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I. 9ƎȅǸǘǘƳǼƪǀŘŞǎƛ ƭŜƘŜǘǃǎŞƎŜƪ ŀ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ǎȊƝƴǘŜǊŜƪ 
ƳŜǘǎȊŜǘŞōŜƴ  
 

A nevel®s ï Durkheim klasszikus felfog§sa szerint (Durkheim, 1934/1980; id®zi Kozma, 1991, 

2001; l§sd m®g Zrinszky, 2002; Meleg, 2015) a t§rsadalmak folytonoss§g§nak ®s a 

szem®lyis®gfejlŖd®s t§mogat§s§nak egyik legfontosabb eszkºze (B§bosik ®s Mezei, 1994) ï a 

t§rsadalmi sz²nterek komplex rendszer®ben val·sul meg. Az otthon, az iskola, a kort§rs 

kapcsolatok, valamint a digit§lis-, a kultur§lis- ®s a gazdas§gi kºrnyezet kºlcsºnhat§saiban 

form§l·dik a gyermekek identit§sa, ®rt®krendje ®s t§rsadalmi t§j®koz·d§sa. E t®rstrukt¼ra egyes 

elemei kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s vagy fesz¿lts®g dºntŖ hat§ssal lehet a nevel®si folyamat 

eredm®nyess®g®re. 

A kºznevel®s kiemelt jelentŖs®ggel b²r a t§rsadalmi reprodukci· ®s mobilit§s 

szempontj§b·l. A nevel®si pluralizmus demokratikus alapelvk®nt is ®rtelmezhetŖ: lehetŖv® 

teszi, hogy a sz¿lŖk vil§gn®zeti ®s ®rt®kalap¼ szempontok alapj§n v§laszthassanak gyermekeik 

sz§m§ra megfelelŖ int®zm®nyt. E pluralizmus az oktat§si k²n§lat soksz²nŤs®g®ben testes¿l meg, 

amelyben az §llami, egyh§zi, alap²tv§nyi ®s mag§nfenntart§s¼ int®zm®nyek egyar§nt szerepet 

v§llalnak (Dronkers & Avram, 2017). Azonban sz§mos orsz§g oktat§si rendszer®ben a nem 

§llami fenntart§s¼ int®zm®nyek nem kiz§r·lag nonprofit elvek ment®n mŤkºdnek, hanem 

jelentŖs r®sz¿k profitorient§lt szereplŖk®nt van jelen a piacon. Ezek az int®zm®nyek gyakran 

komoly versenyt t§masztanak az §llami oktat§si szektorral szemben, k¿lºnºsen a tanul·k®rt 

foly· verseng®s ®s az erŖforr§sok eloszt§sa tekintet®ben (Levy, 2006; Verger et al., 2016). A 

piaci logik§t kºvetŖ mag§niskol§k terjed®se t§rsadalmi k®rd®seket vet fel, k¿lºnºsen az 

es®lyegyenlŖs®g ®s hozz§f®r®s ter®n, mivel a profitorient§lt int®zm®nyek fŖk®nt a tehetŖsebb 

csal§dok gyermekeinek ny¼jtanak jobb minŖs®gŤ szolg§ltat§sokat, mikºzben hozz§j§rulhatnak 

a h§tr§nyos helyzetŤ tanul·k marginaliz§ci·j§hoz (Ball & Youdell, 2008).  

A rendszerv§ltoz§s ut§ni idŖszak Magyarorsz§gon ¼j lehetŖs®geket teremtett az egyh§zi 

oktat§s int®zm®nyes ¼jraszervezŖd®s®re (1990. ®vi IV., illetve az 1993. ®vi LXXIX. tºrv®ny), 

amely saj§tos pedag·giai kult¼r§j§val, ®rt®krendj®vel ®s kºzºss®gi jelleg®vel alternat²v nevel®si 

utakat nyitott meg (Pusztai, 2009; Morvai, 2017). A rendszerv§lt§st kºvetŖ idŖszakban az 

egyh§zi fenntart§s¼ iskol§k vissza§ll²t§s§nak kºr¿lm®nyeit, valamint a fenntart·v§lt§s 

folyamatait tºbb kutat· is vizsg§lta, kºzt¿k Kozma (1992), Hal§sz (1992), Szemerszki (1992) 

®s Drahos (1992). K®sŖbbi kutat§sok, p®ld§ul Imre (2005), Pusztai (2011) a reform§tus oktat§s 

tºrt®neti aspektusait elemezt®k. A reform§tus iskol§k eredm®nyess®g®vel ®s t§rsadalmi 

h§tter®vel foglalkozott Pusztai (2004, 2009, 2014) ®s Morvai (2017), m²g az egyh§zi iskol§kban 
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tan²t· pedag·gusok vizsg§lat§t Bacskai (2015) v®gezte el. Az egyh§zi iskolav§laszt§s, 

k¿lºnºsen a gºrºgkatolikus iskol§k eset®ben, szint®n kutat§sok t§rgy§t k®pezte; e ter¿leten 

In§ntsy-Pap (2018) v®gzett §tfog· felm®r®st. A reform§tus iskol§k t§rsadalomban betºltºtt 

szerep®nek vizsg§lata igen relev§ns a mai, pluraliz§l·d· t§rsadalomban. A kutat§sok 

r§vil§g²tanak az egyh§zi iskol§k nevel®si, oktat§si ®s ®rt®k§tad§si funkci·ira (Pusztai, 2011), 

valamint a sz¿lŖk ®s az iskol§k kºzºtti partneri egy¿ttmŤkºd®s fontoss§g§ra (Pusztai, 2020a). 

A sz¿lŖi bevon·d§s, k¿lºnºsen az egyh§zi iskol§k kontextus§ban, kulcsfontoss§g¼ a tanul·k 

iskolai teljes²tm®ny®nek ®s szocializ§ci·j§nak szempontj§b·l (Bacskai ®s mtsai, 2024; Epstein, 

2010; Engler, 2020; Pusztai ®s mtsai, 2024). 

Ezzel p§rhuzamosan megjelentek azok a kritikai ®rtelmez®sek is, amelyek az egyh§zi 

iskol§k t§rsadalmi szelekci·ban betºltºtt szerep®t, valamint az §llami szerepv§llal§s ®s az 

es®lyegyenlŖs®g ºsszef¿gg®seit helyezt®k f·kuszba (Ercse, 2018; Neumann & Ber®nyi, 2019; 

Zolnay, 2022). V®lem®ny¿k szerint az egyh§zi iskol§k tanul·i ºsszet®tele ï bizonyos esetekben 

ï etnikai ®s t§rsadalmi szempontb·l szignifik§nsan elt®r az §llami int®zm®nyek®tŖl, ami felveti 

a szelekci·s mechanizmusok jelenl®t®nek k®rd®s®t. A szerzŖk kritikusan elemzik az egyh§zi 

iskol§k t®rnyer®s®nek oktat§spolitikai h§tter®t, r§mutatva arra, hogy ez nem kiz§r·lag sz¿lŖi 

ig®nyek eredm®nye, hanem tudatos §llami dºnt®sek kºvetkezm®nye, amely gyakran az §llami 

int®zm®nyrendszer visszaszor²t§s§val j§r egy¿tt. E folyamatok kºvetkezt®ben az egyh§zi 

iskol§k ï fŖleg a h§tr§nyos helyzetŤ r®gi·kban ï hozz§j§rulhatnak a t§rsadalmi szegreg§ci· 

erŖsºd®s®hez, mikºzben az §llam r®sz®rŖl biztos²tott kiemelt finansz²roz§s ®s a vil§gn®zeti 

semlegess®g visszaszorul§sa tov§bb szŤk²ti az oktat§shoz val· egyenlŖ hozz§f®r®s lehetŖs®g®t. 

Đgy v®lik, az egyh§zi iskol§k gyakran rejtett szelekci·s gyakorlatokat alkalmaznak, p®ld§ul a 

tanul·k magatart§sa, csal§di h§ttere vagy szoci§lis st§tusza alapj§n tºrt®nŖ v§logat§ssal, 

amelynek kºvetkezt®ben az oktat§s egyre ink§bb elk¿lºn¿l t§rsadalmi csoportok ment®n. E 

megkºzel²t®sek nem az egyh§zi oktat§s l®tjogosults§g§t k®rdŖjelezik meg, hanem azt 

vizsg§lj§k, hogy annak jelenlegi rendszerszintŤ mŤkºd®se mik®nt j§rulhat hozz§ a t§rsadalmi 

egyenlŖtlens®gek ¼jratermel®s®hez. 

Disszert§ci·nkban nem k²v§nunk §ll§st foglalni e komplex ®s sokszor ideologikus 

vit§ban. Ehelyett arra tºreksz¿nk, hogy az egy®ni nevel®si dºnt®sek mikrovil§g§ra ir§ny²tsuk a 

figyelmet, k¿lºnºs tekintettel arra, hogy az iskolav§laszt§s sok esetben nem kiz§r·lag 

t§rsadalmi-gazdas§gi t®nyezŖk vagy rendszerszintŤ mechanizmusok ment®n tºrt®nik. Az 

empirikus tapasztalatok ®s hazai kutat§sok alapj§n is kirajzol·dik, hogy a sz¿lŖk sz§m§ra 

kiemelten fontos szempont az az ®rt®kharm·nia, amely az iskola nevel®si elvei ®s a csal§d 

vil§gn®zete kºzºtt fenn§ll (Pusztai, 2020a). A sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti ºsszehangolt 

egy¿ttmŤkºd®s, az elkºtelezett kapcsolattart§s ®s a nevel®si c®lokban val· konszenzus olyan 



10 

 

felt®teleket teremthet, amelyek a gyermekek fejlŖd®se ®s szocializ§ci·ja szempontj§b·l a 

legink§bb kedvezŖek. 

 

I.1. ! ǘŞƳŀ ƛŘǃōŜƭƛ Şǎ ǘŞǊōŜƭƛ ƭŜƘŀǘłǊƻƭłǎŀ  

A gyermek fejlŖd®s®re a modern t§rsadalom inform§ci·s ®s ingerhat§sai ºsszetetten hatnak, 

form§lva az identit§st, a testi-lelki ®r®s menet®t, a t§rsas kapcsolatokat, a viselked®st ®s a 

tanulm§nyi teljes²tm®nyt. Ebben a kºrnyezetben alapvetŖ jelentŖs®gŤ a csal§d ®s az iskola 

kºzºtti folyamatos, intenz²v egy¿ttmŤkºd®s, valamint az egys®ges ®rt®krend kºzvet²t®se. A 

nevel®si folyamat hat®konys§ga szempontj§b·l meghat§roz· a sz¿lŖk ®s pedag·gusok 

szerepv§llal§sa a szocializ§ci· elsŖdleges (csal§di) ®s m§sodlagos (iskolai) sz²nterein. A csal§d 

kiemelt szerepe miatt n®lk¿lºzhetetlen annak meg®rt®se, valamint az iskol§val val· kapcsolat 

tudatos ®p²t®se. Ez k¿lºnºsen fontos a kultur§lisan elt®rŖ h§tterŤ tanul·k eset®ben, mivel az 

iskolai sikeress®g szoros ºsszef¿gg®sben §ll az iskola ®s a csal§d kºzºtti partneri viszony 

minŖs®g®vel. A sz¿lŖk gyakran ig®nylik a pedag·gusok visszajelz®s®t, illetve nevel®si 

tan§csait, ami tov§bb erŖs²theti az egy¿ttmŤkºd®s alapjait. 

Kutat§sunk idŖbeli lehat§rol§sa a rendszerv§lt§s idŖszak§ig ny¼lik vissza, mivel az 

ezzel j§r· t§rsadalmi ®s gazdas§gi v§ltoz§sok olyan esem®nyeket ind²tottak el, amelyek 

kulcsfontoss§ggal b²rnak a jelenkori folyamatok meg®rt®se szempontj§b·l. Az 1989/90-es ®vek 

ut§n Magyarorsz§gon az oktat§si rendszer demokratiz§l·dott, ami mag§val hozta a fenntart·i 

rendszer §talakul§s§t is. Az ¼jonnan megv§lasztott, elsŖ tºbbp§rti parlamentben az egyh§zi 

iskol§k ¼jraind²t§sa alapvetŖ oktat§s- ®s t§rsadalompolitikai k®rd®sk®nt ker¿lt napirendre, ®s a 

szabad iskolav§laszt§s lehetŖs®ge alapj§n az egyh§zak is ®ltek e jogukkal. Noha ¼gy tŤnt, hogy 

az ezredfordul·ra az egyh§zi szektor t®rnyer®se stabiliz§l·dott (Imre, 2005), 2005-tŖl 

kezdŖdŖen ism®t egy enyhe nºveked®s volt megfigyelhetŖ (Pusztai, 2014). Tomasz (2017) 

kutat§si eredm®nyei alapj§n az l§that·, hogy az §ltalunk vizsg§lt egyh§zi alapfok¼ oktat§s a 

2010-es ®vekben tov§bb bŖv¿lt, k¿lºnºsen az ¼n. Ăt§blacser®sò iskol§k §tv®tel®nek 

kºszºnhetŖen. Az ¼n. Ăt§blacser®sò iskol§k (Kopp, 2007) §tv®tele kifejez®s olyan esetekre utal, 

amikor egy iskola fenntart·ja megv§ltozik, §ltal§ban egyh§zi fenntart· veszi §t az int®zm®nyt 

az §llamt·l vagy egy m§sik szervezettŖl. Ebben a folyamatban a legl§tv§nyosabb v§ltoz§s az 

iskola bej§rat§n§l tal§lhat· n®vt§bla cser®je, amely jelzi az ¼j fenntart·t ®s az int®zm®ny ¼j 

st§tusz§t. Azonban a Ăt§blacser®sò kifejez®s mºgºtt az is §ll, hogy b§r a fenntart· v§ltozik, a 

tantest¿let, a di§kok ®s az iskola mŤkºd®se szinte v§ltozatlan marad, legal§bbis az §tv®tel 

kezdet®n. A tantest¿let ®s a tanul·k §ltal§ban folytatj§k munk§jukat ®s tanulm§nyaikat az 

int®zm®nyben, de az iskola ¼j, egyh§zi szellemis®get ®s arculatot kap. Az ilyen iskol§kban az 
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§tmenet fokozatos, ®s idŖbe telik, m²g az int®zm®ny teljes m®rt®kben alkalmazkodik az ¼j 

fenntart· §ltal k®pviselt vall§si ®s pedag·giai elv§r§sokhoz. Ez a folyamat j·l t¿krºzi az egyh§zi 

iskol§k identit§s§nak ®s szerep®nek megerŖsºd®s®t a magyar oktat§si rendszerben. Mindezt 

az®rt eml²tj¿k meg, mert kutat§sunk sor§n a Ăt§blacser®sò iskol§k eset®ben a fenntart·v§lt§s 

hat§ssal lehet a vizsg§lt pedag·gusok v®lem®ny®re ®s attitŤdj®re, mivel az ¼j ir§nyelvek ®s 

®rt®kek befoly§solhatj§k pedag·giai megkºzel²t®seiket ®s tan²t§si m·dszereiket. A tantest¿let 

tagjai kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s ®s a kºzºs c®lok kialak²t§sa szint®n v§ltozhat, ami tov§bb 

form§lhatja a pedag·gusok iskolai tapasztalatait. 

