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FELSÕOKTATÁS

Huszadik számunk olvasóink kéré-
sére a felsõoktatással foglalkozik. Fél-
idejéhez érkezett a felsõoktatás szer-
kezeti átalakítása. E tanévben már
harmadévesek azok a fiatalok, akik
az új rendszerben kezdték meg
egyetemi vagy fõiskolai tanulmányai-
kat. Jövõ júniusban kiosztják az elsõ
alapdiplomákat, és kérdés, hogy
mennyit ér majd. Kérdés az is, hogy
mely szakokat fogja még a Magyar
Akkreditációs Bizottság engedé-
lyezni a felvételiig. Ugyancsak kér-
déses, hogy hogyan szervezõdik
majd a tanárképzés plusz tizenegye-
dik féléve. 

E kérdésekre még nincsenek ki-
elégítõ válaszok. A gyors ütemben
bevezetett „reform” már mutatja
árnyoldalát is. Ám a fiataloknak
nem mindegy, hogy milyen körül-
mények között kezdhetik meg fel-
nõtt életüket. 

Folyóiratunk e számában megin-
dított felsõoktatási diskurzus remé-
nyeink szerint enyhíthet valamit a
leselkedõ bajokon. Reméljük, hogy
a közölt írások segíteni fogják a
közoktatásban dolgozó kollégáink el-
igazodását is.
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Bevezeto’’

Kedves Olvasónk!

Nem szokásunk, hogy ezen a helyen önmagunkkal foglalkozzunk, még kevésbé,
hogy magunkat reklámozzuk. Most mégis megtesszük, mert a Mester és Tanítvány
nevezetes határkõhöz érkezett: az ötödik évfolyamunk utolsó számát, sorrendben a hu-
szadikat tarthatja kezében. 

Nem kis dolog a mai ínséges világban – ahol minden megszorítás elsõként az ok-
tatás és a kultúra területét sújtja –, hogy egy pedagógiai folyóirat, ráadásul az ér-
tékõrzést nyíltan vállalva, öt év óta megszakítás nélkül teljesítheti misszióját. Az ér-
dem közös. Elõször is az Öné, kedves Olvasó, aki megrendelésével hûségesen kitart
mellettünk, megkeres bennünket leveleivel, reflexióival, írásaival, javaslataival. 

Az érdem másik felén a szerkesztõség és a kiadók osztoznak. Köszönet illeti a
szerkesztõbizottság tagjait, a Pedagógiai Intézet segítõ oktatóit, kiemelten Kormos
József adjunktus urat; volt és jelenlegi szerkesztõnket, Balatoni Kingát és Nagy Ág-
nest kiváló munkájáért. És ugyancsak köszönetet mondunk a Pázmány Péter Ka-
tolikus Egyetem Bölcsészettudományi Kar volt és jelenlegi dékánjának, Fröhlich
Ida asszonynak és Nagy László tanár úrnak, a Mondat Kiadó és Nyomda vezetõi-
nek, id. és ifj. Nagy Lászlónak, valamint a Katolikus Pedagógiai Szervezési és To-
vábbképzési Intézet közremûködõ munkatársainak és vezetõjének, Bajzák Erzsé-
bet M. Eszter nõvérnek. E kiváló csapatmunka eredményeként születhetnek meg
negyedévrõl negyedévre a most már kiforrott profillal rendelkezõ folyóiratszámok,
amelyekhez sok dicsérõ, jóval kevesebb kritikai szót kapunk kollégáktól és nem
pedagógusoktól egyaránt. 

Meg kell emlékeznünk azokról a szervezetekrõl is, amelyek anyagi támogatá-
sukkal segítették a folyóirat életben maradását. Köszönet a PPKE BTK-nak, a
Barankovics István Alapítványnak, a Polgári Magyarországért Alapítványnak, a
KPSZTI-nek és az Oktatási és Kulturális Minisztériumnak. 

* * *
Kérjük kedves Olvasóinkat és támogatóinkat, hogy újabb elõfizetésükkel és támo-
gatásukkal segítsék folyóiratunkat a jövõben is, és ajánlják lapunkat barátaiknak
és kollégáiknak! 

Tudván, hogy rövidesen az eddigieknél is súlyosabb pénzügyi gondok nehezed-
nek ránk, jövõre csak minimális mértékben, 100 forinttal emeljük egy-egy számunk
elõfizetési árát, amely (ugyanúgy, mint korábban) a postai költséget is magában
foglalja. 4400 forint egy évre nem tûnik soknak négy közepesen vaskos kötetért.
Ám tisztában vagyunk vele, hogy sok családnak ez az összeg is nehézséget jelenthet az
év végén. Ezért vállaljuk, hogy mindazoknak postázni fogjuk a jövõ évi lapszámokat,

5. oldal
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akik most csak megrendelõlapot küldenek, és azon jelzik, hogy tartozásukat május
végéig rendezni fogják. Régi elõfizetõinknek nem szükséges ismét megrendelõla-
pot kitölteni: elég, ha az összeget csekken vagy átutalással befizetik. 

* * *
Huszadik lapszámunk korántsem ünnepi. (Ünnepelni majd a hatodik évfolyamot
nyitó Ünnepeink címû kötetünkkel fogunk.) Több olvasónk kérésére most – meg-
szokott szerkesztési elveinket követve – a felsõoktatással foglalkozunk. 

A témaválasztás különös aktualitását adja, hogy félidejéhez érkezett a felsõoktatás
szerkezeti átalakítása. E tanévben már harmadévesek azok a fiatalok, akik az új rend-
szerben kezdték meg egyetemi vagy fõiskolai tanulmányaikat. Jövõ júniusban kioszt-
ják az elsõ alapdiplomákat, és a hallgatóknak már a hogyan tovább kérdésén fõ a fejük.
A legjobbak mesterfokon folytathatják az egyetemet, államilag finanszírozott keretben.
A kevésbé kiváló eredményûek, ám módosabbak önköltséges hallgatók lehetnek. És
lesznek sokan, akik az alapdiplomával a zsebükben majd munkát keresnek. Kérdés,
hogy találnak-e majd? Hiszen velük egy idõben népes évfolyam végez majd minde-
nütt a hagyományos képzésben. Kérdés az is, hogy mely szakokat fogja még engedé-
lyezni a Magyar Akkreditációs Bizottság a felvételiig. Köztudott, hogy ez lassú, renge-
teg papírmunkával járó folyamat, és sokasodnak az elutasítások. Nagy gond ez a bi-
zonytalanság az egyetemeknek, még nagyobb a harmadéves hallgatóknak, akik még
nem tudhatják, hol, milyen feltételek mellett folytathatják mesterszakon a tanulmá-
nyaikat. Ugyancsak kérdéses, hogyan szervezõdik majd a tanárképzés plusz tizen-
egyedik féléve, amikor is a tanárjelölteknek heti 4-10 órát kell majd tanítaniuk köz-
oktatási intézményben, és legkorábban februárban kaphatják meg diplomájukat. 

A felsorolt és itt nem említett kérdésekre még nincsenek kielégítõ válaszok. A gyors
ütemben bevezetett „reform” már mutatja árnyoldalát is. Ám a fiatalok ott ülnek a
felsõoktatási intézmények padjaiban. Nekik nem mindegy, hogy milyen körülmé-
nyek között kezdhetik meg felnõtt életüket. Õket nem vigasztalhatja majd semmi, ha
kiderül, és netán késõn derül ki, hogy az oktatáspolitika sok mindent elhibázott. 

A Mester és Tanítvány e számában megindított felsõoktatási diskurzus reménye-
ink szerint enyhíthet valamit a leselkedõ bajokon. Reméljük, hogy a közölt írások
segíteni fogják a közoktatásban dolgozó kollégáink eligazodását is.

Az Olvasó felfrissülését szolgáló betétek is kapcsolódnak a felsõoktatáshoz: ez-
úttal Rábel Zsófia egyetemi hallgató verseit közöljük. A fiatal költõnõ a Pápai Re-
formátus Gimnáziumban érettségizett, amely jeles iskolánkat ugyancsak e kötet-
ben mutatjuk be.

Kérjük, fogadják szeretettel Borka Sándor képeit, amelyekkel szép adventi ké-
szülõdést, áldott, kegyelemben gazdag karácsonyt és boldog új évet kívánunk.
Szeretettel:

Hoffmann Rózsa
fõszerkesztõ

6. oldal
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Nem tudom miért, valahogy
úgy képzelem, hogy Jézus ta-
nítványai közé zömmel egyete-
mista korú fiatalokat hívott
meg. A hangsúly a koron van,
nem a továbbtanulási formán.
Az ember ekkor a legfogéko-
nyabb az igazi értékekre, a
nagy mozgalmakra és gondola-
tokra. Szabadsága küszöbén a
fiatal különösen is nyitott. Bár
teljes felelõssége még nincs,
mégis a gyûjtés ideje ez. Egyete-
mistaként még nem fogjuk fel,
de egyetemi polgáraiban a
nemzet, a tágabb közösség
gyûjt, s igyekszik berendezked-
ni a jövõre. Paradoxon, de az
egyetemista egyszerre „képlékeny”, maga a kiforratlanság, mint egy vázlaton a
„keresõvonalak”, ám egyszerre alap is a jövõ számára. Az egyetemista szerepe a
közvetítõé. Gyökössy Endre képével élve, „amit befényképez lelke sötétkamrájá-
ba”, azt hívja majd onnét elõ érett felnõttként. 

* * *

Ezért is benyomásom, hogy a mi nemzedékünkbe, úgy negyventõl felfelé, a késõ
kádári konszolidáció alatt valami megfoghatatlan félelem és bizalomhiány fény-
képezõdött be. Az osztályharc és osztályellenség félelme; az ellenség képe, a fele-
lõsséget minduntalan a másikra mutogatva hárítás.  Nyugati barátom számtalan-
szor kiemeli, benyomása szerint itt Kelet-Közép-Európában a kommunizmus leg-
fõbb hatása az emberek lelkében elültetett bizalomhiány. Pszichoterapeutaként,
de régiónkat a hetvenes évektõl rendszeresen látogató utazóként is, úgy látja,

7. oldal

„ANYANYELV ÉS HAZATALÁLÁS” – EGYETEMI
GENERÁCIÓK
GÁBOR BÁLINT JÓZSEF O. PRAEM.

Homília

Bartók Béla szobra a South Kensington-i metróállomásnál,
London (fotó: Gábor Bálint)

001_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:17  Page 7



hogy kommunikációs kultúránk sérült, nem vagyunk elég nyitottak a Másik felé.
A közelmúltban tartott ún. nemzeti csúcs fájdalmas élõ-tablója volt az egykori
egyetemi generációk hiányának. Jelenünk bizalomhiánya, a megújulás és az
együttmûködés képességének gyökérzete mindig a gyûjtés éveinek minõségét
tükrözi. Nos, ami tény, a magyar ifjúság tudatvilágát, különösen 1948-tól, „a dik-
tatúra törvényesítésétõl”, nem jelölhette meg az evangéliumi minõség. (Azért hasz-
nálom a kifejezést, mert véletlenül sem akarom a történelmi egyházak kínálta
szocializációs térrel keverni, annak minõsége „a táblabíró világ” korától napjain-
kig külön történet.) Felelõsségünk a derû, a bizalom, az innováció – a kreatív,
akár forradalmi újítás –, az igazságosság és az immár európai mértékû felelõsség
élményterét megteremteni. Ez a mai döntéshozók lehetõsége és elsõdleges fel-
adata. Jóvátételként, s a már említett hiányok pótlásaként is. 

* * *

Sajátos nyelvi szakadék ez, különös tartozás. Az anyanyelv és a tanult idegen
nyelv példájával szeretném megvilágítani. Generációnk törekvései mintha a leg-
jobb szándék mellett sem érnének célba, nyelvünkbõl mintha hiányozna valami.
S bizonyos értelemben, ha az említett evangéliumi minõség az anyanyelv, akkor
képletesen szólva olyan, mintha mi egy gyengébb, töredékes idegen/második
nyelvet beszélnénk. Ám mi nyelvünk megújulásának – felsõoktatásunkat formáló –
forrása? Meggyõzõdésem szerint az, ha a két nemzedék megtanul egymásra fi-
gyelni. Ha a hajdani és a mostani egyetemista generáció felismeri egymás valódi
szükségeit. S teszi mindezt úgy, hogy egymás hiányaiban és örömeiben megtanul-
ja a Haza szükségeit látni. Nem hiszem, hogy az emberi „compassión”, együtt
szenvedésen/örvendezésen kívül van más útja, hogy minõségében javuljon felsõ-
oktatásunk. Emberség és emberanyag kvalitásai elválaszthatatlanok. A kérdés
mindkét oldalon így hangzik: szolgálni akarok-e megszerzett tudásommal? Az
embertárs (legyen magyar, szlovák, román, szerb) segítésénél nincs mélyebb mo-
tiváció. Az egyetemi felkészülésnek ezt a méltóságát kell visszaadnunk. S a beve-
zetõben említett késõ Kádár-kori idegenségbõl jó lenne hazatalálnunk – egy szo-
lidáris anyanyelvbe. Hogy tudatalatti és tudatos, a múlt, a jelen és a jövõ összeér-
jen. Ezért hadd álljon itt, mintegy kép a képben, egyetemista naplórészletem,
mindkét egyetemista generáció töprengéseinek lenyomata. Keresõvonal is, a már
szintén említett evangéliumi minõség felé. 

* * *

Apró történet az egyetemen. Délelõtt Kristeva Strangers to Ourselves (Idegenként
önmagunk elõtt) címû könyvét olvastam. A ceruzát otthon hagytam. Az apró jelö-
lésekhez szükségem lett volna egyre, gondoltam, körbejárom a termeket, hátha
találok egy otthagyottat. (Pénteken nincsenek elõadások, a College szinte telje-

8. oldal

Mester és Tanítvány – Felsõoktatás
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sen kihalt.) Ceruza sehol. Mentõötletként eszembe jutott a kápolna faliújsága. S
valóban, a különbözõ jegyzetekhez három ceruza is ott lógott. Régi módon, kés-
sel faragva, hegyük tompa. A nap végéig kölcsönvettem egyet. Este, mikor vissza-
vittem, észrevettem az öntapadós lapokra kiírt ima-kéréseket. Ekkor változott át
és ért össze az evangéliummal a napi olvasmányom. Kristeva az idegen, a mene-
kült magányáról elmélkedik az ismeretlen országban. Nyelvének elszigeteltségé-
rõl, gyökértelenségérõl, az odahagyott/felejtett anyanyelvrõl – ahogyan elvetik,
külföldiként kezelik. Az elsajátított idegen nyelv, mondja Kristeva, soha nem ké-
pes olyan kifejezõvé válni, mint a magunk mögött maradt anyanyelv. Azért, mert
az idegen nyelvben nincs ott a tudatalattink. Angolunk, franciánk, németünk stb.
nyelvi konstrukciói ebben a sajátos „ürességben” összpontosulnak, különváltan a
testtõl és szenvedélyeitõl, melyek az anyanyelv fogságában maradtak. Kristeva
egy nemzetközileg elismert tudóst idéz, aki meglehetõs öniróniával mondotta el-
ismert soknyelvûségérõl: „tizenöt nyelven beszélek oroszul”. Nos, ezt a tényleg
meglévõ nyelvi szakadékot írta felül a kápolna faliújsága. Olvasom a ceruzával írt
rövid kéréseket. Néma sorok, de belül – az idegenben – mégis érzéssel telnek
meg. Egy fiatal imát kér, mert barátja a héten megy HIV-vizsgálatra, s ezek ne-
héz idõk mindkettõjüknek. Másvalaki idõsebb, rákos barátnõjéért kér imát a be-
térõtõl, tegye szándéka mellé. Az anyanyelv, testi-lelki közvetlen emlékeink, a
„tudatalattink” igenis képes beszivárogni és élõvé tenni nyelvünket, még idegen-
ben is: ha az embert fogadjuk be, aki maga is „idegen helyzetbe kerül” az élet zá-
tonyán. A szolidaritás és felelõsség, ahogy Kristeva mondja, képes „urat” és „szol-
gát” egy szintre emelni. Ez az együttérzés a késõbbi közös öröm megalapozója is.
Ilyen, a tudatalattit hordozó anyanyelvnél is mélyebbrõl merítés az Isten igéjével,
s az õ szükségeivel való találkozás. „Amikor ezt mondta, a sokaságból egy asszony fel-
emelte szavát, és így szólt hozzá: »Boldog az az anyaméh, amely téged hordozott, és boldo-
gok azok az emlõk, amelyek tápláltak!« Erre õ így felelt: »De még boldogabbak azok, akik
hallgatják az Isten beszédét, és megtartják.«” (Lk 11,27-28) 

Higgyük, hogy a jövõ egyeteme ott fog állni az élet szolgálatában: akár az ember,
akár a köztünk élõ Isten szükségeirõl legyen szó.

London, 2008. október 

Gábor Bálint József O. Praem.: „Megtanulni leírni Isten betûit”
– Elmélkedés egy evangéliumi határátkelõrõl

9. oldal
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„És – hogy röviden megmondjam, ami a nyelvemen van – honnan van annyi nagyon rosz-
szul intézett közügy? […] Bizony, elõbb érinthetné ujjával akárki a csillagokat, elõbb csal-
hatná le varázsénekével az égbõl a holdat, elõbb vezethetné az óceán vizét egy kis árokba,
elõbb mozdíthatná ki Arkhimédesszel a földet, mintsem a mûvészet és a tudomány buzgó
és lankadatlan mûvelése nélkül igazán mûveltté tehetné nemzetét. Mert amilyen szerepe
van a testben a szemnek, hallgatóim, olyan szerepe van egy országban az akadémiának
vagy fõiskolának…”

(Bethlen Miklós, 1708–1710)

„A feltörekvõ délkelet-ázsiai térség vélhetõen nemcsak egyszerû elhatározás alapján indí-
tott be egy szerfelett dinamikus gazdasági fejlesztési-fejlõdési folyamatot, de ezt azért
tudta és tudja megtenni, mert ezzel párhuzamosan kiterjedt és kemény iskolarendszert és

10. oldal

BOLOGNAI FOLYAMAT: SZÁNDÉK ÉS VALÓSÁG
MELEG CSILLA

O
dile Quintin, az Európai Bizottság oktatási és kulturális fõigazgatója

2008 nyarán sikeresnek minõsítette és a bizottság támogatásáról biztosítot-

ta a bolognai folyamatot. A siker kulcsát abban látta, hogy 1999-ben Bo-

lognában 29 oktatási miniszter megértette az idõ szavát: közös cselekvési program-

ban állapodtak meg, hogy a társadalmi kihívásokra válaszolhassanak, ezért közös

célokat fogalmaztak meg és a megvalósítás nyomon követéséhez laza, ámde haté-

kony együttmûködést kezdeményeztek.1 A folyamat értékelését a fõigazgató hang-

súlyváltási javaslattal zárta: az európai keretek megvalósítása után a jövõbeli fi-

gyelemnek nemzeti és intézményi szintre kell koncentrálódnia. 

Cikkünkkel e nézõpontváltáshoz kívánunk hozzájárulni, mégpedig két vonatko-

zásban. Mindenekelõtt a bolognai folyamat állomásait jelzõ miniszteri tanácskozá-

sok záródokumentumaiban megfogalmazott tartalmakat elemezzük, majd némely

prioritás kiemelésével a magyarországi folyamatokat helyezzük el e keretben. Látni

fogjuk, hogy e két szempont szerinti megközelítés szoros kapcsolatban van egymás-

sal. Írásunk célja a problémaláttatás, ugyanis még mindig nem késõ oktatáspoliti-

kai probléma-megoldási folyamattá transzformálni a felsõoktatásban történt szer-

kezeti, tartalmi valamint az oktatói érték- és normarendszert érintõ konfliktusokat.

Felso''oktatás
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felsõoktatási képzési rendszert állított lábra. […] Az egyetlen meghatározó tényezõ,
amelyben a nyugati civilizáció megõrizte az elõnyét, a gondolat szabadságának a biztosí-
tása. […] Ennek megóvása mellett vélhetõen azon kellene gondolkodni, hogy miként le-
het szélesíteni a kiválasztást szolgáló társadalmi alapokat. […] És miként lenne lehetsé-
ges kigabalyodni a részlegesen bevezetett 3+2 éves egyetemi képzés kátyújából.”

(Ormos Mária, 2007)

Záródokumentumok és tartalmaik: összehasonlító elemzés 1999–2007-ig2

1. Címek, és ami mögöttük van

Bologna (1999) – Prága (2001) – Berlin (2003) – Bergen (2005) – London (2007),
egy nyolcéves, a felsõoktatást az aláíró országok mindegyikében alapjaiban befo-
lyásoló folyamat állomásai. 

Koncentráljunk elõször csupán a záródokumentumok fõcímeire!3 A fõcím kez-
dete valamennyinél („Az Európai Felsõoktatási Térség” – EFT) az aláíró miniszterek
elkötelezõdésének kifejezése a 2010-ig megvalósítandó Európai Felsõoktatási
Térség iránt, mert Európa nemzetközi versenyképességében a felsõoktatás kulcs-
szerepe megkérdõjelezhetetlen. Ha azonban a teljes címeket állítjuk egymás mel-
lé, akkor az idõ múlásának függvényében a látható címek mögötti tartalmak ér-
demelnek kiemelt figyelmet. 

A bolognai dokumentum címe társadalmi kihívásra adott, hosszú távú meg-
egyezésre utaló ténymegállapításként értékelhetõ, mögötte tartalmi egységként
az EFT létrehozásának az aláírók részérõl történõ elfogadása, és ennek elérésé-
hez szükséges célokban való megegyezés tételezhetõ. A prágai cím a megvalósí-
táshoz vezetõ út kezdetét emeli ki, míg a berlini magát a megvalósítást rögzíti. A
bergeni záródokumentum címében azonban fel kell figyelnünk egy lényeges vál-
tásra. Míg a korábbi címekbõl folyamatos elõrehaladást lehetett kiolvasni, addig
a bergeni megfogalmazás figyelmeztetést tartalmaz: a kitûzött célok elérésének
követelményét. A londoni záródokumentum már címében is világos és egyértel-
mû üzenetet küld a felsõoktatásnak: nincs más út, a globalizált világ kihívásaira
az EFT az egyetlen lehetséges válasz. A dokumentumok fõcímeinek elemzése azt
a következtetést engedi meg, hogy a tanácskozók elõször 2005-ben szembesülnek
2010, a céldátum közelségével és az eredeti célok megvalósítása során felmerülõ
problémákkal.

2. Célkitûzések, értékelési folyamatok és feladatkijelölések

Mindezek után tekintsünk bele a dokumentumokban rögzített tartalmakba, és
ennek alapján vizsgáljuk meg a fejleményeket!

Meleg Csilla: Bolognai folyamat: szándék és valóság

11. oldal

001_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:17  Page 11



A ma bolognai célkitûzésekként ismert tartalmak (10 db) nem mindegyike szere-
pelt a bolognai alapdokumentumban, Prágában és Berlinben újabbakkal egészült ki
az eredetileg 6 célkitûzést tartalmazó dokumentum, és nyerte el végleges tartalmát. 

A kétévenkénti miniszteri találkozók közötti idõszakok értékelésében a követ-
kezõ figyelemre méltó változásokat vehetjük észre. Míg Prágában egy szakértõi
csoport jelentése rögzítette az aláíró országokban a bolognai célkitûzések széles
körû elfogadását és a felsõoktatás-fejlesztés kiindulópontjaként való alkalmazá-
sát, addig Berlinben a Follow-up Group (’nyomon követésért felelõs csoport’)
munkája kiegészült az országjelentésekkel. Bergen a záródokumentumokban
foglalt tartalmak alapján is fordulópontot jelentett. A 2010-es céldátumhoz köze-
ledõ félidõs jelentést a szakértõi csoportnak már strukturált, prioritást élvezõ célok
köré rendezve kellett elkészítenie, mely arra utal, hogy a korábbi találkozókon
hangsúlyozott általános elkötelezõdések már nem voltak elégségesek a Bologna-
folyamat megvalósításához vezetõ út dokumentálásához. Ennél lényegesebbnek
tartjuk azonban azt a fordulatot, hogy a miniszteri találkozó a jelentést készítõ
csoportot összehasonlítható adatok benyújtásával bízta meg. Ebbõl arra követ-
keztetünk, hogy az akkor 40 országjelentésen alapuló összefoglaló – az EFT lét-
rejöttéhez szükséges kritériumokat tekintve – nem tudta bemutatni az egyes orszá-
goknak  a bolognai folyamat különbözõ dimenzióiban elfoglalt helyét. A londoni
miniszteri találkozó záródokumentumában az egyes célkitûzések mentén a hala-
dásnak minõsített jelenségek számbavétele történt meg. A kommüniké eufemiz-
musok formájában ugyan, de elõször utalt az egyes célkitûzésekhez vezetõ út
nehézségeire. Konkrétan is megfogalmazódott olyan összehasonlítható és megbíz-
ható mutatók kidolgozásának szükségessége, melyek alkalmasak a haladás méré-
sére valamennyi bolognai országban. Külön is figyelemre méltó, hogy a dokumen-
tum kiemelt figyelmet szentelt a 2010 utáni helyzetre, mintegy átlépve a 2010-es
eredeti céldátumot.

Valamennyi dokumentum aláhúzta az egyetemek függetlenségét és autonómi-
áját, a folyamatos elkötelezettséget a felsõoktatási rendszerek fokozottabb össze-
egyeztethetõségében és összehasonlíthatóságában. Érdekes, hogy a felsõoktatást
mint közjót és közös felelõsséget elõször a berlini kommüniké deklarálta, azon-
ban Londonban már nem került be az általánosan elfogadott alapelvek közé.

A dokumentumok közös sajátossága az alkalmazott terminológia egyoldalúsá-
ga. Eredményekrõl, sikerekrõl, fejlõdésrõl, elõrehaladásról, elkötelezettségrõl,
kihívásokról és prioritásokról olvashatunk, nehézségekrõl, problémákról vagy
például a bizottsági jelentések alapján történt megfontolásokról, újragondolá-
sokról, az egyes országok haladási ütemének különbségeirõl, idõbeli módosítá-
sokról nem esik szó, mint ahogy arról sem, hogy az egyes országjelentésekben
foglaltak a céldátumhoz közeledve mekkora súlyt képviseltek a feladatok, priori-
tások kijelölésekor.4

12. oldal

Mester és Tanítvány – Felsõoktatás
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Annak ellenére, hogy valamennyi záródokumentum a bolognai célkitûzések
fokozatos megvalósítását rögzítette, a tartalomelemzés lehetõséget adott a mö-
göttes folyamatokba való betekintésre is. Ebbõl a szempontból a 2005-ös
bergeni találkozó záródokumentuma döntõ jelentõségû, ugyanis a félidõs ér-
tékelés elsõ ízben rögzített – az egyes országok felsõoktatási tartalmaira, a
képzési ciklusok közötti hozzáférésre, az alapképzés munkaerõ-piaci elfogad-
tatására, az esélykülönbségek meglétére és a mobilitás lehetõségeire utaló – fe-
szültségeket.5 Míg a Bergen elõtti dokumentumok a bolognai célkitûzések bõ-
vítésével, tágabb képesítési keretek kialakításával (szakoktatás és élethosszig
tartó tanulás) a gyors és problémamentes EFT létrejöttét elõlegezték, addig
Bergenben és utána már a prioritásokra (a sorrend változásával) irányult a fi-
gyelem, az elõrehaladás értékelése egyre nagyobb apparátussal, egyre meg-
bízhatóbb és összehasonlításra alkalmas adatok kívánalmával párosult. Ugyan-
akkor egyetlen dokumentum sem foglalkozott azzal, hogy az idõközben csat-
lakozottak számára milyen stratégiát javasoltak a kezdettõl részt vevõ országok
(Bergenben 29-rõl 45 országra bõvült a bolognai folyamatért elkötelezett or-
szágok köre). 

3. Összegzés

Magunk is úgy látjuk, hogy az EFT létrejöttének szükségessége, a bolognai célok
érvényessége nem kétséges. Azonban a záródokumentumok tanulmányozása a
folyamat elõrehaladásának alanya és a felsõoktatásban, a felsõoktatásért több
mint 35 éve szerepet vállaló elemzõ számára egy alapvetõ hiányosság és egy konf-
liktust magában hordozó alapvetõ probléma feltárását kristályosította ki. 

a) Alapvetõ hiányosságként értékeljük, hogy az egyes csatlakozó országok fel-
sõoktatásának és ezek alapján az európai felsõoktatásnak a kitûzött célokhoz kap-
csolódó és azokra reflektáló diagnózisa nem készült el. Ebbõl adódóan az egyes
országok úgy kötelezõdtek el a bolognai célkitûzések mellett, hogy saját felsõ-
oktatásuk helyzetét, képzéseik indikátorait nem rögzítették kiindulópontként,
viszonyítási alapként. Az egyes országok azzal, hogy saját felsõoktatásuknak a
célokhoz kapcsolódó (mondjuk) SWOT-analízisét nem tartották szükségesnek
elvégezni és a miniszteri találkozókon fel sem vetették az európai felsõoktatás
hagyományos erõsségeinek a megváltozott társadalmi-gazdasági körülmé-
nyekhez és a kitûzött célokhoz való adaptálhatóságát, tulajdonképpen abban
is (latensen) egyetértettek, hogy a bolognai folyamatot tekintve minden ország
nullpontról indul.6 Ez pedig az egyes országok szintjén a felsõoktatáshoz kap-
csolódó addigi értékek megkérdõjelezõdéséhez vezetett. Nem várt következ-
ményként a középkori egyetemek szimbólumának is tekintett Bologna a felsõ-
oktatás szereplõinél egyre ellentmondásosabb és egyre inkább negatív tartal-
makkal telítõdött.7

Meleg Csilla: Bolognai folyamat: szándék és valóság

13. oldal
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b) A bolognai célkitûzéseket oktatási miniszterek írták alá, tehát az oktatáspo-
litika kormányzati szintû irányítói fejezték ki elkötelezõdésüket az EFT létreho-
zásáért. A problémát abban látjuk, hogy ettõl kezdve valamennyi, a folyamathoz
kapcsolódó tartalmi kérdés irányítási problémává transzformálódott. Azaz: kormányzati
akarat és jogszabályi kötelezettség írta felül az egyébként többszörösen deklarált
egyetemi függetlenséget és autonómiát, ami gátolta az egyetemi-fõiskolai oktatók
egyéni involválódását. A felsõoktatás érdemi szereplõi nem váltak hivatalosan ér-
dekeltté a folyamat iránti elkötelezettségben; késve, nem szakmai felelõsséggel
rendelkezõ döntés-elõkészítõként vehettek részt bizonyos bolognai célkitûzések
megvalósításában.8 Ez tükrözõdik az Eurobarometer-vizsgálatok azon adataiban,
melyek szerint a csatlakozott országok álláspontja leginkább a felsõoktatás szer-
kezetét, a képzési ciklusokhoz tartozó tananyagtartalmakat és az elsõ ciklus végi
munkaerõ-piaci kilépést illetõen tér el. (Perceptions…, 2007, 10.)

A diagnózis hiánya és a mindenkori kormányzati szerepvállalás túlsúlya a bo-
lognai folyamat megvalósítása során szinte valamennyi célkitûzéshez kapcsolódó
ellentmondásos megítélés, probléma hátterében fellelhetõ. 

A bolognai folyamat néhány prioritása – a megvalósítás ellentmondásai9

1. Többciklusú képzés

A többciklusú képzésre való átállás erõteljesen megosztja a bolognai folyamathoz
tartozó országokat. Ha az Eurobarometer adatait nézzük, akkor az összes orszá-
got tekintve a válaszadók 59%-a fogadja el a BA (BSc) és az MA (MSc) képzettség
szerinti elválasztást és csupán 32% érvel a régi nemzeti szisztéma mellett. Érde-
mes azonban azt is megvizsgálnunk, hogy az országok egyenként hogyan foglal-
tak állást e kérdésben. Az EU-15-ökhöz tartozó országok válaszadói sokkal kevés-
bé voltak elfogadóak ez ügyben (azaz nem lelkesedtek a felsõoktatás szerkezeti
átalakításáért), mint a többi ország válaszadói. A német, a magyar, az olasz és az
észt válaszadók érveltek a legnagyobb arányban amellett, hogy felsõoktatásuk
régi rendszerének kellett volna megmaradnia. (Perceptions…, 2007, 5.) 

A felsõoktatás szerkezeti egységének kialakításához a könnyen érthetõ és ösz-
szehasonlítható végzettségek rendszere elfogadható indok lehetne abban az
esetben, ha az elsõ ciklust lezáró diploma valamennyi (vagy a legtöbb) ország-
ban érthetõ képzettséget nyújtana. Nincs tudomásunk azonban arról, hogy a köz-
ponti akarat jogszabályban rögzített elõírásainak végrehajtásakor a magyar fel-
sõoktatási intézmények programkidolgozóinak ideje, energiája, lehetõsége lett
volna arra, hogy szakterületenként egyeztessenek külföldi kollégáikkal legalább
az elsõ diploma elnevezésérõl. Magyarországon további problémát jelentett,
hogy az elsõ ciklus tartalmának kidolgozásakor még nem voltak ismertek a má-
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sodik ciklus képesítési követelményei. Az egységes kreditátviteli rendszer kívá-
nalmával kapcsolatos problémák a tantárgyelnevezések országon belüli különb-
ségeiben is megjelentek. Mindemellett a bolognai folyamattal kapcsolatos intéz-
ményi és szakterületi attitûdök különbözõsége is jelentõs mértékben hozzájárult
a felsõoktatás szerkezeti átalakulásának ambivalens megítéléséhez. (Hrubos,
2003, 59–80.)

A felsõoktatási szerkezetátalakítás másik indoka a felsõoktatás munkaerõ-pia-
ci dimenziójának hangsúlyozásához kapcsolódik. Magyarországon hamarosan
végeznek az elsõ ciklust lezáró hallgatók, diplomájuk használati értéke azonban
kérdéses, ugyanis az oktatáspolitikai döntéshozók és a munkaerõpiac közötti elõ-
zetes egyeztetés hiányának következtében képesítésük és a munkaerõ-piaci igé-
nyek találkozása több mint kétséges.10 Az elsõ ciklus munkaerõ-piaci hasznosí-
tásának kérdését is érdemes azonban differenciáltan kezelni. Az adatok azt mu-
tatják, hogy nemcsak országonként, hanem szakterületenként is érzékelhetõk
megítélésbeli különbségek: a mérnöki és a közgazdasági területek képviselõi jó-
val bizakodóbbak az elsõ ciklus utáni munkaerõ-piaci jelenlétben, mint a társa-
dalomtudományok, a természettudományok képviselõi. (Perceptions…, 2007, 6.)

A magyar felsõoktatásnak (és a többi országnak) nagy valószínûséggel további
problémákkal kell szembesülnie az elsõ ciklust követõ tanulmányok kapcsán. A
londoni záródokumentum eufemisztikusan ugyan, de már utal a második ciklus-
sal kapcsolatos problémákra, azonban jelen pillanatban még nem látható, hogy
ezek milyen modell szerint rendezõdnek vagy kristályosodnak ki.

Összességében azt mondhatjuk, hogy a felsõoktatás szerkezeti átalakításának dif-
ferenciált (szakterületekhez illeszkedõ) megvalósítása nem akadályozta volna a bo-
lognai célkitûzések, az EFT létrejöttét sem Magyarországon, sem más országban.
Úgy látjuk azonban, hogy a záródokumentumok elemzése kapcsán megfogalma-
zott diagnózisok, valamint az intézmények és az oktatók érdekeltté tételének, invol-
válódásának hiánya jogszabályi kötelezettségû és megfontolás nélküli technikai fel-
adattá változtatta az egyébként megvalósításra érdemes célkitûzéseket.

2. Mobilitás

A bolognai rendszer központi gondolata a mobilitás, mely hallgatói vonatkozásban
a külföldi résztanulmányok lehetõségét, valamint a képzéseken belüli és a képzé-
sek közötti átmeneteket tartalmazza. Bár Odile Quintin igazi európai sikertörténet-
ként értékelte az Erasmus-programot, jó néhány – az alábbiakban olvasható – komoly
problémára is kénytelen volt felhívni a figyelmet. (Csekei, 2008. július, 2.) 

Magyarországon 2009-ben végeznek elõször tömegesen a bachelor-hallgatók,
így hazai vonatkozásban csak sejtéseink lehetnek. Döntéshozóinknak azonban fel
kellene figyelni egy németországi átfogó mobilitásvizsgálat megállapításaira.11

A hallgatói mobilitást a megkérdezettek szerint több tényezõ is nehezíti. A német
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egyetemisták számára az anyagiak jelentik a legnagyobb problémát, mely tovább
súlyosbodik a tanulmányi idõ meghosszabbodásával. Az anyaintézmény támoga-
tását nem érzik elegendõnek, hiányolják a naprakész információkat és mindezek
mellett rendkívül sok szervezési nehézséggel szembesülnek. Azok a német egye-
temisták, akik nem kívánták igénybe venni a számukra is adott mobilitási lehetõ-
ségeket, azzal indokolták elhatározásukat, hogy a várható hozam nem áll össz-
hangban a befektetett idõvel. Többségük azért nem látta értelmét a külföldi tar-
tózkodásnak, mert vagy nem talált megfelelõ programot, vagy nem hitt abban,
hogy ettõl jobb esélyei lennének a munkaerõ-piacon. 

A német egyetemisták mobilitáshoz kapcsolódó motivációi nagy valószínûséggel
más országok hallgatóinál is megfigyelhetõk. Az alábbi táblázat azonban azt mutat-
ja, hogy mindezen nehézségek ellenére vannak országok, melyek az EU-27-ekre
kiszámított átlagos mobilitás alatt és vannak, melyek átlag felett küldenek/fogad-
nak hallgatókat. Magyarország mindkét vonatkozásban átlag alatti aktivitást mutat,
ellentétben például a Cseh Köztársasággal. Egyetemi oktatóként napi tapasztalata-
inkkal is alátámaszthatjuk, hogy hallgatóink nagyon nehezen szánják rá magukat
külföldi résztanulmányokra (hasonló indokokkal, mint német társaik), és saját in-
tézményünkben fehér hollónak számít a külföldrõl érkezõ Erasmus-diák.

1. táblázat. Erasmus-hallgatók mobilitása a 2006–2007. tanévben

az EU-27-ek átlagához viszonyítva12

Országok Küldés Fogadás Országok Küldés Fogadás

(1000 (1000 (1000 (1000 
hallgatóra hallgatóra hallgatóra hallgatóra
számolva) számolva)  számolva) számolva)

EU-27 8,2 (fõ)=1 8,3 (fõ)=1 EU-27 8,2 (fõ)=1 8,3 (fõ)=1 

Anglia 0,4 0,9  
Ausztria 1,9 1,7  
Belgium 1,6 1,5  
Bulgária 0,5 0,1  
Cseh 
Köztársaság 1,8 1,0  
Dánia 0,8 2,2  
Észtország 1,0 0,8  
Finnország 1,4 2,3  
Franciaország 1,3 1,1  
Hollandia 0,9 1,3  
Írország 1,0 2,6    
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Lengyelország 0,6 0,2
Lettország 0,7 0,3  
Litvánia 1,2 0,4  
Magyarország 0,8 0,4 

Málta 1,6 4,2  
Németország 1,2 0,9  
Norvégia 0,7 1,4  
Portugália 1,4 1,5  
Románia 0,4 0,1  
Spanyolország 1,5 1,8  
Svédország 0,7 2,0  
Szlovákia 0,8 0,4  
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Összegezve talán úgy fogalmazhatnánk, hogy Bologna jó szándék és rendkívül
problematikus valóság. Mindezek ellenére az Európai Felsõoktatási Térség létre-
jötte és vállalható felsõoktatási tartalmakkal való megtöltése jól felfogott érde-
künk. 

Epilógus

Ezen írás mottójához választott két gondolat megszületése között 300 év telt el,
mégsem távolságot, hanem sokkal inkább közelséget érzékelünk olvasásukkor.
Amikor pedig az Európai Felsooktatási Térség megvalósulásában bízunk, akkor
nagyon szerényen és halkan hadd tegyünk fel egy kérdést: vajon a peregrinus di-
ákok minek is tekintették Európát? És mire is törekedett Klebelsberg Kuno a
Collegium Hungaricumok hálózatának létrehozásával? 

JEGYZET
1 A bolognai folyamat célkitûzéseit és nyolc évének történéseit röviden lásd: Csekei, 2007.

február 21.
2 A záródokumentumok elemzése a magyar nyelvû fordítás alapján történt. (http://

www.okm.gov.hu/main.php?folderID=602&articleID=359&ctag=articlelist&iid=1)
3 Bologna: Az Európai Felsõoktatási Térség; Prága: Az Európai Felsõoktatási Térség felé; Berlin:

Az Európai Felsõoktatási Térség megvalósítása; Bergen: Az Európai Felsõoktatási Térség – A cé-

lok elérése; London: Az Európai Felsõoktatási Térség felé: válasz a globalizált világ kihívásaira.
4 A berlini kommüniké így fogalmaz (ekkor készültek elõször országjelentések!): „A mi-

niszterek tudomásul vették a 25 ország által készített Országjelentéseket, amelyek a Bolo-
gna-folyamat elveinek alkalmazása terén jelentõs fejlõdésrõl tettek tanúbizonyságot.”
(Berlin, 2003, 2. Kiemelés tõlem: M. Cs.)

5 „…tisztában vagyunk azzal, hogy idõbe telik a tantervek szerkezeti változásának hatását
optimalizálni, és ezáltal biztosítani az innovatív tanítási és tanulási folyamatok bevezeté-
sét”; „…a képzési ciklusok közötti hozzáférés útjában továbbra is vannak akadályok”;
„…szükség van a kormányzatokat, intézményeket és szociális partnereket összefogó pár-
beszéd fokozására az alapképzésben végzett diákok foglalkoztathatóságának javítása ér-
dekében”; „…hangsúlyozzuk a diákok számára a megfelelõ feltételek biztosításának
szükségességét”;  „…a mobilitást tekintve még sok, megoldásra váró kihívás van”.
(Bergen, 2005, 1–2, 4.)

6 Tulajdonképpen az európai felsõoktatás (elmaradt) részbeni analízisét végezte el Ormos
Mária, amikor az európai hagyományokat a bolognai folyamat értelmezési keretébe he-
lyezte. (Ormos, 2007)

7 Rendkívül beszédes az Eurobarometer 2007. január–februári felvételének néhány ada-
ta. A tagországok több, mint kétharmada egyetértett a minõségbiztosításban az európai
standardokkal, a kreditrendszer alkalmazásával és az európai minõségmutatókkal az
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18 egyes intézmények és programjaik vonatkozásában. Ugyanakkor a háromciklusú kép-
zés, ennek minõségjavító hatása, a képzési ciklusok közötti átmenet és az elsõ ciklus
utáni munkaerõ-piaci jelenlét rendkívüli módon megosztja a tagországokat. (Flash
Eurobarometer no. 198. Summary, 5.)

18 Barakonyi Károly a bolognai folyamat magyar anomáliáira hívja fel a figyelmet
(Barakonyi, 2008), egy, a bolognai folyamat elsõ tapasztalatairól rendezett konferencián
pedig Lukács Péter a kormányok erõs centralizációs törekvésében, ugyanakkor a köz-
ponti keretek kijelölésének elmulasztásában látta a bolognai folyamat magyarországi
megvalósulásának kontraproduktivitását. (Csekei, 2007. május 4.)

19 Írásunkban csupán két prioritással foglalkozunk, mert a magyarországi tapasztalatokat
ezek kapcsán tudjuk leginkább összehasonlíthatóvá tenni. 

10 Több szempontból is: egyrészt a diplomák elnevezése és gyakorlati munkatevékenység-
re való lefordítása jelenthet gondot, másrészt alkalmazásnál a jogszabályi háttér hiánya.

11 A reprezentatív felmérés során több, mint 5000 német hallgatót interjúvoltak meg a
DAAD (Német Akadémiai Csereszolgálat) megbízásából. (Csekei, 2007. június)

12 Forrás: Progress towards the Lisbon objectives in education and training: Indicators and bench-

marks, 2008, 79. (Saját számítások alapján.)
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Az európai felsõoktatás több éve „Bo-
logna” lázban ég. Az igény az egységes
európai felsõoktatási térség kialakítá-
sára azonban nem új jelenség, már a
XII-XIII. században is jelentkezett,
megteremtve az európai egyetemeket,
az összegzett tudás átadásának köz-
pontjait (pl. Bologna, Párizs). 

A folyamat története

A bolognai–párizsi folyamatként is-
mert európai felsõoktatási reform Pá-
rizsban, 1998 májusában a Sorbonne
Nyilatkozattal kezdõdött. Az aláíró felek
(Európa oktatási miniszterei és állam-
titkárai) állást foglaltak az európai fel-
sõoktatást összefûzõ együttmûködés és
az európai felsõoktatási térség létreho-
zása mellett. 

1999 júniusában 29 európai ország
oktatási minisztere aláírta a Bolognai
Nyilatkozatot. (Az eredeti aláírókhoz

késõbb 19 további miniszter csatlako-
zott.) A miniszterek megegyeztek abban,
hogy 2010-ig hozzájárulnak a követke-
zetes és összefüggõ Európai Felsõokta-
tási Térség kialakításához. A Nyilatkozat
aláírását több miniszteri találkozó kö-
vette: 2001 Prága, 2003 Berlin, 2005
Bergen, 2007 London. 

Az egységes Európai Felsõoktatási
Térség kialakítását célzó nyilatkoza-
tok, találkozók, célok és megfogalma-
zott elvek között szerepel az összehan-
golt oktatás és kutatás, a hallgatói és
oktatói mobilitás, a minõségbiztosítás,
az élethosszig való tanulás, a szociális
dimenziók fontossága, Európa ver-
senyképességének növelése, de a leg-
fontosabb, és egyben a legtöbb válto-
zást hozó elem a felsõoktatás szerkeze-
tének megváltoztatása. Az eddigi, álta-
lában öt évig tartó folyamatos, lineáris
képzés helyébe az angolszász világban
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ismert háromciklusú képzés lép: 3+2
+3=alapképzés (Bachelor of Arts),
mesterképzés (Master of Arts), doktor-
képzés (PhD) lépett.

2005-ben az aláíró országok elindí-
tották a többciklusú képzéseiket. Volt
ország, ahol ez lépcsõzetesen, felmenõ
rendszerben történt (Magyarország),
és volt, ahol egyszerre vezették be min-
den évfolyamon (Franciaország).

A többciklusú képzésre való átállás
technikai jellemzõi

A háromciklusú képzés alapvetõen
ajánlásként megfogalmazott európai
irányelve egyes országokban zökkenõ-
mentesen megvalósult (például Francia-
ország), máshol nehézségeket okozott
(így Olaszországban). Egyes országok-
ban az intézmények maguk dönthették
el, bevezetik-e a többciklusú képzést
(ahogy Németországban), másutt, pél-
dául Magyarországon viszont egysége-
sen minden intézménynek át kellett
állnia az új rendszerre. Egyes képzések
azonban kimaradtak az átalakításból,
így a háromciklusú képzés mégsem
egységes Magyarországon (például a
jogi és orvosi képzés). Azok a képzé-
sek, amelyek nem tértek át a bolognai
rendszerre, nem vagy nem teljesen sa-
ját döntésüket követték.

A szerkezeti változás abban áll,
hogy a hallgató nem öt, hanem három
évre iratkozik be egy intézmény alap-
képzésére. A három év során a válasz-
tott szakma alapozó, bevezetõ tárgyait
tanulja, kötelezõ, kötelezõen választ-
ható és szabadon választható tantár-
gyak felvételével. 180 kreditet kell ösz-

szegyûjtenie, hogy szakmai gyakorla-
tát megkezdhesse, így tanulmányai vé-
gén összesen 210 kreditje lesz. A hall-
gató az alapdiploma megszerzése után
választhat: továbbtanul mesterképzé-
sen vagy alapdiplomája birtokában ál-
lást vállal.

A mester szakra nem automatikusan
léphet be a hallgató, az intézmény ál-
tal meghatározott feltételeknek meg
kell felelnie, felvételi vizsgát kell tennie
vagy alapdiplomájának bizonyos szin-
tet el kell érnie stb. A mester fokozat
megszerzése után ismét választhat a
hallgató: tovább lép és doktor fokoza-
tot szerez vagy munkát vállal. 

A reform kidolgozóinak szándéka
szerint a szakok átjárhatóak, tehát a
hallgató tanulmányai közben akár or-
szágot is válthat, nemcsak intézményt.
A félévenként megszerzendõ meghatá-
rozott kreditérték segítségével a hall-
gató elõtt nyitva áll a szakon belüli in-
tézményváltás lehetõsége. 

Az átállás nehézségei

Az átállás országonként más és más
problémákat okozott. Franciaország-
ban például nem volt újdonság az egy-
másra épülõ diplomák rendszere, az új
struktúra inkább egyszerûsített a ko-
rábbi állapoton, így az átállás nem
ment nehezen. Az új szakokat a francia
Oktatási Minisztérium hagyja jóvá,
nincs külön fórum a szakalapítás és
szakindítás feladatainak ellátására,
mint Magyarországon (Magyar Akkre-
ditációs Bizottság – MAB).

Elsõ látásra úgy tûnhet, hogy az új
rendszer bevezetésének nem lehettek
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technikai nehézségei Magyarországon,
hiszen hagyományosan mûködtek há-
rom- és négyéves képzések a fõisko-
lákon, és ötéves képzések az egyete-
meken. A valóság azonban ennél bo-
nyolultabb. A 2005-ben hatályba lépett
felsõoktatási törvény kimondja, hogy
nincs többé fõiskola és egyetem, ha-
nem felsõoktatási intézmény létezik
(más kérdés, hogy a törvény nem ma-
radéktalanul következetes a szóhaszná-
latban). Az átnevezés természetesen
nemcsak formai: a régi (fõiskolai és egye-
temi) képzések tartalmukkal együtt el-
tûntek.

A bevezetés nehézségei közé tartozik
az is, hogy az intézményeknek nem volt
elég idejük az egymásra épülõ diplo-
mák rendszerének kidolgozására. Az
alapképzések indításánál 2005-ben a
mester szakok döntõ többségét még
nem akkreditáltatták az intézmények,
így az elsõéves hallgatók úgy fogtak
hozzá tanulmányaikhoz, hogy nem
tudták, merre léphetnek tovább. Újabb
problémát jelentett az óraszámcsökke-
nés. A bolognai rendszer magyarországi
bevezetése együtt járt a szemináriumok
és gyakorlatok óraszámának leépítésé-
vel. Ennek a döntésnek egyik súlyos
vesztese a felsõoktatásbeli nyelvoktatás.
Ez a tevékenység fajlagosan drága, hi-
szen az eredmények elérése érdekében
magas óraszámra és sok oktatóra van
szükség kis létszámú hallgatói csopor-
tok mellett. A törvény ugyan nyelvvizs-
ga megszerzéséhez köti a diploma átvé-
telét, az odavezetõ utat, a (szakmai)
nyelv elsajátítását azonban nem támo-
gatja megfelelõ mértékben.

A MAB a szakalapításnak és szakin-
dításnak komoly személyi feltételeket
szabott, melyek fõleg a mesterképzé-
sek indításának esetében hozzák nehéz
helyzetbe az intézményeket. A régi fõ-
iskolák és egyetemek közötti verseny-
helyzet a fõiskolákat sújtja a leginkább,
mert ezen intézményeknek oktatói ál-
lománya a régi rendszerben alakult ki,
ezért kevés közöttük az egyetemi tanár.

Az átállást az is nehezíti, hogy a bo-
lognai rendszer bevezetésével egy idõ-
ben más, a felsõoktatást érzékenyen
érintõ reform is napvilágot látott. Be-
vezették a kétszintû érettségit (mely-
nek ellentmondásait a gyakorlati meg-
valósítás hozta felszínre). Eltörölték az
egyetemi/fõiskolai felvételi vizsgát (ez
a döntés is vitatható), és legújabban
módosították a felvételi ponthatárokat. 

Alapképzés

A magyar felsõoktatási intézmények
sajátosan két fõhatóság irányítása és
ellenõrzése alatt mûködnek: az Okta-
tási és Kulturális Minisztérium és a
Magyar Akkreditációs Bizottság. A mi-
nisztérium a képzések általános mûkö-
désének törvényi felügyeletét, a MAB
pedig a minõség ellenõrzését és a sza-
kok alapításának és indításának felada-
tát hivatott ellátni. 

Az alapképzésben hat félév elméleti
képzést (180 kredit) és egyes intézmé-
nyeknél plusz egy félév szakmai gya-
korlatot (30 kredit) követõen a hallga-
tónak diplomamunkát kell írnia és
megvédenie, és komplex államvizsgát
kell tennie. A hallgató csak akkor vehe-
ti át alapdiplomáját, ha rendelkezik
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egy vagy két, általános vagy szaknyelvi
nyelvvizsgával –, melyet a diplomát ki-
bocsátó intézmény határoz meg. 

A képzés tartalmát a képzési és ki-
meneti követelmények határozzák
meg, melyeket az Oktatási és Kulturá-
lis Minisztérium ír elõ. Ezek a követel-
mények minden, az adott szakot okta-
tó intézmény számára kötelezõek, ez a
biztosíték az átjárhatóság fenntartásá-
ra. Az intézményi autonómia mindösz-
sze 10% eltérést engedélyez az elõírt
programtól. 

Az alapképzésben alapvetõen álla-
milag finanszírozott oktatás folyik.
Azok a hallgatók azonban, akiknek fel-
vételi eredménye bizonyos megenge-
dett értékkel alatta marad a felvételi
ponthatárnak, költségtérítés megfize-
tése mellett – lényegében saját költsé-
gükön – részt vehetnek a képzésben. 

Az alapképzés célja, hogy kellõ el-
méleti és tudományos alapot biztosít-
son a majdani mesterképzéshez (ezt a
célt szolgálják a szakirányok, melyek
közül egyet választ a hallgató az 5. és 6.
félév során), és kellõ szakmai ismeretet
adjon a munkavállalás sikeressége ér-
dekében. Meg kell említeni, hogy az
alapképzésnek ugyanakkor a tudomá-
nyos kutatásra való alkalmasságot is
elõ kell készítenie, híven a felsõoktatás
ilyen irányú feladatához: az ellent-
mondás tehát többrétû. A látható el-
lentmondást egyelõre nehéz feloldani:
a felmérések szerint (HVG-adat) a
munkáltatók nincsenek tisztában az
alapdiploma tartalmával. 

Az intézmények mesterképzés kíná-
lata egyelõre korlátozott, mivel az

alapképzések indításakor még nem áll-
tak rendelkezésre az új akkreditált
mesterszakok.

Mesterképzés

A négy félév elméleti képzés során a
hallgató elsajátítja a választott szakma
tudományos ismereteit, önálló kutatást
végez. A mesterdiploma megszerzésé-
hez 120 kreditet kell összegyûjteni.
2005 óta csak nagyon kevés mester-
képzés indult el, ezeket fõiskolai diplo-
mával rendelkezõ szakembereknek kí-
nálták, így kevés a tapasztalat ezen a
téren.

Biztosan ismerjük azonban a mes-
terképzés – felsõoktatási törvény alap-
ján meghatározott – finanszírozási fel-
tételeit. A törvény meghatározza azon
alapdiplomások százalékos arányát,
akik saját intézményükben állami fi-
nanszírozásban folytathatják tanulmá-
nyaikat mesterszinten. Akik e kvótából
kiesnek, saját költségükön tanulhatnak
tovább. Az intézmények maguk hatá-
rozzák meg, milyen feltételek teljesíté-
se mellett nyerhet felvételt a jelentkezõ
a mesterképzésre. A mesterképzés álla-
mi támogatása magasabb, mint az
alapképzésé, érthetõ tehát, ha az intéz-
mények érdekeltek a minél nagyobb
számú mesterszak beindításában. Nehe-
zíti a dolgukat a MAB szigorú technikai
feltételrendszere: csak meghatározott
– magas – számú, fõállású, minõsített
oktató részvételével indítható a mester-
szak. Ez a minõségi követelmény egy-
részrõl érthetõ és indokolt, hiszen ma-
gas szintû, tudományos tevékenység
csak a fõállású, „saját” oktatóktól várható
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el, akik maguk is komoly tudományos
kutatást végeznek. Ugyanakkor a szi-
gorú feltételeknek nem képes minden
intézmény megfelelni, hiszen a fõisko-
lákon általában a korábbi profilnak és
követelményeknek megfelelõ – fõisko-
lai – oktatógárda dolgozik fõiskolai bé-
rekért. Egyes szélsõséges vélemények
szerint – ezt fõleg egyetemek részérõl
lehet hallani – a hajdani fõiskolák vagy
zárjanak be és adják át az alapképzést
az egyetemeknek, amelyeknek ebben
is van tapasztalatuk, vagy tartsák meg
az alapképzést, de ne törekedjenek
„magasabbra”. Egyik vélemény sem jo-
gos, hiszen a fõiskolákon is folyt-folyik
tudományos kutatómunka, és a fõisko-
lai oktatók is nagy számban szereznek
minõsítést, alkalmasak a mesterképzés
ellátására. Kár lenne, ha emiatt bizo-
nyos fõiskolák kiszorulnának a ver-
senybõl: ezzel sok évtizedes tapaszta-
lat, tudás veszne kárba. 

Doktoriskola

Már a 90-es évek közepén elindult a
modern, nemzetközi mintára formált
doktorképzés, amely a korábbi, há-
romfokozatú tudományos minõsítési
rendszert váltotta fel. A legalacso-
nyabb fokozatot, az egyetemi doktorá-
tust (kisdoktori) az egyetem adta ki, a
második és harmadik fokozatot, a
kandidatúrát és az akadémiai dokto-
rátust a Magyar Tudományos Akadé-
mia. Egyik fokozat megszerzéséhez
sem volt szükség további tanulmányi
évekre, elégséges volt a disszertáció
megírása és megvédése, illetve meg
kellett felelni az akadémiai elõírások-

nak (nyelvvizsga, publikációk, idézett-
ségi mutatók stb.). 

Az új doktori képzésben, Bologna
szellemében, hat félév további tanulás
kötelezõ, melyek során 180 kreditet
szerez a hallgató. E képzés célja az
egyetemen folyó tudományos kutatás
elmélyítése. A doktoriskola hallgatói az
egyetemen oktatóként és kutatóként
dolgoznak, de más munkahelyen is
dolgozhatnak, ahol szükség van a kuta-
tási eredményekre. Nem egy esetben, a
kutatótevékenység fenntartása érdeké-
ben, egyes ipari vállalatok, multinacio-
nális cégek anyagi támogatással ösztön-
zik az egyetemen folyó kutatómunkát. 

A doktori képzésben mindenki kö-
telezõen költségtérítés megfizetése
mellett vehet részt. A tudományos fo-
kozatot (PhD) a disszertáció megvédé-
se után szerezheti meg a hallgató, és
teljesítenie kell egy sor – az intézmény
által támasztott – feltételt (kellõ számú
publikáció, idézettség, konferencia-
részvétel stb.)

A MAB szigorú személyi feltételek-
hez köti a doktoriskolák indításának
engedélyezését. Ez ismét fõleg a fõis-
kolákat hozza nehéz helyzetbe: a felsõ-
oktatási törvény ugyanis kimondja,
hogy csak az az intézmény nyerheti el
az egyetem státusát, amely doktorisko-
lát tud indítani. A fõiskolák számára
már a mesterképzés indítása sem köny-
nyû feladat, a doktoriskola kérdése
megoldhatatlan helyzet elé állíthatja
õket. 

