 

valóságban a gyerekekkel foglalkozó felnőttek látásmódját nagymértékben meghatározza a 

kultúra, amiben élünk. Minden kultúrában kialakul egy közfelfogás a gyerekekkel kapcsolatban ám 

ez nagyon különböző lehet. A néhány nemzedékkel idősebbek szülei még meg voltak győződve 

róla, hogy verés és kemény szigor nélkül elzüllenek a gyerekek, míg ma rendkívül negatív 

vélekedés övezi nemcsak a testi fenyítést, de a büntetés más fajtáit is. Senki nem kívánja vissza 

azokat az időket, amikor még bőven találtak igazolást a gyerekekkel szembeni durvaságra, de 

ugyanakkor azt is látnunk kell, hogy korunk domináns nevelési ideája, amely úgy láttatja a 

gyereket, mint egy virágot, amely magától fog kibontakozni, nem túlságosan reális.  

A közfelfogással nem könnyű szembeszállni, mivel magunk is részei vagyunk, többnyire azt 

érezzük természetesnek, amit mások is. De hogyan alakul ki, hogyan formálódik a közfelfogás? 

Ami a gyermeknevelést illeti, úgy tűnik, a tudománynak van a legnagyobb tekintélye: mint az írás 

bevezetőjében idézett hírben is, a legtöbben, amikor a gyerekek magatartási zavarairól esik szó, 

szakemberek megállapításaira, kutatási eredményekre hivatkoznak. Igaz, a kutatási eredmények 

forrása az esetek túlnyomó többségében egyáltalán nem kerül említésre, a médiumok általában 

megelégszenek azzal, hogy rögzítsék: „amerikai kutatók‖ erre és erre az eredményre jutottak. Egy 
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néhány éve megjelent tanulmányban éppen két amerikai kutató, Thompson és Nelson (2001) 

hívta fel a figyelmet, hogy a tömegkommunikációban megjelent híradások gyakran úgy adják 

közre a „tudományos eredményeket‖, hogy azoknak semmi köze az eredetihez, amelyre 

hivatkoznak.  A leggyakoribb, hogy a különböző tömegtájékoztatási eszközök szerkesztői jócskán 

leegyszerűsítve kürtölik világgá a tudományos eredményt, kiemelve egy-egy érdekes részletet, ami 

esetleg egészen más színben állítja be a kutatási tapasztalat lényegét. A szerzők például leírják, 

hogy az első évek kognitív fejlődésére vonatkozó tudományos eredmények ismertetésekor a 

tömegtájékoztatás eszközei messze eltúlozták az első évek történéseinek hosszabb távú hatásait. 

Azt a hamis illúziót táplálták a szülőkben, hogy az első évek során történő „fejlesztésnek‖ 

hosszabb távú hatásai lesznek az értelmi fejlődésre nézve. Ezzel megnyitották az utat a csecsemő- 

és kisgyermek „fejlesztés‖ világméretű piaca előtt. Thompson és Nelson kedvetlenül állapítja meg, 

hogy a kutatók nem sokra mennek a tiltakozással: az ő szavuk jóval kevesebb emberhez jut el. Ma 

azonban még a látszólag korrekt eszközökkel végzett tudományos kutatások eredményeit is 

gyakran kétkedéssel kell fogadnunk: a jelentős anyagi forrásokkal rendelkező gazdasági 

szervezetek gyakran neves szakembereket is képesek rávenni, hogy a nekik kedvező 

„eredményre‖ jusson.  Ilyen kiábrándító szerepet vállalt például a Magyarországon is jól ismert 

angol pszichológus, Hans Eysenck, aki évtizedeken át képviselte, hogy a dohányzás és a tüdőrák 

között nincs szoros összefüggés, mígnem fény derült rá, hogy a dohányipartól komoly 

összegekhez jutott.  

Fontos szerepet játszik a tudomány, vagy az arra való hivatkozás abban a veszedelmes 

tendenciában is, hogy ma a gyerekek viselkedésének, szabályszegéseinek, engedetlenségeinek 

egyre több fajtájára mondjuk rá: betegség. A tendenciát medikalizációnak nevezik a 

szakirodalomban. Ebben a folyamatban a hiperaktivitás, a sokat emlegetett ADHD volt az első 

állomás. Az ADHD rendkívül bizonytalan diagnózisa aggasztó a szakember számára, hiszen 

hogyan dönthető el, meddig „normális‖ és honnan kezdve „hiper‖ a gyerek aktivitása, nem 

beszélve arról, hogy a hiperaktivitás tünetei között olyasmit is felsorolnak, ami egyáltalán nem 

minősíthető magatartási zavarnak, például, hogy a gyerek „nem vár a sorára‖, vagy belevág az 

felnőttek szavába.  A betegségcímkézés hajlama egyenesen arányos azzal, hogy a gyógyszergyárak 

mindenáron igyekeznek a fogyasztókra tukmálni a termékeiket és egyáltalán nem törődnek vele, 

milyen ártalmakat okoznak. Bármennyire felháborító ez a törekvés, és annak ellenére, hogy 

orvosilag is azonosítható egészségkárosodást is okoznak a szükségtelen gyógyszerek, amíg az 

egészségügyi hatóságok nem lépnek ebben az ügyben, vajmi nehéz szembeszállni a jól felépített 

reklámkampánnyal, a megvesztegetett tekintélyes szakemberekkel.  

A szülők számára természetesen végtelenül egyszerűnek látszik, hogy a pirula orvosolni fogja 

gyerekeikkel kapcsolatos problémáikat. A néhány éve a sajtófigyelem középpontjába került angol 

házaspár, akiknek a négy éves kislányát állítólag Spanyolországban elrabolták, nyíltan bevallotta, 

hogy altatót adtak három gyereküknek, amíg ők a tengerparton barátaikkal italoztak. Ráadásul 

Madeleine szülei orvosok voltak, akiknek megvolt hozzá a szaktudása, hogy felmérjék a 

kockázatokat. Úgy tűnik, mindez nem gátolta meg őket abban, hogy a saját kényelmük érdekében 

altatót adjanak a néhány éves gyerekeknek. (Természetesen az ő verziójukban mindez a gyerekek 

biztonságát szolgálta, hiszen az altató megakadályozta, hogy felébredjenek. Ugyanakkor 

véglegesen sohasem cáfolták meg azt a feltételezést, hogy a négy éves eltűnt kislány 

gyógyszermérgezés áldozata lett és maguk a szülők tüntették el.) 

Más esetekben nincs szó az ehhez hasonló kényelemszeretetről, a szülőkkel valóban sikerül 

elhitetni, hogy a gyerek szembeszegülése, dührohama betegséget jelez. A fejlődés- és 
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neveléslélektani kézikönyvek egyre több diagnózist tartalmaznak: Boyd és Bee amerikai 

szerzőpáros 2010-ben megjelent könyvében említést tesz a „szembeszegülés – engedetlenség 

zavarról‖, amely 8 évesnél fiatalabb gyerekek esetében tapasztalható és beszélnek „általános 

gyermekkori magatartási zavarról‖ is. Az ilyen típusú diagnózisok azért végtelenül veszedelmesek, 

mert úgy kezelik a gyerek viselkedését, mintha az teljesen független lenne a környezettől, 

miközben tudjuk, hogy ez egyáltalán nem így van. A gyerekek és a felnőttek közötti konfliktus 

oka így nem lehet más, csak maga a gyerek, de ő sem a szándékos viselkedése, hanem öröklött 

tulajdonságai miatt, a velük foglalkozó felnőttek pedig végképp felmentve érezhetik magukat a 

felelősség alól. Ez egyúttal az akadálya is lehet, hogy valóban fény derüljön rá, mi okozza a 

nehézségeket, és nem vesz tudomást arról sem, hogy a szembeszegülés éppúgy, mint az agresszív 

viselkedés, átmeneti, életkori jellemző is lehet. Kézenfekvő, ha egyszer betegségről van szó, hogy 

gyógyszerrel kell orvosolni, ami nemcsak, hogy nem oldja meg a valódi problémát, hanem eltéríti 

az útjáról az idegrendszer normális fejlődését.  

Alaposabban körüljárva a kisgyermekek magatartási zavarainak kérdését, térjünk rá, mit tehet 

ezek megelőzése, megoldása érdekében az óvoda, az óvodapedagógus? Nagyon fontos, hogy a 

szakemberek világosan lássák: a rosszalkodás nem betegség. Fontos, hogy a gyerekek pontos 

visszajelzést kapjanak róla, mikor elfogadható a viselkedésük és mikor nem: az intézmények 

gyakorlott szakemberei ebben a tekintetben többnyire tárgyilagosabbak, mint a szülők, jobban 

tudnak viszonyítani. Az óvodapedagógusok esetében még fontosabb, hogy jól ismerjék a 

gyerekek életkori sajátosságait és az azoknak megfelelő elvárásokat támasszanak velük szemben. 

Érdemes kihasználni a csoporthelyzet előnyeit. Ha megfelelően bánunk vele, a csoport 

támogatása nagymértékben növeli a nevelés hatékonyságát. Nagyon fontos az igazságos, 

következetes és a gyerekek számára világosan érthető jutalmazási és büntetési rendszerre fontos, 

hogy határozottan vállaljuk a döntés felelősségét. Ez azonban csak akkor hatékony, ha támogató, 

elfogadó, barátságos légkörrel párosul, amelyben senki sem érzi magát kirekesztve.   

Az óvodások magatartási zavarai távolról sem végzetes, vagy végleges jelenségek. A szülőknek 

és az intézmények pedagógusainak nagyon sokféle lehetőség áll a rendelkezésére, hogy a 

folyamatokat a megfelelő irányba tereljék. 
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Preambulum - Az óvodáskori nyelvtanulás mint jelenség 

 

A korai nyelvtanulás1 kifejezésre több ezer találatot adnak ki az internetes kereső programok. Ez 

azt jelzi, hogy sokan érdeklődnek a téma iránt: lelkes és csodaváró szülők a megrendelői oldalról, 

újító szellemű óvodai és általános iskolai közösségek, magán nyelviskolák a szolgáltatói oldalról, 

valamint számos mikro- és makroközösség és szervezet, egyebek között oktatással foglalkozó 

szakemberek, felsőoktatási intézményekben dolgozó kutatók, minisztériumi és EU szakértők. Az 

oldalak anyagaiba beleolvasva az is kiderül, hogy az óvodáskori nyelvtanulásnak vannak lelkes 

hívei és ellenzői is. Előadásom célja az, hogy a vonatkozó szakirodalom rövid áttekintése és a 

téma szempontjából alapvető fontosságú fogalmak megvilágítása után megvizsgáljam a korai 

kezdésben rejlő lehetőségeket, és az intézményesített korai kezdéssel szemben támasztható reális 

célokat és elvárásokat.  

 

 Mit akar a szülő? Kétségtelenül a legjobbat gyermekének: tapasztalja, hogy valódi és 

használható nyelvtudás kell ahhoz, hogy gyermeke magabiztos európai polgárrá váljon és jó 

álláshoz jusson. Bár a kötelező idegennyelv-oktatás kezdete az általános iskola 4. osztálya (ld. 

Nemzeti alaptanterv), és a magyar gyermekek nagy többsége ekkor kezd el idegen nyelvet tanulni, 

egyre nő azon szülők száma, aki olyan intézményt keresnek, ahol az idegennyelv-oktatás ennél 

korábban elérhető. Néhány kedvező tapasztalaton alapuló veszélyes általánosítás, futótűzként 

terjedő ‗sikertörténet‘ arra serkenti a szülőket, hogy olyan helyet keressenek, ahol már akár már 

bölcsődés korban is megindul az idegennyelvi program. Ha ez anyagi és egyéb okok miatt nem 

biztosítható, addig megy a szülő, amíg talál egy óvodát, ahol heti két-három alkalommal 

lehetőségük van a gyermekeknek valamilyen – főként angol – modern idegennyelvvel való 

ismerkedésre. 

Mit akar a szolgáltatói oldal? A közoktatási intézmények (óvodák, általános iskolák első, második 

és harmadik osztályai) vonzó, piacképes programokat kínálnak, hogy minél több gyermeket illetve 

tanulót biztosítsanak intézményük számára. Kínálatukban tehát szerepelnie kell az idegennyelv-

                                                 
1
 Korai nyelvtanulás alatt a pubertáskor, azaz a úgynevezett kritikus periódus (vö. Lennenberg, 1967) előtt elkezdett 

nyelvtanulást értik általánosan (a vonatkozó nemzetközi szakirodalom magyar nyelvű rövid ismertetését lásd pl. 
Nikolov [2004] tanulmányában). Jelen tanulmányban a korai nyelvtanulás kifejezés az óvodáskori nyelvtanulásra 

korlátozódik. 
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oktatásnak. Ezen törekvéssel egyet is lehet érteni, de fontos megjegyezni, hogy a körülmények 

(tárgyi és személyi feltételek, és a gyerekanyag) igen eltérőek lehetnek. Főleg igaz ez az óvodákra, 

hiszen korábban kimondottan óvodáskorú gyermekek idegennyelvi oktatására szakosodott 

óvodapedagógusok nem voltak, és minden bizonnyal ma sincsenek elegen. Jobb esetben képzett 

nyelvtanárok, kevésbé szerencsés esetben szakképesítés nélküliek (főként egyetemi hallgatók és 

nyelvvizsgával rendelkezők) vezették illetve vezetik a foglalkozásokat. 

A felsőoktatási intézmények mint szolgáltatók, próbálják kielégíteni az új, egyre növekvő 

igényt, azaz elkezdődött az óvodáskorúak nyelvtanítására kiképzett óvodapedagógusok képzése. 

Egyre több intézmény hirdet a korai nyelvtanulás kérdéseivel foglalkozó kurzusokat és kínál 

képesítést adó mester szintű programokat. Példaként említem a soproni Benedek Elek Főiskola, 

az ELTE Tanító- és Óvóképző Kara és a Debreceni Egyetem képzéseit. Ezen képzésekre az 

idegen nyelvet jól beszélő óvópedagógusokat várnak. 

Összefoglalva, a korai nyelvtanulás olyan kérdés, amelyről érdemes és kell is beszélni. A 

dolgozat következő részében azt nézzük meg, miért központi kérdés az idegennyelv-tanuló kora, 

konkrétabban, miért is lehet fontos a korai kezdés. 

 

Az életkor szerepe 

 

Az egyik legelgondolkodtatóbb észrevétel az anyanyelvi és az idegennyelvi tudás megszerzésével 

kapcsolatban az, hogy míg az előbbi, vagyis az anyanyelv, első nyelv elsajátítása mindig sikeres és 

erőfeszítés-mentes, egy másodiké már nem. Ez az észrevétel és tapasztalat áll a második nyelv 

elsajátításával kapcsolatos kutatások középpontjában, és az eddigi eredmények alapján 

megállapítható, hogy az eltérésnek illetve a különbségnek nyelvészeti, biológiai, kognitív és 

szociológiai okai lehetnek (Bley-Vroman 1990, O‘Grady et al. 2003). Bizonyítottnak látszik az a 

tény, hogy minden egészséges ember megtanulja az anyanyelvét, ha azt alkalma van 

megtapasztalni, azaz kellő mennyiségű nyelvi anyaghoz jut. Az anyanyelv bonyolult rendszerének 

elsajátításában az intelligencia, nyelvérzék, személyiségjegyek, tanulási stratégiák és motiváció nem 

játszik meghatározó szerepet. Ezzel szemben a második nyelv elsajátításának sikerességét vagy 

sikertelenségét az egyénileg változó kombinációban előforduló és megfigyelhető fent említett 

tényezők jelentősen befolyásolják (vö. Bley-Vroman 1990, Larsen-Freeman és Long 1991). Jelen 

tanulmány az életkor szerepét vizsgálja, pontosabban a korai kezdés előnyeit és hátrányait. 

A témával számos külföldi (Larsen-Freeman és Long 1991, Birdsong 2005, DeKeyser és 

Larsen-Hall 2005) és hazai összegző tanulmány (Nikolov 2004, Kovács 2009) foglalkozik. Az 

empirikus kutatások eredményei alapján a szakirodalomban két alapvető nézet fogalmazódott 

meg az életkorral kapcsolatban: az egyik „a minél idősebb, annál gyorsabb‖, a másik a „minél 

fiatalabb, annál jobb‖ elképzelés (Krashen, Long és Scarcella 1979).  

 

A „minél idősebb, annál gyorsabb” nézet képviselői úgy érvelnek, hogy bizonyos szempontból az 

érettebb nyelvtanuló előnyben van: kognitív fejlettsége jóval gyorsabb és intenzívebb haladást tesz 

lehetővé, mint az korai gyermekkorban lehetséges. További előny az is, hogy az érettebb 

nyelvtanuló nagyobb mennyiségű anyagot képes magáévá tenni, mert a nyelvtan és lexika 

elsajátításakor a deklaratív memóriájára (Ullman 2001) is támaszkodhat. A későbbi kezdés 

azonban neurobiológiai szempontból más, mely az agy plaszticitásával függ össze. A felnőtt 

másként viszonyul a nyelvhez, és 10-12 éves kor után elkezdi logikusan megközelíti azt: analizál, 

megpróbálja felfedezni a nyelvi rendszer szabályait, hasonlítja azt már elsajátított anyanyelvéhez. 
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Úgy tűnik a holisztikus nyelvmegközelítésnek vége (Dulay, Burt és Krashen 1982). Fontos 

megemlíteni a kognitív különbséget is: a gyermek és felnőtt nyelvtanuló között a 

problémafelismerő és –megoldó képessége lényegesen más, és ugyancsak eltérések figyelhetők 

meg a már említett elemző és általánosító képesség tekintetében is. Ezen különbségek első 

megközelítésben előnyösnek látszanak, de az idősebb nyelvtanuló éppen a fentiek miatt 

gátlásosabb is: állandóan tudatosan figyeli, milyen műveleteket hajt végre az idegen nyelven. Mivel 

fél a hibáktól, nem tud stresszmentesen viszonyulni a nyelvhez (Krashen 1982). Hátránya a 

későbbi kezdésnek az is, hogy az artikulációs bázis is nehezebben formálható (Ellis 1986).  

 

A „minél fiatalabb, annál jobb” nézet képviselői a korai életkorban megfigyelhető jobb imitációs 

készség és memória fontosságát emelik ki. Érvelésük szerint az agy kellően nyitott és rugalmas új 

ismeretek befogadására, a gyors elsajátítást segítik a jobb és bal agyféltekét stimuláló feladatok 

(Gardner, 1998). A nyitottság és kíváncsiság szintén jellemző a korai nyelvtanulókra. Mivel az 

idegennyelv tanulása megfigyelésen és utánzáson alapul ebben a korban, megfelelő minőségű 

input esetén jobb lehet a kiejtés és az intonáció, és nagyobb is a hajlandóság a gyermek részéről 

arra, hogy pontosan utánozzon (Oyama 1976). A jó memória pedig lehetővé teszi azt, hogy a 

gyermek nagy mennyiségű szót és nagyobb nyelvi egységet meg tudjon jegyezni.  

 

Az életkor-kutatások eredményeinek általánosításával óvatosan kell bánni. Fontos ugyanis 

tudni, hogy a szakírók leginkább angolszász példákat említenek munkáikban, és a célországban 

élő, a célország nyelvét elsajátító felnőttek és gyermekek esetében kutatják az életkor jelentőségét. 

Számos tanulmány vizsgálta bevándorlók, vagy kétnyelvű közösségek esetén azt, hogy milyen 

szerepe van a célországba érkezés idejének (azaz milyen korú volt a nyelvtanuló a célországba 

érkezés idején) és az ott töltött időnek a nyelvtanulás eredményessége és sikeressége 

szempontjából (Johnson és Newport 1988, De Keyser 2002).  A legtöbb kutató szerint jelentős 

különbség volt a gyermek és felnőtt bevándorló nyelvi teljesítménye között az előbbi javára: a 

korábbi érkezés (azaz a korábban kezdett nyelvvel való foglalkozás illetve kommunikáció) 

hosszabb távon sikeresebb nyelvtudáshoz vezetett, mint az idősebb kori.   

Ezen kutatások eredményeinek általánosítása idegennyelv-tanulási helyzetekre nem szerencsés. 

A legtöbb kutatás ugyanis az adott idegennyelvi (azaz célnyelvi) környezetben elsajátított idegen 

nyelvre (azaz környezetnyelv) vonatkozik, nem a célországon kívüli nyelvtanulásra. 

Témánk szempontjából az alapkérdés az lenne, hogy tényleg előnyben vannak-e azok a nem 

célországban élő gyermekek, akik korán, azaz már óvodás kortól foglalkoznak az idegen nyelvvel. 

Ezt hosszú távú követő kutatásokkal lehetne eldönteni, melyek azonban jelenleg nem állnak 

rendelkezésre. Ezek fókusza az lenne, hogy mutatkozik-e lényeges különbség a nagyon korai 

kezdők és a későbbi kezdők között, ha minden külső és belső körülmény (pl. a nyelvtanuló 

személyiségjegyei és képességei) azonos vagy legalább is hasonló. Jelenleg tehát eme kérdésre 

nincs megbízható, empírián alapuló válasz. A korai nyelvtanulással kapcsolatos magyarországi 

kutatások az általános iskolai nyelvtanulásra és a nemzetiségi iskolákra korlátozódnak (Nikolov 

2004)  

 

Összegezve, a külföldi tanulmányok eredményeinek általánosításával óvatosan kell bánni, mert 

két teljesen eltérő helyzetről van szó: a célországbeli nyelvelsajátításról és a célországon kívüli 

nyelvtanulásról vagy nyelvi fejlesztésről. Tapasztalatom szerint a kettő gyakran keveredik, főleg a 

hazai óvodáskori nyelvi programokkal kapcsolatban. 
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Valószínű, hogy a két körülmény összemosása illetve különbségeik elhanyagolása az oka 

annak, hogy nálunk sok téves elképzelés és irreális elvárás figyelhető meg a megrendelői oldalon, 

és gyakran megalapozatlanok és túlzók az ígéretek a szolgáltatói oldalon is.  Helytelen ugyanis azt 

hinni, hogy a kora okán az óvodás elsajátítja az idegen nyelvet, és nem tanulja. Sok a félreértés a 

szolgáltatói oldalon is, amikor úgy utalnak az óvodáskori idegennyelvi találkozásra, mint 

nyelvelsajátítási folyamatra. Próbáljuk meg kideríteni tehát, mi is a különbség a három folyamat 

között, majd eldönteni, hogy az óvodában zajló idegen nyelvvel való foglalatosság mely fogalom 

alá rendelhető.   

 

Elsajátítás, tanulás, fejlesztés  

Általánosságban elmondható, hogy mindhárom fogalmat használják mind az első (anyanyelv), 

mind a második nyelvvel kapcsolatban.  

 

Elsajátítás 

Mit is értünk tehát nyelvelsajátításon? Azt a folyamatot, melynek során spontán módon, szinte 

„felszedi‖ valaki a nyelvet anélkül, hogy bárki direkt módon, explicit szabályok segítségével 

tanítaná. Eddig még rendben is lenne az óvodáskori nyelvtanulást nyelvelsajátításnak tekinteni, 

hiszen az óvodás is felszed szavakat és kifejezéseket. Evidens az is, hogy a 3-7 éves gyermek nem 

tanul nyelvtant explicit módon. Észlelhet ugyan egyszerűbb szabályszerűségeket, de  a konkrét 

nyelvtani szabályokkal nem tud mit kezdeni.   

Fontos tovább boncolgatni a „felszedi a nyelvet‖ és „elsajátította az anyanyelvét‖ kifejezéseket. 

Ezek ugyanis nem korlátozódnak arra a helyzetre, hogy a nyelvhasználó bizonyos szavakat és 

nyelvi fordulatokat megjegyez és képes azokat használni egy-egy begyakorolt és gyakori 

beszédhelyzetben. Maga az elsajátítás azt jelenti, hogy a nyelvtanuló képes felépíteni az adott 

nyelvre jellemző nyelvtant, azaz létrehozza annak mentális reprezentációját anélkül, hogy bárki is 

explicit módon tanítaná őt. Ez az első nyelv elsajátításakor így is történik: ha a gyermek 

mentálisan egészséges és megfelelő mennyiségű nyelvi anyaghoz jut, a nyelv megállíthatatlanul 

„nő‖, fejlődik benne. Ötéves korára a gyermek rendelkezik anyanyelve nyelvtani rendszerének 

alapjaival, és képes a véges „szabályrendszer‖ segítségével végtelen számú új közlés kifejezésére 

(Chomsky, 1959, 1965). Megjegyzendő, hogy az elsajátítási készség behatárolt: ha az egyébként 

egészséges ember bizonyos korig nem jut nyelvi anyaghoz, akkor nehéz illetve lehetetlen lesz 

számára megtanulni akár egy nyelvet is. Ez a kor az un. kritikus periódus, amelyet az agyi éréshez, 

konkrétan pubertáskorhoz kötnek (Lenneberg 1967). 

A fentiek alapján úgy tűnik, hogy a gyermeknyelv (első nyelv) elsajátítását belső („biológiai?) 

kényszer (Lenneberg 1967) vezérli, és nem külső döntés és befolyásolás eredménye. A folyamat 

mindig természetes, erőfeszítés-mentes. Ahogy már korábban láttuk, a folyamat mindig sikeres is, 

és a gyermek egyéb intellektuális képességétől függetlenül is végbemegy. Szintén fontos kiemelni, 

hogy azt és annyi nyelvet képes elsajátítani a gyermek, amennyit maga körül születése óta 

megtapasztal. Érdekességként megemlíthető, hogy vannak olyan nyelvi közösségek például 

Afrikában, ahol 2-3 nyelvet váltva használnak 4-5 évesek.  

Az első nyelv elsajátítása abban az értelemben egységes tehát, hogy a gyermek minden nyelvi 

közösségben elsajátítja az adott közösség nyelvét/nyelveit annak ellenére, hogy az elsajátítás 

körülményei eltérhetnek.  

Az elsajátítás folyamata az azonos nyelvi környezetben élők esetén nagyjából ugyanúgy zajlik: a 

hangtani, morfológiai, lexikai és mondattani fejlődés jól leírható lépésekben történik, és a hibák is 
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hasonlóak a nyelvelsajátítás adott szakaszában (Goodluck 1991, Lengyel 1981). Eltérés a fejlődés 

sebességében (gyorsaságában) van, amely gyermekenként jelentős különbségeket mutat. Az 

ugyanazon nyelvet hallók azonban mindig ugyanazt a nyelvtant (a nyelv belső reprezentációját) 

hozzák létre az adott nyelv számára, függetlenül attól, hogy milyen konkrét inputot kaptak(nak). 

A folyamat végén a gyermek képes a megtanult szavakat a saját nyelvére vonatkozó 

megszorításrendszer alapján helyesen összekapcsolni és rendezni, képes kognitív szintjének 

megfelelő közlések előállítására és megértésére valós időben, és azt is el tudja dönteni, hogy mely 

mondat nem összeegyeztethető anyanyelve szerkezetével (Crain és Lillo-Martin 1991).  

Mindezek ismeretében feltehető az a kérdés, el tudja-e sajátítani az idegen nyelvet az 

óvodáskorú gyermek, vagyis beszélhetünk-e nyelvelsajátításról az óvodai programok esetén? 

Talán már meg is van a válasz, de a későbbiekben tovább részletezzük azokat a körülményeket, 

amelyek miatt a most megelőlegezett válasz az, hogy szavakat és nagyobb nyelvi egységeket el tud 

raktározni az óvodáskorú gyermek, de a nyelvet egészében csak speciális helyzetekben tudja 

elsajátítani, azaz az adott nyelv belső reprezentációját nem tudja úgy létrehozni, mint anyanyelve 

esetén.  

 

Nyelvtanulás 

Nézzük most meg a másik vonatkozó fogalmat, a nyelvtanulást. Mit is értünk pontosan ezen?  

A nyelvtanulás tudatos, (gyakran mások által) irányított és tervezett tevékenység, melyet igen 

gyakran, de nem föltétlen mesterkéltség és a nyelvről való hosszas magyarázás (is) jellemez. 

Megjegyzendő, hogy az első nyelv esetében akkor beszélhetünk erről a folyamatról, amikor az 

iskolai nyelvtan órán a gyermek addigi spontán anyanyelvtudását (procedurális tudás) tudatosítják, 

és a nyelv rendszerére vonatkozó szabályokról tanul: megtanulja azokat a fogalmakat, melyekkel 

lehetővé válik a nyelvről való beszéd, azaz deklaratív tudást szerez.  

Az intézményesített idegennyelv-tanulás természetesen magán hordozza a fent említett 

jegyeket, de a kommunikatív szemléletű nyelvi óra korántsem merev. A nyelvtanulás szó ma már 

egészen más tartalommal bír, mint a múlt század közepén a nyelvtani-fordításos módszerek 

alkalmazása idején: a mai nyelvtanuló kommunikálni tanul, és mihamarabb használni szeretné a 

nyelvet. Ideális helyzetben sokkal kevesebb nyelvtani szabály és formális gyakorlás van a 

nyelvórán, és központi szerepet kapnak a készségek és a lexika. Ha nyelvtantanításra kerül a sor, 

az kommunikációközpontú, azaz a kontextusra, a használatra és az adott forma jelentésére 

helyeződik a hangsúly. A gyakorlás formái sem kizárólag formaközpontúak, és a hibák javítását 

vagy figyelmen kívül hagyását az adott feladat szabályozza.  

Azt mondani tehát, hogy valaki nyelvet tanul, nem jelent manapság egyet azzal, hogy 

memorizálja a szavakat és tanulja nyelvtant. A programok célja az, hogy az idegen nyelven is 

rendelkezzen a nyelvtanuló azokkal az alapkompetenciákkal, amelyeket az anyanyelvén birtokol. 

Az egész nyelvtanulási folyamattal a bizonyos fokig a természetes nyelvelsajátítási folyamatot 

próbáljuk másolni, vagy inkább megközelíteni. Van azonban két lényeges különbség. Az egyik az, 

hogy míg nyelvelsajátítási környezetben a nyelvtudás azonnal használható, nyelvtanulás esetén a 

megszerzett idegennyelvtudás azonnali alkalmazásának lehetősége a tanórán kívül behatárolt. A 

másik különbség az idő: az intézményekben a heti 3-4 órás programok a leggyakoribbak, mely 

nem elegendő ahhoz, hogy egy másik nyelvet el lehessen sajátítani.   

Nézzük most meg tehát, mi is történik az óvodában az idegennyelvvel való foglalkozáskor. 

Vajon az óvodáskorú gyermek, aki még saját anyanyelvét sem sajátította el teljesen, elsajátítja, 

vagy tanulja az idegennyelvet?  Föltétlen mások által irányított és tervezett tevékenységről 
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beszélünk ebben az esetben: az óvodás nyelvtanulók előre megtervezett, az életkori 

sajátosságuknak és kognitív fejlettségüknek megfelelő nyelvi anyagot, azaz gondosan válogatott 

szavakat és nyelvi fordulatokat tanulnak. Ezt az egyszerűsített nyelvi anyagot játékos 

tevékenységek során főleg utánozva, a modellt ismételve megjegyzik. Nyelvtani szabályokat 

természetesen nem kapnak, a hosszabb-rövidebb nyelvi egységeket vagy formulákat játékos 

feladatok segítségével gyakorolják. Ilyen értelemben valóban, felszednek szavakat és kifejezéseket, 

azaz „elsajátítanak‖ idegennyelvi anyagot. Ezeket a gyermek meg tudja jegyezni, hosszabb-

rövidebb képes tárolni őket. Ennyi történik, és nem több: úgy tűnik, az óvodában nyelvet tanuló 

nem tudja azt megismételni az idegen nyelven, mint amit anyanyelvén, azaz nem tudja elsajátítani, 

felépíteni az idegen nyelv nyelvtanát.   

Ha figyelembe vesszük azt, amit a nyelvelsajátítással kapcsolatban megállapítottunk, tehát azt, 

hogy két-három nyelv elsajátítására is képes egy gyermek, látnunk kell, hogy nem a 

neuroanatómiai vagy neurobiológiai feltétel, illetve különbözőség miatt nem beszélhetünk 

elsajátításról, hanem egy másik, rendkívül fontos tényező miatt, ez pedig a használat.  Amíg 

ugyanis a kétnyelvű, vagy kétnyelvű környezetben (pl. a célországban) élő gyermek nagyjából 

egyforma mennyiségű és  (esetenként) egyforma minőségű inputot (nyelvi anyagot) kap mindkét 

nyelven és mindkét nyelvről, továbbá mindkettőt állandóan használja, az óvodában nyelvet tanuló 

gyermek számára biztosított heti két-három alkalom nagyon kevés ahhoz, hogy elsajátíthassa a 

gyermek az új nyelv rendszerét.  

Összegezve, az időkorlát, a megfelelő mennyiségű input és a mindennapos nyelvhasználat 

hiánya az akadálya annak, hogy az idegennyelvet óvodában el lehessen sajátítani. 

 

 Nyelvi fejlesztés 

A harmadik, az óvodai idegennyelv-oktatással kapcsolatban gyakran előforduló fogalom a 

nyelvi fejlesztés. Ez a kifejezés jóval szerényebbnek és reálisabbnak tűnik, ugyanis nem a nyelv 

rendszerének felépítését jelenti, hanem a nyelvvel való tudatos foglalkozást, a nyelvi jelenségek 

megfigyelését, a nyelvről való beszélgetést, esetleg a nyelvek közötti hasonlóságok és különbségek 

észrevételét. Ez a tevékenység kapcsolódik az anyanyelvhez is, hiszen az iskolában nyelvtan órán 

az alsó tagozatos gyermek az addig felszedett nyelvtant tudatosan közelíti meg, és sajátos 

fogalomrendszerrel szisztematikusan kezdi tanulmányozni.  

Az óvodai idegennyelv-oktatás kontextusában a nyelvi fejlesztés alatt a nyelvi tudatosságra 

ébresztést és az érdeklődés felkeltését értjük. Azt, hogy a kisgyermek érdeklődni kezdjen általában 

a nyelv iránt, valamint más nyelvek és kultúrák iránt. Vegye észre és fogadja el, hogy a dolgokat, 

tárgyakat és fogalmakat más névvel illetik más-más nyelvi közösségek. A nyelvi fejlesztés 

eredményeként ily módon elfogadóbb és nyitott személyiséggé válik, és szóbeli kommunikációs 

készsége is javulhat (Kovács 2009).  

A fentiek alapján úgy tűnik, a nyelvtanítás és nyelvi fejlesztés egymást megerősítő és kiegészítő 

rokon fogalmak, és mindkettő jellemző az óvodai idegennyelv-oktatásra. 

 

Nyelvelsajátítási elméletek 

 

A számos nyelvelsajátítási elmélet közül azt a kettőt emelném ki, melyek témánkhoz legjobban 

illenek, abból is a behaviourista elméletről esik több szó. 

Az első nyelv elsajátításának hogyanját illetően a nativista (innátista) és a szociális 

tanuláselméleti (behaviorista) megközelítés és magyarázat a legelterjedtebb. A nativista felfogás 
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szerint a gyermek vele született tudással jön a világra, amelynek nyelvünkre érvényes változatát a 

konkrét, a gyermek számára hozzáférhető input hívja elő. A szociális tanuláselmélet szerint a 

gyermek tanulja a nyelvet, kizárólag a környezetére támaszkodva építi tudását.  

A korábbi okfejtés alapján, úgy tűnik, az óvodai idegennyelv-tanulásra jobban illik a 

behaviourista elmélet, mely az ismétlés, utánzás és hibajavítás szerepét hangsúlyozza, és az 

egyszerűsített nyelvi anyagot biztosító környezet szerepét emeli ki. Fontos megjegyezni, hogy a 

kezdeti szakaszban (fonetikai-fonológiai fejlődés és szótanulás) az ismétlésnek, utánzásnak, adott 

esetben javításnak valóban fontos szerepe van az első nyelvelsajátítás folyamatában is. Tudjuk 

azonban, hogy a gyermek nem mindent ismétel, hanem szelektál, valamint azt is, hogy a nyelvtani 

hibajavítás anyanyelv-elsajátítás esetén meglehetősen hatástalan, ha a gyermek elsajátítási 

szakaszánál bonyolultabb szerkezeti hibát javítunk. Ennél is fontosabb megemlíteni, hogy úgy 

tűnik, az anyanyelv nyelvtanának elsajátítása nem ismétlés és javítás kérdése (Crain és Lillo-Martin 

1991).  

Az anya vagy input-adó(k) nyelvezetének szerepe felértékelődik a szociális tanuláselméleti 

megközelítésben. Ahhoz, hogy a gyermek nyelvelsajátítását segítse, az anya vagy nyelvi forrás 

eleinte jellegzetesen felnagyított és eltúlzott intonációt használ, beszéde általában lassabb, a 

szavakat gondosan ejti ki, és hosszabb szüneteket tart. Egyszerű szókészlettel fejezi ki 

mondanivalóját, melyben az ‘itt és most‘ elemek dominálnak. Megfigyelhető a kérdések és 

felszólító mondatok túlsúlya. Általában egyszerű mondatokat használnak az input-adók és 

igyekeznek kerülni a félbehagyott, nem teljes mondatokat. Ennek elismerése mellett fontos 

megemlíteni, hogy azok is elsajátítják az anyanyelvet, akik ilyen egyszerűsítettebb nyelvi anyaghoz 

nem jutnak hozzá. Tehát, míg az első nyelv esetén az egyszerűsített nyelvi anyag nem 

kikerülhetetlen feltétel, azaz ennek hiányában is végbemegy a nyelv elsajátítása, a második nyelv 

tanulásában az egyszerűsített nyelvi anyagnak fontos szerepe van. 

Az első nyelv elsajátításával kapcsolatban is megemlítettük a kognitív fejlettség szerepét. 

Témánk szempontjából ez a nyelvi és perceptuális készségek megszerzésének lépései miatt lehet 

érdekes. Nagy általánosságban a következő folyamatok figyelhetők meg: a gyermek az (i) 

egyszerűbbet és rövidebbet veszi észre, sajátítja el és használja a hosszú és komplex előtt, (ii) az  

észrevehetőt a kevésbé elkülönülő előtt, (iii) a személyes dolgokat a nem rá vonatkozók előtt, (iv) 

„itt és most‖-ot az időben és térben távoli előtt, (v)  a konkrétat az absztrakt előtt, (vi) a 

gyakoribb és ismerős elemeket a kevésbé gyakoriak előtt,  (vii) a szabályosakat a szabálytalanok 

előtt. Megközelítése, ahogy már említettük, holisztikus. Ezen elveket azért tartom fontosnak 

megemlíteni, mert idegennyelv-tanulás és fejlesztés esetén megfontolandóak, és a 

tananyagtervezés szempontjából föltétlen figyelembe kell őket venni. Ezen kognícióval 

kapcsolatos lépések megfigyelhetők az első nyelv elsajátításakor is, de ez esetben előfordulhat, 

hogy azok is lehetnek sikeresek, akiknek a kognitív készségük deficitet mutat (Tsimpli és 

Rousseau 1990). 

A fentiekből is kiderül, hogy az óvodáskori idegennyelvvel való foglalkozás szempontjából a 

behaviourista tanuláselmélet és a kognitív fejlettséget figyelembe vevő elméletek a fontosak. Ez is 

azt támasztja alá, hogy nyelvtanulásról és nem elsajátításról kell beszélnünk. 