Dolgozatunk t®rbeli f·kusza Magyarorsz§g keleti r®gi·j§ra ir§nyul, azon bel¿l is a 

Tisz§nt¼li Reform§tus Egyh§zker¿let mŤkºd®si ter¿let®re. Ennek fºldrajzi metszete r®szben 

§tfedi, de nem teljes m®rt®kben egyezik meg az ®rintett v§rmegy®k kºzigazgat§si hat§raival. A 

kutat§s sor§n Borsod-Aba¼j-Zempl®n, Szabolcs-Szatm§r-Bereg, Hajd¼-Bihar, B®k®s, 

Csongr§d-Csan§d, valamint J§sz-Nagykun-Szolnok v§rmegye telep¿l®sein mŤkºdŖ §llami ®s 

reform§tus fenntart§s¼ §ltal§nos iskol§k vizsg§lat§ra ker¿lt sor. A rendszerv§lt§st kºvetŖen 

Kelet-Kºz®p-Eur·p§ban jelentŖs v§ltoz§sok tºrt®ntek az oktat§s¿gy ter¿let®n. Az 1990-es ®vek 

oktat§si reformjai komoly kih²v§sokat jelentettek az egyes orsz§gok oktat§spolitik§ja sz§m§ra, 

amelyek nagy hat§ssal voltak az oktat§si rendszerekre (Imre, 2001). A szektorok kºzºtti 

minŖs®gi sorrend orsz§gonk®nt, de ak§r t®rs®genk®nt is elt®rŖ tendenci§kat mutathat, amelyet 

tºbbek kºzºtt az oktat§si rendszer kultur§lis hagyom§nyai, a szektorok kºzºtti feladatkºr-

eloszt§s, a region§lis ®s lok§lis t§rsadalmi kontextus, valamint a vall§sos sz¿lŖk t§rsadalmi 

helyzete is befoly§solhat (Pusztai, 2011). Nemzetkºzi kitekint®s¿nk keret®ben r®szletesen 

elemezz¿k a Ăvisegr§di n®gyekò h§rom orsz§g§nak ï Lengyelorsz§g, Csehorsz§g ®s Szlov§kia 

ï, tov§bb§ Rom§nia oktat§s¿gyi rendszer®t (Major, 2021). E t®rs®g orsz§gait ºsszekºti a kºzel 

azonos tºrt®nelmi m¼lt, valamint az Eur·pai Uni·hoz val· csatlakoz§suk idŖbeli kºzels®ge 

(2004-ben, Rom§nia eset®ben 2007-ben), amely lehetŖs®get ad a magyar oktat§si rendszerrel 

val· ºsszehasonl²t§sra. Ezen orsz§gok kºzºs jellemzŖje az oktat§s¿gy azonos t²pus¼ fejlŖd®se, 

amely az eur·pai kereszt®ny kult¼r§ban gyºkerezik, ®s szorosan kapcsol·dik a korabeli eur·pai 

kereszty®n1 iskolakult¼r§hoz (Major, uo.). Dolgozatunkban igyeksz¿nk felt§rni az e t®rs®gben 

megl®vŖ, kialakul· vagy ¼jra®ledŖ egyh§zi oktat§s tºrt®net®t, hasonl·s§gait ®s k¿lºnbs®geit, 

ezzel hozz§j§rulva a r®gi· oktat§s¿gyi dinamik§inak m®lyebb meg®rt®s®hez. 

                                                 
1 A gºrºg eredetŤ Ăkereszty®nò vagy Ăkereszt®nyò elnevez®s bibliai kifejez®s, mely tºbb hangtani v§ltoz§son is kereszt¿lment. 
A Ăkereszty®nò v§ltozat a r®gebbi, a XVIII. sz§zadig minden felekezet ®s bibliaford²t§s (K§roli, K§ldi) ezt haszn§lta. Ma szinte 

kiz§r·lag protest§ns felekezetek tagjai, illetve a K§roli Biblia rev²zi·it (1908, 2011) ®s az ¼j protest§ns ford²t§s kiad§sait (1975, 

1990, 2014) olvas·k haszn§lj§k. 
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I.2. ! ǘŞƳłōŀƴ ƪƻǊłōōŀƴ ƳŜƎƧŜƭŜƴǃ ƴŜƳȊŜǘƪǀȊƛ Şǎ ƘŀȊŀƛ ƪǳǘŀǘłǎƻƪ  

A gyermek fejlŖd®se az elsŖdleges ®s m§sodlagos szocializ§ci·s sz²nterek, azaz a csal§d ®s az 

iskola kºlcsºnhat§s§ban zajlik, amely meghat§roz· jelentŖs®gŤ a szem®lyis®g alakul§sa 

szempontj§b·l (Kozma, 2001). Az, hogy milyen m®rt®kben egyeznek vagy t®rnek el a csal§d 

®s az iskola §ltal kºzvet²tett norm§k ®s ®rt®kek, jelentŖsen befoly§solja a gyermek 

szocializ§ci·j§t, ®s e k®t sz²nt®r kºzºtti hat§rvonal erŖss®g®t (Bacskai, 2020). E folyamatban 

kulcsszerepet j§tszik az ®rt®kharm·nia, amely arra utal, hogy a nevel®sben r®szt vevŖ csal§d ®s 

iskola mennyiben kºzvet²tenek egym§ssal ºsszhangban §ll· ®rt®keket.  A kutat§sok jelenleg 

t¼lnyom·r®szt a csal§d ®s az iskola kºzºtti ®rt®kk¿lºnbs®gekre ®s -egyez®sre ºsszpontos²tanak, 

de kev®s olyan vizsg§lat l®tezik, amely objekt²v m·dszerekkel m®ri az ®rt®kharm·nia m®rt®k®t, 

®s tiszt§zza, hogyan form§lj§k a gyermekek fejlŖd®s®t ®s szocializ§ci·j§t az egyes ®rt®kek 

§raml§sa. A sz¿lŖk ®rt®kkºzvet²tŖ tev®kenys®ge kulcsfontoss§g¼ a sikeres szocializ§ci· 

szempontj§b·l, mivel a sz¿lŖk c®lja gyakran az, hogy gyermekeik olyan ®rt®keket saj§t²tsanak 

el, amelyek sz§mukra is meghat§roz·ak. Kohn (1977) tanulm§nya szerint az elt®rŖ t§rsadalmi 

oszt§lyokba tartoz· sz¿lŖk gyermeknevel®si gyakorlataiban jelentŖs k¿lºnbs®gek vannak, 

amelyek elsŖsorban a sz¿lŖk k¿lºnbºzŖ ®rt®kpreferenci§ib·l erednek, de a sz¿lŖk 

®letkºr¿lm®nyei is befoly§sol· t®nyezŖk®nt jelennek meg. Xiao (2000) ezzel ºsszhangban ¼gy 

tal§lta, hogy a t§rsadalmi oszt§ly ®s a sz¿lŖi ®rt®kek kºzºtt szoros kapcsolat §ll fenn. 

Eredm®nyei szerint a kºz®poszt§lyhoz tartoz· sz¿lŖk az auton·mi§t tartj§k kiemelkedŖen 

fontosnak, m²g a munk§soszt§lyhoz tartoz· sz¿lŖk ink§bb a konformit§st hangs¼lyozz§k. Xiao 

tov§bb§ azt is kimutatta, hogy a t§rsadalmi oszt§ly ®s a nemek metsz®spontja befoly§solja a 

sz¿lŖi ®rt®keket, mivel a magasabb t§rsadalmi st§tusz¼ nŖk nagyobb jelentŖs®get tulajdon²tanak 

az auton·mi§nak, mint hasonl· helyzetŤ f®rfit§rsaik.  

Knafo ®s Schwartz (2003) kutat§sai k¿lºnbºzŖ t§rsadalmi-gazdas§gi helyzetŤ izraeli 

fiatalok ®s sz¿leik kºr®ben azt mutatt§k, hogy a sz¿lŖk §tfog· ®rt®krendszer®nek 

megtapasztal§sa pozit²van korrel§l a sz¿lŖk t®nyleges ®s v®lt ®rt®kegyeztet®s®vel, valamint az 

®szlelt sz¿lŖi melegs®g ®s reag§l·k®szs®g m®rt®k®vel. Ugyanakkor negat²v ºsszef¿gg®st 

tal§ltak az ®szlelt ®rt®kkonfliktussal, illetve a kºzºmbºs ®s autokratikus sz¿lŖi nevel®ssel. 

Alwin (2001) szint®n megerŖs²tette, hogy a sz¿lŖi ®rt®krend ºsszef¿gg®sben §ll a t§rsadalmi-

gazdas§gi helyzettel, ®s az ®rt®krend v§ltoz§saiban megfigyelhetŖ vall§si ®s etnikai 

k¿lºnbs®gek is szerepet j§tszanak. Kutat§sa az elm¼lt ®vtizedek alatt Eur·p§ban ®s £szak-

Amerik§ban bekºvetkezett csal§dszerkezeti ®s mŤkºd®sbeli v§ltoz§sok hat§sait vizsg§lta, 

k¿lºnºs tekintettel arra, hogy ezek mik®nt befoly§solt§k a sz¿lŖk ®s gyermekeik ®let®t ®s 

®rt®krendj®t. Alwin hangs¼lyozta, hogy az ®rt®kek konceptualiz§l§sa fontos a kultur§lis ®s 
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kognit²v szervezŖd®s szempontj§b·l, mivel a sz¿lŖi ®rt®kek dºntŖ szerepet j§tszanak a 

gyermeknevel®si szok§sok kialak²t§s§ban. Ellison ®s Sherkat (1993) a vall§s ®s a sz¿lŖi ®rt®kek 

kºzºtti ºsszef¿gg®seket vizsg§lt§k, k¿lºnºsen az engedelmess®g ®s auton·mia ®rt®kek ment®n. 

Meg§llap²tott§k, hogy a konzervat²v protest§ns sz¿lŖk ezeket az ®rt®keket kiemelten fontosnak 

tartj§k, m²g a katolikus sz¿lŖk ink§bb a tekint®lyelvŤ nevel®si ®rt®keket prefer§lj§k, hasonl·an 

a nem konzervat²v protest§ns sz¿lŖkhºz.  

A fent eml²tett kutat§sok eredm®nyei r§mutatnak arra, hogy a gyermek szocializ§ci·s 

folyamata sor§n a csal§di ®s iskolai norm§k, valamint ®rt®kek kºzºtti harm·nia vagy elt®r®s 

meghat§roz· szerepet j§tszik a gyermek fejlŖd®s®ben ®s t§rsadalmi integr§ci·j§ban. A sz¿lŖk 

§ltal kºzvet²tett ®rt®kek, amelyek a gyermekek szocializ§ci·j§nak kºzponti elemei, nem csup§n 

a sz¿lŖïgyermek kapcsolat minŖs®g®re vannak hat§ssal, hanem az ®rt®kkonfliktusok 

kialakul§s§ra ®s azok hat®kony kezel®s®re is. B§r a szakirodalomban m§r jelzik az 

®rt®kkonfliktus vesz®lyeit, de az iskolai Ăv§laszmechanizmusokò felt§r§sa kev®sb® kutatott, 

azaz hogyan reag§lnak az iskol§k azokra az esetekre, amikor a gyermekek az iskolai ®s a csal§di 

®rt®krend kºzºtt disszonanci§t ®lnek meg. 

A vizsg§lati eredm®nyek arra is r§vil§g²tanak, hogy a t§rsadalmi oszt§ly, a sz¿lŖk 

®rt®kpreferenci§i ®s az oktat§si rendszerek kºzºtti interakci·k alapvetŖen form§lj§k a 

gyermekek nevel®s®nek ®s oktat§s§nak folyamat§t. Az elt®rŖ t§rsadalmi oszt§lyok ®s 

®letkºr¿lm®nyek §ltal meghat§rozott sz¿lŖi ®rt®krendek k¿lºnbs®gei, valamint a sz¿lŖk §ltal 

kºzvet²tett auton·mia ®s konformit§s k¿lºnbºzŖs®gei megjelennek a gyermekek fejlŖd®s®ben 

®s iskolai teljes²tm®ny®ben is. Tov§bb§ a vall§s ®s a sz¿lŖi ®rt®kek kºzºtti kapcsolat, amely 

k¿lºnbºzŖ vall§si h§tt®rrel rendelkezŖ sz¿lŖk eset®ben mutatkozik meg, szint®n jelentŖs 

hat§ssal van a gyermeknevel®si gyakorlatokra. Ugyanakkor felmer¿l a k®rd®s, m®rhetŖ-e 

objekt²ven, ®s ha igen, hogyan, a csal§d ®s az iskola kºzºtti ®rt®kharm·nia, ®s milyen t®nyezŖk 

lehetnek r§ hat§ssal? Ezen ºsszef¿gg®sek vizsg§lata m®g nem teljes kºrŤ, a vall§si h§tt®r ®s az 

®rt®kkºzvet²t®s kapcsolat§t vizsg§l· empirikus eredm®nyek sok esetben korl§tozott mint§n 

vagy legink§bb elm®leti megkºzel²t®sen alapulnak. 

A nemzetkºzi kutat§sok alapj§n elmondhatjuk, hogy az oktat§si rendszerek ®s sz¿lŖi 

®rt®kek kºzºtti kapcsolatok komplexit§sa, valamint az ezekkel ºsszef¿ggŖ t§rsadalmi t®nyezŖk 

v§ltoz§sai alapvetŖen befoly§solj§k a gyermekek szocializ§ci·j§t. A gyermeknevel®s 

hat®konys§ga szoros ºsszef¿gg®sben §ll a sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtti egy¿ttmŤkºd®ssel, 

valamint a sz¿lŖi ®rt®kek koherenci§j§val. Mindez fontos alapot ny¼jt a hazai irodalom 

bemutat§s§hoz. Az al§bbiakban a magyarorsz§gi oktat§si rendszert ®s a sz¿lŖi ®rt®kkºzvet²t®st 

®rintŖ kutat§sok ®s szakirodalom rºvid §ttekint®s®vel folytatjuk. 
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Az elm¼lt ®vtizedekben a nemzetkºzi kutat§sok mellett jelentŖs sz§m¼ hazai tanulm§ny 

is sz¿letett a reform§tus iskol§k ®s az oktat§si rendszer §talakul§s§nak k®rd®seivel kapcsolatban. 

A rendszerv§lt§st kºvetŖ idŖszakban v®gbement fenntart·v§lt§sok ®s az iskol§k visszav®tele 

vagy §tv®tele sz§mos nevel®studom§nyi kutat§s f·kusz§ba ker¿lt, p®ld§ul Hal§sz (1992), Imre 

(2005) munk§iban. Pusztai (2004, 2009, 2020) ®s Bacskai (2008) a reform§tus iskol§k belsŖ 

mŤkºd®s®vel ®s az oktat§si rendszeren bel¿li szerep¿kkel foglalkozott. K¿lºnºsen jelentŖsek 

Pusztai (2004, 2009, 2020) kutat§sai a kºz®pfok¼ egyh§zi iskol§k v§laszt§s§r·l ®s azok 

hat§s§r·l. Az egyh§zi oktat§si rendszer kutat§sa ugyanakkor neh®zs®gekbe ¿tkºzik, mivel a 

rendszerv§lt§st kºvetŖen az iskola§tv®telek kºr¿lm®nyei jelentŖsen befoly§solt§k az egyes 

egyh§zak arculat§nak kialak²t§s§t. A kutat§sok sor§n gyakran vizsg§lj§k a csal§d szerkezet®t, 

m®ret®t is, a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®t, foglalkoz§s§t ®s vall§si h§tter®t, valamint a gyermekek 

®s iskol§k kºzºtti elv§r§sokat is. Egyes tanulm§nyok (Imre, 2002; Pusztai, 2004, 2009, 2020; 

Fºldes, 2005; Bacskai, 2015, 2020; Pusztai ®s Engler, 2020) a csal§dok ®s az iskol§k kºzºtti 

kapcsolatokat, az ®rt®krendbeli elt®r®seket ®s az egy¿ttmŤkºd®si lehetŖs®geket helyezt®k 

kºz®ppontba. Imre (2015) kutat§sa arra ir§nyult, hogy felt§rja, milyen form§ban vesznek r®szt 

a sz¿lŖk az iskolai ®letben, hogyan alak²tj§k a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kapcsolatokat, ®s 

milyen hat§ssal van a sz¿lŖi t§mogat§s a tanul·i teljes²tm®nyre. E kutat§sok eredm®nyei szerint 

a sz¿lŖk nagy r®sze akt²van t§mogatja gyermek®t az iskolai elŖrehalad§sban, azonban a sz¿lŖi 

r®szv®tel m®rt®k®t sz§mos t®nyezŖ befoly§solja, legink§bb az iskolai v®gzetts®g ®s a t§rsadalmi 

helyzet. 