A korábbi „tudományok doktora”
fokozatot felváltotta az „MTA doktora”
cím, ez a tudományos minõsítés máso-
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dik fokozatát, az akadémiai doktorá-
tust jelenti, amely alapvetõen a régi
rendszer folytatása, azonban, szemben
elõdjével, már nem jelent tudományos
fokozatot, hanem csupán címet, a tu-
dományos teljesítmény elismerését. 

Néhány kérdés és ellentmondás

A bolognai rendszer európai bevezeté-
sének elõdlegesen deklarált célja Eu-
rópa versenyképességének fokozása a
nemzetközi versenyben. Éppen ezért
nem világos, miért az amerikai felsõ-
oktatási rendszert vette alapul a re-
form. Köztudott, hogy Amerikában
milyen alacsony színvonalú teljesít-
ményt nyújt a középiskolai oktatás. Az
egyetemen az elsõ néhány évnek kell
pótolnia azokat az ismereteket, ame-
lyeket a középiskola elmulasztott meg-
tanítani: az alapképzés létét tehát
Amerikában a fenti ok igazolja. Euró-
pában a középiskolai oktatás maga-
sabb szintû, építeni lehet rá az egyete-
mi oktatásban.  Ha azonban mégis kí-
vánnivalót hagy maga után a középis-
kolai színvonal, a reformot inkább ott
kellett volna elkezdeni.

A bolognai folyamat megvalósításá-
nak akad néhány speciálisan magyar
problémája. Már korábban szó esett a
fõiskolák és egyetemek érdekellentéte-
irõl, amelyek a fõiskolák fennmaradá-
sát, alkalmazkodását kérdõjelezik meg.
E konfliktusnak egyelõre nem látszik a
megoldása, a helyzetet tovább nehezíti
az egyre jobban érzékelhetõ demográ-
fiai hullámvölgy.

Ugyanígy esett már szó a nyelvokta-
tás helyzetérõl is. Ha a (szak)nyelvi

órák nem kerülhetnek vissza kellõ
számban a felsõoktatási intézmények
tanterveibe, félõ, hogy a magyar szak-
emberek elvesztik nemzetközi súlyu-
kat, kapcsolatukat szakmájuk jelentõs
külföldi képviselõivel és fórumaival,
aminek végsõ soron a magyar tudomá-
nyos és gazdasági élet fogja kárát látni.

Komoly ellentmondást jelent a ta-
nárképzés helyzete. A korábbi oktatási
rend szerint a pedagógusképzést kü-
lönbözõ szintû intézmények látták el:
óvónõképzõ, tanítóképzõ, tanárképzõ
fõiskola, egyetem. A bolognai folyamat
nem ismeri ezeket az intézményeket, a
pedagógusképzést a három ciklus
rendszerében kell megoldani. Ha csak
a középiskolai tanárképzést vizsgáljuk,
éppen elég ellentmondást találunk. A
hallgató az alapképzésben elsajátítja a
választott szak ismereteit, a mesterkép-
zésben a pedagógiai ismereteket. Há-
rom év kevés a szak ismereteinek meg-
tanulásához, két év sok a pedagógiai
ismeretekhez. A hallgatónak két szakot
kell választania alapszakon, de nem
azonos kreditértékben: a fõszakot ma-
gasabb, a mellékszakot alacsonyabb ér-
tékkel végzi el. A magyar–angol és an-
gol–magyar szakos tanárjelölt tehát
nem azonos tudást visz tovább. A hely-
zet még bonyolultabb, ha a tanár és
nem tanár szakos hallgatók tudását
mérjük össze: a tanár szakosok eseté-
ben három évre kell összesûríteni azt a
tudást, amit a nem tanár szakos hallga-
tó 3+2 évig tanul, pedig a tanár szakos
hallgatónak ugyanazt kellene tudnia,
mint a tudományos kutatásra készülõ
társainak. 
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A bolognai rendszernek – sok hibá-
ja mellett – érdemei is vannak. Egyes
szakmákban kifejezetten elõnyös a há-
rom ciklus léte: a közgazdászképzés-
ben például az alapdiploma elhelyez-
kedést is, továbbtanulást is lehetõvé
tesz. Nagy elõny az átjárhatóság elvé-
nek érvényesülése – akár nemzetközi
szinten is. A diplomamelléklettel (dip-
loma supplement) kiegészített diplo-
ma egyértelmûvé teszi a munkaadó
vagy a továbbtanulást biztosító intéz-
mény elõtt, hogy a hallgatótól mit le-
het elvárni. 

Mint minden változást és átalaku-
lást, a bolognai folyamatot is számos
ellentmondás és megoldandó kihívás
kísér. Közös érdekünk, hogy az új
rendszert az oktatás szereplõi a lehetõ-
ségek által megengedett határokon be-
lül a legjobban használják ki. 
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Rábel Zsófia

Esõemlék

Ha visszagondolok majd ezekre az estékre
esõ szivárog fel emlékeimben.
Kioltja, aminek ki kell aludnia – 
felriaszt, ha álmaimba lépsz.

A párnán bomlik a varrás – ahogy az esõtõl 
szakadásig nehezült a szövet, és mert
álmomban talán sírni is tudok,
a holdkórosok bizonyosságával.
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A BOLOGNAI RENDSZER BEVEZETÉSÉNEK
TAPASZTALATAI: EGY SZEMÉLYES KOMMENTÁR
HUNYADY GYÖRGY

A
z alapképzéssel kapcsolatban a bolognai rendszerben kimondva-kimondat-

lanul is, nehezen érvényesíthetõ kettõs követelmény jelenik meg: vezessen

a munkaerõpiacon azonnal hasznosítható gyakorlati tudáshoz, ugyanakkor

nyújtson jó alapot a tovább, a feljebb vezetõ tanulmányi utakhoz. Ez az a kettõsség,

amely Európa-szerte sok problémát okoz: az alapképzés a munkaerõpiac tényleges

igényeihez képest sok vonatkozásban gyakorlatiatlannak, túlzottan ezoterikusnak

tûnik, a mesterképzés nézõpontjából ugyanakkor nem nyújt elég mély és szilárd is-

mereteket.

A bolognai megállapodás – annak sûrû hangoztatása közepette, hogy a kulturá-
lis szféra a tagországok autonómiájának kényes-fontos területe – a felsõoktatás
strukturális egységesítésére tör Európa-szerte. Erõsen javallta a többciklusú kép-
zés bevezetését, az alap-, a mester- és a doktori képzés egymásra építését, sõt (3+2+3
éves) irányszámokat is adott e ciklusok méreteire nézve. E szerkezeti modell le-
egyszerûsítõen sematikus formában az angolszász felsõoktatás hagyományait sû-
ríti magába és terjeszti ki, felszámolva a német (és orosz) tradíciót, amely a felsõ-
oktatási utak fõiskolai és egyetemi elágazására épített. A tanulmányok szervezé-
sének finomszerkezete is megváltozik, a rugalmas és kvantifikált kreditrendszer
kerekedik felül a fõiskolás tantervi megkötések és az egyetemi kötetlen oktatási
szabadság kettõsségével szemben. Ez az áttörés nyilvánvalóan annak a világpoli-
tikai konstellációnak a szülötte, amelyben egyetlen szuperhatalom gyakorol mag-
netikus hatást európai partnereire is, és amelyben Európa úgy próbál vele szemben
legalább gazdaságilag versenyképessé válni, hogy modellnek tekinti és másolja.
A bolognai egységesítésnek nyilvánvaló célja a gazdasági tér belsõ válaszfalainak
lebontása, az átjárhatóság növelése, a hallgatói (nota bene oktatói) mobilitás nö-
velése. Nem feledkezhetünk meg azonban arról sem, hogy e közös lépés olyan
idõkre esik, amikor a (nemzetközi) magántõke társadalmi kötelékei lazulnak, sza-
kadoznak, a jóléti megfontolásokkal szemben felülkerekedik a takarékos állam
ideája, ami az európai oktatáspolitikát arra vezeti, hogy a felsõoktatás eltömege-
sedésének demokratikus világtendenciáját – saját terheit csökkentve – keretek kö-
zé szorítsa: alapvetõen csak a 3 évre limitált alapképzés általános támogatására
vállaljon állami kötelezettségeket. Az alapképzéssel kapcsolatban a bolognai
rendszerben kimondva-kimondatlanul is, nehezen érvényesíthetõ kettõs követelmény
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jelenik meg: vezessen a munkaerõpiacon azonnal hasznosítható gyakorlati tu-
dáshoz, ugyanakkor nyújtson jó alapot a tovább, a feljebb vezetõ tanulmányi
utakhoz. Ez az a kettõsség, amely Európa-szerte sok problémát okoz: az alapkép-
zés a munkaerõpiac tényleges igényeihez képest sok vonatkozásban gyakorlati-
atlannak, túlzottan ezoterikusnak tûnik, ugyanakkor a mesterképzés nézõpont-
jából nem nyújt elég mély és szilárd ismereteket. Az eltömegesedés ily módon
éri el a felsõoktatást, ebbe torkollik, és így több helyütt próbálkoznak a legjobb
hagyományokkal rendelkezõ egyetemek oktatási-szellemi és kreatív-kutatási ér-
tékeinek mentésével, például a kutatóegyetemek arisztokratikus rendjének meg-
teremtésével. 

A bolognai rendszer Magyarország nézõpontjából az európai integráció vele-
járója volt és lett, érdemben nem is merült fel kétely vagy ellenvetés, amikor ezt
az Orbán-kormány képviseletében Kiss Ádám felsõoktatási államtitkár ellenje-
gyezte. Más kérdés, hogy az intézményi integráció és a kreditrendszer bevezeté-
se – mint a strukturális váltást megelõzõ és elõkészítõ reformok – magukban is
felkavaró változásokat hoztak a magyar felsõoktatásban, és eltelt néhány év, míg
Magyar Bálint oktatási miniszterként eltökélte, hogy Magyarországot a bolognai
rendszer tekintetében elmaradó utánfutóból európai éllovassá avatja. Koncepci-
onális áttörést, kemény határidõket vállalt, ami erõszakos és sürgetett jelleget köl-
csönzött ennek a – valóban mondhatjuk – történeti léptékû átalakulásnak a magyar
felsõoktatásban. Voltak kényszerû egyeztetések, kompromisszumos alkukat is kö-
tött a tárca (a doktrinerebb és vadabb reformerek nagyobb bosszúságára), végsõ
soron azonban átverekedték az intézményrendszer fórumain és a jogalkotáson a
többciklusú képzés rendjét és azt a szervezeti-mûködési csomagot, amelybe ezt
beburkolták. Kérdés, hogy a nagyfokú tehetetlenség és a széthúzó ambíciók fel-
sõoktatási közegében lehetett volna-e rokonszenvesebb stílusban kézzelfogható
eredményekre jutni, ezt nehéz megítélni, nem is vállalkozom rá. Volt azonban né-
hány olyan átgondolatlanság, amely a bolognai rendszer hazai kiépítésére rányom-
ta bélyegét. Mindezt szóba hoznom, nem utólagos kritika a részemrõl, hiszen
mint e folyamat tevékeny részese elmondtam korábban, nyilvánosan is.

Ilyen egyrészt a lépcsõzetesen, alulról építkezõ jelleg. A kormányzat és az intézmé-
nyek elsõként kizárólag az alapképzésre koncentráltak, annak rendszerét szabá-
lyozták, szinte tekintet nélkül a szaktudást elmélyítõ mesterképzés kilátásaira. Ez
eredményezett több helyen (az általam átlátható bölcsészképzésben mindenkép-
pen) egy olyan tendenciát, hogy az oktatógárda a korábbi egyetemi ismeretanya-
got és differenciált szakos rendszert (értékvédõ és egzisztenciális okokból egy-
aránt) megpróbálta betömködni a nagy létszámú alapképzés elsõ három évébe.
A túlterhelés és túldifferenciálás tendenciáját érdemben nem fékezte, esetenként
viszont irracionálissá torzította egy-két olyan autoriter intézkedés, amely például
a különbözõ kultúrák közvetítésére vállalkozó szakokat „visszavágta” szakirányokká
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és egy kalap alá vonta. A koncepcionális rendszerfejlesztés azt kívánta volna meg,
hogy az alap- és mesterképzés ismeretanyagát és szakos rendszerét együtt lássák és tervez-
zék a szakmai közösségek, ez azonban elmaradt, szétszakadt. Ez átvezet egy mai
problémához: milyen funkció és kapacitás maradt – akár a legigényesebb képzé-
sekben – a mesterszakokra, ezek nem esnek-e szét piacnélküli specializációkká,
nem torlódnak-e, tolakodnak-e fel most õk a doktori képzés szintjére, miközben
életképes szakosodások „szakirányú továbbképzések” rendezetlen formájában
lógnak ki a bolognai szisztémából.

Átgondolatlan és összerendezetlen volt másrészt a többciklusú képzés finanszíro-
zása. Ilyen léptékû átalakítás megalapozása anyagi ráfordítás nélkül elképzel-
hetetlen, erre az oktatási kormányzat is ráébredt – és nyilván lehetõségei függ-
vényében, utólag – HEFOP pályázatok keretében dotálta az intézmények, szak-
területek közremûködését, aminek legalább is fura jelleget kölcsönzött, hogy a
vonatkozó dús pályázatok kiírásának idejére a munka dandárja, a tantervfejlesztés
elkészült, a tananyagfejlesztés – egy ütemben nyilván nem kezelhetõ – folyamata
volt hátra. Ennél is problematikusabb volt azonban, hogy a bolognai rendszer be-
vezetésekor az elsõ egyetemi évek állami támogatása csökkent, ami az egész rend-
szernek takarékossági jelleget kölcsönzött, és csak fokozta (immár együtt, egy súlycso-
portban a fõiskolai és egyetemi) intézmények vetélkedését a hallgatólétszám nö-
velésére. Kezdetben a mesterképzés bõvebb dotációja távolba veszõ ígéretnek
tûnhetett, amivel kapcsolatban némileg növelte a homályt az a miniszteri inten-
ció és törvényi hely, hogy a hallgatók egyharmada léphet majd tovább ebbe a má-
sodik képzési ciklusba. S majd az idõ múlásával, nagy kínnal-keservvel derül ki,
hogy minek az egyharmada micsoda, a felsõoktatás összlétszámáról, képzési te-
rületekrõl országosan, vagy épp egyes intézmények egyes szakjaira vonatkozik-e
az egyharmados továbblépési arány. A bizonytalanság egyszerre volt és lett gátja
a pénzügyi elõrelátásnak és a képzés koncepciózus tartalmi fejlesztésének.

Harmadrészt a többciklusú képzés bevezetése, a bolognai címke akár indok
nélkül is összekötõdött az egyeztetés folyamatában és a jogi szabályozásban olyan
kérdésekkel, amelyek a felsõoktatási intézmények belsõ tényezõinek viszonyát és az állam-
mal való kapcsolatát érintik. A felsõoktatás piacosítása nem áll ellentétben minden
szinten és minden értelemben a strukturális reformmal, de nem is feltétele an-
nak. A hallgató mint fogyasztó, kinek ebbéli pozícióját minden elképzelhetõ és el-
képzelhetetlen jogi eszközzel védeni kell, így lett része e gondolatmenetnek. Az
intézmény döntéshozatali mechanizmusának egy modellje, amelyben az akadémiai és a
gazdasági szempont szétválik, és – a kormányzat erõs és erõltetett álláspontja sze-
rint – az elõbbit alárendelik az utóbbinak, mintegy rátelepedett a bolognai rend-
szer bevezetésére és mint az intézményi autonómia állami veszélyeztetése el is
vonta a figyelmet a rendszerépítés inherens kérdéseirõl. A huzakodásban – hogy
a kormányzat törekvései kapnak-e támogatást – az autonómia túltengésére is szü-
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letett (ellen)példa, amikor is a rektori konferencia – mint a felsõoktatási intézmé-
nyek kollektív autonómiájának letéteményese – minden felsõoktatást érintõ sza-
bályozás tekintetében egyetértési jogot szerzett. A pillanatnyi helyzetre reagáló és ki-
vívott követelés – mai meggyõzõdésem szerint – hosszabb távon nem helyénvaló,
mert vitatható lefolyású intézményközi alkuk tárgyává süllyeszti a felsõoktatás fej-
lesztését, és tulajdonképpen lefegyverzi és hagyja kiürülni a felsõoktatási kor-
mányzat szerepét, és ezáltal az állam és tisztségviselõi felelõsségét a szabályok ál-
tal megszabott pénzutalványozásra degradálja. Nem ez az egyedüli – általam is
szorgalmazott – megoldás, amit utólag másként látok és értékelek, de ez gondo-
lom ezerszer megesik azokkal, akik aktív szerepet vállalnak közügyekben, melyek
résztvevõik eredeti szándékától – szinte törvényszerûen – eltérõen alakulnak.

A szó szoros értelmében vett bolognai reformban – két oknál fogva – tevéke-
nyen vettem részt. Az egyik motívum a 80-as és 90-es évek fordulójára nyúlik visz-
sza, amikor az ELTE BTK a felsõoktatás rendszerváltásának egyik kulcsszereplõje
volt. A 80-as években szociálpszichológusként gyakran megfordultam az Egyesült
Államokban, 1986–87-ben Fulbright  professzor voltam a kaliforniai egyetemen,
visszatérve – mint tudományos dékán-helyettes, majd 1990-tõl mint dékán –
a bölcsészképzés reformját szívügyemnek tekintettem. Reformbizottságot vezet-
tem, olyan nagyon is különbözõ emberekkel, kikre azóta is felnézek, új „képvise-
leti” kari tanácsot generáltunk, amelyben az akkor szokatlan egyharmados hall-
gatói részvétel erõs nyomást gyakorolt a képzés gyökeres átalakítására. Csak há-
rom eredményt említek, melyek rögtön magyarázzák is a bolognai rendszerhez
való viszonyomat. Egyrészt a kreditrendszer logikáját bevezetve flexibilis „tanegység-
rendszert” iktattunk be a tanulmányi munka szervezésébe, másrészt többciklusú
képzést kezdeményeztünk, amely négyéves szakos alapképzést nyújtott és erre épített
volna – többletként – kétéves mesterképzést, harmadrészt a kötött tantervû szak-
páros tanárképzést felváltotta nálunk az alapképzésre önkéntes vállalás alapján rá-
épülõ tanári szakosodás. Kiküzdött szabályzataink és megkezdett gyakorlatunk
nemcsak a professzori kar ellenállását váltotta ki, hanem – utólag el kell ismer-
nem – az akkori jogszabályi keretekben a maga merészségével törvényességi ag-
gályokat is felvetett. Milyen szerencsésnek mondható azonban, hogy az 1992-es
botrányos buktatásunk után 10-15 évvel valamennyi megfontolásunk és kezde-
ményezésünk helyet kapott a felsõoktatási jogalkotásban és gyakorlatban. Ez
egyébként azt a szikár tényt jelzi, hogy a társadalmi változások és euroatlanti
perspektívák jegyében az átalakulás iránya elõre látható volt, a kérdés csak az
volt, hogy Magyarország és egyetemünk úttörõ lesz a régióban, vagy majd akkor
áll be a sorba, amikor a változások hulláma már elérte a szomszédos Grazot. 

Eltelt jó tíz év, miközben a bölcsész képesítési követelményeket kidolgozó orszá-
gos bizottság vezetõjeként – Honti Mária államtitkársága idején –  én kötöttem
meg a kompromisszumot a természettudományi munkálatokat vezetõ Kiss Ádám
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professzorral, és ennek nyomán megszületett az immár legendás 111-es kor-
mányrendelet, amely elsõként egységesítette a különbözõ szintû és irányú tanárképzést
(legalább is a pedagógiai-pszichológiai stúdiumok és a gyakorlatok tekintetében).
Ez ugyanakkor megengedte, hogy a tanárképzés választható maradjon a böl-
csészképzésben, és hogy a kétszakos kötöttség része legyen a természettudomá-
nyos felkészítésben. Az ELTE számára – ahol fõiskolai és egyetemi szinten egy-
aránt folyt tanárképzés, majd az intézményi integráció idején a tanító- és a
gyógypedagógus-képzés is helyet kapott – kardinális kérdés volt, hogy konkrétan
a tanárképzés és átfogóan a pedagógusképzés hogyan alakul a bolognai reform
idején.

Az oktatási tárca – általam azóta sem ismert – szakértõi Csatlakozás az Európai
Felsõoktatási Térséghez (CsEFT) néven dolgoztak ki egy átalakítási koncepciót,
amely radikális elveket fejtett ki és bocsátott közkézre. Ez az egész pedagógus-
képzés egységesítésébõl indult ki és erre törekedett oly módon, hogy minden pe-
dagógus-jelölt egy „bejáraton” lépjen be a felsõoktatásba, ezen belül szakosodjon
tanítóvá, tanárrá, gyógypedagógussá. E szakok pedig rendre mind legyenek je-
len az alapképzésben is, a mesterképzésben is. Ez a gondolati építkezés nyilván-
valóvá tette, hogy valamennyi pedagógus – a közoktatási piac követelményeire
tekintettel – alapvetõen az oktatás-nevelés gyakorlatára készül fel, és ennek a ta-
nár esetében is csak eszköze a szaktárgyi tudás megszerzése. A töretlen ívû kon-
cepciót ellenállás fogadta az egyetemeken, vele szemben fogalmazódott meg és
kapott éles szavú vitákban nyilvánosságot az úgynevezett „ELTE modell”. Állás-
pontunk szerint a pedagógusképzést nem szabad egy kaptafára húzni, különbö-
zõ céljai és útjai között különbséget lehet és kell tenni. A négyéves tanítóképzés friss,
gyakorlatorientált formáját nem kell visszametszeni és belegyömöszölni a bolognai
sémába, kiterjesztett alapképzésként meg kell õrizni, megkettõzése a két szinten
oktalan és nem lenne elõrevivõ, hanem csak zavart keltene az iskola világában.
Ugyanakkor a tanárképzés diszciplináris-szakmai tartalma a képzésnek nem le-
het csupán „felszínezõ” kelléke, hanem csak szilárd fundamentummal rendelke-
zõ összetevõje lehet. Ezért elképzelhetetlen a tanári felkészítés diszciplináris alapképzés
formáló és szûrõ elõfoka nélkül, így a bolognai rendszerben a tanárképzés csak a
mesterszinten valósítható meg. A két – szögesen szembenálló – koncepció ütköz-
tetése során, mely utóbbinak szószólója lehettem, az ELTE-modell lett a reform
miniszteri döntéssel kijelölt gondolati kerete. A tanítóképzés – kivételesen négy-
éves – alapképzésben zajlik, ugyanakkor nem zsákutcás, hiszen a pedagógia MA
biztosítja a továbbhaladást a végzettek számára a megfelelõ szakmai irányban. A
tanárképzés egységesen mesterszintre került, jogszabályban rögzített kereteiben
– minden más mesterszaktól eltérõen – van egy ötödik, gyakorlati félév, amit az
iskola közoktatási terepén kell teljesíteni. A többletvállalások az állam részérõl
kifejezésre juttatják a pedagógusképzés társadalmi jelentõségének méltánylását.
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E felkészítés paradoxona ugyanakkor, hogy a hallgató egyszakos alapképzésbõl
érkezik a tanárszakra, melyen – a közoktatás deklarált igényeinek megfelelõen –
kettõs szakképzettséget szerez: ezért ha biztosítani akarjuk a második (közisme-
reti) szakképzettség megalapozását az alapképzésben, legalább 50 kredit erejéig,
akkor – amint ez a Felsõoktatási Törvényben meg is történt – le kell szögezni,
hogy bármely alapképzési szak elvégzéséhez a három év során 110-120 szakmai
kredit elégséges és szükséges, és az így egyenértékû diplomához további 60-70
kredit választható stúdiumot lehet és kell folytatni. A tanári mesterképzés e jogsza-
bályi hellyel generális hatást gyakorolt a magyar bolognai rendszer kialakulására.

Az ELTE maga, mint a megoldás inspirátora, szervezetfejlesztésben és a fej-
lesztési terveiben egyaránt kitüntetett figyelmet fordított a pedagógusképzésre.
Klinghammer István rektorsága idején felszámolta fõiskolai tanárképzõ karát, melyet
funkcióival együtt magukba szívtak az egyetemi diszciplináris karok, valamint az
átstrukturálódó egyetemen újonnan létesített Pedagógiai és Pszichológiai Kar,
mely utóbbi – többek között – a tanárképzés általános-egységes stúdiumait hiva-
tott biztosítani, és a karközi kooperációban zajló tanárképzés szervezésének in-
tézményi letéteményese. A három alapvetõen pedagógusképzéssel foglalkozó
ELTE kar Hudecz Ferenc rektorsága idején közös hivatali apparátust kezdett mû-
ködtetni, kiemelt közös szakmai terveket dolgozott ki és realizált, így az ELTE
szakmai profiljának megfelelõen világosan megmutatkoznak egy, a törvénybe
foglalt orvosi- és agrárcentrumokhoz hasonló egység szervezeti körvonalai. 

A pedagógusképzés bolognai rendszerérõl azonban az ELTE-n belül sem lehet
idilli képet festeni, nemhogy országos viszonylatban. A többciklusú képzés beve-
zetése során talán e területen volt a legtöbb és legélesebb vita. Óriási változás a
fõiskolai szintû tanárképzés megszûnése, amelyet némileg kompenzál az a kilátás,
hogy maguk a fõiskolák – amennyiben a MAB az ellenérdekû felek túlnyomása
ellenére akkreditálja erre õket – nyújthatnak mesterképzést tanárszakon. A taní-
tóképzõk örömmel látnák, ha végzett hallgatóik nemcsak pedagógia MA-n tanul-
hatnának tovább, hanem – esetleg saját intézményi kereteikben – lehetõséget
kapnának tanári szakképzettség megszerzésére is, amire a feszegetett jogszabály-
ok csak kivételesen, mellékszálakon adnak lehetõséget, ami így is deviál az ere-
deti pedagógusképzési koncepció világos határvonásától. Sok egyetemi diszciplí-
na tudós képviselõje véli úgy – az egykori CsEFT anyag ellenpontjaként –, hogy
a pedagógus hivatásra is a diszciplináris képzés készít fel a leghatékonyabban,
ezért is – no meg a feladatok és források elosztására is tekintettel – túlméretezett-
nek tartják a tanárképzés pedagógiai-pszichológiai stúdiumainak mértékét és nem akcep-
tálják, hogy a pedagógia a közoktatás világának szaktudománya, és azt sem, hogy
a szaktárgyi felkészítés volumene az új tanárképzésben meghaladja az egykori fõ-
iskolai képzését, és az elsõ szakképzettség tekintetében nem marad el a korábbi
egyetemi képzéstõl sem. Az oktatáskutatók és diszciplináris szakemberek közül
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sokan vallják, hogy a szakmai elkötelezõdést nem lehet elég korán kezdeni, a pe-
dagógus hivatásra való felkészítésnek már a közoktatásból való kilépéskor, a felsõ-
oktatásba való belépéskor meg kell kezdõdni, e tekintetben nem méltányolják a belsõ,
minõségi szelekció lehetõségét a mesterképzés kapujában. Természetesen min-
denkinek igaza van abban, hogy a kezdetektõl kötött-kétszakos tanárképzés szabá-
lyozása tradicionálisan mennyivel egyszerûbb és átláthatóbb volt, mint ami a bolognai
rendszerrel lép életbe. Ehhez persze hozzátartozik, hogy az osztatlan tanárkép-
zés mellett az osztott kutatóképzésnek sok értelme nem lenne a tudományegye-
temeken, hanem e logika a népes Bachelor-ciklus kiiktatásához és két, beszûkü-
lõ, csõszerû tanulmányi pályához vezetne a felsõoktatás ezen szektorában, amely
ily módon ki is kerülhetne a bolognai rendszerbõl.

A természettudományi képzési terület sajátos gondokkal küzd, és ezek kivetülnek e
kormányzat által preferált területnek a tanárképzésére. A közoktatás sajnos ma
nem ébreszt érdeklõdést a természettudományok iránt és nem ösztönöz ilyen,
akár kutatói, akár oktatói pályára. E kedvszegõ helyzetbõl különös következtetések is
adódnak. A kormány növeli a természettudományi és mûszaki felsõoktatás lét-
számkereteit, és így minden korábbinál mélyebbre szállítja le az itt felvehetõkkel
szembeni követelményeket. A képzõintézmények a színvonalromlás láttán az
alapképzés igényességébõl kényszerülnek engedni, ám ezt is kompenzálandó
mielõbb szeretnék a jobb kutatópalántákat, és a gyengébb tanárjelölteket a leg-
hagyományosabb módon külön-külön útra terelni. Számomra legalább is elgon-
dolkoztató az a logika, hogy az alacsonyabb teljesítményûek pedagóguspályára
állításával restaurálni kellene azt a tanárképzést, amelynek sikertelenségét a köz-
oktatás gyakorlata és a felvételi merítés egybevágóan bizonyítja. A magam részé-
rõl abban reménykedtem és azzal kalkuláltam, hogy az egységes alapképzésben jól
teljesítõk közül fogják minõségi alapon kiválasztani azt a – nem nagyszámú – fiatalt,
aki a tanári mesterszakra felvételt nyer, ahol szakmájának didaktikus közvetítésében
és pedagógiai készségeiben egyaránt megerõsödik, és így az iskolában az eddigieknél
lényegesen hatékonyabban tudja terjeszteni a természettudományos mûveltséget.
Mindazonáltal biztos vagyok abban, hogy a koncentrálódó figyelem, amit a kor-
mányzat, az egyetemi és a szó szûkebb értelmében vett akadémiai szféra a tudás-
társadalomban égetõen fontos természettudományos oktatásra szentel – így vagy
úgy, a bolognai rendszeren belül vagy kívül – de eléri konstruktív célját.

Szûkebb diszciplináris szakterületemen, a pszichológusképzésben – mivel az
korábban is 3+2 éves szakaszokra tagozódott – a bolognai rendszer beiktatása
alig hozott érdemi változást. A BA/BSc alapvetõ ellentmondása azonban itt is ér-
zékelhetõ: az igényes alapképzés a ma belépõ hallgatók számára erõs intellektu-
ális követelményeket támaszt, és elsõsorban azok számára funkcionális, akik a
pszichológia MA képzésbe bejutva haladnak tovább tanulmányaik útján. Akik
az elsõ ciklus után – teljesítményük vagy érdeklõdésük alapján – kiszûrõdnek, itt
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elméleti alapozásként túl sokat, gyakorlati felkészítésben viszonylag keveset kap-
nak, mint ahogy egyelõre rejtély, hogy a BA-t végzett „viselkedéselemzõkre” mi-
lyen szerepek várnak a munkaerõpiacon. Azonban életrevaló szakma ez, a fogadó
gazdasági közeg meg kiforratlanul képlékeny, õszintén remélem, hogy megtalál-
ják benne a munka és tanulás további lehetõségeit. Õk is.  

Hunyady György: A bolognai rendszer bevezetésének tapasztalatai: 
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A természettudományos tanárképzés-
rõl szólva elkerülhetetlen, hogy ne a
tanári hivatás általános kérdéseitõl
induljunk el. A hivatástudat, a közok-
tatással szemben támasztott általános
elvárások, a társadalom természettu-
dományokat érintõ céljai mind-mind
alapvetõ kérdések, amelyek aztán az
iskolai gyakorlat realitásaiban csapód-
nak le és válnak mindennapi problé-
mává. Az általános és a középiskola az
a közös nevelési keret, amely meghatá-
rozza a nemzet összetartozását, közös
gondolkodását, továbbviszi múltját és
elõkészíti jövõjét. Ezt a feladatot a böl-
csészettudományokkal, a nyelvekkel és
a természettudománnyal foglalkozó ta-
nároknak, ha más-más oldalról is, de
egyaránt vállalniuk kell. Manapság
félünk a nagy szavaktól, félünk, mert
elkoptak. Mégis a tanárképzéssel kap-
csolatban ki kell mondanunk az elko-
pottnak hitt szavakat is. A tanárképzés
céljáról sokat és sokan beszéltek már,

mégis, úgy hisszük a célt és a tanári hi-
vatás fontosságát talán Márai következõ
mondata fogalmazza meg legszebben:
„A néptanítók szellemi szintje, világné-
zeti függetlensége, pedagógiai szándé-
ka egyértelmû a nemzet jövõjével!”.
Márai a néptanítókról szól, de a mon-
dat tartalma bizton vonatkoztatható a
közoktatás teljes terjedelmére, hiszen
ma, Márai korával szemben, a kötelezõ
oktatás 18 éves korig terjed. Nos tehát:
„szellemi szint”, „világnézeti függet-
lenség” (nem semlegesség!) és „peda-
gógiai szándék”, nézzük e szempontok
szerint átalakuló tanárképzésünk fel-
adatait.

Viszonyítási pont a közoktatás

A tanárképzés viszonyítási pontja a
mindenkori közoktatás. Mit várunk je-
lenleg a közoktatásban a pedagógu-
soktól? Várjuk a biztos szakmai tudást,
a szakmai ismeretek korosztályhoz il-
lesztett kifejtésének képességét, s azt a
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módszertani flexibilitást, ami a külön-
bözõ tehetségû, vérmérsékletû diákok
(gyerekek) eredményes tanításához
szükséges. Elvárjuk továbbá, hogy a ta-
nár általános értelemben felnõttként
és szaktárgyait illetõen mértékadó
szakemberként képes legyen személyre
szabottan irányítani a fiatalokat, vála-
szolni kérdéseikre. Fontos, hogy bizto-
san ítéljen a médiában megjelenõ tu-
dományos és tudománytalan nézetek
között, s ezt a képességet a helyes is-
meretszerzési technikákkal együtt ta-
nítványaiba is átplántálja. Tegye mind-
ezt érdekesen, játékosan, szellemesen –
nem is soroljuk tovább, az elvárások
sora szinte végtelen. 

A természettudományos és az ezek-
re épülõ technikai ismeretek stratégiai
jelentõségûek az emberiség jövõje
szempontjából. Felelõsséggel gondol-
kodó ember nemigen vonja kétségbe,
hogy a Föld népességeltartó képessé-
gének fenntartása szükségessé teszi a
természettudományos ismeretek, és az
ezekre épülõ technika és természetvé-
delem fejlesztését. Az EU országai az
úgynevezett Lisszaboni határozatban
rögzítették a természettudományok, a
mûszaki tudományok, a matematika és
az informatika jelentõségét, oktatásá-
nak kiemelt támogatását. A deklaráció
hátterében az áll, hogy a döntéshozó-
kat is aggasztja, hogy a fejlett európai
országokban és Amerikában egyaránt
csökken a fiatalok érdeklõdése a ter-
mészettudományos és a mûszaki pá-
lyák iránt. Ezzel ellenkezõ viszont a
tendencia a gyorsan fejlõdõ távol-kele-
ti országokban.  

Magyarország elviekben támogatja
a lisszaboni célokat, a mindennapi
gyakorlat azonban nem ilyen egyértel-
mû. A fiatalok természettudományos
érdeklõdése az európai trendeknek
megfelelõen nálunk is csökkenõ, okta-
tási vezetõink azonban gyakran inkább
erõsítik ezt a folyamatot, semhogy a jö-
võ érdekében megállítani igyekezné-
nek azt. 

Meggyõzõdésünk, hogy a természet-
tudományos oktatás színvonala a köz-
oktatás általános visszaesésén belül na-
gyobb mértékben csökkent, mint más
területeké. Az objektív okok között az
elsõ az óraszámok csökkenése. A ter-
mészettudományos tárgyak óraszáma
2000 óta 30-40%-kal csökkent és az
unió támogató határozatainak elfoga-
dása ellenére furcsa „boszorkányüldö-
zés” folyt a természettudományok el-
len. (Volt olyan nagytekintélyû közokta-
tási vezetõ, aki a természettudományos
tárgyak óraszámának csökkentésében
látta a magyar diákok – a nemzetközi
PISA felmérések által kimutatott – szö-
vegértési problémáinak megoldását.
Más úgy gondolja, hogy a természet-
tudományok „gátolják a fantázia szár-
nyalását” és így csökkentik a kreativi-
tást. A közelmúltban például a Népsza-
badság jelentette meg egyik befolyásos
oktatási szaktekintély véleményét, aki
szerint a természettudományok oktatá-
sának a diktatúrákban van kiemelt sze-
repe, a demokráciákra nem ez a jellem-
zõ.) A természettudományok ellen és az
óraszámok csökkentése mellett érvelõk
azonban sajnálatos módon nem érzé-
kelik a közvetlen kapcsolatot a reáliák

Juhász András, Tasnádi Péter: A természettudományos tanárképzés aktuális kérdései
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tanításának színvonala és az ország jö-
võje között. Nem látják, vagy nem akar-
ják látni, hogy az ország gazdasági erõ-
södése, felemelkedése kellõ számú és
minõségû alkotó természettudós, mér-
nök, orvos, nélkül elképzelhetetlen. Azt
sem gondolják meg, hogy a megfelelõ
szintû képzettség hiánya milyen veszé-
lyeket rejt a környezettudatos magatartás
általánossá tételének vonatkozásában,
vagy akár azt, hogy milyen káros lehet
egy esetleges népszavazás kierõszakolt
„demokratikus” határozata olyan szak-
mai tartalmú kérdésekben, amelyek el-
döntéséhez a szavazók semmilyen ter-
mészettudományos alapozással nem
rendelkeznek. 

A közoktatás és ezen belül a termé-
szettudományos oktatás színvonalának
csökkenését okozza a tanárok terhelésé-
nek növelése (kötelezõ óraszámok
emelése, adminisztrációs terhek), az
oktatásirányítás kiszámíthatatlansága,
az ötletszerû irányváltások. A populáris
politikai megnyilvánulásoknak aláve-
tett átgondolatlan rendelkezések szin-
tén sok kárt okoznak. Ilyen például az,
hogy az esélyegyenlõség biztosítása je-
gyében megszüntetik a jobb gimnáziu-
mok szakmai felvételiztetését, vagy
azok a törekvések, amelyek a hazai
nagy hagyományú tehetséggondozó
bázisok, a speciális tantervû matemati-
ka osztályok és a szaktárgyi tagozatok
megszûntetésére irányulnak. De a ter-
mészettudományos oktatás jobbítására
irányuló „tanítsunk minden iskolában
természetismeretet a biológia, fizika és
kémia helyett” elképzelés aktív minisz-
tériumi támogatása sem megnyugtató. 

A tanárok közérzetét rontja (és így
az oktatási munka színvonalára is visz-
szahat) a tanári pálya társadalmi meg-
becsülésének romlása is. Ennek elsõd-
leges oka az alulfizetettség. A döntés-
hozó vezetõk, a média széles körben
hangoztatja a piac abszolút értékmérõ
szerepét.  Ebbõl a szemléletbõl egyene-
sen következik, hogy a tanár, akinek fi-
zetése messze elmarad az értelmiség
átlagos fizetésétõl – csekély értékû mun-
kát végez. A média gyakran foglalkozik
az iskolákban jelentkezõ problémákkal
(például a közelmúltban történõ tanár-
verések, az iskolai roma-problémák).
Ilyen esetekben a hivatalos oktatásirá-
nyítás általában nem védi a tanári szak-
ma tekintélyét, hanem nyilatkozataival
tovább súlyosbítja a helyzetet, rontja a
társadalomban az iskolákkal, pedagó-
gusokkal kapcsolatos képet. 

Sajnos ilyen erkölcsi és anyagi kö-
rülményeket biztosító társadalmi és
gazdasági közegben kell az iskolákban
természettudományokat tanítani, s er-
re kell felkészíteni a jövõ tanárait.   

A természettudományos
tanárképzés múltja

A szervezett tanárképzés, és ennek ál-
talános keretei közt a természettudo-
mányos tanárképzés, a XIX. század
utolsó, illetve a XX. század elsõ évti-
zedében alakult ki. Ebben fontos szere-
pe volt az egyetem mellett mûködõ
Tanárképzõ Intézetnek, a gyakorlóis-
kola megszervezésének és az Eötvös
Kollégium megalapításának. Fontos-
nak tartjuk megjegyezni, hogy a kor-
szerû tanárképzés egyik szorgalmazója,
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Eötvös Loránd, az Eötvös Collegium
megalapítója volt. Eötvösnek határo-
zott elképzelése volt a tanárképzéssel
kapcsolatban. Meggyõzõdéssel vallotta,
hogy az egyetemen, illetve az e célra
alapított Collegiumban tudós tanárokat
kell képezni. Egyértelmûen jelzik ezt
rektori beszédei:  

„…Képezzük tudósokká középiskolai ta-
nárainkat azért, hogy tanítani tudjanak, de
azért is, hogy pályájukon, amely földi ja-
vakkal, dicsõséggel és bizony még az érde-
melt elismeréssel is alig kecsegtet, ne bénul-
jon el erejük a mindennap ismétlõdõ felada-
tok iránti közönyösségben, hogy legyen egy
olyan foglalkozásuk is, amely varázsával
mindig ébren tartsa törekvésöket és meg-
nyisson elõttük olyan utat, amelyen a ma-
gasabbra törõ emelkedhetik.”1

„…Gondolkodásban önállóságot csak az
olyan tanár tanítása adhat, aki maga is
önállóan gondolkodik.”2

A tudós középiskolai tanár eszmény-
képe évtizedekig meghatározta a gim-
náziumi oktatást, illetve a tanárkép-
zést. Mi sem bizonyítja ezt jobban,
mint a tudós tanárok által nevelt ki-
emelkedõ diákok sora (köztük a No-
bel-díjas és világhírû természettudós-
ok) és azok a híres professzorok, akik a
gimnáziumi katedráról kerültek az
egyetemre. Természettudós tanáraink
sorának érzékeltetésére, a teljesség igé-
nye nélkül, a Fasori Gimnáziumban
mûködõ Mikola Sándor akadémikus,
Rácz János, Vermes Miklós, a Nagyvára-
don tanító Károly Ireneusz, Novobátzky
Károly (aki a második világháború után
gimnáziumi tanárból lett az ELTE is-
kolateremtõ elméleti fizika professzo-

ra), és a piarista Öveges József nevét
említjük. 

A természettudományos tanárkép-
zés a második világháború után alap-
vetõen átalakult. A kötelezõ nyolcosz-
tályos általános iskola felsõ tagozata
számára fõiskolai szinten, négyéves ta-
nulmányi idõ alatt képeztek szaktaná-
rokat, a középiskolai tanárok képzése
az egyetemeken maradt. Az egyetemi
oktatás szervezete változott, a termé-
szettudományos tanárok képzése a böl-
csészkarról átkerült az újonnan alakult
természettudományi karra. A kutató-
képzés és a tanárképzés szervezetileg
szétvált, de az Eötvös-féle, gimnáziumi
tudós-tanár eszménykép megmaradt.
Az egyetemi tanárképzés során az elsõ
négy tanévet döntõen a szaktudomá-
nyi stúdiumok töltötték ki, az utolsó év
a gyakorló iskolákban telt, pedagógiai,
szakmódszertani tanítási gyakorlattal.
Ez a képzési struktúra lényegét tekint-
ve napjainkig fennállt, és a kétlépcsõs
úgynevezett bolognai rendszer beveze-
tésével kifutó rendszerben szûnik meg. 

A duális tanárképzés rendszere lé-
nyegét tekintve több mint fél évszáza-
don át nem változott, kisebb módosí-
tások azonban voltak. A kétszakos
képzés volt általános, de adtunk ki
egyszakos diplomákat is. Így egysza-
kos tanár lett, aki a kutatói diploma
után/mellett, kiegészítõ pedagógiai
képzéssel, tanári oklevelet is szerzett.
Hasonlóan egyszakos diplomát kaptak
azok, akik az egyik szaktárgyukat
ilyen-olyan okkal leadták, de a másik
szaktárgy és a pedagógia stúdiumait
teljesítették.
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A természettudományos tanárkép-
zésnek jellegzetessége a diszciplináris,
szaktárgy szerinti építkezés volt, ami
azonban erõsen különbözött a kutató
szakok tanterveitõl. Mivel a két szaktu-
domány anyaga a pedagógiai-pszicho-
lógiai és szakmódszertani ismeretekkel
kiegészítve teljesíthetetlen követelményt
jelentett volna a hallgatók többsége szá-
mára, a tanárképzésben a szakmai
anyagot széles és mély elvi alapozás, de
a kutatásban alkalmazott technikák
részleteinek mellõzése jellemezte. Fon-
tos sajátossága volt a képzésnek, hogy
míg a szakmai tartalom intézményen-
ként és tantárgyanként, illetve az egye-
temi és fõiskolai szint szerint is külön-
bözött, a pedagógiai és pszichológiai,
valamint szakmódszertani képzést a ta-
nárképzési képesítési követelményekre
vonatkozó rendelkezés (1997/111. kor-
mányrendelet) egységesen szabályozta.

A kutató- és tanárképzés között alapve-
tõ eltérést jelentett a hallgatóság lét-
számbeli eltérése. A tanár szakos évfo-
lyamok létszáma nagyobb, a kutatóké
lényegesen szûkebb volt. Az ELTE-n
például a 1970-es évekig, az évente
végzõ matematika és fizika szakos ta-
nárok száma 100 körül, a biológia és
kémia tanárok száma 50 körül ingado-
zott, ezzel szemben a kutató matemati-
kus, fizikus, vegyész évfolyamok létszá-
ma 20 fõ körül volt. A szûk létszámke-
retek miatt a kutatói szakokra nehéz,
gyakorlatilag csak az elérhetõ maximá-
lis pontszámmal lehetett bejutni. Az
így kiválasztott legtehetségesebb diá-
kok képzése – a mai színvonalhoz ké-

pest különösen – nagyon magas szintû
volt. A tanári szakokra, a nagyobb lét-
számok következtében könnyebb volt
felvételt nyerni, de a két-háromszoros
túljelentkezés miatt itt is volt mód a vá-
logatásra. A kutatói és tanári képzés
között a szaktárgyi ismeretek mélysé-
gében mutatkozó különbségek ellené-
re a tanár szakon végzettek nem csak a
közoktatásban tudtak munkát találni,
szívesen alkalmazták õket az alap- és az
alkalmazott kutatásban is. 

A tanárképzés magas létszáma
szinkronban volt az iskolai igényekkel.
A középiskolai oktatás bõvült, a termé-
szettudományos óraszámok viszonylag
magasak voltak. Ez utóbbinak kétség-
telenül volt ideológiai indíttatású oka
is: a vezetõk úgy gondolták, hogy a
materializmus megalapozói a termé-
szettudományok. A történelem azóta
világosan megmutatta, hogy a termé-
szettudományi képzés nem az ideoló-
gia, de a technikai-gazdasági fejlõdés
szempontjából fontos. Ennek ellenére
a rendszerváltás után a természettudo-
mányok hangsúlyos tanítását sokan
összekapcsolták a bukott ideológiával
és elérték, hogy a természettudomány-
ok súlya a közoktatásban radikálisan
csökkenjen. Mára egyértelmûen látszik,
hogy ez hibás, az ország gazdasága
szempontjából káros lépés volt. Meg-
gyõzõdésünk szerint ennek tudható be
a mûszaki felsõoktatás napjainkra egy-
értelmûen érzékelhetõ színvonal- és
létszámbeli visszaesése, a gazdasági
fejlõdéshez elengedhetetlenül szüksé-
ges mûszaki szakember utánpótlás egy-
re erõteljesebben jelentkezõ hiánya. 
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A rendszerváltás után, a közoktatás-
ban végrehajtott változtatások, sokszor
átgondolatlan  „reformok” hatására, a
fiatalok érdeklõdése a természettudo-
mányos tanári pályák iránt visszaesett
és azóta is folyamatosan csökken, a ta-
valyi évben például az ELTE-n 17-en(!)
szereztek fizikatanári diplomát. Alap-
vetõ változás történt a kutató szakok
vonatkozásában is. Az egyetemek úgy-
nevezett „normatív finanszírozásának”
bevezetése (azaz a felvett hallgatók lét-
számához kapcsolása) a tömegképzést
preferáló oktatáspolitika, és ehhez
kapcsolódóan a korábbi szûk létszám-
korlátok feloldása következtében a ku-
tatószakok négy-ötszörösükre duzzad-
tak. A létszámnövekedés a felvételhez
szükséges ponthatárok csökkenését és
világos következményként az oktatás
színvonalának visszaesését vonta maga
után. Egyértelmû, hogy a kutatói sza-
kok létszámnövekedése kapcsolatban
van a tanári képzésre jelentkezõk szá-
mának csökkenésével is. Akik a koráb-
biakban a tanári szakokra jelentkeztek
volna, azok a megváltozott helyzetben
úgy látták, több esélyt jelent számukra
a kutatói képzés, amihez kiegészítés-
ként megszerezhetik az egyszakos ta-
nári képesítést is. A csökkenõ létszámú
tanár-évfolyamokban fokozott mérték-
ben jelentkezett a színvonalcsökkenés,
ami a hallgatók középiskolából hozott
szakmai elõképzettségén, motiváltsá-
gán és általános mûveltségén egyaránt
megmutatkozott. 

Megjegyezzük, hogy a tanár szakos
létszámok csökkenése nem állt ellen-
tétben az oktatásirányítók szándéká-

val. A statisztikai adatok évek óta csök-
kenõ gyereklétszámot és túlméretezett
tanári diploma kibocsátást mutattak.
Sokan látták úgy, hogy a tanárképzés
(elsõsorban az iskolai gyakorlat miatt)
drága és aránytalanul nagy súlyt képvi-
sel az országos képzésben. Természete-
sen ez nem vonatkozott egyenletesen a
képzés minden területére, a túlképzés
elsõsorban humán területen érvénye-
sült. (Véleményünk szerint azonban a
90-es évek túlképzése a tanár szakokon
nem mérhetõ például a jelenlegi jo-
gászképzés felduzzadásához.)

A fentebb részletezett okok miatt hosz-
szabb ideje jól érzékelhetõ, hogy a ter-
mészettudományos tanárképzés rend-
szere átalakításra szorul(t). A tartalmi
megújítás szerencsétlenül egybeesik
és a felsõfokú képzés teljes szerkeze-
ti átalakításával, a kétciklusú képzés
(bolognai rendszer) bevezetésével, ami
kényszerpályára állítja a tanárképzés
átalakulásának reformját is. 

Természettudományos tanárképzés
a kétlépcsõs Bolognai rendszerben

A rendszerváltozás óta a közoktatásban
és az egyetemi képzésünkben döntõ
változások zajlottak le és „zajlanak”
még ma is. A változó természettudo-
mányos tanárképzésben a kétlépcsõs
bolognai rendszer bevezetése okozza a
legnagyobb problémát. 

A bolognai rendszertõl sokan azt
várták, hogy végre átfogó megoldást
ad az évtizedes kérdésekre, korszerûvé,
átláthatóvá és hatékonnyá teszi a kép-
zést. Az elsõ BSc évfolyam belépése

Juhász András, Tasnádi Péter: A természettudományos tanárképzés aktuális kérdései

41. oldal

001_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:17  Page 41



után két évvel egyértelmûen látszik,
hogy ezek a remények sajnos nem vál-
nak valóra, sõt a természettudományos
tanárképzés problémái még súlyos-
bodtak. Az új rendszerben tanárképzés
csak a mesterképzés keretében folyik, a
közoktatás igényeihez igazodva tipiku-
san kétszakos tanárokat képezve. Reál-
szakos tanár úgy lehet valaki, hogy
egyik késõbbi szaktárgyának megfelelõ
BSc alapszakra jelentkezik. Az elsõ év
sikeres elvégzése után döntenie kell,
hogy az alapszakon belül milyen szak-
irányban akarja folytatni tanulmánya-
it. A szakirány választásának kettõs je-
lentõsége van: a törzsanyagon felül el-
sajátított speciális ismeretek segíthetik
az elhelyezkedést a munkaerõpiacon a
BSc-alapdiploma megszerzése után, il-
letve felkészít az egyetemi képzés má-
sodik lépcsõjét jelentõ valamelyik mes-
terszakra. (A természettudományos
alapszakok mindegyikére több, tipiku-
san 4-5 mesterszak épül.) Gyakorlati-
lag bármelyik természettudományos
alapszakról lehet pályázni az egységes
tanári mesterszak megfelelõ szakterü-
leti moduljára. A bejutás feltétele az,
hogy a diák az elsõ BSc év után a tanári
szakirányt válassza, megjelölve tervezett
második tanári szaktárgyát. A tanári
szakirányon az alapszak vonatkozásá-
ban csak a legszûkebb törzsanyagot ta-
nulja, de elkezdi a második „minor”
szak szaktudományi alapozását és elõ-
készítõ pedagógiai kurzusokon vesz
részt. A tanári szakirányú BSc-diploma
megszerzése után felvételi vizsgával le-
het bekerülni az egységes tanári mes-
terképzésbe. Itt a tervezett képzési idõ

öt félév (ez félévnyi növekedést jelent a
diplomaszerzéshez korábban szüksé-
ges öt évhez képest). Az akkreditáció
szerint a kétszakos tanári mesterképzés
hármas szerkezetû: a korábbi sokéves
képzési gyakorlathoz képest jelentõsen
megnövelt pedagógiai-pszichológiai
képzésbõl, szakmódszertani stúdiu-
mokból és a két szaktárgynak megfele-
lõ kiegészítõ jellegû szaktudományi
képzésbõl áll. Mivel hallgatók BSc-bõl
hozott minor szakos alapismeretei erõ-
sen hiányosak, a természettudományi
tanárképzésben a szaktárgyi képzés
nagyobb volumenét tölti ki a minor ki-
sebb részét a major szaktárgy. A tanítá-
si praxist a gyakorlóiskolai szaktárgyi
tanítás és az ötödik félévre tervezett
elõreláthatólag rezidens típusú iskolai
gyakorlat biztosítja. 

A papíron tervezett új képzési rend-
szert és a szép elképzeléseket a gyakor-
lat – két év után úgy tûnik – felülírja. A
természettudományos alapszakokra
felvett hallgatók ugyanis a vártnál is
kevesebben választják a tanári szak-
irányt. A jelentkezõk az évfolyamok ki-
fejezetten gyenge részébõl kerülnek ki.
Az ELTE-n 2006-ban felvett elsõ fizika
BSc évfolyam felvett 153 hallgatójából
a tanári szakirányt választó 9 fõ kö-
zül már csak egynek van esélye, hogy
2009-ben BSc-oklevelet szerezzen. A ha-
sonló létszámú kémia szak 3 jelentke-
zõjébõl szintén egy maradt.  A többiek
az elmaradt vagy sikertelen vizsgákkal
küzdve ugyan még a kar hallgatói, de
néhányan már el is tûntek az egyetem-
rõl. Optimista reményeink szerint, a
matematika és informatika alapszakról
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jövõ fizika minor szakosokat figyelem-
be véve, jövõre 5-6 fõvel indulhat a fi-
zikatanári mesterképzés. Ilyen kis lét-
számú évfolyam az ELTE-n még soha
nem volt. A második induló BSc-évfo-
lyamon a tanárság iránt érdeklõdõk
száma még kevesebb, mint a elsõn volt,
lényeges javulás tehát jövõre sem vár-
ható. A vidéki egyetemeken – informá-
cióink szerint – még ennél is rosszabb
a helyzet. 

A fizika BSc-hallgatókkal beszélget-
ve próbáltuk kideríteni, mi lehet a cse-
kély érdeklõdés hátterében. A diákok
úgy látják, hogy a tanári szakirány vá-
lasztásával többszörösen hátrányos
helyzetbe kerülnek évfolyamtársaikhoz
képest. Egyrészt a tanári szakirány vá-
lasztása esetén a választott alapszakból
a minimális törzsanyagot kapják, ezért
a BSc-diploma után csak a tanári MA-ra
van esélyük, bármely más fizikához
kapcsolódó mesterszakon hátrányban
vannak. Másrészt, ha a fizikus BSc-dip-
lomával a munkaerõpiacon akarnak
helyet találni maguknak, ismét hát-
rányban vannak a több fizikát tanuló
és több laborgyakorlatot végzõ ver-
senytársakkal szemben. Többen úgy
tervezik, hogy a fizikus mesterszak
mellett felveszik kiegészítésként a fizi-
katanári mesterszakot is és így az egy-
szakos tanári diplomát is megszerzik
(ez a lehetõség a törvény lehetõvé teszi
számukra). 

A kép nagyon negatív és nem sok jót
ígér. A statisztikai adatok szerint az 50
év feletti fizika- és kémiatanárok (akik
a következõ tíz évben nyugdíjba men-
nek, több mint kétszer annyian van-

nak, mint a 35 év alatti fiatalok. Nem
nehéz megjósolni, hogy ha a jelenlegi
tendencia folytatódik, tíz-tizenöt éven
belül, a természettudományi területen
óriási tanárhiány keletkezik. Óhatatla-
nul felrémlik a szükségállapot, amikor
gyorstalpaló pedagógia-pszichológia
tanfolyamok után BSc-diplomásokat
engedünk katedrára, s ezzel visszájára
fordul a kétciklusú képzés legfonto-
sabb célja, a színvonal emelése. A taná-
ri színvonalcsökkenés egyértelmûen
maga után vonja a természettudomá-
nyos oktatás színvonalának csökkené-
sét, ez utóbbi a jó mûszaki szakembe-
rek, orvosok, mérnökök hiányát és az
ebbõl származó társadalmi következ-
ményeket. Fenyegetõ kép, aminek va-
lóra válását meg kellene akadályozni!

Mit mutatnak a nemzetközi
tapasztalatok?

Az oktatási rendszer színvonalának,
hatékonyságának növelését – beleértve
a természettudományos oktatást is –
nemcsak Magyarországon érezzük fon-
tos feladatnak. Az Egyesült Államok el-
nöke a közelmúltban jelentette be,
hogy a kutatói utánpótlás, a megfelelõ
mûszaki értelmiség biztosítása érdeké-
ben kiemelt feladatként kezelik – a
megfelelõ pénzösszegek hozzárendelé-
sét is ideértve – a reáliák oktatását az
iskolákban. A német fizikusok, fizikata-
nárok a középiskolai fizika tantervi,
módszertani átalakításán, illetve a ta-
nárképzés megreformálásán dolgoznak.
Az OECD Oktatási Igazgatóságának
megbízásából a McKinsey & Company
átfogó nemzetközi vizsgálatot végzett a
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legkülönfélébb európai, amerikai, távol-
és közel-keleti, afrikai államokban,
hogy feltárja, milyen oktatáspolitikai
intézkedésekkel, hogyan tehetõ ered-
ményessé az iskolarendszer. Vizsgálata-
ikat azokra az országokra fókuszálták,
ahol a diákok kiemelkedõen jól teljesí-
tettek a nemzetközi felméréseken (pél-
dául PISA), illetve ahol a közelmúltban
végrehajtott oktatási reformok ered-
ménye, már rövid távon látványos ja-
vulást eredményezett. A „Mi áll a világ
legsikeresebb iskolai rendszerei teljesítmé-
nyeinek hátterében?” (How the world’s
best performing school systems come
out on top) címû kutatási összefoglaló
jelentés magyar kiadását a cég az Ok-
tatási és Gyermeksegély Kerekasztal
kérésére készítette el, amit a témában ér-
dekelt vezetõknek és kutatóknak – így
e dolgozat szerzõinek is – a Miniszter-
elnöki Hivatal megküldött. A jelentés-
ben sok érdekes megállapítás olvasha-
tó. Legtöbbjük szinte trivialitásnak tû-
nik, de ilyen alapos nemzetközi tapasz-
talatokkal alátámasztva talán elgon-
dolkozásra készteti, stratégiai lépések
megtételére sürgeti oktatáspolitikusa-
inkat, döntéshozóinkat. A tanárképzés
problémáit vizsgálva számunkra most
a McKinsey-jelentés két elsõ megálla-
pítása fontos. Ezek szerint az oktatás
eredményességének döntõ feltétele: 
– a megfelelõ emberekbõl legyenek tanárok;
– a tanári pályát választók megfelelõ kép-

zést kapjanak, hogy eredményesen tudja-
nak tanítani.
Érdemes részletesebben megvizsgál-

ni mit értenek a fenti feltételeken a je-
lentés készítõi, hogyan látják ezeket

biztosíthatónak a nemzetközi tapaszta-
latok szerint, továbbá, hogyan viszo-
nyul ehhez a magyar valóság. 