  

Két különböző körülmény 

 

A nyelvtanulás körülményeinek vizsgálata alapvető fontosságú.  Meghatározó lehet,  hogyan és 

milyen körülmények között történik az idegennyelvvel való találkozás: természetes közegben 
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(célnyelvként vagy környezetnyelvként) vagy intézményben (idegennyelvként),  továbbá a 

célnyelvi országban vagy nem. Eltérő helyzetekről van szó, amelyek vagy a nyelvelsajátítás vagy a 

nyelvtanulás elősegítésére alkalmasak.   

Mint korábban utaltunk rá, a gyermek bizonyos feltételek teljesülése esetén képes arra, hogy 

több nyelvet elsajátítson. Nézzük meg azokat a helyzeteket, amelyekben a gyermek az 

anyanyelvéhez hasonló mechanizmussal és sikerességgel sajátíthat el egy másik nyelvet. Két 

alaphelyzetet veszünk alapul: az egyik az, amikor a nyelvvel a célországban kerül kapcsolatba a 

gyermek, a másik pedig az, amikor nem. 

 

 A célországban a következő helyzetek adódhatnak:  

 A gyermek mindkét (ritka esetben három) nyelvet születése óta hallja, egyenlő mennyiségű 

inputhoz jut. Ez a szimultán kétnyelvűség, az egy szülő—egy nyelv eset: az  apa és az anya 

következetesen saját anyanyelvén kommunikál a gyermekkel. Az egyik szülő nyelve egyben a 

célország nyelve, azaz a környezetnyelv, a másik nyelv forrása főleg a másik szülő. Például, a 

környezetnyelv szerb, szlovák, angol, stb., mert a szülők az érintett célországban élnek, a másik 

szülő pedig pl. a magyar nyelvet használja a gyermekkel. Vagy, a magyar a környezetnyelv, de a 

gyermek a másik szülővel szerbül, szlovákul, angolul, stb. kommunikál. (Iskoláskor előtt ez 

tipikusan elsajátítási helyzet.) 

 A másik jellemző eset a vendégmunkás szülők és gyermekeik esete, ahol a gyermek a 

szüleivel szinte kizárólag anyanyelvén kommunikál, de a családon kívül, a mindennapokban, az 

óvodában és iskolában a környezetnyelvet használja. Például magyar vagy török vendégmunkások 

gyermekei például Németországban, ahol otthon a szülőkkel magyarul illetve törökül beszélnek, 

az iskola és a környezet nyelve viszont a német. Iskoláskor előtt elsajátításról beszélünk ebben a 

helyzetben, iskoláskor után viszont mind a tanulás, mind az elsajátítás fogalommal jellemezhetjük 

a helyzetet.  

 Az előbbi esethez hasonló a helyzet az emigráns szülők és gyermekeik esetén is: a szülőkkel 

főleg az anyanyelvet használja a gyermek, otthonon kívül pedig a környezetnyelven kommunikál, 

azt szisztematikusan tanul(hat)ja is. Ez a helyzet is jellemezhető a tanulás és elsajátítás 

fogalmakkal is, arányuk változó. 

 

A célnyelvi országon kívül adódó helyzetek a következők:  

 A szimultán kétnyelvűség esete itt is adott, a környezetnyelv más. 

Például a környezetnyelv magyar, a másik nyelv szerb, szlovák, angol stb., azaz magyar-

szlovák, magyar-román, magyar-szerb, magyar-angol stb. szülőpáros gyermeke magyar 

környezetben. Iskoláskor előtt ez is tipikus elsajátítási helyzet.  

 Ritka, de a sikeres célnyelv-elsajátítás szempontjából ideális és nagy hagyományokra 

visszatekintő eset az, amikor a gyermekkel csecsemő korától az idegennyelvet anyanyelvi szinten 

beszélő (azaz anyanyelvi) nevelőnő foglalkozik, és az ő segítségével sajátítja el a nyelvet, szinte 24 

órában elérhetővé téve az idegennyelvi inputot, illetve az idegennyelven való kommunikációt. Ez 

a nyelvelsajátítási helyzet meglehetősen ritka, de nem példanélküli a mai Magyarországon.  

 A leggyakoribb, az idegennyelv-tanulás klasszikus esetei azok, amikor óvodák, általános és 

középiskolák kínálnak nyelvi órákat. Itt is több variáció lehetséges: (i) kizárólag külföldi 

(anyanyelvi) tanárok oktatják az idegennyelvet, (ii) magyar és külföldi (anyanyelvi) tanárok 

közösen tartják az órákat, valamint (iii) kizárólag nem anyanyelvi tanárok (magyar anyanyelvű 
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angol / német / spanyol /olasztanárok tanítják a nyelvet). Ez utóbbi a legelterjedtebb 

célországon kívüli helyzet. 

Itt már körvonalazódnak a célnyelvi országon kívüli nyelvtanulást jellemző  különbségek: más 

idegen nyelvet tanulni (elsajátítani) (i) egy kétnyelvű közösség tagjaként (magyar gyerek szlovák, 

német vagy román óvodában); más (ii) egy bilingvis család tagjaként (egyik szülő magyar, a másik 

külföldi); más, (iii) ha olyan óvodába jár a gyermek, ahol a magyar anyanyelvű óvodapedagógusok 

mellett a célnyelv anyanyelvi beszélője is egész nap jelen van és kommunikál a gyermekekkel, 

illetve a gyerekek is beszélnek az adott másik nyelven (Mikes 2006). A fentiek alapján világos, 

hogy ebből a szempontból a nemzetiségi óvodák, a követségi dolgozók és külföldi munkavállalók 

gyermekeinek fenntartott, magyar gyermekek által is látogatható óvodák a legbiztosabb és 

garantáltan sikeres helyek a korai nyelvtanuláshoz, illetve természetesnek tűnő nyelvelsajátításhoz. 

Ez a sikeresség a következőkkel magyarázható: (i) van elegendő input, (ii) a figyelem a 

kommunikáción van, (iii) a gyermek rákényszerül a másik nyelv használatára, ha célját el akarja 

érni.  

Ezzel tulajdonképpen azt is jelzem, hogy valóban nem lehetetlen igen jó szinten megtanulni 

két, akár három nyelvet is kisgyermekkorban. Az általánosításokkal azonban nagyon óvatosan kell 

bánni, és a reális célokat mindig az adott helyzet alapján kell meghatározni. A fent említett 

különféle óvodai helyzetekben lehet nyelvelsajátításról, nyelvtanulásról és nyelvi fejlesztésről is 

beszélni, ahogy látni fogjuk. 

 

Két mechanizmus – Hol a korai idegennyelvi fejlesztés helye? 

A két, már korábban tárgyalt mechanizmust, az elsajátítást és nyelvtanulást a következőképpen 

lehetne összehasonlítani:  

Az elsajátítás, hasonlóan az első nyelv elsajátításához akkor biztosított, ha korlátlan a 

hozzáférés valódi és kissé egyszerűsített inputhoz. A kommunikáció alapvető fontosságú, a 

nyelvhasználat mindig kontextusban történik és rengeteg alkalom  van a valós életben történő 

nyelvhasználatra. Az üzenet közvetítése a lényeg, nem a nyelvtani helyesség. 6-8 éves kor alatt 

nem is beszélhetünk tudatos (a nyelv formai elemeit mérlegelő) folyamatról. 

A tanulás, a fenti folyamattal ellentétben, tudatos foglalkozás egy másik nyelvi rendszerrel. 

Főleg egyszerűsített, korlátozott mennyiségű input áll rendelkezésre. Általánosan elfogadott tény, 

hogy a tanult anyag illetve a nyelv valós helyzetben történő használatára limitált lehetőség van, 

valamint megfigyelhető még a kommunikatívnak hirdetett programok esetén is az adott idegen 

nyelv szabályrendszerével való a tudatos foglalkozás.  Ez sokszor nyelvtani magyarázatokat, akár 

szabályok adását is jelentheti Ugyancsak jellemző lehet a nyelvi hibákra való túlzott reakció. Ezek 

alapján túl fiatal korban nem lehet igazán hatékony a nyelvtanulás, mert a gyermek adott esetben 

nem rendelkezik a szükséges kognitív érettséggel, mint korábban láttuk. 

Lehet előnye a korai kezdésnek, de kérdés az, hogy ezek az előnyök mikor használhatók ki 

igazán. Másképpen fogalmazva, mikor lesz akár életre szóló és meghatározó pozitív élmény az 

idegen nyelvvel való korai foglalatoskodás? 

Az eddigi gondolatmenet alapján erre akkor van a legnagyobb esély, ha a gyermek  

 vegyes (szimultán kétnyelvű, 1L-1P) családból jön,  

 bilingvis nyelvterületen él,  

 olyan óvodába jár, amely a totális belemerülés programját kínálja, azaz a nap nagy részében 

az adott idegen nyelvet anyanyelveként beszélő óvodapedagógus van vele a magyar anyanyelvű 

mellett, és a gyermek tudja, hogy nem is tudhat vele az „erősebb‖ nyelven kommunikálni, 



KISSNÉ GULYÁS JUDIT: MINÉL KISEBB, ANNÁL JOBB? A KORAI IDEGENNYELV-TANULÁS 

 

 

 46 

 anyanyelvi beszélők vannak mellette.  

Más esetekben minden elvárás túlzó és megalapozatlan. Ez tulajdonképpen a legfontosabb 

következtetés. Nem ártalmas a korai kezdés, de nem szabad nagy várakozással tekinteni a várható 

eredmény felé, ha a fenti feltételek nem adottak.  

Láttuk, hogy legtöbb esetben nem beszélhetünk nyelvelsajátításról, hanem tanulásról, 

pontosabban nyelvi fejlesztésről. A nyelvelsajátítás azt jelentené, hogy a gyermek a másik nyelv 

nyelvtanának reprezentációjával is rendelkezik, ez pedig a heti két- három nyelvi óra segítségével 

nyilvánvalóan lehetetlen követelmény. Adjuk fel akkor a korai nyelvoktatást? Nem jó a korai 

nyelvfejlesztés? Nagyon elhamarkodott és megalapozatlan lenne a direkt válasz, mert a probléma 

árnyaltabb megközelítést kíván. 

 

Az óvodai idegennyelv-tanulás/oktatás alapfeltételei 

 

A korai (óvodai) idegennyelvi fejlesztés bizonyos alapfeltételek teljesülése esetén eredményes 

lehet. Nézzük meg, melyek ezek. Minden tanulási folyamat szükségszerű résztvevője az oktató és 

oktatott. 

Az oktatóra vonatkozó sikeres együttműködést biztosító követelmény az, hogy megfelelő 

nyelvtudással rendelkezzen, legyen szakmódszertanilag felkészült, legyen nyitott személyiségű, 

korszerű pedagógiai és pszichológiai ismeretekkel rendelkező, jól képzett szakember. Olyan, aki 

képes változatos inputforrásokkal, azaz kornak megfelelő nyelvi anyaggal motiválni, azaz lekötni a 

gyermekeket. Tudjuk, hogy ebben az életkorban a figyelem-összpontosítás meglehetősen rövid 

idejű. Legyen kellően rugalmas és empatikus a szakember, és nem utolsó sorban, szeresse, amit 

csinál. 

Nézzük meg a folyamat másik résztvevőjét, az „oktatottat‖, azaz a nyelvtanulót, aki a 

pedagógiai beavatkozás központja és meghatározója. Egy nem túl gyakran említett, de szerintem 

fontos tényt feltétlen figyelembe kell venni: mivel az óvodáskorú gyermek esetében nem a 

gyermek által kezdeményezett elhatározásról van szó, hanem inkább szülői ráhatásról (akár 

kényszerről), nagy felelősség hárul az óvodapedagógusra annak eldöntésére, hogy a gyermek 

alkalmas-e a foglalkozásokon való részvételre. Lehet, hogy a szülő nehezen fogadja el, de tény, 

hogy nem minden óvodáskorú (3-5 éves) gyermek alkalmas egy másik nyelvvel való foglalkozásra. 

Minden esetben gondos egyéni mérlegelés szükséges, és a divatot felül kell, hogy írja a szülői 

belátás, és legfőképp a gyermek érdeke. A nem megfelelő kezdési időpont vagy az alkalmazott 

módszer frusztrálhatja a gyermeket és akár hosszú időre is befolyásolhatja nyelvtanulási 

hajlandóságát és hozzáállását.  

Vannak olyan objektív kritériumok, a gyermek személyiségére vonatkozó információk, melyek 

segítségével nagy biztonsággal eldönthető, hogy érdemes-e a gyermeknek már óvodásként másik 

nyelvet tanulni, vagy inkább célszerűbbnek látszik a későbbi kezdés. 

A kritériumok között szerepelnie kellene a következőknek: (i) a gyermek mentálisan 

egészséges, (ii) nem beszédhibás, (iii) le lehet kötni, (iv) hajlandó közös tevékenységben részt 

venni, (v) szeret szerepelni és énekelni, jó a ritmusérzéke, jó a füle, (vi) nyitott a világ dolgai iránt, 

és (vii)  kedvet érez a dologhoz. Egyéb, speciális nyelvérzéket mérő teszt alkalmazása nem 

szükséges. 

Fontos az, is, hogy a szülő megkapja a szükséges felvilágosítást arra vonatkozóan, hogy egy 

heti két-három alkalommal történő nyelvi foglalkozás alatt milyen reális célokat lehet elérni. A 

túlzott szülői és óvodapedagógusi elvárások károsak. A fentiek alapján világosan látjuk, hogy nem 
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szerencsés pl. azt mondani, hogy a gyermek az óvodában elsajátítja az idegen nyelvet. Ehelyett a 

nyelvi fejlesztés illetve a nyelvtanulás szavak a helytállóak.  

Összefoglalva, ha reálisak az elvárások, akkor nincs baj a korai kezdéssel.  

Minden, az anyanyelvi tudást megközelítő nyelvtudás ígérete (azon az alapon, hogy a gyermek 

korán kezdte) hibás és hamis, merő pénzkicsalás. 

 

Megvalósítható célok 

Magyarországon átlagos óvodai helyzetben az óvodai évek alatt szisztematikus tanítás esetén 

az átlagos képességű gyermekek a szokásos heti egy-két alkalommal a következőket képesek: 

képesek megtanulni / memorizálni (i) néhány száz lexikai egységet és (ii) számos alapvető 

lexikalizált nyelvtani kifejezést, mindezt kontextusban, például mondókákban, rövid mesékben és 

dalokban. Ebből az is következik, hogy a gyermek nem fogja elsajátítani az idegen nyelvet, de 

nem is föltétlen a megszerzett nyelvtudás lesz a fő előny.  

Nézzük meg, milyen más, nem kimondottan nyelvi, nyelvészeti előnye  és pozitív hatása lehet 

akkor a korai nyelvtanulásnak? A gyermek személyiségfejlődése szempontjából igen hasznos lehet 

a korai (szakmai szempontból optimális) találkozás egy másik nyelvvel, és kultúrával: nyitottabb és 

rugalmasabb személyiséggé válhat a gyermek, gondolkodása fejlettebb lesz, elfogadóbb 

magatartást tanúsít a másság felé, toleránsabb lesz. Előny továbbá az is, hogy az idegen nyelven 

fejleszthető a gyermek kommunikációs célú figyelme, például a másikra való odafigyelés 

képessége, non-verbális jelek megértése, empátiás készség. Bizonyos fokig a megfigyelőképesség 

és logikus gondolkodás is fejlődik. A sok játékos feladat elősegíti a tevékenység alapú tanulást 

(Cameron 2001, Kovács 2009).  

A fenti érvelés alapján nézzük meg még konkrétabban, hogy mi valósítható meg az óvodai 

nyelvi programok során, milyen tevékenységek lehetnek hatékonyak, és milyen nyelvi tartalom 

képezze a foglalkozások anyagát?  

Fontos meghatározni, hogy milyen gyakoriak legyenek, és mennyi ideig tartsanak a 

foglalkozások. Általában maximum harminc percet tartanak reálisnak a szakemberek, mert a 

kisgyermek figyelme könnyen elkalandozik, vagy éppen lankad az ennél hosszabb foglalkozás 

esetén.  

A tevékenységi formák hasonlóak azokhoz, amelyek az egyéb területen történő óvodai 

fejlesztéskor már beváltak: mozgásos játékok, zene, kreatív tevékenységek. Fontos az, hogy a 

gyermek nyitottságát és tettrekészségét az agy jobb és bal féltekéjét bevonó tevékenységek gondos 

összeállításával elégítsük ki. A változatos tevékenységi formák 4-5 percenként követhetik egymást: 

játék, ének, mondóka, mese, szerepjáték, rajzolás, sok mozgás és tánc mind helyet kaphatnak.  

A nyelvi tartalom az életkornak megfelelő szintű: az óvodáskorú gyermek mindennapi 

kommunikációjához szükséges konkrét szavak, alapszintű mondatok, mini dialógusok képzik az 

anyagot. Fontos, hogy akár hosszabb nyelvi egységet is meg tud jegyezni a gyermek, amely 

lehetőséget ad arra, hogy gyakran használt mondatokat taníttassunk meg velük. Ez 

tulajdonképpen azt jelenti, hogy lexikai egységként tanítunk meg velük gyakori és alapvető 

fontosságú mondatokat, azaz lexikalizáljuk a nyelvtant.  

A készségek közül a hallás utáni megértés és beszéd fejlesztése a cél. A legreálisabb és 

legeredményesebb programokban a gyermek sok nyelvi inputot kap, az életkori sajátosságoknak 

megfelelő autentikus nyelvi és kulturális anyagokkal ismerkedik. A beszédfejlesztés másodlagos, és 

főleg szavak megtanulásából illetve tárgyak megnevezéséből áll. Későbbi szakaszban kerülhet sor 
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arra, hogy nagyobb nyelvi egységeket, például egyszerű hétköznapi beszédfordulatokat is 

megjegyez a gyermek. 

Összegezve, lehet olyan programot tervezni, amely segíti a gyermek nyelvi fejlesztését, és 

alkalmas személyisége sokoldalú kibontakoztatására is. Az óvodai kezdésnek azonban akkor van 

igazán értelme, ha az óvodából az általános iskolai idegennyelvi programba való átmenet 

biztosítva van. Mint érveltünk, a korai kezdés kárt nem okoz, sőt, ha jól végzik, föltétlenül 

hasznos. Ideális esetben az intenzív, jó színvonalú és tartós nyelvi hatás az ideális. Ha ez a 

folyamatosság nincs biztosítva, az óvodáskorban szerzett nyelvtudás nagyon hamar törlődhet. 

 

Összegzés 

 

Az óvoda és a szülő együttműködése alapvető fontosságú annak érdekében, hogy a korai 

idegennyelv-tanulás pozitív élmény legyen minden résztvevő számára. Az óvoda egyik fontos 

feladata az, hogy a szülőket felvilágosítsa arról, hogy mi lehet reális cél az óvodáskorú gyermek 

nyelvtanulásával kapcsolatban. Fontos, hogy az óvodapedagógus beszélje meg a szülővel, hogy a 

gyermeknek való-e az adott életkorban a nyelvtanulás. Nem szerencsés, ha a folyamatot erőltetik, 

és túl nagy elvárásokat támasztanak a gyermek és a program irányában. 

Nem minden gyermek alkalmas tehát arra, hogy részt vegyen a korai idegennyelvi 

programokban. Például, nem ajánlatos az idegen nyelvet elkezdeni akkor, ha a gyermekkel 

logopédiai gondok vannak, koncentrációs képessége fejletlen, nem tud egyfajta tevékenységre 

fókuszálni még rövid ideig sem, vagy nem szeret szerepelni, kissé zárkózott.    

Láttuk tehát, hogy az óvodáskori idegennyelvi programok indításához és sikeres működéséhez 

sok feltételnek kell teljesülnie mid a megrendelői, mind a szolgáltatói oldalról. Csak így 

biztosítható, hogy a mai óvodásokból nem lesz hamis kezdő és frusztrált nyelvtanuló. A 

felelősség nagy részben a miénk, szakembereké.  
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A téma aktualitása 

 

Témánk sikeres megközelítése érdekében legelőször is idézzük magunk elé azt az óvodás 

gyermekképet, amely az iskolát megelőzően az óvodák gyermekformáló tevékenységéhez iránytűt 

ad: ez az a gyermek, aki a játékban leli legnagyobb örömét, akinek ebben az életkorban 

életformája a játék, akinek elemi pszichikus szükséglete a szabad játék, aki játszva, ill. játékosan 

tanul. Ezzel körül is határoltuk az óvoda lehetséges szerepét, feladatát az iskolába lépéssel, az 

átmenettel kapcsolatban: a gyermekek fejlődésének elősegítése, alkalmassá tétele a következő 

életszakasz új életformájára (iskolás), ill. az új dominánssá váló tevékenységre (tanulás) a játék és a 

játékos tanulás segítségével.  

 
 

 

Több vizsgálat1 tanulmányozta az alsó tagozatos gyermekek beilleszkedését, tanulási 

motivációját, iskolai kudarcainak okait, mely elemzések érintették az óvoda-iskola átmenetet, s az 

óvoda un. iskola előkészítő szerepét is. Az iskolában az újdonság vonzerejének csökkenése után a 

gyermekeknél jelentkező tanulási motivációvesztést, tanulási nehézségeket, a magatartás 

kedvezőtlen eltéréseinek megjelenését a vizsgálatok egy része visszavezeti az óvoda-iskola 

átmenet zökkenőmentességének hiányára. „Már az első iskolaszakasz elnevezése is sugallja, hogy az 

életkori jellemzőknek megfelelően az intézmény feladata kezdetben a »bevezetés« az iskolai életbe, az 

ismerkedés az iskolai tanulással pozitív tanulási élmények útján, az intézményhez kötődő 

tevékenységek megszerettetése és az intenzív fejlesztés. Annak ellenére, hogy a törvényi háttér ezt 

teljesen egyértelművé és világossá teszi, a gyakorlat mást mutat.” (Szilágyi 2009) 

                                                 
1 Lásd az irodalomjegyzéket 

mailto:bakosie@hwpf.hu
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Gyenei Melinda is egyetértő véleményen van egyik kutatásukat követően: „Az iskoláztatás 

kezdetén, a gyermekek tényleges pszichikus fejlettségéhez, valamint az iskolai szocializációhoz igazolódó képzési 

anyag jelentősen elősegítette a gyerekek iskolai beválását.” Gyenei (2001:29) 

Mi magunk is úgy érzékeljük, illetve tényekkel igazolni tudjuk, az iskolakezdés még mindig 

nem igazodik a gyermekek életkori jellemzőihez. Bár az átmenet már többször került napirendre, 

sikeres szakmai megoldásokról tudunk, még sincs általános érvényű megoldás, ill. áttörő, szélesen 

terjedő gyakorlat. Az iskola nehezen mozdul (hagyományos szervezeti keretek, tevékenységek, 

módszerek és követelmények). Ezért a kívánatos szemlélet és pedagógiai gyakorlat érdekében 

ismételten szükséges az átmenet értelmezésével, s az egyes intézményekre háruló feladatokkal 

foglalkozni. 

További indokunk is van e szakmai kérdés további elemzéséhez, nevezetesen az, hogy a mai 

óvoda igen bonyolult társadalmi környezetben működik (lásd 1. ábra).  

 

1. ábra Az óvoda és közvetlen partneri környezete 

 

 

 

Az is igaz, hogy közoktatási rendszerünkben még mindig erőteljesen érvényesül a megelőző 

szakasztól való számonkérés, a következő szakasz „kiszolgálása‖, ami a legtöbb esetben az adott 

életszakaszra ró többletfeladatot, kíván többlet teljesítményt. A szülők pedig tartanak az iskolai 

követelményektől, ezért gyakran ők sem a gyermek fejlődési jellemzőihez igazodó 

követelményekkel, szemlélettel közelítik meg az óvodai nevelőmunkát. Az óvoda így kettős 

szorításban van. (lásd 2. sz. ábra). Ezért is van nehéz helyzetben az óvoda, amikor a gyermek 

fejlődésében az iskolára alkalmassá tétel pedagógiai hatásrendszerét dolgozza ki, s a 

zökkenőmentes átmenet területén határozza meg saját feladatait. 
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2. ábra Az óvoda kettős szorításban 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Az átmenet értelmezése 

 

Életünk során többször élünk át olyan, esetenként kritikusnak is mondható változást, amely egyik 

életszakaszból a másikba való átmenetkor jelentkezik, vagy amikor egyik életformát egy másik 

életforma váltja fel, esetleg intézményváltók vagyunk. Ezek a változásokhoz, ill. a változással járó 

megváltozott körülményekhez nem tudunk azonnal mindenben megfelelni, alkalmazkodni. 

Átmenetre van szükség (lásd 3. sz. ábra). Így van ez az óvodába lépéskor (felkészülés az óvodába 

lépésre, látogatás, szülős beilleszkedés stb.), függetlenedés a családtól, önálló életvitel kialakítása 

(előbb gyakori hazalátogatás, még gyakori otthoni étkezés, megerősítés kérése döntéseinkhez 

stb.). Egy biztos: minden kezdet nehéz! Ilyen átmenet az óvodából iskolába való átmenet, ill. az 

iskolai beilleszkedés is. 
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3. ábra Kritikus változások – átmenet, beilleszkedés 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bár a törvények egyértelműen fogalmaznak a két intézményre vonatkozóan, mégis az iskola 

részéről régóta tapasztalható többletigények fogalmazódnak meg az óvodával szemben. A 

kompetenciákat a partnerek nem egyformán értelmezik. Így sem az óvoda, sem pedig az iskola 

nem tudja a kívánatos gyermekközpontúságot érvényesíteni (Vekerdy 2004): a kikényszerített 

gyakorlatban az óvoda elébe megy az iskolának, az iskola nem ott folytatja, ahol az óvoda 

befejezte. Az iskola nem lép, hanem ugrik, mielőtt a szükséges lendületet megszerezné. A 

zökkenőmentes átmenet biztosításában mindkét intézménynek megvannak a maga feladatai. 

Ennek értelmezéséhez először nézzük meg, mit is olvashatunk az átmenetről, mint fogalomról!  

„Áttérés valamire, átalakulás valamivé.; Közbülső szakasz, állapot, fok.” – olvashatjuk a Magyar 

Larousse-ban. (Magyar Larousse 1991:185) A Magyar Értelmező Kéziszótár kiegészítése: átmenet 

= valamiből valamibe; „Folyamatban, változásban: közbülső szakasz.; Két dolog közötti, egymásba átjátszó 

fokozat; Átmenetnek tekinthető, …ideiglenes.; Két különböző jelleget egyesítő, közbülső.” (Magyar Értelmező 

Kéziszótár 2003:68) 

A hétköznapi szóhasználat is segítségünkre van: pl. a híd, palló az átmenethez felvezet, átvezet, 

túlvezet, vagy átmeneti kabát: sem nem meleg, sem nem hideg = a kettő között, tehát elemek 

egymásból. Még egy példa: a szabó munkájában menetelesen kell bevenni, azaz egy ideig ugyanott 

haladva, lassú fokozatos eltéréssel vezetjük az anyagot. 

Tovább folytathatjuk a köznapi értelmezésben: egy meghatározott időintervallum, távolság. 

Ehhez felmerül néhány kérdés, s azok megválaszolásának igénye: Mikor kezdődik? Mikor van 

vége? Mi történik a folyamatban? Melyek a folyamat szereplőinek kompetenciái? Ha ezekre jó 

válaszokat adunk, s az a gyakorlatban is érvényesül, megoldható az átmenet jelenleg élő 

problémája. 

A két intézmény közötti átmenetet a két ciklusra bontás segítségével próbáljuk meg 

modellezni. Az első ciklus, az óvoda, mely a maga eszközeivel, a rá jellemző tevékenységekkel és 

módszerekkel járul hozzá a gyermek fejlődéséhez. Miközben ezt teszi, a gyermek alkalmassá válik 

az iskolába lépésre. Ez a nevelési rendszer a gyermek érdeklődésére, kíváncsiságára, tudásvágyára 

építve közvetetten ráhangolja a gyermeket az iskolára. Ezt tekinthetjük ráhangoló szakasznak. Az 

átmenet teljesen speciális, az iskolára szocializálás szakasza már az új ciklusban, az új 
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intézményben történik. Ez a változásra való közvetlen felkészítés szakasza (lásd 4. ábra). Ez az a 

szakasz, amelyet jelenleg sem időtartamában, sem tevékenységeiben, sem módszereiben nem 

tarthatunk maradéktalanul megfelelőnek. (Vekerdy 2004)  

 

4. ábra Intézményi átmenetek 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Az átmenetet olyan folyamatként kell meghatároznunk, amely az óvodában kezdődik, de az 

iskolai szocializáció speciális tennivalói az iskolára hárulnak (lásd 5. ábra). Ez utóbbit az óvoda 

nem tudja felvállalni. Az iskolának, mint befogadó intézménynek pedig több időre lenne szüksége 

ahhoz, hogy új közösséget alkossanak, a gyerekeket átvezessék a kötetlen tevékenységből a kötött 

tevékenységbe, hogy legyen ideje megszokni az új személyi és tárgyi feltételeket, a 

mozgáskorlátozást, hogy fokozatosan hozzászokjon a kötelességteljesítéshez, a 

felelősségvállaláshoz, az újszerű értékeléshez, s szabályozni, késleltetni tudja szükségleteinek 

kielégítését. Az első iskolaszakasz elnevezése is sugallja, hogy az életkori jellemzőknek 

megfelelően az intézmény feladata kezdetben a „bevezetés” az iskolai életbe, az ismerkedés 

az iskolai tanulással pozitív tanulási élmények útján, az intézményhez kötődő 

tevékenységek megszerettetése és az intenzív fejlesztés. Annak ellenére, hogy a törvényi 

háttér ezt teljesen egyértelművé és világossá teszi, a gyakorlat mást mutat.  
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5. ábra Az átmenet mint folyamat 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Az iskolai beilleszkedési-beillesztési folyamathoz 

 

A következő néhány, kifejezetten az iskolai beillesztési, beilleszkedési folyamatra vonatkozó 

felvetés megfogalmazásának bátorsága abból ered, miszerint feltételezem, hogy az olvasó is 

folyamatként értelmezi az átmenetet, azaz szükség van az előző szakasz átmeneti folytatására 

tevékenységben és bánásmódban egyaránt. Másrészt tisztában kell lenni azzal, hogy vannak olyan, 

az átmenettel együtt járó feladatok, amelyek egyértelműen az iskolára hárulnak. 

- Kapcsolatépítés, csoportban való együttműködés, közösségalakítás, „mi tudat‖ kialakítása az 

iskolába lépést követően. 

- Kapcsolatépítés felnőttel (korábban érzelmi alapokon építkezett, iskolában a teljesítmény is 

belép – alapja: a gyermek megismerése, érzelmi alapon a bizalom, biztonságérzet kialakítása). A 

gyermek szeretetét a tanítónak is ki kell érdemelnie. 

- A tanulási képesség alakítása, a tanulás tanulása, a sikeres önálló tanulási technikák 

megalapozása (óvoda: spontán, indirekt, játékos, játék általi; iskola: tudatos, irányított, direkt, 

tantárgyhoz kötött). 

- Iskolai tanulásra való alkalmasság részképességeinek fejlesztése (kudarc előtt) 

- Kommunikáció, információ megszerzése, értelmezése. 

- Új konfliktushelyzetekre reagálás, konfliktuskezelés. 

- A gyermek új szervezeti keretekhez való alkalmazkodása, szükség szerinti oldása – tantárgy, tanóra 

rendszer kereteinek felülvizsgálata, kilépés az iskola falai közül 

- Projektekben való gondolkodás, a cselekedtetés – ehhez az életkorhoz igen közel áll. 
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ALKALMAZKODÁS, 

TANULÁSRA VALÓ ALKALMASSÁG 
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- A játékosság a leghatékonyabb eszköz a tanulási motiváció fejlesztéséhez. 

- A szülőket fel kell készíteni a tanulás segítésére. 

Ezekre az óvodának nincs közvetlen hatása, de a két intézmény között létrehozott, 

nélkülözhetetlen partneri kapcsolatban kölcsönösen sok tapasztalattal gazdagodhatnak egymás 

pedagógiai munkájából a gyermekek javára. 

 

Fentiek indoklásához 

Az óvodásnak az óvodás életéveket kell megélnie az óvodában. 

Az iskolába lépő gyermekek még hordozzák az előző korszak jellemzőit. Az éréshez, 

fejlődéshez idő kell! A gyermek folyamatosan szocializálódik iskolássá. Ennek időkereteit, 

tartalmát, a gyermekre háruló feladatokat, szervezeti formáit rugalmas keretekben szabályozni 

kellene. 

Alulról építkező rendszer szükséges! (Ma a következő intézmény vagy képzési szint határozza 

meg.) 

 

Hogyan tovább? 

 Szükség van a kompetenciák határozottabb rögzítésére. 

 Számon kell kérni az 1-2. osztályban előírt speciális programokat (tevékenység, kötetlenség, 

szervezeti formák, követelmény, értékelés stb.). 

 Törekedni kell arra, hogy tanítók az eddigieknél jobban ismerjék a megelőző életkor 

jellemző tevékenységeit és tanulásszervezési formáit (képzés, továbbképzés). 

 Szélesebb körben ösztönözni szükséges a természetes átmenet új szervezeti formáit 

(óvoda-iskola, tanulás tanulása program, Lépésről lépésre program, lassított iskolakezdési 

program, beilleszkedést segítő rugalmas iskolakezdés ráhangoló pedagógiai program). 

 A tanítókkal együttműködve oldani kell a szülői szorongást az iskolától.  

 A családokat fel kell készíteni az átmenet segítésére. 

 

6. ábra  Család – óvoda- iskola kompetenciái az óvoda-iskola átmenetben 

 

 
CSALÁD 

 Biztonságot nyújtó családi 

légkör 

 

 Életkornak megfelelő 

tevékenységek (játék, 

mese, beszélgetés stb.) és 

a szabályok 

 

 Ráhangolás az iskolára 

 
ÓVODA 

 Biztosítja a gyermek 

életkori fejlődéséhez 

szükséges feltételeket és 

tevékenységeket 

 

 Ráhangol az iskolára 

 
 

 
ISKOLA 

 Kialakítja speciális 

programját az iskola 

bevezető szakaszához 

 

 Segíti az iskolai 

beilleszkedési folyamatot 

 

 Az új életformára 

szocializál 
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Az iskolába lépő gyermek valójában még csak úton van az iskola felé! Ő a szó szoros 

értelmében még nem igazi iskolás. Ő az a „kisiskolás‖, akit az iskola fog fokozatosan az iskolai 

életmódra szocializálni.  
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A Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felnőttképzési Karának Gyermeknevelési Tanszékén 

2010 tavaszán egy kutatási projektet indítottunk annak vizsgálatára: milyen a 21. század eleji 

gyermek világról való tájékozottsága. A „világról‖, nem pedig a „világban‖ való gyermeki 

tájékozottságra voltunk kíváncsiak, ezért szándékosan nem használtuk a „kompetencia‖ 

terminológiát. Másképp fogalmazva: kutatási érdeklődésünk arra irányult, hogy képet kapjunk 

arról, mit tud egy óvodás gyermek a természetről, a technikáról, a társadalomról, önmagáról. A 

sajátos gyermeki mikro- és makrovilág ismeretekben, információkban, egyszerű összefüggésekben 

megjelenő tudáselemeinek feltérképezésére törekedtünk. 

 

A kutatás elméleti háttere 

 

A témával kapcsolatban több jelentős hazai kutatás ismert pedagógiai szakirodalmunkban. Ezek 

közül a legjelentősebbek: Hermann Alice 1960-as években végzett vizsgálatai, F. Várkonyi Zsuzsa 

vizsgálata 1978-ban, Nagy József kutatásai az 1980-as években.1 

Hermann Alice az 1960-as években az óvodáztatás kiterjesztésének fontosságát bizonyítandó 

az óvodába járó és „csak‖ a családban nevelkedő gyermekek tájékozottságát vizsgálta. A kutatás 

vezetője több mint 2000 gyermekkel készített irányított beszélgetést az ország 9 megyéjében. Az 

interjúk lefolytatásában az óvóképzők és tanítóképzők gyakorlati idejüket töltő hallgatói voltak 

segítségére. 

A vizsgálatban az óvodás gyermekeknek 30 kérdést, illetve kérdéscsoportot tettek fel, melyek a 

legkülönfélébb természeti jelenségekre, az ember életére, munkájára, technikai eszközök 

ismeretére és használatára vonatkoztak. 

Ezek közül idézünk néhányat. „Mit eszik a tehén?” „Mi fedi a hal testét?” „Milyen virág nyílik 

tavasszal?” „Mit készít az asztalos?” „Miből sütik a kenyeret?” „Miből építik a házat?” „Miért dolgoznak az 

emberek?”. 

Hermann Alice vizsgálatának legfőbb tanulsága az volt, hogy az 5-6 éves gyermekeknek sok 

ismeretük van a világról, azt mozgósítani is tudják, de a tudásuknak sok korlátja is felfedezhető. 

Ennek oka a gyermeki gondolkodás sajtosságaiban keresendő: a gyermeki tudás sok-sok 

személyes élménnyel telített, az animizmus, az artificializmus, a finalizmus jellemzi. (Mérei–Binét 

1993)  

                                                 
1 Részletesebben lásd: Hermann (1963),  F. Várkonyi (1978),  Nagy (1980). 

mailto:sztrinkone@hwpf.hu


SZTRINKÓNÉ NAGY IRÉN: 5-7 ÉVES GYERMEKEK TÁJÉKOZOTTSÁGA A VILÁGRÓL 
 

 

 59 

A falvakban és a városokban élő gyermekek tájékozottsága annyiban különbözött, amennyiben 

a megtapasztalt, átélt valóságélmények különböztek egymástól. Megjegyezendő, hogy azokban az 

években a különbségek kiegyenlítésére az érvényben lévő óvodai nevelési programban szereplő 

„oktatás‖ előírásai szerint törekedni kellett (Hermann 1963). 

F. Várkonyi Zsuzsa az 1970-es években óvodáskorúak tájékozottságát és helyzetmegoldó 

képességét vizsgálta. (F. Várkonyi 1978) 

A kutató a kikérdezés mellett helyzetmegoldási feladatokat is adott a gyermekeknek. 

Módszerei között szerepelt még a játékmegfigyelés, a szülők és az óvónők kérdőíves felmérése. 

Az emocionális faktor vizsgálatára is kísérletet tett egy projektív teszt, a CAT alkalmazásával. A 

kutatás hipotézise szerint a kisgyermek tájékozottságában döntő szerepe van a szülő gyermeki 

szabadsággal kapcsolatos nézeteinek. Továbbá, a tájékozottság önmagában nem szavatol szituatív 

ügyességet, bátorságot, kompetenciát. 

F. Várkonyi homogén, kis létszámú csoportot vizsgált: egy fővárosi óvoda 40 nagycsoportos 

gyermekét. A minta nagysága lehetővé tette, hogy a gyermeki ismeretek mélységének, a 

gondolkodás sajátosságainak megragadására is kísérletet tegyen. 

A feltett kérdések közül idézünk néhányat. „Mitől ég a lámpa?” „Mi hajtja az autóbuszt?” „Miért 

esik az eső?” „Mit lehet kapni egy illatszerboltban?” „Anyuka hány éves?” „Nagymama hány éves?” 

A helyzetmegoldási feladatok szituációs kérdésekből álltak. Pl. „Csöng a telefon, egyedül vagy a 

szobában. Mit csinálsz?” 

A vizsgált gyermekek 48%-a helyes választ adott a tájékozottsági kérdésekre, de a kutatónak be 

kellett látnia, hogy voltak nem kellő gonddal megfogalmazott kérdései is. A helyzetmegoldási 

feladatok alkalmasnak bizonyultak az önállóság és szituatív kompetencia vizsgálatára. A legtöbb 

helyes választ a segítségnyújtásos szituációkra adták a gyerekek, kevesebb sikerrel jártak a 

potenciális veszélyhelyzetre vonatkozó megoldásokban. 