M§s n®zŖpontb·l kºzel²tik meg a reform§tus iskol§k vizsg§lat§t Neumann ®s Ber®nyi 

(2019). M²g a reform§tus iskol§k mŤkºd®s®t vizsg§l· kor§bbi elemz®sek elsŖsorban az 

®rt®kalap¼ nevel®s, a kºzºss®gi elkºtelezŖd®s ®s a tanulm§nyi stabilit§s pozit²v hat§saira 

ir§ny²tott§k a figyelmet, az int®zm®nyek t§rsadalmi be§gyazotts§g§val foglalkozik Neumann ®s 

Ber®nyi (2019) tanulm§nya, amely a h§tr§nyos helyzetŤ tanul·k integr§ci·j§nak lehetŖs®geit ®s 

korl§tait vizsg§lta. Đgy v®lik, hogy b§r l®teznek olyan reform§tus int®zm®nyek, amelyek 

tudatosan tºrekednek a befogad§sra, az inkl¼zi·s gyakorlatok sokszor int®zm®nyes 

narrat²v§kba §gyazott szelekci·s mechanizmusokkal egy¿tt ®rv®nyes¿lnek. A tanulm§ny k¿lºn 

hangs¼lyozza a kereszt®ny ®rt®krend pedag·giai alkalmaz§s§nak ambivalenci§it: m²g bizonyos 

esetekben ez elŖseg²theti a t§rsadalmi h§tr§nyokkal k¿zdŖ tanul·k t§mogat§s§t, m§s 

helyzetekben a homogeniz§l· tºrekv®sek megerŖsºd®s®hez is hozz§j§rulhat. 

E n®zŖpontok egy¿ttes figyelembev®tele lehetŖv® teszi az egyh§zi iskol§k komplex t§rsadalmi 

szerep®nek §rnyaltabb ®rtelmez®s®t, ®s hozz§j§rulhat a befogad·bb ®s igazs§gosabb oktat§si 

kºrnyezet kialak²t§s§hoz. Dolgozatunknak nem c®lja az egyes §ll§spontok igazol§sa vagy 

c§folata, csup§n felvillantjuk, az egyh§zi oktat§si int®zm®nyek meg²t®l®se ®s mŤkºd®s®nek 
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®rtelmez®se nem minden esetben egy®rtelmŤ, ®s a kutat§sok eredm®nyei kºzºtt is felfedezhetŖk 

n®zetk¿lºnbs®gek.  

A reform§tus egyh§z §ltal fenntartott iskolah§l·zat vizsg§lata sor§n meg§llap²thatjuk, 

hogy a rendszer mag§ban foglalja mind az alulr·l ®p²tkezŖ int®zm®nyeket, mind az 

ºnkorm§nyzati fenntart§s¼ iskol§k §tv®tel®vel l®trejºtt oktat§si egys®geket, azaz a kor§bban 

eml²tett Ăt§blacser®sò int®zm®nyeket. Ezen int®zm®nyek telep¿l®sszerkezet¿k szempontj§b·l is 

v§ltozatosak, hiszen megtal§lhat·k benne megyesz®khelyi, v§rosi ®s kisv§rosi oktat§si 

int®zm®nyek is. Az iskola ®s a csal§d kºzºtti kapcsolat, valamint a nevel®si elvek ®s gyakorlatok 

megval·sul§sa szoros ºsszef¿gg®sben §ll e strukt¼r§kkal, ®s sz§mos t§rsadalmi, gazdas§gi ®s 

technol·giai t®nyezŖ befoly§solja. E kih²v§sok hat§sa alatt ®s mellett a csal§dok mŤkºd®se ®s 

szerkezete jelentŖs §talakul§son ment kereszt¿l, ami befoly§solta a csal§don bel¿li 

kapcsolatrendszert, kommunik§ci·t, nevel®si elveket ®s gyakorlatot (Harcsa ®s Monostori, 

2012). A csal§d ®s az iskola kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s szoros ºsszef¿gg®sben §ll az ®rt®krendek 

hasonl·s§g§val vagy elt®r®s®vel is. A csal§don bel¿li tanul§s ®s tud§s, az iskola ®rt®kei, 

valamint a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kapcsolatok mind meghat§roz· szerepet j§tszanak, 

de ugyanilyen fontos a pedag·gusok nyitotts§ga ®s a csal§d aktu§lis ®letciklus§nak ismerete. A 

sz¿lŖi oldal j·l vizsg§lt, de a pedag·gusok ®rt®kkºzvet²tŖ attitŤdje ®s a sz¿lŖkkel val· 

®rt®kkoherencia kev®sb® kutatott, ®ppen ez®rt vizsg§ljuk a pedag·gusok n®zŖpontj§t is, amit az 

empirikus fejezetekben mutatunk be r®szletesebben (ld. VII. ®s VIII. fejezetek megfelelŖ 

alfejezetei). 

Pusztai (2020) kutat§sa hangs¼lyozza, hogy a gyermeknevel®si szok§sok hat®konys§ga 

hossz¼ t§von mutatkozik meg, ®s az eredm®nyek nem azonnal, hanem fokozatosan v§lnak 

l§that·v§. Az objekt²v hat®konys§gi indik§torok kºz® a gyermekek tanulm§nyi teljes²tm®ny®t 

sorolta, relat²v mutat·k®nt a sz¿lŖk gyermekeik k®pess®geinek meg²t®l®s®t nevezte meg, 

szubjekt²v indik§tork®nt pedig a gyermekek jºvŖj®vel kapcsolatos optimista szeml®letet emelte 

ki. Eredm®nyei azt mutatt§k, hogy a magasabb iskolai v®gzetts®ggel rendelkezŖ sz¿lŖk 

gyermekei gyakrabban ®rnek el kiemelkedŖ tanulm§nyi eredm®nyeket, k¿lºnºsen, ha nagyobb 

telep¿l®seken ®lnek. Coleman (1988) elm®lete hangs¼lyozza, hogy a sz¿lŖk §ltal birtokolt 

k¿lºnbºzŖ tŖkefajt§k ï k¿lºnºsen a t§rsadalmi tŖke ï meghat§roz· szerepet j§tszanak a 

gyermekek tanulm§nyi teljes²tm®ny®ben ®s §ltal§nos j·l®t®ben. A t§rsadalmi tŖke alatt a sz¿lŖk 

kapcsolatrendszer®t, a kºzºss®gi norm§k betartat§s§t, valamint a sz¿lŖi figyelem ®s r®szv®tel 

szintj®t ®rtj¿k, amelyek mind elŖseg²tik a gyermek sikeres szocializ§ci·j§t ®s fejlŖd®s®t. 

Coleman szerint, ha a csal§di kºrnyezetben tŖkevesztes®g kºvetkezik be, p®ld§ul v§l§s, 

gazdas§gi bizonytalans§g vagy a konfliktusok §lland·sulnak, az jelentŖsen csºkkenti a 

gyermekek sz§m§ra fontos t§rsadalmi ®s ®rzelmi t§mogat§st. A csºkkent sz¿lŖi jelenl®t ®s 
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kommunik§ci· g§tolja a t§rsadalmi ®s kultur§lis tŖke hat®kony tov§bbad§s§t, ami hossz¼ t§von 

negat²v hat§ssal van a gyermek fejlŖd®s®re ®s teljes²tm®ny®re is. Pusztai (2004) ®s Engler 

(2020b) elemz®sei tov§bb erŖs²tik ezt az elm®letet, kiemelve, hogy a csal§di kapcsolatok 

minŖs®ge ®s a stabil t§rsadalmi tŖke k¿lºnºsen fontos szerepet j§tszik a gyermekek iskolai 

eredm®nyeinek alakul§s§ban. Az erŖs t§rsadalmi tŖk®vel rendelkezŖ csal§dok nagyobb 

m®rt®kben k®pesek biztos²tani a gyermekek sz§m§ra azokat az erŖforr§sokat, amelyek a sikeres 

iskolai elŖmenetelhez sz¿ks®gesek. A csal§don bel¿li t§rsadalmi tŖke alapvetŖ szerepet j§tszik 

a kapcsolatok stabilit§s§ban ®s biztons§g§ban, valamint a kºvetkezŖ gener§ci· csal§di ®letre 

val· felk®sz²t®s®ben (Engler, 2014, 2017).  

A vall§sos nevel®s ®s vall§si szocializ§ci· ter¿let®n v®gzett kutat§sok az elm¼lt h§rom 

®vtized sor§n nagyobb figyelmet ford²tottak a csal§don bel¿li ®s az oktat§si int®zm®nyekben 

megval·sul· vall§si szocializ§ci· kºzºtti ºsszef¿gg®sek felt§r§s§ra (Tomka, 1992; Pusztai, 

2020). Ezek a vizsg§latok arra ir§nyultak, hogy meg®rts®k, mik®nt befoly§solja a csal§di 

kºrnyezet ®s az iskolai kºzeg a vall§si ®rt®kek ®s norm§k §tad§s§t, valamint hogyan alakul ki a 

fiatalok vall§si identit§sa. A reform§tus oktat§st ®s annak int®zm®nyrendszer®t, tov§bb§ a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti egy¿ttmŤkºd®st elemzŖ kutat§sok §ltal§ban a tanul·i 

eredm®nyess®g perspekt²v§j§b·l kºzel²tett®k meg a t®m§t. A vall§si szocializ§ci· ter¿let®n 

sz§mos megv§laszolatlan k®rd®s §ll m®g elŖtt¿nk, p®ld§ul a t§rsadalmi ®s kultur§lis kontextusok 

vall§sos nevel®sre gyakorolt hat§saira, valamint a modern t§rsadalomban megjelenŖ ¼j 

kih²v§sokra ®s lehetŖs®gekre. Emellett tov§bbra is nyitott a k®rd®s, hogy a kºzºs vall§si h§tt®r 

milyen m®rt®kben t§mogatja a csal§d ®s iskola kºzºtti konfliktuskezel®st ®s a nevel®si c®lok 

ºsszehangol§s§t.  

£ppen ez®rt dolgozatunk c®lja, hogy hozz§j§ruljon a csal§d ®s iskola kapcsolat§nak 

kev®sb® kutatott aspektus§hoz, tekintettel a nevel®s, az ®rt®k§tad§s ®s a sz¿lŖi bevon·d§s 

ºsszef¿gg®seire e k®t nevel®si sz²nt®ren. Kutat§sunk kºz®ppontj§ban annak a k®rd®snek a 

vizsg§lata §ll, hogy vajon a vall§sos vil§gn®zet kºzºs alapja hat®konyabb§ teheti-e a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®st az §ltal§nos iskol§kban. Ennek a k®rd®snek a 

megv§laszol§sa nem csup§n a csal§d ®s az iskola kºzºtti interakci·k m®lyebb meg®rt®s®hez 

j§rul hozz§, hanem ahhoz is, hogy jobban meg®rts¿k, mik®nt befoly§solja a vall§si vil§gn®zet 

az ®rt®kek kºzvet²t®s®nek hat®konys§g§t a gyermekek nevel®s®ben. Mindezt arra alapozzuk, 

hogy kor§bbi kutat§sok m§r r§mutattak arra, hogy a kºzºs ®rt®krend, k¿lºnºsen a vall§si 

meggyŖzŖd®sek, szorosabb egy¿ttmŤkºd®st eredm®nyezhetnek a csal§d ®s az iskola kºzºtt 

(Pusztai, 2011; Engler, 2017). Ugyanakkor az is nyilv§nval·v§ v§lt, hogy a vall§sos alapokon 

nyugv· nevel®si elvek ®s gyakorlatok nemcsak a tanul·i eredm®nyess®gre, hanem az 

int®zm®nyi koh®zi·ra ®s a kºzºss®g eg®sz®re is pozit²v hat§ssal lehetnek (Coleman, 1988; 
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Pusztai, 2020). B§r az ®rt®kkoh®zi· vizsg§lat§ra m§r vannak utal§sok a szakirodalomban, de 

k®rd®s, val·ban erŖsebb-e az int®zm®nyi kºzºs ®rt®krend §ltali ºsszetartoz§s a reform§tus 

iskol§kban, ®s ha igen, milyen t®nyezŖk (pl. pedag·gusok elkºtelezetts®ge, sz¿lŖi v§laszt§s 

motiv§ci·i) j§rulnak hozz§ ehhez? Dolgozatunk teh§t arra tºrekszik, hogy ¼j perspekt²v§t 

ny¼jtson a csal§d ®s az iskola egy¿ttmŤkºd®s®nek vizsg§lat§ban, figyelmet ford²tva a vall§si 

vil§gn®zet szerep®re ®s annak hat§s§ra az ®rt®k§tad§s folyamat§ban; valamint a sz¿lŖi 

bevon·d§s megval·sul§s§ban. 

 

I.3. Yǳǘŀǘłǎƛ ƪŞǊŘŞǎŜƪ    

A szakirodalomb·l mer²tett tudom§nyos megkºzel²t®s logik§j§t kºvetve elsŖk®nt a kvantitat²v 

kutat§sunkhoz fogalmaztunk meg kutat§si k®rd®seket. A kvantitat²v elemz®sek kºz®ppontj§ban 

a konceptualiz§lt n®gy fogalom ment®n a t§rsadalmi-gazdas§gi h§tt®r ®s a szocioºkon·miai 

st§tusz mutat·i §llnak, ezek alapj§n igyeksz¿nk megv§laszolni azt a k®rd®st, hogy a vizsg§lt k®t 

fenntart·i szektorban hogyan val·sul meg a sz¿lŖk bevon·d§sa, egy¿ttmŤkºd®se ®s 

®rt®kkºzvet²t®se. Kiemelt figyelmet ford²tva azokra a demogr§fiai h§tt®rmutat·kra, amelyek 

meghat§rozz§k az iskol§k tanul·i ºsszet®tel®t, tekintettel a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®re ®s 

vall§si be§ll²t·d§s§ra. Ezek a t®nyezŖk ugyanis a kultur§lis tŖkeelm®letek szerint jelentŖs 

hat§ssal vannak a tanul·i eredm®nyess®gre, az integr§ci·ra, valamint a sz¿lŖi bevon·d§s ®s 

egy¿ttmŤkºd®s szintj®re, amelyek v®gsŖ soron a pedag·giai munka hat®konys§g§t is 

befoly§solj§k. 