„Az oktatási rendszer csak annyira jó,
amennyire a tanárok, akik alkotják.”3

A különbözõ országokban végzett vizs-
gálatok eredményei szerint a tanítás
hatékonyságát számos tényezõ befolyá-
solja, például a tanterv, a tankönyvek,
az oktatási programok, az írott és
elektronikus segédanyagok, a tanulói
csoportlétszám stb., de a leginkább
meghatározó a tanár személyisége,
szaktárgyi és pedagógiai felkészültsé-
ge, elhivatottsága, lelkesedése. A vizs-
gálat szerint a legsikeresebb oktatási
rendszerek, azon alapulnak, hogy a
legtehetségesebb, legkiválóbb fiatalo-
kat nyerik meg a tanári pályára. Ez ter-
mészetesen együtt jár a tanári pálya er-
kölcsi és anyagi megbecsülésével. A ta-
nárképzés résztvevõinek létszámát az
aktuális közoktatási igényekhez illesz-
tik. Ez az esetek többségében erõs lét-
számkorlátot jelent, ami lehetõvé teszi
a válogatást a jelentkezõk közül. Ta-
nárnak nehezebb bekerülni az egye-
temre, mint jogásznak, mérnöknek
vagy közgazdásznak. A válogatás álta-
lában kettõs, egyrészt a szaktárgyi tel-
jesítmények alapján történik, másrészt
pályaalkalmassági vizsgálatokon.  Aki-
nek így sikerült bekerülni az egyetem-
re, az hatékony tanulmányi támogatás-
ra (ösztöndíj), a diploma megszerzése
után biztos állásra és tisztes megélhe-
tést adó bérezésre számíthat. 

Kiemelt figyelmet szentel a jelentés
a tanárok bérezésének kérdésére. A ta-

44. oldal

Mester és Tanítvány – Felsõoktatás

001_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:17  Page 44



nárok fizetése általában nem kiemelke-
dõen magas, de nem is a legutolsó az
értelmiségi pályák körében. A oktatási
rendszerüket tekintve legsikeresebb
európai országokban (például Finnor-
szág) a tanári kezdõ fizetések nagyjából
megegyeznek a versenyszférára jellem-
zõ pályakezdõ fizetésekkel. Ez lehetõ-
séget kínál a fiatalok otthonteremté-
sére, családalapítására. A jelentésben
olvasható példákból kitûnik milyen
fontos, hogy a döntéshozók jól hatá-
rozzák meg az elegendõ tanári kezdõ fi-
zetések szintjét. Anglia az utóbbi évek-
ben igen eredményesnek mutatkozik
oktatási rendszerének fejlesztésében.
Induláskor a tanári kezdõ fizetések
kissé alatta voltak a pályakezdõ átlag-
diplomás béreknek. A kezdõ fizetések
10%-os emelése 30%-kal növelte a ta-
nári pályára jelentkezõk számát. Ezzel
szemben Svájcban, ahol a tanári kezdõ
fizetések kicsivel az átlag felett voltak,
a további béremelés nem volt hatással
a jelentkezõk létszámára. 

A jelentés szerint a fizetések emelke-
dési üteme a pályán töltött évek során
lassabb, mint a versenyszférában, de a
fizetés a tisztességes megélhetést bizto-
sítja. A kevesebb pénzt a tanári munka
viszonylagos önállósága, szabadsága,
az életpálya hosszú távú kiszámítható-
sága, a tanárokat övezõ erkölcsi jellegû
társadalmi elismerés kompenzálja. Így
a tanári pályáról késõbb sincs jelentõs
elvándorlás. A tanárokkal szemben tá-
masztott követelmények természete-
sen nemcsak az egyetemre történõ fel-
vételnél fontosak, de a képzés egész
ideje alatt és késõbb a tanítási munká-

ban is. A legjobban mûködõ oktatási
rendszerekben szervezett módon folya-
matosan segítik (például továbbképzé-
sekkel), de folyamatosan ellenõrzik is a
tanári munkát. Az iskolarendszer szer-
vezeti formái lehetõvé teszik, hogy a
nem megfelelõen dolgozó tanárokat
eltávolítsák a rendszerbõl. A legjobb
szakemberek megnyerése céljából szer-
vezett formái vannak annak is, hogy
nem tanári pályán lévõ diplomások
– pedagógiai és szakdidaktikai képzés
után – a szakterületüknek megfelelõ
tanárként mûködjenek. 

A mai magyar valóság sajnos alapve-
tõen eltér a fentiektõl. A természettu-
dományos tanári pályák iránt, ahogy
azt fentebb részleteztük, évek óta csök-
ken az érdeklõdés. Az ELTE TTK-n
korábbi ötéves képzés utolsó évfolya-
main már az országos felvételi pont-
számminimumot alig haladta meg a
felvettek pontszáma. A bolognai képzés
elsõ tapasztalatai még ennél is szomo-
rúbb képet mutatnak. A magyar peda-
gógusok anyagi megbecsülése messze
az értelmiségi átlag alatt van. A néhány
éve a pályán lévõ fiatal gimnáziumi ta-
nár nettó fizetése körülbelül százezer
forint. Fiatal pedagógus házaspár en-
nek duplájából kéne, hogy megéljen,
otthont teremtsen és gyereket vállal-
jon. Csoda-e, hogy amikor ennek lehe-
tetlenségére rádöbbennek a fiatalok,
elhagyják a pályát. A tanári hivatás tár-
sadalmi presztízse a rendszerváltás
után nagymértékben visszaesett. En-
nek egyik oka az alulfizetettség és az
a sokat hangoztatott nézet, hogy az
értéket a pénz, a piac határozza meg.
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A megbecsülés csökkenésének másik
oka a tanári tekintély folyamatos rom-
bolása, de errõl már szóltunk a beveze-
tésben. A változtatás hosszú távú, át-
gondolt oktatáspolitikát, stratégiát kö-
vetelne. Ehelyett már annak is örülni
lehetne, ha a problémák megoldására
születõ ötletszerû minisztériumi javas-
latok közt akadna, ami elõre visz. A
McKinsey-jelentést olvasva nehéz nem
gondolni a közelmúltban tett miniszte-
ri bejelentésre, az egyetemrõl kikerült
fiatal tanárok pályakezdõ pótlékának
bevezetésérõl. A terv jelezheti a jó
szándékot, de az, ami a tervezetbõl
publikus, nem ígér lényeges megol-
dást, sõt további problémák gyökerévé
válhat. A tervezett pótlék mértéke a
McKinsey-jelentéssel ellentétben nem
teszi összemérhetõvé a tanári fizetése-
ket a versenyszféra kezdõ fizetéseivel
(ehhez minimum 100%-os emelés kel-
lene), ugyanakkor a pótlék komoly
bérfeszültséget okoz a pályakezdõk és
a régebben dolgozó tanárok viszonyla-
tában. (Az ilyen feszültségek annál je-
lentõsebbek és a napi munkában annál
több zavart okoznak, minél kisebbek az
átlagbérek.) A pótlék idõszakos, né-
hány évre szól, azután megszûnik, ami
korábbi kedvezményezettjének jelen-
tõs jövedelemcsökkenést okoz majd. A
tömeges pályaelhagyás elõre megjósol-
ható. Az intézkedés széles társadalmi
publikálása erkölcsi értelemben sem
segít a pedagógusoknak. Az oktatáspo-
litikusok eddigi elhibázott kommuni-
kációja inkább rombolta a pedagógu-
sok társadalmi presztízsét, mint segí-
tette. Ilyen elõzmények után a bejelen-

tett pótlék széles körben irritáló kivé-
telezésnek tûnik. 

„Gyakorlati képességek fejlesztése
az alapképzés során”

A McKinsey-jelentés a második legfon-
tosabb feladatnak azt tartja, hogy a le-
endõ tanárok már az egyetemen haté-
kony gyakorlati képzést kapjanak,
mert ez feltétele annak, hogy az iskolá-
ba kerülve azonnal, eredményesen ta-
nítsanak. További szükséges feltétel,
hogy az oktatási vezetés megkövetelje,
és szervezetileg segítse a tanárok folya-
matos továbbképzését. A nemzetközi
összehasonlító vizsgálat – a jelentés
példáin látszik – elsõsorban az alapve-
tõ készségek, olvasás, írás, számolás ta-
nításának eredményességét vizsgálta,
így fõként a képzés gyakorlati oldalá-
nak fontosságát hangsúlyozza. Jólesõ
érzéssel olvashatjuk, hogy hasonló
megoldásokat ajánlanak, mint amilye-
nek a magyar tanárképzés, illetve a
közoktatás rendszerében már hosszú
ideje megvannak, bár az utóbbi évtize-
dekben egyre kisebb hatásfokkal mû-
ködnek. A legfontosabb közülük a gya-
korlóiskola, ahol a tanárjelöltek, erre
felkészült tanárok segítségével a taní-
tás során sajátítják el a megfelelõ mód-
szereket. (Budapesten 1872-ben Kár-
mán Mór javaslatára és vezetésével
szervezõdött az elsõ egyetemi gyakor-
lóiskola, a Magyar Királyi Tanárképzõ In-
tézet Gyakorló Fõgymnáziuma, a mai
Trefort Ágoston Gyakorlóiskola.) Az iskolai
munka eredményességének másik fon-
tos feltétele a folyamatos szervezett ta-
nártovábbképzés, új ismeretek, új
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módszerek megismerése (nálunk négy-
évente kötelezõ 120 óra továbbképzé-
sen való részvétel).

A jelentés kiemelt jelentõségûnek
tartja, hogy a tanárok rendszeresen lá-
togassák és vitassák meg egymás óráit,
fontos, hogy a hasonló oktatási felada-
tú tanárok összedolgozzanak az isko-
lán belül és kölcsönös segítsék egymást
(munkaközösség). A McKinsey-jelen-
tés által az eredményes tanításhoz szük-
séges képzési, továbbképzési feltéte-
lek szervezeti keretei Magyarországon
adottak, ami azonban ezek hatékony
felhasználásához szükséges – a taná-
rok motiváltsága – sajnos általában hi-
ányzik.   

Mit lehetne tenni a tanárképzés, 
és közvetve a közoktatás 
problémáinak megoldására?  

Az országnak átgondolt, a napi politi-
kától mentes oktatási stratégiára van
szüksége. Ennek részeként vissza kell
állítani a pedagógus-pálya társadalmi
presztízsét, erkölcsi, anyagi megbecsü-
lését – ha ez sikerül, a tehetséges je-
lentkezõkben nálunk sem lesz hiány.  

A tanárképzést ki kell emelni a két-
lépcsõs képzésbõl és a közoktatási
szükségleteknek megfelelõen korláto-
zott létszámú elit-szakká kell alakítani,
ahova csak magas szakmai teljesít-
ménnyel és pályaalkalmassági vizsgá-
val lehet bejutni. Fel kell eleveníteni és
a tanárszakok esetén preferálni az
egyetemi képzést támogató kollégiumi
rendszert. A kollégiumon belül meg
kell szervezni a diákok fejlesztését op-
timalizáló, személyes kapcsolatokra

épülõ „tutor-rendszert” és a leendõ ta-
nárok általános mûveltségét fejlesztõ
kurzusokat. A természettudományos
szakokon át kell gondolni a szaktárgyi
alapismeretek tanári szempontból op-
timális felépítését, az anyag mennyisé-
gét, sorrendjét. Ezekhez kell illeszteni
az alkalmazott pedagógiai-pszicholó-
giai képzést és a szakdidaktikai ismere-
teket. A gyakorlati képzésben a gyakor-
lóiskoláknak kell döntõ szerepet vállal-
niuk.

Bizton állítjuk, hogy a tanárképzés-
re és a tanárok anyagi-erkölcsi megbe-
csülésére fordított befektetetés egy-két
évtized alatt éreztetné hatását, és bõ-
ven visszaadná a közösségnek a beke-
rülés összegét. 

Miben bízhatunk?

A dolgok mai állását tekintve úgy tû-
nik, csak a Csodában. Hogy a döntésho-
zó politikai elit képes felülemelkedni
rövid távú személyes érdekein, párt- és
csoportérdekeken és a közoktatásban,
a tanárképzésben, és ennek részeként
a természettudományi tanárképzésben
is meglátja az ország jövõjének hosszú
távú érdekeit. Hogy a máról holnapra
élõ átlagember is elfogadja, a jelenért
nem szabad feláldozni a jövõt. Hogy az
iskolákban még ott lévõ, és értékõrzõ
magányos partizánharcara kárhozta-
tott pedagógusok összefognak. Hogy a
tanári pálya társadalmi megbecsülése
a feladatok fontosságának megfelelõ,
méltó helyére kerül. Hogy a legtehetsé-
gesebb fiatalok közül lesznek olyanok,
akiket megragad a tanári munka szép-
sége és vállalják, hogy a más területeken
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kínált gyors karrier helyett ezt a pályát
választják. Hogy a Gondviselés a XXI.
században is ad Magyarországnak
olyan karizmatikus erejû, távlatokat lá-
tó oktatáspolitikust, mint amilyen a
XX. század elsõ felében Klebelsberg
Kuno volt. 

Bízzunk a Csodában!

JEGYZETEK
1 Eötvös Loránd, A fizika tanításáról az egye-

temen (rektori beszéd), Természettudomá-
nyi Közlöny, 1892, 296.

2 Eötvös Loránd, Rektori székfoglaló, Termé-
szettudományi Közlöny, 1891, 505.

3 Kiemelés a jelentésbõl.
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Rábel Zsófia

Lámpaoltogató

Nézem az utcalámpát – arcodat
láttam benne sokáig. Egész 
nyáron temettelek aztán, mert volt 
idõ, és némi kötelességtudat – 
ha már visszautasítottál, nem szabad
emlékeznem. Mire visszatértem
valaki letörte a lámpa burkát.
Talán csupán a jégesõ, mert
a lámpaoszlopnak négy méter a hossza, 
és ki kúszna fel ilyen magasra,
engem is összetörni?
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A bolognai folyamat elõzményeként két fontos évszámot és hozzájuk köthetõ ese-
ményt kell megjegyeznünk. Az elsõ 1988, a Bolognai Egyetem alapításának 900.
évfordulója. 388 egyetem rektora írta alá ekkor az Egyetemi Magna Chartát,
melynek fõ elemei: humanista értékek, oktatás és kutatás egysége és szabadsága,
határokon átnyúló együttmûködés, információcsere, hallgatói és oktatói mobili-
tás, diplomák egyenértékûsége, az európai tradíciók folyamatossága. A második
évszám 1993, a Maastrichti Szerzõdés aláírásának éve. E szerzõdés szerint ugyan-
is a Közösségnek az oktatási kérdésekben nincs döntési hatásköre. De fontos
(126. cikkely 1–2. pontja szerint) az európai dimenzió fejlesztése, a mobilitás ösz-
tönzése, az együttmûködés.

A folyamatban való részvétel tehát nem jogi kötelesség, hanem válasz a globa-
lizációs kihívásokra, és morális felelõsség a jövõért. Korunk felsõoktatása ugyan-
is kettõs szorításban dolgozik: egyrészt fel kell készítenie a hallgatót arra a mun-
kapiaci elvárásra, amelyik a befektetést gyorsan realizáló diplomás szakembert
igényli, ugyanakkor nem felejtkezhet meg arról sem, hogy az egyetemek a tudás,
a szellem szolgálatára szervezõdtek, s ez hivatásuk lényegéhez tartozik.2

A PPKE BTK – mivel új egyetemi kar lévén nem kötötték évtizedes megszoká-
sok – az oktatás hatékonysága és hallgatói mûveltségének emelése érdekében
mûködésének kezdetétõl bátran nyúlt a tanrendi kísérletezés eszközéhez. Így már
a Bolognai Nyilatkozat megszületése elõtt 1997 õszétõl Maróth Miklós dékán
kezdeményezésére beindult a gyengébb felkészültségû hallgatók számára az ún.
speciális tanrend, melynek lényege volt, hogy a kevesebb ismerettel érkezõk szá-
mára elõször az általános mûveltség elemeit közvetítettük, s ezek a hallgatók csak
ezután kezdtek hozzá a szakos tanulmányaikhoz. Így már az egyetemen belül le-
hetõségük volt a szakválasztást is esetenként módosítani. Az ELTE példája nyo-
mán 2001-tõl áttértünk a tanegységlistás oktatásra, mely lehetõvé tette a zökkenõ-
mentes átállást a kreditrendszerû képzés 2002-es bevezetésére. A szemléletválto-
zás tehát a PPKE BTK-n 2000–2001-ben történt meg, lényegében ekkor tértünk
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A
bolognai folyamatban való részvétel az egyetem tanárai és irányító appa-

rátusa számára elsõsorban feladatot, munkát jelent. Ám az európai tren-

dekhez való alkalmazkodás kikerülhetetlen szükségszerûség. Az átalakulás

haszonélvezõi a hallgatók lehetnek: a mobilitás, az egész életen át tartó rugalmas

tanulási útvonalak szisztematikus kifejlesztése, a minõségileg garantált, s ezért egész

Európában elfogadott diplomák kiadása az õ javukat szolgálja.1
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át az oktatóközpontú egyetemrõl a hallgatóközpontú egyetemre. Ettõl az idõtõl
kezdve a tanrend féléves elõírása már csak ajánlás, minta, amelyet a hallgató vagy
elfogad, vagy nem. Szabadon gazdálkodik az idejével, ha akarja, megszakítja a ta-
nulmányait, majd folytatja egy akár külföldön eltöltött félév után. Senkinek nem
kell ezután félévet ismételnie egyetlen tárgy elégtelen teljesítése miatt (a korábbi
merev féléves rendszerben ugyanis gyakran megtörtént ilyesmi). 

Azzal továbbá, hogy az 1993-as felsõoktatási törvény jóváhagyta a kiegészítõ
képzést, s hogy a Pázmány ezt rövidesen bevezette, Karunk az akkor még meg
sem fogalmazott bolognai elvekbõl a következõket teljesítette, illetõleg elébük
ment: a lineáris, kétciklusú képzés csírái a speciális tanrendben és a kiegészítõ
képzésben, hallgatói mobilitás, a tanulmányok kreditalapú nyilvántartása, az ok-
tatói teljesítmények 1997-es hallgatói értékelésének bevezetésével a minõségbiz-
tosítás csírájának megteremtése, az általánosan kötelezõ tantárgyak között erõtel-
jesen megjelenõ filozófia oktatásával az európaiság gondolatának megjelenése.

Mindezen elõrelépések és reformok ellenére azonban egyre inkább érezhetõ-
vé vált és megoldást keresett a hallgatói lemorzsolódás ténye: a kevésbé tehetsé-
ges hallgatók tízesével véreztek el a szigorlatokon, illetõleg egyéb etalonvizsgá-
kon (például a logika és a helyesírás). Számosan közülük diploma nélkül hagyták
ott az egyetemet vagy fejezték be másutt a tanulmányaikat. Tudomásul kellett
vennünk, hogy a felsõfokú tanulmányokra belépést jelentõ érettségi nem szûr
eléggé, s a hirtelen megnövekedett felsõoktatási túlkínálat a lefelé nivellálódás
folyamatát indította el országosan és a Pázmányon is. (Egy személyes megjegy-
zés: 1993 és 1997 között párhuzamosan oktattam egyszerre három helyen: az
ELTE-n, a PPKE-n és a KGRE-n. Ebben az idõben másfél-két jeggyel jobb volt az
ELTE-hallgatók átlaga a másik kettõnél. Ugyanazt adtam le mindhárom helyen,
ugyanúgy is kértem számon.) 1998 környékére már elfogyott az az évek során
felgyûlt hallgatói tömeg is, amely korábban az újonnan indult intézmények bá-
zishallgatóságát jelentette. (Egy újabb emlék adalékként az elmondottakhoz:
1990 tavaszán az akkor alakult Miskolci Bölcsészegyesület vezetõje nyelvészeket
kért Benkõ Lorándtól, aki akkor az ELTE Nyelvtörténeti Tanszékének vezetõje
volt. Õ kettõnket küldött [fiúk, keressenek egy kis pénzt!], hogy megszervezzük a
magyar szak nyelvészeti részét. Ebben az évfolyamban, és a következõben is mint-
egy 100-100 hallgató tanult a magyar szakon, olyanok, akiket korábban sehová
nem vettek fel. Annyira jó volt a teljesítményük, hogy amikor 1992-ben a Miskolci
Egyetem megindította a bölcsészképzést, ezt a két évfolyamnyi hallgatót szinte
kivétel nélkül át tudta venni. Többjükkel késõbb már mint doktorandusszal talál-
koztam.) A hallgatói létszám növelése (országosan 10%-ról 40%-ra) tehát vissza-
ütött: be kellett látni, hogy magas szintû egyetemi tanulmányokra nem mindenki
alkalmas, aki egyébként egy fõiskolai képzést el tud végezni. A bolognai rendszer
a kétlépcsõs képzési modellel erre a problémára talált megoldást.
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A többlépcsõs képzési rendszerre való áttérés Magyarországon parancsszóra
zajlott. A kormányzat és a felsõoktatás irányítása részérõl nem a beláttatás, ha-
nem az utasítás hangja szólt. Az oktatók java része nem értette az átalakulás szük-
ségességét (fõleg azok, akik olyan intézményben oktattak-oktatnak, amely – mert
presztízse hagyományosan erõs, továbbá mert esetleg átláthatatlan mechanizmu-
sok mûködtetik, és felhalmozódott adósságát újra meg újra jóváírja a mindenko-
ri kormányzat – nem érzékeli közvetlenül a piac kereslet-kínálati nyomását). A
2004 májusában az ELTE-n megrendezett felsõoktatási fórum résztvevõi határo-
zatban fogalmazták meg: ne legyen felülrõl diktált egynemûsítés, a felsõoktatási
intézmény dönthessen a duális képzés fenntartása mellett. Végül is ezen és ha-
sonló tiltakozásoknak köszönhetõen maradtak meg osztatlan képzésben az orvo-
sok, a jogászok. (Más kérdés persze, hogy a Pázmány jogi karán azóta már akk-
reditáltattak egy 180 kredites jogi igazgatási BA-szakot!) 

A parancsszó mellett az átmenet másik összetevõje az érdekek ütközése és a
szûklátókörûség volt. Ezt többször átéltem 2004 és 2006 között a bölcsész BA-sza-
kok elkülönítése, meghatározása során. Hány bölcsész bemenet legyen? A mi-
nisztérium szerint: egy. Ez az álláspont (bár mi ezt 2004 telén még nem tudtuk)
az akkor még létezõ (majd 2007-ben újjáalakuló) Nemzeti Bologna Bizottság ja-
vaslatán alapult. Ennek volt tagja Maróth Miklós, aki a bizottság többi tagjával
egyetértésben azt javasolta, hogy egy bemenetelû kétszakos bölcsészképzést tart-
sunk fenn, ahol a kreditek eloszlása háromszor 60 lenne: 60 kredit az általános
képzés tárgyaira, 60 az egyik szakra és 60 a másikra. Ebben a rendszerben az
elsõ 60 kreditben az elsõ évben lehetett volna pótolni mindazt az ismeretet, amit
a középiskola nem ad meg: jogi, szociális, közgazdasági alapismeretek, filozófia,
informatikus könyvtárhasználat, intézménytörténet, mûvelõdéstörténet, esetleg
statisztika, nyelvészeti és irodalmi filológiai alapismeretek stb. Az általános isme-
retek mellett a megcélzott szakok bevezetõ elõadásai felkelthették volna a figyel-
met, s így a hallgatók megalapozottabban választhattak volna (esetleg új) szaktár-
gya(ka)t. Ez az elsõ év igen olcsó is lett volna, hiszen nagy elõadásokon lehetett
volna oktatni a hallgatókat. Az alapozó év után következett volna a két szak
60-60 kreditben. A BA-diplomát követõ MA-képzésben pedig szétágazott volna a
diszciplináris és a tanárképzés: az egyszakos diszciplináris képzésben résztvevõ
„tudósjelölt” újabb 120 kreditben tanulta volna a szakma mélyebb titkait, míg a
tanárképzésben részt vevõ hallgató háromszor 40 kreditben (40 az egyik szak, 40
a másik és 40 a pedagógia/pszichológia) képzõdött volna. S még mielõtt bárki azt
mondaná, hogy kevés a tanárképzésben a szakonként összesen 60+40=100 kred-
it, az gondolja meg, hogy a még mindig folyó osztatlan képzésben, ahol 140
kredit a szak terjedelme, sem kap több ismeretet a hallgató: a 140 kreditbõl
ugyanis 25 kötelezõen lemegy a szakdolgozatra, további általában 16 pedig a
négy szigorlatra. Mennyi marad a 140-bõl? 99, amely lényegében ugyanannyi,
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mint a NBB által javasolt 100. De ha ez ennyire logikus és könnyen átlátható,
mégis miért nem ez a szisztéma valósult meg? Meglátásom szerint azért, mert ér-
dekek álltak a háttérben: az alkudozásban részt vevõ dékánok mindnyájan inté-
zet/tanszékvezetõk is voltak, akik felelõsséget éreztek azért, hogy beosztottaiknak
az új rendszerben is legyen munkájuk. Nem gondoltak az MA-képzésben megje-
lölt szakos kredittömegre, érvényesült a „jobb ma egy veréb, mint holnap egy tú-
zok” elve, igyekeztek minél nagyobb falatot kivágni a szakos képzésnek a lehet-
séges 180-ból. (Személyes élmény: Maróth Miklós nekem valamikor 2005 tava-
szán magyarázta el az egy bemenetes rendszer elõnyeit, és a dékáni kollégium
végszavazásának idõpontjára két (egyébként szavazat nélküli) dékánhelyettesben
bizakodott, hogy képviseljük az álláspontját: Déri Balázsban és bennem. Hogy
Déri miért maradt csendben, nem tudom. Én – megvallom – bizonytalan voltam.
Mint intézetvezetõt és mint a kari vezetés tagját engem is feszített az egymásnak
ellenszegülõ két érdek, és ha az ember nem biztos magában, jobb, ha kivár – gon-
doltam. Ma már talán másképp tennék.) Semmi sem végérvényes azonban,
minden javítható. Most, hogy kipróbáltuk, most, hogy 2009-ben végez az elsõ
BA-évfolyam, hogy 2009-ben elindulnak az MA-k, két-három éven belül érdemes
lesz számvetést készíteni: hol kellene javítani, nem kell-e esetleg továbbalakítani
a rendszert, hogy szakmailag is, anyagilag is, a minõségbiztosítást is figyelembe
véve (gondoljunk a leadható kreditek 25-ben meghatározott számára) egy jobban
mûködõ BA-képzést valósítsunk meg.

Vannak olyan emberek, akik egy kis génhibával születnek: a hasfal két hosszan-
ti izomkötegét összekötõ ín részlegesen hiányzik náluk. Ezek a hasfájós csecse-
mõk kínjukban sokat rugdalóznak, egészen addig, míg a két izomköteg megerõ-
södve egymáshoz simul. Viszont a rúgkapálás következtében a hasfal annyira
megerõsödik, hogy igen korán talpra állnak és járni kezdenek. Így válik elõny a
hátrányból. A Pázmány BTK is ilyen hasfájós csecsemõ: születésétõl megpróbál-
tatásoknak van kitéve, melyek legyõzése megerõsíti a Kart. A PPKE-n ugyanis az
egyes karok gazdaságilag függetlenek egymástól. Rendkívüli bizalom ez a fenn-
tartó részérõl, de rendkívüli felelõsség a Kar mindenkori vezetése számára. Ha
ugyanis rosszul gazdálkodunk, nekünk kell helyrehozni a hibát. A PPKE BTK te-
hát a kezdeti lendületét megtartva, de a gazdálkodási stabilitását is õrizve, folya-
matosan készen állt és készen áll a megújulásra, azonnal reagálva a változásokra.
Ezért számunkra a bolognai folyamat oktatási átalakítási processzusa nem oko-
zott megrendülést. Ebben a folyamatban lényegében két problémát kellett meg-
oldanunk: biztosítani a hallgatói létszámot és teljesíteni a minõségbiztosítási köve-
telményeket. Hátrányunk az a harminc kilométer, ami elválaszt bennünket Buda-
pest központjától, továbbá hátrány az ELTE közelsége is. Számos budapesti lakos
ugyanis elõször az ELTE-t jelöli meg, s csak másodsorban a Pázmányt. Ez utóbbi
hátrány azonban elõnyt is hordoz: sok jó képességû hallgatót nyerünk a második
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preferenciában. De ezzel együtt egyre többen választanak bennünket az ország
minden részén mûködõ katolikus középiskolákból. Teszünk is ez ügyben eleget:
folyamatos kapcsolatot tartunk ezekkel a középiskolákkal, látogatjuk õket, ese-
tenként rendkívüli tanórát tartunk számukra, vezetõtanáraink jelentõs része
ezekben az iskolákban dolgozik.

Sokkal nehezebb a másik probléma, a MAB által megkívánt minõségbiztosítás-
nak való megfelelés. Az az oktatói struktúra, amely az osztatlan képzésre elegen-
dõ volt, a két lépcsõs oktatás 1+2 (az MA-ban különválik a szakmai és a tanári)
lépcsõjének már nem felel meg. Folyamatosan bõvíteni kell, ennek pedig anyagi
vonzatai vannak: ha az egyik helyen bõvítünk, a másik helyen csökkentenünk kell
a tanári létszámot. Mi sem vagyunk kellõ számban ellátva egyetemi tanárokkal,
akár csak más, (relatíve) új intézmény. De nagyon jó az utánpótlásunk: a tanárse-
gédeink, az adjunktusaink, akik néhány év múlva már mint vezetõ oktatók adják
meg azt a garanciát, amelyet most még csak nehézségekkel tudunk biztosítani. A
bolognai kétlépcsõs oktatási rendre való áttérés nálunk (s gondolom, más intéz-
ményekben) sem ment viták nélkül. S ezekben a vitákban igen megnövekedett a
mindenkori dékán szerepe és felelõssége. Közelrõl figyelve az eseményeket, úgy
látom, hogy mindkét, az átalakulásban érintett dékán (Fröhlich Ida és Nagy László)
szinte emberfeletti erõvel próbálta megtalálni a legjobb megoldást, a néha kö-
nyörtelennek látszó intézkedéseket, melyeket a folyamat ránk mért, empátiával,
az emberi tényezõkre való folytonos figyeléssel igyekezett meghozni. A Kari Ta-
nácson, az intézetvezetõk értekezletein mindenki elmondhatta a véleményét, és
a vezetés ezekbõl kiindulva hozta meg a döntéseket. 

Mindehhez hozzájárul, hogy a Kar, amely kizárólag mint bölcsészkar kezdte
mûködését, az évek során jelentõsen bõvült társadalomtudományi szakokkal. Ál-
talános, nemcsak minket érintõ változási folyamat, hogy a bölcsésztudományok
iránt stagnál, illetõleg csökken a kereslet, míg a hasznosabbnak vélt társadalom-
tudományi szakok iránt nõ. Ezt tudomásul kell vennünk, még ha nem örülünk is
neki. Ez a folyamat is hat a Kar átstrukturálódására és ez sem megy a meglevõ
érdekek sérelme nélkül. Ugyanakkor viszont nem tehettük meg, hogy ne indít-
sunk nemzetközi tanulmányok, politológia, társadalmi tanulmányok címen új
szakokat, hiszen ma már ezek a szakok (a szintén társadalomtudományi besoro-
lású kommunikációval együtt) a Kar húzószakjaivá nõttek. De jó választásnak bi-
zonyult a Keleti nyelvek és kultúrák alapszakon belül az arab szakirány meghir-
detése, és napirenden van a török (vagy azeri) szakirány létrehozása is.

Nem ment könnyen a BA-szakok akkreditálása, és nem könnyû az MA-k elfo-
gadtatása sem. A MAB ismételt visszadobásai, néhány esetben a plénumnak a
szakbizottsági ajánlásokkal és a bírálatokkal ellentétes döntései az akkreditációs
anyagok újbóli átdolgozását és beadását igénylik. Energiát és türelmet pazarló
helyzet ez, melyben azt érezzük, hogy még mindig csak félúton vagyunk. Félúton
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vagyunk, de bizakodunk. Bizakodunk, mert tudjuk, hogy a Pázmányra szükség
van. Egyetemünk küldetésnyilatkozata szerint ugyanis „az Egyetem tudományos
közösség, mely szigorúan és kritikusan segíti elõ az emberi méltóság és a kultu-
rális örökség védelmét és fejlõdését kutatással, oktatással és azokkal az egyéb tevé-
kenységekkel, amelyeket a helyi nemzeti és nemzetközi közösségnek nyújt, külö-
nösen a hittudomány és az oktatott humán tudományok terén, de lehetõségeihez
mérten a természettudományok területén is. Az Egyetem törekszik egyetemes, át-
fogó, elmélyülésre és szintézisre képes tudományos szemléletre, az emberi szemé-
lyiség, a keresztény és európai mûveltségeszmény és a család tiszteletére, az
együttmûködési készségre, mások értékeinek elismerésére, a tudomány nyíltságá-
ra, nemzetköziségére, autonómiájára és az egyetemi szabadság biztosítására az
egyén és a közösség jogai, az igazság és a közjó határai között, az ország és a ma-
gyarság – Pázmány Péter akaratával megegyezõ – szellemi és etikai felemelkedé-
sének szolgálatára, a keresztény életszemlélet és a katolikus tanítás megismerte-
tésére, az erre épített szellemiség szeretetére, átélésére és megvalósítására az
egész egyetemi tevékenységben, különösen pedig a nevelésben. 

Az Egyetem, mint katolikus egyetem rendelkezik az alábbi lényeges tulajdon-
ságokkal: katolikus eszmeiség, nemcsak az egyének, hanem az egyetemi közösség
részérõl is, állandó reflexió az emberi tudás növekvõ gazdagságára a katolikus hit
fényében, ennek a tudásnak saját kutatásokkal való gyarapítása, hûség az Egyház
által közvetített keresztény üzenethez, intézményes elkötelezettség Isten népének
és az emberiség nagy családjának szolgálatára azon az úton, amely az életnek ér-
telmet adó transzcendens cél felé vezet.”3

Én személy szerint is bizakodom. Bízom abban, hogy ez a lineáris kétlépcsõs
képzési rendszer azokat, akik nem kívánnak az alapdiploma megszerzése után
azonnal továbbtanulni, használható ismeretekkel, nyelvtudással, de leginkább ér-
telmiségi szemlélettel fogja kibocsátani. Az értelmiségi ugyanis attól értelmiségi,
hogy nem nyugszik bele a kész válaszokba, attól, hogy megpróbál az események
mögé nézni. Mi, akik filológiát tanítunk, egyöntetûen valljuk: a filológus legfõbb
sajátossága a forráskritika iránti érzék. Ha e szerint a „forráskritika” szerint élik
az életüket, akkor nem féltem õket abban a világban, amely értékest és értékte-
lent válogatás nélkül, egyaránt nagy erõvel lök eléjük. Fognak tudni válogatni és
a helyeset választani. (Ide kívánkozik egy emlék: egy fiatalember járt hozzám
szakdolgozati konzultációra. Megkérdeztem, mihez kezd, ha meglesz a diplomá-
ja. Azt válaszolta, hogy asztalos lesz. Mindig is a famunkákat szerette, s most,
hogy megszerzi a diplomát, már azzal foglalkozhat, amit szeret. Nem tudom,
jobb bútorokat fog-e készíteni, mint az, aki csak az asztalosszakmát tanulta ki. De
biztos vagyok benne, hogy nem volt kidobott pénz, amit az õ oktatására fordítot-
tunk.) Abban is bízom, hogy azok viszont, akik továbbtanulnak a mesterképzés-
ben, valóban a megszerzendõ ismeretek, az ifjúság elkötelezett tanítása, illetõleg
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a tudomány szeretete miatt vállalják a további két évet. Bízom a magyar felsõok-
tatásban. Volt tanárom, Abaffy Erzsébet szavai jutnak az eszembe, aki mikor meg-
kérdeztük egyszer, nem unja-e, hogy évente újra és újra elmagyarázza ugyanazo-
kat az ismereteket, azt válaszolta: „hogy unhatnám, amikor folyton egyre okosabb
és okosabb gyerekek jönnek”. Miattuk érdemes.

JEGYZETEK
1 BARAKONYI Károly, Bologna: kiért szól a harang?, ÉS, 48. évf. 45. sz.
2 SZÖVÉNYI Zsolt, Felsõoktatásunk európai dimenziói, Magyar felsõoktatás, 2004/1–2.
3 http://www.ppke.hu/tortenet/kuldetes.htm
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Elõzmények

A többlépcsõs felsõoktatási rendszer
bevezetésével és mûködésével kapcso-
latos tapasztalatok értékelése a köz- és
felsõoktatásban lezajló megelõzõ folya-
matok elemzése nélkül nem lehetsé-
ges. A legfontosabb jelenségek – dió-
héjban – a következõk:

A közoktatás válsága

A közoktatás szétesett, kaotikussá vált,
egységes szakmai felügyelete meg-
szûnt. Szomorú tapasztalat az írás- és
beszédkészség, a viselkedési kultúra
látványos romlása. Beköltözött az isko-
lába a verbális és fizikai erõszak.

A természettudományos ismeretek
terén tapasztalható elképesztõ hiá-
nyosságok bizonyos szakmák eltûnését
eredményezhetik. A fizika, kémia és
biológia tárgyak tervezett összevonása

a végsõ, halálos döfést jelentheti. Mi-
ért és hová tûntek el a tudós középis-
kolai tanárok és a hajdan világhírû
gimnáziumok? Hová tartunk? Elgon-
dolkodtató, hogy a diákok elenyészõ
hányada választja az emelt szintû érett-
ségit, amelyet egyébként a felsõoktatás
sem igényel.

A „maradékelv” alapján mûködõ
szakképzés romokban hever. Vajon a
mai szakképzésbõl kikerülõ kõmûve-
sek képesek lennének Mátyás-templo-
mot vagy Országházat építeni?

Pályaválasztási szempontok

Tapasztalat szerint a fiatalok pályavá-
lasztását elsõsorban a majdan elérhetõ
jövedelem befolyásolja. Emiatt néhány
divatos, jól fizetõ pálya vonzereje do-
minál. Ez mindig is így volt, de a felvé-
teli és alkalmassági vizsgák korábban
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Az átalakítási folyamat beindult, az alapképzés szintjén gyûlnek a tapasz-

talatok.

A jelenségek értelmezése, az ok-okozati összefüggések feltárása azonban korántsem
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annak esetleges kudarcaitól nem függetlenítheti magát. A felsõoktatás így nem csu-
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erõteljes átalakulása meghatározó módon, folyamatosan hat rá, igaz, négy-tizenkét

éves késéssel.
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megfelelõ korrekciót biztosítottak. A pá-
lyaválasztás manapság elszakadt a pálya-
alkalmasságtól és a munkaerõpiac igé-
nyeitõl, minõségromlást és fokozódó
diplomás munkanélküliséget gerjesztve.

Tömegesedés

Még mielõtt szélesre tárták az egyete-
mek kapuját, az alap- és középfokú ok-
tatás szintjét olyan mértékben kellett
volna javítani, hogy a felsõfokú képzés
bõvítése valóban eredménnyel járhas-
son, s ne színvonalesést okozzon. Már-
pedig ez következett be. A felsõokta-
tásban a hallgatói létszám három-
négyszeresére növekedett, az oktatóké
viszont megfelezõdött. Ezzel egyidejû-
leg jelentõsen csökkent a tantermi és a
laboratóriumi gyakorlati órák száma,
holott ezek lehetnének a minõségi ok-
tatás pillérei.

A tömegképzés törvényszerû velejá-
rója a szintbeli szóródás, sõt, széthul-
lás: kezelhetetlenül nagy a hallgatók
képesség- és tudásbeli különbsége. A
kreditrendszer szétroncsolta, elemeire
bontotta a tanulóköri közösségeket, s
ezzel hatástalanította az egymás segíté-
sében megnyilvánuló, felbecsülhetet-
len jelentõségû belsõ erõforrásokat.

A tömegképzéssel együtt járó szín-
vonalesés kezelésére a többlépcsõs
képzési rendszer alkalmas lehet, ám
szerencsésebb lett volna ennek beveze-
tését a tömegképzés beindítása elé üte-
mezni. 

Tanszabadság burjánzása

Korábban szakmai kérdés és döntés
eredménye volt, hogy mit és milyen

sorrendben kell tanulni. Ma ez – ab-
szurd módon – inkább a diákjogok kö-
rébe tartozik. A kreditrendszerben fel-
borult a tanulás normális, ésszerû
rendje. Sokszor hiányoznak az elõta-
nulmányok; egy kétféléves tárgy jog-
szerûen fordított sorrendben is felve-
hetõ. A nem szimpatikus, nehéz tár-
gyak könnyedén elkerülhetõk vagy
idõben eltolhatók, még akkor is, ha a
köteles szakmai tudás részét képezik,
és más tárgyak nélkülözhetetlen alap-
jai. A tanszabadságból „tanszabados-
ság” lett, a nevelés és a minõségi szem-
pontok háttérbe szorultak.

Részképzés külföldi egyetemeken

Igen kedvezõ fejlemény – egyben kí-
nálkozó kitörési pont –, hogy számta-
lan részképzési lehetõség nyílt külföldi
egyetemeken. Ugyanakkor az utóbbi
idõben komoly kifogások merültek fel
hallgatóink képességeit, teljesítmé-
nyét, fegyelmét illetõen. Több hallga-
tót hazaküldtek csalás (puskázás) mi-
att, számos hallgató az ösztöndíjának
felvétele után egyszerûen hazajön és
itthon munkát vállal.

Minõségromlás

Az elõre megjósolt minõségromlás be-
következett. Az ötéves egyetem elvég-
zéséhez szükséges idõ 8-10 évre nõtt. A
munka becsülete elillant. A csalás so-
kak számára természetes életforma,
olykor jól fizetõ üzlet.

A közfelfogás szerint a magyar szür-
keállomány az igazi kincsünk. Attól
tartok, hogy ez már a múlté: sikeresen
tönkretettük az egykor méltán híres
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köz- és felsõoktatásunkat. Ezek a té-
nyek alátámaszthatják Demján Sándor
nagyvállalkozó jóslatát, miszerint 10-
15 év múlva hazánk a régió legszegé-
nyebb országává válhat.

Képzési modellek

A többszintû képzés alapvetõen párhu-
zamos, soros és vegyes modellben képzel-
hetõ el.

Párhuzamos modell esetén egy elõze-
tes szûrés (felvételi vizsga) után egy-
mástól független fõiskolákon és egye-
temeken folyik a képzés, általában há-
rom-, illetve ötéves idõtartammal. A
fõiskola elvégzése után – az ott eltöltött
évek beszámításával – a tanulmányok
az egyetemen is folytathatók. Az eset-
leg nehéznek bizonyuló egyetem he-
lyett mód nyílik a tanulmányok fõisko-
lán történõ folytatására is. 

Miután mindenki választása, illetve
képességei szerint, elõzetes szûrés
alapján végzi tanulmányait, a párhuza-
mos rendszer minõségi szempontból
optimális, így az egyén és a társadalom
számára a lehetõ legjobb hosszú távú
befektetés.

Soros modell esetén az elsõ 3-4 évben
alapképzés folyik, amely gyakorlati
munkával és (BSc) szakdolgozattal zá-
rul. A jobbak további kétéves mester-
képzésben vehetnek részt, amely újabb
(MSc) szakdolgozattal fejezõdik be. A
legjobbak további hároméves doktori
iskolában készülhetnek a tudományos
pályára. Ebben a rendszerben az intéz-
mények száma kevesebb, mint a pár-
huzamos rendszerben, ugyanakkor a
képzési idõ hosszabb.

A soros modell – minden lehetséges
képzési formát magába vonva – kifeje-
zetten az üzleti alapú tömegoktatásra
alkalmas, profitmaximalizálásra ösztö-
nöz, ebbõl – a profitérdek természeté-
bõl – következõen számára a minõség
csupán másodlagos szempont.

Vegyes modell esetén a fõiskolákon
alapképzés, az egyetemeken pedig
alap-, mester- és doktori képzés folyik.
Az alapképzésben így verseny alakul ki
a fõiskolák és egyetemek között a diá-
kok megszerzéséért. E verseny áldoza-
ta a minõség. Jelenleg ilyen, meglehe-
tõsen költséges és olykor kaotikus mo-
dell szerint mûködik a magyar felsõok-
tatás.

A magyar vegyes modell

Nehezen érthetõ a kétszintû képzés új
rendje, hiszen felsõoktatásunk eddig is
kétszintû volt, csak a fõiskolák és az
egyetemek egymás mellett mûködtek.
Az érettségi és felvételi vizsga döntötte
el, hogy ki melyik ágon kezdheti el ta-
nulmányait. A fõiskola elvégzése után
nem volt akadálya az egyetem elvégzé-
sének sem; az egyetem beszámította a
fõiskolai évek egy részét, esetleg kü-
lönbözeti vizsgákat írt elõ.

Kétségtelen elõnye volt ennek a seb-
tében felszámolt rendszernek, hogy a
felvételi szûrés után mindenki ott foly-
tathatta tanulmányait, ahol a legesé-
lyesebbnek bizonyult. A színvonalas fõ-
iskolai és egyetemi képzés a maximu-
mot hozhatta ki a rájuk bízott diákok-
ból, s ezt úgy érték el, hogy a fõiskolás-
ok ugyan kevesebb elméleti, ám több
gyakorlati képzésben részesültek.

Zoltán István: Többlépcsõs képzési rendszer a magyar felsõoktatásban
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Miért alakítják át mégis a fõiskolák
és egyetemek jól mûködõ rendszerét?
Pontosan nem tudni, legfeljebb csak
sejteni lehet. A tömegképzés csõdjé-
nek, a diplomák elértéktelenedésének
burkolt beismerésérõl lenne szó? Az
egyik érv, hogy a diákok szabad áram-
lását biztosító egységes felsõoktatási
térség alakul ki majd Európában, na-
gyon jól hangzik, de alig hihetõ. Az
Európai Unió olyan sok országot és
kultúrát, annyira eltérõ fejlettségû ré-
giókat integrál, hogy egy egységes,
„szabványos” felsõoktatási intézmény-
rendszer kialakulásának valószínûsége
gyakorlatilag nulla. Ha mégis erre tö-
rekednénk, és ezt az állapotot valahogy
kikényszerítenénk, akkor kikapcsol-
nánk a felsõoktatási intézmények kö-
zötti egészséges versenyt, és ez végze-
tes lenne. A sokféleség és sokszínûség
felbecsülhetetlen erõ, az egészséges
verseny lehetõségét és a globális biz-
tonságot egyszerre kínálja. Nem vélet-
len, hogy a természetben annyiféle nö-
vény és állat fejlõdött ki. Az sem vélet-
len, hogy történelmi léptékben nézve
az osztatlan hatalom és az egypárt-
rendszer mindig katasztrófákba sodor-
ta az emberiséget. Miért hihetnénk ak-
kor egy egységes, szabadon átjárható,
gigantikus – egy egész földrészt behá-
lózó – felsõoktatási rendszer kialakítha-
tóságában, gyümölcsözõ mûködésében?

Kétségtelen azonban, hogy a fõisko-
lák egyetemekbe történõ integrálása
hosszabb távon költségmegtakarítást
eredményezhet. Végezzünk hát egy
költségbecslést! Legyen K a hagyomá-
nyos, ötéves egyetemi képzés N hallga-

tóra számított teljes költsége. Tételez-
zük fel, hogy az új, kétszintû rendszer-
ben ugyanannyi N hallgató kezdi meg
a felsõfokú tanulmányait, és a három-
éves alapképzés után a kétéves mester-
képzésre csak a hallgatók harmada jo-
gosult. Ezek alapján a kétszintû képzés
K2 összköltsége a következõképpen
számítható ki:

s ez a hagyományos képzés K költségé-
nél lényegesen kisebb, annak csupán
73%-a.

A képzési költség tovább mérsékel-
hetõ az alapképzés normatív támoga-
tásának csökkentésével. Ha az alap-
képzésre mondjuk csak feleannyit szá-
nunk, végeredményként a hagyományos
képzés K költségének csupán 43%-át
kapjuk! A gazdasági elõnyök számot-
tevõek és egy pénzügyminiszter szá-
mára feltétlenül csábítóak. A tapasz-
talt és körültekintõ ember azonban
gyanakszik; megvizsgálja az esetleges
átmeneti nehézségeket, rejtett többlet-
kiadásokat, károkat. Az új rendben a
diákok abban lehetnek érdekeltek,
hogy a fõiskola helyett inkább az egye-
temet válasszák, mert ott több esélyük
van bekerülni a mesterkurzusra. Ez a
folyamat az értékes fõiskolák elhalásá-
hoz vezethet.

A legkritikusabb szakasz az alapkép-
zés elsõ három éve, mert ez alapozza
meg a mesterképzést is. A diákoknak
ebben az idõszakban folyamatosan ver-
senyezni kell a szûkre szabott MSc-
helyekért. Ez a verseny egyfelõl pozití-
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van hat a minõségre, másfelõl azonban
szembeállítja egymással a hallgatókat,
ami a szolidaritás csökkenésében, oly-
kor ellenséges megnyilvánulásokban,
nemtelen cselekedetekben mutatkozik
meg. Ezek a jelenségek tovább roncsol-
ják a kreditrendszer miatt amúgy is
meggyengült közösségeket, kikapcsolva
az egymás segítésében megnyilvánuló
belsõ erõforrásokat. Ez a versenyhely-
zet sajnálatos módon individualizál, és
nem a munkaerõpiacon kívánatos, sok-
szor hangoztatott csapatmunkára nevel.

Az 1995-tõl kezdõdõ tíz esztendõ
legsúlyosabb egyetemi gondja az volt,
hogy a tömegoktatás miatt a hallgatók
tudásszintje számottevõen romlott, a
kívánatos normális eloszlás helyett a
kezelhetetlen exponenciális eloszlás
vált jellemzõvé. Ha a korábbi fõiskolák
elnéptelenednek, a tudáseloszlások
alakja tovább torzul. Emiatt még in-
kább ellehetetlenül majd a színvonalas
oktatás. Ha az alapképzéshez kevesebb
elméletet és több, de költségesebb gya-
korlatot nyújtunk, hogyan alapozzuk
meg elméletileg a mesterképzést? Pót-
lólag? Ehhez nem biztosítottak elég
idõt. A várható következmény: csökken
a mesterképzés színvonala.

Nem elhanyagolható tény az sem,
hogy az egyetemi oktatóknak nincs ta-
pasztalata a gyakorlatra nagyobb
hangsúlyt helyezõ fõiskolai szintû kép-
zésben; annak módszerei a fõiskolákon
kristályosodtak ki. Ha az alapképzés-
ben a mesterképzéshez szükséges igé-
nyesebb elméleti alapokat nyújtjuk,
nem jut idõ az alaposabb gyakorlati
képzésre, emiatt a csak alapképzésre

alkalmasak sikertelenek lesznek, köny-
nyen kihullnak.

Aggasztó probléma, hogy az egyete-
meken nem állnak (nem állhatnak)
rendelkezésre az alapképzéshez szük-
séges jegyzetek, tankönyvek. Mi több,
ezek megírása csak kellõ tapasztalat
után kezdhetõ el. Szemléletesen fogal-
mazva: nem mondható, hogy az alap-
képzésben elegendõ a meglévõ egyetemi
jegyzetek páratlan oldalait elolvasni,
és a páros oldalakra csak a mesterkép-
zésben van szükség. Nyilvánvaló, hogy
egy jól átgondolt alapszintû és egy jól
átgondolt mesterszintû tárgynak erõ-
sen különbözõ a célkitûzése, tartalma
és felépítése. Hasonlóképpen, a fõisko-
láknak sincsenek olyan, az alapképzés-
hez szükséges jegyzeteik, amelyek a
majdani, még el sem indult mesterkép-
zéshez jól illeszkedhetnének.

Az is várható, hogy a korábbi fõisko-
lák átalakulnak, megszerzik a mester-
képzés elindításához szükséges jogosít-
ványokat. Ez az átalakulás nem lesz
egyszerû, mert a fõiskoláknak nincs
egyetemi szintû oktatási tapasztalata,
kultúrája, és az ilyen átalakulásban a
korábbi egyetemek egyébként sem ér-
dekeltek.

Nem egyszerû kiszámítani azt sem,
hogy a munkaerõpiac mit tud majd
kezdeni az új rendszerû alapképzésben
megszerzett, bizonytalan értékû diplo-
mával. Hiányzik ehhez a diákok és a
munkáltatók megfelelõ szintû tájékoz-
tatása.

Mi lesz azzal a korábbi törekvéssel,
elvárással, miszerint az egyetemeknek
a kutatás-fejlesztés virágzó központjaivá

Zoltán István: Többlépcsõs képzési rendszer a magyar felsõoktatásban
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kell válniuk? Hogy lehetséges majd ez,
ha a tömegképzésbe hajszolt, diploma-
gyárakká vált egyetemeket még az új
rendszerû, gyakorlatközpontú alap-
képzéssel is megterheljük? Mitõl fog
nõni ilyen körülmények között az
egyetemek kutatási teljesítõképessége?

Meg kell említeni, hogy a kétlépcsõs
képzés egy sokkal ésszerûbb változata
a BME-en már mûködött a két világ-
háború között. Az alaptárgyakból az el-
sõ hat szemeszterben közepesnél gyen-
gébb eredménnyel vizsgázókat eltaná-
csolták a karon való továbbtanulástól,
de egy hetedik szemeszterben meg-
kapták a legfontosabb gyakorlati isme-
reteket, majd a tanulmányi eredmény-
tõl függõen üzemmérnöki vagy techni-
kusi oklevelet szereztek. Ezzel a mód-
szerrel korrigálták a felvételi vizsgák
hibáit! Ugyanígy a fõiskolások legjobb-
jai sikeres különbözeti vizsgák letétele
után az egyetemen folytathatták tanul-
mányaikat a második szemeszter után.
Micsoda szemléletbeli különbség ez a
maihoz képest – és micsoda minõség-
beli különbségekhez vezethet! 

A tévedés különösebb kockázata
nélkül kijelenthetõ: hosszú, ellent-
mondásokkal teli, fájdalmas idõszak-
nak tekintünk elébe. Az egyetemek és
fõiskolák élveboncolását nézhetjük vé-
gig. Az egyetemi oktatóknak megold-
hatatlan problémákkal kell szembenéz-
niük, és további elkerülhetetlen színvo-
nalromláshoz kell majd asszisztálniuk.
Az elszenvedett veszteségek, a keletke-
zõ károk, az új diplomák tényleges ér-
téke nehezen számszerûsíthetõ, de az
megbecsülhetõ, hogy összességében,

belátható idõn belül negatív irányba
billen a mérleg.

Mint említettem, az elõzmények és
az egymást átfedõ reformok szinte le-
hetetlenné teszik az ok-okozati össze-
függések kiderítését és a felelõsség
megállapítását. Olyan ez, mint a szege-
di árvíz: mindenki a Tiszát okolja, ho-
lott az árvízért a Tisza és vízgyûjtõ te-
rületének folyói együttesen felelõsek... 

Teendõk

Ebben a magyar hagyományokhoz oly
méltatlan helyzetben leginkább az
alábbi területeken szükséges szembe-
néznünk az oktatásban lecsapódó
problémákkal:

Stílusváltás

Oktatási rendszerünk politika sújtotta
terület. Átgondolatlan kísérletek, re-
formok áldozata. A döntéshozók nem
vállalják felelõsségüket, a hibás dönté-
sek következmények nélkül maradnak.
A tényekkel való szembenézés helyett a
problémákat újabb kísérletekkel, refor-
mokkal takargatják. Ha sok a bukás,
akkor töröljük el az osztályzást, az évis-
métlést. Ha sokaknak gond az érettsé-
gi letétele, vezessük be a kétszintû
érettségit. Ha túl sok az egyforma fel-
vételi pontszám, vezessünk be 480
pontos rendszert, nem törõdve annak
értelmetlenségével. Ha sok a bukás az
egyetemen, legyen keresztfélév, és a
vizsgák helyett évközi jegy. Ha gond
van a tömegképzés minõségével, ve-
zessünk be többlépcsõs képzést.

A fenti „elfedési technikák” ugyan
„kiválóan mûködnek”, csak épp anar-
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chiához vezetnek. A stílusváltás és a fe-
lelõsségvállalás elkerülhetetlen, szük-
ségszerû.

Vidékfejlesztés

Régi, gyógyítatlan betegségünk a kul-
túra, az oktatás és a gazdaság Buda-
pest-központúsága. Ezt az állapotot
tükrözi a budapesti és a vidéki intéz-
ményekbe való jelentkezés kirívó
aránytalansága is. Ennek következmé-
nyeként falvak pusztulásának, nagy-
arányú munkanélküliségnek és a las-
san élhetetlenné váló fõváros leépülé-
sének lehetünk tanúi.

A hazai felsõoktatás 2002–2007 közöt-
ti idõszakában sajnálatos koncentráció
figyelhetõ meg a fõváros és a nagy vidé-
ki egyetemek javára. Különösen szem-
betûnõ a vidéki felsõoktatás 2007-ben
bekövetkezõ térvesztése. Pedig a kultúra
és oktatás területi fejlesztésével megala-
pozható a gazdaság helyi fejlõdése is.
Jó példa erre Klebelsberg politikája, az
új egyetemi tanárok kinevezésénél: in-
kább a vidéki egyetemeket részesítette
elõnyben.

Pedagógusképzés

A pedagógusi pálya hivatás, nem szak-
ma. A pedagógusok, tanárok méltó
társadalmi megbecsülése régóta várat
magára. A pályaalkalmasság vizsgálata
elengedhetetlen lenne. A pedagógu-
sok alapképzése megújításra szorul.
Kulcskérdéssé vált folyamatos ön- és
továbbképzésük, és az ehhez szükséges
feltételek biztosítása.

A nevelést vissza kell helyezni a ta-
nári munka középpontjába. Az érte-

lem, érzelem és akarat harmóniájának
kialakítása ismét a nevelés fontos célja
kell legyen.