Az 1970-es években Nagy József és kutatócsoportja az iskolakezdés körüli korosztályok 

fejlettségét, fejlődését befolyásoló tényezőit, a fejlesztés lehetőségeit, optimális szervezeti, nevelési 

feltételeit, az iskolakezdés temporalizálásának körülményeit vizsgálta. Kidolgoztak egy 

standardizált fejlettségvizsgáló rendszert 5-6 éves gyermekek számára. Ez volt a későbbi 

évtizedben széles körben elterjedt PREFER. 

Nagy József nem tájékozottságot, inkább a szó klasszikus értelmében vett tudást mért. 

Vizsgálata az 5-6 éves gyermekek anyanyelvi, matematikai, írásmozgás-koordinációjának 

fejlettségéhez nyújtott megbízható segítséget a pedagógusoknak. A teszt alkalmas volt a 

gyermekek önkiszolgáló szokásainak, feladathoz való viszonyának társas kapcsolatainak 

felmérésére is. Ennek a több mint tízezer gyermekre kiterjedő kutatásnak a legfőbb tanulsága az 

volt, hogy az 5-6 évesek iskolakészültségbeli heterogenitása igencsak szélsőséges, a 

kompenzálásnak vannak korlátai, ezért hasznosabb a lehető legkorábbi prevenció. (Nagy 1980) 

A gyermeki tájékozottságot vizsgáló kutatásunkhoz felhasználtuk Ranschburg Jenő gyermeki 

gondolkodást és intelligenciát elemző munkáját. (Ranschburg 2002) 

A szerző az óvodáskorú gyermek gondolkodására jellemző képiséget, a nyelv és a gondolkodás 

kapcsolatát, a gyermeki logika szinkretizmusát, a világkép esetlegességét, az énközpontúságot 

vizsgálja, majd részletesen szól a gyermeki intelligenciáról. Felhívja a figyelmet arra a nagyon 

fontos tényre, hogy az óvodás gyermek nemcsak a környezetéből gyűjt ismereteket – melyeket 

sajátos módon dolgoz fel –, hanem rendelkezik érdeklődésen alapuló, következetes 

információgyűjtő munkájának eredményeként létrejövő tudással is. 
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Az alaptudáshoz társuló, érdeklődésen alapuló tudásról „jelentési hálót‖ lehet készíteni, amely 

annál bonyolultabb és szövevényesebb lesz, minél nagyobb tudással rendelkezik az egyén az 

alapfogalomhoz kapcsolódó témakörben. A jelentési háló mellett a gyermeki intelligencia 

mutatója lehet a „meta-kogníció‖, a saját kognitív folyamatokról való vélekedés is. (Ranschburg 

2002) 

 

Gondolataink a gyermeki tájékozottságról 

 

Közhelyszerű gondolat ma már az, hogy modern világunkat soha nem látott információ 

felhalmozódás jellemzi. Évtizedek óta ez a sok összetevőjű jelenség okoz szinte feloldhatatlan 

dilemmát a neveléstudomány számára. Mire készítsék fel a modern társadalmak a felnövekvő 

nemzedéket? Hogyan lehet a felkészítést a lehető leghatékonyabbá tenni? Milyen új pedagógiai 

technológiák állnak rendelkezésünkre? 

A globalizációs folyamatok felgyorsulása, a környezeti, ökológiai, társadalmi változások gyors 

üteme a gyermekneveléssel kapcsolatban is megoldást sürget. A gyermeki tájékozottság is 

alapvető változásokon ment keresztül az elmúlt félévszázadban. A Hermann Alice és az F. 

Várkonyi Zsuzsa által feltett kérdések vajon helyénvalóak lennének ma is? Egyáltalán 

megragadható és leírható a mai óvodáskorú gyermek tájékozottsága, vagy annak csak az 

individuum szintjén van létjogosultsága a Ranschburg Jenő által javasolt „tudásháló‖ 

feltérképezésével? 

Ha negyven évvel ez előtt úgy fogalmaztak a kutatók, hogy a gyermeki tájékozottságnak 

határtalan a tárgyköre, akkor napjainkban ez különösen így van. A mai gyermekeket igen gyakran 

emlegetik úgy, hogy „elektronikus‖ nemzedék, „hálózati‖ generáció, „digitális‖ nemzedék. 

(Buckingham 2002) 

Az információs és kommunikációs technológiák gyökeresen megváltoztatták nemcsak a 

felnőttek életét, de a gyermekek életét is. A tudáshoz, az információhoz hozzáférést régen a 

felnőttek és az általuk felügyelt intézmények irányították, ma ezekhez a gyermekek is könnyedén 

hozzáférnek. 

Ma a szocializáció az elektronikus média előtt zajlik, ezzel magyarázza több kutató, hogy a 

gyermekek agresszívak, antiszociálisak, koraérettek. A gyermekkorról szóló narratívák is sokat 

változtak, többet tudunk a fejlődési sajátosságokról, a gyermeki kreativitásról, az egészséges 

személyiség kibontakozásának külső és belső feltételrendszeréről. 

Napjainkban a gyermek családon belüli helyzete is átalakult. Egyre elterjedtebbek a „nem 

hagyományos‖ családszerkezetek: a családok zsugorodnak, nő a csonka családok száma. A 

gyermekek nagy része számára a család már nem nyújt stabil szocializációs közeget, egyre 

kevesebb időt töltenek szüleikkel, akik az érzelmi biztonságot nyújtó szeretetteljes légkört gyakran 

pótolják „tárgyiasult szeretettel: ajándékkal, zsebpénzzel, divatcikk megvásárlásával. 

Modern korunkban a gyermeknevelés egyre kiterjedtebb intézményesülésének is tanúi 

lehetünk. Különösen a kezdeti évek értékelődnek fel ebből a szempontból, mert ez az egyre 

mélyülő társadalmi egyenlőtlenségekre is válaszlehetőség. 

Egyre több professzionális szakember foglalkozik a neveléssel, ez a gyermeki tájékozottság 

határait ugyancsak szélesíti. 

Kutatásunkban az óvodáskori tájékozottságról megpróbáltunk úgy gondolkodni, hogy abban a 

fent jelzett tendenciák érvényesülhessenek. Természetesen tudjuk, hogy az általunk alkalmazott 

megközelítésnek vannak korlátai. 
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Kutatásunk célja, módszerei 

 

Kutatásunkban az 5-7 éves gyermekek természeti, technikai, társadalmi környezetről meglévő 

ismereteit szeretnénk feltérképezni. A gyermeki tudás, tájékozottság vizsgálatához kiválasztottunk 

négy nagy témakört, mellyel a legközvetlenebb kapcsolatba kerül minden gyermek. 

Ezek a témakörök: 

 A gyermek és a természet (növények, állatok, élőhelyeik, természeti jelenségek). 

 A gyermek és a társadalom (hagyományok, szokások, kultúra, foglalkozás, életmód). 

 A gyermek mikrovilága (családi kapcsolatok, életkor, otthoni tevékenységek, napirend, 

háztartás). 

 A gyermek és a technika, technológia (közlekedés, gépek, technikai eszközök és 

működésük, multimédiás eszközök). 

 

Hipotézisünk szerint a gyermeki tapasztalatszerzés lehetőségei soha nem látott mértékben 

kibővültek, ezért az ismeretekben – a korábbi vizsgálatok eredményeihez viszonyítva számottevő 

a mennyiségi növekedés. Vannak elveszített gyermeki tudáselemek és vannak új tudáselemek. Ez 

utóbbiak a technika, technológia területén különösképpen megmutatkoznak. 

Azt gondoljuk, hogy a gyermeki tájékozottság nagy mértékben függ a család szociológiailag 

leírható státuszától. 

Feltételezzük, hogy a jól működő családban élő és óvodába járó gyermekek alaptudása 

érdeklődési területekkel is jellemezhető. 

Kutatási módszerként Hermann Alice és F. Várkonyi Zsuzsa kutatásaihoz hasonlóan, a 

kérdőíves kikérdezés módszerét választottuk. A kérdések megfogalmazásakor figyelembe vettük a 

gyermekek életkori sajátosságait, ügyeltünk arra, hogy a kérdések legyenek változatosak, s a 

kérdéssor ne legyen túl hosszú. A kérdések felsorolást, kiválasztást, sorba rendezést, kiegészítést, 

egy-két esetben, csoportosítást kértek a gyerekektől. Több kérdést úgy tettünk fel, hogy képeket 

mutattunk a feladat közlésénél. 

Témakörönként 18-20 kérdést fogalmaztunk meg. Egy gyermekkel így négy alkalommal 

folytattunk 15-20 perces beszélgetést. 

Terveink között szerepel még az óvónőkkel és a szülőkkel folytatott interjú is. 

 

A kutatás jelenlegi állása 

 

A négy témakör kérdőíveit elkészítettük és előzetes „próbakérdezést‖ követően korrigáltuk. A 

Debreceni Egyetem Gyakorló Óvodájának 150 5-7 éves gyerekével lefolytattuk a beszélgetéseket. 

Az adatok kódolása és számítógépes feldolgozása most van folyamatban. Annak ellenére, hogy 

még nem készült el a kérdőívek feldolgozása, néhány tendencia a kutatás jelenlegi állásában is 

megfogalmazható. 

A Gyermek és természet témakör előzetes áttekintése során látható, hogy óvodásainknak sok 

ismerete van az állatokról: az ismert állatok száma a 3 és 44 közötti tartományban mozgott. Az 

állatok nagyságát, élőhelyeit, táplálkozását is alaposan ismerik. A természeti jelenségek 

magyarázata is az életkori sajátosságokat tükröző, tipikus válasza volt a legtöbb megkérdezettnek. 

Pl. arra a kérdésre, hogy éjszaka miért van sötét ilyen válaszok születtek: „Elbújik a nap.” „Azért 

van sötét, hogy aludjanak a gyerekek.” „Azért van sötét, hogy féljenek az emberek.” 
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Egyszerű növények felismerése és megnevezése (káposzta, tulipán, búza) – érdekes módon – 

nehezebb feladat volt a gyermekek számára. Lehetséges, hogy nem a legszerencsésebb képeket 

mutattuk meg a megkérdezetteknek, mert sokan nem ismerték fel a búzát, az epret, a tulipánt. Ez 

az ismerethiány különös figyelmet érdemel esetünkben, mert vidéki kisvárosban élő gyermekek 

voltak a beszélgetés résztvevői. 

Az is vélelmezhető, hogy az emberi testről való tudás sokkal alaposabb, mint a régebbi 

vizsgálatoknál. Arra a kérdésre, hogy „Mi van bennünk, amit nem látunk” meglepően sokan 

válaszoltak négy-öt szerv megnevezésével. 

A Gyermek és társadalom kérdéscsoportra adott válaszokat áttekintve a következő 

tendenciákat lehet megállapítani. 

A munkáról, a foglalkozásokról, a családról sok és esetenként igen árnyalt ismereteik vannak a 

gyerekeknek. A jelenlegi társadalmi gondjaink némelyikéről is meglepően sokat tudnak. Arra a 

kérdésre, hogy mit jelent, ha valaki munkanélküli szinte minden gyermek tudta a választ: „nem 

dolgozik”, „nincs állása”, „nincs pénze”, „szegény”, „nincs lakása”, „szomorú”. A megkérdezett gyermekek 

jelentős része több TV csatornát ismer és feltételezhető, hogy nézi is azokat. A felsorolt csatornák 

száma a 2 és 15 közötti tartományban található. 

A médiahatás jelentőségére hívhatja fel a figyelmet a gyermekek által ismert, felsorolt TV 

műsorok nagy száma. A mesefilmek és rajzfilmek mellett sokan nézik a sorozatokat: Barátok, 

közt, Helyszínelők, Cobra 11. El kell gondolkodnunk azon is, hogy egy neves embereket ábrázoló 

képsorozatból a gyermekek többsége azonnal kiválasztotta és megnevezte az egyeik kereskedelmi 

csatornáról ismert „celebet‖. 

A mesekönyvekből és rajzfilmekről jól ismert neves történelmi személyiség arcképét jóval 

kevesebben ismerték fel. 

A családról, a családi ünnepekről sok ismeretük van a gyerekeknek, kérdéses, hogy ezek közül 

mennyi hordoz pozitív, és mennyi hordoz sematikus üzeneteket. Ünnepnek általában a 

születésnapot tekintik, ahol van torta, kapnak sok ajándékot s „buliznak”. Jelzésértékű, hogy a 

„hétköznap” és az „ünnep” fogalma nem válik élesen szét a megkérdezett óvodások 

gondolkodásában. 

Az egészséges életmód feltételeiről is jól tájékozottak az óvodások, bár látható, hogy ezt a 

kérdéskört több kérdéssel, alaposabban vizsgálhattuk volna. 

A gyermeki mikrovilágra vonatkozó kérdések a családról, és annak működéséről nyújtanak sok 

értékelhető információt. A családi viszonyokról csak nagyvonalúan tájékozottak: a nagynénit, 

nagybácsit, unokatestvért viszonylag kevesen jelölték a családhoz tartozónak.  

A családi munkamegosztásra utaló kérdésekre adott válaszokban esetenként az uralkodó 

sztereotípiák jelentek meg: „anya főz”, „apa szerel”, a „gyerek játszik”. 

Az életkorok ismeretében (saját életkor, anya kora, nagyszülők kora), a régebbi vizsgálatokhoz 

hasonló tendencia látszik: az életkorok becslése csak néhány gyermeknek sikerült. 

Arra a kérdésre, hogy mit lehet csinálni különféle helyeken (szobában, szabadban, hegyekben, 

strandon, nyaraláson, múzeumban, templomban) kevés értékelhető választ adtak a gyerekek, ami 

az élményszerző alkalmak szűkösségére utalhat. 

A Gyermek és a technika, technológia témakört még nem sikerült áttekintenünk, de azt 

feltételezzük, hogy ebben a témakörben van a legtöbb új ismeretük a mai óvodásoknak. 

Bizonyára így van ez a gyakorlati készségek terén is, hisz a legtöbb gyermek önállóan kezeli a 

számítógépet, csatornát tud váltani a televízión.  
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Nagyon reméljük, hogy az adatok számítógépes feldolgozása után jóval alaposabban 

összevethetjük a gyermekek tájékozottságának különféle mutatóit kutatásunkban megfogalmazott 

hipotéziseinkkel. Ha szükséges, elvégezzük a korrekciókat, hogy a későbbiekben megkezdhessünk 

egy nagyobb hatókörű vizsgálatot. 
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Amióta a Nemzeti alaptanterv 2007-ben megfogalmazta a kompetenciaalapú oktatási programot, 

a pedagógusok számára az egyik legfontosabb, leggyakrabban használt, és mint ilyenkor lenni 

szokott, egyik legvitatottabb fogalom lett a kompetencia. 

A kompetencia fogalma a kognitív pedagógiai szakirodalomban a következő: a tudásnak az a 

formája, amelynek elsajátítása természetes közegben, életszerű tapasztalatok révén történik, és így 

alkalmazása is természetes könnyedséggel és hatékonysággal valósul meg.  

Az Európai Unió által elfogadott értelmezésben a kompetencia a vonatkozó ismeretek, 

képességek és attitűdök rendszere. 

Az EU és ennek nyomán a NAT is meghatározza a kulcskompetenciákat. Ezek azok a 

kompetenciák melyekkel mindenkinek rendelkeznie kell ahhoz, hogy személyiségét kiteljesíthesse 

és fejleszthesse, be tudjon illeszkedni a társadalomba, és foglalkoztatható legyen. Az egész életen 

át tartó tanulás során mindenféle tanulás alapját a kötelező oktatás, illetve képzés időszaka alatt 

elsajátított kompetenciák jelentik. 

A NAT-ban a következő kulcskompetenciák jelennek meg: 

 Anyanyelvi kommunikáció 

 Idegen nyelvi kommunikáció 

 Matematikai kompetencia 

 Természettudományos kompetencia 

 Digitális kompetencia 

 Hatékony, önálló tanulás 

 Szociális és állampolgári kompetencia 

 Kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia 

 Esztétikai-művészeti tudatosság és kifejezőképesség 

 

A NAT-ban meghatározott képzési szakaszokat áttekintve láthatjuk, hogy témánk 

szempontjából az alapozó és a bevezető szakasz tarthat számot érdeklődésünkre. 

Az alapozó szakasz (1-4. évfolyam) a bevezető és a kezdő szakaszra tagolódik, melyek együttes 

funkciója elsősorban az iskolai tanuláshoz szükséges kulcskompetenciák, képesség-együttesek 

célzott megalapozása. 

A bevezető szakasz (1-2. évfolyam) feladata az óvodából az iskolába való sikeres átmenet. 

Ahhoz, hogy ezt sikeresen el tudja látni, jellemző rá az óvodára jellemző időigényesebb 

tevékenység- és tanulásszervezés. Nagy teret enged az egyéni érdeklődésnek (célja a 

teljesítménymotiváció és a képességek fejlesztése). Lehetővé teszi az ebben az életkorban 
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különösen jelentős egyéni különbségek kezelését. A szakasz végén még nincs szükség az iskolai 

teljesítmények követelményként történő meghatározására, minősítő jellegű értékelésére.  

A kezdő szakaszban (3-4. évfolyam) a motiválás és a tanulásszervezés már a NAT fejlesztési 

feladataiban is kifejeződő teljesítményekre összpontosít. 

Az alapozó szakaszt a fejlesztő szakasz (5-6. évfolyam) követi, melynek feladata a már 

megalapozott kompetenciák fejlesztése, megerősítése, bővítése, finomítása, hatékonyságának, 

variabilitásának növelése. (Nat 2007) 

Ebből a rövid áttekintésből is egyértelműen látszik, hogy a dokumentumok szintjén nagyon 

pontosan megfogalmazódik az óvoda-iskola átmenet megsegítésének elve, a folyamatosság 

megteremtésének igénye az óvodai és az iskolai nevelés között. 

A mindennapi pedagógiai gyakorlatban azonban kevés helyen találkozunk ezeknek az elveknek 

a maradéktalan megvalósításával, a gyakorlatba való sikeres átültetésével. 

 

Az iskola elvárásai az iskolaérettség kritériumaiban (melyeket a különböző iskolaérettségi 

vizsgálatokban meg is mérnek) fogalmazódnak meg. Jobban szeretjük az iskolára való alkalmasság 

kifejezést, ami talán kevésbé tűnik kirekesztőnek. Milyen tulajdonságok jellemeznek egy 

gyermeket, aki már alkalmas a beiskolázásra? 

A biológiai érettség jelei: 

 a testarány változik,  

 kb. 115-120 cm magas, 22-24 kg, 

 a fogváltás elkezdődik, 

 a szervezet teherbíróbb, kevesebb betegség, 

 gerinc S alakú görbülete, 

 kéztő csontosodása, 

 az agy elektromos aktivitásának mintázata változik, 

 6-8 éves kor között fejeződik be a kéreg mielinizációja, 

 a lateralizáció megszilárdulása. 

 

A pszichés fejlődés, változások iránya ebben az életkorban:  

A tanulás megkezdéséhez elengedhetetlen a pontos és differenciált észlelés. 

Az észlelés területén a globális, szinkretikus észlelést meghaladó analizálás-szintetizálás 

képességét kell kiemelni, ami képessé teszi az alak-háttér elkülönítésére, a lényeges dolgok 

kiemelésére, a pontos alaklátásra, formaészlelésre. Felismeri, megkülönbözteti a színeket, 

folyamatosan fejlődnek a konstanciái és a térbeli- időbeli tájékozódása. Felismeri a sorrendi 

szerveződést. A vizuálison kívül a hallási információk feldolgozásának képessége is 

elengedhetetlen az iskolai sikerességhez. A kisiskolás gyermektől elvárja az iskola, hogy képes 

legyen a hallott ingerek pontos észlelésére, megkülönböztetésére, illetve a hangok sorrendjének 

helyes észlelésére. A keresztcsatornák (különböző érzékszervek által felfogható ingerek) 

együttműködését is fontos fejleszteni. 

Ehhez a területhez hozzátartozik a beszéd észlelése és a hangok helyes ejtése, a beszédhibák 

kiküszöbölése. Lényeges, és sok problémával terhelt terület a megfelelő artikuláció, a szókincs és 

szótalálási képesség, valamint a kifejezőkészség.  

Óvodáskorban a figyelem jellemzően önkéntelen, könnyen elterelhető külső és belső 

ingerekkel egyaránt. Az iskolás korhoz közeledve a figyelem egyre inkább szándékosan 
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irányíthatóvá válik, nő a figyelem terjedelme is. Iskolakezdésnél elvárható az 5-10 percig tartó 

szándékos figyelem. A figyelem átvitele és megosztása ebben az életkorban még nehézségekbe 

ütközik, sok gyakorlást és pedagógusi segítséget igényel. A rendszeres, alapos megfigyelésre már 

képesek a gyerekek. 

 

Az emlékezet területén is megfigyelhetünk jelentős változásokat: a rövid idejű és hosszú idejű 

tár kapacitása egyaránt megnő, megjelenik a szándékos, tudatos emlékezés, és részben az iskola 

hatására a gyermek önmaga próbál különféle emlékezeti stratégiákat alkalmazni (pl. ismételgetés, 

az anyag szervezése). 

Piaget szerint a 6-7 éves kor a gondolkodás tekintetében a konkrét műveletek szakaszába 

tartozik. Ebben a szakaszban a gondolkodási műveletek belsővé tett cselekedetekre épülnek, ezért 

nagyon fontos a cselekedtetés, saját tapasztalat, gazdag szemléltetés az oktatásban. 

Ebben az időszakban kezd el kialakulni a tárgyállandóság a mennyiségre, súlyra, térfogatra 

vonatkozóan. Képes a művelet megfordítására.  

Az egocentrikus gondolkodás lassan többközpontúvá válik, a gyermek egyre inkább képes lesz 

a szempontváltásra, a decentrálásra. 

A metakognitív képesség fejlődésének kezdeteit tetten érhetjük a saját tudásáról való 

tudásában.  

Képzeletükben a reproduktív elemek aránya megnő, kevésbé kalandoznak el a fantázia 

világában, képesek különbséget tenni a valós és képzelt dolgok között. Ennek többek között az is 

a háttere, hogy nagyon nyitottá, érdeklődővé válnak az őket körülvevő reális világra. Ezt a 

kíváncsiságot aknázza ki - jó esetben - az iskola. 

A mozgásfejlődésre különös hangsúlyt kell fektetni, ezen belül kiemelt terület a nagymozgások 

koordinációja, a finommozgások fejlettsége és a látás és mozgás összehangolásának képessége. 

Mindezek a fejlődési, érési folyamatok zömmel spontán módon következnek be, ha megfelelő 

otthoni és óvodai, majd iskolai környezetben, gazdag, változatos tevékenységrendszerben van 

lehetősége a gyermeknek tapasztalatokat szerezni. Ez vonatkozik a tárgyi és a személyi feltételek 

biztosítására egyaránt. 

 

Az érzelmi érettség jelei az óvodásénál kevésbé ingadozó és szélsőséges érzelmek, illetve az 

érzelmektől kevésbé átfűtött, kiegyensúlyozottabb viselkedés. (Cole, M. – Cole, S. R. 1997:456-

482) 

 

A szociális érettség megnyilvánulásai: 

 Önállóság 

 Szabálytudat 

 Feladattudat 

 Feladattartás 

 Teljesítményigény 

 Helyzetmegértés,  

 Viselkedési stabilitás 

 Monotónia-tűrés 

 Beilleszkedés  

(Mérei – V. Binét 1993:173-175) 
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Tapasztalataim szerint azok között a gyermekek között is, akik mind biológiailag, mind 

pszichésen megfelelően felkészültek az iskolára, találunk szociális téren nem eléggé éretteket. A 

beiskolázáskor erre különösen figyelni kell, mert sem a szülő, sem az óvodapedagógus nem látja 

indokoltnak a testileg fejlett, okos, ügyes, nem egy esetben már jól olvasó gyermek óvodában 

tartását még akkor sem, ha szociális téren egyértelmű hiányosságok mutatkoznak. Messzire 

vezetne ennek a fejlődésbeli anomáliának az okait fejtegetni, egy momentumot azonban szeretnék 

kiemelni: a családi harmónia, a megfelelő modellek hiányát, melynek sokrétű társadalmi okai 

vannak. 

Az iskolai beilleszkedést azonban nagymértékben hátráltatja, s gyakran a teljesítményt is rontja, 

ha a gyermek szociálisan éretlen. Sajnálatos módon a jó képességű gyermek alulteljesítővé válik a 

kudarcélmények hatására. 

 

Mit vár el az iskola ezeken a területeken az óvodától? 

Az óvodai nevelés országos alapprogramjával és a NAT-tal összhangban a pedagógiai 

intézmények kiemelt feladata a kompetenciák fejlesztése. Az iskolába kerülő gyermek esetében az 

azokat az (iskolára alkalmasság kritériumainál felsorolt) alapképességeket, ismereteket, attitűdöket 

jelenti, amelyek szükségesek ahhoz, hogy rájuk építsék a tanítást. 

 

Az óvodai nevelés során az óvodapedagógus sokkal több, árnyaltabb információt, tapasztalatot 

gyűjt a gyermekről, mint bármely nagyszerű iskola-alkalmassági vizsgálat. Ezért elsődlegesen az 

óvodapedagógus feladata az iskolaéretlenség felismerése, a fejlődés bármely területén. 

Természetesen a felismerés még kevés, az iskolára előkészítés folyamán fejlesztő foglalkozásokra 

van szükség. A gyermek számára sokkal előnyösebb, ha az óvodában maradva kapja meg a 

szükséges fejlesztést, a megszokott, biztonságot nyújtó környezetben, az egyéni tempójához, 

szükségleteihez, fáradékonyságához igazítva. 

Amennyiben szükséges, még az óvodai nevelés ideje alatt feltétlenül be kell vonni más 

szakembereket is a fejlesztésbe (különös tekintettel a logopédiára, diszlexia-prevencióra, 

szenzomotoros fejlesztésre). 

Amennyiben az óvodapedagógus és a szülő nem tud döntésre jutni, vagy csak kétségek 

merülnek fel, kérni kell a Nevelési tanácsadó segítségét. Itt gyógypedagógus és pszichológus 

végez iskolaérettségi vizsgálatot, melynek alapján az alábbi döntések születhetnek: 

 az általános iskola 1. osztályába mehet, 

 még egy év óvodai nevelés szükséges, 

 iskola előkészítő foglalkozás javasolt az általános iskolában. (napi 4 tanóra), 

 kis létszámú osztály javasolt, 

 fejlesztés szükséges, 

 Szakértői Bizottság vizsgálata szükséges. (Értelmi fogyatékosság vagy súlyos 

beszédfogyatékosság, tanulási zavar gyanúja esetén.) (Marót – P. Mirtse 1982).  

A Tanulási Képességeket Vizsgáló Szakértői Bizottság feladatai: 

 idegrendszeri sérülés megállapítása (szakorvos) 

 képességstruktúra, IQ (pszichológus) 

 ismeretek, tudás, taníthatóság (gyógypedagógus) 

 szülővel való egyeztetés 



KATHYNÉ MOGYORÓSY ANITA: MIT AD AZ ÓVODA, MIT VÁR AZ ISKOLA? 
 

 

 68 

A szakértői bizottság a korábbi lehetőségek mellett javasolhat gyógypedagógiai intézményeket: 

kijelölt általános iskolát, foglalkoztató intézményt, vagy bentlakásos iskolaotthont. (Debre és mts. 

2008:67-70) 

 

Ahhoz, hogy az intézményváltás sikeresen menjen végbe, a családokkal való együttműködés, a 

bizalom kialakítása elengedhetetlen feltétel. Az óvodában általában olajozottan áramlik az 

információcsere, a szülők belelátnak az intézmény életébe, és az óvodapedagógust partnernek 

tekintik a gyermek nevelésében. Amennyiben ez nem valósul meg, a pedagógus feladata a 

kezdeményezés, a szülők megnyerése. Sokszor ez nagy türelmet, toleranciát és a sajátunktól eltérő 

életvitel, nevelési elvek, családszerkezet, stb. elfogadását jelenti. A hátrányos helyzetű, rossz 

szociokulturális hátterű gyermekek esetében lenne a legfontosabb a segítő együttműködés 

kialakítása, hiszen ezek a családok tudnak legkevésbé körültekintően dönteni a gyermekük 

beiskolázásáról. 

Az óvodapedagógus objektivitása segítségül lehet a szülők számára egy reális kép 

kialakításához gyermekük képességeit, fejlettségét illetően – ez szükséges az iskolaválasztás nehéz 

döntésének meghozatalában. A legtöbb szülő igényli a tanácsot, kérdezgeti az óvodapedagógust 

arról, hogy vajon melyik iskola lenne a legjobb a gyermeke számára (már ahol van választási 

lehetőség). Szerencsés, ha az óvónő tájékozott a lehetséges iskolák körében, és pedagógiai 

szempontok alapján tud segítséget nyújtani a szülőknek. 

A személyes kapcsolat felvétele az óvodapedagógus és a tanító között nagyban megkönnyítheti 

az átmenetet a gyerek és családja számára, egyúttal komoly támogatást nyújthat a pedagógusnak. 

Az óvodai portfólió átadása és megbeszélése (nyilván csak szülői beleegyezéssel) egy lehetséges 

módszer, amellyel a tanító áttekintheti a gyermek eddigi fejlődését, esetleges nehézségeit, 

megismerheti leendő tanítványát, tájékozódhat az eddig bevált nevelési eljárásokról. 

Amellett, hogy a pedagógus-szülő kapcsolat ápolása mindezekkel a felsorolt előnyökkel jár, 

mintát is nyújt a szülő számára az együttműködés, a gyermek érdekeinek megfelelő képviselése 

területén. 

Sajnos a közoktatásban az a tapasztalat, hogy ahogyan a gyermek előrehalad tanulmányaiban, 

úgy lazul a kapcsolat a család és az intézmény között – sok esetben már túlzott mértékben, amely 

egyik fél érdekeit sem szolgálja. 

 

A címben feltett kérdésre válaszolva: a cél az lenne, hogy amit az óvoda tud adni, az legyen az 

elvárás az iskola számára is – kíváncsi, kiegyensúlyozott, kellőképpen felkészült és érett óvodások, 

akik valójában az iskolai évek alatt válnak iskolássá. Az óvoda pedig maradjon meg óvodának, és 

játékosan, mesélve, az óvodás gyermek igényeihez alakítva fejlessze az alapvető kompetenciákat. 
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Integráció … inklúzió … együttnevelés … fogyatékosok … SNI-A … SNI-B … hátrányos 

helyzetűek … esélyegyenlőség … folytathatnánk azoknak a fogalmaknak és kifejezéseknek a 

hosszú sorát, amelyeket napjainkban, elsősorban a magyar pedagógiai irodalom használ, s amelyek 

lassan beszivárognak a mindennapi pedagógiai gyakorlat nyelvezetébe is. Sajnos helyénvaló azt 

mondani, hogy „beszivárog‖, ugyanis tényleg erről van szó: gyakori, hogy akkor és olyan 

kontextusban használjuk a kifejezéseket, amikor erre lehetőség adódik, amikor hozzáértésünket 

bizonygatni kell, vagy korszerűnek szeretnénk látszani. Hirtelen jelentek meg a fogalmak és a 

kategóriák, s a pedagógustársadalom különböző generációinak utólag kell ezeket megtanulni, 

értelmezni, tartalommal megtölteni, és használni. 

 

A ma használt fogalmak eredete 

 

A II. Világháború után kialakult iskolarendszerben és oktatási törvénykezésben első nagy változás 

1961-ben történt, amikor a törvény szerint minden gyermek, beleértve a fogyatékosokat is, 

többségi oktatásban kezdi meg kötelező tanulmányait. Azonban azokat a tanulókat, akik nem 

tudtak együtt haladni és teljesíteni a követelményeket képességeik miatt, azokat „áttelepítették‖ 

speciális iskolába. 

1975-ben az áttelepítés folyamatát új alapokra helyezték az új áthelyezési törvénnyel. Állandó 

bizottságokat hoztak létre a korábbi ideiglenesek helyett, biztosítva a szakmai színvonalat. 

Nemcsak a bizottságok munkáját szabályozta és módosította tovább a következő, az 1985-ös 

törvény, hanem az intézmények nevéből is eltűnt a „gyógypedagógiai‖ jelző. Ettől a törvénytől 

datálódik a bizonyítványok azonos érvényűsége, ami azonban nem jelentette az azonos 

értékűséget. 

Napjaink pedagógiai munkáját alapjaiban változtatta meg az 1993-as közoktatási törvény, ami 

zöld utat adott az integrációnak, s alapelvként deklarálta a fogyatékos gyermekek esélyegyenlőségének 

megvalósítását: „Minden gyermeknek, tanulónak  joga, hogy különleges gondozás keretében állapotának 

megfelelő pedagógiai, gyógypedagógiai, konduktív pedagógiai ellátásban részesüljön attól kezdődően, hogy 

igényjogosultságát megállapították.”1 

                                                 
1 Az 1993. évi LXXVI. törvény módosításáról szóló 2007. évi LXXXVII. törvény az SNI gyermek különleges 

gondozásáról, 30.§ (1) 

mailto:peto.ildiko@mailbox.hu
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A törvény bevezette a „más fogyatékos‖ fogalmat, ami abban a tekintetben előrelépést 

jelentett, hogy az ellátásra jogosultak körébe a klasszikus kategóriákon túl, a tudomány 

fejlődésének köszönhetően már diagnosztizálható problémákkal küzdő gyerekek is bekerültek. 

Azonban az újabb kategória még túl általánosan fogalmazott, ami időnként előnyt, esetenként 

azonban akadályt jelentett.  

Az 1993-as közoktatási törvény újabb és újabb módosításai aztán igyekeztek konkretizálni a 

nem értelmi, érzékszervi vagy testi fogyatékosságból fakadó fejlődési- és teljesítményzavarok 

csoportjait, úgy mint a  dyslexiát, a dysgraphiát, a dyscalculiát, a kóros hyperkinetikus, vagy a kóros 

aktivitászavart. Már a felsorolás írásmódjából is látszik, hogy az merőben eltér a pedagógiában 

szokásostól. Ha a kategóriákat, pontosabban azok eredetét jobban megvizsgáljuk, akkor az is 

nyilvánvaló, hogy keverednek az orvosi és az ún. gyógypedagógiai kategóriák egy irányt mutató 

oktatási dokumentumban, ami a pedagógiai gyakorlat számára értelmezési, „beazonosítási‖ 

nehézségeket okoz.  

2003 óta a „más fogyatékos‖ kifejezést felváltotta a „pszichés fejlődés zavara miatt a nevelési, 

tanulási folyamatban tartósan és súlyosan akadályozott tanulók‖ meghatározás úgy, hogy a 

korábban meghatározott csoportok nem változtak (súlyos tanulási, beilleszkedési és magatartási 

zavarok hátterében részképesség-zavarok, hiperkinetikus vagy kóros aktivitászavar és/vagy 

figyelemzavar, az iskolai teljesítmények eléréséhez szükséges pszichikus funkciók 

kialakulatlansága, fejletlensége vagy mindezek halmozódása). Nem határozhatók meg egységes 

jellemző jegyek, az egyes állapotok, tünetek a funkciógyengeségtől a személyiség komplex 

zavaráig, a teljes funkcióképtelenségig terjedhetnek. 

Ekkorra tehető, hogy a szakirodalom a különböző tanulási zavarokat többféle elnevezésével, 

értelmezésével kezdte el differenciálni (Hernádi 2006): tanulási zavar2, tanulási nehézség3, tanulási 

akadályozottság4. Ezen fogalmakat és a sajátos nevelési igényű gyermek terminológiát egyaránt 

használjuk, azonban ezek nem egymást helyettesítő fogalmak, hanem együtt alkotják a tanulási 

korlátok körét. 

A közoktatásról szóló 1993.évi LXXIX. törvénynek a 2007-es módosítása5 szerint (121.§ (1)29. 

pontja) a "sajátos nevelési igényű gyermek, tanuló: az a gyermek, tanuló, aki a szakértői és rehabilitációs 

bizottság szakvéleménye alapján:  

a) testi, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, autista, több fogyatékosság együttes 

előfordulása esetén halmozottan fogyatékos, a megismerő funkciók vagy a viselkedés fejlődésének 

organikus okra visszavezethető tartós és súlyos rendellenességével küzd, 

b) a megismerő funkciók vagy a viselkedés fejlődésének organikus okra vissza nem vezethető tartós 

és súlyos rendellenességével küzd." Az alcsoportok (pl. diszlexia, diszgráfia, diszkalkulia, iskolai 

készségek kevert zavara, aktivitás- és figyelemzavar, hiperkinetikus magatartászavar, stb) továbbra 

sem változtak, csak az írásmódjuk.‖ 

                                                 
2 Tanulási zavar: olyan ép értelmű és ép érzékszervű gyermekek esetében használatos fogalom, akik az iskolai 
követelmények teljesítéséhez szükséges egy vagy több képesség zavart működése miatt egy vagy több tantárgyból 
nem tudnak megfelelni. Esetükben mindig fennáll a tanulási teljesítőképesség és teljesítmény eltérése, a megismerési 
(kognitív) funkciók rendellenes működése, valamint a sajátos magatartás (kontrollképtelenség, érzelmi 
kiegyensúlyozatlanság, hiperaktivitás). A tanulási és magatartási zavarok típusai: 
– Részképességzavarok – Komplex tanulási zavarok – A viselkedés, énkép, önértékelés területén mutatkozó zavarok 
3 Tanulási nehézség: a legkevésbé súlyos, többnyire átmeneti jellegű, általában külső körülmények (pl. sok hiányzás) 
miatt következik be. 
4 Tanulási akadályozottság: több területet érintő, mélyreható, tartós és súlyos pedagógiai problémáról van szó, amely 
megnehezíti vagy lehetetlenné teszi a gyermek többségi iskolarendszeren belüli boldogulását. 
5 Magyar Közlöny 2007. július 3. 
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A definíció felsorolásának megfelelően született meg a két kategória elnevezése is, amelyek 

már elterjedtek: SNI „A” és SNI „B”. 

A közeljövő változása, hogy 2010. augusztus 1-jén érvénybe lépő a 4/2010. (I.19.) OKM 

rendelet, ami a 14/1994. (VI.24.) MKM rendeletet módosítja oly módon, hogy az SNI „A‖  

definiciójában szereplő „organikus” kifejezés helyébe „tartós és súlyos”, míg az „SNI „B‖ esetén a 

„nem  organikus” helyébe „súlyos” kifejezés kerül. Az érintett gyerekek ellátásának előírásai azonban 

nem változnak, azaz Közoktatási Törvény 52.§ (6) szerint, a TKVSZRB által meghatározott 

órakeretben (esetleg bontásban), de kizárólag a kötelező tanórai foglakozásokon túl szervezhető 

meg a fejlesztés. Az SNI „A‖ esetén a fogyatékosság típusának megfelelő végzettségű 

gyógypedagógiai tanár bevonásával (főállású, óraadó, utazótanár – EGYMI), míg az SNI „B‖ 

esetén a Bizottság által javasolt szakember bevonása szükséges: fejlesztőpedagógus, esetenként 

gyógypedagógus, vagy más szakember. 