A csal§d fogalm§hoz kapcsol·d·an kvantitat²v kutat§sunk elsŖ kutat§si k®rd®se arra 

ir§nyul, hogy milyen m®rt®kben befoly§solja a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kapcsolattart§s 

gyakoris§ga ®s minŖs®ge az iskolai egy¿ttmŤkºd®s kontextus§ban megval·sul· kommunik§ci· 

hat®konys§g§t ®s eredm®nyess®g®t. Kutat§sunk m§sodik k®rd®se az iskola fogalomkºr®ben arra 

keresi a v§laszt, hogy az iskolai ®s sz¿lŖi kommunik§ci· fejleszt®se milyen hat§st gyakorol a 

pedag·gusok ®s a sz¿lŖk gyermeknevel®ssel kapcsolatos tudatoss§g§nak alakul§s§ra. A 

harmadik ®s negyedik kutat§si k®rd®s¿nk az ®rt®kek vizsg§lat§hoz kºthetŖ. Harmadik kutat§si 

k®rd®s¿nk arra ir§nyul, hogy milyen ºsszef¿gg®s figyelhetŖ meg a sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§sa 

®s az §ltaluk v§lasztott iskolat²pus (§llami vagy egyh§zi) kºzºtt a prefer§lt nevel®si ®rt®kek ®s 

a csal§di nevel®si gyakorlatok vonatkoz§s§ban. V®g¿l negyedik kutat§si k®rd®s¿nk azt 

vizsg§lja, hogy az iskolafenntart· t²pusa (§llami vagy egyh§zi) milyen m®rt®kben befoly§solja 

a pedag·gusok §ltal kºzvet²tett ®rt®krendet. 

Kvantitat²v kutat§sunk a gyermeknevel®si ®rt®kek kialakul§s§ra ®s tov§bbad§s§ra 

f·kusz§l, amit sz§mos t§rsadalmi ®s kultur§lis t®nyezŖ meghat§roz. A fenntart·i k¿lºnbs®gek 
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befoly§solhatj§k a nevel®si ®rt®kek alakul§s§t ®s a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kapcsolatok 

dinamik§j§t. Mindezek alaposabb felt§r§sa ®rdek®ben kvalitat²v kutat§st is k²v§nunk v®gezni, 

amelyhez f®lig struktur§lt interj¼kat alkalmazunk. A kvalitat²v kutat§sunkhoz szint®n n®gy 

kutat§si k®rd®st fogalmaztunk meg. A csal§d ®s iskola fogalm§hoz kºthetŖen elsŖ kutat§si 

k®rd®s¿nk azt vizsg§lja, hogy a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s 

minŖs®ge milyen m®rt®kben befoly§solja a kommunik§ci· hat®konys§g§t ®s eredm®nyess®g®t 

az iskolai egy¿ttmŤkºd®s keretein bel¿l. M§sodik kutat§si k®rd®s¿nk szint®n ezeknek a 

fogalmaknak vizsg§lata ment®n arra keresi a v§laszt, hogy a csal§dok t§rsadalmi-gazdas§gi 

helyzete ®s a 2020-as pand®mia kºvetkezt®ben fell®pŖ neh®zs®gek milyen hat§ssal vannak a 

pedag·gusokkal tºrt®nŖ kapcsolattart§sra. A harmadik ®s negyedik kutat§si k®rd®s¿nk a sz¿lŖi 

bevon·d§s felt®rk®pez®s®hez kapcsol·dik. A harmadik k®rd®s¿nk a szakirodalom alapj§n 

(Garami, 2020; Imre ®s mtsai, 2021; J·zsa ®s Hricsovnyi, 2011; Kozma, 1975; Perp®k ®s 

Fekete, 2016; Podr§czky, 2012; Pusztai, 2008; Sacker ®s mtsai, 2002) arra ir§nyul, hogy mely 

t§rsadalmi ®s gazdas§gi t®nyezŖk seg²tik vagy g§tolj§k a sz¿lŖk szerepv§llal§s§t a gyermek 

otthoni nevel®s®ben ®s tanul§s§nak t§mogat§s§ban, szem elŖtt tartva a csal§dok 

szocioºkon·miai helyzet®t. V®g¿l a negyedik kutat§si k®rd®s¿nk, milyen elt®r®sek 

mutatkoznak a k¿lºnbºzŖ fenntart·i szektorokban dolgoz· pedag·gusok v®lem®nye kºzºtt az 

otthoni nevel®s ®s tanul§s csal§di t§mogatotts§g§val kapcsolatban, k¿lºnºs tekintettel az 

int®zm®ny fenntart·ja ®s a csal§dok t§rsadalmi helyzet®nek kºlcsºnhat§saira. 

 

I.4. ! ƪǳǘŀǘłǎ ŎŞƭƧŀ  

Kutat§si c®lunkat rºviden ¼gy fogalmazhatjuk meg, mint az iskolai ®s csal§di ®rt®kek integr§lt 

vizsg§lata, amely figyelembe veszi a vall§si ®s kultur§lis h§tt®r hat§sait az oktat§si elvekre ®s 

®rt®kpreferenci§kra. Ezen c®lkitŤz®sek mellett a disszert§ci·nk az oktat§si strat®gi§k 

finom²t§s§ra ®s a pedag·gusïsz¿lŖ egy¿ttmŤkºd®s fejleszt®s®re is f·kusz§l, hogy elŖseg²tse a 

gyermekek tanulm§nyi elŖrehalad§s§t ®s szem®lyes fejlŖd®s®t. Mindezek ®rdek®ben c®lunk, 

hogy §tfog·an felt§rjuk ®s elemezz¿k az ®rt®kkºzvet²tŖ nevel®st, ®s a pedag·gusïsz¿lŖ 

kapcsolattart§st a hazai ®s nemzetkºzi szakirodalom §ttekint®s®vel. Ehhez a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok §ltal kitºltºtt k®rdŖ²ves felm®r®st, valamint f®lig struktur§lt, pedag·gusokkal 

k®sz²tett interj¼kat alkalmazunk, hogy §tfog·bb k®pet kapjunk az oktat§si int®zm®nyek 

mŤkºd®s®rŖl, az iskola ®s a csal§d kºzºtti kapcsolatr·l, valamint a nevel®si elvek gyakorlati 

megval·s²t§s§r·l. E c®lkitŤz®s keret®ben k²v§njuk azonos²tani azokat a m·dszereket ®s 

strat®gi§kat, amelyek elŖseg²thetik a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti hat®kony kapcsolattart§st. 

A kutat§s tov§bbi c®lja, hogy az ¼j kutat§si eredm®nyek ®s elm®leti ismeretek alapj§n olyan 
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m·dszerek kidolgoz§s§ra ny²ljon lehetŖs®g, amelyek elŖseg²tik a kommunik§ci· 

hat®konys§g§nak ®s rendszeress®g®nek nºvel®s®t, valamint erŖs²tik a tan§rok, sz¿lŖk ®s iskol§k 

kºzºtti ®rt®kek kºzvet²t®s®t az alapfok¼ oktat§si int®zm®nyekben. Ezen t¼lmenŖen c®lunk, 

hogy felt§rjuk ®s bemutassuk a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kommunik§ci·t ®s a gyermek 

tanulm§nyi elŖrehalad§s§nak elŖseg²t®se ®rdek®ben megval·sul· otthoni ®s iskolai sz¿lŖi 

bevon·d§st, k¿lºnºs tekintettel arra, hogy milyen vall§sos ºnbesorol§s ®s ®rt®kpreferencia 

jellemzŖ a sz¿lŖkre ®s pedag·gusokra. V®g¿l a kutat§s sor§n c®lul tŤzt¿k ki az int®zm®nyekben 

alkalmazott j· gyakorlatok felt§r§s§t, amelyek elŖseg²tik a sz¿lŖk otthoni ®s iskolai 

bevon·d§s§t, valamint a reform§tus felekezet §ltal mŤkºdtetett iskol§kban megval·sul· sz¿lŖi 

r®szv®tel felt®rk®pez®s®t is. 

 

I.5. A ƪǳǘŀǘłǎ ƴŜǾŜƭŞǎǘǳŘƻƳłƴȅƛ ǊŜƭŜǾŀƴŎƛłƧŀ  

A disszert§ci· az alapfok¼ oktat§sban megval·sul· ®rt®kteremtŖ, ®rt®k§tad· ®s egy¿ttmŤkºdŖ 

gyermeknevel®st vizsg§lja a vall§soss§g t¿kr®ben, szektorkºzi ºsszehasonl²t§sban, az epsteini 

modell alkalmaz§s§val. A csal§d ®s a kºznevel®si int®zm®nyek kºzºtti interakci· ®s 

egy¿ttmŤkºd®s kulcsszerepet j§tszik a tanul·k teljes²tm®ny®nek ®s fejlŖd®s®nek alak²t§s§ban, 

ez®rt a t®ma aktu§liss§ v§lt napjainkban. A hazai oktat§si rendszerben az egyh§zi iskol§k 

nºvekvŖ szerepe egyre ink§bb indokoltt§ teszi ezen int®zm®nyek kutat§s§t. Az egyh§zi 

fenntart§s¼ iskolah§l·zat saj§toss§ga, hogy mag§ban foglalja mind az alulr·l ®p²tkezŖ, mind az 

ºnkorm§nyzatt·l §tvett iskolat²pusokat, valamint k¿lºnbºzŖ telep¿l®sszerkezetŤ 

(megyesz®khelyi, v§rosi, kisv§rosi) int®zm®nyeket is. Ez§ltal §rnyaltabb k®pet kaphatunk arr·l, 

hogyan val·sul meg az int®zm®ny ®s a csal§d kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s az egyh§zi ®s §llami 

§ltal§nos iskol§kban. A csal§d ®s iskola egy¿ttmŤkºd®s®nek kialak²t§sa ®s fenntart§sa kiemelt 

feladatot jelent a mai magyar nevel®s¿gyben, amit a sz¿lŖk otthoni ®s iskolai bevon·d§s§nak 

erŖsºd®se is t§mogathat. 

A pedag·gusok ®rt®kkºzvet²tŖ szerepe (Major ®s mtsai, 2022) hangs¼lyos a di§kok 

®let®ben, k¿lºnºsk®ppen az ®rt®krendszer kialak²t§sa ®s a szocializ§ci·s folyamatok sor§n. Az 

®rt®ktanul§s szempontj§b·l meghat§roz· a megfelelŖ mintaad§s, ®s b§r a kutat·k §ltal§ban 

hasonl· fontoss§gi sorrendet hat§roznak meg (Bacskai, 2008; Pusztai, 2011; Morvai, 2017), a 

pedag·gusok ®rt®kpreferenci§i elt®rhetnek att·l f¿ggŖen, hogy mely szektorhoz tartoz· 

int®zm®nyben dolgoznak. A sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s jelentŖs hat§ssal van a 

gyermek tanulm§nyi teljes²tm®ny®re ®s iskolai eredm®nyess®g®re (Pusztai, 2004; Wild, 2021). 

Nem csup§n a tanulm§nyi elŖrehalad§sban, hanem a beilleszked®s sikeress®g®ben is 

meghat§roz·, hogy a sz¿lŖk ®s az iskola mennyire tudnak hat®konyan egy¿ttmŤkºdni. Az 
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§lland· t§rsadalmi, gazdas§gi ®s technol·giai v§ltoz§sok arra ºsztºnzik az iskolai nevel®st ®s 

oktat§st, hogy folyamatosan §tgondolj§k ®s fejlessz®k a nevel®si c®lokat ®s gyakorlatokat, 

valamint a csal§d ®s iskola kºzºtti kapcsolatot. E v§ltoz§sokkal p§rhuzamosan a csal§dok 

mŤkºd®se ®s strukt¼r§ja is §talakult, ami kihat a csal§don bel¿li kapcsolatokra, a 

kommunik§ci·ra, valamint a nevel®si elvekre ®s gyakorlatokra is. 

Dolgozatunk elm®leti ®s gyakorlati jelentŖs®ge abban rejlik, hogy r®szletes ®s m®lyebb 

betekint®st ny¼jt az §ltal§nos iskolai als· tagozaton zajl· pedag·giai munka egy kev®sb® 

kutatott ter¿let®be, tekintettel a reform§tus ®s §llami iskol§k ºsszehasonl²t§s§ra. A 

rendelkez®sre §ll· kvantitat²v ®s kvalitat²v adatok r®v®n olyan j· gyakorlatokat azonos²thatunk, 

amelyek hi§nyp·tl·k lehetnek, ®s amelyek kidolgoz§sa hozz§j§rulhat a pedag·gusok, a 

pedag·gusk®pz®sben r®sztvevŖ hallgat·k ®s a sz¿lŖk egy¿ttmŤkºd®s®hez a tanul·k 

fejlŖd®s®nek ®rdek®ben. 

 

I.6. ! ƪǳǘŀǘłǎ ŀƭŀǇŦƻƎŀƭƳŀƛƴŀƪ ƪƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛȊłƭłǎŀ  

A vizsg§latunk k®t fŖ sz²ntere folyamatos kºlcsºnhat§sban §ll egym§ssal, ugyanakkor a k®t 

sz²nt®r szereplŖi ®s folyamatai egym§s t¿kºrk®pei. Az elsŖdleges sz²nt®r a csal§d, amelynek 

kºz®ppontj§ban a sz¿lŖi szerep ®s a sz¿lŖi bevon·d§s folyamata §ll. Fontos elem az ®rt®k§tad§s 

®s az esetleges vall§sos nevel®s, amelyek kulcsfontoss§g¼ szempontjai kutat§sunknak. A 

m§sodlagos sz²nt®r az oktat§si ®s nevel®si int®zm®nyek vil§ga, amelynek egyik fontos 

szereplŖje a pedag·gus. Ezen a ter¿leten a nevel®si folyamat sor§n §tadott ®rt®kekre, kiemelt 

figyelemmel a vall§sos nevel®sre ®s a pedag·gusïsz¿lŖ kapcsolatra ºsszpontos²tunk. B§r a 

tanul·k, gyermekek ®s fiatalok kºzvetlen vizsg§lat§t nem v®gezz¿k, az Ŗ tanulm§nyi 

eredm®nyeik, beilleszked®s¿k, valamint a felnŖtt ®letre val· felk®sz²t®s¿k k®pezik kutat§sunk 

l®nyeg®t, amely kºr® az eg®sz elemz®s ®p¿l. Mindez a gyermekek fejlŖd®s®nek elŖseg²t®se 

®rdek®ben tºrt®nik, §m a hangs¼ly nem kºzvetlen¿l a tanul·kon, hanem a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok kºzºtti interakci·kon van. 

Kutat§sunk kºzponti fogalmai kºz¿l kiemelkednek a csal§d, az iskola, az ®rt®kek ®s a 

sz¿lŖi bevon·d§s, melyek szoros kapcsolatban §llnak egym§ssal, ®s elsŖsorban 

nevel®studom§nyi szempontb·l relev§nsak. E fogalmak kieg®sz²tik egym§st, hiszen 

vizsg§latunk aktorai ï pedag·gusok ®s sz¿lŖk ï, valamint az §ltaluk nevelt tanul·k kºzºsen 

alkotj§k az elsŖdleges ®s m§sodlagos nevel®si sz²ntereket, amik egy¿ttesen alak²tj§k a 

gyermekek oktat§si ®s nevel®si folyamat§t, melynek sor§n tºrt®nik meg a nevel®si ®s vall§si 

®rt®kek, valamint norm§k §tad§sa, amelyek mindk®t sz²nt®ren kºzponti szerepet kapnak. 
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A sz¿lŖk iskolai ®letbe tºrt®nŖ bevon·d§sa k®t alapvetŖ form§ban val·sulhat meg: 

egyr®szt az otthoni nevel®s ®s t§mogat§s r®v®n, m§sr®szt az iskola falain bel¿li akt²v r®szv®tel 

§ltal. Ez a kettŖs szerep alapvetŖen befoly§solja a tanul·k fejlŖd®s®t ®s az oktat§si folyamat 

hat®konys§g§t. Az, hogy az int®zm®nyes oktat§s ®s nevel®s mely fenntart· §ltal mŤkºdtetett 

iskol§ban zajlik ï p®ld§ul §llami, egyh§zi vagy mag§nint®zm®nyben ï, tov§bb §rnyalja a sz¿lŖi 

bevon·d§s ®s az ®rt®kek §tad§s§nak kereteit, ®s ¼jabb feloszt§st tesz lehetŖv® az oktat§si ®s 

nevel®si folyamatok elemz®s®ben (1. §bra).  