Egyetemek, fõiskolák feladatainak
meghatározása

Nem kellõen tisztázott az egyetemek és
fõiskolák feladata. Demokráciában il-
lene tudnunk, hogy mi a célja a felsõ-
oktatás folyamatos átalakításának. Tö-
megképzés? Bologna? Munkanélküli-
ség elodázása? Tandíjszedés? Részleges
vagy teljes privatizáció? Ezt elõkészítõ
módszeres rombolás? Nyilvánosságra
kell hozni ezeket a terveket, hogy a
szakmai közvélemény kifejthesse állás-
pontját, az adófizetõ szavazópolgár pe-
dig eldönthesse, hogy elfogadja-e eze-
ket a terveket, avagy mást akar.

Mintha minden csak a hallgatói lét-
szám körül dõlne el, holott ezen intéz-
mények feladatköre sokkal szélesebb a
puszta oktatásnál: oktatás, oktatásfej-
lesztés, kutatás, publikálás, tankönyv-
írás, szakkönyvírás, egyetemi és szak-
mai közéleti tevékenység bel- és kül-
földön, általában a kultúra megõrzése
és átörökítése. Durván fogalmazva:
egy egyetemnek bõven volna feladata
akkor is, ha mondjuk csak 100 hallga-
tója lenne.

Felvételi rendszer

Tarthatatlan, hogy az egyetemeknek
nincs joguk a pályaalkalmasság vizs-
gálatán keresztül eldönteni, hogy kit
vesznek fel. Gyakran találkozni kiug-
róan magas pontszámmal bekerült
hallgatókkal is, akik azonban a válasz-
tott pályára kevéssé alkalmasak. Miféle
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szûrésrõl beszélhetünk, ha az elérhetõ
pontszám 33-40%-a már elegendõ a
felvételhez, és a jelentkezõk 85%-át az
elsõ körben felveszik?

A kétszintû érettségi totális csõdjét
mutatja, hogy a középszintû érettségi
különösebb tárgyi tudás nélkül is lete-
hetõ, miközben az emeltszintû vizsgát
a diákok elenyészõ százaléka választja.
A felvételt az emeltszintû, de szakmai-
lag újragondolt érettségi letételéhez
és alkalmassági vizsgához kellene köt-
ni. Legjobb lenne azonban a korábbi
„ötszintû” (elégtelentõl a jelesig)
rendszer visszaállítása. Miért lenne
baj, ha néhányan nem tudnának érett-
ségi vizsgát tenni? Legalább lenne kö-
vetkezménye az éveken át tartó ha-
nyagságnak.

Belépõ hallgatók felkészítése

Az egyetemi, fõiskolai tanulmányi
munka gyökeresen eltér a középiskola-
itól. Fontos lenne a tanulási technikák
megismertetése, a tanulóközösségek
kialakítása, a csoportmunka erõsítése. 

Tanulmányi rend

A sikeres, színvonalas tanulmányi
munka csak szakmailag megalapozott
tanulmányi rendben garantált. Ezen a
téren a hallgatói képviseletnek túlzott
mértékû a beleszólási joga. Ennek kö-
vetkeztében a súlyos mulasztásoknak
nincsenek arányos következményei,
legfeljebb csak az intézményre nézve:
költséges keresztfélévet kell biztosíta-
nia a mulasztók részére.

Az elõtanulmányi rend kérdését
szakmai alapokra kell helyezni, míg a

keresztfélév intézményét meg kellene
szüntetni, vagy legalább komoly költség-
térítéshez kellene kötni. A keresztfélév
tálcán kínált lehetõségével szemben a
gyakorlati órák számának növelése va-
lóban jelentõsen emelné a színvonalat. 

Doktorandusok pedagógiai képzése

A tanítás, nevelés bonyolult feladat. A
mély vízbe dobás helyett doktorandu-
saink szakmai, pedagógiai segítségre
szorulnak, és oktatási munkájuk ellen-
õrzése sem lenne haszontalan. Csak re-
álisan megvalósítható, koruknak, tudá-
suknak és tapasztalatuknak megfelelõ
feladatokat szabadna rájuk bízni.

A hallgatói képviselet jogai és kötelezettségei

A hallgatói képviseletek az egyetemi
élet fontos intézményei. Kiválasztásuk
és jogkörük felülvizsgálata azonban
nélkülözhetetlen. Nem helyes, ha a
képviselõk a leggyengébb hallgatók
körébõl kerülnek ki. Minõségromlás-
hoz vezet, ha csak a leggyengébb hall-
gatók érdekeinek képviseletére kon-
centrálnak. Túlhatalmukat jelzi, hogy
több egyetemen gyakorlatilag még a
rektor személyérõl is dönthetnek.
Nem tartozna alaptevékenységükhöz a
gazdasági tevékenység, mint például
szórakoztató intézmények (közvetett)
mûködtetése. 

Minõségbiztosítás

Az intézmények meg kell határozzák,
hogy a színvonalas, minõségi okta-
tásnak melyek a lényegi (nem formá-
lis) kulcselemei. A tanulmányi és
vizsgaszabályzat ebbõl következzék,
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ne pedig elvtelen alkuk sorozatából.
A szabályzat ne kiskapugyûjtemény,
hanem a minõség pillére legyen. A
minõségbiztosítás persze belsõ és
külsõ szakmai felügyelet nélkül fa-
batkát sem ér. Káros az a szemlélet,
hogy a piac értékítélete majd rangso-
rolja az intézményeket, mivel ez a
visszacsatolás csak öt-tízéves késéssel
érvényesül.

Finanszírozás

A jelenlegi fejkvótás, voluntarista fi-
nanszírozási rendszer érzéketlen a mi-
nõségre és kikapcsolja a piaci mecha-
nizmusokat, így gyakran a színvonal
romlásának és a súlyos képzési arány-
talanságoknak egyik forrása. Be kelle-
ne látni, hogy az oktatás legfontosabb
feladata a test és a lélek formálása, és
ezáltal a lehetõ legmagasabb szellemi
és kulturális színvonal elérése, ame-
lyet értékes és megbecsült diplomák
fémjeleznek. Ehhez képest lényegte-
len, mondhatni, primitív mutató pél-
dául az egy tanárra jutó hallgatói lét-
szám. A helyes gazdasági szemlélet az
oktatást egy jól megtérülõ befektetés-
nek tekinti, amely csak magas színvo-
nal esetén valósulhat meg. Az értékte-
len diploma ugyanis kétszeres kárral
jár: egyrészt elveszítjük a képzés költ-
ségeit, másrészt az ilyen diploma bir-
tokosa nem képes hatékonyan és szín-
vonalasan dolgozni, adott esetben
hozzá nem értése gazdasági vagy
egyéb kárt okoz.

Nem könnyû feladat, de nincs más
út: ki kell dolgozni a minõség finanszí-
rozásának rendszerét.

Kommunikáció

Nekünk, tanároknak van egy komoly
hibánk: nem helyezünk kellõ hang-
súlyt arra, hogy megértessük a társa-
dalommal, a szülõkkel és diákokkal
az iskola és a tanulás lényegét és „mi-
értjeit”. Ezt az ûrt sikeresen kitölti
egy száznál nem több szót használó,
megdöbbentõ hatékonysággal kom-
munikált demagógia. Így aztán a fél-
revezetett szülõk és diákok akaratla-
nul is vakvágányra terelik a köz- és
felsõoktatást, miközben mi – igazunk
tudatában is – csak belterjesen mor-
gunk, és fásultan, szótlanul végre-
hajtjuk az újabb és újabb értelmetlen
reformokat. 

Szakmai véleményünk határozott
megjelenítéséhez kommunikációs stra-
tégiára és hatékony médiafelületre van
szükség.

Végezetül, zárógondolatként Jankovics
Marcell megszívlelendõ szavait idé-
zem: „A kultúra a gazdaság alapja,
nem fordítva.” Ennek a meghökkentõ-
en egyszerû, ám alig ismert igazságnak
a tükrében kellene felülvizsgálni okta-
tásunk egész rendszerét. Ha megten-
nénk, feleannyi munkával kétszer
olyan jól élhetnénk.
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TUDOMÁNYEGYETEMEK SZAKKOLLÉGIUMAI
A TÖBBLÉPCSÕS KÉPZÉSBEN
SURJÁN PÉTER

A
Bolyai Kollégiumot az ELTE azért hozta létre a 90-es évek elején, hogy a

Természettudományi Kar legtehetségesebb hallgatói számára inspiratív

környezetet biztosítson. Nem volt akkor szó többrõl, mint hogy a sok jó ké-

pességû hallgató közül a legjobbakat kiemeljük, és heti egy-két szeminárium több-

letfeladatának megkövetelése mellett baráti közösséggé kovácsoljuk õket.

A helyzet azóta lényegesen megváltozott, részben az egyetemi hallgatók számának

drasztikus növekedése, részben a háromlépcsõs képzés általánossá válása miatt, vé-

gül pedig a középiskolákban lezajlott negatív folyamatok következtében. Ebben az

új helyzetben a szakkollégiumoknak különlegesen fontos szerep jut. Az alábbiakban

ezeket a problémákat a Bolyai Kollégium példáján tekintjük át, de felteszszük, hogy

következtetéseink más egyetemek természettudományokat hallgató diákjaira, sõt,

mutatis mutandis, más karok hallgatóira egyaránt vonatkoztathatók.

A 90-es évek elején csaknem minden tudomány- és oktatáspolitikus egyetértett
abban, hogy Magyarországon a felsõoktatásban részesülõ hallgatók számát növel-
ni kell. Ezt a megállapítást azonban nem követte alapos elemzés, és felszínes
megfontolások alapján kezdõdött meg a hallgatói létszám emelése. A jó megol-
dás az lett volna, ha – megfelelõ anyagi ráfordítás után – megerõsítettük volna a
szakképzéseket, a speciális képzést nyújtó fõiskolai jellegû oktatást, valamint a
gazdasági életben azonnal hasznosuló (mûszaki, közgazdasági) oktatási formá-
kat. Ehelyett – a következmények végiggondolása nélkül – általános
keretszámemelés történt. Egy példával élve: korábban 20-40 kutató fizikust ké-
peztünk az ELTE-n, ma száznál is több elsõst veszünk fel ezen a szakon. Ez tel-
jességgel értelmetlen, mert a) nincs ennyi kutató fizikusra szükség, b) nincs éven-
te ennyi (ebben az irányban) igazán tehetséges középiskolás diák.

A kutatói szakokon a létszám alacsonyan tartásának voltaképpen „pszichológi-
ai” akadálya van. Az intézmények finanszírozásának egy része ugyanis a hallgatói
létszámmal arányos, ám ha kevés hallgató lenne egy szakon, a költségek csaknem
ugyanazok volnának. Egy példával élve: fizikusokat egyetemi szinten csak akkor
tudunk képezni, ha a fizika minden fontos területéhez akad hozzáértõ professzor,
docens, adjunktus az intézményben – az oktatók létszáma tehát nem csökkenthe-
tõ egy bizonyos határon túl. Megoldást csak az jelentene, ha a kutatói szakokon
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úgy állítanák be a felsõoktatási normatívákat, hogy az oktatási költségek az ala-
csonyabb hallgatói létszám mellett is biztosítva lennének.1 Ez viszont feszültséget
teremtene a kutatói szakok és a tömegképzést folytató gyakorlatibb szakok között,
ahol alacsonyabb normatívával is boldogulni lehet. Ezt a feszültséget eddig seme-
lyik politikai erõ nem vállalta fel.

A folyamat másik lépése a középiskolai oktatás elértéktelenedése volt. Az
1970-es években még nem kellett matek fakultáció ahhoz, hogy minden közép-
iskolás megtanulja a differenciál- és integrálszámítás elemeit, és így – akármilyen
szakon tanul is tovább azután – hozzájusson az emberiség egyik fantasztikus
kultúrkincséhez. Ma ott tartunk, hogy a matematikából érettségizett diákok je-
lentõs hányada a törtekkel sem tud bánni, és gyakorlatilag alkalmatlan arra, hogy
természettudományos vagy mûszaki területen felsõfokú tanulmányokat kezdjen.
Ezért a súlyos veszteségért felelõs az oktatáspolitika, felelõsek a tanárképzést vég-
zõ egyetemek, a tanárok, sõt maguk a diákok is, akik nem éreznek maguk elõtt
kihívást, mondván: „úgyis bejutok az egyetemre”.

A színvonalas kutatóképzés számara a kegyelemdöfést mégis az úgynevezett
„bolognai folyamat” adta meg, midõn a korábban osztatlan ötéves kutatói kép-
zést két részre választotta. Az ötlet mögött (a félig megértett és jórészt félreértett
nemzetközi példák mellett) talán az a gondolat állt, hogy a megnövekedett hall-
gatói létszámmal nem tudunk eljutni a korábbi diplomáig, ezért körülbelül har-
madéves korukban adjunk a diákok kezébe egy alapdiplomát (BSc)2, amivel a zö-
mük kimehet az életbe, és csak a jobbak maradjanak az MSc-képzésben. Biztos,
hogy van olyan terület, ahol ez nagyon jól mûködhet; az ELTE-n például évtize-
dek óta kiválóan oktattak ebben a szellemben programozókat két lépcsõben.

A kutatói szakokon azonban ez a rendszer hazavágja az oktatást. Megint a fi-
zikusképzés példáját hozva: itt az elsõ 2-3 évben a hallgatóknak elsõsorban nem
a szakmájukat, hanem a szakmájuk alapjaihoz szükséges segéd-ismeretanyagot
kell tanulniuk – mindenekelõtt matematikát. Ez viszont még nem nyújt „piacké-
pes” tudást, tehát a BSc-diploma kiadása értelmetlen. Nem véletlen, hogy a kel-
lõ érdekérvényesítési képességgel rendelkezõ szakmák (orvos, jogász) el tudták
érni, hogy az osztatlan képzési rendszerben maradhassanak, mondván, nincs
„félig orvos” vagy „félig jogász”. Az oktatáspolitika nem realizálta, hogy „félku-
tató” sincs.

Az egyetemek úgy próbáltak védekezni e képtelen helyzet ellen, hogy igyekez-
tek „gyakorlatiasabbá” tenni a BSc-képzést. Az ELTE vegyész szakán például
csaknem negyedére csökkent a kötelezõ matematikaórák száma, és mintegy felé-
re a fizikáé is. Ez, manapság, amikor a modern kémia a világon mindenütt egy-
re inkább támaszkodik ezekre az alaptudományokra, öngyilkosság. Az MSc-tan-
tervtõl ugyanis nem várható el, hogy az emelt szintû szakmai anyag mellett a kép-
zés másfél éve alatt az alapokban meglévõ hiányt pótolja.3
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Nyilvánvaló, hogy ebben a katasztrófa-közeli helyzetben jelentõsen felértéke-
lõdik a szakkollégiumi munka. A tudományegyetemek szakkollégiumainak ma-
gukhoz kell gyûjteniük annyi kiváló diákot, amennyibõl igazi kutatókat tudnak
képezni, és biztosítani kell számukra, hogy ne kapjanak rosszabb oktatást húsz
éve végzett társaiknál.

A Bolyai Kollégiumban ennek a célnak megfelelõen számos tervet készítet-
tünk. Szeretnénk megerõsíteni a szakszemináriumainkat, hogy igazi, professzio-
nális többlettudást nyújtó kurzusok legyenek – vagy ahol már most is azok, ott
igyekszünk megõrizni ezt. Segítjük a kollégistákat abban, hogy az egyetem vá-
lasztható kurzusai közül a legigényesebbeket vegyék föl. Megoldjuk, hogy diákja-
inknak az értékes tudást nyújtó kurzusokért „kredit túlcsordulás” esetén se kell-
jen fizetniük.4 Speciális iskolákat, mesterkurzusokat rendezünk, amelyeken a
szaktudományok legfrissebb – az egyetemi tananyagon túlmutató – eredményei-
be nyerhetnek bepillantást. Ugyanakkor interdiszciplináris képzési programban
szeretnénk fellépni a szakbarbárság ellen, felvillantva a szakkollégisták elõtt a sa-
ját tárgyuktól különbözõ tudományok, a mûvészetek, a politika és a társadalmi
élet komoly értékeit.

Azt reméljük, hogy akik BSc-s hallgatóként a szakkollégiumban megállják a
helyüket, eredményeik alapján nyitva találják majd maguk elõtt az MSc képzés
kapuját. Ezáltal mintegy szimuláljuk számukra a korábbi osztatlan diplomás kép-
zés elõnyeit. A PhD képzés évei alatt pedig arra számítunk, hogy a Kollégium
munkájába bekapcsolódva már õk csorgatnak vissza abból, amit addig kaptak:
tutorálást, szemináriumokat tartva mindenben segítik a fiatalabb kollégistákat.

Külön probléma a tanár szakos hallgatók ügye. A Bolyai Kollégium eredetileg
a természettudományos kutatás iránt elkötelezett hallgatók patronálását tûzte ki
fõ céljául, bár „mission statement”-jében mindig szerepelt a tanári hivatás támo-
gatása is. Az elmúlt évtizedekben sok jó szándékú kezdeményezés ellenére or-
szágszerte súlyos hibák történtek a tanárképzésben. A kutatók és tanár szakosok
képzésének szétválasztása sajnos a tanárképzés színvonalának csökkenéséhez ve-
zetett, hiszen gyakran eleve gyengébb képességû hallgatók jelentkeztek tanári
szakokra, és a kimenet során sem mindig sikerült minõségi szûrõt alkalmazni. Ha
ez a tendencia folytatódik, helyrehozhatatlan károkat indukál a középiskolai ok-
tatás színvonalában. Sok hátránya mellet a BSc/MSc rendszer egyik elõnye lehet,
hogy legalább három évig nagyjából együtt tanulnak a tanár szakos diákok a töb-
biekkel.

A Bolyai Kollégium vonatkozásában pedig azt tapasztaljuk, hogy kevés tanár
szakos hallgató üti meg azt a mércét5, amivel be lehet kerülni a Kollégiumba. El-
várásainkból természetesen nem engedhetünk, ugyanakkor meggyõzõdésünk,
hogy a Kollégium szellemisége, légköre életre szóló útravalót adhat egy leendõ
középiskolai tanárnak. Ezért keressük a legtehetségesebb – az oktatás és a nevelés

Surján Péter: Tudományegyetemek szakkollégiumai a többlépcsõs képzésben
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hivatása iránt valóban elkötelezett – tanár szakos hallgatók megszólítására alkal-
mas lehetõségeket, igyekszünk õket abban segíteni, hogy kiváló tanulmányi ered-
ményeket mutassanak fel, és maradjon elég energiájuk a Kollégiumban megkö-
vetelt többletmunkára is.

JEGYZETEK
1 A természettudományos kutatói szakok vonatkozásában ez szokatlanul hangzik, de más

területen elfogadott. Senki nem csodálkozik azon, hogy egyes mûvészeti képzési ágakon
(például a Zeneakadémia cselló tanszakán) csak néhány hallgató tanul, a temészettudo-
mányoshoz képest lényegesen magasabb normatívával.

2 A BSc (Baccalaureus, Batchelor of Science or Art) elnevezés széles körû elterjesztése a
mai Európában kifejezetten infantilis jelleget mutat; jó példa arra a gyakori jelenségre,
amikor egy meg nem értett mágikusan ható szó varázsa téveszt meg laikus tömegeket.
Franciaországban ez az elnevezés az érettségire vonatkozik, de érdekes az angol aggle-
gény szóval való azonossága is. A késõ középkori egyetemi szóhasználatra való utalás pe-
dig teljesen gyökértelen.

3 Akik érveket kívánnak felhozni a BSc/MSc rendszer mellett, gyakran amerikai példával
élnek. Elfelejtik ugyanakkor, hogy az ottani oktatási rendszer teljesen más, és nem lett
volna szabad annak egyetlen elemét kiragadva a hazai viszonyok közé átültetni. Egy pél-
dával élve: az amerikai rendszer nem olyan mereven háromlépcsõs, mint a mienk, mert
az MSc fokozat átugorható a PhD képzésben részt vevõ tehetségesebb diákok számára.

4 Az engedélyezett kreditszám 10%-os túllépése után fizetendõ „tandíj” ötlete jól példáz-
za azt az elhibázott és rendkívül káros szemléletet, aminek nem szabadna teret engedni
a tudományegyetemek falai között. Egy menedzserképzés során esetleg érvelhetünk
úgy, hogy „ha több órára jársz, piacképesebb leszel, ezért fizess többet”. Egy leendõ kö-
zépiskolai tanár vagy tudományos kutató esetében azonban nem magánügy, hanem köz-
ügy, hogy minél képzettebb legyen – ebbõl a diáknak nem származik közvetlen anyagi
elõnye, a társadalomnak azonban igen. Ezért a többlettanulást vállaló diákot éppen
hogy nem büntetni, hanem jutalmazni kellene.

5 A Bolyaiban 4,5-es tanulmányi átlagot, ezenkívül aktív szemináriumi és kutatói (TDK)
tevékenységet követelünk meg a kollégistáktól.
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Rábel Zsófia

Mielõtt

Most várnom kell, és ez nehéz – 
tûvé tettem magamért a házat,
hátha olyan egyszerû a válasz,
hogy kanalat a fiókban találsz,
ruhát a dróton, ha ott szárad, de
magamra nézek, és kérdõjel a váll,
hívás nélkül tágul a méh, és cserepesre 
száradt a száj, miközben válaszra szomjaz – 
hogy lesz-e idõ, amikor magába olvaszt az,
ami lehetne. Hogy lehet-e szív és gerinc, 
ami megtart, mielõtt véget érne bennem 
a zuhanás.
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A DEBRECENI EGYETEM TEHETSÉGGONDOZÓ
PROGRAMJA 2001–2008-IG ÉS A JÖVÕ TERVEI
BALOGH LÁSZLÓ

A
Debreceni Egyetemen a tehetséggondozásnak olyan kutatói és praktikus

szakmai bázisa alakult ki az elmúlt két évtizedben, amely egyetlen magyar-

országi felsõoktatási, illetve kutató intézményben sem található meg. Kö-

zel egyéves elõkészítõ munka eredményeként 2008 júniusában a Debreceni Egyetem

Szenátusa elfogadta az új DETEP-et, amely a bolognai képzési szisztémához hozzáiga-

zítva szerves folytatása a korábbi gyakorlatnak, amely kapaszkodót jelenthet egy korsze-

rû tehetséggondozó program kidolgozásához minden felsõoktatási intézmény számára.

I. Elméleti alapok, gyökerek és indulás

2ooo októberében az újraegyesült Debreceni Egyetem akkori rektorának, dr. Fésüs
László professzor kezdeményezésére indult el az Egyetem Tehetséggondozó Prog-
ramjának kidolgozása. A tervezetet a Rektori Tanács a dékáni-fõigazgatói kollégi-
um támogatásával elfogadta, s 2001 tavaszán megindult az elsõ hallgatói csoport
beválogatása az akkori másodéves hallgatók körébõl a DETEP-be. Természetesen
a Debreceni Egyetem elõdjein (jelenlegi karain) többféle szervezeti formában folyt
korábban is hatékony tehetséggondozás: szakkollégiumok, demonstrátori rend-
szer, tudományos diákköri munka stb. Az új programnak kiemelt célja volt: a leg-
kiválóbb hallgatók intenzív egyéni fejlesztése a gazdagítás és gyorsítás eszközeivel,
egységes feltételrendszerben a DE minden karán. Ezt egyrészt a felsõoktatás tö-
megoktatássá válása tette szükségessé, másrészt annak az elvnek az érvényesítése,
hogy a kimagasló teljesítmény eléréséhez a belsõ kognitív és motivációs tényezõk
mellett a folyamatosan stimuláló tanulási környezet elengedhetetlenül szükséges. 

Összefoglalóan az alábbi fõbb kutatási eredmények, elméleti szempontok ve-
zéreltek bennünket a DETEP elsõ változatának kialakításában:                      
Heller szerint a kitûnõ teljesítmény összetevõi a felsõoktatásban:

– a belsõ kognitív és motivációs tényezõk (mint egyéni tehetségpotenciálok);
– szociálisan stimuláló tanulási környezet.

Weinert szerint a kitûnõség kialakulása stimulálható a következõkkel:
– kreatív tanulási környezet;
– jól kiegyensúlyozott csoportdinamika.

Subotnik és Steiner kutatásai alapján meghatározó tényezõk:
– a fejlesztésben kiemelt szerepe van a tanár-diák kapcsolatnak;
– fontos a tehetséges hallgatók bevonása a tanításba.
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Ziegler és Perleth modellben ábrázolja az egész folyamatot, ez a „müncheni dina-
mikus tehetségmodell”, amely számunkra is fogódzókat adott:

1. ábra. A „Müncheni dinamikus tehetségmodell”

Az elõbbiek alapján határoztuk meg az egyetemi tehetséggondozó program komplex
célját, amelynek lényege ez volt: a tehetséges hallgatók programszerû támogatá-
sa, a már mûködõ, más programokkal és szervezetekkel együttmûködve, azok sa-
játos céljait és feladatait figyelembe véve. A DETEP fõbb tartalmi elemei (ezek mint
ajánlatok keretjellegûek, az egyes karok saját lehetõseik szerint ajánlják azokat
hallgatóiknak) is a fentiek alapján fogalmazódtak meg:
1. Egyéni munka tutorok irányításával. Minden hallgató munkáját egy tutor se-

gíti, aki ösztönzi a hallgatók kutatómunkáját, szakmai tevékenységét, segíti a
hallgatót a szakmai kapcsolatok kialakításában, a kutatásban, publikálásban,
pályázatok megírásában.

2. Részvétel szakfordítói programokban.
3. Karrier-tanácsadás, mely a szakmai szocializációt és a perszonalizációt segíti.
4. Tudományos diákköri tevékenység.
5. Konferenciák rendezése a DETEP-ben részt vevõ hallgatóknak.

Balogh László: A Debrecen Egyetem Tehetséggondozó Programja 2001–2008-ig
és a jövõ tervei
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6. Belföldi és külföldi tanulmányutak támogatása.
7. Hallgatói kutatói kiegészítõ ösztöndíj.
8. Közremûködés a szakkollégiumi tevékenységben.
9. A Debreceni Egyetem pályázatain a programban résztvevõ hallgatók preferálása.

A Programban való részvételnek több fontos feltétele volt, mindenekelõtt a folyama-
tos kiváló tanulmányi teljesítmény, valamint az idegen nyelvi tudás fejlesztése. Elen-
gedhetetlen, hogy a hallgató folyamatos munkakapcsolatot tartson tutorával, részt
vegyen minél több konferencián, beszámoljon kutatási eredményeirõl. A hallgató
munkaterve alapján minden tanév végén beszámolót készít végzett tevékenységérõl,
ezt véleményezteti tutorával, s benyújtja a kar vezetéséhez. A kari vezetés e beszámo-
ló alapján dönt a hallgató való következõ tanévi részvételérõl a DETEP-ben.

A DETEP eddigi mûködésének tapasztalatai alapján a tutori rendszer jelenti a
program lényegi vonását. A hallgatók kari beszámolói és a programszintû, egye-
temi munkatanácskozás szerint a hallgatók azt tartják a legfontosabbnak, hogy
egy oktatójuk intenzíven, személyre szabottan foglalkozik velük, támogatja egye-
temi pályafutásukat. Fontos összetevõje a fejlesztõ munkának a karrier-tanács-
adás is, melyben önismereti, személyiségfejlesztõ modulok vannak, s népszerûek
a hallgatók körében. A program második évére valamennyi kar – a hallgatói ön-
kormányzatokkal együttmûködve – kidolgozta a hallgatók támogatásának anya-
gi mechanizmusát, ami azt jelenti, hogy a tutori támogatáson túl a programban
részvevõ hallgatók anyagi forrásokhoz is jutnak a munkaterveikben foglalt célok
megvalósításához. Ebben természetesen van némi egyenetlenség a karok között.

A program mûködtetéséhez minden karról és önálló intézetbõl a tevékenységet
koordináló oktatók, valamint a Hallgatói Önkormányzat képviselõje kerültek az álta-
lános elveket kidolgozó, egyben bizonyos, operatív feladatokat is végzõ grémiumba:
a DETEP-Bizottságba. E bizottság a mindenkori rektor tanácsadó-testületeként mû-
ködött. Tagjai operatív tevékenysége saját karuk tehetséggondozó programjainak ko-
ordinálását jelentette. A tanácsadó testületen belül létrejött egy szûkebb stáb, mely-
nek feladata az évenkénti beválasztás szakmai és metodikai elveinek meghatározása,
valamint a beválogatási folyamat szervezése. Az elsõ évben e szûkebb csoport válasz-
totta ki azokat a mérõeszközöket, amelyeket a program alkalmaz a hallgatók be-
válogatásához. Név szerint is érdemes ezt a Bizottságot itt felsorolni, hiszen ezek
a kollegák munkájukkal maradandót alkottak az újjáalakult Debreceni Egyetem
tehetséggondozásában. A nevek mellett zárójelben a karok rövidítése olvasható.

– Dr. Balogh László programvezetõ (BTK);
– Balogh Éva adjunktus (PFK);
– Dr. Bársony István dékánhelyettes (BTK);
– Dr. Fónai Mihály docens (JÁTI);
– Dr. Gaál István dékánhelyettes (TTK);
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– Dr. Kátai János dékánhelyettes (MTK);
– Dr. Márton Sándor adjunktus, mérési szakértõ (BTK);
– Mezõ Ferenc tanársegéd, mérési szakértõ (BTK);
– Dr. Petõ Károly dékánhelyettes (AVK);
– Dr. Ruprecht István docens (MFK);
– Dr. Szász Tibor docens (KTK);
– Szeverényi Ivonn HÖK-képviselõ;
– Dr. Sziklai István dékánhelyettes (ÁOK);
– Zolnai Erika tanársegéd (EFK).

A program második évére körvonalazódtak azok a mérõeszközök és eljárások,
amelyeket már hosszabb távon is alkalmazni lehetett. A karok koordinátoraiból
összeálló, nagyobb grémium e munkával párhuzamosan javaslatokat dolgozott ki
az egyetem vezetésének, amely a program céljára, a mûködés rendjére, és a prog-
ramba került hallgatók támogatására vonatkozott. A mûködést szabályozó alap-
elvek és programok a 2001–2002-es tanévre már letisztultak, s ebben az akadé-
miai évben a program mûködése során felmerült, gyakorlati kérdések tisztázása,
az elõre nem látható folyamatok és helyzetek értelmezése maradt a feladat.

II. A DETEP beválogatási eljárása

Hogyan kerülhettek be a hallgatók a programba? A beválasztási eljárás kidolgo-
zása nagy felelõsséggel járó eleme az egész tehetséggondozó programnak. Az elvek
és metodikák meghatározásánál arra törekedtünk, hogy több szempont érvénye-
sülhessen, így valóban azoknak legyen esélye, akik karjaik, szakjaik tehetséges
hallgatói. Itt is volt már korábbi kutatási támpontunk, Trost a külön programba
történõ beválogatás szempontjait a következõkben fogalmazta meg:

a) az átlagost jóval meghaladó kognitív képességek, érdeklõdés, motiváció, tanulási
szokások;

b) az elõzetes kimagasló teljesítmény;
c) többszintû diagnosztikus megközelítés:

– korábbi tanulmányi teljesítmény,
– kognitív teljesítmény-diszpozíciók,
– releváns személyiségtényezõk vizsgálata.

Ezeket is figyelembe véve a  beválasztási rendszerünk a következõ lépcsõkbõl állt:
1. A tanulmányi átlag alapján a karok képviselõi delegálják a hallgatókat a

DETEP felmérésre. A jelöltek azon másodéves hallgatók, akik tanulmányi át-
laguk alapján, kari szinten a legjobb 20% között vannak.

2. Pszichológiai, szociológiai vizsgálatok (intelligencia, pályaérdeklõdés, motivá-
ciók, karriercélok). A kérdõívek, tesztek eredményeinek értékelése után: javas-
lat a kari képviselõk számára a beválogatható hallgatók körével kapcsolatban.

Balogh László: A Debrecen Egyetem Tehetséggondozó Programja 2001–2008-ig
és a jövõ tervei
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3. A kari döntéshozók a javaslatok alapján, szakmai elbeszélgetés után döntenek
arról, hogy végül is ki fog bekerülni a DETEP-be.

E folyamat lényeges eleme a második lépés, amikor a pszichológiai, szociológiai vizs-
gálatok során elért eredmények alapján sorba rendezzük a hallgatókat. Az elsõ há-
rom elsõdleges szempont volt az intelligenciateszt eredménye, majd a tanulmányi
eredmény, végül a hallgató motivációját vettük figyelembe. Ennek a módszernek az
volt a hátránya, hogy akinek nem sikerült jól az intelligenciatesztje, hiába teljesített
jól a tanulmányi munkában, illetve volt magas a motivációs indexe, jóformán esély-
telenné vált a bekerülésre. Ennek kiküszöbölésére dolgozott ki a DETEP-bizottság
egy pontrendszert, ami csökkenti az intelligenciateszt eredményének meghatározó,
kizáró jellegét. Ezáltal a különbözõ eredményeket figyelembe véve alakul ki egy tel-
jesítményt mutató pontszám, amely alapján a hallgatók abszolút értelemben sorba
rendezhetõkké válnak. E mutató készítéséhez minden vizsgálati eredmény esetében
– ismerve a maximálisan elérhetõ pontszámot – százalékosan hozzárendelhetõ a
hallgatók teljesítménye. Az így kapott százalékos teljesítmények már összehasonlít-
hatókká válnak. A különbözõ szempontok eredményeit átlagolva minden hallgató
esetében egy „relatív” százalékos teljesítmény adható meg. Ezek alapján állítható fel
tehát a hallgatói abszolút sorrend – természetesen karok szerinti bontásban.

A fent ismertetett teljesítményt mutató pontszám és az intelligenciateszt ered-
ménye közepesen korrelál (rp=0,485 – vö. 2. ábra).

2. ábra. A DETEP beválogatási eljárás során kalkulált teljesítménymutató pontszám 
(abszolút pontszám%) és az intelligenciateszt eredményének (intellektuális teljesítmény %-ban) kapcsolata
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A 2. ábrán látható, hogy a DETEP-be történõ beválogatás során a magas intellek-
tuális teljesítmény nem jár automatikusan együtt magas abszolút pontszámmal,
hiszen ez utóbbi értékét a motivációvizsgálat eredménye, a tanulmányi teljesít-
mény, illetve a nyelvvizsgára adható pluszpontok értéke jelentõsen befolyásolják.
Másképp: annak a hallgatónak is esélye van a DETEP-be bekerülni, akinek nem
sikerült az intelligenciavizsgálatban kiemelkedõ teljesítményt mutatni, ám min-
den más tekintetben a legkiválóbbak közé sorolható.

A 3. ábra a 2003–2006 évek közötti beválogató vizsgálatok eredményeit veti
össze egymással. A kategóriatengely az éveket, az értéktengely a százalékos ered-
mények átlagát mutatja a következõ vizsgálati változók esetében: intelligencia,
motiváció, tanulmányi eredmény, abszolút pontszám.

3. ábra. A DETEP 2003–2006 években történõ beválogatási eljárása során tapasztalt 
átlagos teljesítmények. 

Amint a 3. ábra mutatja, az eredeti intelligenciateszt és az abszolút pontszám szá-
zalékos értékei között nincs nagy eltérés. Ugyanakkor a 2. és a 3. ábrát összevet-
ve látható, hogy az abszolút pontszám használatával differenciálhatóbbá váltak a
hallgatók teljesítményei.

Ezeket a mérési tapasztalatokat az új DETEP (2008-tól) beválogatási program-
jában is figyelembe vettük.

Balogh László: A Debrecen Egyetem Tehetséggondozó Programja 2001–2008-ig
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Az alábbi összesítõ táblázat azt mutatja, hogy évenként hányan vettek részt a
beválogatási programban, illetve hányan kerültek be a DETEP-be.

1. táblázat. A Debreceni Egyetem Tehetséggondozó Programjának Hallgatókra vonatkozó
létszámadatai (2001–2007)

1. 2001 Delegáltak 43 97 40 26 31 25 45 119 26 452 

Bizottság javaslata 12 30 10 8 8 6 11 30 6 121 

Bekerülõk 11 21 8 8 3 1 11 24 6 93 

2. 2002 Delegáltak 48 69 29 24 32 42 64 112 28 448 

Bizottság javaslata 13 20 3 4 10 7 15 34 4 110 

Bekerülõk 12 8 3 4 4 3 15 20 4 73 

3. 2003 Delegáltak 47 101 58 26 33 29 96 91 37 518 

Bizottság javaslata 43 43 15 18 26 4 43 41 9 242 

Bekerülõk 7 6 4 5 4 3 12 18 7 66 

4. 2004 Delegáltak 46 120 60 35 28 32 138 123 24 606 

Bizottság javaslata 28 47 7 13 13 6 11 15 32 4 176 

Bekerülõk 3 2 3 15 1 10 6 4 16 24 24 3 111 

5. 2005 Delegáltak 37 6 9 123 68 32 37 34 50 50 110 19 575 

Bizottság javaslata 19 4 6 20 11 11 11 9 13 10 30 4 148 

Bekerülõk 4 0 2 10 4 7 5 8 9 9 25 6 4 93 

6. 2006 Delegáltak 43 7 9 121 58 40 40 51 56 52 86 27 20 610 

Bizottság javaslata 15 6 6 21 7 10 11 11 11 10 27 9 5 149 

Bekerülõk 3 2 1 6 7 10 6 11 10 10 24 11 5 106 

7. 2007 Delegáltak 7 51 6 10 111 62 30 33 52 52 38 95 32 27 606 

Bizottság javaslata 1 13 4 4 20 11 8 11 15 15 10 22 10 8 152 

III. DETEP-konferenciák

Külön értékként kell említeni a programban az I. DETEP-konferencia megrende-
zését (2003. május 8.). A konferenciára tematikusan hallatlanul sokszínû anyag
gyûlt össze, s a beválogatott hallgatóknak több mint fele elõadásával vállalkozott
a megmérettetésre. A kötetben is megjelent tanulmányok, azt jelzik, hogy a ple-
náris és szekcióüléseken színvonalas kutatómunkáról hallhattunk közel ötven elõ-
adást.  A plenáris ülés programja a karok javaslata alapján szervezõdött: minden
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karról egy-egy kiemelkedõ teljesítményû kutatásról hallhattunk beszámolót. A
szekciók létrehozásánál az volt a vezérelv, hogy egy-egy tudományterülethez több
karról is kapcsolódjanak elõadások, ezzel is erõsítve a DE integrációs szellemét.
Ennek megfelelõen az alábbi öt szekcióban hangzottak el elõadások, oldva a me-
rev kari kereteket:

– Élettudományi szekció,
– Mezõgazdasági és gazdálkodási szekció,
– Mûszaki és természettudományos szekció,
– Szociológiai-pedagógiai-felnõttnevelési szekció,
– Társadalomtudományi szekció.

A II. DETEP-konferenciát 2005. november 9-én tartottuk. A plenáris ülés prog-
ramja most is a karok javaslata alapján szervezõdött, nyolc elõadás hangzott el.
A konferencia öt szekciója:

– Élettudományi szekció (8 elõadás),
– Mezõgazdasági és gazdálkodási szekció (7 elõadás),
– Természettudományi és informatikai szekció (10 elõadás),
– Társadalomtudományi I. szekció (10 elõadás),
– Társadalomtudományi II. szekció (12 elõadás).

Az elõadások anyagai kötetben is megjelentek, a bibliográfiai adatok e tanul-
mány végén olvashatók.

IV. A változások elõszele: javaslatok a Debreceni Egyetemen folyó 
tehetséggondozó tevékenység továbbfejlesztéséhez

2007-ben országosan is több jele mutatkozott annak, hogy a tehetséggondozás a
felsõoktatásban is nagyobb szerepet fog kapni a korábbiaknál: a II. Nemzeti Fej-
lesztési Tervben kiemelt szerepet kap a tehetséggondozás, s bekerült a zászlósha-
jó projektek közé a „Magyar Géniusz Program”. Ezen belül két olyan terület volt,
ahol jelentõs anyagi támogatást is remélhet a Debreceni Egyetem tehetséggon-
dozó tevékenységének továbbfejlesztéséhez:

– felsõoktatási tehetséggondozás támogatása;
– regionális tehetségtanácsadó központ („tehetségpont”) kialakítása.

Az alábbiakban e két területhez kapcsolódóan gyûjtöttük össze a javaslatokat a
DETEP újragondolkodáshoz. E munkában kiemelkedõ szerepet vállat dr. Mezõ
Ferenc adjunktus kollegám is, és az akkor még mûködõ DETEP-bizottság is
egyetértett ezekkel a szempontokkal.

1. A Debreceni Egyetem Tehetséggondozó Programjának (DETEP)
továbbfejlesztése

A Debreceni Egyetemen 2001 óta folyik összegyetemi szervezésben tehetséggon-
dozás. Ez a Program sikeresnek bizonyult a tehetséges hallgatók felkutatásban és

Balogh László: A Debrecen Egyetem Tehetséggondozó Programja 2001–2008-ig
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intenzív fejlesztésében. Kiindulási pontként ez megfelelõ alapot jelent a tovább-
lépéshez, amely három fõ szempont figyelembevételével képzelhetõ el:                

– a DETEP Mûködési Rendjében szereplõ tartalmi elemek eddiginél konzek-
vensebb megvalósítása;

– a jelenlegi tartalmi elemek további programokkal való bõvítése;
– a DETEP-be bekerülõ hallgatók létszámának növelése.

1.1. A DETEP Mûködési Rendjében szereplõ tartalmi elemek eddiginél konzek-
vensebb megvalósítása

A tartalmi elemek közül néhányat sikeresen realizált a program, azonban anyagi
okok miatt ezek közül több csak részben vagy egyáltalán nem valósult meg az el-
múlt években. Ezek a következõk:

– karrier-tanácsadás;
– belföldi és külföldi tanulmányutak;
– szakfordítói programban való részvétel.

1.2. A jelenlegi tartalmi elemek további programokkal való bõvítése

A) Interdiszciplináris hallgatói teamek szervezése, koordinálása, vezetése, projekt-jellegû
kutatások elvégeztetése 

Célok: a) a hallgatók interdiszciplináris szemléletének bõvítése; b) kutatás-
módszertani tapasztalatok biztosítása a hallgatók számára; c) a team-munka
élményének, a csoport- munkával járó szerepelvárásoknak, lehetõségeknek,
problémáknak és konfliktushelyzeteknek az élményjellegû megismerése, akár
csoportvezetési tapasztalatok szerzése; d) a projekt-beszámolók megjelenteté-
se a hallgatókat publikációra ösztönzi és publikációhoz segíti; e) a teamek
szóbeli elõadásban is ismertethetik eredményeiket vagy a hagyományos
DETEP-konferenciákon vagy külön a teamek számára szervezett konferenciá-
kon; f) a Debreceni Egyetem universitas jellegének maximális felhasználása a
DETEP-es hallgatók érdekében; g) egy-egy projekt megvalósítása piacképes
K+F produktumot (pl. technológiát, szolgáltatást, mûszert, könyvet stb.) is
eredményezhet.

B) DETEP-pályázatok 

Cél: a) a DETEP-es hallgatók számára hirdetett kutatási pályázatok munkára
ösztönzik a hallgatókat; b) a pályamunkák végzése közben a hallgatók továb-
bi kutatási tapasztalatra tesznek szert; c) a pályamunkák publikációnak köny-
velhetõk el, esetleg megjelentethetõk; d) a DETEP-konferenciákon a pályázók
is beszámolhatnának eredményeikrõl; e) akár piacképes produktumok is szü-
lethetnek a pályázat során.
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1.3. A DETEP-be bekerülõ hallgatók létszámának növelése

Eddig évenként 90-100 hallgató került be a programba, akiket 500-600 hallgató kö-
zül –  karonként a legjobb tanulmányi eredményt elérõk (kb. az összlétszám 20%-a)
– választunk ki. Az eddigi tapasztalat azt mutatta, hogy gyakran a karok anyagi ne-
hézségei miatt nem jutottak be a programba további arra érdemes hallgatók.

1.4. A DETEP szervezeti továbbfejlesztése

Eddig a DETEP tevékenységét egy bizottság koordinálta, amely a beválogatási
programot lebonyolító szakemberekbõl, valamint a karok és a HÖK képviselõi-
bõl állt. Nagyon harmonikusan folyt a munka, azonban megérett a helyzet a hi-
vatásos szervezeti háttér megteremtésére, ennek fõbb elemei a következõk:

A) DETEP-központ létrehozása 

Cél: a) egy kizárólag a DETEP-ügyek intézésére szolgáló tanácsadó, koordi-
nációs iroda; b) színhelye lenne a DETEP kutatási és publikációs anyagok õr-
zésének, tárolásának; c) az elõzõ pontban jelzett team-összejöveteleknek is te-
ret adhatna. Mindez a jelenlegi körülmények között nem megoldott.

B) DETEP-honlap mûködtetése 

Cél: a) a honlap megkönnyítené a beválogatási- és hatásvizsgálatok szerevezésével,
a konferenciák szerevezésével, valamint a végzõs hallgatóknak szóló oklevelek ké-
szítésével kapcsolatos kommunikációt, ügymenetet; b) elõsegíthetné az egyetemen
belüli, egyetemek/kutatóhelyek közötti, hazai és nemzetközi kommunikációt is. 

1.5. Kutatási program a DETEP-hez kapcsolódóan

Nagy lehetõséget kínál a DETEP kutatások végzésére, ez világszerte hiányterület.
Külföldön és itthon is elsõsorban a közoktatásban folyó tehetséggondozás áll a ku-
tatások középpontjában, több irányban is indulhatnának e felsõoktatási kutatások:

– a tehetségazonosítás eszközeire, módszereire, hatékonyságára vonatkozó ku-
tatási témák kidolgozása;

– a tehetségek nyomon követéses vizsgálata;
– tehetséges hallgatók, oktatók kutatásainak segítése, szakértése, menedzselése;
– az egyes tehetségkoncepciókra, tehetségkomponensekre vonatkozó (azok

fogalmi alapjaira, vizsgálati, spontán fejlõdési és tervezett fejlesztési lehetõ-
ségeire vonatkozó) kutatások;

– új tehetségdiagnosztikai eszközök fejlesztése vagy már meglevõ külföldi esz-
közök fordítása, bemérése, illetve általános és speciális tehetségazonosításra
szánt eszköztár összeállítása, a hazai standardek kidolgozása;

– tehetség tanácsadó szoftver kidolgozása; 
– nemzetközi összehasonlító vizsgálatok. 

Balogh László: A Debrecen Egyetem Tehetséggondozó Programja 2001–2008-ig
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2. Regionális Tehetségtanácsadó Központ („Tehetségpont”) kialakítása

A Magyar Géniusz Program támogatja a tehetség-tanácsadó, -koordináló központok
(tehetségpontok) megalakítását, s várja az arra felkészült egyetemektõl a regionális
tehetség-tanácsadó központok mûködtetését. A Debreceni Egyetem Tehetséggondo-
zó Programja mellett (akár ahhoz illeszkedõen is!) fontos e regionális központ kiala-
kítása. Ennek hátterében az áll, hogy a Debreceni Egyetemen (illetve az egyik elõd
KLTE-n) húsz éve folyik olyan kutatói, tanár-továbbképzési, alkalmankénti tanács-
adási tevékenység – gazdag nemzetközi kapcsolatokkal, amely megfelelõ szakmai ala-
pot jelent ahhoz, hogy ezt a munkát kiterjesszük az egész régióra, és az eddiginél
szervezettebbé, átgondoltabbá tegyük. Ennek fõbb lehetséges elemei a következõk.

2.1. Pedagógus-továbbképzés

– régebbi kurzusok további tartása, illetve fejlesztése új témakörökben;
– szakirodalom-fejlesztés a régi és az új kurzusokhoz;
– oktatófilmek készítése;
– idegen nyelvû (angol/német) kurzusok tartása külföldieknek;
– határon túli magyar pedagógusoknak szóló kurzusok;
– idegen nyelvû szakirodalom elõállítása az idegen nyelvû képzéshez;
– bemutató foglalkozások szervezése.

2.2. Segítségnyújtás, szakértés iskolák programjaihoz

– közremûködés tehetségazonosítás tervezésében és/vagy megvalósításában,
– iskolai tehetséggondozó program tervezésében és/vagy megvalósításában,
– hatásvizsgálatok végzésében;
– pszichológia szakos hallgatók oktatók felügyelete mellett történõ egyéni/

csoportos diagnosztikai/fejlesztõ munkája;
– tanár szakos hallgatók terepgyakorlata = speciális tantárgyi tehetséggondozás;
– tanulóknak szóló projektek kidolgozása, végrehajtása, megvalósítása;
– speciális órák/tréningek (például tanulásmódszertan) tartása a tanulóknak;
– nevelõtestületi értekezletek tartása;
– szülõi értekezletek tartása.

2.3. Tanácsadás

– tanácsadás nyújtása kérésre: diákoknak, szülõknek, pedagógusoknak, intéz-
ményeknek, önkormányzatoknak stb.;

– tanácsadás kezdeményezése (az elõbbiek szerint).

2.4. Nemzetközi kapcsolatok

– meglévõ kapcsolatok ápolása;
– új kapcsolatok fejlesztése;
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– kapcsolattartás/-felvétel határon túli magyar oktatási intézményekkel, szer-
vezetekkel és magánszemélyekkel;

– magyar és idegen nyelvû tanulmánykötetek kiadása;
– szakfordítás: idegen nyelvû szakirodalom fordítása, kiadása;
– nemzetközi pályázati együttmûködések;
– nemzetközi oktató/diákcserék megvalósítása;
– külföldi képzõhelyek, laboratóriumok, alkotó mûhelyek és üzemek látogatá-

sának megszervezése oktatók és hallgatók számára;
– éves megjelenésû angol nyelvû szaklap indítása, amelyben a tehetségügy

aktuális helyzetével, eredményeivel és problémáival kapcsolatos kutatási
beszámolók, nemzeti összefoglalók, nemzetközi összehasonlító elemzések
találhatók.

Ezek voltak a fõbb javaslatok, amelyeket közreadtunk a DETEP továbbfejleszté-
séhez, s amelyeket eljuttattunk dr. Debreczeni Attila rektorhelyetteshez is, aki hi-
vatalba lépésétõl, 2007 júliusától irányítja a Debreceni Egyetem Tehetséggondo-
zó Programjának továbbfejlesztését. Jó alapokkal indult el a közös gondolkodás,
ebbõl két szempontot emelek ki:

– Egyfelõl hangsúlyozni kell, hogy a Debreceni Egyetemen a tehetséggondo-
zásnak olyan kutatói és praktikus szakmai bázisa alakult ki az elmúlt két év-
tizedben, amely egyetlen magyarországi felsõoktatási, illetve kutató intéz-
ményben sem található meg.  

– Másfelõl az is kiemelendõ, hogy a Debreceni Egyetem Tehetséggondozó
Programja egyedien komplex és szakszerû a magyar felsõoktatásban. 

Közel egyéves elõkészítõ munka eredményeként 2008 júniusában a Debreceni
Egyetem Szenátusa elfogadta az új DETEP-et, amely a bolognai képzési sziszté-
mához hozzáigazítva szerves folytatása a korábbi gyakorlatnak, amely kapaszko-
dót jelenthet egy korszerû tehetséggondozó program kidolgozásához minden
felsõoktatási intézmény számára.* (A szabályzat egészét tanulmányozni lehet a
Debreceni Egyetem honlapján.) 

JEGYZET
* A Debreceni Egyetem Tehetséggondozó Programjának szabályzata 

„I. Alapelvek 
1. A Debreceni Egyetem olyan tehetséggondozó programot mûködtet, amelynek célja,

hogy elõsegítse a hallgatókban rejlõ tehetség kibontakozását. 
a) A program részeként olyan pályamodellt és lehetõségeket nyújt a hallgatók számá-

ra, amelyek a jövõre nézve biztonságos környezetet ígérnek a maximális szellemi
kibontakozáshoz. 
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b) A tehetséges hallgatókat az egyetemre történõ felvételtõl egészen a végzésig támo-
gatja, segíti a BSc/BA-ból az MSc/MA képzésbe való elõrelépésüket, valamint
igyekszik a legjobbakat PhD-képzésbe juttatni. 

c) Az erre szolgáló csatornákon keresztül aktív kapcsolatot tart fenn a középiskolák-
kal mint a beérkezõ hallgatókat nevelõ intézményekkel, más szervezetekkel (pl.
Kutató Diákok Országos Szövetsége), továbbá azokkal a szellemi mûhelyekkel,
amelyekben késõbb a végzett hallgatók elhelyezkednek. 

d) Végsõ célja egyrészt a legtehetségesebb hallgatók egyetemi oktatókká/kutatókká
válásának támogatása, másrészt, hogy az egyetem minél több kiemelkedõ tudású,
tehetséges szakembert biztosítson az egyetemen kívüli szféra számára. 

2. A tehetséggondozás elsõsorban a tanszékeken, illetve intézetekben történik, alapját a
témavezetõ oktatók irányításával végzett hallgatói kutatómunka képezi. Elvárható,
hogy a Debreceni Egyetem minden oktatója – lehetõségéhez mérten és módon – tá-
mogassa a tehetséggondozást, mindazonáltal a programban való részvétel önkéntes. 

3. A tehetséggondozás szervezeti keretét a Debreceni Egyetem Tehetséggondozó Prog-
ramja teremti meg, egységes rendszerbe foglalván az eddigiekben is jól mûködõ for-
mákat (tudományos diákkörök, szakkollégiumok, DETEP, önképzõkörök). 

4. A tehetséggondozó program tartalmilag egyéni munkaterv szerint végzett speciális kép-
zést jelent, amelynek nem valamely kötött tanterv teljesítése jelenti a célját, hanem a kép-
zés során létrehozandó, tudományos/mûvészeti igénnyel mérhetõ szakmai produktum. 

5. A programban részt vevõ hallgatók elõmenetelét az elektronikus tanulmányi nyilván-
tartó rendszer dokumentálja a képzés egyéb szegmenseivel megegyezõ módon. A tel-
jesített kreditek számára a speciális képzést jelölõ saját kódok szolgálnak, melyek
ugyancsak részei a rendszernek. 

6. A hallgatói, témavezetõi és kari eredményesség a létszámarányok mellett ugyancsak
meghatározó tényezõ a kari szintû finanszírozás arányainak kialakításában.”

IRODALOM – A DETEP-PEL KAPCSOLATBAN MEGJELENT FONTOSABB PUBLIKÁCIÓK

BALOGH László, FÓNAI Mihály, Tehetséggondozási formák a Debreceni Egyetemen, Magyar Fel-
sõoktatás, 2003/4, 5, 6, 13–14.

A Debreceni Egyetem Tehetséggondozó Programjának I. konferenciája. Elõadáskivonatok, szerk:
BALOGH László, MEZÕ Ferenc, TÓTH László, Debrecen, Debreceni Egyetem, 2003.

A Debreceni Egyetem Tehetséggondozó Programjának I. konferenciája. Tanulmányok, szerk. BA-
LOGH László, MEZÕ Ferenc, TÓTH László, Debrecen, Debreceni Egyetem, 2003.

A Debreceni Egyetem Tehetséggondozó Programjának II. konferenciája. Elõadáskivonatok, szerk.
BALOGH László, MEZÕ Ferenc, TÓTH László, Debrecen, Debreceni Egyetem, 2005.

MÁRTON Sándor, MEZÕ Ferenc, BALOGH László, FÓNAI Mihály, A Debreceni Egyetem Tehetség-

gondozó Programja (DETEP) és beválogatási szempontjai = A Debreceni Egyetem Tehetséggon-

dozó Programjának II. konferenciája. Elõadáskivonatok, szerk: BALOGH László, MEZÕ Fe-
renc, TÓTH László, Debrecen, Debreceni Egyetem, 2005, 7–12.
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Ahol a felsõoktatás is versenynek szá-
mít, ott már régóta készítenek felsõok-
tatási rangsorokat, mint például Ja-
pánban vagy az Amerikai Egyesült Ál-
lamokban. Európában a tradíció és az
egyetemek erõs kormányzati kontrollja
miatt csak az utóbbi években került sor
a rangsorok megjelenésére. Magyaror-
szág tekintetében a jelentkezõk egyre
nehezebben tudnak eligazodni a kép-
zések és intézmények között, ezért
szükséges és kívánatos a rangsorok ké-
szítése. Hrubos Ildikó felsõoktatás-ku-
tató szerint nálunk Nyugat-Európához
képest három évtizeddel késõbb indult
meg a hallgatói létszámexpanzió, ezért
az erõforrásokért folyó verseny mosta-
nában tette idõszerûvé a témát, a rang-
sorkészítés azonban üzletnek is jó, hi-
szen a jelentkezõk egyúttal potenciális
vásárlók is.2 A felsõoktatási intézmé-
nyek rangsora napjainkban is a viták
kereszttüzében áll, nemzetközi szinten
és hazánkban egyaránt. Az Amerikai

Egyesült Államokban, 2007-ben jelent
meg az IHEP3 nonprofit szervezet ta-
nulmánya, azzal a céllal, hogy segítsé-
get nyújtson a rangsorrendszerek meg-
értésében, és szakmai fórumot biztosít-
son a rangsorral foglalkozók számára.4
Igen fontos a rangsorok hitelessége,
ezért a módszertant folyamatosan fej-
lesztik, átdolgozzák, a célokat újragon-
dolják. A rangsor készítõi számára fon-
tos az átláthatóság, amelyet az intéz-
mények vezetõivel való folyamatos
egyeztetések segítenek. 

Világviszonylatban elsõként jelent
meg az Amerikai Egyesült Államok
rangsora 1983-ban a US News and World
Report gondozásában. Ez a rangsor év-
rõl évre megjelenik, egyre bõvítve a
rangsorolt iskolák számát. Az amerikai
felsõoktatási intézmények presztízsrang-
sorának bemutatása nem várt sikert ho-
zott az újságnak, azóta évente közlik az
egyetemek-fõiskolák sorrendjét, és könyv-
ben is publikálják az eredményeket.

85. oldal

FELSÕOKTATÁSI INTÉZMÉNYEK
NEMZETKÖZI ÉS HAZAI RANGSORAI1
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A
z elmúlt évtizedekben a felsõoktatási rangsorok (angolul rankingek) egyre

nagyobb számban jelennek meg a felsõoktatási szakirodalomban és a

különbözõ magazinok mellékleteiben, internetes portálokon. Hazai és nem-

zetközi szinten egyaránt találunk összehasonlításra alkalmas sorrendeket. Megjele-

nésükkel párhuzamosan számos vita bontakozott ki a módszertanukkal, az objekti-

vitásukkal, az értékelésben való szerepükkel, valamint a felsõoktatási rendszerre

kifejtett hatásukkal kapcsolatosan. Ezért szeretném röviden áttekinteni a rangsorok

történetét, majd bemutatni a legnívósabbakat a hazai és a nemzetközi palettán.
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A kiadvány ma már tizenegymillió pél-
dányban jelenik meg, és minden kritika
ellenére az Egyesült Államok vezetõ fel-
sõoktatási rangsoraként tartják számon. 