Létezik azonban a sajátos nevelési igénynek egy másfajta, mégpedig egy hármas felosztása is, 

ami nem honosodott meg a magyar pedagógiai ellátásban, de időről-időre felbukkan. A hármas 

felosztás a OECD-től származik6 (The Classification of Educational Programs for SEN students, 

OECD, 2002): 

 SNI „A‖ - Jellemzően organikus eredetű rendellenességek, orvosilag egyértelműen 

diagnosztizálhatóak, mint a hallássérülés, a látássérülés, a középsúlyos vagy a súlyos értelmi 

fogyatékosság, a halmozott fogyatékosság. Az érintett tanulók különböző szociális réteghez 

tartoznak. (fogyatékosok); 

 SNI „B‖ - A tanulók sajátos nevelési igényei nem tartoznak dominánsan sem az A, sem a C 

kategória jellemzőihez. (tanulási nehézségeik vannak); 

 SNI „C‖ - A tanulók sajátos nevelési igényei elsődlegesen szociális-gazdasági, kulturális 

és/vagy nyelvi faktoroknak köszönhetőek. (hátrányos helyzetűek). 

 

Látható, hogy az ún. EU-konform nem diagnosztikus, hanem iskolázási szempontú 

kategóriá(k)hoz (children/students with special needs, speciális szükségletű gyermekek/tanulók), 

amelyet több európai ország is követ, az érvényes magyar közoktatási törvény fogalmai nem 

igazodnak. Nem terjed ki a szociális, kulturális és/vagy nyelvi hátrányos helyzetre, így ezek a 

gyermekek nem vagy csak korlátozott módon részesülnek a többletszolgáltatásokban (Gordosné 

2004). 

 

 

Kié a probléma? 

 

A különböző oktatási formák, témánkban meghatározó definiálása és differenciálása érdekében 

érdemes áttekinteni a nevelési rendszerünket úgy, hogy közben feltesszük azt a kérdést, hogy 

„Kié a probléma?‖ (1. ábra). 

 

  

                                                 
6 Ismerteti: Csányi Yvonne (2008) 
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1. ábra A különböző nevelési formák 

A NEVELÉS FORMÁI

együttnevelés                     szegregált nevelés

spontán
(Hiányzik az integrációs  s z ándék; 
gyógypedag ógus  nem ves z rés zt 
a folyamatban)

Tervezett (irányított)

Integráció

(F ogadás )
(A fogadó nem változik)

Inklúzió

(B efog adás )
(A fogadó is változ ik, 

inklúz ió)

Részleges:

lokális

Részleges:

szociális

Teljes: 

funkcionális
Teljes (!)

 

 

A nevelés-oktatás megvalósulhat elkülönítő, azaz szegregált formában és együttneveléssel.  

A szegregált oktatási forma a XIX. századtól, az „általánosítás korától‖ folyamatosan alakult ki 

hazánkban és a világ más országaiban is. Ekkor vált általánossá a fogyatékosok intézményes 

gyógyító, nevelése Európa szerte. A kialakuló polgári életforma, a differenciálódó tudományok 

hatására egyre több állam rendeli el a tankötelezettséget a fogyatékos gyerekek számára is, ami 

segítette a gyógyító, nevelő eljárások további kialakulását, terjeszkedését és fejlődését. Nemcsak a 

súlyos értelmi fogyatékosokat különítették el, hanem már az enyhe értelmi fogyatékosok is, a 

gyengénlátókat, a nagyothallókat, majd folyamatosan megtörtént a súlyossági fokok szétválása, 

azaz a gyógypedagógia differenciálódása. Jól kiépült gyógypedagógiai intézményrendszerek 

alakultak ki, amelyek jelentős szakmai tudás birtokosaivá váltak, s amely tudás alig-alig szivárgott 

át a többségi iskolarendszerbe, az általános pedagógiába, nevelési gyakorlatba. A hagyományos és 

a gyógypedagógiai intézmények között nem volt átjárás, nem volt kapcsolat, teljes elkülönítésben-

elkülönülésben élték a mindennapjaikat. Napjaink nagy feladata, hogy a hagyományos oktatási-

nevelési intézményeknek és pedagógusaiknak nyitni kell a gyógypedagógia tudása és módszerei 

felé, s megtalálni az együttműködés formáit. 

Az együttnevelés formáit korunk szakirodalma részletesen differenciálja. Mindig is működött, de 

tényleges adataink nem voltak, és ma sincsenek a spontán együttnevelésről. A spontán együttnevelés 

során, amit szokás - részben pontatlanul - spontán integrációnak nevezni, hiányzik a tudatos 

integrációs törekvés, azaz az együtt nevelés szakmai szempontú átgondolása. Ebben az esetben 

valamilyen ok miatt (személyes kapcsolat, segítőkészség, a gyermek problémájának nem ismerete 

vagy későbbi kialakulása, stb.) a fogyatékos gyermek hagyományos óvodai, iskolai környezetben 

tanul úgy, hogy semmilyen speciális segítséget nem kap, gyógypedagógus nem vesz részt a 

nevelésében, fejlesztésében, a többségi pedagógusnak nincs sem formális, sem informális 

kapcsolata speciális szakemberrel.  

Ezzel szemben a tervezett együttnevelés, az integráció és az inklúzió formalizált forma. Az integráció 

„fogadást‖ jelent, ami során bár a fogyatékos gyermek hagyományos óvodai, iskolai környezetbe 

jár, de a fogadó fél, az intézmény a fogadás érdekében nem változik, nem változtat jelentősen a 
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módszerein. A megvalósult integráció oktatási-nevelési formájától függően beszélhetünk részleges 

(lokális, szociális, funkcionális, stb.) és teljes integrációról. A szülők keresik meg azt az 

intézményt, ahol fogadják a gyermeket, de lehet, hogy az intézmény messze van a 

lakókörnyezetétől. A szülő feladata, hogy gyermeke tényleges és sérülésspecifikus fejlesztését 

megszervezze, a megfelelő speciális intézményekbe, szakemberekhez elhordja, a gyermek 

hagyományos-többségi követelményeknek való megfeleléséről gondoskodjon. A háttérben 

dolgozó gyógypedagógusra hárul minden probléma megoldása úgy, hogy közben nem ismeri a 

gyermek tényleges nevelési-oktatási környezetét.  

 Az integráltan nevelt gyermek addig maradhat a hagyományos intézményi környezetben, amíg 

jelentősen nem zavarja a tanítási folyamatot, a többségi gyerekekkel való foglalkozást. (Kritikus 

időpont a kis- és nagyfelmenő rendszerek, illetve az alsó és a felső tagozat váltása, amikor a 

pedagógusok cserélődnek.) Az alkalmazott módszerek, az óraszervezés nem változik jelentősen, 

frontális, teljesítményorientált stílus jellemzi. A tanórán az adódó gondokért maga a gyermek a 

felelős, neki kell egyedül megoldania, vagy különben lemarad. Az integráció, különböző 

mértékben, de minden esetben asszimilációt jelent, beolvasztást az iskola meglévő struktúrájába, 

amiben a gyermeknek és családjának vannak feladatai. 

Több szakirodalom a teljes integrációt (vagy a legfejlettebb formáját) az inklúzióval azonosítja. 

Azonban érdemes különbséget tenni a két nevelési forma között, amiben a már említett „Kié a 

probléma?‖ kérdés segíthet (2.ábra) 

 

2. ábra Az integráció és az inklúzió összehasonlítása 

INTEGRÁCIÓ  INKLÚZIÓ 

ahol fogadják  körzeti iskola 

iskolai környezet ≠ lakókörnyezet  lakókörnyezet 

barátok: Ө  a lakóközösség tagja 

Kié a probléma? 

a gyógypedagógusé hivatalból, máshol 
és maszekban 

 
az iskola vezetősége 

és a nevelőtestület 

a gyermeké  a pedagógusé 

a szülőé  az iskoláé 

Meddig? 

bizonytalan ideig  a képzés teljes idejére 

 

Az inklúzió7 „befogadást‖ jelent, amely szó már előrevetíti a fogadó fél aktív részvételét. A 

módszer, az óraszervezés alkalmazkodva az adott és adódó nehézségekhez, eltér a 

hagyományostól. A pedagógus(ok)ra a differenciáló, önértékelésre is alapozó pedagógia jellemző,  

aminek része, hogy gondok esetén a pedagógusnak kell változtatnia. A hagyományos oktatási-

nevelési formák alakításában a gyógypedagógus, mint partner jelenik, azaz folyamatos és élő a 

kapcsolat a többségi és a speciális pedagógusok között. A szemléletváltás nem csak egy-egy 

                                                 
7 Az „inklúzió‖ kifejezés és az ezzel kapcsolatos hivatkozási alap, a Warnock Jelentés elnevezése az angol Mary 
Warnock bárónőtől származik az 1970-es évekből. Lásd bővebben: Pető Ildikó – Endre Katalin (2008) 
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érzékenyebb vagy a személyes kapcsolatai miatt nyitottabb pedagógust jellemez, hanem a teljes 

tantestületet (nyitott iskola), így nem okoz gondot a pedagógusváltás a tanítási-tanulási 

folyamatban.  

Az inklúzió ebben az értelmezésben adaptációt jelent, mely adaptálódás az intézmény és 

pedagógusai körében megy végbe abból kiindulva, hogy az iskola egy szakintézmény, a 

pedagógusok pedig szakemberek, akik abban professzionálisak, hogy alkalmazkodjanak az egyes, 

és általában a gyermekek igényeihez, szükségleteihez annak érdekében, hogy minden gyermek 

saját képességei szerint fejlődhessen. 

Az inkluzív nevelésben három „szereplő‖, az intézmény, maga az SNI gyermek, és a gyermek 

szülei érintettek. Ezt azt is jelenti, hogy mivel e három szereplő egymástól nem független, hanem 

szoros kapcsolatban áll, az inklúzió csak akkor lehet sikeres, ha mind a három „alkalmas‖ az 

inklúzióra (3.ábra) 

 

3. ábra Az inklúzió szereplői 

 

  

Nyilvánvaló az eddig elírtak alapján, hogy egyáltalán beszélhetünk az inklúzió lehetőségéről az 

intézmény nélkül. Az oktatási-nevelési intézmény a kiinduló pont a folyamatban a maga személyi 

és tárgyi feltételeivel. A személyi feltételek jelentik a tantestület attitűdjét, szakmai ismereteit az 

együttnevelésről és az SNI-kről, módszertani tudásukat a differenciált óravezetésről. E tudás 

megléte függ attól, hogy a pedagógusképzés mire fókuszál, illetve attól, hogy maga az intézmény 

vezetői mit gondolnak, hogyan kommunikálnak a fogyatékos gyerekek nevelésével, 

nevelhetőségével kapcsolatban, hogy támogatják-e az ilyen irányú továbbképzéseken való részt 

vételt.  

 Napjainkban, véleményem szerint, túlhangsúlyozott a tárgyi feltételek szerepe a 

hatékonyságban. A technikai eszközök, amelyek teret nyertek az oktatásban (amelyek 

beszerzésére pályázatokat írnak ki; amelyek számszerűsítését az intézmény minőségének 

jelzőjeként használják), valljuk be, időnként nehézkessé teszik a tanítási folyamatot, merevséget 

okoznak. Az adódó problémahelyzethez való alkalmazkodás során vissza kell térnünk a papírhoz-

ceruzához, táblához-krétához, pálcikához. Ennek ellenére bizonyos eszközök, környezeti 

Szereplők (→ attitűd)

nevelőtestület tárgyi fe
ltétel

vezetőség (!!!)

INTÉZMÉNY

GYEREK

SZÜLŐK

tanulási „technikák”

személyiségük 

és biztonságérzet

más szülő, 

más gyerek
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feltételek szükségesek a fogyatékos gyerekek nevelése során: széles ajtókeret, speciális szék és 

asztal, megvilágítás, az önkiszolgálás segédeszközei, stb. Ezek az eszközök biztosíthatják a 

gyermeknek a szabadság és az önállóság érzését.  

Az intézmények közösségét alkotják a nem SNI gyerekek és szüleik. Nem szükséges hosszan 

részletezni, hogy a gyerekeknek és a szülőknek a fogyatékos társaikhoz való attitűdjét az iskola, a 

vezetői és a pedagógusok véleménye, megnyilvánulásai határozzák meg.  

Hogy egy gyermek melyik óvodába, iskolába, óvónénihez, tanító nénihez kerül, azt a szülők, 

esetenként maga az intézmény dönti el, magának a gyermeknek alig van beleszólása8. Az eltérő 

fejlődésű gyerekeknél sincs ez másképpen, illetve a gyermek ismerete esetükben nagy hangsúlyt 

kap. Az SNI gyerekek intézményválasztásánál két szempontot kell szem előtt tartani: a gyermek 

„tanulási technikáját‖ és hogy milyen körülmények között érzik biztonságban magukat, ami a 

személyiségüktől függ9.  

Az inkluzív nevelés, de bármilyen együttnevelés sikerének harmadik, de nem kevésbé 

meghatározó szereplői az SNI gyermek szülei. Az ő feladatuk, hogy a gyermeküket naponta 

iskolába vigyék-hozzák, hogy a pedagógusokkal beszéljenek, hogy szembesüljenek a közösségi 

létből, az ismeretszerzés során adódó problémákkal, nekik kell megoldásokat találni (vagy csak 

elfogadni) a pedagógusokkal együttműködve. Nekik kell nap mint nap találkozni a többi gyerekkel 

és a szüleikkel.  

Ha a szülő még nem készült fel arra, hogy gyermeke egy hagyományos óvodában, iskolában 

nevelkedjen, gátlásai vannak a nem sérült gyerekek miatt, akkor nem tud teljes szülői 

minőségében részt venni az intézmény életében, a gyermek nem lehet kapocs az intézmény és a 

család között, vagy éppen a szülő nem lehet kapocs az intézmény és a család között. Ha azt a 

szülőt és gyermekét, pl. a feltételek vagy a szakmai nyitottság hiánya miatt speciális iskolába 

„kényszerítik‖, aki ezt esetleg szégyelli, de legalábbis nem tudja elfogadni, esetleg zavarja a többi 

sérült gyerek látványa, a speciálisan kialakított környezetben való mozgás, akkor ennek 

szellemében alakul az ott dolgozó pedagógusokkal a kapcsolata is. Ilyen esetben nehéz a 

problémák megbeszélése, együttes megoldása, az intézmény eredményeinek az elismerése, stb.  

A rejtett elutasítás azonban a gyerek alkalmazkodását, beilleszkedését is megnehezíti, a 

tanulásba és a közösségbe való beilleszkedésbe befektetett energiát csökkenti10. (Ezeket a 

folyamatokat részletesen tárgyalja a gyógypedagógiai pszichológia, illetve általánosabban a 

szociálpszichológia.)  

Végül mint egy összegzésként, szükséges áttekinteni az SNI gyerekekre, az együttnevelés során 

„leselkedő‖ veszélyeket. Ha a gyerek átgondolást és szervezettséget nélkülöző együttnevelésben 

részesül, akkor nagy az esélye annak, hogy nem részesül szakszerű gyógypedagógiai 

rehabilitációban. A (be)fogadó személyi környezet nem felkészült, a tárgyi környezet nem 

                                                 
8 Ellenpélda a következő történet: az édesanya első körben egyedül járta végig az intézményeket, és beszélt a 
pedagógusokkal. Majd a kiválasztott háromba már a gyerekével ment el, járkáltak a folyosón, benéztek termekbe, 
megnéztek foglalkozásokat, beszéltek a pedagógussal. Ezután a kisfiú a listán harmadik helyen álló intézményt 
választotta, az édesanya elfogadta a döntést. A gyerek és a tanító néni között teljes volt a harmónia 4 éven keresztül, 
ami hasonló harmóniát alakított ki a gyerek és az osztály között is. 
9 Egy kislány szülei több iskolát jártak végig, majd három kiválasztott iskola mellé „biztos, ami biztos‖ alapon 
odakerült az egyik fogadó kész körzeti iskola is, de valójában az elsőként kiválasztotthoz ragaszkodtak, ezért az 
elsővel folyamatosan tartották a kapcsolatot. Aztán a kislányukkal végigjárták az iskolákat, látták őt a folyosókon a 
többi gyerek között, látták az arcát és a mozdulatait, és rájöttek, hogy a kislányuk a körzeti iskolában érezte legjobban 
magát, ott volt a legoldottabb, csak ott volt hajlandó megszólalni és válaszolni.  
10 Ezeket a folyamatokat általánosan és szélesebben tárgyalja a szociálpszichológia, részletesen pedig a 
gyógypedagógiai pszichológia. 
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megfelelő és nem biztosítottak a rehabilitatív többletszolgáltatások. Nem illeszkedik a gyermek 

igényeihez az alkalmazott pedagógiai módszer és eszközrendszer. Kedvezőtlen szociális státuszba 

kerül a kortárs és a szélesebb intézményi közösségben, ami miatt önértékelési zavarok alakulnak 

ki és viselkedésbeli következmények is kialakulhatnak. A közösségen belüli szociális izoláció során 

a gyermek folytonosan fennálló, halmozódó stigmaélményt él át, emiatt és önmagában is 

tudásszintje alacsony lesz, illetve hiányosságok figyelhetőek meg a tanulásban, a tanulási 

folyamatban. 
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Bevezetés 

 

Intézményünk, a nagyrábéi Móricz Zsigmond Általános Iskola és Egységes Óvoda-Bölcsőde 

Sárrét és Bihar határán három település – Nagyrábé nagyközség, Bihartorda és Bihardancsháza 

községek oktatási-nevelési feladatát látja el 2-14 éves korig.  

Az intézményt jelenleg 2 iskola, 1 óvoda és 1 egységes óvoda-bölcsőde alkotja. Gyermek, 

tanuló létszám jelenleg 304 fő általános iskolás, 116 fő óvodáskorú és 5 fő bölcsődés gyermek. A 

hátrányos helyzetű és halmozottan hátrányos helyzetű tanulók létszáma Nagyrábén 166 fő HH, és 

89 fő HHH. Bihartorda 72 fő HH, és 42 fő HHH. Óvodai intézményegységeinkben Nagyrábén 

57 fő HH-s és 22 fő HHH-s, Bihartordán 35 fő HH-s és 15 fő HHH-s. Intézményünkben az 

SNI-s gyermekek oktatása integráltan történik, szakképzett gyógypedagógus alkalmazásával.  

A települési oktatás színvonalának és következetes oktatáspolitikájának köszönhetően a 2400 

lakosú Nagyrábé nagyközségben a jelenlegi rendelkezésre álló statisztikai adatok alapján 8 fő 

egyetemi, főiskolai diplomát szerzett roma él1.  

Az iskolai lemorzsolódás aránya 0 %, a tanulóink 100 %-a folytat középiskolai tanulmányokat 

érettségit adó gimnáziumi és szakközépiskolai képzésben, ill. szakképzésben, speciális 

szakképzésben. Továbbtanulóink szívesen választják Berettyóújfalu város és Debrecen város, 

valamint Püspökladány város középiskoláit. A relatív magas iskolai végzettséggel rendelkező 

cigány lakosok aránya köszönhető az évtizedes múltra visszatekintő és folyamatos megújulásra 

képes integratív oktatási módszereknek, amely minden bizonnyal nem valósulhatna meg a helyi 

többségi társadalom pozitív hozzáállása nélkül, amely elfogadást és a cigány identitás 

megbecsülését jelenti.  

Az integrációs pedagógiai munkánk megalapozója, hogy a települési tanács 1969-ben nemcsak 

határozati szinten, de a valóságban is felszámolta az un. roma telepet, ami után nem szegregált 

utcákat és településrészt hozott létre, hanem megközölte az akkori településszerkezetet, így a 

településen a mai nap több vegyes házasság és jószomszédi együttélés példáját láthatjuk. A 

pedagógiai munkánkat az innovációs gyakorlat határozza meg, amelynek intézményi és települési 

jó példáját mutatja, hogy az etnikumnak soha semmilyen formájú elkülönített oktatása nem 

létezett. Az SNI tanulók oktatását ellátó eltérő tantervű osztály is a kétezres év elején megszűnt. 

Az intézményben dolgozó pedagógusok és egyéb alkalmazottak hozzáértése a legfőbb oktatási 

paraméter sikereink tekintetében.  Következetes pályázati munkával HEFOP 2.1.3, HEFOP 

                                                 
1A cigány népesség a faluban körülbelül 286 fő, ami a lakosság 10, 8 százalékát adja. /az adat a nagyrábéi CKÖ 2007. 
évi adatbázisából származik. 

mailto:birogyula@freemail.hu
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2.1.5, TÁMOP, TIOP a működő jó gyakorlat támogatott és folyamatosan megújuló pedagógiai 

munkát tesznek lehetővé.  

Az intézmény korábban -2003- integrációs bázisiskola címmel is büszkélkedhetett. A jelenlegi 

innovációs munka kiterjed az intézmény arculatának megváltoztatására, a tanulóbarát iskolai - 

óvodai környezet kialakítására, a személyre szóló mentorálás lehetőségének biztosítására, mint 

helyi jó gyakorlat, ill. a moduláris oktatás lehetőségeit kihasználva a társadalomtudományi tárgyak 

tanítási struktúrájának megváltoztatásával hatékonyabb és cselekvő emberkép és embernevelés a 

célunk.  

A szülő–pedagógus–gyermek hármas kapcsolatának és egymást erősítő nevelői hatásának a 

titka a partneri szemlélet és egymásra utalt cselekvés. Az egyensúly kényes, az érdekelt felek 

jelenléte az intézmény működésében megfelelő keretekben hatékony intézményképet rajzol. A 

tanulási demotiváció leküzdésében, a felzárkóztató és tehetséggondozó tevékenységünkben az 

óvoda és az iskola szerves együttműködése, egy szervezetként való lélegzése elengedhetetlen. 

A gazdasági nehézségek ellenére Nagyrábén rendkívül aktív társadalmi élet folyik. 18 

különböző civil szervezet működik. A 18 civil szervezettel intézményünknek együttműködési 

megállapodása van.  

A Sárréti Kapocs Program olyan válaszokat keres és talál, ahol az érdekelt felek, célcsoportok 

érdekeinek felismerése után hatékony beavatkozási területeket határoz meg, és a program pillérei 

segítik a hatékony célként és nem eszközként értelmezett integráció gyakorlatát.  

 

A Sárréti Kapocs Program célcsoportjai: 

 

Elsődleges célcsoport: 

- Szegregációs veszélyeknek kitett, hátrányos 

helyzetű, különösen roma gyermekek, 

fiatalok, illetve az őket integráló iskola diákjai: 

- Végzős, nyolcadik osztályos tanulók. 

- Első osztályosok. (nem csak hátrányos 

helyzetű tanuló) 

- Leendő első osztályosok, beiskolázás előtt 

állók. 

- További integrációs és képesség-

kibontakoztató oktatásban résztvevők. 

Másodlagos célcsoport: 

- Pedagógusok, ebből IPR-t segítő képzésben 

részt vevők (ez a nevelőtestület 100%-a). 

- Szülők, oktatási szakértők, egyéb iskolai 

dolgozók, pedagógushallgatók, kapcsolódó –

egészségügyi, szociális, adminisztratív – 

területeken dolgozó szakemberek, helyi 

döntéshozók, fenntartók képviselői, civil 

szervezetek. 

- Roma ameliorátorok (családi 

kapcsolattartók). 

 

A projekt pillérei és beavatkozási területei:  

 az osztályba sorolás szempontjai, 

 tanítási-tanulási módszerek, technikák,  

 multikulturális tartalmak, 

 együttműködésen alapuló értékelési rendszer, 

 műhelymunka, programfejlesztés, 

 átmenetek pedagógiai támogatása, 

 továbbképzési koncepció, 

 pályaorientáció elősegítése. 
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A Sárréti Kapocs Program céljai: 

 

Általános célok Konkrét célok 

Eltérő szociokulturális hátterű, eltérő képességű 

tanulók együtt nevelésének elősegítése a 

partnerintézetek oktatási intézményeiben, a 

konzorciumvezető integrációs tapasztalatainak 

átadása. 

Kistérségi Deszegregációs Akcióterv Aktualizálása 

(Kisdata). A szegregáció felszámolása, 

diszkrimináció-mentességet biztosító integrációs 

oktatási gyakorlatok elterjesztése a közoktatásban. 

Hatékony párbeszéd kialakítása, működtetése a 

szülői házzal, a cigány kisebbségi önkormányzattal, 

a családsegítő szolgálattal és a szakszolgálatokkal. 

A hátrányos helyzetű, különösen roma fiatalok 

továbbtanulási, ezáltal munkaerőpiaci és társadalmi 

beilleszkedési esélyeinek javítása Mozgó 

Pályaorientációs Szolgáltatás révén. 

Tanári együttműködésen alapuló kistérségi 

értékelési rendszer kidolgozása. 

Kialakítani az integrációs program belső 

ellenőrzésének a rendszerét. 

A hátrányos helyzetű tanulók munkaerőpiaci 

esélyeinek maximálása. 

A társadalmi és kulturális különbözőség iránti 

érzékenység fejlesztése a pedagógiában. 

Speciális pedagógus-továbbképzési kínálat bővítése 

az integrált pedagógiai rendszer gyakorlati 

alkalmazására. 

A konzorciumvezető intézmény tanárai számára a 

projektmódszer, a tagintézmények pedagógusai 

számára a differenciálás és a kooperatív tanulás 

módszerének megismerése. 

Egészséges életmód kialakítása, testi-lelki egészség 

gondozása. 

Mentálhigiénés programok keretében a gyerekekkel 

elsajátíttatjuk az egészséges életmód legfontosabb 

ismérveit, s ezt rendszeresen gyakoroltatjuk. 

Komplex személyiségfejlesztő programok 

segítségével a szociokulturális hátrányok 

kompenzálása, valamint az eltérő képességű és a 

tehetséges gyerekek gondozása. 

Differenciált foglalkozások, és a kooperatív tanulás 

módszerének megismerésével a hátrányos helyzetű 

és a sajátos nevelési igényű gyermekek együtt, egy 

időben történő fejlesztése. 

Közéletiségre nevelés, toleranciakészség alakítása, 

előítélet-mentesség fejlesztése a kistérség oktatási 

intézményeiben és a tágabb oktatási környezetben. 

Közösségi szerepek gyakorlása, közügyekben való 

közreműködés, véleménynyilvánítás, a közösségért 

érzett felelősség átérzése. Helyes értékítélet alapján 

a másság elfogadása, szolidaritás, a kisebbségek 

iránti tolerancia. 

 

A Sárréti Kapocs Program Moduljai: 

 

1. „Hatmérföld”: hathetes képességfelmérő, intenzív tanulási képességeket fejlesztő játékos 

program, amely megkönnyíti az óvoda-iskola átmenetet. A kölcsönös óvoda-iskola látogatások, 

hospitálások, illetve intézményegységek közötti információcsere biztosítja a gyermekek 2-14 éves 

korig való hatékony és egymásra épülő fejlesztését.  Célja az osztályba járó gyerekek képességéhez 

igazítani a tanulás-tanítás folyamatát. Ennek elemei: a gyerekek mérése fejlesztő pedagógus 

bevonásával; figyelem, téri orientációs képességek vizsgálata, diszlexia szűrés; a fejlesztésre 

szoruló gyermekek kiválasztása; az óvónők heti rendszerességű óralátogatása a zökkenőmentes 

átmenet elősegítése érdekében. (Mérések: Difer, Sindelar) 
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2. Továbbképzés: óvodapedagógusok és tanítók, tanárok bevonásával továbbképzések 

tartása a következő témákban: differenciálás, kooperatív tanulás, projektpedagógia, moduláris 

oktatás, professzionális tanári kommunikáció, hatékony tanuló megismerési technikák, stb. A 

nevelő testület 100 %-a féléves rendszerességgel vesz részt különböző integrációs pedagógiai 

eljárást segítő továbbképzésen.  

 

3. Roma ameliorátorok bevonása: olyan roma családi kontaktszemély, azaz ameliorátor, 

akinek feladata az oktatáshoz fűződő esetleges negatív, passzív emóciók, viszonyulások pozitív 

jelentéstartalommal való megerősítése, a családok bevonása az intézmények közösségi életébe; 

iskolai, óvodai ünnepek, szülői fórumok, szülők iskolája, kirándulások,kiadványok megjelentetése, 

különböző közösségi akciók, értékelő megbeszélések. Jelenleg intézményünkben a CKÖ és 

AMENCA Velünk Európába Szervezet tagja segíti anyagi ellenszolgáltatás nélkül a fent írtak 

teljesülését. A kommunikációs hézagok áthidalásának hatékony eszközének bizonyult.  

 

4. Műhelymunka: programfejlesztő teamek alakítása  

 Esélyegyenlőségi team feladata az esélyegyenlőségi szempontok figyelemmel kísérése, ill. 

roma ameliorátor felkészítése, munkájának segítése és kudarcveszélyek és fenyegetettségek 

elkerülése érdekében projekttervek kidolgozása. 

 Multiplikációs team feladata az egyéni fejlődési naplók vezetésének segítése, módszertani 

esettanulmányok készítése (jó gyakorlatok), Kooperatív Módszertani Adatbank elkészítése, a 

folyamatos eredmények és fejlesztések felhasználásával. 

 Deszegregációs team feladata kistérségi deszegregációs akcióterv készítése, amely felméri és 

láttatja a szegregációs veszélyek kritikus pontjait, az osztályba sorolás szempontjainak az 

integrációhoz való igazítását, a heterogén osztálykialakítást és partnerközpontú gyermek- és 

ifjúságvédelmi jelzőrendszert működteti és dokumentálja.  

 Önértékelő és belső értékelő team feladata a program bemeneti, kimeneti és közbülső 

indikátorainak mérése, feldolgozása, az önértékelés és belső értékelés kidolgozása és feldolgozása.  

 

Módszertani elemek 

 

„Török Szultán” Levelezős verseny: 4 fordulóból álló, tanórán kívüli, eszközjellegű 

kompetenciákat fejlesztő modul. 3-4., 5-6., és 7-8. osztályok számára, évfolyamonként 3 

tantárgy+ roma népismeretből 5-8. évfolyam számára. 

Kézműves modul: Szociális kompetenciákat fejlesztő, tevékenységközpontú program, részei: 

bőrdíszművesség, kerámia, nemezelés, néphagyományőrző program. 

„Bóbita” tánc- és drámamodul: Szociális kompetenciákat fejlesztő, tevékenységközpontú 

modul; évente legalább egy 15 fős drámacsoport. 

„MOPÁSZOL”  Mozgó Pályaorientációs Szolgáltatás: továbbtanulást előkészítő tábor: 5 

nap, 30 tanuló, 4 pedagógus. Intézménylátogatás tanári felügyelettel: iskolaválasztást elősegítő 

modul. Képességfejlesztés: továbbtanulásra felkészítő hátránykompenzálás: matematika, 

kommunikáció, informatika, angol nyelv. (20 órás modul) A pályaorientációs tevékenység 5. 

évfolyamtól kezdődik és minden évben valamely moduláris elemmel bővül. 

BMR – Belső Mentori Rendszer: Tanár-diák patrónusi együttműködések: a tanár-diák 

interperszonális viszony megváltozásával valósul meg. A tanulók választják a patronáló tanár, 
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mentor személyét. Fontos, hogy a mentorálás ne csupán szaktárgyi kompenzáló, tehetséggondozó 

tevékenység legyen, hanem mentálhigiénés és bizalmi viszonyra épülő személyes kapcsolat. 

A tanuló választásával olyan pedagógushoz kötődik, akit a bizalmasának és segítőjének tart 

nem csak az iskolai, de magánéletében is. A mentorálási tevékenység legalább heti egy alkalmas 

tevékenység, amely vagy egyéni, vagy mikro csoportos tevékenységet takar. A dokumentációban a 

gyermek is aláírásával látja el a foglalkozási ívet. A foglalkozásokon való részvétel kötelező a 

tanulóknak, amelyet tanár - diák – szülő szerződés rögzít. Egy mentor tanár öt gyermeknél többet 

nem fogadhat. A belső mentori rendszert az országos Útravaló mintájára szervezte meg az 

intézmény látva annak hatékonyságát és egy rugalmasabb helybeli megvalósítással saját 

elvárásainknak megfelelővé alakította a pedagógiai célkitűzéseivel azonos programelemet.  

 

Iskolánk partnerei között fontos, hogy van olyan alapítvány, amely a továbbtanulást 

ösztönözve ösztöndíjrendszert vezetett be a településen középiskolában és főiskolán, egyetemen 

továbbtanuló – nem csak hátrányos helyzetű- jó tanulmányi eredményt elérő tanulók számára.  

 

Tanoda Program  

 

Az integrált oktatás-nevelés a pedagógusok módszertani eszköztárának fejlődésével, a 

tanulásszervezés technikáinak és a nevelési színtér, mint szervezet működésének átalakulásával, a 

tanár-diák interperszonális viszony megváltozásával valósul meg.  

Nagyrábén 2006-ban Kísérleti Tanoda néven nyitotta meg kapuit a magam és tanár kollégám 

saját fenntartásában működő, iskolai rendszertől teljesen elkülönülő „intézményünk‖. Pályázati 

forrás híján, saját költségkereteink felélése után ez az innováció elhalt. Az akkor még nem létező 

„tanoda standard‖ több olyan elemet is kötelezővé tett, amelyet a kísérleti tanodánk 

megvalósított. Ez a tanulási hatékonyságot segítő, iskolán kívüli délutáni és hétvégi foglalkoztatás, 

jó lehetőséget teremtett a tanulásban motiválatlan tanulók iskolai teljesítményének növelésére.  

A tanodai tevékenységek nem tanulás-koncentráltak, hanem komplex személyiségfejlesztést és 

képességkibontakoztatást jelentenek a gyermekek részére. A kiscsoportos és egyéni foglalkozások 

segítik az iskolai életben való boldogulást, a szabadidős programok pedig hasznos eltöltést 

biztosítnak. A játékos tanulás célja a készségek és képességek fejlesztése és a sikerélmény 

biztosítása a tanodás gyermekek részére. A tanoda „tanárai‖ nagyrábéi fiatal pedagógusjelöltek 

voltak, akik személyes mentorálásukkal segítették a tanodába járó tizenhét gyermekünk 

személyiségfejlesztését.  

Matematikából, magyar nyelv és irodalomból, idegen nyelvből, informatikából egyéni haladást 

segítő feladatokat kaptak a gyerekek, illetve kézműves tevékenységek és sportprogramok 

színesítették a tanoda életét.   

Az ön- és társismereti foglalkozások, emberismereti modulok hipotézisünk szerint sikeresebbé 

tehetik nem csak az iskolai, de a „nagybetűs‖ életben is a gyermekeket. A használható és 

alkalmazható tudás megszerzéséhez számítógépparkot építettünk ki, illetve olyan 

infokommunikációs eszközöket szereztünk be, amelyek a szórakozáson túl gazdag 

ismeretszerzést is biztosítottak.  

A tanoda hangulatát és arculatát a gyermekek és nevelők együtt alakították, olyanná, ahol jól 

érzik magukat és örömmel jönnek, mint második otthonukba. A gyermekek napközbeni 

étkeztetését, a nevelőink bérezését és az eszközök beszerzését saját magánforrásainkból 

biztosítottuk. „Pedagógiai Hőskölteményünk‖ zárása –az anyagi csőd mellett- annak a 
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bizonyossága, hogy az iskolán kívüli személyes mentorálásra épülő, nem csupán szaktárgyi 

fejlesztő munka meghozza gyümölcsét. A tanodás gyermekek bukási aránya 0% lett, ami azt 

bizonyítja, hogy az óvodai komplex személyiségfejlesztés tevékenységrendszer összehangolásának 

mintájaként képes olyan tanulási motivációt biztosítani, amely a közösséghez tartozás élményén 

túl kézzel fogható teljesítménybeli növekedést jelent.  

A tanodában dolgozó pedagógusjelöltek élőben tapasztalhatták meg választott hivatásuk 

gyötrelmes szépségét, és olyan szakmódszertani tudással gazdagodtak, amely művi-szimulált 

környezetben nem tapasztalható, vagy csak az elméleti tudás gyarapítására szolgál.  

Az iskolai pedagógusaink elismerően summázták a tanodai kísérlet eredményeit, hiszen olyan 

többletmunkát vett le a vállukról, amelynek megoldása nem csupán az ők, de a család feladata is. 

A tanodai nevelők – „pedagógusjelöltek‖ – folyamatosan egyeztettek az iskolai pedagógusainkkal, 

osztályfőnökeinkkel.  

 

Tantárgyi struktúra megváltoztatása – komplex társadalomismereti modulok 

 

Egyik intézményi innovációnk annak a társadalomismereti órahálónak a kiépítése, amely segíti 

azoknak a szaktárgyi tudáson túl meglévő szociális kompetenciák fejlesztését. Az órák vagy 

törzsórák, vagy a törzsórák melletti szabadon választható órakeret terhére kerülnek 

megszervezésre, amelyeknek célja minden esetben annak a komplex tudásanyagnak az 

alkalmazhatóvá tétele, amely nélkül a szaktárgyak anyagának egészének csupán részekre törése 

történne.2  

 5. évf.: a tanulás tanulása – Oroszlány Péter adaptációja – tanít: osztályfőnök. 

 Emberiség története és/vagy történelem 5. osztály – tanít: műveltségterület szerinti tanító, 

vagy történelem szakos tanár. 

 6. évf.: önismeret – társismeret – tanít: osztályfőnök 

 6. évf.: hon- és népismeret – tanít: rajz és víz. kultúra vagy technika szakos tanár és 

műveltségterület szerinti tanító. 

 Emberiség története és/vagy történelem 6. osztály – tanít: műveltségterület szerinti tanító, 

vagy történelem szakos tanár. 

 7. évf.: társismeret – emberismeret – tanít: osztályfőnök. 

 7. évf.: etika – társadalomismeret – tanít: etika, ember- és társadalomismeret szakos tanár. 

 7. évf.: történelem – tanít: történelem szakos tanár. 

 8. évf.: pályaorientáció – jelenkor ismeret, tanít: osztályfőnök. 

 8. évf.: történelem – tanít: történelem szakos tanár 

 

Nyolcadik évfolyam végén a tartalmak szinkronizálása történik. A tanulók egy-egy 

projektmunka elkészítésével a tanult modulok felhasználásával kooperálnak.  

 

  

                                                 
2 Hasonló módon próbálta az intézmény a természettudományi tárgyak élményszerű és óraszám kompenzáló 
megvalósítását pl: 5-6. osztályban a természetismeret mellé az élettan-ökológiát választhatóan „megkínálni‖, amely 
nagy sikerrel működik.  
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Zárásként 

 

Intézményünkben a tanulók 100 százaléka befejezi az általános iskolát. Nőtt azoknak a 

neveltjeinknek a száma, akik érettségit adó középiskolában tanulnak tovább. Köszönhető ez 

azoknak a kollégáknak, pedagógusoknak és egyéb alkalmazottaknak, akik szakmájukat nem csak 

munkának, de hivatásnak tekintik. Olyan nevelőknek, óvodapedagógusoknak, tanítóknak, 

tanároknak, akik nem csupán a „nemzet napszámosai‖ bérüket tekintve, de a „nemzet fáklyásai‖ 

küldetéstudatuknak és elhivatottságuknak tekintetében.  

Gondolataim zárva két véleményt osztok meg ez írás olvasóival egy cigány származású helyi 

buszsofőr véleményét idézem: „Jó cigánynak lenni Nagyrábén.” Szerintem ez mindent elmond a 

cigányok és nem cigányok kapcsolatáról. Szabó Pál író azt mondja:”… a rongy ember, az rongy 

ember.” Az egyszerű lélek is lehet nemes és tiszta, de a tanult és kiművelt-finomult is lehet gonosz 

és jellemtelen. Minden falunak és városnak, minden iskolának, óvodának más arca van, megvan a 

saját útja. Számomra mindegyik ugyanolyan érdekes és izgalmas. 