 

1Φ łōǊŀΦ ! ǾƛȊǎƎłƭƴƛ ƪƝǾłƴǘ ŦƻƎŀƭƳŀƪ ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎŜ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

Csal§d 

  ƊƄƄ szocioºkon·miai h§tt®r 

  ƊƄƄ tŖkeelm®letek 

  ƊƄƄ sz¿lŖk 

  ƊƄƄ sz¿lŖi szerepek 

  ƈƄƄ elsŖdleges szocializ§ci·s 

sz²nt®r 

 

Iskola 

  ƊƄƄ §llami int®zm®nyek 

  ƊƄƄ egyh§zi int®zm®nyek 

  ƊƄƄ oktat§s 

  ƊƄƄ nevel®s 

  ƊƄƄ pedag·gusok 

  ƈƄƄ m§sodlagos szocializ§ci·s 

sz²nt®r 

 

Sz¿lŖi bevon·d§s 

  ƊƄƄ otthoni 

  ƈƄƄ iskolai 

 

 

£rt®kek 

  ƊƄƄ nevel®si 

  ƈƄƄ vall§si 

 

 

A csal§d fogalma ®s mŤkºd®s®nek jellemzŖi sz§mos aspektusb·l elemezhetŖk, k¿lºnbºzŖ 

tudom§ny§gak, p®ld§ul jog, n®prajz ®s szociol·gia perspekt²v§j§b·l, amelyek a csal§dok 

t²pusait, ®letm·dj§t ®s t§rsadalmi interakci·it helyezik a kºz®ppontba (Bogn§rn®, 2018). E 

megkºzel²t®sek sokf®les®ge ellen®re dolgozatunkban elsŖsorban a pedag·giai n®zŖpont ker¿l 

elŖt®rbe, amely kulcsfontoss§g¼ a csal§di dinamik§k ®s a gyermek fejlŖd®s®nek §tfog· 

meg®rt®s®hez. Noha a k¿lºnbºzŖ tudom§nyter¿letek elt®rŖ n®zŖpontokb·l kºzel²tenek a csal§d 

fogalm§hoz, abban konszenzus mutatkozik, hogy a csal§d a t§rsadalom legkisebb ®s alapvetŖ 

szervezeti egys®gek®nt funkcion§l (Kozma, 1999; M®sz§ros, 2009). Ez az elsŖdleges 

szocializ§ci·s kºzeg, ahol a gyermek elsaj§t²tja azokat a t§rsadalmi norm§kat ®s szab§lyokat, 

amelyek meghat§roz·ak a t§rsadalmi beilleszked®s ®s az ºn§ll· felnŖtt ®let szempontj§b·l 

(Engler, 2020). Kozma (1999) a csal§dot Ăaz emberi egy¿tt®l®s Ŗsi form§jak®ntò defini§lja, 
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amely saj§tos m·don a csoport ®s a szervezet hat§r§n helyezkedik el (Kozma, 1999:127). Ami 

megk¿lºnbºzteti a csal§dot m§s t§rsadalmi csoportokt·l, az a tagok k¿lºnbºzŖ neme ®s 

gener§ci·s hovatartoz§sa, valamint az a t®ny, hogy a csal§d ºnmaga reproduk§l·dik, teh§t nem 

¼j tagok felv®tele r®v®n eg®sz¿l ki, hanem belsŖ erŖforr§sain kereszt¿l (Kozma, 1999). Barnes 

(1991) tov§bb §rnyalja a k®pet, amikor a csal§dot olyan elsŖdleges csoportk®nt hat§rozza meg, 

amelybe az egy®nek belesz¿letnek, ®s ahol fizikai, valamint lelki v®delemben r®szes¿lnek. Ezt 

a megkºzel²t®st Andorka (2006) azzal eg®sz²ti ki, hogy a csal§d olyan kiscsoport, amelyet 

valamilyen erŖs kºtel®k tart ºssze, mint p®ld§ul a h§zass§g vagy a v®rs®gi kapcsolat. Boreczky 

(2015) a csal§dot dinamikus rendszerk®nt ²rja le, ahol a tagok folyamatosan kºlcsºnhat§sban 

§llnak egym§ssal, ²gy egym§sra gyakorolt hat§suk meghat§roz·. Ezzel ºsszhangban Somlai 

(2013) hangs¼lyozza, hogy a csal§d folyamatos §talakul§son megy kereszt¿l, de mindezek 

ellen®re megŖrzi azokat az alapvetŖ ®rt®keket, amelyek a biztons§got ®s a t§mogat§st ny¼jtj§k 

a neh®z ®lethelyzetekben. Kopp ®s Skrabski (2008) a csal§dot Ăeg®szs®gv®dŖ faktornakò 

nevezik, kiemelve, hogy a csal§dtagok kºzºtti eg®szs®ges, harmonikus kapcsolatok 

hozz§j§rulnak mind a testi, mind a lelki eg®szs®g fenntart§s§hoz. A gyermek optim§lis 

fejlŖd®s®nek biztos²t§sa ®rdek®ben elengedhetetlen a megfelelŖ csal§di mŤkºd®s. Hajduska 

(2008) szerint ez a testi, lelki ®s szellemi j·l®t fenntart§s§val ®rhetŖ el, mikºzben a csal§d 

alapvetŖ c®ljai ®s sz¿ks®gletei is kiel®g²t®sre ker¿lnek.    

A csal§d strukt¼r§j§nak elemz®se sor§n kulcsszerepet j§tszik a t§rsadalmi tŖke 

szerep®nek vizsg§lata, amelynek keret®ben Coleman (1988) r®szletesen foglalkozik a 

kapcsolatok erŖss®g®nek aspektusaival is. Kutat§sa sor§n r§mutat, hogy a kapcsolatok 

minŖs®ge tºbb t®nyezŖtŖl f¿gg, bele®rtve a sz¿lŖk sz§m§t ®s az egy sz¿lŖre jut· gyermekek 

ar§ny§t. Ezek a t®nyezŖk alapvetŖen befoly§solj§k a csal§don bel¿li erŖforr§sok ®s t§mogat§si 

rendszerek hat®kony mŤkºd®s®t. A Ăsz¿lŖò fogalm§nak pontos tiszt§z§sa elengedhetetlen 

ahhoz, hogy m®lyebben meg®rts¿k ezeket az ºsszef¿gg®seket. Sz¿lŖnek tekintj¿k az any§t ®s 

az ap§t, akik v®r szerinti vagy ºrºkbefogadott gyermek¿ket saj§t h§ztart§sukban nevelik, 

biztos²tva sz§mukra a fizikai ®s ®rzelmi t§mogat§st. A csal§di kapcsolatrendszer 

operacionaliz§l§sakor nemcsak a csal§d m®ret®re ®s t²pus§ra kell f·kusz§lnunk ï mint p®ld§ul 

nukle§ris, tºbbgener§ci·s, teljes, csonka vagy ak§r a mozaik csal§dok ï, hanem a sz¿lŖi 

szerepek k¿lºnbºzŖ form§ira is, ¼gy, mint v®r szerinti sz¿lŖ, mostohasz¿lŖ vagy ºrºkbefogad· 

sz¿lŖ. Ezek a k¿lºnbºzŖ sz¿lŖt²pusok elt®rŖ dinamik§kat ®s erŖforr§s-megoszt§si mint§kat 

hozhatnak l®tre a csal§don bel¿l, amelyek befoly§solj§k a gyermekek szocializ§ci·j§t ®s 

fejlŖd®s®t. A pedag·gia tudom§nyter¿lete elsŖsorban a csal§dban megval·sul· nevel®si 

folyamatokra helyezi a hangs¼lyt, ®s a gyermekre gyakorolt nevel®si hat§sokat elemzi. E 

hat§sok alakul§s§ban ï legyenek azok kedvezŖek vagy kedvezŖtlenek ï a sz¿lŖk szerepe 
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meghat§roz· jelentŖs®gŤ (Koml·si, 1998), mivel a gyermekek nevel®se ®s gondoz§sa 

alapvetŖen a csal§d felelŖss®ge, ahol a sz¿lŖi p®lda eg®sz ®letre sz·l· hat§st gyakorol a 

gyermekekre. A sz¿lŖk nevel®si elvei ®s gyakorlatai kºz¿l kiemelkedik a vall§soss§g szerepe, 

amely nagyban befoly§solja a csal§d mindennapi ®let®t ®s ®rt®krendj®t. Pusztai (2008) kutat§sa 

szerint a vall§sos sz¿lŖk p®ldamutat§sa nemcsak a gyermekek erkºlcsi ®s lelki fejlŖd®s®re van 

hat§ssal, hanem meghat§rozza a csal§d kultur§lis ®s t§rsadalmi szok§sait, valamint a szabadidŖ 

eltºlt®s®nek m·dj§t is. Ez az ®rt®krend jelentŖs m®rt®kben hozz§j§rulhat a csal§di egys®g ®s a 

belsŖ koh®zi· erŖs²t®s®hez, ez§ltal stabil ®s t§mogat· kºrnyezetet teremtve. Ezt a folyamatot 

t§masztja al§ Tomka (2008) kutat§sa is, amely r§mutat arra, hogy a vall§sos csal§dokban 

erŖteljesebb a gener§ci·k kºzºtti elkºtelezŖd®s, ®s seg²tŖk®sz magatart§s figyelhetŖ meg. Ez a 

megnºvekedett belsŖ ºsszetart§s lehetŖs®get biztos²t arra, hogy a sz¿lŖk nagyobb figyelmet ®s 

t§mogat§st ford²tsanak gyermekeik fejlŖd®s®re, ami hossz¼ t§von kedvezŖen befoly§solja a 

fiatalok t§rsadalmi ®s gazdas§gi ®rv®nyes¿l®s®t. Ily m·don a vall§sos alapelvek nemcsak a 

csal§d belsŖ kapcsolatrendszer®t form§lj§k, hanem kºzvetett hat§ssal vannak a t§rsadalmi 

tŖk®re ®s a gyermekek jºvŖk®p®nek alak²t§s§ra is. Hasonl·an, Kar§csony (2002) n®zete szerint 

a sz¿lŖi szerep legfontosabb eleme nem a k¿lsŖ szab§lyok ®s norm§k §tad§sa, hanem egy olyan 

csal§di atmoszf®ra kialak²t§sa, amely az ®rzelmi biztons§got, a szeretetteljes l®gkºrt ®s az 

®rt®kek harm·ni§j§t t¿krºzi. Ennek kºvetkezt®ben a csal§di kºrnyezet minŖs®ge dºntŖ 

fontoss§g¼ a gyermekek szem®lyis®gfejlŖd®se szempontj§b·l, ®s a nevel®s eredm®nyess®ge 

nagym®rt®kben f¿gg a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok kºzºtti kooper§ci·t·l. Ezt a megkºzel²t®st 

t§masztj§k al§ azok az empirikus kutat§sok is, amelyek a sz¿lŖi r®szv®tel ®s a t§rsadalmi st§tusz 

kºzºtti kapcsolatot vizsg§lt§k. Az eredm®nyek alapj§n a magasabb iskolai v®gzetts®ggel 

rendelkezŖ sz¿lŖk akt²vabbak az iskolai ®letben (Bacskai, 2020; Cs§k ®s F®nyes, 2023), amit 

Imre (2015) azzal indokol, hogy ezek a sz¿lŖk a pedag·gusokat ink§bb tekintik egyenrang¼ 

partnernek a gyermekek nevel®s®ben, ®s nagyobb val·sz²nŤs®ggel vesznek r®szt az oktat§si 

int®zm®nyek §ltal k²n§lt kommunik§ci·s ®s egy¿ttmŤkºd®si f·rumokon. Mindezek alapj§n j·l 

l§tszik, hogy a csal§d szerkezet®nek ®s a csal§don bel¿li kapcsolatok minŖs®g®nek vizsg§lata 

kulcsfontoss§g¼ a t§rsadalmi tŖke m®lyebb meg®rt®s®hez. A sz¿lŖk sz§ma, t²pusai, valamint 

®rt®krendje ï k¿lºnºsen a vall§soss§g ï alapvetŖen form§lj§k a csal§don bel¿li dinamik§kat ®s 

az erŖforr§sok eloszt§s§t. Ennek f®ny®ben a Ăsz¿lŖò fogalm§nak pontos²t§sa kvantitat²v 

kutat§sunk szempontj§b·l jelentŖs, mivel a sz¿lŖk k®rdŖ²vben adott v§laszai t¿krºzik a csal§di 

nevel®si elveiket ®s gyakorlataikat. ĉgy kutat§sunk eredm®nyeinek megb²zhat·s§ga ®s 

®rv®nyess®ge szempontj§b·l is meghat§roz·, hogy j·l kºr¿lhat§roljuk, kit tekint¿nk sz¿lŖnek, 

hiszen az elt®rŖ sz¿lŖi szerepkºrºk k¿lºnbºzŖ nevel®si hat§sokat ®s ®rt®kpreferenci§kat 

kºzvet²thetnek. 
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A csal§di h§tt®r ®s a gyermek iskolai munk§ja m§r hossz¼ ideje kºzponti kutat§si t®m§t 

k®pez a nevel®sszociol·gi§ban (Coleman, 1988; Pusztai, 2005; Engler, 2014; 2017). Ahogy 

m§r kor§bban jelezt¿k, a csal§d ®s az int®zm®ny kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s c®lja, hogy t§mogassa 

a gyermek tanulm§nyi fejlŖd®s®t ®s elŖseg²tse az int®zm®nyes oktat§si folyamatban val· sikeres 

r®szv®tel®t. Az iskola ®s a csal§d szerepei elt®rŖek, §m egym§st kieg®sz²tve mŤkºdnek: m²g a 

csal§d elsŖdleges szocializ§ci·s kºzegk®nt biztos²tja a gyermek sz§m§ra a kezdeti ®rt®keket ®s 

norm§kat, addig az iskola kieg®sz²tŖ szocializ§ci·s funkci·t l§t el, amely napjainkban egyre 

ink§bb mag§ban foglalja a prevenci·s tev®kenys®gek v®gz®s®t is. A sz¿lŖk elsŖ form§lis 

kapcsolata az oktat§si int®zm®nnyel az §ltal§nos iskolai beiratkoz§s sor§n val·sul meg, amikor 

is joguk van kiv§lasztani azt az iskol§t, amelyet gyermek¿k sz§m§ra a legmegfelelŖbbnek 

tartanak. Ezt kºvetŖen a sz¿lŖk akt²v bevon·d§sa az iskola ®let®be, legink§bb a gyermek iskolai 

teljes²tm®ny®t befoly§sol· dºnt®sekbe, kulcsfontoss§g¼v§ v§lik. A sz¿lŖk ®s pedag·gusok 

kºzºtti szoros egy¿ttmŤkºd®s, k¿lºnºsen a folyamatos ®s ny²lt kommunik§ci· r®v®n, 

elengedhetetlen ahhoz, hogy a pedag·gusok tiszt§ban legyenek a tanul·k aktu§lis 

®lethelyzet®vel ®s fejlŖd®si sz¿ks®gleteivel (Engler, 2020). Ahogy Sz§sz (2022) is megerŖs²ti, 

ennek eredm®nyek®ppen a csal§d ®s az iskola kºzºtti hat®kony kommunik§ci· ®s 

egy¿ttmŤkºd®s jelentŖs m®rt®kben hozz§j§rul a gyermek iskolai teljes²tm®ny®nek 

sikeress®g®hez ®s fejlŖd®s®hez. A csal§d ®s iskola kºzºtti kapcsolat egy komplex, 

tºbbdimenzi·s interakci·s t®r, amely meghat§roz· szerepet j§tszik a gyermek 

szocializ§ci·j§ban ®s tanulm§nyi teljes²tm®ny®ben (Sz§sz, uo). A sz¿lŖk tev®keny bevon§sa az 

iskola mindennapjaiba nemcsak a tanulm§nyi eredm®nyekre gyakorol teh§t kºzvetlen hat§st, 

hanem jelentŖs m®rt®kben hozz§j§rul a gyermek motiv§ci·j§nak, ºnbizalm§nak ®s a tanul§shoz 

val· hozz§§ll§s§nak kialakul§s§hoz, fenntart§s§hoz. A hat®kony egy¿ttmŤkºd®s felt®telezi a 

kºlcsºnºs bizalom kialakul§s§t, az inform§ci·k folyamatos cser®j®t ®s az iskola r®sz®rŖl 

egyfajta nyitotts§got a sz¿lŖk bevon§s§ra a dºnt®shozatali folyamatokba. Egyes kutat§sok 

r§mutatnak, hogy a csal§dok szociokultur§lis h§ttere jelentŖsen meghat§rozza a sz¿lŖk iskolai 

r®szv®tel®nek intenzit§s§t, ami befoly§solhatja a tanul·k oktat§si es®lyeit is (Lareau, 2011). ĉgy 

az iskola feladata nemcsak az, hogy nevelŖi ®s oktat·i tev®kenys®get v®gezzen, hanem hogy 

hidat k®pezzen a k¿lºnbºzŖ t§rsadalmi h§tterŤ csal§dok kºzºtt, biztos²tva ezzel az egyenlŖ 

es®lyeket minden gyermek sz§m§ra. 