Fontos kiemelnünk, hogy az orszá-
gokon belüli rangsorokhoz képest a
nemzetközi rangsorok mennyire más
megközelítést igényelnek, elkészíté-
sükhöz meghatározott indikátorokat
használnak fel, amelyeket speciális sú-
lyozással pontoznak. A rangsorok célja
szerint a felhasznált indikátorok kü-
lönbözhetnek egymástól. A shanghaji
rangsor például az akadémiai kiválósá-
got helyezi elõtérbe, míg más rangsor-
ok esetében nem ez a fõ szempont. A
nemzetközi rangsoroknál az adatgyûj-
tés is számos problémát vet fel, az ada-
tokat három fõ forrásból merítik: kuta-
tási adatokból, intézményi adatokból
és független szervezetektõl gyûjtött
adatokból. Ugyanakkor a fogalmak de-
finiálása nemzetenként különbözhet
egymástól, így viszont megkérdõjele-
zõdik az érvényesség, ami a nemzetkö-
zi rangsorok esetében a fõ problémát
jelenti.5 A kilencvenes években Nyu-
gat-Európa-szerte felfigyeltek a rang-
sorok fontosságára, így Angliában
1990-ben jelent meg az elsõ rangsor a
The Times, majd 1997-ben a The
Guardian, 2003-ban pedig a The Finan-
cial Times gondozásában. A Newsweek
magazin 2006-ban a világ egyetemei-
nek rangsorát állította össze. Németor-
szágban 2001-ben jelent meg rangsor
a Der Spiegel címû lapban. Hazai vi-
szonylatban a rangsorok megjelenése
2002-re tekint vissza, amikor is a Figye-
lõ címû hetilap azt boncolgatta, hogy

mennyit érnek a közgazdász diplo-
mák. 2005-tõl pedig sorra jelentek
meg a különbözõ rangsorok.6

2005-tõl tehát évente megjelenik a
Heti Válasz rangsora, majd 2006-tól a
HVG is jelentkezik évente egy-egy – a
Felvi-rangsort közzétevõ – különszám-
mal, mely a felsõoktatásban oktatók
szerint a legismertebb a hallgatók kö-
rében. Ennek legfrissebb száma 2007
novemberében jelent meg, Diploma
2008 címmel. A folyóiratok mellett –
külföldi mintát követve – hazánkban is
egyre szélesedik a rangsort készítõk
köre, így kutatóintézetek, kutatók és
egyetemek is részt vesznek ezek össze-
állításában. A rangsorok készítõi egy-
két kivételtõl eltekintve nem vállalkoz-
nak teljes rangsor elkészítésére, csak
részeredményeket ismertetnek, pedig
az érdeklõdõk elvárnák, hogy teljes
rangsor is készüljön. A túl részletes
adatközlés áttekinthetetlené teheti a
listát, de a karok, tudományterületek,
képzési ágak vagy szakok szerinti
elemzések sokkal finomabbak, jobban
értelmezhetõk. Az eddig megjelent
rangsorok összeállításánál a gyorsaság
volt a fõ szempont, holott ezek elkészí-
téséhez végiggondolt koncepcióra van
szükség. Az indikátorok sokfélék lehet-
nek, például a jelentkezõk, az oktatók
jellemzõi vagy az infrastrukturális ellá-
tottság, de ilyen lehet a végzettek elhe-
lyezkedési aránya is. Egyes szakértõk
szerint mindig kevés az idõ, az energia
és a pénz az adatok megfelelõ össze-
gyûjtésére, ezért a gyorsan elérhetõ
adatokat használják fel. Így a rangsor-
ok készítése mögül egyelõre hiányzik a

86. oldal

Mester és Tanítvány – Felsõoktatás

001_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:17  Page 86



kiépített adatbázis, ami érthetõ is, hi-
szen készítésének hagyománya nem te-
kint vissza nagy múltra. Az elkövetkezõ
néhány évben majd szelektálódnak
azok a kiadványok, amelyek mögött
nem áll jól felépített koncepció és
megfelelõ mélységû adatgyûjtés. 

A legjelentõsebb hazai rangsorok

1. A HVG különszámaként 
évente (2006-tól) megjelenõ 
felsõoktatási rangsor; 
címe: Diploma 2006/2007/2008

A HVG által összeállított rangsor elõ-
ször 2006-ra nyújtott tájékoztatást a
magyar felsõoktatási intézményekrõl, a
2007-es számban erõteljesebben vették
figyelembe a minõséget, a 2008-as
számban is tovább finomult a rangsoro-
lás módszere, újabb szempontok jelen-
tek meg a hallgatói és az oktatói minõ-
ség értékelésében. A kötetben található
rangsorok a legnépszerûbb képzések
közül 16 szakot, valamint 10 képzési te-
rületet tartalmaznak, a számszerû ada-
tok mellett a hallgatók, az oktatók, és a
munkaerõpiac képviselõinek vélemé-
nye is megjelenik az értékelésben. A ki-
advány széles körû tájékoztatást nyújt,
a rangsorok mellett közli valamennyi
alap- és mesterszak leírását, a felvételi
és képzési követelményeket, vizsgálja a
munkaerõ-piaci lehetõségeket is. Felso-
rolja továbbá, hogy az egyes alapszako-
kon szerzett diplomával milyen mester-
képzésekre lehet majd továbblépni.

Adatforrások: A kiadványban szerep-
lõ Felvi-rangsorok a következõ adatbá-
zisokon alapulnak: 

– Az intézmények saját információ-
szolgáltatására épülõ Oktatási és
Kulturális Minisztérium (OKM) ada-
tai. A magyarországi felsõoktatási
intézmények évente szolgáltatnak
statisztikai adatokat az OKM-nek és
az OFIK-nak7 az oktatói létszámról,
az adott intézmény dolgozóiról, a
hallgatók létszámáról és összetételé-
rõl, valamint az infrastruktúráról.

– Az Educatio Társadalmi Szolgáltató
Kht., az OFIK jelentkezési és felvéte-
li adatai, illetve intézményi adat-
gyûjtése. Az OFIK évente összesíti a
hazai felsõoktatási intézményekbe
jelentkezõ és felvett tanulók adatait:
a felvételi jelentkezési lapra beírt in-
tézményeket, a választott szakokat, a
képzési formákat, a tagozatot, a tá-
mogatási formát, a jelentkezõk sze-
mélyes adatait.

– Az Országos Tudományos Diákköri
Tanács (OTDT) adatai.

– Reprezentatív szociológiai kutatások
az egyetemi-fõiskolai hallgatók, ok-
tatók, illetve a munkaadók körében. 

A 2008-as kiadvány rangsorai

– Szakos kari rangsorok – az alapsza-
kot vagy egységes osztatlan képzést
indító karok rangsorai a hallgatói
kérdõíves felmérés és az OKM-OFIK
szakra vonatkozó adatai alapján.

– Képzésterületi kari rangsorok – tíz
képzési terület karainak úgynevezett
adatalapú, vagyis az OKM-OFIK adat-
bázisán alapuló oktatói és hallgatói
mutatókra épülõ rangsorai, s ezek
összesítése. A tíz képzési terület: agrár,
bölcsészettudomány, gazdaságtudo-

Hollósi Hajnalka Zsuzsanna: Felsõoktatási intézmények nemzetközi
és hazai rangsorai
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mány, informatika, jog és igazgatás,
mûszaki, orvos- és egészségtudo-
mány, pedagógusképzés, társada-
lom- és természettudomány. Ezek-
ben a rangsorokban hallgatói és ok-
tatói vélemények nem szerepelnek.

– Abszolút rangsorok. Minden képzés-
terület összes képzõintézményének
úgynevezett adatalapú, vagyis az
OKM-OFIK adatbázisán alapuló ok-
tatói és hallgatói mutatókra épülõ
közös képzési területtõl független
rangsorai, illetve ezek összesítése.
Hallgatói és oktatói vélemények
ezekben sem szerepelnek.
Az összesített rangsor élén az ELTE

Bölcsészettudományi Kara áll. Érde-
kesség, hogy az elsõ öt helyezett között
csak bölcsészettudományi és általános
orvostudományi kar található. A lista
második helyezettje a Pécsi Tudomány-
egyetem Általános Orvostudományi
Kar, majd harmadikként a Debreceni
Egyetem Bölcsészettudományi Kara
következik. A negyedik és ötödik he-
lyen a Szegedi Tudományegyetem Ál-
talános Orvostudományi Kara és a
Semmelweis Egyetem Általános Orvos-
tudományi Kara szerepel. A fõiskolák
messze lemaradva követik az egyeteme-
ket, közülük az alapítványi formában
mûködõ székesfehérvári Kodolányi
János Fõiskola szerepelt a legjobban (a
39. helyen). A hallgatók minõségi mu-
tatói alapján szintén egy ELTE-kar (Pe-
dagógiai és Pszichológiai Kar) került az
élre, a hallgatói minõséget vizsgálva
legjobban szereplõ fõiskolai kar a 17.
helyezett Budapesti Gazdasági Fõis-
kola Kereskedelmi, Vendéglátóipari és

Idegenforgalmi Kara lett. Az oktatói
rangsor élén két vidéki orvosképzõ in-
tézmény végzett, a Szegedi Tudomány-
egyetem és a Debreceni Egyetem Álta-
lános Orvostudományi Kara. A sokak
szerint elsõ számú hazai egyetem, az
ELTE erõsségét jelzi, hogy a legtöbb mi-
nõsített oktatóval rendelkezik a BTK-n,
de nem túl jó az oktató-hallgató ará-
nya, s e mutató miatt az oktatói minõ-
séget tekintve kissé hátrébb került (a 6.
helyre).8

2. A Heti Válasz és a Central
European Management
Intelligence által évente 
(2006-tól) megjelenõ 
felsõoktatási rangsor; 
címe: Felsõoktatási rangsor
2006/2007/2008

A Heti Válasz és a Central European
Management Intelligence 2005 õszén,
a magyar sajtópiacon elsõként jelen-
tette meg a magyar egyetemek és fõis-
kolák rangsorát a 2006-os évre vonat-
koztatva.  A rangsor kialakításánál arra
törekedtek, hogy lehetõleg minél több
szempont alapján hasonlítsák össze az
intézményeket, így a jelentkezõ diákok
számát, a végzõs hallgatókat alkalmazó
piac és az akadémiai oldal perspektívá-
it is mérlegelték.
Adatforrások (hat mutatószámot vizsgáltak):
– a túljelentkezést (a népszerûségre

mutat);
– a vállalatok véleményét (a megkér-

dezett emberi erõforrás menedzse-
rek véleménye arról, hogy az adott
intézménybõl szívesen vennének-e
fel végzett hallgatókat);
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– egyes fejvadászok véleményét az
adott intézményrõl;

– OTDK-helyezéseket;
– a diák-tanár arányt (azt vizsgálja,

hogy egy tanárra hány diák jut az
adott intézményben);

– az oktatók összetételét (azt mutatja,
hogy a tanári karon belül milyen
magas a docensek és professzorok
aránya).

A 2008-as kiadvány rangsora

A rangsort a 2007-es számhoz képest
három intézménnyel bõvítették, így az
idei számban 27 egyetem és fõiskola
szerepel a megmérettetésben. Az elsõ
helyet a tavalyi és az azelõtti nyertes, a
Budapesti Corvinus Egyetem (BCE)
foglalja el, méghozzá kimagaslóan
jobb eredménnyel, mint a követõi. A
második, harmadik és negyedik helye-
zett annyira egyforma eredményt ért
el, hogy a különbségek a statisztikai hi-
bahatáron belül vannak. A második
helyre a Debreceni Egyetem került,
míg a harmadik helyre a Pécsi Tudo-
mányegyetem. Negyedik helyet szerez-
te meg a Miskolci Egyetem, míg ötödik
lett a Nyugat-magyarországi Egyetem.
A teljes rangsor jelentõsen átrendezõ-
dött a tavalyi eredményekhez képest.
Legnagyobb változások a túljelentke-
zés terén tapasztalhatók, de a fejva-
dászok véleménye is változott. A BCE
minden területen az élen van, a fejva-
dászok és a vállalatok egyértelmûen
erre az intézményre voksoltak, a leg-
több OTDK-díjat is a BCE hallgatói
könyvelhetik el. Az oktatói összetétele
nem változott (7. hely), viszont kisebb

volt a túljelentkezés, mint az elõzõ
években (8. hely), a diák-tanár aránya
viszont már csak a negyedik helyre volt
elegendõ. A Debreceni Egyetem a he-
tedik helyrõl a másodikra jött fel, an-
nak ellenére, hogy a túljelentkezési lis-
tán nagyot zuhant (a másodikról a 16.
helyre). Az OTDK-n elért eredmények
alapján a harmadik helyre került a ta-
valyi hetedikrõl, illetve a diák-tanár
arány és az oktatói összetétel tekinteté-
ben is sikerült javítania. A teljes rang-
sor harmadik helyére a Pécsi Tudo-
mányegyetem került, amely a tavalyi-
hoz képest csak a túljelentkezés tekin-
tetében tudott javítani (6. hely), bár
eddig is a rangsor élén volt, az OTDK-
eredmények alapján a harmadik hely-
rõl a hetedikre esett vissza, valamint a
fejvadászok rangsorán elvesztette a
második helyét és a hetedikre került. A
diák-tanár arány tekintetében a negye-
dikrõl a hetedik helyre csúszott vissza,
a vállalatok viszont az idén is a máso-
dik helyre tették. A Miskolci Egyetem a
negyedik helyet szerezte meg a teljes
rangsorban, ezzel két helyet javított a
tavalyihoz képest. A diák-tanár arány
tekintetében a hetedik helyrõl lecsú-
szott a kilencedikre, míg a túljelentke-
zés és a fejvadászok listáin enyhe javu-
lás volt tapasztalható, az OTDK-ered-
mények esetében nem történt változás
a tavalyi helyezésükhöz képest, de a
vállalatok véleménye alapján három
helyet rontva csak a kilencedik lett.
Az oktatói összetételben az idén is csak
a hátsó mezõnybe jutott be, a tavalyi-
hoz képest még rontva is egy helyezést.
A Nyugat-magyarországi Egyetem a
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tavalyi tizedik helyrõl az ötödikre lé-
pett elõ, köszönhetõen a túljelentkezés
és a diák-tanár arányban elért javuló
eredményének. A vállalatok és fejva-
dászok is pozitívabban értékelték, mint
az elõzõ évben. A rangsorban a legna-
gyobb változás a tavalyihoz képest a
túljelentkezés tekintetében volt, az elsõ
és a tizedik helyezett helyet cserélt, a
Szolnoki Fõiskola tizenegy helyet javít-
va feljött a második helyre, míg a Sze-
gedi Tudományegyetem a tizedikre ke-
rült. A Debreceni Egyetem és a Buda-
pesti Mûszaki és Gazdaságtudományi
Egyetem a rangsor elejérõl visszacsú-
szott a lista második felére. A többi
rangsorban nem volt ilyen szembetûnõ
a változás az idei és a tavalyi eredmé-
nyeket összevetve.

Nemzetközi rangsorok

1. Academic Ranking of World
Universities9

A rangsor összeállítását a sanghaji Jiao
Tong Egyetem koordinálja. A világ egye-
temeinek ötszázas listáját az Academic
Ranking of World Universities honlap-
ján teszik közre. A rangsor 2003-tól
évente jelenik meg, jellegét tekintve
multidiszciplináris, kiterjedtsége nem-
zetközi, megjelenési formája inter-
netes. A rangsort a következõ szem-
pontok (hat szempont, négy csoportra
osztva) figyelembevételével állítják
össze:  
– diákok erõssége (Nobel-díj nyerte-

sek, egyéb díjak) 10%;
– oktatók erõssége (Nobel-díj nyerte-

sek, egyéb díjak) 40%;

– kutatások ismertsége (hol jelent
meg) 40%;

– az intézmény mérete (az elért ered-
mények függvényében) 10%.

Az elmúlt két évtizedben számos kriti-
ka érte a hat indikátort alkalmazó
rangsort (az is szempont, hogy hány
publikált cikk jelent meg a Nature10 fo-
lyóiratban) fõleg a felsõoktatási intéz-
mények részérõl, természetesen a
rangsorban rosszabbul szereplõ iskolák
voltak az elégedetlenek táborában. Ez
a rangsor alátámasztja azt a közvéleke-
dést, hogy a világ legjobb egyetemei
szinte kizárólag az Egyesült Államok-
ban mûködnek, és az amerikai egyete-
mi élmezõnybe csak egyes brit egyete-
mek férnek be.  A ranglista hitelessé-
gével szemben nem árt az óvatosság,
mert a 100. és az 500. közötti helyezé-
seknél nagyon sok a holtverseny, ami a
rangsorolási eljárás elnagyoltságát bi-
zonyítja. A 202-es pozícióban például
nem kevesebb, mint 100 egyetem áll
együtt, és csaknem ekkora holtverse-
nyek mutatkoznak még lejjebb a listán.
Így valójában 300 egyetem állíthatná
azt (kis túlzással), hogy a világ 200-as
élmezõnyének tagja. A lista valójában
csak az elsõ 100 egyetemrõl ad valódi
összehasonlítást, a többi 400 helye
nem egyértelmû a sok holtverseny mi-
att (Török 2006). Több mint kétezer
egyetemet vizsgált a kutatócsoport,
ezek közül ezret pontozott, és az elsõ
ötszáz rangsorát hozta nyilvánosságra.
Az elsõ húsz helyen tizenhét amerikai,
két nagy-britanniai és egy japán iskola
áll. A ranglista felállításakor kizárólag
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mindenki által ellenõrizhetõ számada-
tokat vesznek alapul. Az értékelésben
továbbra is figyelembe veszik a tudo-
mányos publicisztikákat és a kutatásokat.
Annyit változtattak az elmúlt évekhez
képest, hogy az akadémiai elõadások
10%-kal kevesebbet nyomnak a latban,
és nemcsak a díjazás évében az adott
intézményben dolgozó Nobel-díjasok
jelentettek pontot, hanem azok a ki-
tüntetettek is, akik tanulmányaikat a
listázott iskola falai között folytatták.11

A tudományos egyetemi világranglistát
az idén továbbra is a Harvard vezeti,
míg második helyen a Stanford, a do-
bogó alsó fokán a California–Berkeley
áll. A Cambridge a negyedik lett, az
ötödik helyen a Massachusetts Institute
Technology található. Az elsõ tízben van
még az Oxford, a Columbia, a Chicago,
a California és a Princeton. A Yale-nek
csak a 11. helyet sikerült megszereznie.
A Szegedi Tudományegyetem (a rang-
sor egyetlen hazai intézménye) a ko-
rábbi eredményeihez képest kissé hát-
rébb csúszva a 305-402. helyen van. Az
ELTE és a Budapesti Mûszaki Egye-
tem, akik korábban felkerültek a listá-
ra, az idén már nem jutottak be az el-
sõ ötszázba.  Az európai egyetemekrõl
külön lista is készült, ennek élén
Cambridge és Oxford áll, magyar in-
tézmény nem került fel a rangsor elsõ
száz helyezettje közé.12

2. World University Rankings.
The Times Higher Education
Supplement13

A The Times oldalán (Higher Education
Supplement) évente megjelenõ, felsõ-

oktatási rangsor a világ 200 legjobb
egyetemét sorolja fel, elemzésekkel és
kutatási beszámolókkal együtt. Kiter-
jedtsége nemzetközi, jellege multidisz-
ciplináris, megjelenési formája interne-
tes. A rangsorban az egyetem kutatási
és oktatási teljesítményét megpróbál-
ták egyenrangú módon számszerûsíte-
ni ugyanúgy, ahogy egyensúlyt kerestek
az objektív és a szubjektív mércék között
is. A rangsor összeállításához a követke-
zõ kritériumokat veszik figyelembe:
– a szakértõk megkérdezésébõl nyert

eredmények (50%) – a kérdõíveket
88 ország 1300 szakértõjének küld-
ték ki;

– a kutatási hatás (ezt egyetemenként
az összes idézettség és az oktatók
számának hányadosa mutatja (20%); 

– az oktatás iránti elkötelezettség (ez
egyetemenként az oktatók és a hall-
gatók arányát jeleni (20%);

– az utolsó két kritérium az egyete-
mek nemzetközi vonzerejét méri a
külföldi hallgatók, illetve a külföldi
oktatók részarányán keresztül (5-5%).

Az idén a rangsort a Harvard vezeti,
dobogós helyen áll még a Cambridge
és az Oxford. A negyedik helyet, a Yale
szerezte meg, õt követi az Imperial
College London, az elsõ tízben van
még a Princeton, a California Institute
Technology, a Chicago, a University
College London és a Massachusetts
Institute Technology. Magyarországi
egyetem nem szerepel a kétszázas
ranglistán.14 A nemzetközileg kevéssé
ismert egyetemeknek a szubjektív
szempontok miatt nincs esélyük arra,
hogy bekerüljenek a Times-ranglista
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200-as mezõnyébe. A rangsor igyek-
szik globális képet nyújtani az egye-
temek sorrendjérõl, ezért regionális
listákat is készítenek, mint például az
európai egyetemek listája, vagy az
észak-amerikai egyetemek listája (Tö-
rök, 2006).

3. Financial Times (Anglia) 
MBA-rangsora

A Financial Times által közzétett rang-
sor az üzleti képzést, valamint az MBA
képzést nyújtó intézményeket osztá-
lyozza. A honlapon az évenkénti rang-
sor 2003-tól megtalálható, jellegét te-
kintve tematikus rangsor, kiterjedtsége
nemzetközi, megjelenési formája
internetes. A Financial Times rangsora:
– a programot elvégzõ hallgatók elért

munkaerõ-piaci pozíciója;
– a kereset nagysága és emelkedése;
– a karrier alakulása;
– a képzésre vonatkozó adatok (az ok-

tatás nemzetközisége, a doktori fo-
kozatok száma) és egyéb fontos
szempontok alapján értékeli az üzle-
ti iskolák kurzusait.

Az elsõ számú európai rangsor a pályá-
zók és a munkaadók számára egyaránt
mércéül szolgál. A Financial Times hete-
dik éve készíti el a világ Executive
MBA képzéseit összehasonlító rangso-
rát. A rangsor 85 egyetem mintegy há-
romezer tanára, illetve minimum há-
rom éve végzett hallgatója által kitöl-
tött kérdõív alapján áll össze. A képzé-
seket 16 különbözõ szempont szerint
rangsorolják, amelynek súlyozott átla-
ga adja az eredményt. Az egyes iskolák
rangsorban elfoglalt helyét három fõ

szempont alapján határozták meg: a
már végzettek karrierlehetõségei, mi-
lyen nemzetközi tapasztalatot nyújt
hallgatóinak az iskola, valamint az in-
tézmény szellemi teljesítménye, kuta-
tásai. Minden szempontot feldolgoz-
tak rangsor formájában is (a ranking
elsõ helyén végzett intézmény pontszá-
mával), százalékokkal jelölve a teljesít-
ményt, néhány esetben pedig a nyers
adatokat is közzéteszik. A legfrissebb
rangsor elsõ helyén  a University of
Pennsylvania: Wharton (USA) áll, má-
sodik helyen a Columbia Business
School (USA), míg a harmadik a Har-
vard Business School (USA). Az elsõ tíz
közé két európai (egy angol és egy
francia) intézménynek sikerült beke-
rülnie. Az idei európai országok rang-
sorát a HEC Paris (Franciaország) ve-
zeti, második a London Business
School (Anglia) lett, míg a harmadik
helyen az Inseed (Franciaország) áll, az
utóbbi kettõnek sikerült a teljes rang-
sor elsõ tíz helyezettje közé bekerül-
nie.15

4. US News and World Report
által kiadott rangsor (USA)

A US News and World Report felmérése
a legrangosabb amerikai rangsor. A vi-
lágon elsõként (1983-ban) jelentetett
meg felsõoktatási rangsort, azóta éven-
te jelenik meg új kiadvány. A lista ösz-
szeállítói szinte évrõl-évre változtatnak
a besorolásnál figyelembevett kritériu-
mokon, a Princeton Review oktatási
szolgáltató magánszervezet a lista ösz-
szeállításánál igen sajátos módon csak
az amerikai 18 éves felhasználók szem-
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pontjait és elvárásait veszi figyelembe.
A rangsor készítéséhez feltett kérdések
elsõsorban a diákok közérzetére, élet-
lehetõségeire, intézményük általános
klímájára, sajátos helyi kultúrájára vo-
natkoznak. Így egyedi kategóriák ke-
letkeznek: mint a legbulisabb iskola, a
legtöbb sportolási lehetõséget és leg-
jobb sportlétesítményt biztosító intéz-
mény kategóriája. Az intézményeknek
küldött önkitöltõs kérdõívekkel is gyûj-
tenek adatokat, melyekkel mérik: 
– az akadémiai presztízst – ennek más

intézmények oktatóitól, egyetemi
vezetõitõl kapott értékelés az alapja,

– a szelektivitást, melyet a jelentkezõk
és felvettek aránya mutat;

– a minõségi diákok arányát, azokét,
akik saját középiskolájukban a leg-
jobb 10–25%-ba tartoztak;

– továbbá a diploma megszerzésének
átlagos idejét.

A legújabb felmérésben 262 amerikai
felsõoktatási intézményt vizsgáltak
meg (164 állami és 98 magánintéz-
mény). Az idei listát a Princeton vezeti,
második lett a Harvard, és harmadik
helyen áll a Yale, negyedik lett a
Stanford, míg ötödikként a University
of Pennsylvania végzett16.  

5. Business Week MBA-rangsora
(USA)

A Business Week magazin 1988 óta két-
évente készít rangsorokat az MBA kép-
zésekrõl, fõként amerikai, de nemzet-
közi viszonylatban is, melyrõl a hon-
lapjuk tudósít. A felvételizõk elvárásai
szerint készülõ rangsor elsõsorban a
gazdasági képzést nyújtó, felsõoktatási

intézmények összemérését jelenti. A
rangsorképzést nemcsak Egyesült Álla-
mok-szerte végzik, hanem Európa és
Ázsia minden jelentõs gazdasági kép-
zést nyújtó intézményét is megtalálhat-
juk a listán. Földrajzi régiók szerinti
csoportbontásban több mint 280 nap-
pali MBA programról lehet tájékozód-
ni a világ minden tájáról. A rangsor
készítésénél figyelembe veszik a külföl-
diek arányát az oktatók és diákok te-
kintetében egyaránt, szintén fontos
szempont a várható jövedelemszint. A
rangsor készítõi remélik, hogy munká-
jukkal segítséget tudnak nyújtani a
megfelelõ képzés kiválasztásához a fel-
vételizõknek, akiknek arra is módjuk
van, hogy elkészítsék saját rangsoru-
kat.17

JEGYZET
1 Készült a Debreceni Egyetem Nevelés- és

Mûvelõdéstudományi Doktori Program
keretében.

2 www.fn.hu/karrier/munka_karrier
3 Institute for Higher Education Policy.
4 College and University Ranking Systems:

Global Perspectives and American Challenges

címmel jelent meg a 2002 óta tartó szak-
mai együttmûködés eredménye. A kötet
három felsõoktatási rangsorok készítésé-
vel kapcsolatos tanulmányt közöl.

5 College and University Ranking Systems:

Global Perspectives and American Challenges,

2007.
6 A Heti Válasz és a Central European

Managemant Intelligence turisztikai és jogi
képzéseket vizsgáló melléklete, a Nép-

szabadság „Felsõoktatás felsõfokon” címû
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17 kiadványa, és az Országos Felsõoktatási
Információs Központ „Felvi rangsor

2006” címû kiadványa. 2006. január vé-
gén jelent meg a HVG különszáma, a
Diploma 2006, amelyet a 2007-es és a
2008-as szám követett.

17 Országos Felsõoktatási Információs Köz-
pont.

18 A HVG 2007-es különszáma.
19 Jiao Tong University, Institue of Higher

Education (Kína) által évente kiadott fel-
sõoktatási rangsor. A világ egyetemeinek
tudományos rangsorolása.

10 Brit tudományos folyóirat.
11 www.azsia.net/
12 http://ed.sjtu.edu.cn/rank/2007/rank-

ing2007.htm
13 A The Times (Anglia) által évente kiadott

felsõoktatási rangsor.
14 www.timeshighereducation.co.uk/
15 http://rankings.ft.com/global-mba-

rankings
16 www.usnews.com/sections/rankings/index.

html
17 www.careerdynamo.com/mba/mba_ranking/

mba_rankings.html
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„Kalifornia Egyetem, Dél-Kalifornia, KEDD-KODD, ahogy magunk között hívtuk. Minden diák

olyan unalmasnak, sziruposnak, hajmeresztõen naivnak látszott. Ugyanakkor folyvást fekete öves

karatemesterekbe, íjászbajnokokba, sakkmesterekbe botlottam. Egyszer valami hólyaggal teniszeztem,

aki olyan erõvel passzolta vissza a labdát, hogy képtelen voltam visszaütni. Elég ahhoz, hogy örökre

szóló kisebbségi komplexussal ajándékozza meg az embert.

Az órákon viszont azt hittem, magasan verem a többieket: én teszem fel egyedül az intelligens kér-

déseket, a professzorok egyedül hozzám intézik szavaikat. Hanem a vizsgáknál kipurcanok a

mániákusok eme hadától. Ezek a kaliforniai robotemberek kemény mezõnyt jelentenek, az elsõ negyed-

évben majdnem megbuktam. Nem is sejtettem, milyen nehéz dolgom lesz. A maguk nemtörõdöm,

nyegle, kaliforniai módján magoltak mint az õrült. Pontosan tudták, hogyan kell letenni egy vizsgát.

Spécik voltak a vizsgára készülésben. Ami nem volt várható a tesztben, arra szartak. Szinte médiu-

mi képességekkel rendelkeztek, ha a kérdéseket kellett kitalálniuk. Csak ezt a maszlagot voltak haj-

landók megtanulni, nemigen gógyiztak rajta, majd kék füzetekben visszaöklendezték.

Az elején megpróbáltam megérteni az anyagot. Kérdéseket tettem föl, gondolkodni próbáltam. De

kérdéseknek, gondolatoknak a KEDD-KODD-on nincs helye. Még mit nem!

A vizsgázás az ember egész agyvelejét lefoglalja. Meglehet, a behabzsolt anyag egy részérõl felte-

szik, hogy megragad az emlékezetben, mikoron visszaokádják: akárha kiszáradt gipszöntvénybe öm-

lesztett agyagmasszából formázna bögrét az ember.”

(részlet WilliamWharton Apa címû regényébõl, fordította Béresi Csilla)

Az idézet egy hetvenes évekbeli húszéves, európai fiatalember gondolatait közve-
títi az akkori amerikai egyetemekrõl és követelményeikrõl. Déja vu – mintha a
mai magyar egyetemek világába vezetne be. Sajnos ez nem utópia, hanem a va-
lóság. Hajdani tanítványaim gyakran fogalmazzák meg ugyanezt egyetemi közér-
zetükkel kapcsolatban. Az egyetemre belépve szinte megszûnnek a közvetlen em-
beri kapcsolatok. Az oktatók nem ismerik a tanítványaikat, nincsenek szóbeli
vizsgák, csak ügyesen összeállított teszteken keresztül mérik fel a hallgatók tudá-
sát. Az évfolyamdolgozatokat e-mailen küldik el, gyakran nem is kapnak róla
visszajelzést. Társaik közül is keveset ismernek meg igazán, hiszen óriási tömege-
ket zsúfolnak össze egy-egy elõadásra, ahol nagy koncentrációt igényel az odafi-
gyelés. Különösen gazdasági, pénzügyi intézményekre jellemzõ mindez. 

Az egri fõiskola valaha egy nagyon barátságos, emberi léptékû intézmény volt.
Legszebb tanulóéveimet töltöttem ott, amit tanáraimnak és a befogadó légkörnek
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köszönhetek. Néhány éve találkoztam az egyik kedves tanárommal, és visszaidéz-
tük a múltat, a régi szemináriumokat, a beszélgetéseket, és azt, hogy annak ide-
jén meghívást kaptunk a kandidátusi munkájának bemutatására… A tanárnõ
szomorúan jegyezte meg, hogy azóta az intézmény teljesen átalakult, megszûn-
tek a kiscsoportos szemináriumok, ma már csak elõadásokat tart, és évek óta nem
fordult elõ, hogy valaki az elõadások szünetében érdeklõdõ kérdéseket tegyen fel
az elõadás témájával kapcsolatban. Nincsenek jóízû irodalmi viták a folyosón, és
tanítványai nem ismerik meg a buszon vagy a templomban. Elõször a vizsgákon
kerülnek szemtõl szembe, és ez nagyon ritkán szolgál megelégedésére. Mert a di-
ákok vizsgázni már tudnak, rutinjuk van, de gondolkodni nem képesek. Csak
sztereotip kérdésekre szajkózzák bemagolt válaszaikat. 

Valamikor régen, az én idõmben, a szorgalmi idõszak tanszakonként ismerke-
dési esttel kezdõdött a Szépasszonyvölgyben. Ott voltak a tanáraink, együtt éne-
keltük a népdalokat és a diákdalokat, beszélgettünk, méregettük az alsóbb vagy
felsõbb éveseket, és négy évig együtt maradtunk, segítettük egymást, aláírattuk
egymás indexét, vigyáztunk a csoporttársunk kutyájára vagy gyerekére amíg vizs-
gázott. Azóta is tartjuk a kapcsolatot.

Biztosan vannak ma is jó diákközösségek, és talán léteznek még lelkiismeretes
tanárok is, akik idejüket nem kímélve önzetlenül megválaszolják hallgatóik kér-
déseit, segítik õket szakdolgozatuk megírásában, könyveket ajánlanak számukra
és megkérdezik, hogy mit látott legutóbb a színházban. Ez azonban manapság
nem társadalmi elvárás. Sõt, azt is el tudom képzelni, hogy eme csodabogarakat
már divatjamúlt hóbortos nevelõknek tartják, akik nem tudnak megfelelõen gaz-
dálkodni idejükkel és energiájukkal.

Ma már felértékelõdött az edzettség és a fiatalság illúziója, ahogy azt a
Wharton-idézetben is olvashatjuk, és a jobban játszó teniszpartnert nem érdekli,
hogy a másik vissza tudja-e ütni a labdát, a tolerancia már kiment a divatból. Ma
már nem szükséges a tudásvágy, csak a vizsgázás technikáját kell elsajátítani.
Mindezt középiskolai tanárként is érzékeljük, amikor azt a bizonyos „kompeten-
cia-központú egyetemi felkészítést” követelik tõlünk. Gyakran úgy tûnik, csak az
idõnket vesztegetjük a tantárgy megszerettetésével, hiszen azok, akik nem olvas-
nak és egyetlen verssort sem tudnak idézni ugyanolyan jó eredményt érhetnek el
a középszintû magyar érettségin, mint irodalomhoz konyító társaik.

Milyen lesz így a jövõ társadalma? Analfabéta diplomások, szakbarbárok töme-
ge áramlik ki az egyetemek kapuján, és lesz maga is oktatóvá, úgy, hogy irodal-
már létére nem olvas könyveket, vagy talán csak a saját szakterületérõl, zenész,
de nem tud húsz népdalt sem elénekelni, és biológus, de nem ismeri azokat a nö-
vényeket és madarakat, melyek nap mint nap körülveszik saját hazájában.
Wharton hõse méltán beszél robotemberekrõl. Ilyennek álmodjuk meg a jövõ
társadalmát? A fiatalok is áhítják a közvetlen, emberi kapcsolatokat, a személyes-
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séget, az emberi hozzáállást. A tömegesség, az egzisztenciális veszélyeztetettség
– mind tanulói, mind oktatói részrõl –, a modernség (értsd: amerikai modell)
azonban erre nem ad lehetõséget. 

Ha így haladunk, sajnos rövidesen megvalósul Huxley „szép új világa”, mely-
ben az ember végérvényesen a „fogyasztó” nevet kapja Isten teremtménye he-
lyett. Biztosan felrémlik bennünk saját felelõsségünk, hiszen mi tanárok a jövõ-
nek dolgozunk, és legtöbben tudatában vagyunk annak, hogy talán soha nem
arathatjuk le munkánk gyümölcsét. Ha érdeklõdõ, becsületes, toleráns embere-
ket igyekszünk nevelni, akkor bárányokat küldünk a farkasok közé. Mégsem te-
hetünk másképp. János evangéliumában Jézus így imádkozik tanítványaiért, az
apostolokért: „Nem azt kérem tõled, hogy vedd ki õket a világból, hanem hogy
óvd meg õket a gonosztól. Hiszen nem a világból valók, mint ahogy én sem va-
gyok a világból való. Szenteld meg õket az igazságban, mert hiszen a tanításod
igazság. Amint te a világba küldtél, úgy küldöm én is õket a világba. Értük szen-
telem magamat, hogy õk is szentek legyenek az igazságban.” (Jn 17, 15-19)

Ennél többet mi sem tehetünk, de kevesebbet sem.

Csizmadia Gertrúd: A magyar felsõoktatásról
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Az említett cikkben leírt Vekerdy véle-
ménnyel több ponton vitatkoznék. Ab-
ban mindannyian egyetértünk, hogy
cselekedni kell valami okosat, hogy a
pedagógiai-pszichológiai szellemiség
diktálóinak, a jogalkotóknak, a „vé-
gek” pedagógusainak és a szülõi kö-
zösségeknek õszintén véleményt kell
cserélniük. A probléma idõszerûségét
jelzi a közelmúltban történt pedagógu-
sokkal szembeni megengedhetetlen
atrocitások sorozata.

Nézzük ennek tükrében a fent jel-
zett Vekerdy vélemény egyik megálla-
pítását: „Mérei azt tanította, szerintem he-
lyesen, hogy a pszichológusnak „nincs önér-
zete”, és én azt mondanám, hogy az igazi
pedagógusnak se legyen! Nem azzal kell
foglalkoznia, hogy „engem megsért” a gye-
rek, hanem azzal, hogy mi van a gyerekkel.
Persze, hogy a tanárnak nem kell eltûrnie a
sértõ szavakat, de nem az önérzete miatt.”
Úgy érzem, csak félig, s csak elmélet-
ben fejtette meg a problémát. Valóban

alaposan meg kell vizsgálni, hogy mi-
ért mondta a sértéseket a gyermek? Ki
is õ valójában, honnan, milyen családi
háttérbõl érkezik az iskolába? A peda-
gógus így talán megleli a bárdolatlan,
nyers viselkedés okát, de sem a peda-
gógustársadalom, sem a szülõk közös-
sége nem feledkezhet el arról, hogy az
óvó néni, a tanító néni (bácsi), azaz a
felnõttek viselkedése személyesíti meg
az óvodában és iskolában az emberek,
a társadalom önérzetét. S ebbõl a né-
zõpontból kell reagálniuk, válaszolni-
uk a gyermekek, tanulók viselkedésére.
Tehát a pedagógusnak (fejlett) önér-
zettel kell rendelkeznie, mert viselke-
désével a társadalom önérzetét, válaszát
szimbolizálja. Így tart tükröt a nevelés-
re váró (vágyó) gyermekeknek, hiszen
a már értelme-nyiladozó kisgyermek-
nek, az ovisnak, a tanulónak tudnia
kell, hogy van önérzete a játszótársának,
az iskolatársának, a barátainak, a bu-
szon vagy metrón utazók sokaságának,
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KASZA JULIANNA

P
edagógusként érdeklõdõ figyelemmel kísérem Vekerdy Tamás pszichológus

írásait, véleményét, intõ figyelmeztetéseit oktatásügyünkrõl, a pedagógusok

munkájáról, a gyermeknevelésrõl. Egyik interjújában* közreadott vélemé-

nyéhez szeretném hozzáfûzni gondolataimat.

Több területen, más aspektusból is jó lenne megláttatni, nemcsak a pedagógus-

társadalommal, hanem Vekerdy tanár úrral is a szülõk, gyermekeik és a pedagógu-

sok szétválaszthatatlan hármas egységét, õszintén megvitatni a ránk váró tenniva-

lókat a jövõ nemzedékének sikeres(ebb) (fel)nevelése érdekében.
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a szüleinek, a nagyszüleinek, a szom-
széd néninek, éppúgy, mint õneki, saját
magának. Tehát nem mondhat, tehet
akármit, mert sértõ, negatív cseleke-
detre, negatív viszont-reakciót fog kap-
ni. És kapjon is! Ezzel formálódik a jel-
leme. Az emberi méltóság tisztelete
nemcsak a kisgyermeknek, a diáknak,
de a tanárnak, felnõttnek is kijár. Ha a
kisgyermeket családjában is így neve-
lik, akkor nem is jutunk el az agresszió
azon mélységeibe, ami nevelésügyünk-
ben sajnos – hosszú, rossz irányba ha-
ladó folyamat eredményeként – néhol
már felütötte a fejét.

Vekerdy Tamás leírja továbbá, hogy:
„A magyar iskolában a negatívumok ki-
emelése dominál. »Mit nem tudsz?« ez a fõ
kérdés, nem pedig az, hogy »Mit tudsz?«”,
aztán folytatja, hogy ebbõl fakadóan
depressziós lesz a gyerek vagy pszicho-
szomatikus tüneteket produkál. Mind-
ezt még „negatív irányba fokozzák az
olyan intelmek, mint »Ülj rendesen!«,
»Figyelj!«, »Ne nevetgélj!«...stb. A jegyre fe-
leltetés szorongást kelt. A szorongás pedig
visszafogja a teljesítményt.”– mondja a
pszichológus.

Ezen „útvesztõkbõl” egy határozott,
következetes, de szeretetközpontú ne-
velési elv, pedagógiai szemlélet ve-
zet(het)i ki a pedagógust, õ pedig a
gyermekeket, ha hagyják. Ha nem la-
zítják fel állandóan liberális (itt: sza-
badelvû, engedékeny) szemléletû okta-
táspolitikai elvekkel az amúgy is rend-
kívül nehéz nevelési közegben leledzõ
gyermeki és szülõi gondolkodást. Ab-
ban bizonyára mindenki egyetért,
hogy a média, a filmek, és még a köz-

gondolkodás jó része is a számára ked-
vezõbbnek tûnõ, túl elnézõ, ráhagyó,
néha már közömbös nevelési magatar-
tást támogatja a „majd rájön magától”,
a „nem akarom befolyásolni” rendkí-
vül kétes nevelési elvet hangoztatva.

Ha a pedagógus azt mondja a gyer-
meknek „Ülj rendesen, egyenes derék-
kal! Ne hajolj túl közel a füzetedhez!”,
s elmagyarázza, hogy milyen fontos a
megfelelõ testtartás, hiszen azzal a fel-
nõttkori fizikai állapotát, egészséges,
esztétikus testtartását alapozza meg,
akkor nincs az a gyermek, aki ne sze-
retne például egy olimpikonra vagy jó
alkatú tornászra hasonlítani. Ha a pe-
dagógus nem tudatosítja a gyerekekkel
a púpos, görnyedt testhelyzet követ-
kezményeit, akkor követ el igazán hi-
bát. Ehhez viszont szükséges azt mon-
dani, hogy „Ülj rendesen!”.

Ugyancsak meg kell követelni a fe-
gyelmet és a figyelmet, a tanórán tör-
ténõ szellemi, értelmi részvételt, hi-
szen e nélkül nem lehet tanulni. S e
feltétel megteremtésének szükségessé-
gét Vekerdy mintha kétségbe vonná.
Szinte hallom, hogy teremtsen a peda-
gógus olyan légkört, tanítson olyan ér-
dekesen, hogy minden gyerek bekap-
csolódjék a tanulásba. Igen, tudjuk, és
így gondoljuk mindannyian pedagó-
gusok, és meg is teszünk minden tõ-
lünk telhetõt ennek érdekében. Azon-
ban voltak, vannak és lesznek motivá-
latlan, nehezen kezelhetõ gyerekek,
akinek a figyelmét alig vagy egyáltalán
nem lehet lekötni, akiket néha bizony
csak figyelmeztetõ jelzésekkel, felszó-
lításokkal, szelíd „kényszerrel” lehet

Kasza Julianna: Legkésõbb érõ gyümölcs a gyermek. 
Gondolatok Vekerdy Tamás nevelési elveihez
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bevonni a munkába. Ám ha a szabadel-
vûség túl nagy méretet ölt, ha a gyer-
mek lépten-nyomon azt hallja, hogy
neki mindent szabad, és csak a peda-
gógus hibázhat, akkor egyre több gyer-
mek és fiatal fog visszaélni a jogaival,
ezzel a magatartásával akadályozva
társait is tanuláshoz való jogainak ér-
vényesülésében.

Vannak tanulási formák, melyekhez
csend kell, s nem zsonghat az osztály.
Csend és nagy figyelem szükséges pél-
dául az írás elsajátításához is, a betûk
elemeinek megfelelõ vonalvezetés-
éhez, az ideg-izom koordináció kiala-
kításához. Még tán a lélegzetvétele is
más a kis elsõsnek, amikor írni tanul.
Halkság és közösségi rend, fegyelem
kell a matematika és a nyelvtani fel-
adatok megoldásához is. Bárhogy néz-
zük, egyértelmû, hogy a gondolkozás
bizonyos területeit a koncentráció, a nyu-
galom, a csend pozitívan befolyásolja.
Jó, ha nincsenek elterelõ ingerek.

Hogy mérni kell-e a tudást, arra is
egyértelmû a válasz: igen. Ha ez nem
történik meg, akkor szinte mindenki
rosszul helyezi el magát azon a bizo-
nyos értékskálán. Lesz, aki föl-, de
jócskán akad, aki alulértékeli magát.
Ezért helyes a mérés, a pontozás,
amely tárgyilagos visszajelzést ad a tel-
jesítményrõl. Miért baj az, ha az érté-
kelõ szavak, mondatok mellé pont-
szám vagy netán jegy is társul. A jó pe-

dagógus soha nem felejti el szavaival is
indokolni a döntését, hiszen ezzel mu-
tat utat a továbbhaladásra.

Végezetül pedagógiai tapasztalatai-
mon túl hadd hívjam segítségül az em-
beriség évszázados megfigyeléseinek,
csalhatatlan erkölcsi ítéleteinek né-
hány frappáns megállapítását. Idéz-
zünk fel néhány örök értékû szólást,
közmondást az ifjúság nevelésérõl: A
deszkát minél többet gyalulják, annál si-
mább lesz. S persze sohasem fáradhatunk el
az asztalosmunkában. Addig hajlítsd a fát,
amíg fiatal! Nyesés nélkül a fa nem nõ szé-
pen. Az nem jó, ha egyik kézben bot, a má-
sikban kalács van (következetlen nevelés).
Tudjuk, hogy a legkésõbb érõ gyümölcs a
gyermek, s hogy könnyû a jó csikóból jó lo-
vat nevelni, és azt, hogy rossz csikóból is
válhat még jó ló. De nem kell a gyermeknek
szarvat adni, és a szelíd intés is használ, ha
az jelen van, amikor kell. Jövõnk érdekében
ne lankadjunk a gyermekeken tartani a sze-
münket, s ha kell, inkább a gyermek sírjon,
mint késõbb a szülõ. Ha elbizonytalanod-
nánk, legalább annyira érdemes eleink
tapasztalataira figyelni, mint a legkép-
zettebb pszichológusok szakvélemé-
nyére.

JEGYZET
* Lásd: A tizenkét évfolyamos iskola híve va-

gyok. Interjú Vekerdy Tamással, Köznevelés,
2008. február 1.
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Rábel Zsófia

Kettõs szoborcsoport

Úgy képzelem, faunok síphangja
üli meg hajnalra a mezõket,
s félig hunyt szemek mögül
tapad a  vágy gyermekkezekre,
míg köténybe gyûlik a harmat.

Csak 
táncolj nekem, lombokba
rejtve nézlek majd.
Ne tudd, hogy látlak,
legyen szél a leveleken
lélegzetem. Visszafojtott 
sóhaj ajkamtól 
testedig.

Június van, a vágynak ilyenkor
nincs színe-visszája,
és jövõje is törékenyebb,
mint faunpaták alatt 
felpattanó kövek zárványa.
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AKKOR DIKTÁLOM…
ÁGOSTON A. CSABA

A
zt gondolom, úgy van rendjén, hogy a különféle szaktárgyakat tanító kol-

légáim a magukét tartják a legszebbnek. Ezért tanulták, és ezért tanítják

ezeket. Remélem, ezzel így vagyunk mi, magyarosok is. Mint a mûvészeti

tárgyaknál mindig, magával a széppel, a szépséggel van dolgunk, s nyilván azért

választottuk szakunknak, mert különleges vonzalmat érzünk a zene, a képzõmûvé-

szet és az irodalom iránt. Szóval „irodalmat tanítani” (sic!) nagyon szép és nagyon

nehéz feladat. 

A mû, amivel dolgozunk – többnyire – már kiállta a korok és az ítészek megmé-
rettetését. Egyénileg szerethetjük vagy sem, nem szubjektív döntésünkön múlik
annak esztétikai minõsége. A szép és a jó irodalom képes arra, hogy a lelkünkbe,
a gondolatainkba, egész személyiségünkbe beléhatoljon. Nyugtalanítson, morá-
lisan megrázzon, megérintsen, hatás alá vonjon, elgondolkodtasson olyan dol-
gokról is, amikre a hétköznapok világa nem sarkall. Ha kell, önmagunkkal is
szembefordítson, eközben gyönyörködtessen. Nehéz mindent felsorolni. 

Az élet nagy kérdéseire, az élet nagy konfliktusaira, az élet nagy lehetõségeire
mindannyian felfigyelünk életkortól, mûveltségtõl függetlenül is. Legfeljebb
más-más szinten adunk válaszokat. A felnõttkor küszöbén lévõk minden érzéke
„kihegyezett” a nagy kérdésekre. Különösen azokra a helyzetekre, amikor a sze-
mélyes vágyak konfliktusba kerülnek a moralitás dilemmáival: a szerelem, a hû-
ség, a hatalomvágy, a hagyomány és az új rend ütközései, a lélek ellentmondásai,
a hõs és az áldozat értelmezése. Hiszen a mû nem üres esztétizálás, megszólít
bennünket. Ebben rejlik az irodalomórák lehetõsége a felnövekvõ nemzedék er-
kölcsi nevelésére. Erkölcs és esztétikum – így, egymás mellé rendelve.

Mi, akik irodalomtanítással foglalkozunk, „erre szerzõdtünk”. Nem kis feladat
ez: irodalmi mûveltséget, szilárd erkölcsi talajt és állandó erkölcsi jelenlétet, esztétikai (fi-
lozófiai) tudást, tökéletes szellemi-gondolati toleranciát és empátiát vár el tõlünk minden
óránkon. Mindezt tudjuk, és – többségében – ennek megfelelõen tesszük a dol-
gunkat. Igen sok, változatos módszerrel tanító, az olvasás, a szépirodalom iránti
érdeklõdést egy életre fölkelteni képes, igazi szellemi izgalmat adó irodalomórá-
kat tartó magyartanárt ismerek szerte az országban. Végzik kiváló munkájukat
annak ellenére, hogy „pártunk és kormányunk” mindent megtesz e szellemi és
erkölcsi jóérzés tönkretételére. Gondoljunk csak a „nem szakrendszerû oktatás”
vagy a „kompetencia alapú oktatás”, vagy az „integrált oktatás” elnevezésû, szel-
leminek aligha nevezhetõ oktatáspolitikai és nyelvi „agyszüleményekre”. Amíg
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ezek a nagyszerû tanáremberek a pályán maradnak, tenni fogják a dolgukat a
maguk – a politikai döntésekénél jóval magasabb – szellemi és erkölcsi mércéje
szerint. Amíg ezekben a kollégákban él a valóban értelmes és bátor embereknek
ez az elszánása, addig nincs mit félni bármilyen kormányzati hisztéria tör is ki.
No meg: az oktatás, az iskolarendszer nagy rendszer, ezért a folyamat – hál’ Is-
tennek – lassú... (kivéve, ha iskolákat zárnak be, pedagógusokat löknek utcára...,
az gyorsan megy).

Miért akkor a címben idézõjelek között feltett, jellegzetesen tanórai és tanári
mondattöredék? Mert megjelent valami új, valami rossz, valami, ami talán még
nem meghatározó, de már létezik, és egyre inkább terjedni látszik, különösen a
húszas-harmincas éveiket taposó kollégák körében. Lehet, hogy ez is az új „okta-
táspolitika” hozadéka, amely hiszterizálja és egyben apatikussá teszi a mindebbe
már belefáradt tanárokat? De máris, fiatalon is? Vagy már az egyetemen is? A vá-
laszt nem tudom, csak a jelenséget magát ismerem, és – figyelmeztetésként – sze-
retném közreadni.

Néhány éve hallom ezt a mondatot („Akkor diktálom...”) kisebb és nagyobb
családom felsõs és gimnazista tagjaitól, volt tanítványaimtól, amikor irodalom-
óráikról beszélgetünk. Különbözõ települések különbözõ iskoláiba járnak. Ha
összegzem a történeteiket, nagyjából így nézhet ki egy általuk elmesélt magyar-
óra: valamiképpen bemutatódik a mû (elõfordul – igaz egyre ritkábban, hogy – ott-
hon elolvassák a diákok; a tanár – jól vagy rosszul – bemutatja; önkritikus tanár
esetében tehetséggel megáldott tanítvány készül föl és mutatja be; meghallgat-
ják, esetleg megnézik egy mûvész elõadásában). Jó esetben a tanár megkérdezi: „tet-
szett?” Egy-egy bólintással, vállvonogatással, fejrázással megszületik a szubjektív íté-
let. A tanár az órájára néz, van még húsz perc. És ekkor hangzik el az ominózus
mondat: „Akkor diktálom!” (Kisebbek esetében a táblára is fölkerül mindaz, amit a
mûrõl tudni kell, a nagyobbak már tudnak diktálás után is írni...) A diák ír, az óra
csendben lemegy, a tananyaggá lett mû megtanítva. Ismerek tanárokat, akik alkal-
manként egy az egyben vagy némileg és önkényesen „meghúzva” lediktálják a
100 híres vers aktuális mûelemzését... Természetesen az óra elején van felelés vagy
„röpi” is (az elõzõ órán lediktáltakból). Ennyi volt az irodalomóra.

Vagyunk jó néhányan, tán a többség, akik kezdettõl fogva jellegzetesen „be-
szélgetõs” irodalomórákat tartunk. Tudjuk, hogy idõigényes, ám igen nagy hoza-
déka miatt megéri. Ezért hittem is, nem is a gyerekek panaszát, amíg magam is
meg nem tapasztaltam egy tiszteletreméltó, magyar szakos kollégám esetét, aki
beteg kollégánkat helyettesítette. Kérte, hogy a második helyettesítõ órájára
menjek be hospitálni, mert az elõzõ alkalommal megdöbbenve tapasztalta, hogy
a gyerekeknek nem volt sem tankönyvük, sem szöveggyûjteményük. Volt egy fü-
zetük és kész. Mint mondták: ez a szokás. Karinthy Barabbása volt az óra témája.
Amikor a tanár úr befejezte a mû bemutatását, a diákok automatikusan nyitották
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a füzetüket, fogták a tollukat és vártak. A sok tizennyolc éves csendben és döb-
benten fogadta kollégám véleményük, gondolataik iránt kutakodó kérdéseit. Vé-
gül sikerült a kezdeti káoszból értelmes, kultúrált hangnemben lefolytatott, izgal-
masan feszült vitát provokálnia: a dönteni tudás képességérõl, ostobaságról,
megalkuvásról, hitrõl, az egyén és a tömeg minõségérõl..., és még sok minden
másról esett szó. Eleinte nehezen szólaltak meg, majd egyre gördülékenyebbek
lettek a mondatok, tisztábbak az ítéletek. Közben – úgy „mellesleg” – megfigyel-
ték a novella szerkezetét, feszességét, archaikus stílusát is. Nagyon jó óra volt, a
gyerekek is élvezték. Aki akart, jegyzetelt, aki nem, az nem. Figyelt vagy beszállt
a vitába. Kollégám még felhívta a figyelmüket, hogy akit érdekel a téma, olvassa
el Dosztojevszkij Ördögök címû regényébõl A nagy Inkvizítor címû fejezetet. Töb-
ben felírták... Végül egy kislány kedvesen megkérdezte: „És most mit tanuljunk
meg a következõ órára, hiszen nem diktált a tanár úr semmit.” Mindketten elne-
vettük magunkat. Egy éppen a táskáját pakoló, föl se nézõ fiatalember „De hülye
vagy!” dörgedelme miatt kollégámnak már nem is kellett válaszolni a kérdésre. 

Félreértés ne essék: amit a másik, a helyettesített kollégám diktál, azok a mû-
rõl alkotott esztétikailag hibátlan ismeretek. Meg lehet tanulni, lehet belõle felel-
ni, dolgozatot írni, vizsgázni, akár érettségizni is. „Kompetencia alapú tudás.” Jól
hasznosítható, könnyen megszerezhetõ. A tesztlap beikszelhetõ, az esszé közhe-
lyesen megírható, s a mûvet magát nem is kell ismerni hozzá...

De ne becsüljük le ennyire a szépirodalmat, magunkat és a tanítványainkat!
Mert nézzük csak, mik lesznek a várható „kimeneti eredmények” (a félmûveltség
szaknyelvén „output” – egyik szebb, mint a másik...). Az a „kisebbik” gond, hogy
diákjaink képtelenek lesznek „egyszerû”, hétköznapi helyzetekben beszélni, ha
soha nem aktivizáljuk az irodalmi nyelv irányába is a szókincsüket. A nagyobb
gond az, hogy így soha, vagy csak véletlenszerûen találkoznak olyan morálisan iz-
galmas kérdésekkel, konfliktusokkal, döntéshelyzetekkel, amelyeket ha gondola-
ti síkon tisztáznak magukban, talán könnyebben élik meg a valóságban is. Nem
kell a tanár által diktált „helyes megoldás”, elég, ha számba vesszük, hányféle
módon lehet az adott helyzetet megítélni, megoldani, cselekedni. Ha belátják,
hogy nem is olyan egyszerû megfelelõ döntést hozni, amikor muszáj. A többit rá-
juk hagyhatjuk. Mert nyugodtan rábízhatjuk magunkat a mûre is, a gyerekekre
is. Mivel a mû már megmérettetett, és õk – kicsik és nagyok egyformán – valami-
képp a jóhoz vannak kötve. Az esztétikai ismereteket pedig meg kell tanítani, hi-
szen új fogalmakról van szó. De lehetõleg úgy, hogy ne riasszuk el a mûtõl, az iro-
dalomtól és az olvasástól tanítványainkat.

* * *

A jó tanárnak élmény a gyerekek alakuló véleménye. Ezt valamennyien tudjuk.
Micsoda izgalom hallgatni õket, formálódó nézeteiket, állásfoglalásaikat. Nagyon
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sok pályatársam érti, mire gondolok. Hadd reméljem, hogy „diktálós” kollégáim
sem szeretik azt, amit nap mint nap csinálnak. Hogy õket sem elégíti ki az óráról
órára ismétlõdõ monotónia. Hogy a tanított mûvet tanárnak (!) és diáknak ismer-
nie kell – mert e nélkül mirõl is beszélünk? Hogy tisztában vannak azzal, hogy
„módszerükkel” kimondatlanul is azt sulykolják tanítványaikba, hogy az igazság
„felülrõl” jön, csak meg kell jegyezni, megküzdeni érte nem muszáj. Hogy nem
valódi fegyelem a hallgatásba és az írásba merülés/menekülés tanórai fegyelme.
Hogy még idõben megértik, igen sokat ártanak akkor, ha nem kíváncsiak tanít-
ványaik véleményére. Hiszen az iskolában mégiscsak a diákok a fõszereplõk...

Nagyon remélem, hogy még idõben kongattam meg a vészharangot, és ez az
elfásult unalom még nem vált általánossá az irodalomórákon. Azért szólok, hogy
diktálós kollégáim – bárhol az országban – tudatában legyenek: mindezt már a
diákjaik is észrevették..., ami valódi kudarc egy tanárember számára.