Az intézményünkben folyó munka áttekintéséhez, programjaink gazdagságának megismeréséhez 

látogassanak el intézményünk honlapjára: www.moriczsuli.hu.  
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Kovácsné Nagy Emese 

 

igazgató 

IV. Béla Körzeti Általános Iskola és Napközi Otthonos Óvoda, Hejőkeresztúr  

k.nagy.emese@t-online.hu 

 

 

Az előadás célja annak bemutatása, hogyan lehetséges pedagógiailag, pszichológiailag és 

szociológiailag, az elmélet és a gyakorlat szempontjából egyaránt átgondolt és tudatosan felépített 

nevelési rendszer részének tekinteni a hejőkeresztúri óvodában alkalmazott logikai táblajáték 

programot. 

Óvodánk Borsod-Abaúj-Zemplén megyében található, olyan körzetben, ahol az 

aluliskolázottság, a munkanélküliség és a roma lakosság aránya magas. A központi intézmény, a 

IV. Béla Körzeti Általános Iskola és Napközi Otthonos Óvoda vonzáskörzete Hejőkeresztúr, 

Hejőszalonta és Szakáld községek, de Miskolcról, Nyékládházáról, Hejőbábáról és Ónodból is 

fogad gyerekeket. Az intézményhez három óvoda (Hejőkeresztúron, Hejőszalontán, Szakáldon) 

és két iskola (Hejőkeresztúron 1-8. évfolyam, Szakáldon 1-4. évfolyam) tartozik. 

Az intézmény gyermek-összetétele a lakosság összetételét tükrözi. Magas a nyolc osztályt vagy 

kevesebbet végzett szülők gyermekeinek az aránya. Jellemző továbbá, hogy – bár a gyerekek 

létszáma már évek óta stagnál –, a roma és nem roma tanulók arányában fokozatos változás 

figyelhető meg, amelynek egyik jele, hogy a három település vonatkozásában az 1990-es évek 

27%-os roma gyerekek arány mára 60%-ra emelkedett. Az intézményben a sajátos nevelési igényű 

tanulókat integrált keretek között neveljük. Figyelemre méltó az állami gondozott gyerekek 

aránya, amely magas érték abból adódik, hogy Hejőkeresztúrban – főleg a roma kisebbséghez 

tartozók – nevelőszülői státuszban állami gondozott gyerekeket nevelnek. A gyerekek a befogadó 

családban és az óvodában jó és szakszerű körülmények között, kiegyensúlyozott légkörben 

nevelkednek, ami a későbbi iskolai sikerességüket segíti.  

Számunkra a fő kérdés az, hogy milyen készségeket, képességeket alakítsunk ki, amellyel a 

majdani jövő felnőttje alkalmazkodni tud az új kihívásokhoz. 

Az óvoda a következő program köré szervezi tevékenységét.  

A Komplex Instrukciós Program eredetileg a Stanford Egyetem által kifejlesztett, kooperatív 

tanítási technikán alapuló státuszkezelő program, amelyet az óvoda és az iskola saját 

körülményeihez igazított, adaptált, előtérbe helyezve az egyéni differenciálást és a szocializációt.  

Az óvodában bevezetett Logikai Táblajáték Program fő célkitűzései között szerepel a gyerekek 

értelmi képességének, fejlesztése, a szabadidő igényes, tartalmas eltöltése, a társas élet, a 

szociabilitás erősítése. A program sikerét bizonyítja, hogy az iskola tanulói például csak ebben az 

évben az Országos Dáma Versenyen hat korosztályban három aranyérmet, öt ezüst- és 

bronzérmet nyertek; lány megyei aranyérmes sakkcsapatunk országos 11. helyezet lett; az 

Országos Hétpróbás Versenyen egy első, két második és egy harmadik helyezés született.  
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A logikai táblajátékok alkalmazásának célja 

 

Az emberiség legnagyobb szellemi alkotásai közé tartoznak a táblajátékok. Szűkebb értelemben 

valamilyen téglalap vagy négyzet, esetleg hatszög alakú, mezőkre, vagy pontokra felosztott 

játéktéren, táblán korongokkal, golyókkal vagy bábukkal játszott játékok, mint például a sakk. 

Tágabb értelemben idesorolhatóak a dominók, a különböző geometriai formákat felhasználó 

tologatós, játékok is, mint amilyen a pentominók vagy a tangram.  

A táblás játékok a logikus gondolkodásra, következtetésre nevelnek. A táblajáték 

alkalmazásának a célja és feladata a gyerekek önálló, rendszerezett, logikus gondolkodásának 

kialakítása, annak megtanítása, hogy a helyes következtetés menetében a premisszák igazsága 

szükségszerűen maga után vonja a konklúzió igazságát, azaz, lehetetlen olyan szituáció, amelyben 

a premisszák igazak, a konklúzió pedig téves. A logika feladata azon feltételek tisztázása, amelyek 

a helyes következtetés szabatos megfogalmazásához szükségesek, azon eszközök megadása, 

amelyek segítségével ellenőrizhetőek, hogy a következtetések valóban helyesek-e. A diszkussziós 

képesség fejlesztésével, a többféle megoldás keresésével, megtalálásával és megbeszélésével a 

logikus gondolkodást fejlesztjük, amely a problémamegoldásban, az algoritmikus eljárások során 

és az alkalmazásokban egyaránt lényeges.  

A logikai játékok segítségével sikereket érhetünk el a relatív gyakoriság vagy a kedvező esetek 

számának meghatározásával, vagy a kombinatorika területén a permutációk, variációk, 

kombinációk megkeresésével. Ide tartoznak az algoritmusok, a halmazok, a táblázatok, a nyílt 

végű feladatok, a divergens problémák, a nyerő stratégiák és még sorolhatnánk, amelyek mind 

hozzájárulnak a gyerekek absztrakciós és szintetizáló képességének fejlesztéséhez. A célszerű, új 

fogalmak alkotása, az összefüggések felfedezése fejleszti a kombinatív készséget, a kreativitást, a 

problémahelyzetek önálló, megfelelő önbizalommal történő megközelítését, megoldását. A 

logikus gondolkodásra nevelés fejleszti a gyerekek modellalkotó tevékenységét, kialakítja a 

megfogalmazott összefüggések, hipotézisek bizonyításának igényét, megmutatja a táblajáték 

hasznosságát, belső szépségét, az emberi kultúrában betöltött szerepét, fejleszti a térbeli 

tájékozódást és az esztétikai érzéket.  

A problémaérzékenységre, a problémamegoldásra nevelés fontos feladat. Általános fejlesztési 

követelmény a megfigyelőképességnek, a problémamegoldó gondolkodás alapjainak fejlesztése, a 

szokások kialakítása. Konkrét fejlesztési eredmény lehet a kapcsolatok, összefüggések 

megfigyelése, leolvasása, a szabályszerűség felfedezése, szóbeli megfogalmazása. A játékok a 

―biztos‖, a ―lehetetlen‖, a ―lehet, de nem biztos‖ fogalmak megértését segítik. A táblajátékok 

alkalmazása során mindvégig előtérbe kerül a széles körű tapasztalatszerzés.  

Az induktív módszer mellett nagy szerepet kapnak a deduktív következtetések. A logikai 

játékok alkalmazásának segítségével feltételezéseket fogalmazunk, fogalmaztatunk meg, amelyek 

néhány lépésben bizonyíthatóak vagy megcáfolhatóak. Ezzel egy időben alapvetően fontos az 

absztrakciós képesség fejlesztése, a komplex szemléletformálás, az önálló ítéletalkotás, a 

problémák különböző oldalról történő megközelítése, a gyakorlatorientáltság, a pontosság, 

ütemezés és a tervezés fejlesztése. Tapasztalataink szerint a gyerekek óvodás kortól kezdve az 

iskola befejezéséig jelentős és tartós javulást érnek el a stratégiai érvelés és a problémamegoldás 

területein. 
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Miben ragadható meg a siker szubjektív tartalma? 

 

Minden sikernek a jellegzetessége, hogy a gyerek hite megerősödik önmagában. Az a gyerek, aki sikert 

él át, úgy érzi, hogy ő önmaga sok mindenre alkalmas. És ez az igazi motiváció. A siker növeli a 

személyiség önmagába vetett hitét. Az óvodának abban van óriási felelőssége, hogyan fejleszti a 

gyerek képességeit, hogyan fejleszti önértékelését, önbizalmát, illetve hogyan idomítja viselkedését. 

A gyermeknek hinnie kell abban, hogy az elé állított feladatot meg tudja oldani. Ez pozitívan hat 

önbecsülésére, amely nagy támasza előrehaladásnak. 

A képességek kibontakoztatásának egyik útja az önbizalom növelése. 

A sikert sok tényező befolyásolhatja, többek között az óvónéni-gyermek jó kapcsolata, 

együttműködése. Biztosítanunk kell a sikerhez vezető helyzet megteremtését, lehetőséget adva a 

gyerekek képességeinek kibontakoztatására. A siker és a magatartás nem választhatóak el élesen 

egymástól, hiszen az önbizalom megkönnyítheti a beilleszkedést a közösségbe.   

Az óvoda a személyiségfejlesztésre is gondot fordít. A gyermek attól sikeres, hogy átéli, érdemes 

próbálkoznia, érdemes keresnie azt az utat-módot, ahogyan a céljait elérheti, és hinnie abban, 

hogy ezt az utat meg is találja. A személyiségnevelés lényege a játéktevékenység feltételeit és 

kereteit alkotó pedagógiai helyzetek kialakítása és e helyzetekben tervezett tevékenységek 

megvalósítása. A tevékenység során magatartási, gondolkodási szabályokat, elvárásokat állítunk a 

gyerekek elé, amelyeken keresztül megtanulják helyesen értékelni magatartásuk helyességét és 

betartják a szabályokat. A normák erőssége, kényszerítő ereje fejlesztő hatású, a szabályok 

alkalmat adnak a rendszeres visszacsatolásokra, amelyen keresztül a gyerekek képesek lesznek 

követni az irányított folyamatokat. 

Nevelési célok között szerepel az intellektuális képességek fejlesztése mellett a különböző 

viselkedésformák kialakítása, mint amilyen a nyerő és vesztő helyzetek, a kitartás, az elszántság, a 

célorientáltság, a merészség, a kockázatvállalás és megfontoltság, a határozottság, a felelősség 

vállalás, a szabályok betartása. Ide soroljuk a kudarctűrés, türelem, kapcsolatteremtés, empátia, 

együttműködés, szociabilitás, udvariasság, fegyelmezettség, rendszeretet és nem utolsó sorban a 

sikerorientáltság, talpraesettség fejlesztését is. 

A logikai játékok jól használhatóak a konfliktushelyzet kezelésénél, a gyerekek között zajló 

folyamatokban, amelyben érdekek, értékek, nézetek, szándékok kerülnek egymással szembe nyílt 

– tevékenységekben is megnyilvánuló – vagy rejtett – tudati, érzelmi szint – formájában. 

Segítenek a közösségi normarendszer értékrendjének, és ezzel összefüggésben a személyiség 

kibontakoztatásának, harmonikus fejlődésének optimális fejlesztéséhez, miközben magatartásuk, 

a környezetükhöz való viszonyuk harmonikussá válik. Mindennapjaikat átszövi a meggyőződéssé 

érlelődött ismeret, a pozitív szándék és akarat és a normáknak megfelelő szokások. Segítségükkel 

megvalósítható a gyerekek tetteinek céltudatos és tervszerű alakítása, illetve a gyerekek számára 

mindazoknak a társadalmi pedagógiai feltételeknek a biztosítása, amelyek lehetővé teszik, hogy a 

személyiséget sokoldalúan kifejlesszük, képességüket lehetőségeiknek felső határáig kiműveljük.  

A készségjellegű cselekvések kiépülése maga után vonja a szokások kialakulását. A gyerekek az 

ismétlődő játékhelyzetekben erős belső késztetést éreznek arra, hogy az elsajátított módon 

cselekedjenek, tehát a folyamat lényege a dinamikus sztereotípia. Amennyiben a szokásos 

cselekvés végrehajtása akadályba ütközik hiányérzet, nyugtalanság érzete támad, ám ha a gyerekek 

következetesen helyes viselkedési módokat tanúsítanak, az a helyes magatartáshoz vezet. 

Ugyanakkor a helyes viselkedés elsajátítása hatással van az alkalmi viselkedésre, befolyásolja, 

meghatározza azt. 
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A táblajátékok és táblajáték feladványok mellett a palettát színesítik a sík-és térbeli kirakó 

játékok, dobókockás játékok is. 

A táblajáték alkalmazásának egyik nagy hozadéka a csapatmunkára való alkalmasság 

kifejlesztése, amelyben elsősorban a kommunikációs- és elemző készség kap helyet. Nevelési célunk, 

hogy biztonságos, derűs légkörben egyéni képességeiknek megfelelően fejlesszük a gyermekeket 

az életkoruknak legmegfelelőbb eszközzel, a játékkal. Emellett konkrét célunk, hogy a gyermekek 

legyenek életkoruknak megfelelően önállóak, magabiztosak, legyenek képesek gondolataikat 

érthetően közölni, tudjanak a közösség elvárásaihoz megfelelően alkalmazkodni, érzelmeiket 

szocializált formában kifejezésre juttatni. Legyenek derűsek, bizakodóak, egymást elfogadóak. 

Tevékenységünkkel a játékokat helyezzük a középpontba, és katalizátorként alkalmazzuk azokat a 

gondolkodási, a társadalmi és érzelmi készségek elsajátításában.  

A táblajátékot játszó gyerekek nyíltabbakká, bátrabbakká válnak, megnő az igazságérzetük, a 

szociabilitásuk.   

Leggyakrabban alkalmazott táblás játékaink: 

 Tőtike 

 Pikk.Pakk 

 Fonákolós 

 

Célkitűzéseink 

 

Nevelési célok, erősítendő képességek és viselkedésformák: 

 kapcsolatteremtés, empátia, együttműködés 

 a szabályok szükségessége, betartása, megváltoztatása 

 a megegyezések kialakítása és betartása 

 fegyelmezettség, rendszeretet 

 kudarctűrés, türelem 

 sikerorientáltság, talpraesettség 

 szociabilitás, udvariasság 

 merészség, kockázatvállalás és megfontoltság  

 kitartás, elszántság, célorientáltság 

 határozottság, a felelősség vállalása 

 nyerő és vesztő helyzetek 

Fejlesztendő szellemi és pszichikai képességek: 

 összpontosítás, tartós figyelem 

 logikus gondolkodás 

 emlékezet, elmélyedés 

 képzelet, absztrakció 

 önállóság 

Fejlesztendő készségek: 

 lényegre törő fogalmazás 

 térszemlélet 

 alternatíva-felmérés, véleményalkotás, döntés 



KOVÁCSNÉ NAGY EMESE: LEHET EGY LÉPÉSSEL TÖBB? 
 

 

 89 

 tájékozódás (lenn-fenn, jobbra-balra, kint-bent, balra mellette, „kályhaválasztás‖) 

 viszonyítás (kicsi-nagy, kevés-több-sok, relativitás) 

 alkudozás-vitázás-érvelés (előny-, hátrány- értékelés) 

Kedvező feltételek teremtése az alábbi követelmények számára: 

 a felfedezés örömének a ,,felfedezése‖ 

 életkori sajátosságok figyelembevétele 

 integrálás: ,,mindenki jó valamiben‖ 

 gyakorlat-orientáltság: a próbálgatás fontossága 

 a problémák többoldalú megközelítése 

Elméleti eszköztár: 

 táblásjátékok 

 dobókockás játékok 

 sík-és térbeli kirakó játékok 

Tárgyi eszköztár:  

 játékkészletek 

 olló, kés 

 ceruza, toll 

 papír, ragasztó 

 kocka, korong 

 kupak, dugó 

 sakkóra 

 babszem 

 gomb 

Módszertani eszköztár:  

 páros munkavégzés 

 egyéni munka 

 csoportmunka 

 

Programunk átgondolt, széles elméleti alapon nyugvó, gyakorlatban kipróbált módszer. Az 

óvoda fő eszközként használja a hátrányos helyzetű gyerekek felzárkóztatására, a tehetség 

kibontakoztatására, az együttműködési normák kiépítésére, a felszín alatt megbúvó képességek fejlesztésére 

ezeket a speciális fejlesztő módszert.  
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„MINDEN ÚT JÓ ÚT, AMI ELVEZET VALAHOVÁ.”1 
          

Egriné Szőke Ibolya – Majorné Kis Simonka Ilona 

 

óvodapedagógusok 

Zrínyi utcai Fészek Óvoda, Fülemüle csoport 

z.feszek@freemail.hu 

 

 

Pannika, aki egy nem diagnosztizált, ismeretlen eredetű izomgyengeséggel született, három és fél 

évesen került csoportunkba. 

A kislány az óvodába való bekerülése előtt korai fejlesztésben, majd az óvoda megkezdése 

után heti két napon egy gyermek-rehabilitációs központban komplex gyógypedagógiai (egyéni) és 

mozgásfejlesztő (egyéni és csoportos) terápiákon vett részt, ezért az óvodában csak heti három 

napot tölt. 

Mivel már terápiára járt korábban is egy korai fejlesztő központba, így a csoportba kerülése 

előtt már megvizsgálta a kislányt a Mozgásvizsgáló Országos Szakértői és Rehabilitációs Bizottság 

és Gyógypedagógiai Központ. A szakértői vélemény a következő fejlesztési feladatokat 

fogalmazta meg a fogadó intézmény, azaz a mi óvodánk számára: 

 egyéni ütemének figyelembe vétele; 

 rendszeres passzív átmozgatás, masszírozás; 

 feszítés, lazítás megéreztetése, izomerősítés; 

 légző gyakorlatok (játékosan); 

 hosszú távú ülés kerülése, manipulációs feladatok során korrekciós, gerinckímélő ültetés 

(csoportban, oldaltámaszos székben); 

 napi többszöri hason fekvés, fekve játéktevékenykedés; 

 mozgásállapotának megfelelően, életszerűen, önálló hely- és helyzetváltoztató mozgások 

gyakorlása; 

 finommotorika, kézügyesség fejlesztése; 

 a lehető legnagyobb önállóság biztosítása; 

 együttműködési készség fokozása; 

 figyelemfejlesztés; 

 munkatempó fokozása; 

 általános ismeretek bővítése; 

 téri orientáció fejlesztése; 

 munkamemória, rövidtávú emlékezet fejlesztése. 

 

Mielőtt Panni bekerült a csoportunkba, megfogalmazódtak bennünk a kételyek, a félelmek, az 

aggályok, hiszen ilyen vagy hasonló tapasztalatunk még nem volt óvodai gyakorlatunk során. 

Hogyan tudja a testápolási, higiéniás és önkiszolgáló teendőket (kézmosás, WC-használat, 

fogmosás, öltözés, étkezés) ellátni? Tudjuk-e számára biztosítani azokat az eszközöket, ami 

                                                 
1 Popper Péter 
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növelik komfortérzetét, és segítségükkel biztonságosan el tudja látni mindennapi teendőit? 

Felvállalhatjuk-e lelkiismeret-furdalás nélkül az ő fogadását és az ezzel együtt járó feladatokat, 

amit fejlődése érdekében mindennap meg kell tennünk? A kérdések sora szinte végtelen volt, 

annak ellenére, hogy ismertük már a kislányt, hiszen a nővére akkor már nálunk volt óvodás. Sőt, 

mi ajánlottuk fel az édesanyának, hogy ha Panni eléri az óvodáskort, akkor szívesen fogadnánk 

mint óvodás. A kérdésekre való válaszkeresés közben arra jutottunk, hogy tesszük, amit tennünk 

kell! Nem a problémát láttuk, hanem a megoldást kerestük. Örömmel és szeretettel vártuk a 

kislány érkezését csoportunkba. 

Pannika már jól ismert bennünket, az épületet, az ott dolgozókat, és a gyerekek egy részét, 

hiszen a testvérét mindennap elkísérte az óvodába az anyukájával együtt. Ilyenkor 10-15 percet 

eltöltöttek a csoportban, szívesen játszott, barátkozott, ismerkedett a gyerekekkel, felnőttekkel. 

Mire az óvodába került, megismert bennünket. Két hét elteltével már a gyerekek jelét is meg tudta 

nevezni. 

Édesanyja tudta, hogy jó helyre kerül Pannika, mégis voltak aggályai, kételyei. Leginkább a 

mozgáskorlátozottságából fakadó nehézségektől félt, amik gátolják Pannikát önállóságában. Mi 

biztattuk és minden segítségünket felajánlottuk, hogy Pannika bátran megkezdhesse a következő 

tanévet. 

 

Az óvoda személyi és tárgyi feltételei 

 

Az intézmény plusz egy embert biztosított a 25 fős csoporttal dolgozó két óvodapedagógus és 

dajka néni mellé. Pannika helyben is kapott egy gyógytornászt, akivel folyamatos a kapcsolattartás. 

Mivel már jól ismertük a helyzetéből fakadó sajátosságokat, ezért az évkezdésre a szülőkkel 

együtt biztosítottuk a Pannika fogadásához szükséges eszközöket, amelyek megkönnyítik majd a 

mindennapokat. Az öltözőnél, csoportszobánál, tornaszobánál, mosdónál megszüntettük a 

küszöböket, a mosdóba magasított karos műanyag széket készített nagypapája (1. kép).  

 

1. kép Fürdőszobai önállóság 

 
 

Kis karos fonott székünkbe ülésmagosítót hozott édesanyja az étkezéshez, a rajzos 

tevékenységekhez, az énekes készség fejlesztéshez. Egy összecsukható sport babakocsit hoztak be 

a szülők az óvodába a sétához, esős, illetve hideg időben az udvaron történő levegőzéshez. 

Otthonról hoztak könnyű műanyag tányért, kétfüles műanyag poharat és kisebb méretű kanalat, 
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villát, amelynek segítségével önállóan tud enni és inni. A tornaeszközökről a gyógytornásszal előre 

egyeztettünk, hogy mozgásállapotának és egyéni ütemének figyelembevételével motiváljuk a 

mozgásra. A szakember javasolta a nagyméretű gumilabdákat, a könnyű szivacslabdákat, body-roll 

hengereket, a kis maroklabdákat, a kendőket, a szalagokat és a babzsákokat, így ezeket minden 

tornafoglalkozáson használtuk a Panni kedvéért. 

 

Mindennapok az óvodában 

 

Az első napokban aztán kiderült, hogy közel sem okoz annyi gondot, megoldandó helyzetet 

Pannika fogadása, mint amit korábban felsoroltunk magunknak, aminek több oka is van. Az 

intézményünkben az „óvodai nevelés a művészetek eszközeivel‖ című alternatív nevelési program 

alapján mikrocsoportos formában fejlesztjük a gyerekeket, ami természeténél fogva biztosítja, 

hogy kényelmesen oda tudunk figyelni Pannikára is.  

A differenciálás, egyéni fejlesztés elvét és módszerét követve egyébként is minden gyermek 

sajátosságára figyelnünk kell, s Panni mozgásproblémája is egy sajátosság a sok közül. A program 

nevelésfilozófiája a bátorító nevelésre épül, ami lassított pedagógiát jelent, azaz kivárjuk, míg a 

gyermek megcsinálja, a bizalmat megelőlegezzük, döntési helyzeteket teremtünk, nyílt, egyértelmű 

és őszinte kommunikációt folytatunk a gyerekekkel. A „folyamatos tízórai‖ biztonságot ad, 

döntési helyzetet teremt, figyelembe veszi az egyéni munkatempót a tevékenységekben. 

A délelőtt során szabadon választhatnak a gyerekek a tevékenységek közül. Bátran kérnek, 

kérhetnek segítséget felnőttektől, gyerekektől. A legalacsonyabb polcokra helyeztük azokat az 

eszközöket, tárgyakat, játékokat, amiket Pannika naponta szívesen elővesz, amikkel szeret 

játszani, a kincses dobozt, az ecseteket, a ceruzákat, a zsírkrétákat, a színes puha gyurmát, a 

nagylyukú gyöngyöt, a pufi modellező játékot, a babákat, a babaruhákat, a fakanálbábokat, a legot 

és a társasjátékokat. 

A délelőtti tevékenységekbe beépül a játékba integrált tanulás egy kialakult napi- és hetirend 

szerint.  

Mese, vers, dramatikus játék tevékenységben, olyan szerepeket választunk közösen, 

amelyekben helyzeténél fogva könnyen beleélheti magát. Például lehet királykisasszony, vagy a 

legények édesanyja, vagy akár egy kis béka is. 

Rajz, mintázás, kézimunka tevékenységben az eszközöket hozzá közel helyezzük, hogy ő 

maga válasszon közülük. Olyan eszközöket vásárolunk, figyelembe véve a kezének nagyon gyenge 

fogó- és nyomóerejét, amelyekkel hamar sikerélményhez jut, és ez további tevékenységre 

motiválja. 

Ének, énekes játék tevékenységben a készségfejlesztésnél a kar- és háttámlás kis fotelban ül, 

és a könnyű, ritmus hangszerekkel szívesen zenél a többiekkel együtt. 

Mozgás, mozgásos játékok tevékenységben az előkészítő gyakorlatokat az ő képességeihez 

mérten kezdjük, hogy be tudjuk vonni a közös mozgásba. Például terpeszülésben szivacslabdát 

emelünk föl, le, vagy maroklabdát gurítunk egymással szemben.  

A környezet megismerése, megszerettetése tevékenységen belül igyekszünk minden 

élményszerző tapasztalatszerzésre elvinni. Egyik kedves projektünk a kukoricaprojekt, aminek 

során megtapasztalhattuk, hogy a gyerekek Pannit a csoport teljes jogú tagjának tekintik, és 

számukra természetes problémahelyzetet jelent csak a kislány állapota. Az egyik ősszel a 

kukoricaföldön tett kirándulás során a legelevenebb kisfiú Panni lába alá csutkákból lábtartót 

épített kitartó szorgalommal. (2. kép) 
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2. kép  „Mert, tudod, óvó néni, hamar elfárad annak a lába, aki csüngeti.” 

 

     

Lefekvés előtt Panni önállóan tud fogat mosni, mert a nagyapa által készített székből (1. kép) 

kényelmesen, biztonságosan elláthatja magát, a szükséges segítséget pedig a nagyobb gyerekek 

önként és teljesen természetes módon, szinte észrevétlenül biztosítják a számára. 

 

Összegzés 

 

Pannika két éve jár az óvodánkba. Úgy látjuk, hogy önmagához képest nagyon sokat fejlődött. 

Sokkal önállóbb, magabiztosabb lett a közösségen belül. Magabiztossága a társakhoz és a 

felnőttekhez fűződő viszonyában is megmutatkozik. Kommunikációja nyílt, közvetlen, bátran 

kér, kifejezi igényeit mind a társai, mind a felnőttek felé. Például: „Óvó néni szeretnénk felmenni a 

galériára építeni! Légy szíves, segítsél!” Magabiztosabb lett azáltal is, hogy a lehetőségekhez képest 

önállóan dönthet saját cselekvéseiben, mert úgy rendeztük az eszközöket, hogy ő is könnyen 

elérje. Például a kincses dobozát a legalacsonyabb polcra tettük, így a mindennapi rajzait segítség 

nélkül el tudja tenni. Tudja érvényesíteni kezdeményezőkészségét, kinyilvánítja tartósabb 

érdeklődését valami tevékenység iránt. 

Mozgás fejlődésében azt látjuk, hogy biztosabban ül, a finommozgása szépen fejlődik. Szereti 

a manuális, rajzos tevékenységeket, nem telik úgy el nap, hogy Pannika ne rajzolna valamit, amit 

természetesen mindig az anyukájának készíti.  

A csoportba járó gyermekek fejlődésén észrevettük, hogy amióta Pannika velünk van, érzelmi 

intelligenciájuk kiteljesedett, szeretetteljes, feltétel nélküli elfogadás magas szintjére jutottak. Saját, 

gyermeki világképüknek megfelelően magyarázzák meg a dolgokat: „Pannika, azért nem tud járni, 

mert még kicsi.”  

Toleránsabbak, megértőbbek lettek, az empátia magas szintjére jutottak: „Csinálok Pannikának 

egy lábtartót, (csutkából) mert tudod, óvó néni, hamar elfárad, aki egész nap lógatja a lábát.” Türelmesebbek  

– megvárják, míg Panni a maga tempójában az ajtóig ér. Segítőkészek, figyelmesek – az 

uzsonnánál és tízórainál megterítenek Pannának, mert ő nem éri el az asztalt, vagy kiviszik a 

törölközőjét a hét első napján. A nehéz építőjátékokat előveszik a kosárból, és megkérdezik 

„melyikkel szeretnél játszani?” 

Megtanulták másképpen látni a környezetüket, a világot: leguggolnak és megfigyelik, hogy 

Panna tud-e így velük játszani, látja-e a bábozást. Szükség esetén változtatnak a helyzeten. 
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Megteremtik a feltételeket, hogy ő is részt tudjon venni a játékban. Például a szőnyegen 

báboznak, nem a paraván mögött. Fel tudják mérni egymás képességeit: úgy vonják be Pannit a 

játékba, hogy tisztában vannak a lehetőségeivel és a korlátaival. Olyan szerepre motiválják, amire 

ő is képes a mozgásállapotának megfelelően, és ezt a legnagyobb természetességgel teszik. 

Az elfogadásuk másokra is kiterjed, hiszen amikor szeptemberben megérkeznek a kicsik, és 

még nem értik, mit mondanak, akkor nem nevetik ki, véletlenül sem reagálnak bántóan. Azt 

mondják, ha nem értik a beszédüket, hogy „biztos angolul beszél!‖ 

Mi felnőttek is többek lettünk, sokat tanultunk az elmúlt két évben. Javultunk a 

problémamegoldásban, a megoldáskeresésben, hiszünk abban, hogy „mindenre van megoldás.‖ Már a 

feladatot és nem a problémát látjuk. Nagyobb a gyakorlatunk az okos segítségnyújtásban, a 

praktikákban. Szemléletváltozásunk legfontosabb eleme, hogy „minden embernek van jó és rossz 

tulajdonsága”. Minden embernek más a szükséglete, a mi dolgunk megismerni a gyerekek 

képességeit és eldönteni, kinek mire van szüksége, amit igyekszünk kielégíteni. Pannikának a 

mozgásállapota más, mint a többi gyermeknek, ezen a területen több segítséget igényel, de sok jó 

és értékes tulajdonsága van. Bátor, vidám, nyílt, melegszívű, segítőkész kislány. Imád rajzolni, 

szereti a meséket. Nagyon jó a memóriája, barátságos, könnyen teremt kapcsolatot társaival és a 

felnőttekkel.  

Ha Pannikára gondolunk, egy boldog, mosolygós, vidám kislány jut eszünkbe, akit nagyon 

szeretünk. 

 

„Szent kincs a gyermek teste, lelke, 

Szeretni kell azt melegen, 

És felnevelni féltő gonddal, 

Hogy tiszta, jó és erős legyen.” 

- Szemlér Ferenc - 
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MÓDSZEREK, ESZKÖZÖK, LEHETŐSÉGEK A NEHEZEN KEZELHETŐ 

GYERMEKEKKEL VALÓ EGYÜTTMŰKÖDÉSBEN 
 

Mantlik Józsefné 

 

óvodavezető 

Reményi utcai Tagóvoda, Miskolc 

remenyi.ovoda@freemail.hu  

 

„Nincsen olyan szülő, aki ne lenne időnként haragos, és tehetetlen a gyermeknevelés különböző helyzeteiben.” 

Nyugodt szívvel, bár kissé szégyenkezve be is helyettesíthetjük a szülő szót az óvónővel. Így, 

egymás között be is vallhatjuk, hogy kerülünk ilyen helyzetbe, megkockáztatom, egyre 

gyakrabban. Talán azért, mert mintha több lenne a nehezen kezelhető gyermek, vagy a nehezedő 

körülmények miatt (magas létszám, óvodák összevonása miatt az óvónők számának csökkenése, 

adminisztrációs terhek stb.) mi vagyunk idegesebbek? 

Az okokról nem kell most beszélnünk, mert nem ez a feladatunk, de megkerülhetetlen, hogy 

legalább ne érintsük. 

Ha igaz az a tézis, hogy a társadalom határozza meg, hogy milyen elvek mellett neveljük a 

gyermekeket, akkor ma nagyon rosszul állunk. Vagy nincs határozott elképzelés, hogy milyen 

gyereket szeretnénk nevelni, vagy ha van is, nem tudjuk maradéktalanul megvalósítani, mert ma 

nemcsak a gyerekek egy része szabálykerülő, hanem a szülő is. Pl. bemennek a gyermekek 

mosdójába a tilalom ellenére, divatos papucsot hoznak benti cipő helyett, mindenféle 

egészségtelen cukros löttyöt hoznak innivalónak, a szekrény tetejére ültetik a gyermeket öltöztetés 

közben, tíz óra után érkezik az óvodába a gyesen lévő anyuka gyermekével, nem számít, hogy 

milyen program zajlik éppen bent a csoportban – tornáznak, vagy dalos játékot játszanak, vagy 

mesélnek –, elvárja, hogy szakítsuk meg a foglalkozást, és terítsünk meg a gyereknek. Nem 

rászoruló szülőről van szó. Ez az egyik ok, a másik a rosszul értelmezett szolgáltatásból ered. 

Amikor olyat tesz az óvoda, ami nem való a gyereknek, de a szülő szeretné. 

 A szülők részéről még nagyobb a bizonytalanság. Hiszen egyfelől azt hallja, hogy mindent úgy 

tegyen, ahogy a gyerek szeretné. Így nem is mernek ellentmondani, konfliktust felvállalni a 

gyermekekkel szemben, inkább mindent ráhagynak. Még mondják is: „nem tudtam rábeszélni, hogy 

kevesebb játékot hozzon, majd ti megoldjátok”. Létezik még a konzervatívnak mondható nevelés is. 

Több okot is lehetne sorolni, de nem ez a feladatom. 

  

Ki is a nehezen kezelhető gyerek, és hogyan próbáljuk kezelni a nehézségeket, az ebből 

eredő konfliktusokat?  Saját példáinkon keresztül próbálom bemutatni. 

Nehezen kezelhető az a gyerek, aki annyi autóval érkezik a csoportba, hogy minden kisfiúnak 

jutna belőle. Aki a gyermekek ragaszkodását autókkal veszi meg. Aki folyamatosan az autók 

ugratásában leli örömét, természetesen ezt mindenki követi, hiszen ez minden gyereknek tetszik. 

Az udvaron a kismotorral, csakis ugratós játékot játszik. 

Néhány étel kivételével nem eszi meg az ételeket, azt az időt is rendetlenkedésre, a gyermekek 

figyelmének magára irányításával tölti. Ilyenkor bebújik az asztal alá, illetlenségeket beszél, ezzel 

szórakoztatja a körülötte lévőket. 

mailto:remenyi.ovoda@freemail.hu
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Nem tűri, ha piszkos a keze, ha egy kicsi víz cseppent a ruhájára. Azt azonnal le kell róla venni, 

mert különben vége a nyugalomnak. 

Mit teszünk, hogy együttműködésre késztessük, hogy a szabályokat, legalább azt, ami 

veszélyes, betartassuk? Nagy-nagy türelem szükséges a mindennapos konfliktus megoldásához, 

hogy elfogadtassuk vele a szabályokat.  Sajnos, a kézmosáson és a vizes ruha lecserélésén kívül 

más szokással nem rendelkezett, amikor óvodánkba érkezett.  

Most év vége felé ott tartunk, hogy legalább leveszi a cipőjét, amikor öltözködünk az udvarra, 

elrakja azt a játékot, amivel játszott, és kevés cirkusszal lefekszik az ágyába. Már néha odaül az 

asztalhoz ebédkor és néha tízóraizásra is. De még mindig előfordul, hogy nagy harcolással 

mennek ezek a dolgok, mert nem akarja. Leggyakrabban csak úgy tudunk célt érni, hogy 

követeléseket támasztunk vele szembe, de mondhatom csúnyábban is, hogy megzsaroljuk a végső 

esetben: „ha nem hagyod abba elveszem az autódat”. Azért nem jó ez a módszer, mert mi lesz, ha ezt is 

megszokja, és nem lesz neki fontos az autó. Volt már olyan gyerekünk, hogy azon vettük észre 

magunkat, egyre jobban eltávolodik tőlünk, mert sokszor kellett figyelmeztetni. Éreztük, hogy 

kezdjük elveszíteni a ragaszkodását, szeretetét.  

Nagyon figyelünk arra, hogy a jót megtaláljuk, megdicsérjük (de erre kevés lehetőség adódik), 

ez csak akkor eredményes, ha valóban rászolgál a dicséretre. 

Ő egy tipikusan dacos, öntörvényű, nevelési problémákkal terhelt kisgyerek. Értelmes, fel lehet 

kelteni az érdeklődését a rajzolás, festés, gyurmázás iránt. Szeret tornázni, énekelni is, de ott 

gyakran a mellette álló gyerek piszkálásával tölti az időt. „Tudsz te is szépen állni. Kérdezzük meg a 

melletted állót jó-e ez neki, és neked jó lenne, ha veled tenné ezt? Te szeretnéd, ha a te füledet húzgálnák, 

fricskáznák stb.?” 

Minden segítséget megadunk neki, ha véletlenül bajba kerül. Azt még mindig nem érti meg, 

hogy van, amikor várni kell a játékra. Hiába kínálunk fel mást, nem fogadja el, akkor sem, ha csak 

színében más a homokozó lapát. Van, amikor hagyjuk, hogy tombolja ki magát. 

Az ágyban gyakran beszél, nevetgél, nevetteti a mellette levőt. Hiába ültünk oda időnként, 

azért is csinálta. Már van annyi tekintélyünk, hogy ezt szolidabban teszi, vagy abbahagyja a 

simogatásra, kérésre, de van, amikor csak parancsra, utasításra. 

 

Szülőkkel való együttműködés nagyon sajátos.  

 

Van, amin úgy csodálkoznak, mintha nem is az ő gyerekükről beszélnénk. Pl. nem akarja felvenni 

a cipőjét az óvodában, otthon már ezt régen tudja, mondta az anyuka novemberben, valójában 

májusra sikerült. Úgy megy haza velük a legnagyobb hidegbe, hogy nem veszi fel a dzsekijét és a 

sapkáját. Sálat mi sem tudjuk ráadni, nem is hoztak már neki. Legtöbbször mosolyog a mama, 

mintha nem lenne fontos az amiről beszélünk, de az is lehet,hogy zavarába teszi, vagy talán nem 

érzékeli, nem érti annak a fontosságát, hogy bizonyos viselkedési szokásokkal már rendelkeznie 

kell egy négyéves kisgyereknek is. „Majd megtanulja‖ a válasz. 

Nem tud orrot fújni. Minek kellene, mondja az anyukája, mikor otthon van az orrszívó-

porszívó és a gyerek magának szívja ki a porszívóval. Ha sikerülne megértetni a szülőkkel, hogy 

miket kellene elsajátítani a gyereknek, hogyan kellene viselkednie, hogy nem kellene mindent 

ráhagyni, akkor sokkal eredményesebb lenne vele az együttműködés, és nem kellene gyakran a 

kényszerítés, a feltételekhez kötött módszert alkalmazni. 
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Egy másik példa a nehezen kezelhető gyermekre, és a vele való bánás módra: 

Középsőcsoportos, jó értelmi képességekkel rendelkezik, de agresszív, durva, hamar eljár a keze. 