A csal§d ®s az iskola, valamint a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s elm®leti 

h§tter®nek bemutat§sa sor§n a klasszikus ®s modern csal§dform§k saj§toss§gaival, a sz¿lŖi 

nevel®si attitŤdºk sokr®tŤs®g®vel, valamint ezek egy¿ttes hat§s§val a csal§dok otthoni ®s iskolai 

bevon·d§s§nak m®rt®k®re, a IV.1. alfejezetben r®szletesebben is foglalkozunk. Az 

iskolafenntart·k megkºzel²t®se szerint az oktat§si rendszerek vizsg§latakor 
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megk¿lºnbºztethetj¿k az §llami ®s a mag§nszektort. Mivel kutat§sunk a reform§tus iskol§k 

szerep®t is vizsg§lja az §llami iskol§kkal val· ºsszehasonl²t§sban, fontos, hogy bemutassuk, 

milyen szerepet j§tszik az egyh§z ebben a viszonyrendszerben. Pusztai (2004) k®tf®le 

szempontot nevez meg, egyr®szt az egyh§z, mint jogi szem®ly v§llalja az iskolafenntart·i 

szerepet, m§sr®szt, mint vall§si kºzºss®g, melyben az emberi kapcsolati tŖke domin§nsan van 

jelen ï kutat§sunkban mindkettŖre van p®lda.  Az egyh§zi kºzºss®gek kapcsolati h§l·ja 

lehetŖv® teszi, hogy az §ltaluk fenntartott int®zm®nyekben r®szt vevŖ szereplŖk erŖforr§saikat 

m§s ter¿leteken is hasznos²ts§k. Coleman (1988) megerŖs²ti ezt azzal, hogy a vall§si 

kºzºss®gek tagjai a belsŖ szab§lyok norm§i szerint alak²tanak ki kapcsolatokat m§sokkal is. 

Kor§bbi tanulm§nyunkban r§mutattunk (Major, 2022a), hogy a szakirodalomban k¿lºnbºzŖ 

fogalommeghat§roz§sok l®teznek a felekezeti iskol§kra vonatkoz·an. Tomka (1992) szerint a 

felekezeti iskola a t§rsadalmi soksz²nŤs®g hat®kony oktat§s¿gyi t§mogat§s§ra tett k²s®rlet. Imre 

(1998) ezzel szemben ¼gy l§tja, hogy a felekezeti iskolarendszer egy hierarchikusan fel®p²tett, 

r®tegezett oktat§si strukt¼ra, amely az §llami oktat§ssal p§rhuzamosan mŤkºdik. Pusztai (2004) 

r§vil§g²tott, hogy a k¿lºnbºzŖ nemzetkºzi jogi dokumentumok alapj§n a magyar 

Alkotm§nyb²r·s§g dºnt®seiben az §llami ®s az egyh§zi iskol§kat a vall§sszabads§g elv®nek 

megfelelŖ oktat§si int®zm®nyekk®nt ®rtelmezik. Kopp (2007) nevel®stºrt®neti megkºzel²t®sbŖl 

vizsg§lja az egyh§zi, k¿lºnºsen a reform§tus iskol§k fogalm§t, ®s megk¿lºnbºzteti a 

Ăklasszikusò egyh§zi iskol§kat (church schools), amelyek a nagy tºrt®nelmi kereszt®ny 

egyh§zakhoz (katolikus, reform§tus, evang®likus) tartoznak, valamint az ¼j vagy f¿ggetlen 

kereszt®ny iskol§kat (new Christian schools vagy independent Christian school), amelyek helyi 

kºzºss®gekhez kºtŖdnek. Magyar kontextusban az egyh§zi iskola fogalma kºveti a 

hagyom§nyos tºrt®neti defin²ci·kat, azaz olyan iskol§kra utal, amelyeket egyh§zak 

mŤkºdtetnek, ®s amelyek a fenntart· egyh§z erkºlcsi n®zeteit ®s nevel®si hagyom§nyait 

k®pviselik. A k¿lºnbºzŖ defin²ci·k ®s tºrt®neti megkºzel²t®sek §ttekint®se ut§n sz¿ks®ges a 

felekezeti iskol§k gyakorlati mŤkºd®s®nek ®s t§rsadalmi szerepv§llal§s§nak vizsg§lata is, 

amely az oktat§si-nevel®si funkci·k elemz®s®n kereszt¿l teszi ®rthetŖv® e saj§tos 

int®zm®nyt²pus helyi ®s region§lis jelentŖs®g®t. Kutat§sunk a vizsg§lt tisz§nt¼li reform§tus 

iskol§k t§rsadalmi funkci·inak, valamint oktat§si ®s nevel®si szerep®nek §tfog· bemutat§s§ra, 

k¿lºnºs tekintettel az int®zm®nyekhez kapcsol·d· iskolahaszn§l·i r®tegek ºsszet®tel®re ®s 

nevel®si elveire is ir§nyul. E szempontok ment®n Pusztai (2004, 2009, 2011) kutat§si 

eredm®nyei szolg§lnak alapul, amelyek az egyh§zi iskol§kban dolgoz· pedag·gusok nevel®si 

gyakorlat§ra ®s az iskolai kºrnyezet jellemzŖire is kiterjednek. Pusztai (2005) kor§bbi kutat§sa 

pedig r§mutatott arra, hogy a felekezeti int®zm®nyek a t§rsadalmi ig®nyekhez val· 
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alkalmazkod§s ter®n nagyfok¼ rugalmass§got mutatnak, ®s k¿lºnbºzŖ r®gi·kban elt®rŖ 

t§rsadalmi szerepeket k®pesek betºlteni. 

Az 1980-as ®vektŖl kezdŖdŖen sz§mos orsz§gban felismert®k az oktat§sfejleszt®s 

ter¿let®n, hogy a sz¿lŖk iskolai folyamatokba tºrt®nŖ bevon§sa elŖseg²theti az oktat§si 

egyenlŖs®g megteremt®s®t, valamint hozz§j§rulhat az oktat§s hat®konys§g§nak nºvel®s®hez 

(Imre, 2017). A sz¿lŖi r®szv®tel ®s bevon·d§s fogalm§nak meghat§roz§s§hoz kiindul·ponk®nt 

szolg§lhat Coleman (1988) t§rsadalmi tŖkeelm®lete, amely szerint a rendszeres ®s t§mogat· 

sz¿lŖi h§tt®r olyan erŖforr§st jelent, amely meghat§roz· a gyermek fejlŖd®se szempontj§b·l. 

Ezt a megkºzel²t®st gondolja tov§bb Putnam (2004), aki az iskolai t§rsadalmi h§l·zatok kºzºtt 

Ăfalakon bel¿li ®s k²v¿liò t§rsadalmi tŖk®rŖl besz®l. Putnam hangs¼lyozza, hogy a sz¿lŖk 

bevon§sa az iskolai dºnt®shozatalba ®s tev®kenys®gekbe, valamint a kºzºss®gi ®s csal§di 

tŖkeforr§sok el®rhetŖs®ge alapvetŖ szerepet j§tszik a gyermek fejlŖd®s®ben. F. Lass¼ ®s 

munkat§rsai (2012a) a sz¿lŖi bevon·d§st pozit²v sz¿lŖi attitŤdk®nt ®s motiv§lts§gk®nt 

defini§lj§k, amely nemcsak az int®zm®nyi programokban, hanem az iskol§hoz kapcsol·d· 

egy®b tev®kenys®gekben is megjelenik. Podr§czky (2012) ezzel ºsszhangban ¼gy v®li, hogy a 

gyermek fejlŖd®s®t elŖseg²tŖ sz¿lŖi tev®kenys®gek, magatart§sform§k k¿lºnºsen fontosak az 

iskolai elŖmenetel szempontj§b·l.  

A sz¿lŖk iskolai ®letbe val· bevon·d§sa k®t fŖ ir§nyb·l kºzel²thetŖ meg. Egyr®szt 

kºzvetlen¿l, az iskolai tev®kenys®gekben val· akt²v r®szv®tel §ltal, m§sr®szt kºzvetetten, az 

otthoni t§mogat§s r®v®n, amely szint®n hat§ssal van a gyermek iskolai teljes²tm®ny®re (Wild, 

2021). Az iskolai sz¿lŖi bevon·d§s mag§ban foglalja a sz¿lŖk ®s az int®zm®ny kºzºtti 

folyamatos kapcsolattart§st, valamint az iskola kºr® szervezŖdŖ kºzºss®gek kialakul§s§t (Li ®s 

Fischer, 2017), tov§bb§ a sz¿lŖk ºnk®ntes tev®kenys®geit (Park et al, 2017). Az otthoni 

bevon·d§s pedig elsŖsorban a tanulm§nyi eredm®nyek elŖmozd²t§s§t c®lozza a gyermekek 

t§mogat§s§val. Nyitrai ®s munkat§rsai (2019) az Orsz§gos kompetenciam®r®s eredm®nyeit 

elemezve kimutatt§k, hogy a sz¿lŖk h§zi feladat ellenŖrz®s®re, az iskolai esem®nyekkel 

kapcsolatos besz®lget®sekre ®s olvasm§ny®lm®nyek megoszt§s§ra ir§nyul· tev®kenys®gei 

jelentŖs hat§ssal vannak a gyermek fejlŖd®s®re. Engler ®s munkat§rsai (2021a, 2021b) szint®n 

megerŖs²tett®k, hogy a csal§di h§tt®rv§ltoz·k szerepe kiemelkedŖ jelentŖs®gŤ a tanulm§nyi 

eredm®nyek ®rt®kel®s®ben ®s a kºvetkeztet®sek levon§s§ban. 

A sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®k®t tºbb t®nyezŖ befoly§solja, bele®rtve a sz¿lŖk sz§nd®k§t, 

hogy akt²van r®szt vegyenek gyermek¿k iskolai ®let®ben (Williams et al., 2002), a tanul· 

®letkor§t (Nyitrai ®s mtsai, 2019), ®s a sz¿lŖk gazdas§gi-t§rsadalmi st§tusz§t (Podr§czky, 2012). 

Sui-Chu ®s Willms (1996), valamint Hoover-Dempsey ®s Sandler (1997a) hangs¼lyozz§k, hogy 

a sz¿lŖk t§rsadalmi helyzete kulcsfontoss§g¼ a sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®k®ben. Ezt erŖs²ti Sz§sz 
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(2022) is, a kedvezŖbb gazdas§gi ®s t§rsadalmi helyzetŤ sz¿lŖk, akik magasabb iskolai 

v®gzetts®ggel rendelkeznek, §ltal§ban akt²vabban r®szt vesznek gyermek¿k oktat§s§ban. 

Pusztai (2008) kutat§sa, amely felekezeti kºz®piskol§sok kºr®ben k®sz¿lt, azt mutatta, 

hogy a di§kok gyakran tiszt§ban voltak sz¿leik legmagasabb iskolai v®gzetts®g®vel. Az 

eredm®nyek azt jelezt®k, hogy a diplom§s sz¿lŖk sz§ma, k¿lºnºsen az ®desany§k eset®ben, 

jelentŖsen magasabb volt, ®s ez a faktor szoros kapcsolatban §llt a gyermekek vall§sos hit®vel 

is, amelyet szint®n az any§k vall§soss§ga befoly§solt. A tanul· neme is hat§st gyakorol a sz¿lŖi 

bevon·d§s m®rt®k®re, mivel a fi¼k ®s l§nyok eset®ben elt®rŖ m®rt®kŤ r®szv®tel figyelhetŖ meg 

(Edwards ®s Alldred, 2000). Emellett a gyermekek preferenci§i is szerepet j§tszanak abban, 

hogy mennyire szeretn®k, ha sz¿leik bevon·dn§nak az iskolai ®s otthoni feladatokba (Nyitrai 

®s mtsai, 2019). Bacskai (2020) a Sacker ®s munkat§rsainak (2013) kutat§sa alapj§n 

meg§llap²totta, hogy a sz¿lŖi r®szv®tel hat§sa a tanulm§nyi teljes²tm®nyre ®letkor f¿ggv®ny®ben 

v§ltozik. M²g az als· tagozatos di§kok eset®ben a sz¿lŖi r®szv®tel hat§sa kiemelkedŖ, addig a 

felsŖ tagozatos ®s kºz®piskol§s di§kok eset®ben a sz¿lŖi bevon·d§s szerepe csºkken, mivel a 

kºrnyezeti hat§sok ®s a kort§rsak befoly§sa egyre domin§nsabb§ v§lik.  