Ágoston A. Csaba: Akkor diktálom…
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A fiú nem válik férfivá csupán azáltal,
hogy teste és fõként izomtömege meg-
nõ, kinõ a bajsza, szõrös lesz a hónal-
ja és nemzõképessé válik. Ahhoz,
hogy ezt a „címet” kiérdemelje – elsõ-
sorban a maga számára – tetteket kell
véghezvinnie. Az emberiség számos
nagy kultúrájában kidolgozott rend-
szere volt ennek, a jelöltnek próbákat
kellett kiállnia. Szükség is volt erre,
mert a férfi – úgy százezer év óta bizo-
nyosan – elsõsorban vadász és harcos
volt, melyek strapabírást és nagy tûrõ-
képességet igényelnek. A mai társa-
dalomban ezt csak részben pótolja az
érettségi vizsga vagy a jogosítvány meg-
szerzése.

Azt gondolom, a fiúk ezt a „vadász
és harcos” hivatást valamilyen geneti-
kai úton-módon megsejtik. Él bennük
a vágy, hogy „legyenek valakivé”. A nép-
dal így mondja: „Mikor én még legény
voltam / a kapuba kiállottam / egyet-
kettõt kurjantottam / mindjárt tudták,
hogy én voltam.”

A fiúk ehhez kapnak is egy jókora
adag energiát, mellyel a nevelõnek
kezdenie kell valamit. Mert az energia
– például a vízé – hajthat erõmûvet,
szállíthat hajót, de átszakíthat minden

gátat is, akkor pusztít és végül sáros
pocsolyává lesz.

Meggyõzõdésem, hogy a kamaszko-
ri bajok, válságok, veszélyeztetettségek
stb. gyökere többnyire az élménysze-
gény környezet és az igazi, kiharcolt és
megszenvedett sikerek hiánya. Ezt én
ûrnek nevezem. A lélek nem (sem) tû-
ri a vákuumot, az ûrt fel kell tölteni. Fel
lehet tölteni jó kalandokkal, az eköz-
ben megszületõ barátságokkal, de vak-
merõséggel, vandálkodással, személy-
telen szexszel, alkohollal és marihuá-
nafüsttel is.

Jó, ha egy fiú elmondhatja magáról,
hogy képes volt megfeszíteni akaratát és
elért jó, de nehezen elérhetõ célokat,
megmászott néhány hegycsúcsot. A „le-
gyek valakivé” vágya nem öncélú, ha-
nem egy fejlõdési szakasz szükséges gyü-
mölcse. Ez a „valaki” késõbb képes lesz
adni, egy közösség tagjaként felelõsséget
vállalni, és majdan valaki másé lenni.

A felkészülés szerepe

A túrára fel kell készülni. Össze kell
rakni a mintegy 30 kilós felszerelést, a
póklábbal (horgas végû gumikötél)
rögzített nylonnal lefedett zsák vízhat-
lanságát ellenõrizni kell a zuhanyzó-
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ban, gyalogolni kell a megrakott zsák-
kal. Mindez azt sugallja, hogy a saját
dolgaimban is felelõs vagyok a közösségért,
hiszen ha az én zsákom szétesik, nyom,
beázik, akkor a többieket akadályo-
zom, akár miattam kell feladni az utat.

Az „anyukák órái” 

Az indulás elõtti este 18–22 óra közötti
idõszakot „anyukák óráinak” is nevez-
hetnénk. Ekkor rendes „telefonharcot”
kell vívni, hiszen a fiú teljesen érthetõ
szorongása és az anyai hormonok
együttese gyakran veszélyezteti a fia-
talember jelenlététét a találkozóhe-
lyen. Ennek alapja az indulás elõtti
pszichoszomatikus hõemelkedés, eny-
he hasmenés stb. Ekkor – hogy a fiú ne
maradjon otthon – a túravezetõnek
határozottnak kell lennie. Egyébként a
kezdeti szorongást hamar legyõzi a
többiek lendülete és kalandvágya.
Mindez azt sugallja, hogy ne dõljünk
be a kifogásoknak, mert ha azt mond-
tam, hogy ott leszek, akkor ott leszek. 

A vezetõ órái

Este tíz órától a vezetõ ébren álmodik.
Az álom félelmetes.

1. A meredélyen az út egy hónyelvet
keresztez. A hónyelv csúszós. Kikerülni
lehetetlen. A fáradt csapat megáll. A
vezetõ segítõjével együtt leereszkedik
néhány métert, hogy elkapja az esetle-
ges kicsúszót. A fiúk elkezdenek átara-
szolni a hónyelven. Az utolsó négy em-
ber van már csak hátra. Barnabás – aki
dupla holmit visz, mert segít egy kime-
rült társának – megcsúszik. Estében ki-
üti Olivér lábát. A két fiú gyorsulva,

némán siklik lefelé. A segítõ bevágja
lábát a hóba, és az ütközéskor teljes
erejével igyekszik visszatartani a pá-
rost. Egy pillanatra úgy tûnik, sikerrel.
Ám a lendület túl nagy volt. Most már
hárman csúsznak. A vezetõ kicsit lej-
jebb állva ugyanúgy tesz, mint a segítõ,
sikertelenül. Négy ember szánkázik le-
felé, és a ködben nem látni, hova. Pár
másodperc múlva egy kõgörgetegbe
ütköznek, egy szemüveg összetörik,
egy tenyér kissé felhasad, de semmi
komoly. Megijedni sem volt idõ.

2. Rálépett a kõre. A kövön lévõ zuz-
mó nedves volt. Megcsúszott. Lezu-
hant. 

3. Közeledünk a csúcshoz. Elõttünk
egy másik csapat. Éles kiáltás hallatszik
valami idegen nyelven, és egy kõ hull
le. Zsolt lefelé nézett éppen, mikor fej-
be verte. Kába és mozdulatlan. Lehet
hívni a mentõhelikoptert. (Regnumiak
a Triglavon, megtörtént.)

4. Egy meredek, garatszerû szikla-
hasadék mellett visz a jelzett út. A ga-
ratból moraj hallik, majd elõtörnek,
görögnek, pattognak a mázsás kövek.

5. Lefelé jövünk, aszfaltúton trappol
a csapat. Özönvízszerûen zuhog az esõ
egy álló napja. A csúcsot sikerrel meg-
másztuk, de most meleg helyet kell ta-
lálnunk. A csapat kimerült. És eltûnik
az út. Egy kõomlás egyszerûen leborot-
vált a szerpentinbõl egy 10 méternyi
darabot. Tetejébe fentrõl patak zuhog
alá. Nyilván békeidõben valahogy átve-
zették az út alatt a lezúduló vizet, most
azonban a hiányzó szakasz közepén
egyszerûen alázuhog a mélybe. A nyu-
gati ország hegyi mentõi gyorsak: már

Deák István: Egy speciális nevelési terep
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ki van feszíve egy lánc, és bevéstek egy
10 cm-es párkányt is. Meg kell fogni a
láncot, lábak a párkányon, irány elõre.
Nem szabad lenézni a 25 méteres mély-
ségbe. A közepén kapsz egy zuhanyt,
de ne törõdj vele. A vezetõ elöl megy,
és nyugodtnak látszik. Valójában retteg. 

Van jogom ilyen helyre vinni a fiú-
kat? Ha történik valami baj, akkor mit
fog érezni és mondani az édesanya,
akit az elõbb próbáltam nyugtatni? Mi-
lyen lesz megmondani a hírt? Milyen
lesz élni utána? A túravezetõ ilyen és
ehhez hasonló kérdéseit lelki vezetõjé-
vel már elõzõleg megbeszélte. Végül kiala-
kította álláspontját.

A fiúkra sok veszély leselkedik. Ve-
szélyes a céltalanság, a feleslegesség
érzése. Veszélyes a magány. Veszélyes a
kábítószer. Veszélyes az otthon ülés és
az élményszegény környezet. A fiúkat
vonzza a veszély és nemigen nõnek fel
ennek próbálgatása nélkül. Fáramá-
száskor kifüggeszkednek az ágra, leug-
ranak három méterrõl és elengedett
kézzel bicikliznek. Vagy 120 km/órás
sebességgel veszik be a kanyart a disz-
kóból hazafelé autózva.

Tény, hogy a hegyeken halnak meg
emberek. Tény az is, hogy ez ritkán
következik be. Az átgondolt hegymá-
szás nem amerikai rulett. A kockázat
vállalható, és az elérhetõ értékek fé-
nyében: vállalandó.

A félelem megmarad, de már nem
bénító. Mindazonáltal a túra elõtti éj-
szaka nem szoktam aludni, és már
nem is kísérletezem vele. Ekkor pako-
lom össze a holmimat, és a vonaton
vagy az autóban alszom.

A veszélyekrõl a túra elõtt fél évvel
tartott szülõi értekezleten részletesen
szóltam, majd beszélgettünk ezekrõl.
Fontos volt, hogy az anyukák mellett
ott voltak az apukák is, és így elfogad-
ták az útitervet. 3000 méter fölé csak
kétszer mentem, és akkor is nagykorú-
akkal. Bár nagykorúságuk mindkét
esetben friss volt, a második esetben a
csapat érettségizõ osztályomba járó fi-
úkból állt.

A „gyõzedelmes libasor”

A vonat, busz vagy kocsikonvoj indulá-
sa elõtt egy órával találkozunk, hogy
szétosszuk a „közcuccokat”. Az utazás
fáradalmai ellenére sem pihenünk, ha-
nem nekiindulunk a hegyeknek, hiszen
a szorongás miatt a nyomott hangulatú
várakozásban nem lenne köszönet.

Az emelkedõn lassan, libasorban
megyünk. Az ember kényelmes sétával
egy negyed óra alatt felér a Dunától a
Gellért-hegyre, ami 135 méteres szint-
különbséget jelent. Tehát háromne-
gyed óra kényelmes sétával leküzdhetõ
400 méter szint, melyet negyedóra pi-
henõ követ. Így öt óra alatt simán fel
lehet menni 2000 métert. A pihenõk
alatt nem felfelé, hanem lefelé nézünk.
A vezetõ legfõbb feladata, hogy lassan,
szinte tyúklépésben menjen, így a ter-
helés alig nagyobb, mintha síkon gya-
logolnánk. A vezetõbõl áradjon nyuga-
lom és magabiztosság, amely a csapat
többi tagját is áthatja. Mindez arra ne-
vel, hogy ha nagy probléma áll elõt-
tünk, akkor is neki kell indulni, tyúklé-
pésben. Nem jó a pánik, a hirtelen túl-
terhelés, mert annak csak kifulladás a
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vége. Arra nézek, ami már sikerült,
nem pedig arra, ami még szorongató-
an elõttem áll.

A pihenõhelyre érkezve le-, indulás-
kor pedig felsegítjük a mögöttünk álló
zsákját. Igaz, hogy „fel tudom venni
egyedül is”, de könnyebb, ha felsegí-
tik. Mindez figyelmeztet az apró ked-
vességekre – tudjam adni és elfogadni
is. Együtt könnyebb.

Ima

Amikor eljön az imádság ideje, megál-
lunk, és hosszabban pihenünk, elmond-
juk a zsolozsmát. A vezetõ kiosztja a sze-
repeket: kórusok, antifóna, szentlecke,
befejezõ ima. Az imát tisztán, érthetõen
és középhangosan mondjuk.

Mindez arra nevel, hogy az imád-
ság olyan természetes, mint a minden-
napi kenyér, hogy jó ha az imádságra
fordítandó idõt elõre meghatározom,
és hogy a kórusban szükséges az én
hangom is – a hit nem magánügy.

A töréspont közelében

A túra viszontagságos. A hegyekben
jóval több a csapadék, mint alant. A
szemerkélõ vagy zuhogó esõ megter-
heli, lenyomja a társaság hangulatát.
Szélfúvásban csak nehezen verhetõ fel
a sátor. A 30 kilós zsák is nehézzé válik
délutánra. Amíg erõnk futja – a törés-
pontig – a pihenõkben beszélgetünk,
poénkodunk. Mindez azt sugallja,
hogy keresztünket igyekszünk derûs lé-
lekkel hordozni, akkor is, ha nagyon
nehéz. 

Elõfordulhat, hogy a túra a sírás
és/vagy veszekedés határára jut. A ve-

zetõnek éreznie kell, hol ez a határ. Ha
sokkal elõbb programozza át a dolgo-
kat (menedékház, pihenõnap, haza-
menetel), csökken a nevelõ erõ. Ha
túlfeszíti a húrt, eltörik a mécses vagy
kitör egy dühroham. Ez a feszítés a túra
lényege, nem elkerülhetõ. Mindez azt
sugallja, hogy az élet nehéz, néha na-
gyon nehéz, de bírnom kell.

A túrán a fiúk nem egyszerre jutnak
a töréspont közelébe. Vezetõként érez-
nem kell, ki az akinek éppen nagyon
nehéz. Ennek majdnem mindig pszi-
chikai oka van, csak ritkán fizikai. Az
adott fiút elõre hívom, és közvetlenül
magam mögé állítom, úgynevezett szá-
mozott helyet kap. A számozott helyet
meg kell védenem a megalázástól, példá-
ul „lehet, hogy holnap te leszel itt”,
„vihetnéd a sátrát” stb. A közösség ere-
jének hatására ekkor emelkedik – fáj-
dalmasan – a puhább fiúk feszíthetõsé-
gi szintje. Végsõ esetben a vezetõ rövid
idõre bemutathatja a „két zsákot vi-
szek” mutatványt, és bár ez csak né-
hány percre megy, gyakran eljuttatja a
segítettet a „kérem vissza a zsákomat”
mondathoz. Ha nem, akkor szétszed-
jük a zsákját és szétosztjuk a holmiját.
A védelem ekkor is áll. Zsák nélkül
könynyebb jönni, ha viszont már több
zsák van szétszedve, mások is közeled-
nek a törésponthoz. Az éjszakai pihe-
nõ, a következõ napi késõbbi felkelés,
általában lélegzethez juttatja az elfá-
radtat.

Mindez azt sugallja, hogy közösség
vagyunk, számíthatunk egymásra, és egy-
mást segítve jutunk felfelé. Együtt elér-
jük vagy nem érjük el a csúcsot.

Deák István: Egy speciális nevelési terep
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Bátorság és határok

Helyes, ha a túravezetõ a közösség elõtt
értékeli a veszélyeket. A lábtörés kez-
dettõl benne van a pakliban, így azzal
nem nagyon kell foglalkozni. Ha vi-
szont valaki lezuhan és meghal, a veze-
tõ és csapat azt fogja érezni, bárcsak so-
sem került volna sor a túrára. A he-
gyekben a zuhanás mellett veszélyes a
villámlás, kihûlés és kõhullás is.

Mindezeket és a teendõket a fiúknak
ismerniük kell. Meggyõzõdésem, hogy
egy fiú a veszélyek mértéktelen kerülé-
sével ritkán nõl fel normálisan. Mind-
ez alkalmat ad arra, hogy beszélges-
sünk a bátorság és vakmerõség közötti
különbségrõl.

Ha sziklaperemen állunk, van egy
vonal, ameddig lehet menni. A vezetõ-
nek sok mindenben lehet ellene mon-
dani, és ha tényleg szeretik, lehet vele
egy kicsit szórakozni, de ebben a vo-
nalban nincs vita. Ha túlmész rajta, itt
helyben megpofozlak, felnégyellek
stb., mert az életedrõl van szó. Mindez
azt sugallja, hogy az életben vannak ha-
tárvonalak, amelyeket soha nem léphe-
tünk át. Szerintem ilyen például a ká-
bítószer vagy a házasságtörés.

A „valaki”

A túra alatt számos esetben nyilvánvaló-
vá válik, hogy önfeláldozásra van szük-
ség. Kell valaki, aki odaadja a száraz há-
lózsákját egy fáradt versenyzõnek, aki
eláztatta a sajátját. Kell valaki, aki viszi a
szemetet. Kell valaki (kettõ is), aki a ge-
rincrõl lemegy 200 métert a forráshoz
az összes kulaccsal, amíg a többiek pi-
hennek. Kell valaki a sátorban alvó há-

rom ember közül, aki visszakínlódja a
széltõl kitépett cöveket a köves talajba
az éjjeli hideg esõben. Ez a valaki az ön-
feláldozást hõsies fokon gyakorolja, és
minden szöveges megjegyzés nélkül
példaként áll a többiek elõtt.

Vezetõi feladatok

A túra alatt számos esetben lélekjelenlét-
re van szükség, például, ha valaki rosz-
szul lesz és behány a sátorba, ha valakit
fejbe ver egy kõ és a vértõl alig látszik
a szeme, ha kõpergésbe kerül a csapat
vagy néhányan megcsúsznak egy jég-
nyelven. A vezetõ nem eshet pánikba,
sõt, meg kell állítania azt. Idõvel a töb-
biek követik a példáját.

A túra elõtt és alatt (is) vannak veze-
tõnek magányos, megoszthatatlan pilla-
natai. A túra alatt együtt kell éreznie a le-
maradóval, de a terhelést jobban bírók
kudarcával is, akik talán miatta nem
érik el a csúcsot.

A vezetõnek döntõképesnek kell
lennie, el kell döntenie, hogy az esõ
hevessége az indulást vagy várakozást
teszi kívánatossá. 

A jutalom

A túra alatt számtalan, fenséges látvány
tárul elénk. A havas csúcsok, zúgó he-
gyi patakok, havasi virágok, szökellõ
zergék, a gomolygó köd és sivító szél
– mindez felismerhetõvé teszi a terem-
tés nagyszerûségét, a teremtõ Isten
nagyságát – szívünk élményekkel és
hálával telik meg. A túra legszebb
órái az estiek, feltéve, hogy idõben
megérkeztünk, és megfürödve, szá-
raz, meleg ruhában nézzük a naple-
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mentét, társaink pedig susogó gázfõ-
zõikkel melegítik az eledelt. A hangu-
lat csodás, szívünk örvend, a túra jól
halad, az eddigi töréspontokat kiáll-
tuk. Mindez megismétlõdik, amikor
nyilvánvalóvá válik a túra sikere (ami
nem feltétlenül a csúcson történik, hi-
szen onnan még le is kell jönni). Ek-
kor olyan eufórikus hangulat fogja el
a társaságot, mintha együtt nyertünk
volna meg egy nagy versenyt. És ez
így is van. Minden értelmet nyer, a vi-
zes zokni, a veríték, a lenyelt nyafo-
gás, leküzdött sirám stb. És sokáig
lesz mire gondolni, mert ez az emlék
sokáig, talán örökre megmarad.

Jó eközben elnézni a fiúkat. Pár nap-
ja szorongásokkal telve indultunk el.
De most más a csapat formája. Úgy jön-
nek – valami jogos, nyugodt büszkeség-
gel – mint egy összeszokott szakasz. És
a közöttük lévõ baráti szálak olyanok,
mint a hajókötél. „Együtt fáztam veled,
együtt féltem veled, és titokban lehet
hogy egy kicsit sírtunk is mindketten.
És odaadtad az utolsó száraz zoknidat.”
Otthon pedig lesz mit mesélni, mert ez
alatt a hét alatt annyi minden történt,
mint máskor egy hónap alatt. 

A regnumi közösségek erejét az
együtt legyalogolt távok és elviselt esõk
is adják.

Deák István: Egy speciális nevelési terep
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Kívülállóként érkezett. De mi még nem tudtuk. Még semmit sem tudtunk róla. Ta-
lán a nevét se tudtuk, csak azt, hogy õ az. Az új magyartanár. 

1960 õszén, amikor megjelent, mi már a Rákóczi III. B. (reál) osztályának ta-
nulói voltunk. Ha jól emlékszem, év közben jött, talán már október lehetett, és
csak azt láttuk, hogy egy kifogástalanul öltözött meglett, de fiatalos férfi áll a kü-
szöbön kívül, a patinás ajtókeretben. Elegáns, szürke felöltõje (raglán!) panyóká-
ra vetve, fehér inge világít, nyakkendõje szabályos háromszögre van kötve. Arca
rezzenetlen, álla, szemöldöke energikus, pillantása szúrós, átható. 

Ott állt, amíg csend nem lett. Aztán bejött, s talán meg se mondta, kicsoda-mi-
csoda, csak beszélni kezdett. „A mai órán a nemzeti klasszicizmusról lesz szó.
Legnagyobb alakja Arany János.
Arany mandátumos költõ volt.” Ezt
mondta, mintegy bemutatkozás
helyett. Vagy csak most hiszem,
hogy így történt, mert akkor csak
azt láttam, hogy föl-alá jár az osz-
tály elõtt; kicsit komikusan képzett
szavai inkább ízesen, mint vidékie-
sen hangzanak, és csak beszél, be-
szél, gesztikulál, és nagyon jó hall-
gatni. Nemcsak, ahogy mondja,
hanem azt is, amit mond. Leesett
állal figyeltük. Mintha könyvbõl ol-
vasta volna. De nem a tankönyv-
bõl, ahhoz semmi köze sem volt.
(Akkor még nem tudtuk, hogy a
saját, már megírt vagy megírásra váró könyvét-könyveit mondja, amiken majd,
egy évtized múlva, az új magyar irodalomtörténet-írás egész nemzedéke nõ fel.
Azt sem tudtuk, hogy amit csinál, az a „modern” pedagógia botrányköve: a „prele-
gáló” tanár, aki annyira el van telve magával, hogy szóhoz se hagyja jutni a diákot.)

Géza (mert nem a Németh nevet kapta, mint a többi tanárunk a Bucskó vagy
az Ormos, akiket csak a vezetéknevükön hívtunk, hanem Géza lett, a Géza, talán
mert úgy éreztük, egyre több közünk van hozzá) csak mondta és mondta a magáét,
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heteken át, és akinek volt füle a hallásra, hamar rájött, jegyzetelnie kell. És nem
is elsõsorban azért, hogy tudja, mit mondjon, ha Géza netán felszólítja, hanem,
hogy tudjon. Hogy megtudjon valamit az irodalomról, a mûvészetrõl, a filozófiá-
ról, de elsõsorban a világról, az emberrõl, önmagáról. Akár Aranyról volt szó,
akár Adyról, Vajdáról, Pilinszkyrõl (akkor!), vagy éppen Dosztojevszkijrõl,
Thomas Mannról, Camus-rõl vagy Apollinaire-rõl. 

Enciklopédia és orákulum volt egyszerre; ismeret, gondolat és igazság. Nem
csoda, hogy nem nagyon maradt ideje ránk, szorította a közlés vágya és igénye.
Két év alatt annyit tanultunk tõle (ha akartunk), amennyit se öt év egyetemen, se
doktorin, semmin, sehol. Nem véletlen, hogy aki ezt megérezte, csüggött a sza-
vain, de a keze is járt, mint a motolla. „Ontikus”, a lét értelméhez kapcsolódó in-
dividualizmus, irracionalizmus és transzcendencia. Nietzsche, a szellemi arisz-
tokratizmus, Kemény Zsigmond és Stefan George, Tolsztoj és Reymont. Tõle hal-
lottuk elõször ezeket a fogalmakat, ezeket a neveket.  Nietzschéét és Heideggerét
a legtöbbször. De Sartre-ét és Teilhard de Chardinét is. Mindent és mindenkit,
aminek, akinek köze van nagysághoz és értékhez. Akkor, 1960 és 1962 között,
ott, a II. kerület elit gimnáziumában, a káder-dûlõk és a Rózsadomb alatt! Mit ér,
mit jelent, amit hallunk, és mi lehet belõle, szinte föl se fogtuk. De fölkaptuk a
fejünket, ha Géza azt találta mondani, érezhetõ lekicsinyléssel: „errõl a marxis-
ták azt mondják, hogy… De mi, akik tudjuk, hogy az élet lényege az egyénben
van, az egyén, az élet pedig, végsõ soron, sírnivaló és nevetséges, ahogyan
Hermann Hesse mondja egy helyütt a Narziss és Goldmundban, mi tudjuk…” És
mi tudtuk. Illetve dehogyis tudtuk, csak éreztük. Éreztük, hogy ez bátor, szabad,
õszinte beszéd. És Gézát már nem csupán tiszteltük mérhetetlen tudásáért, olva-
sottságáért, szerettük is. Páran tán rajongtunk is érte, a kamaszszív feltétlen hité-
vel, odaadásával. 

Szeretettel és aggodalommal figyeltük például azon az április 4-i ünnepségen,
a Május 1. mozi zsúfolt nézõterérõl, amint fellép a szónoki emelvényre, s mintha
csak az órán volna, papír nélkül (némelyünk egy-két vonaljegyre írt vezérszóra
még emlékezni vél), nyomdakész körmondatokkal kezd bele az ünnepi beszédbe.
Õ! A merész kívülálló, a „Felszabadulás” ünnepén!  Kodályt és Bartókot emlege-
ti, az Ünnep jelentésérõl és méltóságáról beszél, és az igazgató idõnkénti bokán
rúgásaitól sem hagyja zavartatni magát. Talán észre sem veszi, hogy az ünnep dá-
tumaként következetesen április 14-ét mond…

Idõre és csöndre volt szüksége, hogy mindent elmondhasson. Késõbb jött, és
mégis korán: nem volt könnyû követni. Ha valaki belefáradt és megzavarta, ko-
tyogott-fecsegett, Géza a silány tanári asztalhoz lépett, csontos, betegesen foltos,
de ápolt, szép kezével kopogott, majd kissé kappanos hangján azt mondta: „Fiúk,
nem hallok hangot! Fiúk, kopogtam! Kopogtam, fiúk!” Ha a renitens csak nem
hagyta abba, következett a pajeszhúzás és a „nyesett” pofon. Senki sem vette zokon
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tõle, sõt, abban a kissé fülledt, kamasz-maszkulin légkörben mintha élveztük vol-
na is ezt a félig tréfás, félig komoly „szadizást”. A Nagy Rituálé része volt. Géza
sokat adott a formákra, a rituálékra. („A személyiség óvó foglalatára” – ahogy õ
mondaná. Tõle tanultuk meg, például (Kosztolányi ürügyén), mi az elegancia tit-
ka: egyszínû nyakkendõhöz azonos színû zokni illik, vagy esetleg – noha az már
kicsit gigerlis – kiegészítõ színû.)

A dolgozatírás is része volt a rituáléknak, s a javítás még inkább. „Aki két ol-
dalnál többet ír, annak elégtelen. El se olvasom” – mondta, és így is tett. Nem ol-

vasta el. A dolgozatokat pedig órákig
„javítottuk”, mindegyikrõl elmondta,
mit lehet, mit nem, miért nem. Stiliszti-
ka-retorika gyorstalpaló, felsõfokon.
Aki odafigyelt, megtanulhatott fogal-
mazni. 

A mondhatni szakrális szövegekre vi-
szont mindig jutott idõ. Sõt, kötelezõvé
tette õket. Minden órára feladott két-
három versszakot, a legnagyobbaktól.
Ezzel kezdõdött a felelés. Ha felelés
nem volt – és ez gyakran elõfordult – a
memoriterre akkor is sor került. „Verset
mond: Benyovszky (vagy Szegi/Korok-
nay stb.), javít: Domonkos (vagy Zaicz
stb).” És Benyovszky (Szegi stb.) mond-
ta (vagy nem): „Százszor-sujtottan do-
bom, ím, feléd Feledésemnek gazdag

úr-palástját. Vedd magadra, mert lesz még hidegebb is, Vedd magadra, mert saj-
nálom magunkat…” „De tanár úr, bocsánat, ennek semmi értelme! Mi az, hogy
„feledésemnek gazdag…, gazdag…, úr micsodáját? Kérdezett bele Benyovszky
(Szegi stb.)” És Géza magyarázta. Megmagyarázta a szimbolizmust. Amikor Ady-
hoz értünk, egy kopott Bibliával állított be, és minden bevezetõ nélkül olvasni
kezdte a Jelenések Könyvét: „És láték egy nagy fehér királyiszéket, és a rajta ûlõt,
a kinek a tekintete elõl eltûnék a föld és az ég, és helyök nem találtaték…” 

Szerette az illusztrációkat. A modern irodalmat Rodinnal, Barlachhal,
Mondriannal, a futuristák mozdonyával és farkcsóváló kutyuskájával indította.
Ha lett volna már kazettás magnó, zenét is hozott volna. Fõleg klasszikusokat.
Az V. Brandenburgi verseny középsõ, lassú tételét biztosan. Sokszor mondta, az
a csúcs. A tiszta kamarazene. De Beethoven, meg Mahler is. És Richard Strauss,
a Halál és megdicsõülés, például. Wagnertõl kevés. A Trisztán szerelmi halála, az
igen. Nagyon szerette, nagyon értette a zenét is.
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Szigorú volt, de olykor üdítõen cinikus, pajkosan gyermeki. A vagányokra nem
tudott haragudni. („Jón, rosszon túl” – mûködött volna az õ moralitása is?) Azt
például elõször nem értettük, miért mondja, hogy az érettségi írásbelire minden-
ki egyforma tintával töltse meg a tollát. Hiszen szinte mindenki golyóstollal írt
már. Csak amikor megmutatta a dolgozatomat (fütyült a szabályzatra, amely til-
totta az ilyesmit), és megláttam benne a sok, más kékkel áthúzott „h”-t a
Vörösmarthykban, akkor jöttem rá, mire is ment ki a dolog.

Kívülálló volt, igaz, bátor és szabad. Ezért tiszteltük, szerettük.
(Büszkén, de némi szomorúsággal figyeltem késõbb, amikor már maga is a

korszak nagyságai közé emelkedett. A 60-as évek második felében, a bölcsészkar
katedráján – s immár több száz fõs hallgatóság elõtt –, ilyet is mondott, a fülem
hallatára: „Errõl mi, marxisták, azt tartjuk…” Nem lehet a szemére vetni, ha ko-
molyan vette egyik alapelvét, az önmegvalósítás kategorikus imperatívuszát. Min-
den kijárt neki, mindent megérdemelt, és majdnem mindent el is ért. De ott, a
Rákócziban, velünk és közöttünk volt talán igazán hiteles példa. És most egy élet-
re feladta a leckét az osztálynak, mindnyájunknak: „Nem halljuk a hangodat, Gé-
za. Kopogtak?”)

Csuday Csaba: Németh G. Béla a Rákócziban
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Olyan karizmatikus igazgatók mellett dolgozhattam, mint Bujáky Miklós alapító
igazgató, középiskolai matematika tanárom, Kálmán Attila, Korsós Bálint és Ko-
vács Dániel. Tudós-tankönyvszerzõ kollégák közt taníthattam, mint a matemati-
kus Czapáry Endre és felesége, Éva néni, Veress Zsuzsa magyar szakos tanártár-
sam. És sorolhatnám még a neveket sokáig. Az elmúlt 15 esztendõ alatt kirepült
tanítványi sereget örökre a szívembe zártam, hisz nem csak én neveltem, tanítot-
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Pápa akkor legjobb hírû gimnáziumában érettségiztem, 25 esztendõvel ez-

elõtt. Az írásbeli érettségim elõtti napon, pünkösd vasárnapján az adász-

teveli gyülekezetben szavaltam azok elõtt az idõsödõ, tisztes tekintetû tudós

emberek elõtt, akik odasereglettek az én falum kicsiny templomába, hogy emlékezze-

nek a Pápai Református Kollégium számûzetésébõl való hazaszabadulásának 200.

évfordulójára. Ennyi tudós embert mind az ideig nem láttam együtt, máig emlék-

szem, hogy próbáltam azonosítani az arcokat a vendéglistán olvasott nagy nevek-

kel: Csoóri Sándor, Rab Zsuzsa, Bodolay Géza… Megszeppenve hallgattam lelke-

sítõ visszaemlékezéseiket a híres Alma Máterrõl és dédelgetett álmaikat a méltatla-

nul elvett kollégium újraindításáról. Ma már tudom, a szerelem akkor kezdõdött.

1991-ben, amikor a rendszerváltást követõen egyetlen évfolyammal újra szélesre

tárhatta kapuit a „tövisek közt sajlódott gyenge liliom”, ugyancsak meghatottan áll-

tam a pápai református templom karzatán, és az elsõ tanévnyitón irigykedve sóhaj-

tottam az esküt tevõ tanárokat látva: „Ej, ha én is én köztetek lehetnék…” 1993-ban

Isten kegyelmébõl én is elmondhattam, és azóta minden egyes tanévnyitón csende-

sen, magamban megerõsítem e szent fogadalmat. 15 esztendõ alatt sok csodálatos

találkozásban lehetett részem: Rab Zsuzsa – akirõl az egyik diplomamunkámat ír-

tam – életének utolsó hónapjaiban fogadott a barátságába, Bodolay professzor, aki

az öregdiákok baráti körének meghatározó személyisége volt, Csoóri Sándor, akivel

közösen ültettünk eperfát az Ókollégium udvarára, és akit épp a közeljövõben vá-

runk újra Pápára.

Iskola
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tam õket, hanem a közös küzdelem rajtam is sokat alakított. Arcok, hangok,
könnyek és mosolyok, sikerek és kudarcok, csendes imádságok és zajos szócsaták:
az életre tanító lecke. Aki volt már diákja, tanára a Pápai Református Gimnázi-
umnak, csak az tudja igazán, mit jelent refisnek lenni. A szinte követhetetlenül
változó világban, a folyton megújuló iskola közösségében újra és újra rádöbbeni
arra, hogy ez az a hely, ahol Istennek, hazának, tudománynak tanítunk, nevelünk
és élünk. Ez a csodálatos találkozás Pápán.

Az intézmény rövid története

A Pápai Református Kollégiumot 1531-ben alapították, valószínûleg plébániai is-
kolából alakult át elõbb a lutheri, majd a kálvini szellemiséget továbbadni. 1797-
ig a pápai református gyülekezet, azóta a Dunántúli Református Egyházkerület a
fenntartója.

Elsõ törvényeit 1585-ben rögzítették, ekkor már kéttagozatos fõiskolája (teoló-
gia és gimnázium) mûködött. A szegény sorsú diákok felkarolása, a puritánság, a
személyiség tisztelete, a más vallásúak iránti türelem jellemezte.  Innen ment gá-
lyarabságba Séllyei István püspök és Kocsi Csergõ Bálint professzor a XVII. század

Mayerné Pátkai Tünde: Istennek, Hazának, Tudománynak
Csodálatos találkozások az eperfa alatt
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végén. Üldöztetésének legendás idõszaka az 1752–83-ig tartó adászteveli szám-
ûzetése. A türelmi rendelet utáni visszatéréskor az Ókollégiumban (mai leányin-
ternátus) folyt a tanítás.

Hosszabb-rövidebb ideig jogakadémia, tanítóképzõ, kereskedelmi iskola, nõ-
nevelõ intézet, polgári iskola, levéltár, múzeum és nyomda is része volt a kollégi-
umnak. A gimnázium mai épüle-
te 1894–95-ben épült.

1948 és 1952 között több rész-
letben államosították intézmé-
nyünket, csupán a könyvtár, a le-
véltár és a múzeum anyaga ma-
radt meg. 1991-tõl fokozatosan
került vissza egyházunk fenntar-
tásába a gimnázium. 1998-ban
újraindult a teológiai akadémia,
1999-ben pedig megkezdte mû-
ködését a Tánc-Lánc Mûvészeti
Alapiskola is.

Országos hírnevünket olyan
kiváló professzoroknak köszönhetjük, mint például Mándi Márton István, Bocsor
István, Tarczy Lajos, Váli Ferenc, Rab István, Trócsányi Dezsõ, A. Tóth Sándor és
Lõrincze Lajos. Iskolánk leghíresebb diákjai: Petõfi Sándor, Jókai Mór, Kozma
Andor, Thali Kálmán, Vikár Béla, Csoóri Sándor, Nagy László, Rab Zsuzsa.

Képzési formák 

Intézményünk évszázadokon keresztül a Dunántúl Athénjának nevezett barokk
kisváros, Pápa legjelentõsebb szellemi központja volt. Ezt az õsi tradíciót visszük
tovább az általunk kínált sokféle lehetõséggel. Amit a Pápai Református Gimná-
zium kínál, az a XXI. század kihívásaihoz illeszkedõ korszerû ismeretek oktatása,
a kétszintû érettségire, a fõiskolai, egyetemi tanulmányok megkezdésére történõ
felkészítés mellett a keresztyén, konzervatív értékekre és erkölcsös életre nevelés.

Négy- és hatosztályos rendszerû, általános tantervû humán- és reálosztályokba
várjuk a jelentkezõket. A hatosztályos rendszer elsõ két évében a gimnáziumi kép-
zés megalapozása történik. A négy évfolyamos rendszerben a humán- és reálosz-
tály indításának elsõdleges célja, hogy az adott tudományterület iránt nagyobb
érdeklõdést érzõ diákok egy osztályba kerülhessenek, ahol bontott csoportban
hetente egy órával növelt óraszámban foglalkoznak az alapozó tantárgyakkal.

Minden osztályban bontott csoportban tanítjuk a matematikát, az informati-
kát, az idegen nyelvet, a hittant és a testnevelést. A kötelezõ angol nyelv mellett
további választható nyelvek: a német, a francia és a latin. Az élõ idegen nyelvek
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tanulását anyanyelvi lektorok is segítik. A 11–12. évfolyamon minden érettségi
tantárgyból bontott csoportú emelt és középszintû képzéssel készítjük fel tanítvá-
nyainkat az érettségire.

Diákjaink a felekezetüknek megfelelõ hittanórára járnak, amelybõl szintén van
lehetõség érettségi vizsgát tenni.

A gimnázium beiskolázási körzete a Dunántúl egész területe, de minden tan-
évben jó néhány határon túli magyar, idõnként egy-két tengerentúli diák is tanul
nálunk.

Mindennapjaink

Minden tanítási nap 10-12 perces reggeli áhítattal kezdõdik. A heti két hittanóra
mellett a pápai gyülekezettel együtt tartott vasárnapi közös istentiszteletek, a kollé-
giumi vasárnapok, a gyülekezetlátogatások, az SDG ifjúsági szövetség helyi szerve-
zete, az imakörök és egyéb egyházi alkalmak meghatározóak iskolánk szellemisé-
gének alakításában.

A gimnázium egyediségét jelzi az eperfa címeres kék köpeny, az egységes tor-
nafelszerelés, a fiúk egyennyakkendõje, a lányok egyforma fehér blúza, ballagóink
Bocskai-kabátja.

Különleges az is, hogy a tanév úgynevezett ciklusrendben zajlik, 4-5 héten ke-
resztül a szombati napokon is tanítunk, így minden 5. vagy 6. hét szabad.

A Leányinternátus 5 percnyi sétára, a Petõfi utcában, a Fiúinternátus a gimnázi-
um épületével szemben, a Március 15. téren található, ahol a csendes, önálló tanu-

lást biztosító szilenciumok mel-
lett szakos nevelõtanárok segítik
a tanórákra való felkészülést, a
lelkigondozók pedig az ön- és is-
tenismeretben vezetik a növen-
dékeket. A gimnázium udvaráról
közelíthetõ meg saját üzemelte-
tésû konyhánk és étkezõnk.

A szabadidõ hasznos, értel-
mes elöltéséhez kerámiamûhely,
három informatika terem, két
jól felszerelt tornaterem, a diák-
otthonokban pedig két pince-
klub nyújt lehetõséget. A tantár-

gyi felzárkóztatások, egyetemi elõkészítõk mellett délutánonként sokféle sport-
kör mûködik: kézilabda, kosárlabda, röplabda, futball, íjászat, sakk, gó; valamint
kántorképzés, énekkar, színjátszás, filmklub, diákújság-szerkesztés, cserkészet, il-
letve vöröskeresztes, kerámia és grafika szakkör.

Mayerné Pátkai Tünde: Istennek, Hazának, Tudománynak
Csodálatos találkozások az eperfa alatt
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A pápadereskei cserkészházunk, valamint a balatonszepezdi nomád táborunk
a nyári és hétvégi programok színhelyei. A sítáborok, a tavasszal és õsszel szerve-
zett kenutáborok és a túrák népszerûek a diákok körében.

Tanítványaink eredményesen szerepelnek az országos középiskolai tanulmányi
versenyeken, amelyek mellett az egyházi iskolák országos versenyein is bizonyít-
hatják tehetségüket, felkészültségüket.

Kiterjedt egyházi kapcsolatai révén a gimnázium évente 10-15 érettségizett di-
ákot tud külföldi diakóniai munkához segíteni, ami rendkívül hasznos a felsõok-
tatási tanulmányok megkezdése elõtt.

A francia, valamint a német–angol nyelvû Comenius iskolai projekteknek, az
angolszász, svájci, holland, francia, olasz, szicíliai, lengyel, litván, német, felvidé-
ki és erdélyi iskolákkal kialakított testvérkapcsolatoknak köszönhetõen gyakran
adódik lehetõség külföldi kirándulásra, nyelvgyakorlásra.

Az iskola jelmondata a fõépület homlokzatán olvasható: Istennek, hazának, tu-
dománynak.
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Rábel Zsófia

Jelenés

Parazsat helyeztél nyelvemre – 
szárnyadban hajnalhasadás, hírnök – 
és bálványommá lett teremtõ istened,
arca helyén arcoddal ural.

Most írnék – neve helyett
neveddel rám kerül írás;
szemem alatt az álmatlanság félholdja
minden álmom testetlen szárnycsapás.
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JELLEM ÉS ÖNNEVELÉS
OROSZLÁNY PÉTER

„A jellem az akaratnak az a hajlandósága, hogy

hasonló esetekben mindig ugyanolyan módon

döntsön, s ugyanolyan cselekvésekre indítsa az

embert.”

Weszely Ödön: Pedagógia

A mai pedagógiai, neveléselméleti tankönyvek tárgymutatójában többnyire hiába
keressük a „jellem” tárgyszót; nyomára is nehezen bukkanunk a könyvekben.
Mintha ez a kifejezésünk kikopott volna pedagógus szótárunkból, holott nyilván-
való, hogy az emberi közösségek egészséges mûködéséhez minél több olyan em-
ber szükséges, akit megillet ez a kifejezés: jellemes ember. 

A jellem szót többféle értelemben is használjuk – jelenti az emberi tulajdonsá-
gok azon összességét is, amelyrõl valakire ráismerünk –, most azonban azzal a
szûkebb értelmezésével foglalkozzunk, amit Weszely Ödön 1932-ben kiadott kis
pedagógia könyvecskéje etikai értelemben használ: „…a jellem eszménykép, az érté-
kes tulajdonságok olyan állandó kapcsolata, mely biztosítja azt, hogy az ember cselekvése
mindig az erkölcsi normáknak megfelelõ lesz”. Nevelési céljainkat illetõen ez az értel-
mezés rendkívül termékeny, hiszen ha tankönyvi anyag, ha nem, ha társadalmi-
lag „aktuális”, ha nem, ha benne van a nevelési tervben, ha nem, az emberré neve-
lés forrásvidékére vezet bennünket.

Sok más fontos dologhoz hasonlóan a családokban folyó tudatos jellemformá-
lás is nagy kárt szenvedett az elmúlt idõk során. Elég, ha csak a válások mindmá-
ig nem csökkenõ nagy számára gondolunk: a meggondoltság, a felelõs választás,
a kitartás, a hûség, a nehézségek elviselése nem az erkölcsi jellem fogalomköré-
be tartozó tulajdonságok-e? A gyerekek nagyobbik fele kap ma e téren odahaza
mélyreható negatív példát. Vagy a családi perpatvarok, a veszekedés légköre nem
vezethetõ-e vissza nagyon is könnyen feltárható, kiáltó jellemhibákra? A gyerek
ezeket is észrevétlenül magába építi.

Mennyire számíthatunk mai társadalmunk, közéletünk pozitív jellemformáló
hatására? Nehéz az örökségünk: hazugságra épülõ rendszerben éltünk négy évti-
zedig, kisiskolások által feltett kérdésekre sem válaszolhattunk mindig nyíltan és
õszintén – a diktatúra erõs jellemeket is megingatott, önfeladásra kényszerített,
mert hiszen az „élni” parancsa a legtöbb emberben erõsebb a jellem erejénél, és ezt
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– bár tragikus fejleményeket hordoz magában a személyiség jövõbeli alakulására –
természetesnek tekinthetjük. A rendszerváltozással járó „létharc” is inkább a jellem-
torzulásokat szaporította, felhozta a mélybõl a negatív formáló erõket. Mai politikai
életünk pedig a lehetõ legrosszabb mintát adja arra nézve, hogy az érvényesülés és
az etikus jellem milyen távol esik egymástól: naponta lehet a pillanat kínálta „kom-
munikációs felindulásból” egymással szöges ellentétben álló kijelentéseket tenni
anélkül, hogy a „jeles ember” népszerûsége csökkenne, sõt, döbbenetes módon, ez
a magatartás napról napra képes növelni a megtévesztett emberek számát.

Mint sok más kérdésben, a jellemnevelésben is az iskola az utolsó mentsvá-
runk. Az iskolában kitûnõ lehetõségeink vannak arra, hogy valamit pótoljunk ab-
ból, amit a gyerekek nem kapnak meg más színtereken. Ennek is van azonban
egy kardinális föltétele, illetve fölmerül egy alapvetõ, „kényes” kérdés: mi ma-
gunk hogyan állunk saját jellemünkkel?

Természetesen minden ember jellemesnek gondolja magát, vagy ha gyengesé-
geivel mégis szembesül idõnként, talál magyarázatot és mentséget elhibázott ma-
gatartására. Ez csak akkor baj, ha ezzel elintézettnek is tekinti a dolgot, és nem
érzi úgy, hogy változnia kellene. Egy átlagos ember megteheti ezt, legfeljebb abba
a kategóriába kerül, amit a kitûnõ erdélyi költõ, Farkas Árpád így fogalmaz meg:
„hányan rothadnak el húsz és harminc között”. Egy pedagógus esetében azonban „fõ-
benjáró bûn” az önfelmentõ attitûd, mert elõbb-utóbb elveszi tõle a nevelés ere-
jét. Miért? Mert – Comenius már korábban idézett szavaival szólva: „a tanítók
valóban élõ példái legyenek azoknak az erényeknek, amelyekre másokat alakítaniuk kell”.
Vagyis: jellemessé csak jellemes nevelõ formálhatja növendékeit!

Hogyan juthatunk jellemünk vonatkozásában nagyobb önismerethez? Elõször ér-
demes akarati tulajdonságainkat szemügyre vennünk. Nem abban a vonatkozásban
persze, hogy mennyire tudjuk akaratunkat másokon érvényesíteni – ez már stratégia
és ügyesség kérdése –, hanem olyan szempontból, hogy képesek vagyunk-e szükség
esetén magunkat, gyengeségeinket, ártalmas és célszerûtlen vágyainkat, kívánságainkat
legyõzni, a vonzó, ösztöneinknek kedvezõ, de énünknek és környezetünknek ártalmas
csábításoknak ellenállni. A nevelésben, régebbi idõkben, természetesek voltak az úgy-
nevezett tervszerû akaratgyakorlatok, amelynek célja éppen az volt, hogy hozzászok-
tassa a gyerekeket ahhoz, hogy egy feladatot saját elhatározásából akkor is megtegyenek,
ha az nem föltétlenül kellemes, és e gyakorlatozás közben megízleltesse velük ezeknek
a belsõ gyõzelmeknek az örömét. Erkölcsileg csakis az emeli az embert, ha a válaszuta-
kon mindig a nehezebb, nagyobb összeszedettséget igénylõ alternatívát választja.

Az akaratot tehát lehet nevelni, növelni, és mint eszközt céljaink elérése érde-
kében mûködtetni, a jellem szempontjából azonban az érdekes, hogy mi a cél és
mi a motiváció. Mert – hogy a napokban az utcákon és a médiában feltûnt
blaszfemikus politikai jelmondatot idézzük: „Jöjjön el az én országom!” – az ön-
érvényesítésre, a saját érdekek uralmának megteremtésére, a hatalomhoz való

Oroszlány Péter: Jellem és önnevelés
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jutásra irányuló eltökélt akarati törekvések nem a jellem erkölcsi erejét jelzik.
Az erkölcs alapja éppen ennek ellenkezõje; vagyis a közösség, a másik ember érde-
keinek képviselete, a közjó akarása, az áldozathozatal, az énes érdekek háttérbe
szorítása. A „jellemesség” tehát értékekhez kötõdik, és ezek az értékek mindig a na-
gyobb közösségek testi-lelki-szellemi jóllétét fejezik ki. Hogyan lehetek én folya-
matosan „jóllakott”, amikor környezetemben éheznek? Hogyan örüljek az „én
országomnak”, ha ezt a másik ember kifosztásával teremtettem meg? 

Eljutottunk tehát a jellemnevelés és önnevelés alapkérdéséhez: mennyire va-
gyunk képesek az erkölcsi eszméket elültetni növendékeinkben. Ennek önismereti
vonatkozása: mennyire mûködnek bennünk, magunkban az erkölcsi eszmék. Egy
ember, egy közösség, egy nemzet csak akkor tud távlatosan mûködni, ha nagyobbra
tekint, mint önmaga. Ettõl ember az ember, egyébként csak fogyasztó. Akkora veszé-
lye ennek, mint ma, soha nem volt még az emberi történelemben. Hogy ne legyen
országunk a manipulált fogyasztók világa, a pedagógia tehet a legtöbbet. És a peda-
gógián belül minden egyes pedagógus, hiszen ma még az eszméket is magunknak
kell szinte kitermelnünk, fölfedeznünk, megtalálnunk, katartikusan átélnünk, mert
a közneveléstõl csak ilyen szlogeneket kapunk: „Építsük a tudásalapú társadalmat!”
Nem, nem tudásalapú társadalmat kell építenünk, mert adott szinten az mindig épí-
ti önmagát. Ami viszont csakis tudatos szándékból is felismerésbõl való építenivaló,
az az erkölcsalapú társadalom. Szíve mélyén mindenki erre vágyik, ennek megnyilat-
kozásaitól csendesedik el és néz magába, ettõl válik jobbá, emberebbé, ettõl nyílik
fel a szeme az igazi emberi értékek meglátására és akarására. Ha ebben az értékkép-
viseletben válik valaki jellemes emberré, akkor mondhatjuk, hogy munkánk nem
volt eredménytelen. Mert a kitartás, a rendíthetetlenség, a következetesség, a hatá-
rozottság, a tiszta egyértelmûség, az áldozathozatal mint kívánt jellembeli tulajdon-
ság csak akkor válik örök értékké, ha túlmutat azon, aki képviseli.

Olvassuk el, hogyan fogalmazta meg ezeket a gondolatokat Weszely Ödön több
mint hetven évvel ezelõtt: „Az akarat, valamint az önuralom nem öncél, az akaratnak
is, az önuralomnak is valamely célra kell irányulnia. Ez a cél általában erkölcsi s a nagy,
a végsõ cél, a legmagasabb: az életcél az élet végsõ problémáinak a megoldása, azaz hiva-
tásunk betöltése. Kell lenni valami életfeladatnak, valaminek, amiért élünk s egy módnak,
ahogyan ezt az élettervet megvalósítani akarjuk. A vésõ célt, íme, látjuk. Az erkölcsi esz-
méknek kell az életben uralkodniuk. Ezeket kialakítani a nevelés egyik legfõbb feladata.”

Nincs könnyû dolgunk, amikor saját értékrendünket és ehhez való hûségün-
ket-megalkuvásainkat vesszük górcsõ alá. Esendõk vagyunk, nem szentek. De
minden nap ott van elõttünk a lehetõség, hogy jellemünket erõsítsük. Érhetnek
eközben hátrányok bennünket, de a tapasztalat azt bizonyítja, hogy a bátor érték-
képviselet következményeinek öntudatos elviselése emberségünk, életkedvünk,
önbecsülésünk megõrzésének az ára. Jellemünk csiszolásával válunk a gyerekek
elõtt is tekintéllyé, tisztelhetõ személlyé és példaképpé.
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Sík Sándor eme gondolatai a cserké-
szet alfáját jelentik. Kutatási alap. Le-
gitimáció és kapocs értékeink, hagyo-
mányaink és a jelen kor kihívásai
közt. Motiváció, hogy elõdeink ha-
gyományait és kincseit a mai kor kö-
vetelményeihez szabjuk. Legyünk
bátrak az útkeresésben, mert az ala-
pok, melyek szilárd értékeken állnak
kiállják az idõk próbáját! A pedagó-
gia és a pszichológia új eredményei
az EU adta lehetõségek és követelmé-
nyek nem meggyöngítik, hanem erõ-
sítik, kiteljesítik és hatékonyabbá te-

szik értékeinket. Az érték szubsztanci-
ája ugyanis, hogy nem kor- és nézõ-
pontfüggõ. 

Mit üzennek ma a cserkészet nevelé-
si céljai, milyen lehetõségeket tartogat-
nak azok számára, akik úgy érzik, hogy
szakmájuk, hivatásuk nem csak a tudás
és az ismeretek „vegytiszta” átadásáról
szól. Akinek a gyermekekkel való fog-
lalkozás személyiségformálást, „élet-
hosszig tartó” élményadást, közösség-
építést, személyes kapcsolatok kialakí-
tását is jelenti.

– Nosztalgia vagy esély?

125. oldal

A CSERKÉSZET ÉS AZ ÉRTÉKALKOTÁS LEHETÕSÉGEI
A NEVELÉSBEN I.
PAPP ZSOLT

A
gyermekek és az ifjúság nevelésével-vezetésével megbízottaknak érdemes

tudniuk, hogy a cserkészet nagy lehetõséget nyújt arra, hogy rendkívül

gazdag tevékenységrepertoárja lévén, a korosztály szükségleteire építve a

jellemnevelés által megvalósíthassa az egyén konstruktív életvezetését. Munkánk

során nagy gonddal kidolgozott tevékenység-komponensek rendkívül gazdag, sok-

színû, a gyermekek életkorához és szükségleteihez igazodó tárházával találkozha-

tunk a cserkészet próbarendszerében. Ezáltal a pedagógiai érték koncepciója kivite-

lezhetõ, megvalósítható formát kap. 

„A cserkészet életrendezés, stílus, életforma. Egészre irányul,
nem részletre. Nem mi, hanem hogyan... Elveit, ideáljait, gya-
korlati programját mind másoktól vette: evangéliumból, nem-
zeti múltból, gyakorlati emberektõl; a speciálisan cserkészi abban
van, ahogyan összeköti és megvalósítja õket... A cserkészet, vala-
mennyi mellékágával együtt, lényege szerint pedagógiai mozgalom,
amely elõ akar készíteni a jó polgárságra.”

Sík Sándor1

095_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:05  Page 125



– Egy legyintéssel letudható vagy
önmagam számára felfedezhetõ párat-
lan lehetõség?

Nézzük az eshetõségeket! 

1. Kiindulóhelyzet: pedagógia
és értékek
„A pedagógia görög eredetû, kettõs ér-
telemben használt komplex fogalom.
Egyrészt a nevelés elmélete, neveléstudo-
mány, másrészt a nevelés gyakorlati meg-
valósulásának jelölésére szolgál.”2 Maga
a szó a görög paidagogosz szóból szár-
mazik, jelentése: gyermekvezetõ. Így
nevezték azt a rabszolgát, aki a gyer-
mekeket iskolába kísérte, illetve akinek
feladata volt a gyermek szellemi veze-
tése, azaz nevelése.

A pedagógia mai fogalmának kiala-
kulásában már az ókortól kezdve jelen-
tõs szerepe volt a gyakorlatnak. A pe-
dagógia lényegét és szerepét talán egy
régi latin bölcsességgel is meg lehetne
közelíteni: „Non scholae, sed vitae
discimus.” vagyis: „Nem az iskolának,
hanem az életnek tanulunk.” A jó isko-
la tehát az, amely az életre készít fel. E
nagy feladat jelentõs részének megol-
dása a pedagógia tudományára vár, ki-
vitelezése pedig – esetünkben – a gyer-
mekvezetõre, a paidagogoszra hárul. S
ha már az élet bennünket, „gyermek-
vezetõket” bízott meg ezzel a munká-
val, akkor vitathatatlanul nagy felelõssé-
günk van abban, hogy mivel tarisznyál-
juk föl a ránkbízottakat! 

Azt gondolom, hogy a feladat nagy-
sága miatt munkánkat a lehetõ legna-
gyobb biztonsággal kell megtervez-
nünk és végrehajtanunk, ezért ebbe a

láthatatlannak tûnõ tarisznyába te-
gyünk bele néhány értéket is! A régóta
érvényben lévõ értékek – mint például
az élet, a szeretet, az emberi méltóság
stb. – már kiállták az idõ próbáját,
ezért biztos támpontot jelenthetnek
nevelési tevékenységünkben.

Az értékek szerepével kapcsolatban
megállapíthatjuk, hogy alapvetõ tájéko-
zódási mércét jelentenek azon esetekben,
amikor különbözõ cselekvési alternatí-
vák közt kell választani. Ilyenkor az
elõnyben részesítés alapjául szolgál-
nak. „Az értékek egyrészt tehát orientálnak,
másrészt „kell” tartalmuk révén a nem ki-
elégítõ „van” szférájának meghaladására,
a kívánatos, a jó az igaz stb. irányában va-
ló túllépésre is felszólítanak. E felszólítás je-
gyében az egyén azt a „feladatot” fogadja
el, hogy az objektíve érvényes értékeket meg-
valósítsa, annak megfelelõen gondolkodjék,
ítéljen és cselekedjék”3.

Az érték maradandó, az értékelés
azonban változik. Így a különbözõ ko-
rokban az ember személyi értékeit is
különbözõképpen értékelték, de min-
dig voltak olyan erények, amelyek válto-
zatlanul tiszteletet és elismerést váltot-
tak ki (pl. igazságosság, áldozatkészség,
hûség stb.). Az értékkel kapcsolatos
vizsgálatunk során általánosságban vé-
ve megállapíthatjuk, hogy azok az
egyén életében orientáló szereppel
bírnak, s egy cselekvési programra va-
ló felhívó-motivációs töltettel is ren-
delkeznek. Az értékek egy része – ál-
landóságuktól és létüktõl függetlenül –
azonban csak akkor aktiválódik, ha arra
mi is „igent” mondunk. Az élet kihívása-
ira adott pozitív vagy negatív válaszaink
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– melyek igazából az értékek melletti
vagy elleni voksolásnak is tekinthetõk –
döntéseinktõl függnek. 

Egy pszichológus – Viktor E. Frankl,
a neurológia, pszichiátria és a logote-
rápia professzora –, aki több koncentrá-
ciós tábort is átélt, így ír errõl: „Az em-
ber nem egy a többi dolog között. A
dolgok meghatározzák egymást, de az
ember végsõ soron önrendelkezõ lény.
Amivé válik – adottságai és környezete
korlátain belül – azt önmagából alakítja
ki. A koncentrációs táborokban például
– ebben az élõ laboratóriumban és pró-
bahelyzetben – azt láttuk, és annak vol-
tunk szemtanúi, hogy egyes fogolytársa-
ink embertelenül viselkedtek, míg má-
sok szentekhez hasonlóan viselkedtek.
A földön kétféle emberi »faj« létezik és
csakis ez a kettõ: tisztességes emberek faja
és tisztességteleneké. Az emberben mind-
kettõre megvan a lehetõség önmagán
belül, hogy melyiket valósítja meg az a
döntéseitõl függ, de nem a körülményektõl.
A mi generációnk realista, mivel mi
olyannak ismertük meg az embert, ami-
lyen valójában. Végül is ember volt az is
aki feltalálta Auschwitz gázkamráit; de
ugyancsak ember volt az is, aki egyenes
gerinccel lépett be azokba a gázkam-
rákba imával az ajkán.”4

2. Középpontban a jellemnevelés
szerepe és módszerei 

2.1.  A pedagógiai érték

Kijelenthetõ, hogy értéknek tekinthe-
tõ minden olyan produktum, mely ket-
tõs funkcióval rendelkezik. Egyrészt hoz-

zájárul egy szûkebb-tágabb emberi közösség
fejlõdéséhez, másrészt elõsegíti az egyén fej-
lõdését is. A nevelés során ez a kettõs funk-
ció a konstruktív életvezetéssel jellemezhetõ.
Konstruktív életvezetésen a szociálisan
is értékes és az egyén szempontjából is ered-
ményes életvitelt értjük.5 Neveléselmé-
leti-pedagógiai értéknek tehát a konst-
ruktív életvezetést nevezzük. A konst-
ruktív életvezetés legfõbb kivitelezõje a
jellem mint az erkölcsi magatartás legfon-
tosabb meghatározó eleme, amely morális
szükségletekbõl áll. 