Hírtelen haragú, gyakran bosszantja a gyerekeket. Provokálja a társait, a felnőtteket. Mintha 

mindig készenlétben lenne, hogy átlépje a megengedett határokat. A dorgálás, az elmarasztalás, a 

figyelmeztetés és egyéb pedagógiai eljárások, nem érik el céljukat. Ezekre különösebb megbánás 

nélkül, vagy közömbösen, vagy cinikusan, vagy különböző kimagyarázásokkal reagál. Ez otthon is 

problémát jelent, a szülők tehetetlenek. A szülők túl szigorúan nevelik. Minden viselkedést 

feltételhez kötnek. Erősen rendszabályozzák, kényszerítő erőket alkalmaznak. Mindennap 

jutalmat, vagy megvonásokat helyeznek kilátásba aszerint, hogy a gyerek hogyan viselkedik. Ha 

„jó‖ gyerek lesz, vár rá egy nagy jutalom az év végén, de ha egy kisebb gond is előfordul, már 

nagy büntetést helyeznek kilátásba, amit nem is tudnak betartani. „ Azt akarod, hogy el se jöjjek 

az anyák napjára?‖ 

A gyerek továbbadja az őt ért sérelmeket. Nem sír, nem roskad magába, hanem továbbadja. 

Milyen hatással van rá az óvónők szelídnek mondható módszere? Biztosan tudjátok rá a választ. 

„A nem szabad, nem fognak veled barátkozni, ha bántod őket, ez nagyon durva volt, nagyon fájt 

a másiknak stb.‖  

Nála az segít, hogy feladatokkal bízzák meg, hogy lekössék az energiáit az óvónők. Így gyakran 

jut sikerélményhez. Az óvodában magától értetődik, hogy nem jár érte tárgyi jutalom. Az 

elismerés nagyon jól esik neki. Ezzel az a cél, hogy elkerüljék a beskatulyázást, hogy ő az ügyeletes 

„rossz fiú‖, amivel már a bölcsödéből érkezett. Felajánlották a pszichológus segítségét a 

szülőknek az óvónők. Egyszer éltek vele, de nem kértek a folytatásból, mert a pszichológus 

elmondta nekik, hogy miért nem jó ez a túl szigorú nevelés, de a szülő ragaszkodott a nevelési 

elveihez. A mama pedagógus 

 

De nehezen kezelhető az a gyerek is, aki nem játszik a csoportban. Képes 1-1,5 órát jönni, 

menni a gyerekek között, természetesen beleszólva egy- egy játékba, vagy éppen a lábával dönti el 

az építményt, vagy lesodorja az asztalról a kirakó játékot. Csak akkor képes kitartóan játszani, ha 

az óvó néni is ott van. Nem akarok mindent a szülőkre hárítani, de már beiratkozásnál az volt a 

fontos, hogy milyen foglalkozások lesznek, ahol feladatot kap majd a gyerek, amit neki kell 

megoldani, mert ő olyan gyerek, akit terhelni kell. Csecsemő korától hordják angolra. Nem 

ragozom, mindenki számára ismert ez e típusú szülő. Elérték az óvónők, hogy beszéljen az 

óvodapszichológussal, mert látta a gyermek viselkedését a csoportban és tudna segíteni. Nem volt 

eredményes a találkozás. Nem fogadta el a pszichológus véleményét, nem érzékeli ezt 

problémának. Kérte, hogy adjon neki 3 hetet a pszichológus és majd felhívja. Három hét múlva 

nem hívta fel, de változás sem következett be. 

 

Nehezen kezelhető az a kisfiú is, aki nem tud leválni az édesanyjáról. Egy báránykát hordozott 

magával, azt le nem tette. Akadályozta a játékában, illetve nem is játszik tartalmas játékot. 

Középső csoportos és most talált rá az egyik kisfiúra, de a játékuk kimerül a bohóckodásban, 

nevetgélésben, egymás gyömöszölésében, lökdösődésében. 

A pszichológus segítségét ö sem fogadta el. Szerencsére logopédushoz elhordja a gyereket. 

Ugyanis kezdetben a súlyos beszédhibája is akadályozta a beilleszkedésbe. Még a felnőttek sem 

értették a beszédét. Mára már nagyon választékosan beszél, még beszédhibás, de már érthető, 

amit mond. Eljutottak odáig, hogy már a zsákban (az öltözőben) marad a bárányka, de helyettesíti 

egy kutya bábbal időnként. 
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Nehezen kezelhető az a gyermek, illetve gyermekek /ikrek/, akik úgy kerültek 3 éve az 

óvodába, hogy nem beszéltek, nem tudtak önállóan enni, még az asztalhoz sem ültek le. 

Játak utánuk az óvónők és tettek egy-egy falatot a szájukba, a pedagógiai elvüket feladva, örök 

kétségek között, hogy helyesen cselekszenek-e. Nem tudtak öltözködni, WC-ni sem önállóan, 

még kezet mosni sem. 

Az alvás sem volt velük egyszerű. Nem akartak lefeküdni. Ha lefeküdtek, fütyültek, beszéltek, 

lemásztak az ágyról, bepisiltek. Egy félévig tartott mire csendben maradtak az ágyban. Gyakran 

bepisiltek, bekakáltak. Volt olyan nap, hogy 6-szor kakáltak be. Ekkor jelezték először az óvónők, 

hogy nehezen bírják. Valamit tegyek. Felhívtam a szülőt, hogy vigye haza a gyerekeket, mert 

betegek. Így derült ki, hogy hashajtót adott nekik a mama, de nem mondta el az óvónőknek. 

 Játékuk is enyhén szólva szokatlan volt. Mint a kölyök állatok úgy játszottak. Egymáson 

hemperegtek, harapdálták és nyalogatták egymást, miközben rájuk tört a nevetés, amit nem tudtak 

abba hagyni a felnőttek hatására, csak maguktól. A kedves közeledésre rámásztak a felnőttekre is. 

Az utasításra heves sírással reagáltak. Akkor meg külön energiát igényelt a megvigasztalásuk. 

 Foglalkozás közben lefeküdtek a kör közepére, vagy a szélére, hogy tovább se tudtak menni 

tőlük a többiek. Volt, hogy kezüknél, lábuknál fogva húzták ki onnan az óvónők. Ezeket a 

cirkuszokat a többiek végig nézték, megvárták, amíg valahogy elrendeződik a helyzet és folytatták 

tovább pl. az éneklést. Az, hogy csak szemlélődtek volna, ritka volt. Gyakran heves sírással 

reagáltak, ha csak a közelükbe mentek a gyerekek. 

Mozgásuk bizonytalan, imbolygó volt. Ezért tornázni egy évig nem tornáztak. Visítottak, ha az 

óvónő rá akarta őket beszélni, be akarta kapcsolni őket a mozgásba. 

Mesélni, énekelni nem lehetett tőlük. 

Az ábrázolás nagyon érdekelte őket.  Néha nem bánták volna az óvónők, ha csak 

szemlélődnek itt is, mert emberpróbáló volt 30 gyerek között velük is foglalkozni. Nem akarták 

befejezni a tevékenységet, átadni másoknak a helyet, sőt még odébb se mentek, hogy más is 

odaférjen. 

A sok türelem, magyarázat, az a hit, hogy ők is fognak fejlődni, vezetett el odáig, hogy ma már 

szépen beszélnek. Kezdetben csak „delfin‖ nyelven beszéltek egymással. A mamájuk nevezte így. 

Nagyon sokat elkeseredtek az óvónők, mert amit már valamennyire elsajátítottak, néhány nap 

múlva elfelejtették. Kezdődött minden előröl. A haladás ütemére jellemző volt az egy lépést előre, 

hármat meg hátra. Már előfordult, hogy 2 hétig nem sírtak. Egyszer csak  megint elkezdték és 

napokon keresztül, sőt egy- két héten át, újra sírva érkeztek. Tehát nagy gondot jelentett, hogy 

teljesítményük  nagy változatosságot mutatott. 

Segített az elfogadásukban az is, hogy tudták nem a gyerekek és nem a szülők tehetnek a 

problémákról, hanem valamilyen idegrendszeri sérülés állhat a háttérbe. 

Ma már nem gond nekik, ha nem a saját csoportjukba mennek az összevonás miatt. Szeretik, 

sőt élvezik a mesét. Tornásznak a többiekkel. Már nem zavarja őket, ha más is mellettük játszik, 

sőt a fejlettebb gyerek  mással is játszik a testvérén kívül. Nem félnek a bábszínháztól. 

Voltak jó tulajdonságaik is, nem bántottak senkit és az óvónőjeikhez, dajkájukhoz nagyon 

ragaszkodtak. 

 

Minden problémás gyermek esetében nagyon fontos, illetve fontos lenne a szülőkkel való 

együttműködés. Hiszem, hogy ha ez bekövetkezne a kívánt mértékben sokkal eredményesebb 

lenne a változás, a fejlődés. Az egyik szakember (pszichológus) szerint, mi szeretjük a szülőket 
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hibáztatni a nevelési rendellenességekért. Nem szeretjük, de tapasztaljuk sok esetben a rossz 

szülői reagálást. Pl. az utóbbi esetben azt tanácsolta a szülő, ha rosszak a gyerekek ijesszék meg 

azzal az óvónők, hogy leviszik a pincébe, már csak ez használ. 

Az autó mániás kisfiúnál a kérdést sem értette a szülő, hogy vannak-e valamilyen elvárásaik a 

gyermektől. Máskor elintézte annyival, hogy makacs, keményfejű gyerek, de állítólag ő is ilyen 

volt.  

Az agresszív középsős kisfiú esetében a túlzott büntetés, fenyegetés, a folyamatos rosszallás 

nem elfogadható viszonyulás a szülő részéről. Már úgy állít be az apuka reggel tízkor a gyerekkel 

fennhangon közölve, hogy tetszik tudni óvó néni miért késtünk el? Balázs miatt, mert nem akart 

készülni. De meg is kapja érte majd este a magáét. Már most biztos lehet benne, hogy nem 

nézheti a tv. Az óvó néni a dühös apukát megpróbálta tapintatosan jobb belátásra bírni, hogy 

majd még biztosan kijavítja a nap során azt a kis reggeli rosszaságot. Csoda, ha a gyerek ülve a 

többiekkel a szőnyegen foglalkozás után úgy csépelte a mellette ülő gyereket, hogy ki kellett 

menekíteni mellőle. 

Vagy a bárányos kisfiú édesanyja, aki a pszichológus szakmáját kritizálta, és szó sem esett a 

gyerekről. 

Nem állítom, hogy mi mindent jól csinálunk. Gyakran elveszítjük a türelmünket, 

felemeljük a hangunkat, nem tudjuk minden helyzetbe beleélni magunkat. Büntetést alkalmazunk 

akkor is, amikor talán nem az lenne a helyénvaló. Gyakoriak a szemrehányások, fölösleges 

prédikációk, elmarasztalások, a fenyegetések, a büntetések kilátásba helyezése, és az állandó 

lelkiismeret-furdalás ezekért a módszerekért. De ott van mellette a megértő türelem, a szeretet, a 

védelem, a folyamatos megbocsájtás, az elismerés, a dicsére, a problémát okozó gyerek csöndes 

elvezetése a konfliktusból, a négyszemközti megbeszélése a problémának stb. 

Mi befolyásolja, illetve mi okozza a nehézséget a nehezen kezelhető gyermekekkel való 

bánásmódban?  

 a magas gyermeklétszám, 

 az egyre csökkenő felnőtt létszám az intézményben, 

 a szülők túlzó elvárása, a rossz, vagy hibás nevelési elvek alkalmazása, 

 a mindenbe való beleszólás, 

 az együttműködés hiánya, 

 a segítő szakemberek hiánya – bár egy nagyon jó együttműködés kezdődött el nálunk az 

óvoda pszichológusa, az óvónők és a szülők között. Végre sok éves próbálkozás után hajlandó 

volt bejönni a csoportba és ott megfigyelni a gyermekek viselkedését, 

 a sok feladat, 

 a társadalmi nehézségek, 

 a szülőkkel a probléma közlése, 

 az elismerés, megbecsülés hiánya- nem jutalmat adni annak, aki a problémás gyerekekkel 

eredményesen foglalkozik, stb. 
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EGY KISTELEPÜLÉSI MODELL BEMUTATÁSA  

 

– HELYI EGYÜTTMŰKÖDÉS A ROMA INTEGRÁCIÓ ÉS A HÁTRÁNYOS HELYZETŰ 

GYERMEKEK FELZÁRKÓZTATÁSA ÉRDEKÉBEN – 

 

Koósné Reha Valéria 

 

intézményvezető 

Kerecsend-Demjén-Egerszalók-Egerszólát Napköziotthonos Óvoda 

kerecsend.ovoda@chello.hu  

 

 

Kerecsend Heves megyében, Eger várostól 10 km-re található. A 2338 főt számláló kistelepülés 

lélekszámához képest igen nagy számban élnek hátrányos helyzetű, többségében roma 

származású családok. 

A község lakosainak száma folyamatosan nő, a 18 év alattiak aránya 30%. A roma népesség 

teszi ki a község összlakosságának több mint 1/3-át. A roma gyermekek aránya az iskolában és az 

óvodában ennél jóval magasabb, 85-90% körüli. Az általános iskolai végzettség hiánya egyre 

kevésbé jellemző a településen, ugyanakkor az általános iskola elvégzése után 100%-os 

továbbtanulási arány mellett csak kevesen fejezik be a középiskolát. Ezt jelzi pl., hogy az 

óvodában 103 gyermek közül 74, az iskolában 223 gyermekből 169 halmozottan hátrányos 

helyzetű, azaz szüleik nyolc általános vagy ennél alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkeznek. 

Kerecsend foglalkozási szempontból a hátrányos helyzetű települések közé tartozik, a 

munkanélküliség több mint 2-szerese az országos átlagnak. A szociális ellátásban részesülők 

száma is  igen magas ( rendelkezésre állási támogatásban 217 fő, rendszeres gyermekvédelmi 

kedvezményben 501 fő, óvodáztatási támogatásban 55 fő, rendszeres szociális segélyben 12 fő, 

közgyógyellátásban 119 fő, szociális étkeztetésben 30 fő, házi segítségnyújtásban 19 fő, 

lakásfenntartási támogatásban 208 fő részesült 2009.-ben ) A szociális ellátásokra folyósított 

kiadások jelentősen megterhelik az önkormányzati költségvetést, különösen a támogatások 

folyamatos csökkenése mellett. 

Az önkormányzat két közoktatási intézményt működtet: egy óvodát és egy iskolát. Az iskola 

épülete és felszereltsége a 2006-ban a ROP pályázati támogatásával megvalósult beruházás 

eredményeként az európai normáknak is megfelel: korszerű informatikai teremmel, a 

melegítőkonyhával, étkezővel, könyvtárral, jól felszerelt tantermekkel, előadótermekkel, valamint 

gondozott udvarral és sportlétesítményekkel rendelkezik. Az iskola 2003-tól tagja az Európai 

Innovatív Iskolák Hálózatának. A pedagógiai munka kiemelt területei: tehetséggondozás, 

felzárkóztatás, kompetencia alapú oktatás, képesség kibontakoztató program, természetvédelem 

és környezettudatos nevelés, nemzeti etnikai kisebbségi oktatás. A gyermekek iskolai 

előrehaladását a „Kerecsendi Sólymok Tanodája‖ segíti, amelyet elsősorban a roma származású 

tanulók vesznek igénybe. A tanodába a 2009/2010 –es tanévben 72 gyermek járt rendszeresen. A 

tanoda feladata a tanulók továbbtanulási esélyeinek növelése, képesség szerinti megsegítés, iskolai 

teljesítményük szinten tartása, továbbá kulturális és közösségi tevékenységek szervezése mellett a 

társadalmi beilleszkedés és a munkaerőpiacra történő bejutás esélyeinek növelése, szoros 
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kapcsolattartás a családdal. A tanoda hétköznapokon 14-19 óráig, szabadidős programoktól 

függően alkalmanként hétvégén is nyitva áll a tanulók előtt. 

A településen 1978-tól működik az óvoda. 2007-től Eger város vonzáskörzetében található 4 

kistelepülés óvodafenntartó mikro-társulást hozott létre összevonva a négy település óvodáit 

Kerecsend-Demjén-Egerszalók-Egerszólát Napközi-otthonos elnevezéssel, 200 férőhellyel, 8 

csoporttal, amelynek székhelye a kerecsendi intézmény lett. A demjéni tagóvodában egy, 

Egerszalókon kettő, Egerszóláton egy, Kerecsenden négy csoport működik.  Az óvodákban 

tevékenységközpontú óvodai nevelési program szerint végezzük a nevelőmunkát, amely a helyi 

igények és szükségletek szerint sajátos arculatot biztosít minden helyben működő óvodai egység 

számára a program koncepcionális elemeinek megtartása mellett. A kerecsendi székhely óvoda 

jelenleg 4 csoportban 5 csoportnak megfelelő gyermeket lát el, több éve férőhelyhiánnyal küzd, 

bővítésre felújításra szorul. Az önkormányzat 2006-tól pályázik az óvoda bővítésére, 

korszerűsítésére, sajnos eddig sikertelenül – jelenleg is az ÉMOP pályázati eredményére 

várunk.*A gyermekek 70%-a halmozottan hátrányos, 90%-a hátrányos helyzetű, 85%-ban roma 

származású családokból kerül az óvodába – sajnos férőhelyhiány miatt már 3 éves kortól ez nem 

biztosítható, így félő, hogy nem áll elegendő idő a rendelkezésünkre az óvodából hozott 

hátrányok kompenzálására. Az óvoda alapfeladataihoz mérten nem rendelkezik a szükséges tárgyi 

feltételekkel: az SNI gyermekek integrált neveléséhez nincs megfelelő fejlesztő szoba, 

mozgásfejlesztéshez tornaszoba. Az óvodában saját főzőkonyha is működik, amely az iskola és az 

óvoda étkeztetési igényeit is ellátja. A megnövekedett étkezési igények kielégítéséhez a konyha is 

bővítésre, felújításra szorul. Bízunk a pályázat sikerében, mert a további fejlesztés-fejlődéshez 

elengedhetetlenül szükséges számunkra az alapfeladatainkhoz mért tárgyi feltételrendszer 

biztosítása. Esélyteremtő törekvéseinket helyi programunk is hűen tükrözi a legkorszerűbb 

pedagógiai elvek szem előtt tartásával a gyermekközpontúság és a tolerancia jegyében. 2006-tól 

működtetjük az óvodai integrációs programot, amely a felzárkóztatás mellet a tehetséggondozást 

is szolgálja. A gyermekek foglalkoztatásához előnyben részesítjük a mikro-csoportos 

foglalkoztatási formát és a fejlesztési tervhez igazodó egyéni fejlesztést, felzárkóztatást, tehetség 

gondozást. A program nagy hangsúlyt fektet a szülőkkel való együttműködésre, a hatékony 

gyermekvédelmi munkára, az óvoda-iskola átmenetet megkönnyítő programok szervezésére. Az 

iskolával nagyon szoros a kapcsolatunk, segítjük és tiszteljük egymás munkáját. Az óvoda kiváló 

személyi feltételekkel rendelkezik: az óvodapedagógusok 30%-a rendelkezik szakvizsgával 

(intézményvezető, fejlesztő óvodapedagógus), 30%-a egyéb pedagógiai képzettséget  (tanár, 

tanító) is szerzett. A nevelőtestületből egy óvodapedagógus nyelvvizsgát is tett cigány (lovári) 

nyelvből. Kistérségi ellátás keretében teljes munkaidős főállású gyógypedagógus-logopédus és 

saját alkalmazású gyógypedagógiai asszisztens biztosított az SNI gyermekek integrált neveléséhez. 

Pályázati támogatásból heti egy alkalommal pszichológus foglalkozik a legproblémásabb 

gyermekekkel és szüleikkel. Alapító okiratban vállalt feladatunk a roma gyermekek számára 

biztosított a cigány kisebbségi nevelés, amely a multikulturális tartalmak mellett igény szerint 

lehetőséget biztosít a cigány (lovári) nyelven történő óvodai nevelésre is szabadidős tevékenység 

keretében. 2006-tól az óvoda szakmai vezetése mellet működik a Biztos Kezdet program. A 

további fejlődéshez az óvoda bővítése és korszerűsítése után létrejövő tárgyi feltételrendszer 

megléte mellett a jelenlegi nevelőtestület már rendelkezik stratégiai tervekkel, elképzelésekkel. 

Szeretnénk előrelépni az EU környezetvédelem és az egészségnevelés területén, amelyhez 

szemléletváltás szükséges. Egészségnevelési projektünkben szerepelnek alternatív programok 

bevezetése (dohányzás megelőző program, a gyermekétkeztetés reformja, a táplálkozás – egészség 
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- betegség összefüggéseinek megértetése a szülőkkel) Az óvoda 1 csoporttal való bővítése 

optimális gyermeklétszámot és körülményeket teremt a hátrányos helyzetű gyermekek 

felzárkóztatásához, csökken az óvodapedagógusok és a nevelőmunkát segítők túlterheltsége, a 

„kiégés‖ veszélye.  

A közoktatási intézményeinkben vannak olyan problémák, amelyek megoldásában nem tudtunk 

előrelépni – a hozzánk hasonló intézmények ugyanezekkel a problémákkal küszködnek  

A szülők számára törvény garantálja a szabad intézményválasztás lehetőségét. Sajnos azt is el 

kell mondani, hogy a településen élő nem roma szülők nagy része nem a helyi intézményeket 

választja, hanem a közeli Eger város óvodáiba és iskoláiba járatják gyermekeiket, vállalva az 

utazással járó kellemetlenségeket és költségeket. Ezzel nem tudunk mit kezdeni, hiába 

próbálkozunk bármivel, erőltetni nem lehet és nem is volna jó. Ezért szeretnénk, ha sem minket, 

sem a hozzánk hasonló helyzetben lévő intézményeket senki nem vádolná szegregációval és főleg 

nem büntetné!  

Itt szeretném azt is elmondani, hogy az utóbbi években meghozott törvénymódosítások 

céljainkkal szemben gyakran ellenkező hatást fejtettek ki, de meggyőződésem, hogy a 

törvényalkotók eredeti szándéka sem ez volt. Egyik ilyen az óvodáztatási támogatás, amely 

megosztotta a különböző szociális helyzetű családokat, előnyben részesítve a képzetlenséget, 

erősítve a helyi társadalmi feszültségeket. A másik az óvodai integrációs programra kapott 

támogatás, amelyet csak a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek vonatkozásában 

használhattunk fel szigorú elszámolás mellett. Az integrált nevelést elfogadó nem halmozottan 

hátrányos helyzetű gyermekekre nem gondoltak a törvényalkotók, pedig nélkülük nem lehet 

integrált nevelésről beszélni! Szüleik ezt nem kis felháborodással hátrányos megkülönböztetésnek 

érezték. Reméljük, a jövőben a szakmai és szülői szervezetek nyomására ez a törvényt 

visszavonásra és átgondolásra kerül. 

A 90‘-es évek közepétől az önkormányzati intézményekben felerősödtek a szakma megújítását 

célzó innovációs törekvések az esélyegyenlőség biztosítása és a romák sikeres integrációjának 

érdekében. Ezek a programok eleinte önálló elemként egy-egy intézményben működtek, majd a 

helyi szakmai együttműködés és együttgondolkodás eredményeként komplex programként 

megvalósíthatónak látszott. 

A településen 2006-tól indítottuk hivatalosan a roma integrációs modellprogramot, amelyhez 79.715.000 

Ft támogatást kaptunk. A program keretében a romák lakta utcában kiépítésre került a 

gázvezeték, életveszélyes házak kerültek felújításra, valamint ún. „fecskelakások‖ kerültek átadásra 

olyan fiatal roma családok számára, ahol a szülők dolgoznak és példásan nevelik gyermekeiket. A 

program keretében képzésre is volt lehetőség, egy dajkánk – aki roma származású és korábban is 

az óvodában dolgozott – szakképesítést szerzett és kinevezett állása van 2007-től. Abban bízunk, 

hogy  a jó példa a roma közösség más tagjai számára is a követhetőség erejével hat majd. A 

modellprogram második lépcsőjében a ROMA Oktatási Alap támogatásával kialakítottunk egy 

családi napközit, létrehoztuk a tanodát, és elindítottuk a Biztos Kezdet programot.  

A családi napközivel a nők munkavállalását kívántuk segíteni 3 éves kor előtt. Erre nem volt 

igény a roma családok köréből, de a településen élő fiatal nem roma családok számára a mai napig 

is vonzó. Településünkön fontos a fiatal nem roma családok letelepedésének segítése a 

szegregáció elkerülése miatt. A családi napközi 2008-tól alapítványi fenntartásban működik, a 

térségben is példaértékű, magas színvonalú szolgáltatást nyújtva szakképzett óvodapedagógussal. 

A tanodát az iskola épületében alakítottuk ki. Az iskolai oktatás segítése, a családi nevelésből 

hozott hátrányok kompenzálása, a továbbtanuló gyermekek segítése volt a célunk. A tanoda 
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nyitott, általános és középiskolás gyermekek látogatják, valamint kialakult egy kis közösség, 

amelynek ez a második otthona, ahonnan már több gyermek is felsőoktatási intézmény hallgatója. 

Úgy is mondhatnánk, a településünkön a helyi roma értelmiség kinevelése van folyamatban. A 

családiasan berendezett, tanulást segítő és közösségi életre is alkalmas tanoda 2010-től egy sikeres 

pályázat révén új épületben ma már önálló intézményként működik, ahol a tanodavezető állandó 

jelenléte és a szaktanárok segítsége mellett a gyermekeket nem csak a tanulásban, hanem az 

életben való előrehaladásban is segítik.  

A Biztos Kezdet program Angliából származik, ahol ezt sikeresen alkalmazták a 

gyermekszegénység kezelésére. A program 2003-2004 évi magyarországi adaptációja után 2006-

ban mi is bekapcsolódtunk a programba, melynek szakmai vezetője az óvoda. A helyi védőnők és 

a településen szociális és gyermekvédelmi területen dolgozó szakemberek, óvodai és iskolai 

pedagógusok (fejlesztő pedagógus, gyógypedagógus) szakmaközi együttműködésével készült el a 

szakmai program, amely főként romaintegrációs célokat szolgál.  

A hátrányos helyzetű gyermekek életének legkorábbi időszakában tudunk esélyt adni a 

hátrányok kompenzálására a várandóságtól kezdve egészen az óvodai nevelésig. A 0-3 éves korú 

gyermekek és családjaik heti 3 alkalommal vehetnek részt a Biztos Kezdet klub foglalkozásain, 

ahol a gyermekek testi szellemi és szociális fejlődéséhez szakemberek nyújtanak segítséget. A 

Közösségi Házban kialakított otthonos klubhelyiség lehetőséget ad a szülők közötti és a 

szakemberekkel történő beszélgetésre. A gyermek számára minőségi játékok állnak rendelkezésre, 

valamint az udvaron egy korszerűen felszerelt játszótér szolgálja a fejlesztést óvodapedagógus és 

fejlesztő pedagógus közreműködésével. A klubhelyiségben kialakított konyhasarok 

egészségnevelési céllal a szülők számára egészséges ételek elkészítésének megtanulására az óvodai 

szakács segítségével. A klubszobában számítógép áll a szülők rendelkezésére internet 

hozzáféréssel, amelyhez a klubfoglalkozásokon állandóan jelenlévő „háziasszony‖ szerepet 

betöltő klubvezető ad segítséget. A klub egyéb szolgáltatásai: igény szerinti gyermekfelügyelet, a 

gyermek állapotának felmérése, logopédiai terápia, pszichológiai tanácsadás, szűrővizsgálatok 

szervezése, tanfolyamok („baba-mama‖ torna és masszázs, környezetvédelem, segítségadás 

álláskereséshez, ingyenes részvétel lehetősége gyermekprogramokon az óvodában) 

 

Az elmondottak alapján látható, hogy a hátrányos helyzetű gyermekek felzárkózatása érdekében a településen 

mi egy komplex programot működtetünk, amely a várandósságtól kezdve a felnőtt kor küszöbéig segítheti ezen 

gyermekeket a társadalomba történő beilleszkedésben, a munkaerőpiacra történő kijutásban.    

 

Településünkön példaértékű az önkormányzati intézmények összefogása, az ott dolgozók 

hivatásszeretete és munkabírása. Egy kistelepülésen több lehetőség kínálkozik az 

együttműködésre, együtt gondolkodásra.  Sok pályázatot nyújtunk be, a projekteket együtt 

dolgozzuk ki, a pályázatírást is mi magunk végezzük, akárcsak a projekt menedzselését. Úgy 

érezzük, ebben nagyon sikeresek vagyunk.(az elmúlt 10 évben az önkormányzat és intézményei 

összesen 231 pályázatot nyújtott be, amelyből 159 sikeres volt, a legkevesebb éves elnyert 

pályázati összeg 2007-ben 23.187.000 Ft, a legtöbb 2005-ben összesen 164.338.000 Ft volt.) 

Jelenleg is folyamatban van egy nagyszabású projekt - a TÁMOP pályázati támogatásával 

megvalósuló közművelődési program-, amely szociális helyzettől függetlenül az ingyenes részvétel 

lehetőségét biztosítja a gyermekek nyári táboroztatásához, a felnőttek nyelvtanulásához, és olyan 

közösségi programok szervezésére, amely hagyományt teremt az itt élő roma és nem roma 

lakosok békés együttéléséhez erősítve a helyi közösség összetartó erejét.  
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Mi hiszünk abban, amit csinálunk! Ha ez nem így volna, akkor a mi településünkön is 

súlyosabban jelentkeznének azok a problémák és feszültségek, amelyek napjainkban felerősödtek 

a társadalomban. A hátrányos helyzetű gyermekek felzárkóztatása lassú folyamat eredménye, 

amelyben az óvoda egy igen fontos láncszem. Meggyőződésünk, hogy csak helyi összefogással és 

komplex programok működtetésével együtt lehetünk eredményesek. 

 

 

* A II. Óvodapedagógiai Nyári Akadémián tartott előadás és a tanulmány megírása között 

eltelt időszakban értesítést kaptunk arról, hogy az ÉMOP 4.3.1/A-09 pályázati kiírás keretében 

100.000.000Ft támogatást nyertünk a „Korszerű nevelési feltételek, egyenlő esélyek biztosítása a többségében 

hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű gyermekeket integráltan nevelő Kerecsendi óvodában” című 

projektünkkel. 
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„Van hozzá közöd, 

Mit csinálok? 

És hogy mit gondolok? 

Van hozzá közöm, 

mit csinálsz? 

És hogy mit gondolsz? 

Hozzám, hozzád, mindenkihez, 

aki véletlenül épp itt él 

épp most, 

és akitől függ, 

hogy mi lesz a világból? 

Van közünk egymáshoz, 

Talán, igen.”1 

 

Napjainkban a kötelező közoktatás egyik sarkalatos problematikája a család és az óvoda/iskola, 

mint két társadalmi, kulturális intézmény közötti kapcsolati disszonancia. Neveléstörténeti 

tényként tudott, hogy a közoktatás intézményei klasszikus családi funkciókat vettek át (nevelnek 

és oktatnak). A két rendszer dinamikája, működési mechanizmusa azonban alapvetően eltér 

egymástól, hiszen a család természetes csoportként definiálódik szemben az intézmény (óvoda, 

iskola) mesterséges képződményével. Ilyen módon aztán egyre inkább elsikkad, háttérbe szorul a 

két rendszer funkcióazonossága. Talán ezzel is magyarázható a köztük kialakuló, jól kitapintható 

kapcsolati zavar, problematika. A kihívás abban rejlik, van-e mód, akarás, tudás a gyermekek fejlődése 

szempontjából e két szegmens közötti egészséges, pozitív dialógus, kapcsolati háló megújítására, fenntartására?  

Elvileg, gondolati síkon bizonyára. A mindennapok valóságában azonban a család és a 

közoktatás a szükséges és elégséges interakciók során inkább rivalizál egymással, és kevésbé 

kooperál. Tovább gondolva, és majd elemezve ezt a kategorikus kijelentést, vetődik fel a kérdés, 

vajon mi generálhatja ezt, a mindkét fél számára többnyire csak veszteségek sorozatával, de 

mindenképpen csekély sikerélménnyel megélhető, egyre nehezebben elviselhető áldatlan 

helyzetet?   

A háttérben az elmúlt 15-20 év alatt jól nyomon követhető változások anomáliái, a társadalom 

különböző színterein észlehető disszonáns működési mechanizmusok (felerősödő devianciák,  

megélhetési gondok, hanyatló egészségi állapot, értékek zűrzavara) húzódnak meg. 

  

                                                 
1
 Ingrid Sjöstrand: Van hozzá közöd? című verse a jól ismert Ami a szívedet nyomja kortárs svéd gyermekvers-kötetből. 

(Móra Ferenc Könyvkiadó, 1994.) 

mailto:vgonczii@gmail.com
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Jelenünk válságok egymásutánisága, jövőnk csak találgatások víziója, valami újnak, újabbnak a 

kezdete, magától értetődően a régi lerombolásának mentén. Ez a folyamat ígérheti a frissülést, az 

eddig még nem volt minőségeket, modelleket, diskurzusokat, konstrukciókat. A jövő 

összetettsége sem kétséges, mint ahogyan az sem, hogy alakításában ma sokkal erőteljesebben 

jelenik meg, artikulálódik az egyén, az individuum merészen vállalt jövőkoncepciója, önálló 

jövőképe, eltökélt akarása, felülírva a múlt tanulságait, a jelen aktualitásait. Egyúttal túllépve az 

egyoldalú tárgyi-anyagi fejlesztés mechanizmusán, megalapozva új kognitív funkciók, 

beállítódások, világlátások prioritását, a paradigmaváltás intenzitását. 

A jövő tehát – többé vagy kevésbé (vajon megválaszolható-e biztonsággal e felvetés) – az 

ember sokszínűségének (akarati, szellemi, lelki, fizikai, mentális, spirituális aspektusának) 

függvényében alakul, ölt formát majd. Az ember mindig is új tudások megalkotójaként, a tudás-

forradalom heve diktálta tempót követve (bizonyítottan!) egy-másfél évente duplázni képes a 

civilizáció tudását. Bonyolult számításokat elhagyván kétséget kizáróan ez azt is jelenti, hogy a 

változás a mennyiségen túl minőségi síkon is megmutatkozik. A tudás, az ismeret e felfokozott 

mennyiségi és minőségi változása igényli, követeli és meg is teremti a jelenlegihez képest 

markánsan új oktatási és képzési struktúrákat, intézményeket, óvodákat, iskolákat. 

 

Az elmúlt félévszázad során markáns változások mentek végbe hazánkban a társadalmi és a magán szféra 

területén egyaránt a társas viszonyainkat illetően. Ezek a közösségi és egyéni megítélés szempontjából is 

többnyire traumatizáló változások az utóbbi évtizedben tovább gyorsultak és sokasodtak. 

A korszak, amelyben most élünk, a fogyasztói kultúra korszaka. A gazdaság stabilitásának 

egyben megújulásának egyik domináns eleme kétséget kizáróan a fogyasztás folyamatossága. A 

fogyasztásorientáltsággal szemben azonban jó, szükséges és nélkülözhetetlen, ha alternatívaként 

érzékelhetően jelen van, illetve felerősödik a materiális értékek felett álló értékek sora is, mint pl a 

szabadság, a kultúra élvezete, az egészségtudatos életvitel, a morális tisztaság, a tartalmas emberi 

kapcsolatok megélése iránti igény. Az ember alapvető szükséglete, hogy önmagáért fogadják el, és 

értékeljék, szemben azzal, hogy alapvetően anyagi helyzete alapján alakítsanak ki róla véleményt. 

Az egyén és a társas környezet harmóniájának, egyensúlyának hiányában azonban ez nehezen 

realizálható. A kérdés az, vajon a fogyasztói magatartás meghatározottsága, dominanciája az 

értékrendszerben és az életvitelben hogyan hat az individuumra, az emberi kapcsolatokra? Vajon 

a fogyasztói kultúra túldimenzionáltsága hosszú távon is vezető szerepet játszik-e a társadalom 

fejlődésében, beláthatók-e, egyáltalán elképzelhetőek-e, kiszámíthatóak-e mostani jelenünkben a 

távoli jövőben bekövetkező változások? 

 A társadalmunkban nyomon követhető változások egy másik markáns sajátossága a családok életében, 

életvitelében, a szülői szerepnek való megfelelésben, vagy nem megfelelésben kereshető és található meg. Azt 

végiggondolni, hogy mennyire felkészültek a szülők az anyaság-apaság feladataira, több 

megközelítésből is rendkívül aktuális. Kutatási adatok mutatnak ki összefüggést a társadalmi 

leszakadás, elszigetelődés, a majdani iskolai kudarcok mértéke és a családok felkészültségi szintje, 

ismerethiánya a gyermekvárási, valamint az azt követő időszak, a családi szocializáció milyensége 

között (Buda 2003., Bagdy 1999.). Bármennyire is „vérünkben van‖, belénk kódolt a követő 

generáció segítése, a szülői képességek, készségek egyáltalán nem tekinthetők egyszerűen 

ösztönös viselkedésnek. Meg kell tanulni „a szülőséget‖, a gyermeki fejlődés mozzanatait, 

törvényszerűségeit, az egymásra épülő szükségletek elemeit, és az azokra adandó megfelelő 

válaszokat, az eredményt garantáló nevelési módszereket. A kérdés: a szülő mikor, kitől, hogyan, 

milyen kapcsolati rendszerekben tanulhatja a gyermek fejlődését, fejlesztését elősegítő metodikát? 
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Hasonlóan kardinális kérdés az is, mi a titka, alapja a szülők és a professzionális szakemberek, a 

pedagógusok közötti megnyugtató és eredményes együttműködésnek 

A család hétköznapi illetve a különböző tudományterületi értelmezése, definiálása 

kikezdhetetlen. De maga a család, mint alapvető emberi közösség a szó klasszikus értelmében 

jelenünkre szétesett, döbbenetesen átalakult. De nem csak a szorosan vett vérségi családi 

kapcsolatok, hanem az azok alapját képező szeretet értelmezése változott meg, mondhatni 

kiüresedni látszik, és ami még elgondolkodtatóbb, annak megélése is elsekélyesedett.  

Úgy tűnik, az egyes kultúrák kísérletei a különböző családfajták életképességével kapcsolatban 

(matriarchátus, háremek, nyitott házasság, élettársak, szinglik, stb) még nem értek nyugvópontra, 

bár egyik sem minősíthető hiábavalónak. Az viszont tény, hogy két-három évszázaddal korábban 

generációkon keresztül a gyerekek gondozása, nevelése az adott közösségi színtereken azonos 

módon történt. Az utóbbi 50-100 évvel ezelőtti időszakban azonban alapvetően megváltoztak a 

nevelési célok, értékek, módszerek. És ezekben a változásokban tetten érhetők a gazdasági okok 

mellett a már említett családstruktúrában történt elmozdulások is. Egyre jobban visszaszorult 

(majdhogynem eltűnt) a kiterjedt rokonsági, szomszédsági, sokgyermekes minta. Az itt és most 

jelenben pedig mindezen változások mellett különösen nehezített a helyzete azoknak a 

családoknak, szülőknek, akik alacsony iskolai végzettségűek, nehéz szociális helyzetben élnek, 

egyedül nevelők, mentális problémával, munkanélküliséggel küzdenek, fogyatékkal élnek, de 

hasonlóan a magasabb státusúak sem mentesek a problémáktól.  

Tulajdonképpen a kora gyermekkori fejlődéssel kapcsolatban az állapítható meg, hogy össztársadalmi 

kérdéssel, problémahelyzettel szembesülhetünk. 