Az angol Ăparental involvementò jelent®s®re teh§t tºbb kifejez®st is tal§lhatunk: sz¿lŖi 

®rintetts®g, sz¿lŖi beleegyez®s, sz¿lŖi bevon·d§s. Dolgozatunkban legink§bb ez ut·bbi 

magyar§zatot haszn§ljuk, mely a sz¿lŖk otthoni ®s iskolai pozit²v hozz§§ll§s§ra vonatkozik 

gyermek¿k fejlŖd®s®nek ®rdek®ben. Podr§czky (2012) ®rtelmez®se szerint ez a terminus 

mag§ban foglalja a sz¿lŖk elkºtelezetts®g®t ®s akt²v jelenl®t®t, ²gy pontosan kifejezi a sz¿lŖk 

szerep®nek komplexit§s§t az oktat§si folyamatban. A csal§dïiskolaïkºzºss®g 

egy¿ttmŤkºd®s®re vonatkoz·an m§r most meg kell eml²ten¿nk az empirikus kutat§sunk alapj§t 

k®pezŖ Epstein-f®le modellt (2001), melyben a gyermekek iskolai sikeress®ge ®rdek®ben 

l®nyegesnek tartja a csal§dïiskolaïkºzºss®g kºzºtti szoros egy¿ttmŤkºd®st. £ppen ez®rt hat 

kulcsfontoss§g¼ ter¿letet emel ki, melyek a h§rom szereplŖ egy¿ttmŤkºd®s®t c®lozz§k. ElŖszºr 

is, a sz¿lŖi nevel®si st²lus alapvetŖ szerepet j§tszik, mivel a sz¿lŖk felelŖss®ge, hogy olyan 

biztons§gos h§tt®rkºrnyezetet biztos²tsanak gyermek¿k sz§m§ra, amely elŖseg²ti a hat®kony 

tanul§st. M§sodszor, a kommunik§ci· kulcsfontoss§g¼: az iskol§nak elengedhetetlen feladata, 

hogy el®rje a sz¿lŖket ®s megossza vel¿k a sz¿ks®ges inform§ci·kat. A sikeres kommunik§ci· 

azonban csak akkor val·sulhat meg, ha az k®toldal¼, lehetŖs®get adva mindk®t f®l sz§m§ra a 

kºlcsºnºs inform§ci·cser®re. Harmadszor, a sz¿lŖk ºnk®ntes munk§ja nagym®rt®kben 

hozz§j§rulhat az iskolai kºrnyezet ®s mŤkºd®si felt®telek jav²t§s§hoz, amennyiben a sz¿lŖi 

felaj§nl§sok ºsszhangban vannak a pedag·gusok ig®nyeivel. Negyedszer, az otthoni tanul§s 

t§mogat§sa r®v®n a sz¿lŖk kºzvetett ®s kºzvetlen hat§st gyakorolhatnak gyermek¿k 

tanulm§nyaira, mivel a tanul§s otthoni t§mogat§sa emeli a gyermekek iskolai teljes²tm®ny®t ®s 
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elŖseg²ti a pedag·gusok munk§j§t is. Epstein szerint ºtºdik ter¿letk®nt a sz¿lŖk dºnt®shozatali 

szerep®t is hangs¼lyozni kell. A sz¿lŖk bevon§sa az iskolai ¿gyek dºnt®shozatali folyamataiba 

erŖs²ti a szerep¿ket ®s nºveli a kºzvetlen hat§sukat az iskolai mŤkºd®sre. V®g¿l, a kºzºss®ggel 

val· egy¿ttmŤkºd®s seg²ti az iskolai programokat, ®s hozz§j§rul a csal§di ®s iskolai hat§sok 

kieg®sz²t®s®hez. Epstein munkat§rsaival (2011) arra is felh²vja a figyelmet, hogy a csal§dok ®s 

az iskola ®rdekei kºzºtti legnagyobb ºsszhang az iskol§ztat§s elŖtti idŖszakban ®s az §ltal§nos 

iskolai ®vek sor§n figyelhetŖ meg. Elm®leti s²kon ak§r teljes ºsszefon·d§s is kialakulhat a 

csal§d ®s az int®zm®ny kºzºtt, ahol mindk®t f®l egyenrang¼ partnerk®nt vesz r®szt, ®s 

rendszeres, egy¿ttmŤkºd®sre alapul· p§rbesz®det folytat. 

Az ®rt®kek defin²ci·ja sz§mos ir§nyb·l megkºzel²thetŖ, azonban munk§nkhoz a 

kºvetkezŖ k®t ®rt®kfelfog§s a legink§bb relev§ns. Andorka (2006) ®rtelmez®se szerint az 

®rt®kek olyan alapelvek, amelyek megmutatj§k, mi az, amit egy adott t§rsadalom fontosnak tart. 

Schwarz (2003) szerint pedig az ®rt®kek olyan el®rendŖ c®lok, amelyek a cselekv®sek ir§ny²t· 

elveik®nt funkcion§lnak. Az ®rt®kek szerepe a gyermekek szocializ§ci·j§ban ®s fejlŖd®s®ben is 

kiemelt jelentŖs®ggel b²r. Az elsŖdleges ®s m§sodlagos szocializ§ci·s folyamatok sor§n a 

csal§d ®s az iskola alapvetŖ ®rt®keket kºzvet²t, amelyek form§lj§k a fiatalok ®rt®krendj®t ®s 

vil§gn®zet®t. A csal§d, k¿lºnºsen a sz¿lŖk, valamint az iskola, ®s azon bel¿l a pedag·gusok 

legfontosabb feladata az ®rt®kek kºzvet²t®se a gyermekek fel®. A t§rsadalmi tŖke a csal§d ®s az 

iskola §ltal kºzvet²tett ®rt®kek ®s nevel®si elvek ºsszehangolt megjelen®s®ben ºlt form§t 

(Pusztai, 2008; Engler, 2017). Az iskola c®ljai ®s az abban k®pviselt ®rt®kek befoly§solj§k, hogy 

mely ®rt®kek ker¿lnek elŖt®rbe az ®rt®kkºzvet²t®s sor§n. A kºzvet²tendŖ ®rt®kek tekintet®ben 

mind a sz¿lŖk, mind a pedag·gusok elŖnyben r®szes²tik azokat, amelyek sz§mukra saj§t 

neveltet®s¿k ®s vil§gk®p¿k alapj§n l®nyegesek. Vannak int®zm®nyek, amelyek az 

intellektualit§st helyezik elŖt®rbe, m§sok a szorgalmat, a szem®lyis®get vagy a vall§s erkºlcsi 

®rt®keit prefer§lj§k. Ezen ®rt®kek differenci§lts§g§t az axiol·gia, az ®rt®kek tudom§nyos 

vizsg§lata elemzi, amely foglalkozik az ®rt®kek oszt§lyoz§s§val ®s hierarchikus sorrendbe 

§ll²t§s§val. Kov§csn® Dur· (®.n.) szerint a magyar t§rsadalom ®rt®ktudat§t az ®rt®kek ºtvºzete 

jellemzi, azaz nem struktur§ltan, hanem egym§s mellett jelennek meg. Ezek az ®rt®kek a 

nevel®si folyamat kºz®ppontj§ban §llnak, ®s t§mogatj§k a gyermekek fejlŖd®s®t. A nevel®si 

®rt®kek kºzvet²t®s®ben k¿lºnºsen fontos szerepet j§tszik a vall§soss§g (Pusztai, 2020a). A 

vall§si h§tt®r ®s az ®rt®krend kºzºtti kapcsolat vil§gosan ®rtelmezhetŖ koncepci·k ment®n 

mutathat· ki (S§rik, 2016). Az egy®nek szintj®n azonban megfigyelhetŖ egy egy®ni 

®rt®khierarchia: nem minden ®rt®k azonos jelentŖs®gŤ, mivel az egyes emberek k¿lºnbºzŖ 

®rt®keket r®szes²tenek elŖnyben, amit ®rt®kpreferenci§nak nevez¿nk (Fºldv§ri, 2004). Az 

®rt®kpreferenci§k szem®lyes szinten alakulnak ki, ®s t¿krºzik az egy®nek saj§tos ®rt®krendj®t 
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®s priorit§sait, amelyet az egy®ni tapasztalatok, neveltet®s ®s t§rsadalmi kºrnyezet befoly§sol. 

Ez®rt a nevel®si ®rt®kek ®s a vall§si h§tt®r ºsszef¿gg®sei, valamint az ®rt®kpreferenci§k 

rendszer®nek alaposabb vizsg§lata elengedhetetlen ahhoz, hogy meg®rts¿k az ®rt®kek szerep®t 

a gyermekek szocializ§ci·j§ban ®s fejlŖd®s®ben. 

A fogalmak konceptualiz§l§sa r§mutat arra, hogy az ®rt®kkºzvet²t®s ®s a sz¿lŖi 

bevon·d§s olyan ºsszetett elj§r§sok, amelyekben a csal§d ®s az iskola kºlcsºnºsen t§mogat· 

®s integr§lt szerepe elengedhetetlen. Epstein modellje szerint a sz¿lŖi bevon·d§s k¿lºnbºzŖ 

szintjei ®s form§i, mint p®ld§ul a kommunik§ci·, a kºzºs dºnt®shozatal ®s a sz¿lŖi r®szv®tel, 

kºzvetlen¿l hozz§j§rulnak a gyermekek oktat§si eredm®nyeihez ®s §ltal§nos fejlŖd®s®hez. A 

csal§d §ltal kºzvet²tett ®rt®kek ®s az iskola nevel®si elvei kºzºtti szinergia a gyermekek 

®rt®krendj®nek form§l§s§ban is kulcsszerepet j§tszik. Az egy¿ttmŤkºd®s minŖs®ge 

szempontj§b·l l®nyeges, hogy a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok milyen m®rt®kben osztj§k meg 

egym§ssal az ®rt®keket, illetve hogyan j§rulnak hozz§ a gyermekek szoci§lis ®s emocion§lis 

fejlŖd®s®hez. Az ®rt®kpreferenci§k, amelyek az egy®nek neveltet®se ®s tapasztalatai alapj§n 

form§l·dnak, szint®n befoly§solj§k a csal§d ®s az iskola kºzºtti interakci·kat, ®s alapvetŖen 

meghat§rozz§k, hogy milyen ®rt®kek ker¿lnek kºz®ppontba a gyermekek nevel®s®ben. 

Mindez elŖk®sz²ti a kutat§s dimenzi·inak bemutat§s§t, melyben felt§rjuk, hogyan 

alak²tj§k a kapcsolattart§si form§k a csal§d ®s az iskola kºzºtti egy¿ttmŤkºd®st, ®s milyen 

hat§ssal van a nevel®si elvek hasonl·s§ga vagy elt®r®se az egy¿ttmŤkºd®s minŖs®g®re. 

Kutat§sunk c®lja, hogy m®lyebb betekint®st ny¼jtson a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti 

harmonikus kapcsolatok kialak²t§s§nak lehetŖs®geibe, valamint, hogy felt§rja, mik®nt 

j§rulhatnak hozz§ ezek az egy¿ttmŤkºdŖ viszonyok a gyermekek ®rt®krendj®nek kedvezŖ 

fejlŖd®s®hez. 

 

I.7. ! ƪǳǘŀǘłǎ ŘƛƳŜƴȊƛƽƛ  

Kutat§sunk az egy¿ttmŤkºd®sen alapul·, ®rt®kteremtŖ gyermeknevel®s vizsg§lat§ra ir§nyul 

szektorkºzi ºsszehasonl²t§sban. Ennek sor§n az elsŖdleges ®s m§sodlagos nevel®si sz²nterek 

aktorait vizsg§ljuk meg aszerint, hogy §llami vagy egyh§zi fenntart§s¼ §ltal§nos iskol§ba ²ratt§k 

be gyermekeiket, illetve §llami vagy egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyben tan²tanak. A vizsg§lni 

k²v§nt fogalmakat e dimenzi·k ment®n k²v§njuk konceptualiz§lni. Mindk®t nevel®si sz²nt®ren 

bemutatjuk, hogy milyen kapcsolattart§si form§kat alkalmaznak a pedag·gusok a sz¿lŖkkel, 

illetve a sz¿lŖk a pedag·gusokkal, s van-e olyan innovat²v forma, amely a fenntart·nak 

kºszºnhetŖen egy®ni megjelen®sŤ. Az alkalmazott kapcsolattart§si form§k vizsg§lat§n t¼l 

felm®rj¿k, milyen hat§ssal van a pedag·gusok ®s sz¿lŖk nevel®si elveinek hasonl·s§ga vagy 
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k¿lºnbºzŖs®ge a kettej¿k kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s erŖss®g®re. A t§rsadalmi tŖk®nek tºbbf®le 

fogalmi meghat§roz§sa l®tezik, de az mindegyikben kºzºs, hogy h§l·zatokhoz kapcsoltan 

®rtelmezik, azaz az emberi tŖk®vel ellent®tben nem az egyes szereplŖkben manifeszt§l·dik, 

hanem az adott h§l·zati kapcsolatok ºsszess®g®ben, jelen esetben az iskol§ban, a csal§dban. 

Olyan erŖforr§snak tekinthetŖ a t§rsadalmi tŖke, mely folyamatosan befoly§solja a kºzºss®g 

(dolgozatunkban a csal§dok ®s az §ltal§nos iskol§k) t§rsadalmi ®s gazdas§gi folyamatait. A 

sz¿lŖi bevon·d§s megval·sul§s§t ®s m®rt®k®t m§sk®pp ®rtelmezik ®s ®rt®kelik a pedag·gusok 

®s a sz¿lŖk az otthoni ®s az iskolai ®letben (1. t§bl§zat). A t§bl§zat ºsszefoglalja a vizsg§lt 

szereplŖket, fenntart·kat, felvonultatja a m®rni k²v§nt fogalmakat, illetve tartalmazza a kiindul· 

kutat§si k®rd®seket, amelyek alapj§n kirajzol·dtak a fŖ kutat§si k®rd®seink. 

 

1Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǾƛȊǎƎłƭƴƛ ƪƝǾłƴǘ ŦƻƎŀƭƳŀƪ ŦŜƴƴǘŀǊǘƽ ǎȊŜǊƛƴǘƛ ƪƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛȊłƭłǎŀΣ ŘƛƳŜƴȊƛƽƛ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 
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I.8. ! ƪǳǘŀǘłǎ ƳƽŘǎȊŜǊŜ Şǎ ƳƛƴǘŀǾŞǘŜƭŜ  

Kutat§sunk c®lja az ®rt®kteremtŖ ®s ®rt®k§tad· gyermeknevel®s m®lyebb meg®rt®se, kiemelt 

figyelmet ford²tva a sz¿lŖk ®s pedag·gusok n®zŖpontjaira. A disszert§ci· alapj§t k®pezŖ 

£rt®kteremtŖ gyermeknevel®s c²mŤ orsz§gos, reprezentat²v kutat§st a Kopp M§ria Int®zet a 

N®pesed®s®rt ®s Csal§dok®rt (KINCS) v®gezte 2020 janu§rj§ban. E kutat§s keret®ben arra 

kerest¿k a v§laszt, hogy a sz¿lŖk ®s pedag·gusok mit tekintenek ®rt®kteremtŖ 

gyermeknevel®snek, valamint mi a v®lem®ny¿k a csal§di ®s iskolai nevel®s, a kapcsolattart§s 

®s a sz¿lŖi bevon·d§s megval·sul§s§r·l. A KINCS tudom§nyos elnºkhelyettese az elnºki 

j·v§hagy§s ut§n hozz§j§rult ahhoz, hogy a doktori tanulm§nyaink sor§n felhaszn§lhassuk a 

kutat§s eredm®nyeit. 

Tov§bb§, mivel a reform§tus oktat§s megismer®se kiemelt fontoss§g¼ volt sz§munkra, 

elv®gezt¿k az £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s felekezeti iskol§kban c²mŤ kutat§st is, amely 

szint®n 2020-ban zajlott. E kutat§s sor§n tizenhat, a Magyarorsz§gi Reform§tus Egyh§z 

Tisz§nt¼li Egyh§zker¿let®nek ter¿let®n mŤkºdtetett reform§tus §ltal§nos iskola ï szint®n 

negyedik oszt§lyos ï tanul·inak sz¿lei ®s pedag·gusai tºltºtt®k ki ugyanazt a k®rdŖ²vet 2020 

szeptember®ben, ami a KINCS felm®r®s®ben is szerepelt. Fontos megjegyezni, hogy mindk®t 

kutat§s adatfelv®tel®re ugyanazon ®vben ker¿lt sor, de elt®rŖ tan®vek keret®ben. A KINCS 

kutat§sa 2020 janu§rj§ban, a COVID-19 pand®mia elŖtt zajlott, m²g a m§sodik kutat§s 2020 

szeptember®ben, a rºvid idŖre ¼jra megnyitott iskol§k idŖszak§ban val·sult meg. A k®t 

vizsg§lat ºsszehasonl²that·s§g§nak ®rdek®ben a KINCS kutat§s adatb§zis§b·l kiz§r·lag a 

Tisz§nt¼li Reform§tus Egyh§zker¿let kºrzet®hez tartoz· telep¿l®sekrŖl sz§rmaz· v§laszok 

ker¿ltek elemz®sre. Az alapsokas§got az e v§rmegy®kben mŤkºdŖ §ltal§nos iskol§k negyedik 

oszt§lyosokat tan²t· pedag·gusok alkott§k. A minta kiv§laszt§sa mindk®t kutat§s eset®ben 

tºbbl®pcsŖs, csoportos mintav®telen alapult2. A pedag·gusok ®s sz¿lŖk §ltal kitºltºtt 

k®rdŖ²veket az SPSS program seg²ts®g®vel elemezt¿k. 