A pedagógiai érték fogalmát tehát a
konstruktív életvezetéssel definiálhat-
juk. Ezáltal megteremtõdik a nevelés és az
érték közötti kapcsolat, mely a pedagógia, a
nevelés számára lehetõvé teszi az értékköz-
pontú nevelés koncepciójának kivitelezését.

2.2. A jellemnevelés szerepe
a cserkészetben

A cserkészet nevelési értékei és a konst-
ruktív életvezetés közti kapcsolat vizs-
gálata nem lenne teljes, ha nem tisz-
táznánk az egyén életvezetésére döntõ
kihatással bíró jellem szerepét és he-
lyét a cserkészetben. A dolgunk annyi-
ban könnyû, hogy a Sík Sándor-i ala-
pokon nyugvó cserkész-neveléselmélet
a jellemnevelésen, az egyén jellemé-
nek fejlesztésén alapul. 

A cserkészet célját a Magyar Cser-
készszövetség 2004. évi alapszabálya
így fogalmazza meg: „A gyermekek, fi-
atalok nevelése és oktatása, a személyi-
ség fejlõdésének irányításával jellemes
egyéniséggé, azaz emberebb emberré,
magyarabb magyarrá nevelése a közös-
ségben valláserkölcsi alapon. El kívánja

Papp Zsolt: A cserkészet és az értékalkotás lehetõségei a nevelésben I.
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érni, hogy a fiatalok a helyi közösség-
nek a nemzetnek és az emberiségnek
hasznos tagjai legyenek. Ez a Szövet-
ség elsõdleges célja.”6

A tíz cserkésztörvény közül az elsõ a
becsület törvénye, mellyel kapcsolat-
ban Sík Sándor így ír: „Minden jellem
alapja az igazlelkûség. A jellem egysé-
get jelent, az embernek önmagában
való zárt egységét, minden életmeg-
nyilvánulásának stílusos egyöntetûsé-
gét. Amikor más a külsõ hang és más a
belsõ érzés – ez a jellem fejlõdésének
súlyos akadálya. A jellemépítés alapve-
tõ feltétele az abszolút egyenesség, fel-
tétlen igazlelkûség. A feltétlen igaz-
mondás szociális-közösség szükséglet
is.”7 Késõbb így folytatja: „A jellem
ugyanis annyit jelent, mint elvekkel bírni,
és elvekkel élni, ezekhez ragaszkodni, akár-
mi történik is. Meg kell éreztetni, minõ fér-
fihez méltatlan dolog „üvölteni a farkasok-
kal” csak azért, mert sokan vannak. Rá
kell nevelni annak átérzésére, hogy elvek,
eszmények nem függnek a hozzájuk ragasz-
kodók számától, hogy nem a többség dönt,
hanem az igazság. Rá kell nevelni, hogy
merjen elveket vállalni, és azok mellett ki-
tartani, mások közönye, gúnya vagy, a
többség elfordulásának ellenére is. Tudjon,
ha kell egyedül is megállni, egyszóval jel-
lemnek lenni a tömegzsarnoksággal szem-
ben. Summázva: erõs igent és erõs nemet
mondani, meggyõzõdést vállalni és élni-
halni érte, szerényen és gyengéden, de még-
is tekintet nélkül arra, hogy mit gondolnak
mások.”8

A jellemrõl tudjuk, hogy nem ve-
lünk született sajátosság, hanem az
egyén szükségletrendszerének fejlõdé-

sével összhangban alakul ki. A jellem
fejlõdésének elsõ szakaszában megje-
lennek a morális szükségletek, míg a
második szakaszban ezek a „rendszer-
telen” szükségletek hierarchiába ren-
dezõdnek. Az utóbbi fázis egyáltalán
nem életkorfüggõ! Akinél például az
elõbb említett szükségletek nem ren-
dezõdnek sorrendbe, annál az egyén-
nél minden szükséglet egyforma lesz.
Ezáltal a cselekvést a külsõ szituáció
fogja szabályozni, ezt példázza a népi
bölcsesség is: „Alkalom szüli a tolvajt.”
A kialakulatlan jellem tünetei: a pót-
cselekvési hajlam, az álhatatlanság és
a döntésképtelenség. Minél több jel-
lemvonással rendelkezik az egyén, an-
nál inkább lehet kialakult jellemrõl
beszélni.

2.3. A jellemfejlesztés módszerei

A jellemformálás tekintetében három
dolgot tehetünk:
– szokásokat alakítunk ki;
– mintákat, példákat állítunk;
– formáljuk az egyén meggyõzõdését.

2.3.1. Szokásformálás és felelõsség

A cserkészetben a törvények és az
ezekbõl fakadó verbális interakciók
nagymértékben segítik a jellem épülé-
sét szolgáló szokások kialakítását. Azál-
tal ugyanis, hogy morális szükséghely-
zetbe hozom az egyént, szokásformá-
lást végzek. A szokás ugyanis szükséglet
formájában áll elõ. A szokás automatizált
cselekvés. Ügyelni kell ugyanakkor arra,
hogy a szokások kialakítása mindig
adekvát szituációkban történjen. Ezzel
is segítve az egyént abban, hogy a szo-
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kásait a szituációhoz tudja igazítani.
Szokásformálás során a gyermek már
meglévõ szükségleteit használom föl
arra, hogy új szükségleteket alakítsa-
nak ki, ezek a meglévõ elemek:
– a játék szükséglete;
– a mozgás szükséglete;
– a változás szükségelte;
– az új információ szükséglete;
– az eredményesség szükséglete.

Még egy fontos dolgot meg kell em-
lítenünk a szokásformálással kapcso-
latban. Azáltal, hogy a cserkészetben a
legkisebb korosztálytól mindenkinek
van életkori sajátosságainak megfelelõ
feladata – a játék és az eredményesség
szükségleteire építve – lényegében a fele-
lõsségérzetet(!) alakítja ki a szokások szint-
jén. Mindez a gyakorlat és a tevékeny-
ség talaján kivitelezõdik. A felelõsség
kérdése – s ennek szükségletté tététele
Sík Sándornál, Baden-Powellnél (a
cserkészet alapítója) és V. E. Franklnél
is a legfontosabb kérdések egyike.

Baden-Powell az egyén jellemes, au-
tonóm életvezetésének garanciáját
látja benne: „Ha boldogulni akarsz,
magadnak kell folytatnod nevelése-
det. Mégpedig – úgy gondolom – há-
rom fõ irányban nevelj magadban fe-
lelõsségérzetet:
– hivatásoddal és foglalkozásoddal

szemben;
– mint atya eljövendõ gyermekeidért;
– mint polgár és vezetõ, embertársaid

iránt.”9

Sík Sándor így ír. „Az önállóságra, a
maga-feltalálására és felelõsségérzetre
való nevelés kiváló eszköze: gyakori
megbízás önálló hatáskörben végzen-

dõ munkára. Lehetõleg ne legyen
olyan fiú, akinek ne lenne valamilyen
munkája, tisztsége, megbízatása.”10 S vé-
gül Frankl professzor ekképp fogalmaz:
„A szabadság csak fele az igazságnak.
A szabadság csak negatív aspektusa an-
nak az egész jelenségnek, amelynek
pozitív aspektusa a felelõsség. Tulaj-
donképpen a szabadság abban a ve-
szélyben forog, hogy puszta önkényes-
ségbe degenerálódik, hacsak nem a
felelõsség keretein belül élünk vele.
Ezért javaslom, hogy az Amerika keleti
partján lévõ Szabadság-szobrot a nyu-
gati partvidéken felállítandó „Felelõs-
ség-szobor” egészítse ki.”11 Frankl ké-
sõbb így ír: „Ne keressük az élet elvont
értelmét. Mindenkinek megvan a saját
meghatározott hivatása vagy küldetése
az életben, hogy egy konkrét, betöltést
igénylõ feladatot végezzen el. Ezen a
téren az illetõ nem helyettesíthetõ, az
élete sem ismételhetõ meg. Ezért min-
denki feladata éppolyan egyedülálló,
mint annak végrehajtását szolgáló spe-
cifikus jelentõsége.  Mivel az életben
minden helyzet kihívást jelent az em-
ber számára, és egy-egy megoldandó
feladatot állít elébe, az élet értelmének
kérdését tulajdonképpen meg is lehet-
ne fordítani. Végsõ soron nem azt kel-
lene megkérdezni, hogy mi az élet ér-
telme, hanem az embernek azt kell fel-
ismerni, hogy õ maga az, akit kérdez-
nek. Egyszóval minden egyes embert
megkérdez az élet, és csak saját életé-
vel felelve válaszolhat; s az életnek csak
felelõsségteljesen válaszolhat. A logote-
rápia tehát a felelõsségvállalásban látja az
emberi lét alapvetõ lényegét.”12
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2.3.2. Pozitív minták és a példa szerepe
a cserkészetben

A jellem formálásának másik módsze-
re a pozitív minta és példa felmutatása,
megismertetése az egyénnel. Minden
vezetõképzõ – tehát õrs, segédtiszti és
tiszti tábor – Teleki Pál egyik – cser-
készvezetõknek szánt – mondatával
kezdõdik: „A vezetés elsõsorban pél-
da.” Erre a mondatra épül a vezetõ vi-
selkedésével szemben elvárt morális
követelményrendszer. „A nevelés lé-
nyege éppen az, hogy a hatás, amely a
vezetõ egyéniségébõl kiárad, nevelõ
hatás legyen. Nem az nevel, amit hirde-
tünk, hanem az ideáljaink, amelyeket belsõ-
leg átéltünk, amelyekre feltettük életünket;
az akaraterõ is önfegyelem, amelyet hosszú
és keserves munkával kivívtunk magunk-
nak; a gyengédség és jóakarat, mely szí-
vünk kendõzetlen mélyérõl fakad; ez az,
ami kiül a szemünkbe, arcvonásainkra, ki-
cseng a hangunkból akár akarjuk, akár
nem.”13

A vezetõnek a következõ követelmé-
nyek elérésére kell törekednie:
– legyen szilárd erkölcsi meggyõzõdé-

se, kialakult jelleme;
– állandó, folyamatos önnevelés;
– legyen kedve a nevelési tevékenység-

hez;
– rendelkezzen a feladatokhoz szüksé-

ges képességekkel, rátermettséggel;
– rendelkezzen megfelelõ tudással.

Vezetettjeihez való kapcsolata a sze-
reteten és felelõsségérzeten alapuló
nevelõ-nevelt viszony. „A jó vezetõ el-
vegyül a fiúk között.”14 Ezzel a melléren-
delt viszonnyal a gyermeknek megada-
tik a döntés szabadsága példaképeit il-

letõen. Semmiféle presszió nem gátol-
ja ugyanis (nyomasztó tekintély, drill,
automatizmus stb.), hogy saját vezetõ-
jét tekintse példának.

Az életvezetésben a mintáknak, pél-
dáknak konfliktus- és döntéshelyzetekben
van kiemelkedõ szerepük. Ezekben a
helyzetekben aktiválódnak, így befolyásol-
ják az események kimenetelét. 

2.3.3. Meggyõzõdés-formálás 
és a noo-dinamika a cserkészetben

A jellemnevelés – és alakítás harmadik
tényezõje, a meggyõzõdés-formálás. A
meggyõzõdés belsõ szükségletté vált norma.
Kialakítása idõigényes, de az egyén
életvezetésére döntõ hatással van. A
cserkészetben a meggyõzõdés szerepé-
rõl Sík Sándortól már idéztünk gondo-
latokat. 

Ezek után felmerül a kérdés, hogy a
cserkészetben a meggyõzõdés-formá-
lás a harmónia – vagy a konfliktusos mo-
dell alapján kivitelezõdik? Vizsgáljuk
meg elõször a két modell közti különb-
séget! A harmónia modell alapján az
egyén az életvezetését, a meggyõzõdé-
sét külsõ ideálok, elképzelések alapján
rendezi. Ez és ez így lesz jó, szép („Mi-
re a falevelek lehullanak, hazatérnek a
katonáink…”). Ez a modell egy olyan
statikus állapotot sugall, mely figyel-
men kívül hagyja az élet pillanatnyi ki-
hívásait, impulzusait, ezáltal jelentõs
mértékben késlelteti a problémák
megoldását. A másik modell, a konflik-
tusos modell azt hangsúlyozza, hogy az
élet problémákból és konfliktushelyze-
tekbõl áll. Életünk azáltal halad elõre,
ha ezeket megoldjuk. Döntéseinket meg-
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hozzuk, nem halogatjuk, a problémákat
pedig „nem söpörjük a szõnyeg alá”.
Arra készít fel, ami lesz. Aktivitásra,
konstruktív türelmetlenségre ösztönöz.

Frankl professzor kutatásainak is
van olyan területe, mely teljes mérték-
ben a meggyõzõdés-formálás modell-
jeivel foglalkozik. Frankl az életrende-
zésnek ezen mechanizmusait a noo-
dinamika törvényszerûségeinek leírásá-
val fogalmazta meg, melyben kutatásai
és személyes tapasztalatai segítették.
„A náci koncentrációs táborokban an-
nak lehettünk szemtanúi, hogy a leg-
nagyobb valószínûséggel azok voltak
képesek túlélni, akik tudták, hogy va-
lamilyen elvégzendõ feladat várja õket.
[…] A mentális egészség bizonyos fokú fe-
szültségen alapszik, mégpedig az ember ál-
tal már elért és a még elvégzendõ dolgok
közti feszültségen, vagyis azon a távolsá-
gon, ami elválasztja azt, hogy mi az ember,
és mivé kellene válnia. Ez a feszültség ele-
ve benne van az emberben, és mint ilyen,
nélkülözhetetlen a mentális jóléthez. Ezért
habozás nélküli kihívást intézhetünk
egy emberhez az általa betöltendõ le-
hetséges életcéllal kapcsolatban. Csak
így tudjuk lappangási állapotából fel-
kelteni az értelemvágyat – vagyis éle-
tem pillanatnyi értelmének megtalálá-
sának vágyát. A mentálhigiéné veszélyes
félreértésének tekintem azt a feltételezést,
hogy az embernek elsõsorban egyensúlyra –
harmóniára (!) – vagy ahogy a biológiában
hívják „homeosztázis”-ra, vagyis feszültség-
mentes állapotra van szüksége. Az ember-
nek tulajdonképpen nem feszültségmentes
állapotra van szüksége, hanem inkább a
méltó célért, a szabadon választott felada-

tért való törekvésre és küzdelemre. Nem ar-
ra van szüksége, hogy feszültsége bármilyen
áron csökkenjen, hanem az általa betölten-
dõ lehetséges életcél hívására. Az embernek
nem homeosztázisra van szüksége, hanem
arra, amit én „noo-dinamikának” hívok,
vagyis egzisztenciális dinamikára hívok egy
poláris feszültségmezõben, ahol az egyik pó-
lust a betöltendõ életcél, a másik pólust pe-
dig az ezt az életcélt betöltõ ember képvise-
li.”15

Baden-Powell ezzel kapcsolatban
hogyan is fogalmaz? „A magad életét
magadnak kell élned, magadnak kell a
boldogságot kiverekedned magad szá-
mára. Ezt senki el nem végezheti he-
lyetted. Hajtsd a csónakot magad! Forgasd
az evezõt, s vájd keresztül magad a hullá-
mokon fejjel, szívvel, karral. Nehézségekbe,
veszedelmekbe fogsz ütközni az úton: záto-
nyokba és viharokba. Azonban ha gondosan
kormányzol, bátran elõredõlsz, és vidáman
kitartasz, utazásod sikerrel fog járni.”16

Mindaz tehát, ami a cserkészetben a
meggyõzõdés-formálással kapcsolatos
nevelési hatásrendszerhez tartozik
alapvetõ és döntõ módon a konfliktu-
sos modell kivitelezõdésérõl szól.

3. Összegzés és perspektívák

A cserkészet lehetõségei 
az intézményesített nevelés kereteiben

Frankl professzor vizsgálataiban az
ember életének végleges értelmetlen-
ség-érzését egzisztenciális vákuumnak
nevezi. Ezzel kapcsolatban azt állítja,
hogy az unalom több megoldani való prob-
lémát okoz, mint a kétségbeesés. „Ezek a
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problémák egyre égetõbbé válnak, mi-
vel a fokozódó automatizálás valószí-
nûleg roppant mértékben megnöveli
majd az átlagmunkás rendelkezésére
álló szabadidõt. Ebben csak az a baj,
hogy közülük sokan nem fogják tudni,
mit is kezdjenek ezzel a frissen szerzett
szabadidejükkel.”17

A cserkészetben a konstruktív élet-
vezetés gyakorlatilag szabadidõ-szervezés
keretében történik. Ez a kivitelezési
mód egyben életvezetési modellt és
mintát is ad, hiszen ez az életforma az
évek során számtalan lehetõséget nyújt
a konstruktív szabadidõ szervezés és
felhasználás interiorizálására is. Ter-
mészetesen nem pusztán bizonyos
technikák elsajátítása által, hanem az
életvezetésbe – a szabadidõ eltöltésbe a
tanult minták, magatartás és tevékenység-
formák mellett – bekapcsolt értelmi-érzel-
mi motívumokkal is. Ezáltal válik teljessé
a pedagógiai munka, hiszen Sík Sándor
neveléselmélete, Baden-Powell nevelé-
si célkitûzései az egész, a teljes ember
fejlesztését célozzák a maguk kognitív-
mentális és szomatikus értelmében
egyaránt.

A cserkészet és a konstruktív életve-
zetés jellemnevelési elképzeléseinek
összehasonlító vizsgálatával a követke-
zõket állapíthatjuk meg: A gyermekek és
az ifjúság nevelésével-vezetésével megbízot-
taknak érdemes tudniuk, hogy a cserkészet
nagy lehetõséget nyújt arra, hogy rendkívül
gazdag tevékenységrepertoárja lévén, a
korosztály szükségleteire építve a jellemne-
velés által megvalósíthassa az egyén konst-
ruktív életvezetését.   Munkánk során nagy
gonddal kidolgozott tevékenység-kompo-

nensek rendkívül gazdag, sokszínû, a gyer-
mekek életkorához és szükségleteihez igazo-
dó tárházával találkozhatunk a cserkészet
próbarendszerében. Ezáltal a pedagógiai
érték koncepciója kivitelezhetõ, megvalósít-
ható formát kap.  

Az egzisztenciális vákuum veszé-
lyének egyre inkább fenyegetõ lehe-
tõsége ellen jó alternatíva az az élet-
vezetési gyakorlat, mely a cserkészet-
ben az egyén szabadidõ-szervezésével
kivitelezõdik. Kodály Zoltán 1929-
ben a 101 magyar népdal útjára bocsá-
tásakor a következõ gondolatot intéz-
te a cserkészekhez: „Elõbb magunkat
ismerjük meg, hogy el ne tévedjünk a
világ rengetegében.”18 Most, a globa-
lizáció korában ez a mondat minden
egyén és közösség életében a túlélés
egyik legfontosabb vezérgondolata
lehet, mivel az egyén és a szûkebb-tá-
gabb közösség identitástudata kiemelt
jelentõséget képvisel. Tudvalévõ
ugyanis, hogy „a kapcsolataitól, érté-
keitõl, életcéljától, önértékelésétõl
megfosztott, magányosan szorongó
ember felhasználható a szükséges
funkcióra, kicserélhetõ és manipulál-
ható”19.

Az értékek területén tapasztalható
rendetlenség és ismerethiány az összes
társadalmi következményével együtt
óriási kihívás elé állítja a gyermekek-
kel-ifjúsággal foglalkozó embereket,
hogy a maguk eszközeivel felvegyék a
küzdelmet az egyén konstruktív életve-
zetését károsan befolyásoló tényezõk
és hatások ellen. Megállapíthatjuk
ezért azt is, hogy támogatni kell azokat
a kisközösségi szervezõdéseket, ahol a
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jellemnevelés, az egyénnek a konstruk-
tív életvezetésre való felkészítése prio-
ritást kap. Ennek következtében kívá-
natos lenne szorgalmazni az élményköz-
pontú tevékenységen alapuló, az érzelmi
intelligenciát fejlesztõ és érték-interiorizá-
ciós (jellemnevelõ) kisközösségi szervezõdé-
sek létrejöttét. 

Az eddigiekbõl véleményem szerint
két következtetést vonhatunk le: egy-
részt a magyar cserkészet a XXI. szá-
zadban nevelési céljai, elvei valamint ezek
megvalósulását segítõ módszerei és tevé-
kenységrepertoárja révén segítséget nyújt-
hat – elsõsorban – az alsó fokú oktatási in-
tézmények pedagógiai programjának kivite-
lezésében. Ezért a cserkészetnek mint
pedagógiai értéket közvetítõ szervezetnek,
szabadon választható(!), alternatív szabad-
idõs tevékenységnek, helye lehet az iskola
életében, elvi és gyakorlati szempont-
ból egyaránt! Másrészt a cserkészet az
elõzõekben említett rendkívül gazdag te-
vékenység-repertoárja révén, nagy tapasz-
talatokkal rendelkezõ vezetõképzési rendsze-
rével segítségére tud lenni azoknak is, akik
élményszerûen, a gyermek jellemét fejlesztve
szeretnének létrehozni kisközösségeket.
Mindez, azt gondolom mûködõképes
alternatíva lehet korunk nevelési nehéz-
ségeinek megoldásában!

A „neveléstörténelem bizonyítja:
mindenfajta pedagógia elsõsorban az
egyénre tud hatni, s optimális körül-
mények között magasra tudja fejleszte-
ni az egyént, s az õt körülvevõ szûkebb-
tágabb közösséget.”20 Minden gyerme-
kekkel foglalkozó embernek jogában
áll eldönteni, akar-e hatékony választ
adni a gyermekek és az ifjúság nevelé-

sét érintõ XXI. századi kihívásokra.
A fentebb írtak jó alternatívát jelent-
hetnek. Ne szalasszunk el cselekedni!  
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Rábel Zsófia

Tájleírás, rajtam

Azóta ébredésre por ül arcomon.
Lehull- leseprem- visszapereg.
Nyálkahártyámba temetkezik 
– puha szövetbe kristály – 
kikezdi szavam. Tekintetem.
Úgy érzem, éjjelente homok-
vihar vonul el  felettem – 
levegõt markolna magába
takaró alól kibukó kezem.
Nem jártam meg a pusztát,
mégis tudom, hogy fagy el az éjjel, 
hogy ég fel sóvárgásában a nap.
Délibábok, nézd! És emel magához
bicsakló bábként a sivatag.
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A KOMPETENCIA-ALAPÚ OKTATÁS
ÉS PEDAGÓGUSKÉPZÉS I.
SZÕKE-MILINTE ENIKÕ

A
kompetencia-alapú oktatás és pedagógusképzés az egyik legellentmondá-

sosabban megítélt, ám a legszélesebb szakmai köröket foglalkoztató problé-

ma napjainkban. Annak ellenére, hogy a nevelési gyakorlat látszólag nem

indokolja, a szakpolitikai döntések értelmében, a gyakorló pedagógus számára szin-

te mindennapi szükségszerûség a problémával való foglalkozás. A tanulmánysoro-

zat elsõ része, azokat az érveket sorakoztatja fel, amelyek indokolják a kompetencia-

alapú oktatással, kompetencia-alapú pedagógusképzéssel kapcsolatos szakmai vitá-

kat. A második részben a kompetenciamodellt mint személyiségmodellt mutatja be a

tanulmány, az elsõ részben felsorakoztatott érvek szakmai alátámasztására. A har-

madik részben a kompetencia-alapú oktatás és a kompetencia-alapú pedagóguskép-

zés jelenlegi állapotát, gyakorlati megvalósulását veszi számba. 

1. Szükség van-e a kompetencia-alapú oktatásra, kompetencia-alapú pe-
dagógusképzésre?

A kompetencia-alapú oktatás és a kompetencia-alapú pedagógusképzés manap-
ság sokat hangoztatott téma. Szóba kerül az iskolákban a kompetencia-alapú ok-
tatásra való áttérés ürügyén, beszédtéma a szülõk körében, a pedagógusképzõ-
intézmények pedig a kutatás tárgyává és a minõségbiztosítás mértékévé tették a
kompetencia-alapú pedagógusképzést. A gyakorló pedagógusok, a képzésben
résztvevõ szakemberek, a pedagógiai elméletírók megítélése a kompetencia-ala-
pú oktatásról és pedagógusképzésrõl eltérõ, gyakran ellentmondásos. Célszerû
pragmatikusan megközelíteni a problémát, azaz arra a kérdésre keresni a választ,
hogy szükség van-e a kompetencia-alapú oktatásra, kompetencia-alapú pedagó-
gusképzésre?

a) A NAT módosításával (102/2007. Kormányrendelet) tovább erõsödik a kom-
petencia-alapú szemlélet a közoktatásban, további támogatást kap az élethosszig
tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciák elsajátítása az iskolai tantervek-
ben, a kerettantervekben és a tankönyvekben. A NAT több olyan új elemmel egé-
szült ki, amelyek a 2003. évi joganyagban nem, illetve kevéssé hangsúlyosan vol-
tak jelen, ez elsõsorban a kulcskompetenciák fejlesztésére vonatkozó elemek erõ-
södését jelenti. A rendelet melléklete alapján az iskoláknak 2007. december 31-ig
át kell tekinteniük pedagógiai programjukat és a szükséges változtatásokat be kell
vezetniük.
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Miért vált a NAT meghatározó paradigmájává a kompetenciaszemlélet? Az Eu-
rópai Unió oktatáspolitikájában szabályozási és fejlesztési prioritás lett egy olyan
kompetencia keretrendszer megalkotása, amely a gazdaság világában és a mo-
dern társadalomban történõ boldoguláshoz, a tudás megszerzéséhez és megújí-
tásához, az élethosszig tartó tanulás paradigmájához, a mûveltség igényének
kialakulásához, valamint a személyes önmegvalósításhoz szükséges kompetenciá-
kat tartalmazza. Uniós tagságunk az uniós oktatáspolitikai irányelvek melletti el-
kötelezõdésünket is jelenti, ezért a kompetenciaszemlélet mint uniós prioritás a
magyar oktatás egyik alapdokumentumának is meghatározójává vált. 

Az említett kormányrendelet értelmében, az iskolák oktatási-nevelési tevé-
kenységét kompetencia-alapúra kell alakítaniuk. Ennek megkönnyítésére szület-
tek az olyan támogatások, amelyeket tanterv- és tananyagfejlesztésre, pedagógus-
továbbképzésre írtak ki (HEFOP pályázatok), az átállás mégsem zökkenõmentes.
A gyakorló pedagógusok úgy érzik, hogy egy „felülrõl jövõ” határozat végrehaj-
tói, mely mögött nincs egységes szakmai konszenzus, melynek meghozatalához
nem kérték ki a véleményüket, ezért rossz érzésekkel fogadják azt.

b) A kompetenciamodellel kapcsolatos elõítéleteket erõsíti, hogy maga a mo-
dell a múlt század ’60-as éveinek Amerikájához kötõdik, azaz nem európai és
nem is hazai gyökerekhez nyúl vissza. Ebben az elõítéletességben egyebek mellet,
a felületes tudás paradigmája fogalmazódik meg, hogy tudniillik a magyar ha-
gyományokkal ellentétben, a kompetencia-alapú oktatás mellõzi a lexikális tu-
dást, ehelyett a képességeket tartja a fejlesztés és a fejlõdés mércéjének. A kom-
petencia-alapú oktatás bevezetése, azáltal, hogy a gyakorló pedagógus felkészült-
ségét, tudását gazdagítaná a kompetenciamodell természetének és mûködésének
ismeretével, felszámolhatná ezeket az elõítéleteket vagy az elõítéletet oktatási ta-
pasztalaton nyugvó tudományos következtetéssé alakíthatná.

c) A szakmai elmélet és a szakmapolitika (törvényhozók, törvényalkotók, szak-
értõk, igazgatók stb.) szintjén sok a kompetencia-alapú oktatással kapcsolatos el-
lentétes információ, hiányzik az egységes elméleti konszenzus. Így a gyakorló
pedagógusra hárul a feladat, hogy eldöntse melyik elméletben hisz, melyikkel
azonosul, milyen szakmapolitikai döntésnek tud a saját tevékenységében ér-
vényt szerezni. Olykor önmagával is konfliktusba keveredve, hiszen joggal teheti
fel a kérdést: ha eddig is jól, eredményesen tanított minek ezen változtatni? Egy
tervezett, koordinált és kontrollált pedagógiai beavatkozás – mint amilyen a kom-
petencia-alapú oktatás bevezetése – nemcsak gazdag és értékes gyakorlati tapasz-
talathoz juttatja a szakmát, hanem jó lehetõség az elméleti szakmai konszenzus
megalapozásához is.

d) A kompetenciaszemlélet a személyiségfejlesztés reális alternatívájaként mu-
tatkozik meg a pedagógiai gyakorlatban. Olyan funkcionális szemléletmód, mely
arra összpontosít, hogy a személyiség a legkülönbözõbb helyzetekben átlagon
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felül teljesítsen. Ezt a teljesítményt olyan személyiségkomponensekkel teszi lehe-
tõvé, mint a képesség, az információ és az attitûd. A kompetenciamodell, az
egyes személyiségkomponensek természetének, fejlõdési és fejlesztési sajátossá-
gainak megismerését teszi lehetõvé, hozzájárulva ezáltal a pedagógusszakma
professzionalizálódáshoz, a személyiségfejlesztés hatékony lehetõségeinek a felis-
meréséhez és alkalmazásához.

e) A bolognai folyamatot gyakran a képzés strukturális átalakításával azonosít-
ják, ám a vonatkozó és rendelkezésre álló irodalmat (dokumentációt) tanulmá-
nyozva, a folyamat lényege elsõsorban nem a strukturális átalakulásban rejlik, ha-
nem abban, hogy a képzést versenyképessé tegye, s módot adjon az egyetemek
közötti (országokon belüli és az országok közötti) mobilitásra.

A strukturális átalakításban rejlõ egységesítési és átjárhatósági törekvés szim-
patikus volta mellett más természetû kérdések fogalmazódnak meg az érintettek-
ben: Hogyan változtatja meg a tanárképzés rendszerét az, hogy egységesen egye-
temi szintûvé válik? Hogyan osztható meg a szaktárgyi képzés tartalma a két szint
között? Mire képez tulajdonképpen a BA-szint? Hogyan fogalmazhatók meg a
két szint egymásra épülõ kimeneti követelményei? Szükség van-e a kompetencia-
alapú képzés bevezetésére?

A képzések összehasonlíthatóságát, egységesítését az egyes országok a kimene-
ti szabályozás viszonylagos egységesítésével, az elérendõ tanulási eredmények
meghatározásával próbálják megvalósítani. Magyarországon ma már minisztéri-
umi rendelet írja elõ a tanári kompetenciákat, mint a tanárképzés képzési és ki-
meneti követelményeit, s megtörtént az egyes tanári szakok követelményeinek
kidolgozása is (KKK). Az oktatáspolitikai döntés, amely a kompetencia-alapú
képzés megvalósítására vonatkozik, a 15/2006. számú OM rendeletben fogalma-
zódott meg. A kompetencia mint személyiség-összetevõ – amint a következõ
számban a tanulmány második része bemutatja – alkalmasnak tûnik arra, hogy
olyan általános attitûdök, képességek és ismeretek mentén írja le a pedagógus
személyiségét, melyek a képzési intézmények számára Magyarországon és az Eu-
rópai Unióban is elfogadhatók.

f) A kompetencia-alapú pedagógusképzés bevezetése logikus és szükségsze-
rû folytatása a közoktatásban már elterjedt kompetencia-alapú fejlesztés és
mérés bevezetésének, hiszen az a tanár képes a legeredményesebben gyakor-
latba ültetni az új szemléletet, aki már a képzésben is megtapasztalhatta en-
nek természetét, mûködését. A NAT számol a kompetenciákkal, a nemzetközi
tapasztalatokra alapozva kilenc kulcskompetenciát emel ki, amelyet tudo-
mányterülettõl függetlenül fejleszteni kell.1 A középiskolák fokozatosan veze-
tik be a kompetencia-alapú oktatást, amit oktatási programjaik, helyi tanter-
veik és tanítási gyakorlatuk szintjén is érvényesítenek (több iskolában elkezdõ-
dött a folyamat).
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A pedagógusképzésben tehát megkerülhetetlen egy olyan egységes kimeneti
követelményrendszer bevezetése, amely lehetõvé teszi a képzés megtervezését,
megszervezését, tartalmi kidolgozását, ugyanakkor illeszkedik a közoktatás jelen-
legi paradigmájához.

A kérdésre adható válaszok alapján arra következtethetünk, hogy érdemes len-
ne alaposan megismerni a kompetenciamodellt ahhoz, hogy érvényes véleményt
tudjunk megfogalmazni a kompetencia-alapú oktatás szükségességérõl. Tisztá-
ban lehetünk azzal, hogy nem örök érvényû paradigmával állunk szemben, hi-
szen a paradigmák élettartama változó. Azt is tapasztalhatjuk azonban, hogy egy-
egy paradigmának volt olyan újító hatása, amely mind a mai napig idõtálló (pél-
dául a szemléletesség Comeniusnál). Ezért vizsgáljuk meg a kompetenciamodellt
és vonjuk le az oktatási gyakorlat számára hasznosítható tanulságokat.

2. Mi a kompetencia?

2.1. A kompetencia fogalmának változásai a bölcsészettudományokban 
és a társadalomtudományokban

A kompetencia szó latin eredetû, „competentia” ’illetékesség’, „competo” ’vala-
mire való képesség’ jelentéseit különbözteti meg az idegen szavak szótára.2 Az el-
sõ jelentés a hozzáértésre, döntésre utal, a második a kivitelezést veszi fókuszba,
tehát a kompetencia kifejezés egyszerre utal a kivitelezéshez szükséges ismeretek-
re, képességre és motívumokra. 

A szakirodalmi elõzmények közt meg kell említeni Chomsky nyelvi kompeten-
cia (mit kell tudnia az embernek, ahhoz, hogy úgy viselkedjen, ahogyan azt való-
jában teszi) és nyelvi performancia elméletét (az emberek aktuális viselkedésének
leírása). Megállapítja, hogy a tudásnak vannak olyan elemei, amelyeknek a for-
rása nem lehet egyedül csak a tapasztalat, azaz a tudás megszerzésének vannak
veleszületett elõzményei is.

A kompetencia Hymesnál a legáltalánosabb terminus egy személy képességei-
re vonatkozóan. Egyaránt függ az ismeretektõl és a használattól. A nyelvi kompe-
tenciától eltérõen, melynek segítségével nyelvtanilag helyes mondatokat képes
elõállítani, a kommunikatív kompetencia az illetõ azon képességét írja le, mely-
nek révén a számára rendelkezésre álló, nyelvtanilag helyes mondatok összessé-
gébõl ki tudja válogatni a szituációnak megfelelõeket.3

Giddens „struktúra dualitás” fogalmát felhasználva megállapíthatjuk, hogy a
kompetenciák a társadalmi tevékenységrendszerek olyan struktúrái, amelyek a
tevékenység résztvevõiben alakulnak ki éppen a részvétel eredményeképpen,
ugyanakkor feltételei is a tevékenység újratermelésének.4 Tehát a kompetencia
meghatározott társadalmi tevékenység teljesítményszintû személyi feltétele,
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amely függetlenül attól, hogy megnyilvánul-e avagy sem, létezik, az egyén szemé-
lyi tulajdonsága. A kompetencia tartalmának vizsgálata alapján meggyõzõdhe-
tünk arról, hogy komplex társadalmi termékrõl van szó.

2.2. A kompetencia mint didaktikai kategória

A Pedagógiai Lexikonban azt olvashatjuk, hogy a kompetenciák alapvetõen értel-
mi (kognitív) jellegû képzõdmények, de motivációs és egyéb érzelmi mozzanatok
is kísérik.5 A kompetencia elõrevetített teljesítményt valószínûsítõ pszichológiai
komponensrendszer, elsõsorban tehát célkategória, s mint ilyen, a felmérés – ér-
tékelés tárgya és ugyanakkor a felmérést, értékelést biztosító sztenderdek és esz-
közök elkészítésének alapja. Mivel komplex komponenskészletrõl van szó (infor-
macionális tudás, operacionális tudás, affektív apparátus), kitûnõ támpontokat
ad az oktatás tartalmának megválasztásához, a módszerek és stratégiák alkalma-
zásához is. A kompetencia egy olyan paradigmatikus kategória, mely magában
hordozza a fejlesztés módszertanának dinamikáját (a komponenskészletek fejlõ-
désének természetébõl adódik), a fejlesztés tartalmának meghatározását (a kom-
ponenskészletek rendszerének feltárása teszi lehetõvé azoknak a tartalmaknak a
kiválasztását, amelyek a legalkalmasabbak a komponens fejlesztésére), ugyanak-
kor egy egységes személyiség-koncepciót is világosan leképez. Ez utóbbi azért
fontos, mert az oktatás-nevelés hatékonyságát jelentõsen meghatározza az egysé-
ges koncepció mentén szervezõdõ, rendszeres, a személyiségfejlõdés világos me-
netét és módját meghatározó modell követése. Ennek értelmében a kompetencia
mint didaktikai kategória, méltán foglalja el a pedagógiai gondolkodás elõkelõ
helyét.

2.3. Kompetenciák a közoktatásban

A NAT 2003-as változata kompetencia-szemléletet követ, a kulcskompetenciák
fogalmát mintegy a képesség szinonimájaként használja, és kilenc fejlesztendõ
kulcskompetenciát ír le: anyanyelvi kommunikáció, idegen nyelvi kommuniká-
ció, matematikai kompetencia, természettudományos kompetencia, hatékony és
önálló tanulási kompetencia, digitális kompetencia, szociális és állampolgári
kompetencia, kezdeményezõképesség és vállalkozói kompetencia, esztétikai-mû-
vészeti tudatosság és kifejezõkészség.6

Az OECD által indított, a Svájci Szövetségi Statisztikai Hivatal és az Egyesült
Államok Oktatási Minisztériuma, illetve az USA Oktatásstatisztikai Központja
közremûködésével lebonyolított DeSeCo (Defining and Selecting Key Competencies)
program (1997–2002) értelmezte a kompetencia fogalmát: „a kompetencia ké-
pesség a komplex feladatok adott kontextusban történõ sikeres megoldására”. A fo-
galom magában foglalja az ismeretek mobilizálását, a kognitív és gyakorlati képes-
ségeket, a szociális és magatartási komponenseket és attitûdöket, az érzelmeket és
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az értékeket egyaránt. A DeSeCo program a kulcskompetenciák három kategóriá-
ját különíti el: az autonóm cselekvéssel, az eszközök interaktív használatával és a
szociálisan heterogén környezetben való mûködéssel kapcsolatos kompetenciá-
kat (másokkal való kapcsolatépítés, a csoportmunkában való együttmûködés, va-
lamint a konfliktuskezelés és -megoldás).7

Ezt követõen egyre több szervezet készítette el a kompetencialistáját. A Tempus
Közalapítvány támogatásával, a Szent István Egyetem Gazdaság- és Társadalom-
tudományi Kar Vezetéstudományi Tanszéke (2001) az alábbi kulcskompetenciákat
említi: kommunikáció, számszerûsítés, csoportmunka, problémamegoldás, a tanu-
lás és teljesítmény.  Az Európai Képzési Alapítvány az alábbi kulcskompetenciákat
tartotta fontosnak: kommunikáció, információs és kommunikációs technikák al-
kalmazása, gyakorlati számítások, felelõsség a saját tanulásért, teljesítményért és
fejlõdésért, problémamegoldás, másokkal való együttmûködés.8

Az Európa Tanács 2002-ben nyolc területet emelt ki: anyanyelvi és idegen
nyelvi kommunikáció, információs és kommunikációs technológia, számolás, ma-
tematikai, természettudományos és technikai kompetenciák, gyakornokoskodás,
személyközi és állampolgári kompetenciák, tanulás, általános kultúra.9

Az Európai Unió alapképességek (basic skills), majd kulcskompetencia (key
competence) munkabizottsága nyolc kulcskompetenciát értelmezett: kommuni-
káció anyanyelven és idegen nyelven, a matematikai mûveltség és alapkompeten-
ciák természettudományos és technológiai téren, az információs és kommuniká-
ciós technológiák alkalmazásához kapcsolódó képességek, a tanulni tanuláshoz,
a személyközi és állampolgári kompetenciákhoz, a vállalkozói szellem elmélyíté-
séhez és végül a kulturális tudatosság kialakításához kapcsolható készségek és ké-
pességek.10

Láthatjuk tehát, hogy a pedagógiai gondolkodás az elmúlt három évtizedben
alapvetõen a kompetencia-alapú képzés mentén rendezõdik. Az Amerikából szár-
mazó elképzelésnek Európában is buzgó követõi akadtak, mára már a legnagyobb
európai szervezetek munkatársai azon fáradoznak, hogy minél tökéletesebben
azonosítsák és rendszerezzék az alapvetõ európai-polgári feladatok ellátását bizto-
sító kompetenciákat (például a Delors-jelentés a XXI. századi oktatásról).

2.4. Kompetenciák a pedagógusképzésben

A definíciók értelmében a kompetencia a pszichikus képzõdmények olyan rend-
szere, amely felöleli az egyénnek egy adott területre vonatkozó ismereteit, néze-
teit, motívumait, gyakorlati készségeit, s ezáltal lehetõvé teszi az eredményes te-
vékenységet. 

A pedagógiai kompetenciák a tudás, a nézetek és a gyakorlati készségek ötvö-
zetei, amelyek lehetõvé teszik, hogy a pedagógus egy adott területen sikeresen el-
láthassa feladatát. Gyakorta szükségesnek tartják a kompetencia fogalmába bele-
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érteni a diszpozíciót is, a szónak abban az értelmében, hogy a kompetencia bir-
tokosának nem elegendõ rendelkeznie a nézetekkel, tudással, képességekkel, de
elkötelezettnek is kell lennie azok megfelelõ alkalmazása iránt. (Ez a termino-
lógiai és konceptuális bizonytalanság rávilágít arra, hogy a pedagógiai kompe-
tenciák tekintetében még várat magára a szakmai konszenzus.) A pedagógiai
kompetenciák a pedagógus gyakorlati tudásának része, melyet a pedagógusok
– különbözõ segítségekkel – maguk alakítanak ki, és amelyek segítik õket a gya-
korlati problémák felismerésében, kezelésében.11

2.4.1. Betölthetik-e a kompetenciák a képesítési követelmények szerepét? 

A szakemberek egy része kétségesnek tartja, hogy a kompetenciák alkalmasak a
képesítési követelmények szerepének a betöltésére (például Nahalka István). A
kompetenciánál – melyben a tanári felkészültség külsõdleges elemei ragadhatók
meg –, sokkal fontosabbak a tanár nézetei, nevelésfilozófiája. A következõ javas-
latot teszi: „A képzés céljainak kijelölésében elsõsorban az a fontos kérdés, hogy
milyen konceptuális rendszereket kellene a hallgatóknak megkonstruálniuk ma-
gukban, s ehhez a képzés milyen segítséget nyújt. Az a fontos tehát, hogy miben,
milyen irányban akarjuk megváltoztatni a hallgatók magukkal hozott tudásrend-
szerét, pedagógiai világlátását… Ez az elképzelésrendszer is igényel bizonyos
kompetencialistákat, de valamilyen alkalmas formában jelezni kell, hogy milyen
konceptuális rendszerek állnak mindezek mögött.”12

A kérdésre adható válasz bonyolult. Az egyén pszichikus rendszerének model-
lezésére több kísérlet született. Mindegyik modell a szemléletmódjánál fogva fon-
tosnak tartott elemeket hangsúlyozza, amelyek a képzés céljaiként megragadha-
tók lennének. Korthagen (2004) például a tevékenységet, a kompetenciákat, a né-
zeteket, a szakmai identitást és a küldetést (elhivatottságot) különbözteti meg,
mint a pszichikus képzõdmények egyre mélyülõ szintjeit.13

Korthagen elképzelését tanulmányozva több kérdés is felmerülhet: 
– miért nem a szakmai identitást tesszük a pedagógusképzés céljának, hiszen az

meghatározza a pedagógus nézeteit, hitét, kompetenciáját és végsõ soron a te-
vékenységét; 

– kiemelhetünk-e egy szintet, s a konkrét célokat elegendõ-e ezen a szinten meg-
adni; 

– adott szinten konkretizált célok implikálják-e a többi szinten szükséges válto-
zásokat; 

– melyik az a szint, amely kellõen konkrét ahhoz, hogy kijelölje egy képzés tar-
talmát, szemléletmódját, s mégsem túlságosan szétaprózott ahhoz, hogy szem
elõl tévesszük a teljes személyiséget? 
A pedagógusképzésben fontos volna egy olyan egységes konceptuális alapot

érvényesnek tekinteni és elfogadni, amely mentesítené a szakma képviselõit és
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gyakorlóit a fölösleges dilemmáktól, nevezetesen, hogy mi legyen az a pszichikus
képzõdmény, ami a képesítési követelmények szerepét megnyugtatóan betölti. A
fogalmi tisztázás mentesítene azoktól a fölösleges vitáktól, amelyek az eltérõ ér-
telmezések következtében alakulnak ki (például, hogy milyen kapcsolatban áll-
nak egymással a nézetek és a kompetenciák, mint pszichikus komponenskészle-
tek vagy képzõdmények? – mára ez a probléma megoldást nyert, ugyanis elké-
szült a tanárképzés KKK-ja.) 

Megvizsgálva a feltett kérdéseket, a pszichikus képzõdmények közül a kompe-
tencia az, amelyik alapján megtervezhetõ a képzés tartalma, ugyanakkor egy
paradigmatikus kategória, mely a személyiség egészét helyezi a fejlesztés közép-
pontjába. A pszichikus képzõdmények közötti kölcsönhatás következtében az
egyik szinten megadott célok teljesítése hozzájárul a többi szint szükséges válto-
zásához is. 

A kompetencia-alapú képzés gyökerei a hetvenes évek Amerikájába nyúlnak
vissza. A tanári képesítés odaítélését több száz készség meglététõl tették függõvé.
A kilencvenes években a kompetencia fogalma már átfogóbb, vonatkozik arra is,
hogy a szakembernek mit kell tudnia, mire kell képesnek lennie, vagyis ismerete-
ket, diszpozíciókat, a tényleges tevékenység elõfeltételeit jelenti.14

A képesítési követelményeknek az a tulajdonsága, hogy valamilyen módon
mérhetõk, segítségükkel el lehet dönteni, hogy valaki felkészült-e, s ha igen, mi-
lyen szinten képes egy adott tevékenységet ellátni. (Az elmúlt másfél évtizedben
jelentõs munkálatok folynak világszerte a sztenderdek meghatározása érdeké-
ben, TTA 1998, TTA 2002; s az elmúlt években már az Európai Unióban is töre-
kednek a sztenderdek, illetve a kompetenciák egységes alapelveinek kidolgozásá-
ra 2006/962/EK).

„A sztenderdek a kompetenciák szintjeit fogalmazzák meg, s kellõen specifiku-
sak, explicitek és értékelhetõk, világos alapot szolgáltatnak a képesítés megbízha-
tó, konzisztens odaítéléséhez függetlenül attól, hogy a tanárjelölt milyen képzõ
intézményben szerezte tudását.”15 A komplex sztenderdek kidolgozása az Egye-
sült Államokban a nyolcvanas években kezdõdött el, s a kilencvenes években Eu-
rópában is követésre talált.16 A sztenderdek a kompetenciák mérhetõ formái,
amelyek segítségével különbözõ tanítási helyzetekben lehet megragadni a tanár-
jelöltek, tanárok gyakorlati tudását, döntéseit, gondolkodását.17 „Vagyis a szten-
derdek a maguk komplexitásában írják le, illetve mérik a tevékenységben reali-
zálódó képességeket és a mögöttük meghúzódó döntéseket, valamint az ezek
meghozatalához szükséges ismereteket.”18

Annak érdekében, hogy a felsorolt tudást, diszpozíciókat és tevékenységeket
magába ötvözõ sztenderd meglétét értékelni lehessen, célszerû a szten-
derdeket elemeikre bontani. Az egyes elemeken belül meghatározhatók a köz-
vetlenül megfigyelhetõ indikátorok (ahogy például a viselkedési norma a szten-
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derd egyik eleme, ennek indikátorai azok a tanári megnyilatkozások, amelyek
arra vonatkoznak, hogy mit jelent a norma betartása, vagyis hogy mit tegye-
nek a tanulók).19

2.4.2. Értékelés a kompetencia-alapú pedagógusképzésben

A kompetenciákra/sztenderdekre épülõ tanárképzés nemcsak a képzés, hanem az
értékelés terén is új módszereket igényel. A kompetenciák megítélése nem lehet-
séges egy záróvizsga keretein belül, hanem a hallgató tevékenységének hosszú
idõn keresztül történõ megfigyelését, értékelését, a hallgató reflexióinak ismere-
tét igényli. A kompetenciák értékelésének új módjai az autentikus problémahely-
zetek, osztálytermi szituációk elemzése, tananyagrészekhez tankönyvek, tanesz-
közök, oktatási stratégiák kiválasztása, a portfólió20. A portfólióban a hallgató
rendszeresen összegyûjti a tanulmányai során a sztenderdek elérése érdekében
végrehajtott tevékenységeinek dokumentumait. Megfigyelések jegyzõkönyveit,
videofelvételeket, szakcikkekrõl készült jegyzeteit, szemináriumi elõadásait stb., s
mindezekre vonatkozó reflexióit arról, hogy mennyiben járultak hozzá a szten-
derdekhez, hogyan ítéli meg kompetenciáinak fejlettségét, a további feladatokat.
A portfóliók nemcsak a kimeneti értékelésnek, hanem a formatív értékelésnek is
hatékony eszközei.
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Zoltán István: Az iskola nem csavargyár
Budapest, Calin Kft., 2006.
www.mit.bme.hu/books/iskola

Budapestrõl buszoztam hazafelé, egy kedves régi
vágású úr volt a szomszédom, aki – szerencsére –
nem hagyott olvasni, hanem beszélgetést kezde-
ményezett. Rövid utazásunk alatt megtudtam,
hogy nyugdíjas tanár, tankönyvet is írt, és nagyon
aggódik a fiatalokért, a mai iskolahelyzetért.
Együtt aggódunk, és hiszem, hogy sokan vannak
ezzel még így. Sokunkban megfogalmazódik,
hogy valamit tenni kellene, de talán kevésnek érz-
zük magunkat a feladathoz. Az iskola ügyéért va-
ló együtt gondolkodáshoz remek fórumot biztosít
Zoltán István könyve, aki szisztematikusan veszi
sorra az iskolát érintõ legnagyobb bajokat, me-
lyekre sokszor megoldást is javasol.

A könyv – jóllehet a szerzõ egyetemi oktató – „nem tudományos megközelítés-
ben, hanem a megélt folyamatokat elemezve” veszi sorra a magyarországi iskola-
ügy baljós jelenségeit. Céljának megfelelõen érthetõen és világosan fogalmaz,
szem elõtt tartva témájának fontosságát. Sokatmondó fejezetcímek, logikus és kö-
zérthetõ okfejtések, nyitva hagyott kérdések és gondolkodásra késztetõ történe-
tek jellemzik a könyvet. Minden során érzõdik szerzõjének a hagyományosan ma-
gas színvonalú, értékközvetítõ iskola iránti elkötelezettsége.

A szerzõ a könyv tizenhárom írása közül az elsõben Elveszett értékeinket veszi
számba – mint a szeretet, a másik tisztelete, a szolidaritás és a becsületesség –,
melyekrõl nemigen szokás már beszélni. Majd tajvani útját felelevenítve elmesé-
li, hogy e távoli kultúrában (még mindig) vitathatatlan alapértéknek számít a szü-
lõ és a tanár tisztelete.

145. oldal

Könyvismertetés

TUDÁSALAPÚ TÁRSADALMAT ÉPÍTÜNK? 
AJÁNLÁS ZOLTÁN ISTVÁN: AZ ISKOLA NEM CSAVARGYÁR
CÍMÛ KÖNYVÉHEZ

NAGY ÁGNES

095_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:05  Page 145



Permanens reform címû írásában a döntéshozókat arra figyelmezteti, hogy a ta-
nárok és a diákok is emberek, s mint ilyenek a rajtuk végzett kísérletek veszélye-
sek lehetnek. S hogy „az oktatási rendszer négyévenkénti, ellenkezõ elõjelû meg-
reformálása sehová se vezet”.

„Az iskola a társadalmi problémák, feszültségek, ellentmondások lecsapódási
helye.” Az Intõ jelek címû fejezetében a szerzõ ebbõl az alaptételbõl kiindulva fon-
tolgatja, hogy szabad-e a tanárverésekrõl, a fenyegetésekrõl és a bántalmazások-
ról addig beszélni, míg ezek nem általánosak. A válasz egyértelmû, hiszen „a ke-
zeletlen esetek az általános állapot vészes romlását idézik elõ”.

Hogy mi az a T-vírus? Egyik fajtája a túlterhelés, másik a felesleges lexikai tudás,
végül pedig ott a használható tudás vírusa. Ezek azok melyek hatására elbizonyta-
lanodik az iskola, csökkenti a tananyagot és a követelményt. „Ennek hatására
csökken a diákok tudásszintje és nem lesz elegendõ a korábban már lecsökken-
tett követelmények teljesítésére sem. Elindul a minimalizmus lavinája.”

Tömegképzés és minõség címû fejezetében a felsõoktatásunk utolsó tíz évét veszi
górcsõ alá. A fejkvóta alapú finanszírozási rendszer csapdájából csakis a „minõ-
ség által szabályozott oktatás rendszerének és módszerének kialakítása lehet a ki-
törési pont”. A szerzõ a felvételi vizsga visszaállítását és a keresztfélév intézményé-
nek eltörlését szorgalmazza, amely „nem méltó az egyetemhez”.

„Ha meggondolatlanul, a minõséget feláldozva növeljük a továbbtanulók lét-
számát, potenciális munkanélküliséget »termelünk«.” Hiszen, ha csökken az ok-
tatás színvonala, vele együtt csökken szakmunkásaink és diplomásaink munkájá-
nak minõsége is, s végül gazdaságunk csõdbe jut. Szót emel a nõk családanyai
szerepének védelmében, ami minden munkánál értékesebb. S riasztó képet fest
2050-rõl, amikor már mindent Kínában fognak gyártani…

A hallgatói képviselet túlkapásairól szól A vak nyúl szindróma címû fejezet. „Ha
nincs felvételi, nincs tandíj, több vizsgán lehet próbálkozni, nincs elõtanulmányi
rend, van viszont keresztfélév, megtûrt népszokás a puskázás, általában nincs ko-
molyabb következménye a ballépéseknek, akkor a minõség és a színvonal legfel-
jebb csak papíron létezik.”

Beleolvashatunk a hajdani mûegyetemi törvényekbe, nosztalgiázhatunk a régmúlt
„nagy” iskolájáról, ahol még hit, erkölcs és rend uralkodott.

Mindezen problémákról és jelenségekrõl letisztázott formában olvashatunk a
Ki felel a diploma értékéért? címû fejezetben, ahol a cikk írója újra leszögezi, a dip-
lomák számánál fontosabb azok minõsége. Értékéért pedig együtt felel az okta-
táspolitika, a tanárok, a diákok és a szülõk, „miközben a végsõ nyertes vagy vesz-
tes kizárólag a diák”.

A bevezetett kétszintû képzés új rendszerét, annak értelmét keresi a Magyar ve-
gyesvonat jelenségét boncolgatva, hogy vajon miért számolták fel a párhuzamosan
mûködõ magyar kétszintû (fõiskolák és egyetemek) oktatási rendszert? 
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Tudás, információ és anyagi javak közül a tudás elsõbbségét jelzi, hogy míg a má-
sik kettõ megvehetõ, a tudásért mindenkinek magának kell megdolgoznia, ehhez
a munkához ad egy-két tippet a Tanulási módszerek címû írás. Újra és újra vissza-
tér a tömegképzés kísértete, mert „milyen esélye van annak a diplomás munka-
nélkülinek, akinek a diplomája önhibájából alig ér többet egy darab papírnál”?

A könyvben olvasottaknak mintegy párlatát adja az utolsó írás, melynek címe:
Az iskola nem csavargyár, sokkal több ennél, „emberi életünk, fennmaradásunk
alapja”. Elsõ lépésben meg kellene határoznunk az iskola küldetését, feladatait és
az ezek teljesítéséhez szükséges szakmai feltételeket, meg kell végre értenünk,
hogy jó iskola csak szigorú feltételek betartása mellett mûködhet. 

* * *

Ajánlom a könyvet mindazoknak, akik számára az igazi értékek még értékesek, s
ezek védelmében hajlandóak összefogni és cselekedni. Akik értik mit jelent a kö-
vetkezõ mondat: „Hogy magunkon segítsünk, segítsük az iskolát!” 

Nagy Ágnes: Tudásalapú társadalmat építünk? 
Ajánlás Zoltán István: Az iskola nem csavargyár címû könyvéhez
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Harminc évvel ezelõtt, 1978. október 14-én, szombat délután a Római Szentegy-
ház bíborosai izgatottan siettek a Sixtus-kápolnába, hogy a tragikus gyorsasággal
elhunyt I. János Pál utódját megválasszák. A legtöbben – a hagyományoknak
megfelelõen – itáliai pápát vártak, ám akadtak olyanok is, akikben angol, illetve
német nevek merültek fel. 

Az új pápa személyérõl már október 16-a délutánján megszületett a döntés.
Este 6 óra után pár perccel láthatóvá vált a már jól ismert, felszálló fehér füst,
mely hosszú évtizedek óta jelzi, hogy a bíborosok testülete megválasztotta Szent
Péter új utódját. Az izgatottan várakozó sokaság fellélegezhetett. Megkönnyebbü-
lésüknél csupán meglepetésük volt nagyobb: a Szent Péter Bazilika erkélyére lépõ
Pericle Felici bíboros ugyanis a lengyel származású Karol Wojtyła megválasztását
adta hírül. Az összegyûlt tömeg elgondolkozva, ám örömmel vette tudomásul,
hogy csaknem 500 év elmúltával ezúttal nem itáliai, hanem lengyel fõpap foglalja
majd el Krisztus földi helytartójának trónját. 