 

A közoktatás intézményeinek is rendkívül nehéz ma a dolga, (volt valaha is könnyű?) egyre inkább 

szolgáltatásokat nyújt, szemben a hagyományos manifeszt funkciókkal. A háttérben kitapintható egyik 

tendencia pl a gyerekek létszámának csökkenése, aminek következtében versengés folyik a 

gyerekért, a szülőért a megbízható és kiegyensúlyozott finanszírozás érdekében.  

Nagyon fontos hangsúlyozni azonban, hogy a közoktatás fellegvárai nem kizárólag a 

problémák, hanem – elvileg mindenképpen – a megoldások forrásai is. Egyúttal a gyermeki 

szocializáció kiemelkedően fontos színterei, az ott eltöltött idő mennyisége és az ott szövődő 

társas kapcsolatok személyes jelentősége szempontjából. A viselkedés formálásának aspektusából 

különösen kiemelendő az egyre több és jelentősebb, különböző speciális szakértelemmel 

(kompetenciákkal) rendelkező szakemberek alkalmazása ezekben az intézményekben a családok 

megszólítása szempontjából. (Arra most nem térünk ki részleteiben, de tudható, hogy vannak 

szakemberek, akik kritikusan ítéli meg ezt a jelenséget, éppen e két színtér funkcióazonossága 

szempontjából.)  

Az óvodai/iskolai funkciók sokszínűségét jelzik, hogy a nevelési folyamat sikeressége, 

eredményessége érdekében jól kiépített a kapcsolatai rendszere a különböző társ-és 

szakintézményekkel. A megnyugtató tapasztalatok birtokában bízhatunk abban, hogy ezek a 

kapcsolatok a jövőben is minden esetben proaktív módon létesülnek, és nem csak egy-egy akut 

probléma elhárítása érdekében aktivizálódnak.  

Átalakulóban van a pedagógus és gyerek közötti kapcsolati rendszer is, mint ahogyan a 

pedagógus és szülő közötti együttműködés is. Ezek hátterében a társadalmunkban bekövetkezett, 

és folyamatosan kitapintható, oly sokat és sokszor emlegetett morális válság, a megélhetést egyre 

jobban nehezítő változások állnak. A hazai közoktatás gyakorlatában a tanárok és szülők 

együttműködése vitathatatlanul számos tekintetben fejlesztésre szorul. A kedvező irányú 



V. GÖNCZI IBOLYA: GYEREK, CSALÁD, EGYÜTTMŰKÖDÉS – KAPCSOLATI RENDSZEREK TARTALMI ÉS FORMAI…  

 

 

 108 

változtatáshoz fel kell tárni a pedagógus és szülő közötti ellentétek, feszültségek hátterének vélt és 

valós okait, mozgatórugóit, a kapcsolatok alakulását befolyásoló körülményeket, kereteket, 

tartalmakat. 

 

Sajnos vagy sem, ám tény, hogy a pedagógus már nem megkérdőjelezhetetlen tekintély a mai 

gyerek számára. Több oka van ennek. Napjainkban a családi nevelésben kevésbé dominánsak a 

tisztán tekintélyelven nyugvó technikák és eljárási módok. Ennek hátterében egyrészt a 

pszichológiai kulturáltság növekedése, másrészt a szülők mértéktelen elfoglaltsága, megváltozott 

életvitele áll, és akkor még nem szóltunk az elképzelhetetlenül alulszocializált populációról. A 

húsz-harminc éve katedrán álló pedagógusok olykor bizony nehéz helyzetekben találják magukat, 

hiszen saját iskoláztatásuk során főként tekintélyelvű megoldásokat tapasztalhattak, és ez ideig a 

pedagógusképzés sem tudta a pedagógiai módszertan teljes, és legújabb eszköztárát megismertetni 

velük. De nincsenek irigylésre méltó helyzetben az öt-tíz éve pályán lévők sem. A „legfrissebb 

NAT‖ kapcsán történnek változások, lásd kulcskompetenciák, módszertani innovácók 

(kooperáció, projekt,). 

Az iskolai tananyag tartalma is ellentmondásokat hordoz, mivel nem, vagy csak szerényen tud 

lépést tartani a világtörténésekből ránk zúduló információs áradattal. Miközben a gyerekek egyre 

nagyobb hányada megbízható internet használata révén gyakorta sokkal, bár eklektikusan 

tájékozottabb tanáraiknál. Ilyen formán a pedagógusnak kevés az esélye, hogy érdemben 

reflektáljon a virtualitásban megjelenő információkra, megvizsgálja, mérlegelje azok 

igazságtartalmát. A tanár és diák között növekszik az információs-kulturális szakadék, a valódi 

élet esetenként az iskola falain kívül reked. A pedagógus már nem egyértelműen a tudás forrása, vagy nem 

annak a tudásnak a forrása, ami valóban fontos és értékes a gyerek számára. Sok esetben a pedagógus nem 

követendő minta, nem az a személy, akihez bizalommal lehet fordulni. A diákok életkori 

sajátosságaiból, gondolkodásmódjából pedig az következik, ha a tanára kudarcot vall bármiféle 

információ értékelésével, értelmezésével kapcsolatban, akkor morális, életismereti tudása is 

megkérdőjelezhető a szemükben. Mindez a pedagógus-tanuló kapcsolatokra gyakorol jelentős, 

sok esetben bizony kedvezőtlen hatást. 

A gyerekek viselkedésének üzenetei bizonyos törvényszerűséget mutatnak. Rejtetten vagy 

nyíltan a gyerek mindig megértést, törődést, tapintatot, figyelmet szeretne magának, próbára tesz 

bennünket felnőtteket, feszegetik a határaikat, vajon meddig mehetnek el? A pedagógus 

bölcsessége (ami ugye standard elem?) pedig abban rejlik, hogy felismeri az életkori sajátosságok 

jeleit, a lázadást, és hogy az kinek szól valójában. És ha a pedagógus reakcióiban, reflexióiban 

markánsan, jó időben, jó helyen megjelenik a humor is, vagy az indokolt büntetés, akkor 

bizonyára a gyermek vidám vagy szomorú lesz, de mindenképpen elgondolkodik. A dicséret 

magasztalja, az elmarasztalás is nyomot hagy a viselkedésében, és rendszerint pozitív irányú 

változásokat indít el. Azonban ha a szeretetmegvonással, mint büntetési móddal él a pedagógus, a 

gyerek többnyire szomorúvá lesz ugyan, vagy csak látszólag közömbös, a tapasztalatok alapján 

azonban tudjuk, hogy nem kell többé számára ez a kapcsolat, és elfordul a felnőttől, bezárkózik. 

A kapcsolatokat tehát nem tanácsos még akaratlanul sem megszakítani, hanem fejleszteni, védeni 

kell szeretettel, okosan.  

Nem víziók, hanem szakmai meggyőződés, tapasztalás, tény, hogy feloldhatók a szülők és 

pedagógusok, családok és közoktatási intézmények közötti kapcsolati görcsök. 
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Minden konkrét esetben érdemes, fontos végiggondolni, és főleg elemezni, milyen okok állnak, 

állhatnak a problematikus kapcsolatoknak a háttérben.  A motívumok sokszínűségét fedezheti, 

ismerheti fel az elemző szakember.  

Néhány kiinduló pont az analizáló értelmezéshez. Rendkívül fontos azt tudatosan végig 

gondolni, hogy a konkrét felnőtt-gyerek kapcsolati rendszerben milyen szerepben érvel a felnőtt 

(szülői szerepben vagy pedagógus szerepben), illetve milyen aktuális én-állapotban (szülői-

felnőtti-gyermeki) élik meg a helyzetet egy konfrontálódás vagy játszmává durvuló szituációban 

annak szereplői.  

Tény, hogy a gyermek viselkedésével kapcsolatban nem azonos mennyiségű információval 

rendelkezik a szülő és a pedagógus, valamint nem mindig ugyanazon információk alapján 

próbálják megérteni a gyerek viselkedését. A gyerek-felnőtt kapcsolati viszony minősége minden 

esetben eltérő. A legstabilabb érzelmi kötelék vitathatatlanul a szülő-gyerek viszony. Ez 

természetesen minden családban más-más minőségben realizálódik, mint ahogyan a szociális és 

kulturális családi környezet is egyedi és megismételhetetlen szinte. 

A családi nevelés körülményeit kevés jogszabály írja le, vagy korlátozza, szemben a 

közoktatásban zajló neveléssel. Tulajdonképpen a szülő bármilyen módszerrel, bármilyen 

időkeretben nevelheti csemetéjét, leszámítva a büntetőjogi kategóriába tartozó viselkedéseket. 

Ezzel szemben a pedagógusok cselekvési szabadságának határait különböző törvények és a 

mindenkori politikai hatalom elvei határozzák meg. 

A szülők és pedagógusok kompetencia határainak bizonytalansága, egymás „szakmaiságának‖ 

megsértése is ellenére dolgozik a kettejük közötti kiegyensúlyozottságra törekvésnek. A 

felelősségvállalás mértékének elfogadása, belátása is elemi alapja a megbízható, jól működő 

kapcsolatoknak. 

Tudatosan kell építeni és fejleszteni a kapcsolatot mind a szülőknek, mind a pedagógusoknak. 

Az egyoldalú elvárások rengeteg nehézséget idéznek elő. A sikeres kapcsolatépítés néhány 

lehetséges és hatékony eszköze szinte az adott helyzetből önmagából is kínálkozik. Régről ismert 

a találkozási környezet megfelelő kialakításának pozitív hatása. (Miért is kell ovis széken ülni 

meglett felnőtteknek szülői szerepben egy szülői értekezleten?) A rugalmasság, flexibilitás, a 

nézőpontváltásra, nyitottságra való készség, a másik fél észrevételeire, meglátásaira kész 

reflektálás, az empátia és diszkréció felvállalása is énerősítő hozadékkal is jutalmazza az egyént. A 

partneri, szimmetrikus kapcsolat az óvónők, dajkák, szülők között szintén az egységes elvárást 

erősíti meg a gyerekek felé, ennek hatására a gyerekek megnyugtató biztonságban érezhetik 

magukat. A pedagógus sokat tud segíteni a szülőknek azzal, hogy tartalmas figyelméről tesz 

tanúbizonyságot, nyitott a megfelelő segítségadásra. Ismeri a szociális és gyermekvédelmi 

ellátórendszert, így hitelesen tudja irányítani szükség esetén a szülőket a megfelelő szakmai 

szolgáltatáshoz, vagy civil szerveződések felé. A professzionális pedagógus másként tud kérdezni 

a gyerekről, így a sikerek-kudarcok közös elemzése a szülőkkel jól szolgálja a gyermek további 

fejlődését, és erősítheti a szülői kompetenciákat is. 

Fontos elkerülni azonban, hogy a meglévő kialakult, jól bevált nevelői gyakorlatok 

elszürküljenek. Az egymásra mutogatás „körtánca‖, vádaskodás pedagógus és szülők között 

biztos, hogy csak elmérgesíti az egyaránt nevelési problémával küszködő szülő-pedagógus 

viszonyt. A legritkább esetben vezet eredményre, ha szigorú kötelezettségként közvetíti bármelyik 

fél a másik felé az adott problémára vonatkoztatható megoldási lehetőségeket. A családok életébe 

történő tapintatlan beavatkozás, „a tuti megmondása‖, vagy a pedagógus által észlelhető gyermeki 



V. GÖNCZI IBOLYA: GYEREK, CSALÁD, EGYÜTTMŰKÖDÉS – KAPCSOLATI RENDSZEREK TARTALMI ÉS FORMAI…  

 

 

 110 

veszélyeztetés, a fejlődésben való elmaradás konzerválása bármilyen okból magyarázva is azt, 

súlyos szakmai deficitre utal, egyúttal elfogadhatatlan morálisan is. 

A meglehetősen kedvezőtlen irányú társadalmi jelenségekből is következően a közoktatással 

(annak valamennyi színterével) szemben egyre határozottabb elvárások fogalmazódnak meg a 

gyermeki fejlődés gazdagítására vonatkozóan. Nem ködbe halványuló vízió, hanem reálisan 

megvalósítható fegyvertény lehet, kell, hogy legyen a bebetonozott működési mechanizmusok 

határozott szétfeszítése, feloldása a pedagógusokban rejlő kreatív gondolatok logikája és 

szabadsága mentén. 
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Van-e ennek a kérdésnek létjogosultsága? Foglalkoztatja-e a szülőket, hogy megtanítsák 

gyerekeiket az iskolakezdés előtt olvasni, sőt írni? Jellemző-e, vagy szélsőséges eset, hogy az 

iskolákba olvasni tudó gyerekeket várnak? Nehezedik-e nyomás az óvodára, hogy megfeleljenek a 

szülők, az iskola elvárásainak? 

A debreceni tanítóképző főiskola gyakorlóiskolájának tanítójaként, 25 éves tanítói gyakorlattal, 

édesanyám pályáját követve határozott véleményem van, de vajon a szeptemberben hozzám 

érkező elsősök családtagjai hogyan vélekednek? A májusi szülői értekezletet követően kérdőívet 

juttattam el a leendő tanítványaim szüleinek, az erre érkező válaszoktól várva a vélemények 

színesedését, gazdagodását. 

 

Dilemmák 

 

 Véleményük szerint ki tanítsa meg a gyerekeket írni, olvasni? (Van-e ennek a kérdésnek 

jogosultsága Önök szerint?) 

 

Határozott véleményem az, hogy a gyerekeknek az iskolában kell megtanulni írni-olvasni. Sajnos „divattá” vált, 

hogy már az iskolakezdésre rendelkezzenek a gyerekek ezzel a tudással, vagy legalábbis egy részével. Nem tudom, 

hogy ezért a szülők-e a hibásak vagy a pedagógusok, úgy gondolom, hogy egy kicsit mindkettő. Tény, hogy egyre 

nagyobb a követelményrendszer, és sok szülő úgy érzi, hogy esetleg előnnyel indulnak gyerekeik, ha kevesebbet kell 

„foglalkozni” az olvasás megtanításával, és hamarabb tovább lehet lépni a következő szintre. Ez az első osztály 

egyik legfontosabb feladata. 

  

Mivel nem pedagógus a végzettségünk, nem is tudnánk, hogy fogjunk hozzá az olvasás, írás 

tanításához. Hogy lehet elmagyarázni a kisgyereknek, hogy mi a különbség a hang és a betű 

között? Ha a gyerek érdeklődő, akkor persze próbálkozhatnánk, de jobb szakemberre bízni az 

alapok helyes megtanítását. 

 

Véleményem szerint az tanítsa meg, akitől a gyerek ezt igényli. Ha a szülő az, akinek a gyerek kérdéseket tesz 

fel gyermeki kíváncsiságából adódóan, vagyis érdeklődik az olvasás, mint tevékenység iránt, és fogékony rá, 

nyugodtan megtanulhat otthon. Ha azonban semmiféle érdeklődést nem mutat, sőt nem köti le ez a tevékenység, 

akkor fölösleges erőltetni, mert mint tudjuk, erőltetve semmi sem jó.( Megj.: természetesen érdeklődésről csak 

akkor beszélhetünk, ha a gyerek ismeri magát a tevékenységet, az  olvasást - értem ezalatt, ha olvasnak neki, 

vagy legalább lát ilyen példát, hogy szokás ilyet csinálni. Kicsit morbid a megjegyzés, de sajnos életszerű.) 

A kérdésnek annyiban van létjogosultsága, hogy mint minden tevékenységnek, a gyermek életében ennek is megvan 

a gyermek „egyéni fejlődésében” a megfelelő „beérési” ideje, és véleményem szerint érdemes ezt kivárni. 

mailto:soriens@freemail.hu
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A mostani viszonylatban nem rossz dolog, ha egy gyerek az iskola megkezdése előtt megtanul 

írni, olvasni, esetleg még számolni is. 

 

Társadalmunk, oktatási rendszerünk túlzott eredmény-központúsága miatt sajnos foglalkozni kell ezzel a 

kérdéssel. Mindenki azon igyekszik, hogy le ne maradjon valamiről, és ezt a nyomást sokan a gyerekekre is 

ráterhelik. Hibásnak tartom ezt a hozzáállást.  

A szülő felelőssége csupán, hogy önnön látásmódja szerint a legalkalmasabb iskolát, és vele együtt 

az oktatási programot; s amennyiben lehetősége van, azon belül gyermeke számára legközelebb 

álló tanítót és módszert válassza. Fontosnak tartom, hogy a gyereket az első osztályos tanítója 

tanítsa meg írni, olvasni. Tapasztalatom szerint egy összeállt oktatási rendszer, hitvallással a háta 

mögött meg tudja adni az első osztályos gyereknek a biztonságot, és a sikerélmény átélésével 

személyiségfejlődésének fontos momentumaival gazdagodhat.   

 

Szerintem, ha a gyerek érdeklődik a betűk iránt, örülni kell neki. 

 

Van a kérdésnek létjogosultsága. Szerintem a tanítók és az iskola kell, hogy megtanítsa a gyereket 

olvasni. Egyrészt az óvodás gyerek hadd legyen igazi gyerek, ameddig csak lehet, és a játék töltse 

ki az  életét, s érjen el abba a megfelelő fejlődési szakaszba, amikor ezeket a  rá váró újszerű 

feladatokat már könnyen meg tudja oldani és fizikailag is képes rá: kifejlődtek azok a kis izmok, 

amik a szép íráshoz  kellenek. Másrészt a pedagógusnál jobban senki nem ismeri a  megfelelő 

módszereket, egymásra épített lépéseket és haladási ütemet. 

 

Előnyök 

 

Foglalkoztatta-e Önöket (vagy tágabb családjukat) a kérdés, hogy előnyösebb lenne, ha 

már tudna szeptemberre olvasni a gyerekük? 

Ha igen, miért gondolták így? Tettek-e lépéseket ennek érdekében?  

 

Az egyetlen oka annak, hogy engem is foglalkoztatott a dolog, az az, hogy nagyon érzékeny a kislányom és féltem. 

És ha azt látja maga körül, hogy sokan már tudnak olvasni, esetleg írni is, az őt szerintem nagyon frusztrálná. 

Hiányoznának az első sikerélmények. És neki erre – de gondolom, ezzel minden kis elsős így van – nagy 

szüksége van.  

Afelől nincs kétségem, hogy hamar utolérné a többieket. De semmiképpen nem lenne egy szerencsés kezdés.  

 

Foglalkoztatott, de arra a következtetésre jutottunk, hogy jobb, ha az iskolában tanul meg. Nem 

szeretnénk összezavarni a kicsit a módszerek esetleges különbözősége miatt. 

 

Igen, felmerült a kérdés, főleg a generációk közötti eltérő látásmódból (megszokás, hagyományok, a társadalom 

fejlődési irányából) adódóan.  

A szüleink korosztálya számára szinte kódolt elvárás volt a kitérők nélküli életpálya: általános iskola – 

középiskola - felsőoktatás - első (és egyben egyetlen) munkahely; mindez magas színvonalon, kevés mozgásteret 

hagyva az egyéniségnek, tehetségnek, vágyaknak.  

A „teher alatt nő a pálma” hozzáállás miatt nem csak képletesen, hanem egyesek számára a valóságban is 

terhesebb lehetett a tanulás, esetleg gyomorgörcsös a napi munka.  
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Ezt maguk mesélik, akik azóta nagyszülőkké lettek és nehezen értik, hogy szigorú biflázás nélkül hogyan is fog 

boldogulni az Életben a szeretett kis unokájuk? 

Szülőként azon az állásponton vagyunk, hogy a gyereknek a saját ritmusában, egészséges kíváncsiságára és 

érettségére alapozva kell felfedeznie a világot, felesleges siettetni. 

  

A kérdés természetesen, mint mindenkit, engem is foglalkoztatott, főként az első gyereknél, de ő 

nem mutatott érdeklődést annak ellenére, hogy próbálkoztunk vele. Az én véleményem pedig az, 

hogy egy gyermek életében nem jó semmit sem siettetni. Mivel nem vagyok híve a 

versenyistállóztatásnak, csak az egészséges és időbeni fejlesztésnek, így nem is erőltettem a 

dolgot. 

 

Úton, útfélen találkozik az ember ezzel a kérdéssel. Divat ma arról beszélni, hogy neves iskolába adtam a 

gyereket, de lemarad, ha nem tud már olvasni, írni, ezért a megelőző nyáron magántanárt fogadok, így biztos 

alapokról indul… 

 

Én nem értek ezzel egyet. No meg azzal a pedagógussal sem, aki ezt sugallja, vagy valóban 

előnyben részesíti a már olvasni tudó gyereket, kevesebb türelmet biztosítva ezzel a most 

tanulóknak. Az első osztály feladatának tartom, hogy ezen készségeket kifejlessze, és megalapozza 

a későbbieket. 

 

Azért, mert nem szeretném, ha másoknál butábbnak, ügyetlenebbnek érezné magát vagy kudarcélménye lenne az 

iskolában, ha másoknak már megy az, ami neki még nem. Amúgy is maximalista, érzékeny, törekvő a 

gyermekem, és semmiképp nem akart lemaradni a többiektől az óvodában sem, amikor még nagyobbak között 

volt. Például nem nyugodott, amíg a hátra bukfencet meg nem tanulta.  

Igazából nem tettem lépéseket, de Dóri már négy éves korában érdeklődött a betűk iránt, mivel az iskolás 

féltestvére felkeltette benne a tanulás iránti vágyat. Sokat dolgozott ovis feladatos füzetekben is. Úgy gondoltam, ha 

kíváncsi rá, hadd tanuljon, így ismerte meg a nyomtatott nagybetűket. Ennél többre nem haladtunk, bár épp a 

napokban mondta, hogy szeretné megtanulni az írott betűket is.  

 

Tud-e olvasni a gyerekük? Megítélésük szerint milyen szinten?  

Hogyan, milyen körülmények között tanult meg? 

 

Nem tud olvasni. Érdeklődik iránta, több nagybetűt ismer. És már emlegeti, hogy tanítsak meg neki „pár szót” 

elolvasni, azt mondta, 10 is elég lesz .  

 

A kislányunk kb. fél éve (júliusban lesz 7 éves) böngészi a betűket, „írja le‖ a nevét, előtte 

egyáltalán nem keltette fel az érdeklődését, pedig sokat olvasunk mi is esténként a gyerekeknek - 

viszont teljesen el tudott merülni a szerepjátékokban, szívesen rajzolt és rengeteget rohangált.  

Ha korábban szeretett volna a betűkkel barátkozni, természetesen segítettük volna.  

 

Az első gyerekkel ellentétben, a második gyerekem, aki most megy iskolába, ő már tud.  

Az olvasása szép folyamatos, de még nem lendületes. 

A gyerek teljesen természetesen gyermeki kíváncsisága (kérdéseket tett fel, szeretett volna ezt- azt leírni, leíratni, 

ehhez megkapta a kellő segítséget, ami nem egyenlő azzal, hogy megcsináltuk volna helyette, hanem neki mutattuk 

meg, hogy hogyan kell) útján úgymond magától tanult meg olvasni. 
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Nem tud olvasni a gyermekem, és még hajlandóságot sem mutat, hogy a betűkkel ismerkedjen.   

 

Nálunk ez a betűkkel való ismerkedés úgy történt, hogy kérdezgette, melyik milyen betű, hova mi van írva, de ezt 

már 3 évesen elkezdte, és 6 éves korára szépen fokozatosan megtanult olvasni magától.  Azóta sem erőltetjük az 

olvasást, mert szerencsére imádja a könyveket és sokszor leül nézegetni. Ilyenkor a képek melletti szöveget és a 

címeket el is olvassa magának. Az írással is Ő próbálkozott először. Lemásolta a könyvein lévő szövegeket. Pl. 

rajzolt egy dinoszauruszt, a könyvből kikereste, hogy hogyan van leírva annak a dínónak a neve, és a rajzára 

átmásolta.  

 

Olvasni nem tud, bár a nagybetűket rövid szavakban már összeolvassa. Nagyon tetszett neki a 

betűtészta, szeretett rajzolgatni a homokba és a fentebb leírt dolgok ösztönözték. 

 

Hátrányok 

 

Ha nem tud még olvasni a gyerekük, okoz-e ez Önöknek szorongást? 

Véleményük szerint hátrányba kerül-e emiatt az iskolában?  

Miben nyilvánulhat ez meg? 

 

Emiatt biztos nem kerül hátrányba. 

 

Nem szorongunk emiatt, tudjuk, hogy meg fog tanulni és reméljük, hogy élvezni is fogja az olvasást. Hátrány 

ebből fakadóan biztos nem fogja érni. 

 

Az első gyerekem nem tudott, de semmiféle szorongás nem volt bennem emiatt, hiszen az 

átalakuló közfelfogással szemben úgy gondolom, hogy az iskola, az első osztály elsődleges 

feladata a gyermek olvasásra tanítása. 

Mint második gyerekes szülő kimerem jelenteni, hogy ez semmiféle hátrányt nem jelent. Ha jó a 

pedagógus, és a szülő is a minimális figyelmet ráfordítja az otthoni gyakorlásra, a gyerek nagyon 

rövid idő alatt beéri a már olvasni tudó társait, és emiatt semmiféle hátrányba nem kerül. 

 

Némi fenntartás van bennem, de bízom a pedagógusban és nem utolsó sorban a kislányomban, hogy Ő is hamar 

megtanul olvasni. Hisz annak idején az óvodában Én sem tudtam írni és olvasni, mégis megtanultam. Remélem 

emiatt Dorina nem fog hátrányba kerülni, és inni fogja magába a tudást. Megjegyzésként: A mai világban olyan 

korán akarnak mindent megtanítani a gyerekekkel, (angolul beszéljen, számítógépezzen stb.) hogy az óvodás 

korszakban, amikor a játéké a főszerep, nem  jut rá idő  és nem tud játszani. 

 

Sajnos azt tapasztaltam, hogy szinte sehol nem foglalkoznak azzal, hogy vannak olyan gyerekek, 

akik előrébb járnak társaiknál a tanulásban vagy gyorsabban meg tudják oldani a feladatokat. Ezek 

a gyerekek unatkoznak az iskolában. Ha hajlama van rá - ilyenkor kudarc is érheti, mert 

unalmában szegény - rendetlenkedik. Ha viszont le van kötve, nincs ideje mással foglalkozni. 

Ugyanez vonatkozik viszont arra is, hogy a fordított esetekkel sem törődnek. Láttam, hallottam 

sajnos olyan esetekről, amikor azért érezte kellemetlenül magát gyerek-szülő egyaránt, mert nem 

tanult meg szeptemberre olvasni a gyerek. Mivel a többi már tudta, a tanító néni elvárta, hogy 

otthon a szülő gyúrjon a gyerekkel, hogy minél hamarabb felzárkózzon Ő is a többiekhez. 
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Igen, okoz szorongást, mert sajnos a gyerek is görcsös sokszor, akár én. Ezt igyekszem oldani, de nem mindig 

megy. Hátrányt szerintem nem fog szenvedni, mert bízom a pedagógusokban, hogy ügyesen egy szintre hozzák 

majd a gyerekeket, szerintem az nagyobb gond lenne, ha unatkozna, de attól azért félek, hogy nem lustul-e majd 

el, ha nála hamarabb megadják esetleg mások a válaszokat. 

 

Az írástanulással kapcsolatban van-e aggodalmuk?  

Ha igen, mivel kapcsolatban? 

 

Nincs semmilyen aggodalmam.  Izgatottan várom a dőlt betűs írást. Az írás tanítását úgy gondolom, még inkább 

szakemberre kell bízni.  

 

Nem aggódunk. Bízunk a tanítók szaktudásában. 

 

Fiúgyermekeim vannak, akiket nem köt le a rendezettség megalkotása, ezért ez mindig kritikus pontja a 

tanulásnak. 

 

Ez is egy olyan dolog, amitől kicsit tartok. Mint általában a fiúknál, ilyen korban még Dávidnak 

sem elég fejlett a keresztcsontja. Elég esetlenül fogja még a ceruzát is a kezében, de gyúrunk rá a 

szünidőben. Csipegetünk két-három ujjal, húzgálhatja a hegedűm vonóját, lefestjük a mama 

kerítését stb., hogy javuljon a csuklómozdulata. De az sem lesz baj, ha nem fog gyöngybetűkkel 

írni. Végül is fiúból van... 

 

További véleményük, megjegyzésük a témához: 

 

A lassan, de biztosan elvét vallom, bízom benne, hogy mindenki a saját fejlődési ütemében tud 

majd haladni és lesz elég idő gyakorolni, mert az alapoknál nincs fontosabb.  

 

Úgy gondolom, hogy mint sok minden másban, ebben sincs általános recept, mert minden gyerek „egyszeri és 

megismételhetetlen”. A szülő kell, hogy ismerje a saját gyerekét, odafigyeljen rá, és ha szerencséje van, mint 

nekünk, akkor sikerül egy remek pedagógusra rátalálnia és akkor a gyerekkel minden rendben lesz. 

 

Megoldások 

 

A kérdésekre érkező sokféle válaszból színes kép bontakozik ki: „Ahány ház, annyi szokás‖. 

Mi pedagógusok éppen ilyen sokszínűséggel reagálhatunk. 

  

Tanítói gyakorlatom során számtalan olvasási „módszert‖ kipróbáltam, gyakorló iskolai 

szakvezetőként sokféle tapasztalatot átadtam. Az olvasókönyvek közül a szívemhez legközelebb 

álló a Mozaik Kiadó Ábécéskönyve, amelynek segítségével nyomtatott nagybetűvel ismerkednek 

először a gyerekek, sőt írni is így kezdenek. Miért előnyös ez? A gyerekek többsége nagyon sok 

betűt ismerve érkezik hozzánk, ezek vázolása óriási sikerélményt okoz.  

Lássunk néhány példát az első iskolai nap „felméréseiből‖: 
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Amíg a nagy nyomtatott betűk egyszerű vonalvezetése ad örömet, bőven van időnk, hogy az első 

félévben előkészítsük a dőltírás tanulását. 1992 óta írnak így tanítványaim. Egyikük elsős 

írásmintáját mutatom itt be: 
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Az írás tudása sikerélményt okozhat az iskolai teendők elvégzésén túl is. Osztályaimban 

kiválasztunk egy kedves kabalafigurát, legutóbb egy mackót, és naplót készítünk hozzá. A 

hétköznapok során is gazdára lel a maci: naponta más gyerek viheti haza, de aki a hét végére 

érdemli ki, az a gyerek a macival töltött közös élményeit velünk is megoszthatja, lejegyezheti a 

naplóban. A két év alatt betöltött naplólapokról aztán másolat készül, és cd-n minden gyerek 

ajándékba kapja búcsúzóul.  
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Összegzés 

 

Elsős kollégáim többsége otthonról kapta örökségül ennek a szakmának a szeretetét, gyerekként 

is arra vágytak, hogy taníthassanak. Magam is 5 éves koromtól erre a pályára készültem, magam 

elé rendezgetve a babákat, akiket olvasni, számolni „tanítottam‖. 

Mi szeretnénk megtanítani tehát a hozzánk érkező gyerekeket írni, olvasni. Erre készültünk, 

ezért tanultunk éveken át. A tapasztalat, a kihívások pedig felkészülté tettek bennünket arra, hogy 

a kíváncsiságból, érettségből olvasni tudókat megfelelő minőségű és mennyiségű feladattal lássuk 

el. 
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INTEGRÁLT PEDAGÓGIAI RENDSZER A GYAKORLATBAN 
Moderátor: PETŐ ILDIKÓ 

 

egyetemi adjunktus 

Debreceni Egyetem, Neveléstudományok Intézete 

Társadalompedagógiai Tanszék 

peto.ildiko@mailbox.hu  

 

A szekcióban hat előadás hangzott el, látszatra különböző témákban. A valóságban minden 

előadó mondanivalójában ugyanazok a gondolatok adták az alapot: másképpen lehet 

gondolkodni; másképpen kell gondolkodni; az óvodapedagógusok az óvodai környezetben is 

képesek a már meglévő tudásukkal új elvárásoknak megfelelni; az iskola átemelhet elemeket az 

óvodából; széles azon gyerekeknek a skálája, akik kapcsán napjainkban, divatosan, 

együttnevelésről (a cím szerint integrációról) beszélünk. 

Az „Integráltan vagy együtt? Az inklúzió (alap)fogalmai.” című előadás1 a meglévő 

fogalmi zűrzavart igyekezett  tisztázni. Hogy megértsük az együttnevelést jelentő különböző 

fogalmak tartalmának különbségeit, szélesebb alapokról kell elindulni, hiszen esetünkben is igaz, 

hogy minden csak valami, pl. a múlt tükrében érthető meg és értékelhető. A gyógypedagógiai 

szegregált iskolarendszer kialakulásának rövid áttekintése szükséges ahhoz, hogy ne essünk abba a 

hibába, hogy a fogyatékos gyerekek elkülönítését eleve rossznak tekintsük, elődeink hosszú ideig 

tartó hibás lépésének. A szegregált iskolarendszer adott időszakban előrevivő, a gyógypedagógia, 

mint tudomány fejlődését, több tudományterületet érintő tudás összerendeződését eredményezte, 

amit felhasználva ma új(abb) utakat keresünk gyerekeink érdekében. Rövid múltja ellenére a mai 

egyik kulcsfogalom, a sajátos nevelési igény (SNI) is állandó módosításon keresztül érte el mai 

tartalmát (ami augusztustól már szintén csak múlt lesz).  

A legnagyobb bizonytalanság a fogalmak közül az együttnevelés különböző formáinak a 

megnevezésében tapasztalható. A - helytelenül - szinonimaként használt integráció és inklúzió két 

önálló kifejezés, miközben számtalan formai és tartalmi változatot takar, és neveznek meg 

ezekkel. A legnagyobb gond, hogy a legújabb szakirodalom is, és a pedagógusképzések, 

továbbképzések sem igyekeznek árnyalni a fogalmakat, ami pedig elősegítené azt, hogy az 

intézmények azonosítani tudják tevékenységüket, egyértelművé tehessék azt, hogy mire tudnak 

vállalkozni meglévő erőforrásaikkal. Ezzel elkerülhető lenne az, hogy alaptalan elvárásokat 

támasszunk egy-egy óvodával, iskolával szemben, vagy éppen a családok ne éljenek az intézmény 

által biztosított lehetőségekkel, mert nem tudnak róla. 

Három előadás az együttnevelést az intézményük hátrányos helyzetű gyerekeinek az ellátásán 

keresztül értelmezte. Az „Iskola példa – IPR a gyakorlatban” előadás2 egy komplett iskolai 

programot mutatott be olyan módon, hogy közben az iskolához tartozó óvoda is szerepet kapott. 

Az iskola HH-projektjének minden, szakmailag nevesített pillére az óvodai gyakorlatra épít vagy 

abból indul ki, illetve az iskolai mindennapok átgondolása során is átemeltek ún. óvodás formákat 

és szokásokat. Ezen nagyrábéi példa megerősíti azt, hogy az óvodának meg kell tartania a 

hagyományos, klasszikus formákat ellenállva az iskola és a környezet teljesítményorientált 

nyomásának. A szempont csakis a gyerekek életkori sajátosságai, pontosabban az ezekből fakadó 

                                                 
1
 Előadó: Dr. Pető Ildikó 

2 Előadó: Bíró Gyula 

mailto:peto.ildiko@mailbox.hu
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szükségleteik és lehetőségeik lehetnek. A HH-programok kulcsfigurái lehetnek az 

„ameliorátorok‖, akik ma még csak az iskolákban találhatóak meg, de helyük lenne az óvodákban 

is, a sikeres óvodai beilleszkedés és iskolára való előkészítés érdekében. Azt már csak remélni 

tudjuk, hogy az alig megjegyezhető és nehézkes „ameliorátor‖ elnevezés helyett a „családi 

kapcsolattartó‖ kifejezés honosodik meg a pedagógiai és a szociális gyakorlatban. 

Az óvodai IPR-t töltötte meg tartalommal, egy lehetséges gyakorlat bemutatásával a 

Gesztenyefa Óvoda példája („IPR az óvodai gyakorlatban” című előadás3). A kistelepülés kis 

óvodája úgy működik, mint a település katalizátora. Az óvodás korosztály számára érthetően, az 

óvodából már kikerültek (iskolás és felnőtt korosztály) számára pedig hangulatkeltően elnevezett 

programok mögött egy-egy partner (intézmény, vállalkozás, hivatal, egyesület, stb.) áll. Íme 

néhány programjuknak a neve, a hangulat kedvéért: Csicsergő, Szeret-Geszti Nap, Vadásznap, 

Ezt eddmeg Geszti!, Recept-túra, Lom-parti, Tapossa laposra!, Gesztenyemix Party, Farsang 

János égetése, madáretetőkészítő verseny. A programok egy vagy több naposak, de a legfőbb 

jellemzője, hogy minden esetben a nevelési-oktatási célokon túl az is a cél, hogy a családokat is 

bevonják, és egyre aktívabb részvevővé tegyék őket. A családok példát mutatnak a 

gyermekeiknek, hozzászoktatják őket a közösségi léthez, ahhoz, hogy élvezzék és alakítsák 

környezetüket, hogy kapcsolatokat építsenek, ápoljanak. Az efféle magatartást 

(magatartásalakítást) napjainkban integráló/inkluzív társadalomnak, integráló/inkluzív 

magatartásnak nevezik, s korunk egyik legfontosabb társadalompolitikai kérdéseként kezelik a 

szakemberek. 

K. Nagy Emese vagy iskolájának a neve (IV. Béla Körzeti Általános Iskola, Hejőkeresztúr) 

már jól ismert a HH iskolai kezelésének témájában. Egy olyan gyakorlatot honosítottak meg 

intézményükben, amely a több éves eredményekkel már bizonyította, hogy a csoportmunka 

újfajta értelmezésével a tanulmányi eredmény is javul. Azért fontos a megfogalmazásunkban az 

„is‖, mert a KIP-csoport módszer a tanulók osztályon belüli (majd közvetve az iskolai) 

státuszhelyzetét javítja, ami motiváltságukat erősíti. A motiváltságtól, a sikerélménytől pedig 

egyenes út vezet a tanulmányi eredmények és az ismeretszint emelkedéséhez. Jelen előadás 

(„Lehet egy lépéssel több?”4) az iskolában már sikeres módszerek óvodai adaptációjáról szólt 

elsősorban a logikai táblajátékokra koncentrálva.  

A logikai táblajátékok számtalan változata alkalmas a 3-7 évesekkel való megismertetésre, ami 

a nyilvánvaló értelmi fejlődésen túl a szocializáció és az érzelmi élet több területén is fejlesztő 

hatású. A logikai játékokról nem beszélhetünk anélkül, hogy ne kerüljön szóba az idegrendszer, az 

agyféltekék fejlődése, működése (ami összecseng az egyik plenáris előadással5). Végiggondolva 

azonban, hogy az idegrendszer központjaira és kapcsolataira közvetlenül ható logikai játékok 

pozitívan hatnak a szenzomotoros integráció finomodására, a gondolkodási műveletek és a teljes 

személyiség fejlődésére, arra a következtetésre kell jutnunk, hogy a pedagógusképzésben sokkal 

mélyebb, alaposabb és az emberi szervezet működésére fókuszáló anatómiai, idegrendszertani 

ismereteket kellene nyújtani. 