Azt, hogy az elmúlt 30 évben mennyire megváltozott Karol Wojtyła – megvá-
lasztása után II. János Pál – nevének csengése, nem szükséges ecsetelnünk. II. Já-
nos Pál pápa tevékenységét nálunk sokkalta hivatottabb teológusok, történészek,
politikusok méltatták már, mégis úgy tûnik, hogy a „Nagy Pápa” teológiai, egy-
ház-kormányzati, politikai munkássága, sõt egész élete, olyan hihetetlen mennyi-
ségû mondanivalót, üzenetet hagyott hátra, hogy azt csupán hosszú ideig tartó
komoly és kitartó munkával lehet feldolgozni és összegezni.

II. János Pál korszakalkotó egyénisége messze túlmutatott a Katolikus Egyház
belsõ ügyein: életével, párbeszédre és együttmûködésre inspiráló tevékenységével az
egész világnak példaként szolgált és szolgál mind a mai napig. 

A „mosolygó pápaként” is emlegetett Szentatya nem félt változtatni az évszáza-
dos egyházi tradíciókon, nyitott volt a modern világ vívmányaira, meglátva a ben-
nük rejlõ pozitív lehetõségeket. Emellett a korábban ellentétes oldalt képviselõ
csoportokkal való párbeszédtõl sem zárkózott el. Fiatalos, energikus fellépésével,
rendkívüli aktivitásával, megnyerõ személyiségével reményt adott az egész világ-
nak. II. János Pál – mondhatni a „legek pápája” – túllépett a „hagyományos” pá-
pai szerepkörön és a XX. század legnagyobb „humanistájává” vált.

* * *
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Az említett tények és a jeles évforduló tudatában, a 2007-ben a budapesti
városmisszió alkalmával alakult Mission is Possible szervezet e kiemelkedõ szemé-
lyiség mindenkori üzenetét és példáját (tágabban a katolikus tanítást) kívánja kö-
zéppontba állítani és a lehetõ legszélesebb – társadalmi és korosztálybeli – kör-
ben terjeszteni. Mindezt modern eszközökkel, fiatalos lendülettel és a kornak
megfelelõ formában szándékozik megtenni. A MiP hisz abban, hogy II. János
Pál emberekhez eljuttatott üzenete által elõsegítheti nemcsak Magyarország, de
az egész magyar nemzet erkölcsi és lelki felemelkedését a Kárpát-medencében.

A szervezet elsõdleges és a fentieknél jóval általánosabb célja: felkelteni a
15-30 év közötti fiatalokban az érdeklõdést az erkölcsi értékek és az azok mentén
rendezett élet élhetõsége iránt, valamint felhívni figyelmüket az evangéliumi ér-
tékek csodálatos voltára.

Szervezetünk – Karol Wojtyła bíboros megválasztásának 30. évfordulója alkal-
mából – az alábbi programokat valósította már meg és tervezi életre hívni: 
– könnyûzenei koncert a Pilinszky Caféban (2008. október 18.);
– könnyûzenei CD-válogatás kiadása (2009. tavasz);
– Arturo Mari: Találkozunk a Paradicsomban címû könyvének publikálása a Heti

Válasz Kiadó gondozásában (2008. november 25.);
– kiállítás és további kulturális, közéleti események szervezése (2009).

Az érdeklõdõk további információt a www.missionispossible.hu honlapon olvas-
hatnak.

Nánay Mihály: Találkozunk a Paradicsomban
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Pályázati felhívás
A Lázár Ervin Baráti Kör 2008 tavaszán alakult Sárszentlõrincen, Lázár Ervin
gyermekkorának színterén. „Lázár Ervin személye, élete, életmûve sokunkat ra-
gadott magával, világában sokan érezzük magunkat otthon, halálával sokunkban
hagyott ûrt. Megõrizni õt és ami az övé volt széles e hazának – ez vezérli a Lázár
Ervin Baráti Kör megalapítóit. Õt, akinek titka a gyerekben a felnõtt, a felnõtt-
ben a gyerek meglátásának képessége volt, akit osztatlanul fogadtak el különbözõ
korosztályok, politikai-társadalmi csoportok, az irodalom egymásnak feszülõ mûve-
lõi. Mesélt, és a valóságot mondta, mesélt, és a gonoszságot jóra fordította, mesélt,
mert élni, túlélni csak a mesében, a mesével lehet…”

A Lázár Ervin Baráti Kör most pályázatot ír ki 

Levelek Lázár Ervinhez címmel. 

Pályázhatnak magyarországi és határon túl élõ általános és középiskolások.
Tartalmi és formai megkötés nincs.

A pályamunkák beküldhetõek e-mailben a phlorinc@tolna.net, és/vagy kézírás-
sal postai úton a Polgármesteri Hivatal, 7047 Sárszentlõrinc, Petõfi u. 22. címre.

Beküldési határidõ: 2009. március 1.

A pályamunkákon szerepeljen a beküldõ neve, kora és elérhetõsége.
Az elsõ helyezett 20 000 forintos, a második és a harmadik helyezettek 10 000
forintos könyvvásárlási utalványt kapnak. 

A legjobb pályamûvek megjelennek
a Lázár Ervin Füzetekben.  

Az eredményhirdetés 2009. május 10-én lesz Sárszentlõrincen, a Lázár Ervin-napok
keretében. 
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Hoffmann Rózsa Kettészakadt társadalmunk és integráció címû írását olvasva megfo-
galmazódott bennem néhány, korántsem új keletû gondolat.

A cikk alapértékként említi a magyar közéletbõl hiányzó õszinteséget. Szá-
momra az integráció-szegregáció, cigánykérdés és rasszizmus dilemmáján túlme-
nõen kulcskérdés a gyermekszegénység is. Tényszerû, a KSH által jól követhetõ
adat, hány ember születik és hal meg országunkban, de az élõket és a születen-
dõket ki tartja számon? Ki törõdik mélységeiben, párttól függetlenül azzal, hogy
van gyermekszegénység? Pedig a társadalmi egyenlõtlenségek újratermelõdése
elleni harc nem oldható meg, ha a gyermekek alapvetõ emberi szükségletei ki-
elégítetlenek. A legújabb pedagógiai csodafegyverek is eredménytelenek marad-
nak, ha az állam az oktatás elemi körülményeit sem tudja megteremteni!

Iskolai szociális munkásként dolgozom több mint tíz éve, önéletrajzomban te-
repként szerepel általános és középiskola, gyermekotthon, dolgoztam mozgássé-
rült fiatalokkal is. Van tapasztalatom szegregált és integrált neveléssel-oktatással
kapcsolatban egyaránt. A cikknek fontos témája az integráció, de ennél is fonto-
sabb a hogyan kérdése. Sok jó külföldi mintát láthatunk, de nem hagyhatjuk fi-
gyelmen kívül az integráció és az adott államon belüli társadalmi környezet kap-
csolatát sem. Ha már kitekintünk, érdemes lenne az adekvát programokat meg-
honosítani. 

A szakmám mindig azt az alapkérdést teszi fel, hogy ki a kliens és mi a kliens
érdeke? Ebben az esetben én a kérdés második felét vizsgálnám tovább az integ-
ráció és szegregáció tengelyén. Miért olyan utálatos a szegregáció? Ha elvetendõ,
menjünk elsõként a Petõ Intézet portája elé tüntetni. Hogy esetleg nekik szabad
külön nevelni, sõt büszkék is vagyunk rájuk, mert ott szakmai munka folyik? Mi-
ért nem lehet elfogadni – hiszen szakemberek mondják –, hogy az integrációhoz
bizonyos esetekben szegregált elõkészítõ szakaszban végzett munka vezet? A kli-
ensnek mondhatjuk, hogy érdekeit az szolgálja leginkább, ha gyermeke egészsé-
ges gyermekek közé jár, de ez nem etikus. Meg kell teremteni a megfelelõ alapot,
és ha mind az egyén, mind a közösség felkészült, ha a szakmai háttér adott, és ha
a felzárkóztatás megtörtént, a gyermek alkalmas az integrációra, azaz egészséges
közegben valóban jobban fejlõdne, akkor irány az integráció.

Miért kell a bõséges tudással és szakmai tapasztalattal rendelkezõ szakembe-
reknek magyarázkodniuk? Csak egyetlen példát említek, amely Németországban
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a fogyatékos felnõttek esetében mûködik: mindenki a központi intézménybe ke-
rül be, onnan, aki önálló életre alkalmas, egy távoli lakásba kerül, szinte úgy él,
mint egy „albérletben”.  Aki részben alkalmas az önálló életvezetésre, közelebb,
egy másik lakásban él, ahol az önálló életvitelt segítik. Azok a fiatalok, akik csak
kismértékben alkalmasak az önállóságra az anyaintézményben laknak, és onnan
viszik ki õket dolgozni és koordinálják az önálló életvitelüket. Magyarán szólva a
szegregációtól az integráció felé segítik a klienst, biztosítva nekik az önálló,
egyénre szabott fejlõdési ütemet. 

Visszatérve az iskolai terepre, megfigyelésem szerint vannak olyan tanulók,
akik már úgy kezdik a középiskolát, hogy terjedelmes aktával rendelkeznek a te-
lepülési vagy kerületi gyermekjóléti szolgálatnál, van családgondozójuk. Intéz-
ményemben minden tanévben 2-4 olyan esettel találkozom, amikor a fiatallal
folytatott beszélgetés során felszínre kerül, hogy az utolsó évet már magántanu-
lóként végezte el. Erre a lépésre a sok iskolai hiányzása miatt került sor. Nyugod-
tan mondhatjuk, hogy ennek a fiatalnak legfeljebb 6 osztálya van, a többit az is-
kolától kapta „ajándékba”. Mi motiválja ezt a klienst a középiskolában, hogy
bejárjon és tanuljon? Arra számít, köt majd egy újabb, jobb alkut? És ez csak a
jéghegy csúcsa! A nyolcadik évfolyamról sok olyan tanuló érkezik, aki félévkor
több tárgyból bukik, majd év végére „sikeresen” kijavítja. Itt is tetten érhetõ, hogy
az általános iskola szabadulni akar ezektõl, a sokszor alulmotivált fiataloktól.
Mindezt csak tetézi a 18 éves korig felemelt tankötelezettség.

Megjelenik a cikkben a szelídítés gondolata, a szegregált körülmények között
történõ elõkészítõ munka, ami szükséges esetben megadhatná a felzárkóztatást,
tanulmányi sikerességet, a motivációt, ez persze pénzbe kerül. A közoktatási tör-
vény a gyermekvédelmi felelõs státusát a korábbi félállásból fõállásra emelte, de
ennek megvalósításához a pénzt az iskolának kell kigazdálkodnia, esetleg más se-
gítõ szakmák rovására. Ugyanez a trend érhetõ tetten az iskolapszichológus vagy
a fejlesztõpedagógus tekintetében is. Ha a külföldi minták olyan fontosak, miért
nem vesszük már észre, hogy az EU-beli országok régóta elismerik, hogy vala-
mennyi segítõ szakma külön szakmai professzió. A kliens érdekét az szolgálja, ha
vele a legjobban felkészült szakember foglalkozik. Ráadásul a szociális terület ál-
talában team-munkát igényel, a segítõ szakemberek együttmûködve lehetnek
igazán hatékonyak.

Végül, de nem utolsósorban, látnunk kell, hogy a mi munkánk, pedagógusé és
segítõé egyaránt, nem csak a minél magasabb színvonalú oktatómunka megvaló-
sítása, hanem a klasszikus értelemben vett nevelõmunka is, vagyis jó lenne, ha az
értékközvetítés és nevelés is újra a központba kerülne. 
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A szlovákiai magyar nemzeti közösség
úgy került egy más nemzeti többségû
államalakulatba, hogy a történelem fo-
lyamán sem területileg, sem gazdasá-
gilag, sem közigazgatásilag nem alko-
tott regionális egységet, sõt mostani
területe még a régi magyar megye-
rendszerben is több megyéhez tarto-
zott. Szlovákia határain belül sem ta-
lálható a nemzetiségek szempontjából
olyan homogén közigazgatási egység,
járás vagy kerület, ahol csak nemzeti
kisebbségben élõ csoportokat találnánk.
Az ország jelentõs része vegyesen la-
kott területnek minõsül. 

Szembesülnünk kell kisebbségi kö-
zösségünk népességszám fogyásával, a
születések számának csökkenésével, az
asszimilációból adódó lemorzsolódás-
sal és várhatóan számolnunk kell en-
nek felgyorsulásával is. Az anyanyelvi
iskola vállalását a család, az óvoda és az
iskola együttmûködése jelentõsen be-
folyásolja. Településeink egy részében
az összevont iskolai és óvodai intézmé-
nyek belsõ személyi és költségvetési
gondjaira több példa hívta fel a figyel-

met. Az óvodák ebben a viszonyban ál-
talában alárendelt szerepet játszanak,
sajnos kimaradtak az oktatási-nevelési
támogatásból is. Ezt az idén jóváha-
gyott iskolatörvény jogosult módosíta-
ni. Fontossággal bír a kismamák és a
nagyszülõk bevonása a beiratkozási
programokba, több alkalmat kell te-
remteni a fiatalok társasági kapcsolata-
inak. Az identitás megõrzésében a ver-
bális formák helyett a pozitív nemzeti-
ségi élmények átélésére kell minél na-
gyobb hangsúlyt helyezni. Célszerûnek
látszik támogatni az iskolabuszok mû-
ködtetését, és a helyi viszonyok figye-
lembe vételével pozitívan viszonyulni a
roma családok gyermekeinek beiratko-
zásához a magyar tannyelvû iskolákba.
(Pék, 2008)

A kisebbségek hatékony védelmét az
Egyesült Nemzetek Szervezete (ENSZ),
valamint az Európai Biztonsági és
Együttmûködési Szervezet (EBESZ)
dokumentumai szabályozzák, megem-
líthetjük még az Európai Tanács ki-
sebbségi keretegyezményét, valamint a
Regionális vagy Kisebbségi Nyelvek
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Európai Kartáját is. A nemzetközi
egyezmények szavatolását elsõsorban a
Szlovák Köztársaság Alkotmánya ga-
rantálja. Az iskolázás szempontjából ez
azt jelenti, hogy a törvényekben meg-
határozott módon lehetõség nyílik a
kisebbségi nyelven folyó oktató-nevelõ
munkára. Szlovákia területén jelenleg
három nemzeti kisebbség él a törvé-
nyek adta jogával és mûködtet saját
nyelvén, saját nyelvét oktató intéz-
ményt. Az országban nem létezik önál-
ló kisebbségi oktatási rendszer, min-
den egyes intézmény az országos háló-
zat része, ugyanazon jogi és ágazati
elõírások alapján mûködik, mint a
szlovák tanítási nyelvû iskolák, óvodák.
Azaz szinte teljes gazdasági önállóság-
gal rendelkeznek, de az oktatás tartal-
mi szabályozása központi ellenõrzés
alatt áll. (Albert, 2008)

Helyzetjelentés

A mai iskolák aktuális problémái

2008. szeptember elsejével érvénybe lé-
pett az új oktatásügyi törvény, amely
más-más elvárásokat fogalmaz meg a
pedagógustársadalom, a szülõk és a
fenntartó felé. A tankönyvlista közpon-
tilag elõírt, az iskola pedagógiai prog-
ramja saját. Emeli a szlovákórák szá-
mát, mely elvben több mint az anya-
nyelvi órák száma. De lépéselõnyben va-
gyunk a többségi iskolákkal szemben:
már tudunk tervezni, képesek vagyunk
megfogalmazni a pedagógiai progra-
munkat, felkészültebbek vagyunk, hiszen
az anyaország mindezen már túljutott... 

A XXI. század globális társadalmá-
ban ugyan meggyengült, de mégsem
lebecsülendõ a nevelési és az oktatási
intézményekre háruló szerep. Kisebb-
ségi sorsban élõ nemzeti közösségek
szempontjából az anyanyelvû oktatás,
a család és az iskola együttmûködése a
közösség megmaradására és fejlõdésére
rendkívüli fontossággal bír. A nemzeti
identitás vállalása a közösségi kohézió
mértékének és a többségi környezet ha-
tásának bonyolult viszonyrendszeré-
ben alakul. Az egyén személyiségének
alakulására, a falu-, az iskolai és továb-
bi közösségek életére, az értékek válla-
lására, a kulturális gazdagodásra jelen-
tõs hatással van az, hogy a szlovákiai
magyar nemzeti közösség tagjai mi-
lyen mértékben élnek az anyanyelvû
oktatás lehetõségével, továbbéltetik és
megújítják-e a hagyományos értékeket,
vállalják-e azt az utat, mely önazonos-
ságuk feladása nélkül biztosítja szá-
mukra az élhetõ mát és a tisztes jöven-
dõt. (Pék, 2008)

Szlovákiában a magyar tanítási nyel-
vû alap- és középiskolák mai hálózata,
kiépítettsége, állapota többek között a
történelmi idõszakok, az állami beavat-
kozások és a közösségi erõfeszítések
hatásait, valamint a demográfiai muta-
tók változásait tükrözi. 

A szlovákiai alapiskolásokat tekintve
a magyar tanítási nyelvu iskolát látoga-
tó tanulók aránya 6,68%, amely szám
jelentõsen elmarad a lakosság nemzeti-
ségi arányszámától. A magyar nemze-
tiségû tanulók 17%-a jár szlovák taní-
tási nyelvû alapiskolába. Az elmúlt idõ-
szakban évente megközelítõleg ezer
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magyar diákkal csökken a magyar tan-
nyelvû alapiskolák gyermeklétszáma,
mely a születések számának csökkené-
sébõl és az asszimilációból adódik.
A magyar nyelven folyó oktatás – az
oktatási tartalom szempontjából –
a szlovák nyelvû oktatási rendszer le-
képezése, annak magyar változata.
A szülõk és a pedagógusok összefogá-
sával eddig sikerült megõrizni a tantár-
gyak magyar nyelven történõ oktatását.
Az iskolák a helyi régió értékeit figye-
lembe véve és a névfelvétellel össz-
hangban identitásmegõrzõ programo-
kat valósítanak meg, melyek 2008
szeptemberétõl még karakteresebb for-
mában jeleníthetnek meg az iskolai
programokban. (Pék, 2008) 

Iskolatípusok: óvodától az egyetemig

Már az óvoda is az iskolahálózatba
tartozik

A szlovák iskolatörvény szerint min-
den gyermek, aki az adott év augusztus
31-ig betölti 6. életévét iskolaköteles.
Az iskolakezdés a gyermeki életben
nagy törés lehet, ha nem ügyelünk az
átmenetre. Látnunk kell, hogy az isko-
lakötelesség és az -alkalmasság két kü-
lön fogalom. Az iskolakezdésre alkal-
matlan gyerekeknek két alcsoportja
létezik: azoké, akik éretlenek, fejlõdés-
ben lassabbak, személyiségük gyerme-
teg, érdeklõdésük központjában még
a játék van; nekik még egy óvodai évre
van szükségük. Azonban, a felkészült-
ségükben lemaradt, fejlõdésükben ki-
lengéseket mutató, fejlesztést igénylõ

gyerekeknek iskolai nulladik évfolyam-
ra van szükségük, melynek fejlesztõ pe-
dagógiai iskola-elõkészítõként kéne
funkcionálnia.  

Egy átlagos család idejét a gyerme-
keirõl való gondoskodás emészti fel. Az
iskola túlzottan teljesítményorientált,
tantervfüggõ és -követõ, így az oktatás
az elsõdleges és a nevelés csak „mel-
léktermékként” van jelen. Tehát, az
óvoda az az intézmény, amely alapoz,
odafigyel, módszeresen nevel. Nagyon
sokat tehet a gyermek emocionális in-
telligencia-fejlesztéséért, a beszédkész-
ség fejlesztéséért, a kognitív készségek
elõkészítéséért, melyek majdan az is-
kolai tanulást segítik elõ. Megtanítja
játszani a gyermeket, alkotni, közös-
ségben élni. 

Az iskola a gyermeki életben nagy
törés lehet, ha nem ügyelünk az átme-
netre. Az iskolának elõször meg kell ta-
nítania tanulni a gyerekeket! Betûket,
számokat kell tanulni, de az írás nem
lehet kényszer, csupán arról van szó,
van akinek ügyesebben, van akinek ki-
csit lassabban haladnak a betûk. Arra
kell ügyelnünk, hogy örömmel tanul-
jon a gyermek, mert az öröm a tanu-
lást hatványozza. És itt nagyon fontos,
hogy az elsõs tanítónéni a szülõvel
együttmûködjön (vagy fordítva fogal-
mazzunk, a szülõ a pedagógussal?).
Nem történhet meg az, hogy a kis el-
sõssel órákat tanulnak. Sem a házi fel-
adat nem lehet ilyen sok, sem az elké-
szítése nem lehet ilyen bonyolult! Az
optimális az volna, ha a házi feladatot
a gyermek a napköziben megoldhatná
vagy egyáltalán nem is lenne. 

Strédl Terézia: Szlovákiában magyar iskolát látogatni?!
A szlovákiai magyar tanítási nyelvû oktató-nevelõ munkáról

155. oldal

095_000_MT20.qxd  2008.11.21.  11:05  Page 155



Joggal kérhetjük számon, hogy mi-
ért nem sikerült az alsó tagozat négy
évfolyamát öt iskolaévre széthúzni? Eb-
ben az esetben a három hónapos alkal-
mazkodási idõ is a pedagógus rendel-
kezésére állna. Hiszen az alsó tagozat
elsõ két évfolyamának lehetõsége van
a személyiség alapjainak lerakására, ha
a délelõtti oktatás nem lenne ennyire
oktatásközpontú, ha maradna idõ
a közösségformálásra is. Jutna idõ ar-
ra, hogy a gyermek megszeresse isko-
láját, megtanulhatna tanulni, aktívan
hallgatni stb. Azon készségei fejlõdné-
nek, melyek a mûvelõdéshez szüksé-
gesek. Ma már tudjuk, hogy sok arra
utaló tény van, hogy gyermekeinknél
sokkal gyorsabban fejlõdik az észlelés,
elmélkedés és az orientáció képessége.
Ez azonban nem egyértelmû elõny,
mert a lassúbb fejlõdés stabilabb és
jobban irányítható. A mai gyermek in-
telligencia-struktúrája megváltozott.
Az emlékezet, a figyelem romlott, a ku-
tató-keresõ készség, a kreativitás meg-
nõtt. A mai oktatásügy tananyaga már
eleve „céltévesztett”, hiszen a memo-
rizációra és a figyelemre épít. Tudomá-
sul kell vennünk, hogy gyermekeink
már képanyagon nõnek fel, vagyis fel
kell vállalni az audiovizuális eszközök
formáló hatását a nevelésben. Kiala-
kult az ún. audiovizuális beszéd,
amelynél a passzív beszédkészség sok-
kal fejlettebb, mint az aktív. Úgyszin-
tén a tévé hatására a figyelem szóró-
dott, ingerigényes lett, a figyelem
megtartásához ötpercenként új moti-
vációs ingert alkalmaznunk. Monda-
nunk sem kell, hogy a frontális oktatás

nem tartja meg azt a figyelemszintet,
amely a hatékony tanulás eléréséhez
szükséges. 

Miron Zelina, elismert hazai szak-
emberünk, által kidolgozott nevelési
modelljében prezentálta fejlesztési ja-
vaslatait. (KEMSAK: K – kreativitás,
E – emocionalizáció, M – motiváció,
S – szocializáció, A – axiologizáció, al-
kalmazkodás, K – kommunikáció) A ha-
gyományos tananyag mellett mindegyik
tényezõnek helye van a nevelésben.
Sõt, ha az ókori görög tudásátadást
elemezzük, látjuk, hogy az iskola elõ-
ször zenehallgatásra tanította meg ne-
veltjeit. Hallgatni, átélni, megérteni…
Majd jött a tánc, az érzelmek külsõ
megjelenítése, s ezek után következett
csak a matematika, a gondolkodás. Va-
jon miért feledkeztünk meg róla?! 

Teljesítményorientált közegünkben,
szükséges beszélnünk a lélek fontossá-
gáról. Különösen azért, mert ma már
tudjuk, hogy az ingertöbblet a lelki
egészség kárára megy. A felgyorsult
élettempó, az információáradat akcel-
erálta a nevelést, azonban a gondolko-
dás központja, az agy már védekezik.
Nem képes ilyen tempóban feldolgoz-
ni a felé rohanó információkat, nincs
ideje elrendezni, valamint átélni, átér-
tékelni, szelektálni. S ezért van az,
hogy a XXI. században a leggyakoribb
betegségek közé felsorakozott a dep-
resszió. Szlovákiában minden negye-
dik felnõtt neurotikus, ez a szám azt je-
lenti, hogy minden ötödik gyermek
neurotikus problémákkal küszködik. 

Interkulturális környezetünkben,
mindennapi érintkezéseinkben a két-
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és többnyelvûség szükségszerûséggé
vált. Anyanyelvünk közéleti használa-
tának lehetõségével élnünk kell, visel-
kedési mintákat kell kialakítanunk,
jobban meg kell becsülnünk az öröksé-
gül kapott kulturális kincset. Kétnyel-
vû vagy többnyelvû közegben nagyon
fontos az elsõdleges nyelv, vagyis az
anyanyelv rögzítése. A másik nyelv ko-
rai belépése késleltetheti a beszédfejlõ-
dést. A szinkron kétnyelvûség esetében
gyakran tapasztaljuk mindkét nyelv fe-
lületes használatát, a két nyelv keveré-
sét, csupán a közlésre való szûkítését.
Az oktatási nyelv és az anyanyelv kü-
lönbözõségénél tapasztaljuk, hogy ér-
zelmi nyelvként az anyanyelv mûkö-
dik, míg közlõ nyelvként az oktatási
nyelv szerepel. A többnyelvû közeget
sok szülõ természetes nyelvi ösztönzõ-
ként fogja fel, pedig ez csupán a testi-
leg-lelkileg egészséges gyermeknél
van így. A sajátos nevelési igényû, az
ingerszegény környezetben felnõvõ, a
részleges tanulási zavarral küszködõ,
az érzelmileg labilis gyerekek nagyon
sok buktatónak vannak kitéve, ha
nincs segítségük a nyelv elsajátításánál.
Lényegében ezt a fejlõdési törvénysze-
rûséget követi magyar anyanyelvû is-
koláinkban a szlovák nyelv oktatása,
ahol a nyelvtanulás az elsõ két évfo-
lyamban csupán a konverzációra épül,
az írás-olvasás a harmadik évfolyam-
ban lép be. 

Kisiskolák, nagyiskolák...

Kisiskoláinknak az egyéni tanterv lehe-
tõségének követését, a családias légkö-
rû hangulatot kell elõnyként megfo-

galmazni. Kutatásaink mutatják, hogy
a család biztonságát a helyi lehetõsé-
gek adják. A helyi óvoda, iskola létjo-
gosultsága nagyon is fontos. Kiemelten
kell foglalkoznunk ezzel a probléma-
körrel, mivel a magyarok által lakott
területen a kisközségek vannak több-
ségben.

A ma iskolájának elõször el kell dön-
tenie, hogy gyermekközpontú avagy
tananyagközpontú lesz... A központilag
adott tantervek az átlagos képességû
tanulókat veszik célcsoportnak, de tény,
hogy kisiskoláink sok esetben a szociá-
lisan halmozottan hátrányos gyermeke-
ket oktatja-neveli és akkor elõtérbe ke-
rül a gyakorlati tudás, az életre való ne-
velés szükségessége. Keleti régióinkban
egyre több a roma származású tanuló,
aki a helyi iskolát látogatja. A tanterv-
követés tõle sokszor kétszerannyi ener-
giát követel... (Comenius Pedagógiai
Kar felmérése, 1993)

Az alsó tagozat további buktatója-
ként mutatkozik az érdemjegyi osztá-
lyozás, fõleg az átlépéseknél (elsõbõl
másodikba, felsõ tagozatra stb.). A szó-
beli osztályozás – a gyermek ösztönzé-
se, biztatása szempontjából – helyén-
valóbb lenne, és ennek vállalásáról a
tantestület dönthet. 

A felsõ tagozaton a sok tantárgy bõsé-
gében a gyermek eleinte mindenben
tartani akarja magát, késõbb jön rá,
hogy ez nehéz. Mérlegel, fontossági sor-
rendet állít fel magának. Hogyan? Peda-
gógusfüggõ a dolog, ha szereti a tanárát
és a tantárgyát is, akkor nyerõ az adott
tantárgyból. Szelektálva tanul. Mennyire
hagyni vagy nem hagyni? – hamleti
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kérdésnek tûnik még a középiskolákban
is, amikor az érettségi elõtt a humán
beállítottságú gyermeknek a fizika és a
biológia éppúgy szigorúan osztályzott
tantárgy, mint a történelem, földrajz,
amibõl pedig érettségizni szeretne. Az
intelligencia nem egytényezõs. Gardner
az értelmi intelligencia hét típusát emlí-
ti: nyelvi, zenei, matematikai-logikai,
testi, kinesztetikus, személyes, szociális.
Vagyis, csupán a differenciálpedagógiai
eszközökkel tudjuk megadni tanítványa-
inknak annak esélyét, hogy minden
tárgyból lehetõségeikhez mérten tudja-
nak teljesíteni. 

Nagyon sok alulteljesítõ gyermekkel
találkozhatunk egy sikeres szakmavá-
lasztás után a szakközépiskolák érettsé-
gi osztályaiban, mert csak itt és így
tudták felfedezni magukban azokat a
készségeket, amelyek az alapiskolán
lappangtak bennük, de nem lettek
megtámogatva, avagy a tanuló volt sze-
mélyiségileg éretlen, hogy tudatosítsa
a tanulás jelentõségét. A végzõs általá-
nos iskolásoknál manapság nagyobb
hangsúlyt kell fektetnünk a pályavá-
lasztásra, már csak azért is, mert a sike-
res választást nemcsak a klasszikus hár-
mas (tanulmányi elõmenetel, érdeklõ-
dés, lehetõség) határozza meg, hanem
az is, hogy a tanuló hogyan dolgozza
fel a hozzá eljutott információkat (ész-
leléssel-megérzéssel), hogyan dönt (ra-
cionálisan-emocionálisan), mennyire
képes strukturálni a napirendjét stb. 

A civil szektor lehetõségei

A rendszerváltás után lehetõség nyílt
olyan alternatív megoldásokra is,

amely az eddigi oktásügy nem ismert.
Megalakultak helyi kezdeményezések,
például a kábítszerfüggõ gyermekek
szüleinek érdekvédelme, az értelmileg
akadályozottak szövetsége, tehetség-
gondozók stb. A szeptember elsején
érvénybe lépett oktatásügyi törvény ér-
telmében magánóvodák és kisiskolák
létrehozására is lehetõség van. 

Megalakult a pedagógusok fóruma,
a Szlovákiai Magyar Pedagógusok Szö-
vetsége, a Katedra Társaság, a Magyar
Iskolák Szülõi Szövetségének Társasá-
ga, a Forum Kisebbségkutató Intézet, a
Gramma nyelvi iroda és még több más
szakmai egyesület. A Láthatatlan Kol-
légium, a szakkollégium a tehetséges
felvidéki egyetemistákat támogatja.
Manapság már mûködik a felvidéki
magyar doktorandusz társaság is.
Szaklapok rendszeres kiadása indult
be: Pedagógusfórum, Katedra, az iskolai
lapok is jelen vannak, ha nem is rend-
szeres, de idõközi kiadásokkal. Rend-
szeressé váltak az évkönyvek kiadásai,
amelyek dokumentálják a kor történé-
seit. 

A Selye János Egyetemrõl

A komáromi Selye János Egyetem
2004-ben alakult a Szlovák Parlament
jóváhagyásával közegyetemként. Az
oktatás már a bolognai egyezmény sze-
rinti kétszintû, kreditrendszerû képzés
keretein belül folyik. Az egyetem há-
rom karral indult:

– Református Teológiai Kar, melynek
már doktori iskoláját is akkreditálták.

– Gazdaságtudományi Kar – sok di-
ákkal, nagy érdeklõdéssel mûködik,
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egyelõre egyetlen, gazdasági menedzs-
ment szakon. 

– Tanárképzõ Kar akkreditált szak-
jai: magyar nyelv és irodalom, szlovák
nyelv és irodalom, angol nyelv és iro-
dalom, német nyelv és irodalom, törté-
nelem, informatika, matematika, óvó-
és tanítóképzés.

Akkreditációra már benyújtott sza-
kok: biológia és ekológia.

Elõkészítésben a magyar nyelv és
irodalom doktori iskolája.

Az egyetemen a nappali és a levele-
zõ képzés is biztosított, sõt az Óvópe-
dagógiai Tanszék már kihelyezett kép-
zést is biztosít Losoncon, ahol ez év-
ben végzett majdnem 80 hallgató. A
képzés lineáris rendszerben történik,
amely a honi méretekben is elsõként
indult. Az elsõ három év biztosítja az
óvodapedagógiai felsõfokú bakalár
képzést, majd erre épül a tanítói mes-
terfokú képzés négy szemeszterben. A
szakindítás indoklásnál a gyakorlatból
indultunk ki: hazánkban az óvodape-
dagógus és a napközis pedagógus
szakérettségivel rendelkezik. Mivel a
szakma manapság már igényli a felsõ-
fokú képzést, ráadásul egyre elterjed-
tebb az egésznapos iskolamodell, egy-
re több óvoda szerves részét képezi az
általános iskolának, szükséges, hogy
az itt dolgozó szakemberek azonos er-
kölcsi, szakmai és anyagi státusban le-
gyenek.

A Selye János Egyetem létrehozása
és a nyitrai KFE Közép-európai Tanul-
mányok Karának mûködése kedvezõ
hatással van az alap- és a középiskolák
mindennapjaira, hiszen a kultúra és a

tudomány terén fejlesztési perspektí-
vát jelentenek.

A pedagógusképzés területén a
megfelelõ szakmai színvonal biztosítá-
sa, a gyakorló iskolákkal való együtt-
mûködés kiépítése, a diáktudomá-
nyosság serkentése és az akkreditált
pedagógus-továbbképzések elindítása
további fejlesztési lehetõségeket rejt. 

A középiskolák végzõseinek tovább-
tanulási céljait figyelembe véve kelle-
ne tisztázni a szakok nyitásának kérdé-
sét, folytatni a tanszékek akkreditá-
cióját, tisztázni a munkamegosztást az
egyetemek és a karok között. (Pék,
2008) Egyetemünk megalakulásával
fokozódott a továbbtanulási kedv, me-
lyet egyrészt a munkaerõpiac által el-
várt magasabb végzettség indokol, de
méréseink azt mutatják, hogy a tanu-
lási kedv kétharmados arányát az
anyanyelven biztosított továbbtanulás
lehetõsége adja. 

A XXI. század pedagógusa
és tanulója

Egyértelmûen leszögezhetõ, hogy
gyermekeink sokkal gyorsabban alkal-
mazkodnak az élethez, mint az iskola,
melynek feladata felkészíteni a valós
életre. 

– Thomas Gordon a Csodaiskola vízió-
ja címû esszéjében azt fogalmazta meg,
hogy a csodaiskola nagyon is hasonlíta-
na a ma iskolájahoz, csak mi, nevelõk
gyakorolnánk másképp a szakmát. 

– Daniel Goleman Érzelmi intelligen-
cia címû könyvében százalékokban ad-
ta meg az életképesség arányszámait
– értelmi intelligenciát 20%-ban, az
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érzelmi intelligenciát 80%-ban, vagyis
nagyon fontosak a szakmafüggetlen
kompetenciák.

– Miron Zelina az érzelmi emlékezet
meghatározó szerepére mutat rá, ami
azt jelenti, hogy azok az emlékek rög-
zõdnek a legtartósabban, amelyekhez
érzelmek kötõdnek. Az érzelmi emlé-
kezet az, amely a legmélyebb emlékké-
peket vési be a tudatunkba. Vagyis, ér-
deklõdéssel, örömmel tenni a dolgun-
kat, hatékonyságnövelõ, tudást alapo-
zó. Az alkotó ember számára minden
tevékenység öröm. Ahhoz, hogy me-
gálljuk helyünket a mai világban sokol-
dalúnak kell lennünk, azaz kreativnak
és rugalmasnak. 

– A tanulási motivációban kulcssze-
rep jut az óvodának és az iskola alsó ta-
gozatának. Ebbõl adódik, hogy ma-
napság a nyitott iskola pedagógusának
készségtára is változik és a hangsúly
nem is annyira a tantárgyi felkészültsé-
gen van (természetesen a nyelvi, infor-
matikai tudáspótlás jelen van), mint az
emocionalizáción, a hatékony kommu-
nikáción, a toleranciakészség emelé-
sén, konfliktuskezelésen van. 

– A megsokasodott magartási prob-
lémák is igényelik kezelésüket, amire a
hagyományos eszköztár már nem elég.
Egyelõre „funkciókat” osztogatunk az
iskolában, hiszen van már drog-koor-
dinátorunk, pályaválasztási tanács-
adónk, akik csupán koordinálni tudják
a munkájuk mellett a teendõket.

– A pedagógusi munka nagyon ösz-
szetett, ezért nem szabad elfeledkez-
nünk a lelki egészségápolásról. Elsõ lé-
pésben nekünk, szakmabelieknek kell

szükségleteinket megfogalmazni – pe-
dagógusfórumokon, szaklapokban, de
elsõsorban iskolaszinten a fenntartóval
szemben. Hazánkban végzett felméré-
sek szerint a kiégési szindróma legha-
tározottabban az egészségügyben dol-
gozókat érinti, de a második helyen a
pedagógusok szerepelnek. És legin-
kább a kezdõ pedagógusok, akiket a
társadalomnak és a szakmának egy-
aránt meg kellene becsülnie, hogy a
pályakezdõ megmaradjon és hivatása-
ként gyakorolja a szakmát. 

– Nem feledkezhetünk meg kormá-
nyon kívüli, úgynevezett civil szektor-
ral való együttmûködésrõl sem. Meg
kell tanulnunk pályázni, manapság az
iskolavezetés menedzsermunka is egy-
ben. 

– Folyamatos konzultációkkal, nyi-
tott órákkal, szabad programokkal
nyitni kell a szülõk felé, hiszen egy szü-
lõk–pedagógusok futballmeccsre befi-
zet az egész község. A kisebbségi lét
közösségformáló ereje hatékony, ezért
az iskolának ezt tudatosan ápolnia kell!
Az oktatás az iskola feladata, a nevelés
„közügy”.

– A PISA felmérés (2004) szerint a
csoportos tanulás környezetünkben
nem jellemzõ, pedig a kiscsoportos ta-
nulás elõnye, hogy kognitivizál, vagyis
a közös információcsere egy magasabb
szintû tanulást biztosít, több informáci-
óhoz juttatja résztvevõit, és a közös
gondolkodás élménye tartósabb.
Mindezek a reformpedagógiai törek-
vésekben már artikulálódnak: élmény-
tanulás, projektoktatás, Montessouri-
módszer, Waldorf-iskolák stb.
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Az oktatás törvényi szabályozása

Az új iskolatörvény jóváhagyásával lét-
rejött mozgástér nem hozta kedvezõbb
helyzetbe a magyar tannyelvû iskolá-
kat. Erre utal a központi szabályozás
megerõsödése, a tankönyvkiadás libe-
ralizációjának elmaradása, a tartalmi
reform elhamarkodott megvalósítása.
Nemzetiségi szempontból ugyan a tan-
felügyelõk nyelvismeretére vonatkozó
elõírások nem módosultak, és a segéd-
tankönyvek használatára sem született
korlátozó rendelkezés, de mindez csak
az eddigi status quo néhány elemének
a megtartását jelenti. Az anyanyelvi és
a szlovák tanórákra vonatkozó törvényi
rész különféle értelmezésnek ad teret. 

Az Oktatásügyi Minisztérium a
nemzetiségi iskolák véleményét figyel-
men kívül hagyva úgy döntött, hogy
korlátozza az anyanyelv-használati jo-
gainkat a tankönyvekben, és a nemze-
tiségi osztály szerepének csökkentésé-
vel az oktatási minisztériumban, a ma-
gyar oktatási intézmények számára
biztosítandó szakmai segítség elmara-
dásával az Állami Pedagógiai Intézet és
a módszertani központok részérõl.
Mindezek ellenére új megoldások
megtalálására, cselekvõ hozzáállásra,
a támogatási források elérésére van
szükség. Középtávú célként a szlováki-
ai magyar oktatás fejlesztését, a nem-
zetiségi oktatás sajátosságait figyelem-
be vevõ oktatási önigazgatás elérését
jelöltük meg, melyhez – az MKP kor-
mánytagsága idején – az iskolák ön-
kormányzati fenntartásával, a Selye
Egyetem létrehozásával és a normatív
támogatási rendszer megteremtésével

sikerült lépéseket tenni.  Az iskolák ön-
kormányzati fenntartása lehetõséget
nyújt a kistérségi oktatási együttmûkö-
dési formák kialakítására és mûködte-
tésére, a társult községek tanügyi hiva-
talainak összehangolt tevékenységére.
A Selye Egyetem az oktatás szakmaisá-
gára gyakorolhat kedvezõ hatást, míg
a normatív támogatás az iskolák alap-
mûködéséhez nyújt biztosítékokat.
(Pék, 2008)   

A pedagógiai folyamat
eredményessége 

A nevelési és az oktatási folyamat szín-
tere az iskola, melynek során a haté-
kony és színvonalas oktatás, illetve a
megfelelõ légkör megteremtésével se-
gíteni kell a tanulók személyiségfejlõ-
dését, készségeinek kialakulását, a tan-
tárgyi követelmények teljesítésével
megalapozni a továbbtanuláshoz és a
munkába lépéshez szükséges tudást és
kompetenciákat, együttmûködve a szü-
lõkkel, az önkormányzatokkal, az in-
tézményekkel, megfelelni a munkaerõ-
piaci elvárásoknak. 

Az oktatás tartalmi kidolgozása mel-
lett fontos a hatékony oktatási módsze-
rek alkalmazása, az élményszerû is-
meretszerzés és a készségfejlesztés. Az
anyanyelven megszerzendõ tudást
alapjául tartjuk a tudásbõvítés további
formáinak, melyre a magasabb szintû
ismeretek épülhetnek. Az anyanyelvre,
a kulturális, a mûvelõdési, a történelmi
ismeretekre, a helyi értékekre alapozott
tudásnak az identitásmegtartás alapjá-
ul kell szolgálnia. A pályaválasztást
megalapozó szakismereti mûveltségi
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terület, a szlovák mellett legalább egy
idegen nyelv aktív elsajátítása és az in-
formatikai eszközök gyakorlati alkalma-
zása alapozhatja meg a magyar iskolák
diákjainak sikerességét és boldogulását
az életben. Közéleti és politikai súlyá-
nál fogva külön megemlítjük a szlovák
nyelv elsajátításának fontosságát, melyet
nem az óraszámok növelésével, hanem
a módszerek változtatásával, hatékony
oktatási formákkal, megfelelõ tanköny-
vekkel és a pedagógusok továbbképzé-
sével javasoljuk elérni. A kormány által
jóváhagyott A nemzetiségi oktatás fejleszté-
si tervezete a magyar tanítási nyelvû is-
kolák esetében szinte kizárólagos mó-
don a szlovák nyelv elsajátításának ala-
csony szintjét emeli ki, de állítását nem
támasztja alá kutatásokkal. A szlovák
nyelv elsajátítása véleményünk szerint
a szakmai érvek elõtérbe helyezésével
és hatékony idegennyelv-oktatási mód-
szerek alkalmazásával javítható. Szeret-
nénk elérni, hogy az Oktatásügyi Mi-
nisztérium biztosítsa a szlovák nyelv
hatékonyabb oktatását célzó koncepci-
onális, tartalmi és módszertani változá-
sokhoz szükséges feltételeket. Az Álla-
mi Pedagógiai Intézet kapjon megbízást
arra, hogy a magyar tannyelvû iskolák
szakembereinek bevonásával dolgozza
ki a szlovák nyelv oktatásának olyan
formáját, amely a beszélt nyelv elsajátí-
tására irányul és ehhez teremtse meg a
szükséges anyagi forrásokat.   

Szövetségünk által felkért szakembe-
rek már nekifogtak a hatékony szlovák
nyelvoktatás koncepciója kidolgozásá-
nak, mely a magyar tannyelvû iskolák-
ban a szlovák nyelvet oktató pedagógu-

sok tapasztalataira, az idegen nyelvek
kommunikatív oktatási módszereinek
eredményeire épül. A munkacsoport a
koncepció kidolgozásánál figyelembe
veszi a hatékony nyelvelsajátítási mód-
szereket, a nyelvismeret és használat re-
gionális sajátosságait, a két- és többnyel-
vûséggel kapcsolatos eddigi pszicho- és
szociolingvisztikai kutatások eredmé-
nyeit. Oktatási segédanyagok, tanköny-
vek megjelentetésével, továbbképzések
szervezésével kívánja segíteni a szlovák
nyelv elsajátítását. (Pék, 2008)

A szlovákiai magyar nyelvû 
közoktatás fejlesztésének anyagi
forrásai  

A Pázmány Péter Alapítványon keresz-
tül biztosított szociális támogatásnak
jótékony hatása van a szociálisan nehéz
helyzetben élõ családokra, de az anya-
nyelvû oktatás vállalását, s így az identi-
tás megõrzését, elsõsorban a jól felsze-
relt, a többségi iskolával versenyképes
anyanyelvi iskola tudja megerõsíteni,
esetenként befolyásolni. A körültekin-
tõen választó szülõk számára csak a
sokrétû tehetséggondozó és változatos
szabadidõs programokat megvalósító
oktatási-nevelési intézmény lehet von-
zó. Sajnálatos tény, hogy a támogatás
diákprogramokra (tehetséggondozás,
szakköri tevékenység, tanulmányi ver-
senyek, mûvészeti és sportcsoportok
mûködtetése), az oktatási folyamat se-
gítésére (könyvtárfejlesztés, tansegéd-
eszközök, szakfolyóiratok rendelése),
valamint iskolai közösségi és szakmai
programokra csak korlátozott mérték-
ben használható fel. (Pék, 2008)
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A magyar közoktatás szakmai
háttérintézmény-hálózatának 
megerõsítése

A hazai szakmai szervezeteknek és in-
tézményeknek segíteniük kell a ma-
gyar tanítási nyelvû iskolákban az új
oktatási törvénytervezetre épülõ tar-
talmi reform megvalósulását, az isko-
lai programok kidolgozását, a tan-
anyagok fejlesztését, az iskolák peda-
gógusai közötti tájékoztatás és koordi-
náció megszervezését, a szakmai anya-
gok, segédtankönyvek megszületését.
Hosszú távú, több évre szóló feladat-
együttesrõl van szó, amit csak intéz-
ményi keretek között, szakmailag
megalapozottan lehet eredményesen
végezni. Ehhez szakemberek, szakmai
mûhelyek együttmûködésére van
szükség. Célszerû lenne mindehhez
megerõsíteni a pedagógusok évközi és
nyári továbbképzéseit, kihasználni az
egyetemek, a Comenius Pedagógiai
Intézet (CPI), az SZMPSZ nyújtotta le-
hetõségeket. A pedagógus életpálya-
modell – az anyanyelvû pedagógus-to-
vábbképzéseket is magában foglalva –
a maga jogi és bérezési vonatkozásaival
kellõképpen motiválhatná a pedagó-
gusokat. Sajnos a felvidéki közoktatás-
ra vonatkozó elemzések, a tantervekre,
a tankönyvkiadásra, a tananyagtartal-
makra, a vizsgarendszerekre vonatko-
zó kutatások elvégzésére nem alakul-
tak még ki azok az intézményi keretek,
melyek stratégiai, koncepcionális kér-
désekkel, cselekvési programok meg-
alkotásával segítenék az iskolák napi
munkáját. Az Állami Pedagógiai Inté-
zetben, illetve a kerületi módszertani

központokban szórványszerûen tevé-
kenykedõ, az elmélyült és összehan-
golt munkához csekély számú magyar
nyelvet ismerõ munkatárs nem képes
az iskolák részérõl jelentkezõ szakmai
szolgáltatások ellátására, ezért az
SZMPSZ évek óta kezdeményezi egy
Pedagógusház keretei között mûköd-
tetett olyan szakmai-módszertani
központ kialakítását, mely a fentebb
jelzett feladatokat intézményi formá-
ban, európai kitekintéssel vállalná fel
és oldaná meg, állami, önkormány-
zati, pályázati, a késõbbiekben akár
saját forrásokra építve fejthetné ki te-
vékenységét, együttmûködve a kor-
mány oktatási szerveivel, a hazai és
külföldi intézményekkel, szakmai szer-
vezetekkel.  

Szövetségünk az elmúlt idõszakban a
Selye Egyetemmel közösen mûködteti
Comenius Pedagógiai Intézetét, mely
elsõsorban a továbbképzési programok
akkreditációját és megszervezését, a ve-
zetõi képesítés elnyerését és a kvalifiká-
ciós fokozat megszerzését biztosítja a
magyar iskolák pedagógusai részére.
Az SZMPSZ az elkövetkezõ idõben – az
önigazgatás elveire épülõ közoktatás
megteremtésének célját követve – a
Selye János Egyetem által létrehozott
CPI kibõvítésével, mûködési feltételei-
nek stabilizálásával képzeli el a szlová-
kiai magyar iskolák háttérintézmény-
rendszerének megvalósulását. Az okta-
tási intézmények részére biztosítandó
szakmai szolgáltatások megalapozásá-
ban és kifejlesztésében a CPI intéz-
ményként, míg a szakmai programok
közvetítésében az SZMPSZ regionális

Strédl Terézia: Szlovákiában magyar iskolát látogatni?!
A szlovákiai magyar tanítási nyelvû oktató-nevelõ munkáról
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pedagógiai központjai útján látnának
el az eddigieknél magasabb szinten és
bõvebb terjedelemben feladatokat.  

Szakmailag elmélyültebb és megala-
pozottabb foglalkozást igényel a tehet-
séggondozás. Pályázati formákkal kívá-
nunk szakmai és anyagi támogatást
nyújtani az iskolai szakkörök, diákcso-
portok munkájához és a kistérségi tehet-
ségsegítõ programokhoz. A tehetségek
gondozása mellett jelentõs figyelmet kell
fordítani a különleges nevelést igény-
lõ diákokra is. Segíteni kell a szakember-
képzési programokat, a szakmai mû-
helyek kialakítását, a hatékony nevelési
és oktatási módszerek népszerûsítését.
Foglalkozni kell a szakmai kiadványok
megjelentetésével, a segédtankönyvek
kiadásával, hozzáférhetõségének bizto-
sításával, az intézményvezetõk és peda-
gógusok hagyományos és a távoktatásos
továbbképzésének megszervezésével, a
legcélszerûbb oktatási segédeszközök
beszerzésének koordinálásával. Az isko-
lák igazgatóinak beépülése a szakmai
és az érdekvédelmi szervezetekbe köz-
vetlenebbé teszi az iskolák napi gondjai-
nak megismerését, pontosabbá, érthe-
tõbbé teszi az iskolák problémáinak kö-
vetését.

Az anyanyelvû oktatás 
fejlesztésének szükségszerûsége

Az elkövetkezõ idõszakban csak szelle-
mi és anyagi forrásaink hatékonyabb
felhasználásával leszünk képesek anya-
nyelvû oktatási rendszerünket meg-
õrizni, szerencsésebb esetben továbbfej-
leszteni. Oktatáspolitikai és szakmai
szempontból egyaránt kívánatos volna

elérni, hogy a nemzetiségi oktatás sajá-
tosságait az állami oktatásirányítás elis-
merje, az ebbõl adódó feladatok ellátását
az eddigieknél jelentõsebb támogatásban
részesítse. A szlovákiai oktatási szervek-
kel és a nemzeti közösség oktatásban ér-
dekelt intézményeivel és szervezeteivel
a szakmai együttmûködés útját kell fel-
vállalni. Célunk, hogy színvonalas mun-
kával, odafigyeléssel, cselekvõ hozzáállás-
sal a többségi iskolákkal versenyképes
intézményeket mûködtessünk. Töreked-
nünk kell az oktatási önigazgatás minél
szélesebb körû kiépítésére. A magyar
nyelvû oktatás megõrzése és fejlesztése
érdekében, illetve szûkítése vagy vissza-
szorítása ellen kisebbségi érdekvédelmi
szervezeteink összefogásának erejével
kell érdekeinket képviselni. Amennyiben
mód nyílik rá, igyekszünk az európai
uniós lehetõségekkel élni, de mindenek-
elõtt saját erõnkre, korszerû oktatással
a versenyképes tudásra kell építenünk.
(Pék, 2008)

A XXI. század kihívásai más kész-
ségtárat igényelnek a jövõ emberétõl.
A szemléletváltás tõlünk függ. A ma-
gyarnak lenni és magyarnak maradni
kérdésének megválaszolása a család,
a nemzeti identitás formálása az iskola
feladata. E hatékony kölcsönhatás biz-
tosítja a hídépítést a jövõbe, lehetõsé-
get teremt a helytállásra. 
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Borka Sándor

Születési év, hely: 1955. március 19., Nyíregy-
háza
Lakcím: 8200 Veszprém, Szabadság tér 13. 
Telefon: 06/20 528-3050
Email:borka.sandor@gmail.com
Szakmai tanulmányok (év, hely, mester):
– 1967–69 Nyíregyháza: Margitai Jenõ (grafi-

kusmûvész);
– 1969–73 Miskolc: Mazsaroff Miklós (festõ-

mûvész);
– 1974–78 Nyíregyháza: Horváth János (fes-

tõmûvész);  
– 1988–89 Pécs: Keserû Ilona (festõmûvész),

Bencsik István (szobrászmûvész).

Képeimrõl:
Egy kép, egy hangulat, nem csupán a tájat tükrözi, a valóság és a lélek találkozá-
sa az, ahogy az égbolt találkozik a vízzel a horizonton. A Balaton mindig más, vál-
tozik, ahogy a fények változnak: tükrözi az égboltot, a növényzetet, a földrajzi
formákat.

A festmény nem azonos azzal, amit látunk, hiszen egy valóságos térbeli anyag-
nak mások az optikai hatásai. Láttatni kell azokat a vibrálásokat, melyek az em-
ber agyában jönnek létre. A képnek mozognia kell, mint amikor a nád hajlik a
szélben, és lehetõséget kell adni a véletlen játékának.

Mindig is vonzódtam a vizekhez, izgatott a végtelennek tûnõ látvány, a csillo-
gó fények, a színek játéka és a mélység mámora, a születés és az elmúlás, az idõ.
Kedvenc témám a Balaton és Veszprém mellett a titokzatos Velence. 

Festményeimen megjelenik a lét és a nemlét határán lebegõ, az ezoterikus vég-
telenben feloldódó érzéki, hellenisztikus Niké, a nõiesség örök ideálja. Remélem,
hogy képeim által az antik értékek misztikus varázsa beköltözik az otthonokba.
Az ókori és a keresztény kultúrában angyal képében láthatjuk ezt a gyönyörû
lényt. Egyiptomban Isis, Mezopotámiában Istar, a zsidóknál Astarte, Rómában a
házak bejárata felett és a diadalkapuk íveiben õrködött. A kereszténységben Má-
ria hírvivõje és szinte minden katolikus templomban megtaláljuk, leginkább Itá-
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liában. Ezek a csodatévõ lények napjainkban újraélednek, és hihetetlen dolgokat
visznek végbe az emberek életében. Kívánom, hogy ebben a nehéz idõszakban
hozzanak fényt minden kedves olvasó otthonába.

Rábel Zsófia

25 éves vagyok. A Pápai Református Kollé-
giumba jártam gimnáziumba, jelenleg a Sze-
gedi Tudományegyetemen tanulok magyar–
komparatisztika szakon. Szeretek meglepõdni
és játszani, és mostanában szerencsére mind a
kettõbõl kijut bõven. És mindig le lehet ke-
nyerezni mákos sütivel. A nemszeretem dol-
gok meg vagy elkerülnek, vagy kevesen van-
nak. És nem tudom, mi leszek, ha nagy leszek.
De remélem, nem befõtt.

Csizmadia Gertrúd: A magyar felsõoktatásról
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Elõzetes a Mester és Tanítvány 
huszonegyedik és huszonkettedik (2009/1. és 2009/2.) számáról

HUSZONEGYEDIK SZÁM: Címe: Ünnepeink
A kéziratok megküldésének végsõ idõpontja:
2008. december 30.
Megjelenés: 2009. február 25. 

HUSZONKETTEDIK SZÁM: Címe: Behálózva
A kéziratok megküldésének végsõ idõpontja:
2009. március 14.
Megjelenés: 2009. május 25. 

Köszönettel vesszük, ha javaslatokat kapunk a késõbbi számok témáira.

Huszonegyedik, Ünnepeink címû számunkban az ünnep életünkben betöltött
szerepére szeretnénk felhívni a figyelmet, valamint arra, milyen fontos, hogy
gyermekeinket megtanítsuk ünnepelni. A keresztény ember számára az ünnep
ragyogtatja fel az élet misztériumát, eligazít lelki utunkon, erõt ad hétköznapi
feladataink elvégzéséhez. Hangsúlyosan kívánjuk tárgyalni az ünnepek pedagógiai,
iskolai vonatkozásait.

Huszonkettedik, Behálózva címû számunkban pedig világunk vizuális vagy audio-
vizuális információáramlásával foglalkozunk. Ezen technika életünkre gyakorolt
hatását vizsgáljuk, hiszen az egyén rendkívül befolyásolható ily módon. Nem
kétséges, hogy a televízió és az internet révén korábban soha nem tapasztalt
tájékozottságra, ismeretekre tehetünk szert, olyan tájakat, városokat, embereket,
szituációkat láthatunk, melyeket egyébként nagy valószínûséggel soha nem
ismerhetnénk meg. Ezért mint a technika minden nagy vívmányával: élnünk kell,
és élnünk lehet a képernyõk kínálta lehetõségekkel is, de nem szabad hagynunk,
hogy uralkodjanak rajtunk, mert a tévé melletti vegetálás semmiképpen sem a
családi közösség megélése, hanem páros, csoportos magány, mi pedig könnyen
vizuálisan megkötözött szenvedélybetegekké válhatunk.

Várjuk és köszönettel vesszük, ha írásaikkal megtisztelik szerkesztõségünket a
fent jelzett határidõkig. Elektronikus címünk: nagy.agnes@btk.ppke.hu
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FELSÕOKTATÁS

Huszadik számunk olvasóink kéré-
sére a felsõoktatással foglalkozik. Fél-
idejéhez érkezett a felsõoktatás szer-
kezeti átalakítása. E tanévben már
harmadévesek azok a fiatalok, akik
az új rendszerben kezdték meg
egyetemi vagy fõiskolai tanulmányai-
kat. Jövõ júniusban kiosztják az elsõ
alapdiplomákat, és kérdés, hogy
mennyit ér majd. Kérdés az is, hogy
mely szakokat fogja még a Magyar
Akkreditációs Bizottság engedé-
lyezni a felvételiig. Ugyancsak kér-
déses, hogy hogyan szervezõdik
majd a tanárképzés plusz tizenegye-
dik féléve. 

E kérdésekre még nincsenek ki-
elégítõ válaszok. A gyors ütemben
bevezetett „reform” már mutatja
árnyoldalát is. Ám a fiataloknak
nem mindegy, hogy milyen körül-
mények között kezdhetik meg fel-
nõtt életüket. 

Folyóiratunk e számában megin-
dított felsõoktatási diskurzus remé-
nyeink szerint enyhíthet valamit a
leselkedõ bajokon. Reméljük, hogy
a közölt írások segíteni fogják a
közoktatásban dolgozó kollégáink el-
igazodását is.
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