Az „integrációban/inklúzióban‖ érintett másik csoport az eltérő fejlődésű gyerekeké, akik 

közül többnek a „sajátos nevelési igényű‖ szakértői diagnózissal hivatalosan előírt (ám nem 

ellenőrzött) külön támogatásban kell részesülnie az óvodákban és az iskolákban. Az ellátás egy jó 

példáját mutatták be a püspökladányi óvoda (Fészek Óvoda) szakemberei Panni történetében. Az 

                                                 
3
 Előadó: Feketéné Czakó Hilda 

4 Előadó: Dr. K. Nagy Emese 
5 Páli Judit: Játék, beszéd és gondolkodás együtt vagy külön? Avagy miért fontos a tudatosulás? 
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előadás címe visszautal a bevezető előadásban említett szereplői háromszögre: „Panna 

háromszögének egyik sarka”6. Panni egy cserfes, jó humorú, néha a feladat alól csalafintán 

kibújó, a rózsaszínért és a csillogó díszítésekért rajongó, ötéves, copfos, mozgássérült kislány. Az 

óvodának és az óvodapedagógusoknak a kislányról való gondolkodása éppen ilyen sorrendű, s 

éppen ettől válhatnak jó példává. Pannit ők hívták az óvodájukba, amikor hároméves lett, hiszen 

a nővére is odajárt már. A mindennapokban, a mozgássérülésből fakadó nehézségeket, 

átszervezéseket természetesnek tartják, hiszen átszervezésre, újragondolásra a futó, ugráló, mászó 

gyerekek miatt is naponta kényszerülnek. Ha egy helyzet túllép a szakmai kreativitásukon, akkor 

segítséget kérnek a szülőtől, aki tanácsot ad, közösen keresnek megoldást, esetenként 

barkácsolnak. De a hallgatóságot nem az óvoda nevelőtestületének a természetessége győzte meg 

arról, hogy jól működnek az óvodai mindennapok Panna életében, hanem néhány bemutatott 

fotó. Néhány olyan elkapott pillanat, amikor a kislány óvodástársai gondoskodnak Panniról, hogy 

a közös tevékenység részese lehessen, hogy ugyanúgy élvezze az eseményeket, és a lehető 

legkevesebb nehézséget okozzon neki a közös kirándulás, szereplés, festés, bábozás. A 

bemutatkozásra vállalkozó óvoda önmagára vonatkozóan két dolgot demonstrált: nem kell lila 

füst, transzparensek, elvek és fogalmak a hatékonysághoz; voltak kétségeik, félelmeik, amelyek 

azonban szükségesek is az új utak kereséséhez.  

A szekció utolsó előadója visszakanyarodott az együttneveléshez fogalmi és 

dokumentumszinten az „Óvodáskorúak korai fejlesztése” című előadásában7. A korai 

fejlesztésben dolgozó gyógypedagógus azoknak az eltérő fejlődésű, SNI-szakvéleménnyel 

rendelkező óvodáskorú gyerekek helyzetéről beszélt, akiknek a korai fejlesztése véget ér, mert 

óvodai közösségbe kerülnek. Az idevonatkozó törvények, rendeletek egy-egy eleme ismert, szinte 

közszájon forog, ezért az előadás egy átfogó és érthető áttekintésre törekedett, miközben 

kategóriákat, fogalmakat és a teljes rendszert tisztázta. 

A szekció a fogalomtisztázással, a törvény- és rendeletértelmezésével, a projektek 

bemutatásával, az intézményi vagy egyéni esettanulmánynak beillő bemutatkozások 

élményszerűségével minden bizonnyal új gondolatokat indított el a hallgatóságban, a tartalommal 

megtöltött fogalmak pedig segíthetik az „önazonosítást‖ és az új vagy további lépések 

megtervezését. 

                                                 
6 Előadó: Egriné Szőke Ibolya, Zagyváné Varga Ilona, 
7 Előadó: Miglódi Anita 
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EREDMÉNYEK ÉS KUDARCOK A GYERMEKEK NEVELÉSÉBEN ÉS OKTATÁSÁBAN 
Moderátor: BOCZNÉ PATCAI KLÁRA  

 

óvodavezető  

Városközponti Óvoda, Pécs 

boczne@freemail.hu  

 

 

A legnagyobb érdeklődést kiváltó szekció volt. A konferencia résztvevőinek több mint fele ebben 

vett részt a második nap délutánján. 

 

Az első előadó, Mantlik Józsefné miskolci óvodavezető vitaindító kérdéssel hangolta rá 

a hallgatóságot a témára:„Valóban növekedett-e a nehezen nevelhető gyermekek száma, vagy, 

csak az óvodapedagógusok lettek fáradtabbak, túlterheltebbek?‖ 

Az előadó a mindennapi óvodai gyakorlatból hozott példákon keresztül mutatott rá 

arra, hogy:  

Mi vezethet nehezen nevelhetőséghez, magatartászavarhoz, agresszivitáshoz? 

 idegrendszeri sérülés 

 szokások helytelen alkalmazása 

 szabályok betartatásának hiánya 

 a jó viselkedés állandó és indokolatlan jutalmazása 

 túlzott feladatok adása, sok különfoglalkozással való terhelés 

 a szabadabb és engedékenyebb légkör miatt a gyermekeknek ritkábban mondanak nemet 

Milyen esetek igényelnek fokozott odafigyelést, mi okozhat problémát? 

 a gyermek nem játszik semmit, csak fel-alá sétál 

 a gyermek nem tud kapcsolatot teremteni a csoporttársakkal 

 a mozgásfejlődés egyes fázisai kimaradtak 

 ikrekről van szó 

 a gyermek nem eszik, vagy nem alszik 

 gondot okoz a szobatisztaság, ágytisztaság 

Milyen módszerek, eszközök lehetnek célravezetők a nehezen nevelhető gyermeknél? 

 egyes esetekben elég, ha nem veszünk tudomást a helytelen viselkedésről 

 lehetőséget kell biztosítani a gyermeknek a helyes viselkedés gyakorlására 

 sok türelem, magyarázat, szeretet, elfogadás, dicséret szükséges 

 néha a tiltást, dorgálást is alkalmazni kell 

 segíteni kell a szülőt, fel kell vállalni a gyermekkel kapcsolatos probléma megbeszélését 

Az előadó sorra vette, milyen gondokkal, nehézségekkel kell szembenéznie az 

óvodapedagógusoknak a nehezen nevelhető gyermekekkel kapcsolatban?  

 magas a csoportlétszám 

 megterhelő a gyermeknek az egész napos óvodában tartózkodás 

 egyre csökken a dolgozói létszám (dajkák létszáma) 

 hiányoznak a segítő szakemberek 

mailto:boczne@freemail.hu
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 gyakori a túlzó szülői elvárás a gyermekkel és az óvodával szemben 

 jellemzővé vált a mindent megengedő szülői magatartás 

 esetenként tapasztalható túlzó érdeklődés a szülők részéről 

 a szülő nem fogadja el, hogy baj van a gyerekkel 

 a szakember nem vállalja fel, hogy feltárja és leírja a valós állapotot 

 az óvodapedagógus magára marad a problémával. 

 

Összefoglalta az óvodapedagógusok széles körében felmerülő igényeit a nehézségek 

leküzdésének segítéséhez: 

 a nevelési tanácsadó szakembere ne csak kétszemélyes kapcsolatban vizsgálja a gyermeket, 

hanem a csoportban, a közösségben is figyelje meg 

 biztosítsanak speciális szakembereket az intézményekben: 

 óvodapszichológus, logopédus, fejlesztőpedagógus, pedagógiai asszisztens 

 

Az előadás végén a hallgatóság nagy tapssal fejezte ki tetszését és elégedettségét az érzelmekkel 

teli előadásért. 

Nem volt a témával kapcsolatos konkrét hozzászólás, amit annak tulajdoníthatunk, hogy 

az előadó minden fontos kérdést érintett, és a szekció résztvevői maradéktalanul egyetértettek az 

elhangzottakkal. 

 

A második előadó, Koósné Reha Valéria kerecsendi óvodavezető bevezető 

gondolataival rámutatott arra, hogy a hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek 

nevelése más és mást jelent az ország különböző területein.  

A kerecsendi óvoda példáján keresztül mutatta be a roma integráció eredményeit, nehézségeit.  

Elmondta, hogy a 85% hátrányos helyzetű, és a 70% halmozottan hátrányos helyzetű gyermek 

óvodai nevelését 2006-tól a települési szintű, roma integrációs modell program keretében 

valósítják meg. 

 A program része a „Biztos kezdet program‖, amely heti 3x 4 óra időtartamú szülői 

klubfoglalkozás: 

 szakmai vezetője az óvoda, 

 szülőknek szól a gyermeknevelésről, 

 családi életvezetésről, egészséges életmódról. 

 A foglalkozások vezetésében részt vesznek az óvodapedagógusok, a védőnő, a 

gyermekorvos, a roma közösségfejlesztő team. 

 A program finanszírozása pályázati forrásból történik (TÁMOP). 

 A klubban a településen élő nem roma anyák is részt vehetnek. 

 A program eredményei: 

 az óvodapedagógus az óvodába kerülés előtt megismeri a gyermekeket és a 

családjukat, 

 könnyebb a gyermekek beilleszkedése, szocializációja 

 a speciális problémák korán felismerhetőek. 

 segíti a roma és nem roma családok egymáshoz közeledését. 
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Az óvoda integrációs programot az óvoda helyi sajátosságaihoz igazodóan írták meg, melyet a 

pályázati feltételekhez alkalmazkodva folyamatosan módosítaniuk kell. 

Az óvoda-iskola kapcsolat jó, a program az iskolában is folytatódik. 

Az előadó bemutatta az iskolai integrációs programot is, amely a Tanoda létrehozásával indult 

el: 

 jó képességű tanulók vehetnek igénybe, 

 szaktanárral készülhetnek fel az órára és a továbbtanulásra, 

 közösségi programokra van lehetőség. 

A tanoda eredményei: 

 a HH és HHH gyerekek jó eséllyel tudnak a felsőoktatásban továbbtanulni, 

 nyomon követik őket, 

 kiemelkedik egy réteg, akik roma értelmiségiek lesznek közülük a faluban. 

Az előadó összegezte az IPR pályázat megvalósítása során szerzett pozitív 

tapasztalatokat és felvázolta a felmerülő problémákat. 

o Előnyök: 

 komoly lehetőség nyílt a pedagógusok továbbképzésére, 

 javultak a tárgyi feltételek, 

 sok gyermekprogramra kerülhetett sor. 

o Felmerülő problémák, észrevételek: 

 az óvodapedagógusok anyagi elismerésében és a teljesítmény-értékelésben nem 

mutatkozik meg, hogy az óvodapedagógusi munkájuk mellett családsegítő, 

családgondozó feladatot is ellátnak, 

 a szegregáció gyakran a településszerkezetből adódik, és az integráció nem mindenütt 

valósítható meg. 

Az előadást követően a jelenlévők elismerésüket fejezték ki az előadónak a példaként 

ismertetett munkáért. Majd a szekció résztvevői megosztották egymással, a témával kapcsolatos 

tapasztalataikat. 

 

Végezetül konkrét javaslatokat fogalmaztak meg, a Magyar Óvodapedagógiai Egyesület elnöksége 

számára azzal a céllal, hogy továbbítsák azokat az ágazati irányítók, jogszabályalkotók felé. 

Felvetődött problémák, javaslatok: 

a.) A nehezen nevelhető és HHH gyerekekkel dolgozó óvodák túlzsúfoltak, az ott dolgozók 

túlterheltek. Munkájuk elismerésére kötelező pótlék adását javasolták, amelynek mértéke 

nem azonos, a különösen nehéz körülmények közt végzett munkáért járó kereset-

kiegészítésnek. Ezt az összeg ugyanis rendkívül méltánytalannak tartja az 

óvodapedagógusi réteg. 

b.) Az integrált gyermekek neveléséhez speciális szakemberek rendszeres jelenlétét tartják 

szükségesnek: 

-gyógypedagógus 

-óvodapszichológus 

-fejlesztő pedagógus 

-logopédus 

-gyógypedagógiai asszisztens 

-több dajka 
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c.) A tárgyi feltételek biztosítása pályázatokból részben megoldható, de a férőhelyek számát 

növelni kell.  

d.) A szabad óvodaválasztást felül kell vizsgálni, mert sok esetben ez vezet szegregációhoz. 

e.) Az esélyegyenlőség biztosítása is eredményezhet szegregációt akkor, ha arra hivatkozva 

fel kell venni a HHH, és HH gyerekeket, aztán a problémamentes körzetes gyerekek 

férőhely hiányában már nem nyerhetnek felvételt.  

f.) Az óvodapedagógusok teljesítményalapú bérezése kerüljön átgondolásra.  

Mik legyenek a magasabb bérezés szempontjai? 

-25 főn felüli csoportlétszám 

-az alapító okiratban vállalt feladatok száma 

-az adható kereset-kiegészítés legyen kötelező (ott, ahol az átlagosnál  

 nagyobb megterhelést jelent az óvodapedagógus számára a gyermekek  

 összetétele), és járjon a dajkáknak is 

g.) A gyermekvédelmi tevékenység ellátásáért járjon az óvodákban gyermekvédelmi pótlék. 

h.) Az óvodapedagógusok nem értenek egyet a nyugdíjkorhatár emelésével. Javasolják, hogy 

40 év munkaviszony elérése esetén legyen lehetőség a nyugdíjazásra, mert az 

óvodapedagógusok fizikai és mentális szempontból is nagy igénybevételnek vannak 

kitéve (a pedagógusok körén belül legmagasabb kötelező óraszám, magas 

csoportlétszámok, SNI gyermekek, HH, HHH gyermekek nevelése, gondozása,  

a munkakörre jellemző sokrétű és magas szintű elvárások stb.). A nyugdíjkorhatár ideális 

megállapítása szakmai alkalmasság szempontból is megfontolandó.  

 

A szekció nagyon sikeres volt. A résztvevők rendkívül aktuálisnak érezték a témát.  

A feldolgozás gyakorlatias megközelítésnek köszönhetően megerősítést, előremutatást kaptak 

további munkájukhoz az előadóktól és egymástól egyaránt. 
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A KÖZOKTATÁS INTÉZMÉNYEINEK EGYÜTTMŰKÖDÉSE A CSALÁDOKKAL 
Moderátor: V. GÖNCZI IBOLYA 

 

egyetemi docens  

Debreceni Egyetem, Neveléstudományok Intézete 

Társadalompedagógiai Tanszék 

vgonczii@gmail.com  

 

 

A II. Óvodapedagógiai Nyári Akadémia központi témája az óvoda és az iskola 

együttműködésének pedagógia kérdéseit ölelte fel. A háromnapos szakmai rendezvényen számos 

neves nevelési-oktatási szaktekintély előadásait követően összesen hat szekcióban folytatódott 

délutánonként a munka.  

A közoktatás intézményeinek együttműködése a családdal címet viselő szekció munkájában több, mint 

húsz érdeklődő óvodapedagógus vett részt. A szekció munkájának moderálását V. dr. Gönczi 

Ibolya  a Debreceni Egyetem docense vállalta. Az egyik felkért előadó Túri Istvánné (óvodavezető, 

közoktatási szakértő) volt, aki a Bp XIV. kerületben működő Meseház Óvodát is képviselte. Referátumában 

a hazai gyermekvédelmi ellátórendszer kiépítettségét, lehetőségeit vázolta fel. Jól áttekinthető 

folyamatábrával szemléltette a gyermekjóléti alapellátás logikai rendszerét. Ismertette a személyes 

gondoskodás keretén belüli ellátások sokféleségét, a nappali, valamint az átmeneti gondoskodást 

biztosító szervezeti formákat, valamint az egyre összetettebb tudást, sokféle kompetenciát 

magáénak tudható 

személyi feltételrendszert, szakmai teameket, amelyek tulajdonképpen elengedhetetlen alapjai 

ennek a munkának. A gyermekjóléti szolgáltatást biztosító intézmények az ország különböző 

régióiban természetszerűen eltérő intenzitással, eltérő eredményességgel működnek. A szakmai 

szempontból kiegyenlítetlen munka hátterében nagyon sokféle ok húzódik meg. Az egészen 

biztos, hogy a financiális szempontok az első helyen nevesíthetők. A struktúrából következően 

azonban mindenütt jól érvényesíthetők a megfelelő jogi, közigazgatási garanciák, amelyek mentén  

számtalan segítség kínálkozik a többnyire laikus szülők, és az e területen kevésbé járatos 

pedagógusoknak is ahhoz, hogy a különböző, többnyire szociális, megélhetési gondokból fakadó 

konfliktushelyzeteket, a nehéz élethelyzetekből következő döntéseket a legoptimálisabb módon 

tudják megoldani.  

Az előadó rámutatott a rendszer működésének néhány érzékeny pontjára is. Az eredményes 

munkát leginkább hátráltató probléma együttes, és ami a legkevésbé indokolható a hiányzó 

pénzügyi kondíciókkal, az sajnos a különböző szakmai szervezetek együttműködésének a 

nehézségeiből eredeztethető. Valami miatt még mindig nem tud „elég jól‖ kommunikálni a 

közoktatás más, esetünkben a gyermekvédelemmel, mint szakmaterülettel. Pedig a „félszavakból 

is értjük egymást‖ attitűd számtalan esetben felgyorsíthatja a döntési mechanizmusokat egyébként 

is, tématerületünket tekintve különösen. Arról nem is szólva, hogy a jó ütemben meghozott 

döntések emberi kapcsolati rendszereket tudnak gazdagítani, stabilizálni, esetenként menteni, és a 

pénzügyi kondíciókat is kétséget kizáróan redukálni. Az előadás végén néhány konkrét eset 

jellemzőinek bemutatását, elemzését hallhatták az érdeklődők, amelyek egyúttal kiváló vitaindítóul 

is szolgáltak. 

A szekció másik felkért előadója a moderátor maga volt. Témája a családok és a különböző 

nevelési intézmények közötti együttműködés, illetve ezt a közös gondolkodást és gyakorlatot 
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lefékező, olykor nagyon is gátló, gyakran hátráltató okok megkeresése, a lehetséges, és persze a 

nem minden esetben elfogadható magyarázatok feltérképezése volt. A téma sokrétűségéből 

egyébként is következve az előadó kitért azokra a szemünk előtt zajló nagyon markáns 

változásokra, amelyek a társadalom működésének valamennyi színterén, makro, mezo és mikro 

szinten egyaránt megjelennek, és amelyek a családi közösségek és a közoktatás közötti elvárható 

harmonikus és eredményes együttmunkálkodás legfőbb kerékkötői. Különösen elgondolkodtató 

és megváltoztatásért kiált a gyermeki fejlődési folyamatot károsan befolyásoló különböző, 

legtöbbször az oly sokat emlegetett felgyorsult életvitelből fakadó tendenciák sokasága. Ezek pl a 

technicizált világ újabb és újabb szellemi és tárgyiasult eredményei (számítógép, világháló, 

kemikáliák), amelyek az emberi létezés alapját biztosító, az értelmét gazdagító, a nehézségek 

áthidalását segítő kincsestárunkat, a különböző szintű kapcsolatainkat veszélyeztetik. Tartalmas, 

energetizáló, színes kapcsolati rendszerek nélkül pedig nem definiálható az ember humanizált 

szubjektumnak, megmarad „csak‖ magas szinten szerveződött biológiai struktúrának. A 

kapcsolatok örömteli megélése híján adódnak legtöbbször azok az esetek, amikor a bármely 

oktatási-nevelési színtéren dolgozó pedagógus hiába invitálja a világ felfedezésére tanítványait, 

bizony sokszor szembesül alulmotivált gyerekekkel és az ő szüleikkel. Természetesen az érem 

másik oldalát tekintve sem megnyugtatóbb a kép, ha a pedagógus küzd a szakmai vagy magánéleti 

vagy mindkét területen elmagányosodásával, egyedülmaradottságával. Az egymást megnemértés, 

vagy az egymás mellett elbeszélés kaotikussága pedig tovább gerjeszti az elmérgesedő 

viszonyokat, újabb köveket gördítve az egészséges kapcsolatok megmunkálása ellenébe. Az 

előadó kitért azoknak a nagyon is evidenciáknak hangzó, tűnő (talán tudott is) megoldási 

javaslatokra, legfőképpen szemléletváltásra, nézőpont váltásra, amelyek megkönnyíthetik a 

generációk (szülők-gyerekek, tanárok-diákok, tanárok-szülők) közötti értő kommunikációt. Azt a 

kérdést is feltette (válaszra motiválva a befogadókat), vajon a magától értetődő, a legtöbbek által 

ismert és elfogadott metódusok mitől halványulnak el, mi fékezi le azok aktív érvényesítését a 

mindennapok praxisában? 

Az előadásokat hozzászólások követték, amelyeknek legfőbb üzenete az volt, hogy a saját 

gyakorlati tapasztalatukat bemutatva jól bevált metodikákat is ismertettek az ország legtávolabbi 

részéből (Győr, Olaszliszka, Hortobágy, Budapest) érkezett óvónők. Valamint kérdéseket 

fogalmaztak meg a jelenlévők a különböző pályázati rendszerek még kiaknázatlan lehetőségeivel 

kapcsolatban. A cigány családok gyermekeivel foglakozó óvodapedagógusok véleménye 

egybecsengett abból a szempontból, hogy a sokszor szélmalomharcnak tűnő munkájuk a 

következetes és kitartó elszántságuknak, megélt, hitelesen közvetített toleranciájuknak, 

ötletességüknek, kreativitásuknak köszönhetően (családi napok a legkülönbözőbb tartalmakkal 

dúsítva) kiegyensúlyozott, megbízható, a gyermekek érdekét előtérbe helyező kapcsolattá 

formálódott köztük és a roma szülők között. Ennek következtében a szülők szemléletmódja, 

valamint gyermekeikhez, óvodához, a hivatali apparátushoz való kapcsolatuk is változott, fejlődik 

folyamatosan. 

Javaslatként hangzott el a szekcióban, hogy a következő konferencia központi témája legyen a gyermekjóléti, 

gyermekvédelmi alapellátás és az óvodai nevelőmunka közti együttműködés . 

Az is megfogalmazódott a jelenlévők véleménye alapján, hogy az értelmiségi rétegen belül is, 

valamint társadalmi szinten is fontos a jól felkészült óvodapedagógusok szakmai önazonosságtudatát erősíteni, 

kifelé is megmutatni, hogy „jól felkészült értelmiségiek vagyunk” mai szóval élve menedzselni önmagukat. Ennek 

jól bevált módja a direktebb megjelenés a tudományos fórumokon, és ha szükséges, bátrabban igénybe venni a 

média közvetítő szerepét. 
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ANYANYELV –  IDEGEN NYELV 
Moderátor:. SÁRKÁNYNÉ GAZDA ÁGOTA 

 

óvodavezető 

„A Vasút a Gyermekekért‖ Alapítvány Debreceni Óvodája 

mavovi@t-online.hu  

 

 

A szekcióban három előadást hallgattunk meg: 

1. Anyanyelvi játékok az óvodai – iskolai nyelvi hátrányok leküzdésében. 

 Előadó: Gönczöl Andrea 

2. Anyanyelv – idegen nyelv az 1-2. osztályban 

 Előadó: Erdősné Bach Zsuzsanna 

3. Ki tanítsa meg a gyerekeket olvasni, írni? 

 Előadó: Kiss Sára 

 

A szekció előadásainak különösen azért volt nagy jelentősége, mert az ebben az évben 

módosított ONAP irányelveiben kiemelt hangsúlyt kap az anyanyelvi nevelés, az óvodás életkorú 

gyermekekben alakuló anyanyelvi tudás.  

Az első előadó az anyanyelvi nevelés kiemelt szerepére hívta fel a figyelmet, mely a nevelőmunka teljes 

területét áthatja, és annak eredményét befolyásolja. Számtalan színes, változatos beszédre 

serkentő játékkal, technikával és módszerrel ismertette meg a szekcióban résztvevőket. 

Hangsúlyozta továbbá a beszédészlelés és beszédértés fontosságát, mely alapja az olvasás,- 

írástanulásnak. A beszéd a gyermek önkifejezésének eszköze. Hangsúlyozta a pedagógus 

felelősségét, hiszen a motivációs légkör megteremtésével a gyermeki beszéd serkentése 

eredményesebb. Nevelőmunkánk során felismerhető beszédészlelési zavarokról beszélt, amelyek 

fejlesztésében a drámajáték módszerének kitüntetett szerepe van, különösen a pszichés alapon 

kialakuló beszédzavar esetén. A beszédmegértés zavarai többek között a szóaktiválási zavar, rövid 

idejű memóriazavar, a vizuális memória és a vezérlés zavarai, melyen belül a kéz dominanciának 

fontos szerepe van. Ehhez kapcsolódva is kaptak a résztvevők néhány gyakorlati példát, fejlesztő 

módszereket. Anyanyelvi játékok színes skáláját sorakoztatta fel az előadó, bíztatva a mese 

reproduktív fantáziát fejlesztő és emlékezetfejlesztő lehetőségeinek kihasználására. A 

gyermekirodalmi műfaj kombinálása, mint a mese, vers, közmondás, szólás és mondóka 

változatos és eredményes lehetőséget ad a gyermeki beszédészlelés, beszédértés, beszédserkentés 

fejlesztésére és a szókincsbővítésre is.  

A két tannyelvű oktatásról beszélt a budapesti Bimbó utcai iskola tanítónője. Ez a pedagógiai 

program társadalmi igény alapján készült el. Nagy hangsúlyt fektetnek a komplexitás és a 

tevékenységen keresztüli tapasztalás érvényesítésére. Elsősorban a tapasztalás, a szemléltetés és a 

metakommunikáció módszerével tanítanak, eddigi eredményeik alapján a nyelvtanulás hatékony 

módszerének tartják, az írás és olvasás csak később kezdődik. Eddigi tapasztalataik szerint a 

szülők és gyermekek számára egyaránt közkedvelt a két tannyelvű oktatás. 

Az alsós tanítónő  előadása, miszerint „ki tanítsa meg a gyereket olvasni és írni?‖ az óvónők 

számára is izgalmas kérdés volt, hiszen sokan tapasztalják e téren az iskolák nyomását. Már az 

előadás legelején megnyugtatóan tisztázódott, hogy kizárólag a tanítónő feladata a gyermekeket a 
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betűk világába bevezetni. Az író, olvasó óvodás gyerek egyszerre előny és hátrány, de 

mindenképpen számolni kell vele. Az unatkozó gyermek elkerülése érdekében a tanév eleji 

tájékozódás után, a differenciált foglalkoztatás az eredményes módszer. Jó példaként említette az 

év eleji kérdőív módszerű tájékozódást, ami alapján a gyermekeket és a szülői elvárásokat is 

idejében meg lehet ismeri. A gyermek megismerésében sok segítséget adnak számára a gyermekek 

év eleji munkái, amelyeket évekre visszamenőleg is nagy szeretettel gyűjt. Számtalan példával, 

történettel és tapasztalatával támasztotta alá pedagógiai igényességét, a témában való 

elhivatottságát és eredményeit.   

 

A három előadás meghallgatása után a hallgatók számos személyes tapasztalatra utaló 

megjegyzést, megerősítést, kérdést és javaslatot tettek. Általános tapasztalat az írás, olvasás 

tanítása tekintetében a szülői szorongás. Ennek eredménye sok esetben, hogy gyermekeiket már 

óvodás korban tanítónőhöz hordják, úgynevezett iskola-előkészítő foglalkozásra, azaz írni, 

olvasni taníttatják őket. Egyre gyakrabban találkozunk azonban azzal a jelenséggel is, hogy az 

óvodás gyermek igen korán kezd érdeklődni a betűk iránt, önszántából óvodás kor végére 

megtanul olvasni, szűk szókinccsel ugyan, de nyomtatott betűvel írni. Egy felszólalásban 

elhangzott, hogy a négyéves, olvasni tudó gyermeket a differenciálás érvényesítése okából 

átengedték a napszak rövid idejére az egy területen működő általános iskolába. Egyértelműen 

összegezhető álláspont, hogy a nevelőmunkánk során az írni, olvasni vágyó, ez iránt érdeklődő 

óvodás korú gyermeknek teret, lehetőséget lehet adni, de olvasni, írni, tanítani nem az 

óvodapedagógus feladata. Felmerült az a kérdés is, hogy ki gerjeszti az általános iskolai tanulás 

gyors ütemét, különösen, ami az írás, olvasás megtanulását illeti. Frekventált kérdés a szülők 

számára, milyen módszerrel tanuljon a gyerek, ez alapján melyik iskolába jelentkezzen. A tanító 

kolléganő szerint nincs akkora jelentősége ennek, mint ahogy a szülők azt gondolják. .  

Az iskolai olvasás-, írástanulás módszerének színes skálája van jelen a magyar közoktatásban, 

mégis a felsőoktatásban dolgozók is tapasztalják a hallgatók szövegértési zavarait, amely 

nyilvánvalóan a tanulást akadályoztatja, nehezíti – hangzott el a jelenlévő egyetemi oktatók 

részéről. Ennyi módszer, ennyi kutatás és odafigyelés mellett, hogy fordulhat ez a jelenség elő, mi 

lehet a hiba, hol csúszik ez el? Ez a kérdés kapcsolódik  a szekció első előadásához, amely szerint 

a beszédmegértés folyamata nagy hangsúlyt kap, azaz fontos a szó, a mondat, a tagolás és 

visszacsatolás elve, ami segíti a szövegértést.  

 

Áttérve a korai idegen nyelvtanulás területére, amely, ahogy a szakmabeliek állásfoglalását, úgy 

az előadás hallgatóinak állásfoglalását is megosztotta.  

Egyfelől az Európai Unióhoz való csatlakozásunk, kiegyensúlyozott betagolódásunk, de 

hazánk speciális nyelvi izoláltsága is arra ösztönöz bennünket, hogy anyanyelvünket igényesen 

használjuk, és hogy minél többen beszéljünk idegen nyelveket, használható nyelvtudásunk legyen. 

A cél eléréséhez fontos, hogy a gyerekek egyre korábban kezdjék el az első idegen nyelvvel való 

ismerkedést, melynek első lépcsője már az óvodáskorra is eshet.  

Másfelől a szakmabeliek még ma is azon vitatkoznak, hogy az általános iskola melyik 

osztályában érdemes elkezdeni azt.  Egy budapesti két tannyelvű általános iskola közvetlen 

szomszédságában óvoda működik, és érdekes módon az óvoda pedagógusai nem ismerik el a 

korai idegen nyelv elsajátításának jelentőségét, ezen a területen nincs köztük együttműködés. 

Kérdéses volt az idegen nyelv elsajátításának nyelvtani vonatkozása, ami nyilvánvalóan nem 

érvényesülhet. A korai idegennyelv-tanulásnál a jó kiejtésre tevődik a hangsúly, a megalapozás az 



SZEKCIÓ ÖSSZEFOGLALÓK – ANYANYELV – IDEGEN NYELV  

 

 

 130 

akcentusmentes kiejtést és a nyelv sajátos logikai rendszerének elsajátítását jelenti, az életkornak 

megfelelő szinten. Ma nyelveket ismerni és beszélni nem plusz, hanem alap.  

Felvetődött, hogy ennek a feladatnak az eredményes ellátására kellően képzettek-e a 

pedagógusok. Mivel a feladat speciális, így azt csak erre a célra speciálisan képzett szakemberek 

képesek eredményesen ellátni. Ez különösen az óvodában idegen nyelv elsajátításával foglalkozó 

pedagógusokra vonatkozik. Az utóbbi időben egyre több felsőfokú pedagógusképző intézmény 

szervez korai idegennyelv-tanítással foglalkozó pedagógusok számára módszertani továbbképzést, 

sőt találkozunk ennek a rétegnek szervezett ingyenes nyelvoktatással is.  

Felmerült a résztvevőkben az igény arra, hogy rendszeresen szükség lenne közös konferenciák 

szervezésére az általános iskolai pedagógusokkal, közös fórumon közös konzultáció. 
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II. ÓVODAPEDAGÓGIAI 

NYÁRI AKADÉMIA 

2010. július 5-7.,  Debrecen 

 

JÚLIUS 05.  HÉTFŐ  

Debreceni Egyetem, Főépület, II. em.  Aula 

10.00 – 10.50   MEGNYITÓ 
Dr. Bartha Elek, DE TEK elnökhelyettes   
Dr. Papp Klára,  DE BTK dékán 
Pappné Gyulai Katalin, Debrecen Város Oktatási Osztályának vezetője 

10.30 – 11.15. JÁTÉK, BESZÉD ÉS GONDOLKODÁS EGYÜTT VAGY KÜLÖN? AVAGY : MIÉRT 

FONTOS A TUDATOSULÁS? 
Dr. Páli Judit, egyetemi adjunktus  

  KRE Pszichológia Intézet 

11.15 – 12.00 SZÜLŐK, ÓVODÁSOK, SZORONGÁSOK – AZ ISKOLAKEZDÉS LELKI TERHEI 
Harmatiné dr. Olajos Tímea, főiskolai docens 

DE BTK Pszichológia Intézet 
12.00 – 12.15 SZÜNET 
12.15 – 13.00   KÖSZÖNŐVISZONY – AZ ALAPPROGRAM ÉS A NAT 

Dr. Chrappán Magdolna, főiskolai docens  
DE BTK Neveléstudományok Intézete 

13.00 – 14.30  EBÉDSZÜNET 

14.30 – 17.00 SZEKCIÓÜLÉSEK 

I. szekció          (Helyszín: II. terem) 

Az óvoda és az iskola együttműködése, egymással szembeni elvárásai 

Moderátor:  Pálfi Sándor  

NAT- ALAPPROGRAM-HELYI PROGRAM  Dr. W. Mikó Magdolna 

AZ ISKOLAI ELVÁRÁSOK ÉS AZ ÓVODA SZAKMAI ELKÉPZELÉSEI, ELVEI A GYAKORLATBAN   

     Keszthelyiné Szmolen Judit 

MIT AD AZ ÓVODA, MIT VÁR AZ ISKOLA?   Kathyné Mogyoróssy Anita 

II. szekció          (Helyszín:  

Aula) 

Integrált pedagógiai rendszer a gyakorlatban 

Moderátor:  Dr. Pető Ildikó  

INTEGRÁLTAN VAGY EGYÜTT?   Dr. Pető Ildikó 

ISKOLAPÉLDA – IPR A GYAKORLATBAN  Bíró Gyula 

LEHET EGY LÉPÉSSEL TÖBB?   Dr. K. Nagy Emese 

IPR AZ ÓVODAI GYAKORLATBAN –   Feketéné Czakó Hilda & Magyar Éva 

III. szekció         (Helyszín: 2/4-es terem) 

Az óvoda igazgatási környezete, az intézményvezetés aktuális helyzete, lehetőségei 

Moderátor: Patócs Béláné 

AZ ÓVODAI ELLÁTÁS A KÖZOKTATÁSI TÖRVÉNY ÉS A MÓDOSÍTOTT ALAPPROGRAM TÜKRÉBEN   

      Pethő Ágnes 

_______________________________________________________________________ 

17.00 – 17.30 PLENÁRIS ÜLÉS, ÖSSZEFOGLALÓ A SZEKCIÓK MUNKÁJÁRÓL 

Helyszín: Aula 

 

18.30 ÁLLÓFOGADÁS, KULTURÁLIS PROGRAM 

Helyszín: III. emeleti kerengő 
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JÚLIUS 06.  KEDD 

Debreceni Egyetem,  Főépület, II. em.  Aula 

9.30 – 10.30 PAJKOS GYERKŐCÖK VAGY HASZONTALAN GYEREKEK? MAGATARTÁSI 

PROBLÉMÁK ÓVODÁSKORBAN 

Dr. Vajda Zsuzsanna, egyetemi tanár 

  ME Tanárképző Intézet   

10.30 – 10.45 SZÜNET  
10.45 – 11.30 MINÉL KISEBB, ANNÁL JOBB? AZ IDEGENNYELV-TANULÁS IDEÁLIS 

KEZDETÉNEK KÉRDÉSEI 
     Kissné dr. Gulyás Judit, egyetemi docens 
     DE BTK Angol-Amerikai Intézet 
 11.30 – 11.45 SZÜNET  
 11.45 – 12.30 ÚJ UTAK AZ INTÉZMÉNYEK ÉS A SZÜLŐK EGYÜTTMŰKÖDÉSÉBEN 

Dr. Csertő Aranka, pszichológus 
  

12.30 – 14.00 EBÉDSZÜNET 
14.30 – 17.00 SZEKCIÓÜLÉSEK  
 

I. szekció          (Helyszín: Aula) 

Eredmények és kudarcok a gyermekek nevelésében és oktatásában 

Moderátor:  Boczné Patcai Klára  

MÓDSZEREK,  ESZKÖZÖK ÉS LEHETŐSÉGEK A NEHEZEN KEZELHETŐ GYERMEKEKKEL VALÓ  EGYÜTTMŰKÖDÉSBEN 

     Mantlik Józsefné 

HÁTRÁNYOS HELYZETŰ GYERMEKEK  ÉS HHH-S GYERMEKEK AZ ÓVODÁBAN ÉS ISKOLÁBAN    

Koósné Reha Valéria 
II. szekció         (Helyszín:  II. terem) 

A közoktatás intézményeinek együttműködése a családokkal 

Moderátor:  Veressné dr. Gönczi Ibolya  

GYERMEK – CSALÁD --EGYÜTTMŰKÖDÉS  Veressné dr. Gönczi Ibolya 

EGYÜTTMŰKÖDÉSI LEHETŐSÉGEK A GYERMEKVÉDELEM RENDSZERÉVEL A MAI TÁRSADALMI  

KIHÍVÁSOK  TÜKRÉBEN    Túri Istvánné  

 

III. szekció         (Helyszín: 2/4-es terem) 

Anyanyelv – idegen nyelv 

Moderátor: Sárkányné Gazda Ágota 

ANYANYELVI JÁTÉKOK AZ ÓVODAI-ISKOLAI  NYELVI  HÁTRÁNYOK LEKÜZDÉSÉBEN   

      Pethő Ágnes 

ANYANYELV – IDEGEN NYELV AZ 1-2. OSZTÁLYBAN 

     Erdősné Bach Zsuzsanna 

KI TANÍTSA MEG A GYEREKEINKET OLVASNI, ÍRNI? 

     Kiss Sára 

_______________________________________________________________________ 

17.00 – 17.30 PLENÁRIS ÜLÉS, ÖSSZEFOGLALÓ A SZEKCIÓK MUNKÁJÁRÓL 

Helyszín: Aula 

 

18.00 VACSORA 
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JÚLIUS 07. SZERDA  

DE Gyermeknevelési és Felnőttképzési Kar, Hajdúböszörmény 
 
8.30 – 9.45 „ISKOLÁS LESZEK” ÓVODAI PROJEKT ÉLETKÉPEI 
9.45 – 11.00 ÓVODAPEDAGÓGUSOK, TANÍTÓK, SZÜLŐK AZ ÓVODÁRÓL ÉS AZ 

ISKOLAKEZDÉSRŐL 
 Kovácsné dr. Bakosi Éva, főiskolai tanár  

DE GyFK Gyermeknevelési Tanszék 
11.00 – 11.15 SZÜNET 

11.15 – 12.00 AZ ÓVODÁSKOR VÉGÉNEK ÉRTELMEZÉSEI 
Pálfi Sándor, főiskolai adjunktus 

DE GyFK Gyermeknevelési Tanszék 

12.00 – 12.45             KUTATÁS KÖZBEN: „5-7 ÉVESEK TÁJÉKOZOTTSÁGA A VILÁGRÓL” 
Sztrinkóné dr. Nagy Irén, főiskolai docens 

DE GyFK Gyermeknevelési Tanszék 

12.45 – 13.00 AZ ÓVODAPEDAGÓGIAI NYÁRI AKADÉMIA ZÁRÁSA 
Dr. W. Mikó Magdolna, főiskolai tanár 

Magyar Óvodapedagógiai Egyesület 

 

 

 