Kutat§sunk kvantitat²v szakasz§t kvalitat²v vizsg§lattal is kieg®sz²tett¿k. Az MTA-DE-

Csal§dok ®s Tan§rok Kooper§ci·ja Kutat·csoport §ltal v®grehajtott kvalitat²v felm®r®s¿nk3 

Szabolcs-Szatm§r-Bereg, Hajd¼-Bihar ®s Borsod-Aba¼j-Zempl®n v§rmegy®k ter¿letein zajlott, 

ahol magas a h§tr§nyos ®s halmozottan h§tr§nyos tanul·i kompoz²ci·val rendelkezŖ iskol§k 

                                                 
2 A kutat§s mintav®tel®nek ®s m·dszertan§nak r®szletes le²r§sa: 

https://epa.oszk.hu/02900/02943/00084/pdf/EPA02943_kapocs_2020_2_005-012.pdf 
3 A kutat§s mintav®tel®nek ®s m·dszertan§nak r®szletes le²r§sa: Szakmai besz§mol· (2021.szeptember 1.-2022. 

augusztus 31.) Kutat·csoport: MTA_DE_CSATOKK, a kutat§s szakmai vezetŖje: Prof. Dr. Pusztai Gabriella. 

https://mta.hu/data/dokumentumok/Tantargy-

pedagogiai%20program/MTA_DE_CSATOKK_1_besz%C3%A1mol%C3%B3_20220929-3.pdf 
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ar§nya. A kutat§s vezetŖje ²r§sban hozz§j§rult az interj¼k disszert§ci·nkban tºrt®nŖ 

felhaszn§l§s§hoz. Az alapsokas§got az e v§rmegy®kben mŤkºdŖ §ltal§nos ®s kºz®piskol§k 

pedag·gusai alkott§k, a mintav®tel pedig tºbbl®pcsŖs, r®tegzett elj§r§ssal tºrt®nt. A 2021 Ŗsz®n 

felvett 45 f®lig struktur§lt, §tlagosan 68 perces egy®ni interj¼kb·l szºveges adatb§zis k®sz¿lt. 

Disszert§ci·nkban a kvantitat²v kutat§sunkhoz kapcsol·d·an az §ltal§nos iskol§kban felvett 31 

interj¼ le²rt v§ltozat§t vizsg§ljuk k¿lºnbºzŖ aspektusokb·l. A k®sŖbbiekben az®rt, hogy a 

kvantitat²v kutat§sban szereplŖ v§rmegy®k alapj§n a ter¿leti lefedetts®get szinkronba tudjuk 

hozni, tov§bbi hat f®lig struktur§lt interj¼t vett¿nk fel a hi§nyz· h§rom v§rmegye (B®k®s-, 

Csongr§d-Csan§d- ®s J§sz-Nagykun-Szolnok v§rmegy®k) ter¿let®n mŤkºdŖ reform§tus 

§ltal§nos iskol§ban. ¥sszesen ²gy 37 interj¼t vizsg§ltunk. Az interj¼k elemz®s®hez k®zi ®s g®pi 

k·dol§st egyar§nt alkalmaztunk. Kezdetben, a ny²lt k·dol§s szakasz§ban k®zi k·dol§st 

v®gezt¿nk (Creswell, 2012), majd ezeket a k·dokat §tvezetve az Atlas.ti23 g®pi szoftver 

seg²ts®g®vel folytattuk a szelekt²v k·dol§st, amely lehetŖv® tette az adataink struktur§lt ®s 

alapos feldolgoz§s§t.  

A kvantitat²v ®s a kvalitat²v kutat§s a VI. fejezetben ker¿l r®szletesebb bemutat§sra. 

Kutat§sunkkal §tfog· k®pet k²v§nunk ny¼jtani a sz¿lŖk ®s pedag·gusok ®rt®kteremtŖ 

gyermeknevel®ssel kapcsolatos v®lem®nyeirŖl ®s attitŤdjeirŖl, kiemelve a csal§di ®s iskolai 

nevel®si folyamatok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s lehetŖs®geit ®s korl§tait. A kvantitat²v ®s kvalitat²v 

m·dszerek egy¿ttes alkalmaz§sa lehetŖs®get teremt arra, hogy a k¿lºnbºzŖ szektorokhoz 

tartoz· oktat§si int®zm®nyek saj§toss§gait felt§rjuk, k¿lºnºs tekintettel a reform§tus ®s nem 

reform§tus iskol§kban megfigyelhetŖ gyakorlatokra. Eredm®nyeink hozz§j§rulhatnak a 

pedag·giai ®s nevel®studom§nyi diskurzus tov§bbfejleszt®s®hez, valamint a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok, csal§dok ®s §ltal§nos iskol§k kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s hat®konyabb§ t®tel®hez. 

 

I.9. ! ŘƻƭƎƻȊŀǘ ŦŜƭŞǇƝǘŞǎŞƴŜƪ łǘǘŜƪƛƴǘŞǎŜ  

A disszert§ci· elm®leti fejezetei h§rom fŖ t®m§t ºlelnek fel: a csal§di ®s iskolai nevel®s 

jellemzŖit, a nevel®si folyamatban megjelenŖ tŖkefajt§k szerep®t, valamint a pedag·gusok ®s 

sz¿lŖk egy¿ttmŤkºd®s®nek ®rt®kalap¼ megkºzel²t®s®t.  Az elm®leti h§tt®r §ttekint®s®vel c®lunk 

a nevel®studom§nyi elm®letek bemutat§sa, r§mutatva az iskolai ®s csal§di szereplŖk 

kapcsolat§ra, valamint az ®rt®kek ®s a k¿lºnbºzŖ tŖkefajt§k ï t§rsadalmi-, kultur§lis- ®s vall§si 

tŖke ï nevel®sben betºltºtt szerep®re. Az ĂEgy¿ttmŤkºd®si lehetŖs®gek a nevel®si sz²nterek 

metszet®benò c²met viselŖ fejezetben a kutat§s kereteinek §tfog· bemutat§s§ra tºreksz¿nk. A 

fejezet bevezetŖ r®sz®ben megfogalmazzuk a kutat§s c®lj§t ®s relevanci§j§t, valamint 

r®szletezz¿k a t®rbeli ®s idŖbeli kereteket. Ezt kºvetŖen rºviden §ttekintj¿k a kapcsol·d· 
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szakirodalmat, amely a kutat§si t®ma h§tter®t k®pezi, ®s felt®rk®pezz¿k a kutat§s dimenzi·it, 

kiemelve az §llami ®s egyh§zi oktat§si szektorokat. A kutat§s m·dszertani megkºzel²t®seit ®s a 

mintav®teli elj§r§sait is ismertetj¿k rºviden, amelyek lehetŖv® teszik vizsg§latunk 

megval·s²t§s§t. V®g¿l, a legfontosabb fogalmak konceptualiz§l§sa elŖseg²ti a k®sŖbbi 

elemz®sek elm®leti ®s gyakorlati aspektusainak vil§gosabb meg®rt®s®t, ®s egy¼ttal keretet 

biztos²t a kutat§s sz§m§ra. 

Az ezt kºvetŖ, Ă£rt®k§tad· nevel®s a felekezeti iskol§kbanò c²met viselŖ fejezetben arra 

ºsszpontos²tunk, hogy milyen hat§st gyakorol a csal§dïiskola kapcsolat, valamint a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kommunik§ci· az ®rt®kteremtŖ gyermeknevel®sre. ElsŖ 

l®p®sk®nt az ®rt®kek nevel®studom§nyi megkºzel²t®s®t vizsg§ljuk, majd elemezz¿k a k®t 

szocializ§ci·s sz²nt®r egym§sra gyakorolt hat§s§t, figyelembe v®ve a megv§ltozott t§rsadalmi 

kºr¿lm®nyeket. Az egy¿ttmŤkºd®s sz¿ks®gess®g®re val· figyelemmel, ®s a vall§si 

szocializ§ci· ®rt®k- ®s normarendszer®nek a mindennapi ®letben val· jelenl®t®t bemutatva, a 

fejezet t§rgyalja az egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyek saj§toss§gait is. Ezen t¼lmenŖen a fejezet 

tov§bbi alfejezeteiben §ttekintj¿k a felekezeti oktat§st hazai oktat§stºrt®neti kontextusban, 

majd r®szletesebben bemutatjuk a Tisz§nt¼li Reform§tus Egyh§zker¿let oktat§si ®s nevel®si 

int®zm®nyeit, mivel az 1989/1990-es ®vektŖl eltelt harminc ®v lehetŖs®get biztos²t arra, hogy 

elemezz¿k a magyarorsz§gi oktat§s¿gy v§ltoz§sait ®s fejlŖd®si ir§nyait. A rendszerv§lt§st 

kºvetŖen Kelet-Kºz®p-Eur·p§ban bekºvetkezett oktat§si v§ltoz§sokat a komparat²v pedag·gia 

elm®leti kereteire t§maszkodva vizsg§ljuk. Elemezz¿k a magyar ®s nemzetkºzi oktat§s¿gy 

legfontosabb v§ltoz§sait, k¿lºnºsen a rendszerv§lt§s ut§ni tendenci§kat Szlov§ki§ban, 

Csehorsz§gban, Lengyelorsz§gban ®s Rom§ni§ban. Kºzpontba helyezve az olyan 

nevel®sszociol·giai ®s oktat§sszociol·giai k®rd®seket, mint az iskolafenntart· szektorok 

fejlŖd®si mint§zatai, az oktat§s finansz²roz§si strukt¼r§i, valamint a n®gy vizsg§lt orsz§g 

rendszerv§lt§st kºvetŖ oktat§spolitikai szab§lyoz§sai, tekintettel az §llami ®s reform§tus 

iskol§k mŤkºd®s®re vonatkoz· ir§nyelvekre ®s gyakorlatokra. 

A harmadik elm®leti fejezetben (ĂA t§rsadalmi- ®s a vall§si tŖke megjelen®se ®s szerepe 

a nevel®si sz²nterekenò) a nevel®sben ®s oktat§sban szerepet j§tsz· t§rsadalmi tŖke szerep®t ®s 

megval·sul§s§t mutatjuk be csal§don ®s iskol§n bel¿l. A t§rsadalmi tŖke, amely a bizalom, a 

norm§k ®s a kapcsolati h§l·k ºsszess®g®t jelenti, alapvetŖ fontoss§g¼ a gyermekek 

szocializ§ci·j§ban ®s tanul§si folyamataiban. A csal§d ®s az iskola, mint elsŖdleges 

szocializ§ci·s sz²nterek, jelentŖs m®rt®kben hozz§j§rulnak a t§rsadalmi tŖke kialakul§s§hoz ®s 

fenntart§s§hoz. A t§rsadalmi kapcsolatok kialak²t§s§ban ®s erŖsºd®s®ben szint®n fontos 

szerepet j§tszik a vall§si tŖke. A vall§si kºzºss®gekben megval·sul· kºzºs tev®kenys®gek, 

kºzºs ®rt®kek ®s norm§k hozz§j§rulnak a t§rsadalmi tŖke nºveked®s®hez is (Nagy, 2017). A 
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vall§si tŖke nemcsak a kºzºss®gi ºsszetartoz§st erŖs²ti, hanem a t§rsadalmi integr§ci·t ®s a 

kºzºss®gi r®szv®telt is elŖseg²ti. Ezen t¼lmenŖen, a vall§si kºzºss®gek §ltal ny¼jtott t§mogat§s 

®s erŖforr§sok hozz§j§rulnak a t§rsadalmi tŖke fenntarthat·s§g§hoz ®s tov§bbi fejlŖd®s®hez. 

Az utols· elm®leti fejezetben, amelynek c²me ĂSz¿lŖk ®s pedag·gusok: egy¿ttmŤkºd®s 

a nevel®sbenò, a pedag·gusok ®s sz¿lŖk form§lis ®s inform§lis kapcsolattart§s§nak §ltal§nos 

§ttekint®s®re f·kusz§lunk. A fejezet c®lja a sz¿lŖi bevon·d§s jellemzŖinek ®s m®rt®k®nek, 

valamint a t§rsadalmi-demogr§fiai h§tt®rre vonatkoz· t®nyezŖk r®szletes bemutat§sa. ElŖszºr 

rºviden bemutatjuk a csal§dform§kat, illetve a sz¿lŖk klasszikus ®s modern nevel®si attitŤdjeit, 

elŖre vet²tve azok megjelen®s®t az otthoni ®s iskolai sz¿lŖi bevon·d§sban. Ćttekintj¿k az 

Epstein ®s a Hoover-DempseyïSandler §ltal kidolgozott modelleket, amelyek a csal§d ®s az 

int®zm®ny kºzºtti kapcsolatrendszert vizsg§lj§k. K¿lºn figyelmet szentel¿nk a reform§tus 

oktat§s kontextus§ban az iskolav§laszt§s okainak ®s az iskola fel® t§masztott elv§r§soknak. Ezt 

kºvetŖen r®szletesen megvizsg§ljuk a pedag·gusok ®s sz¿lŖk egy¿ttmŤkºd®s®nek saj§toss§gait 

a reform§tus iskol§kban, mindk®t f®l perspekt²v§j§b·l. A szakirodalmi keretek kºzºtt 

igyeksz¿nk felt§rni az ehhez sz¿ks®ges kommunik§ci·t, az egy¿ttmŤkºd®s dinamik§j§t, ®s 

r§vil§g²tani arra, hogy a sz¿lŖi akt²v r®szv®tel hogyan befoly§solja a gyermeknevel®st ®s az 

iskolai kºrnyezetet.  

Az elm®leti fejezetek bemutat§s§t kºvetŖen a kutat§s kvantitat²v szakasz§hoz 

kapcsol·d· kutat§si k®rd®seket ®s hipot®ziseket, valamint a kvalitat²v kutat§shoz tartoz· 

kutat§si k®rd®seket ismertetj¿k (V. fejezet). Az alkalmazott m·dszerek (SPSS, Atlas.ti23) ®s 

mintav®tel r®szletes le²r§s§t kºvetŖen t®r¿nk §t az empirikus vizsg§lat eredm®nyeinek 

ismertet®s®re (VI. fejezet).  

A dolgozat m§sodik fŖ egys®g®ben h§rom egym§sra ®p¿lŖ kutat§s empirikus 

eredm®nyeit mutatjuk be, amelyekben a szerzŖ kutat·k®nt vett r®szt. Elemz®seinket kvantitat²v 

®s kvalitat²v m·dszerekre alapozzuk: k®t k®rdŖ²ves adatfelv®tel ®s egy f®lig struktur§lt 

interj¼sorozat szolg§ltatja az adatokat (2. t§bl§zat). 
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2Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ ŜƳǇƛǊƛƪǳǎ ǾƛȊǎƎłƭŀǘ łǘǘŜƪƛƴǘǃ ōŜƳǳǘŀǘłǎŀ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

A kutat§s c²me 
A kutat§s 

jellege 
A kutat§s m·dszere 

a minta 

elemsz§ma 

 

A dolgozatban 

vizsg§lt minta 

 

£rt®kteremtŖ gyermeknevel®s 

(§llami) 
kvantitat²v 

orsz§gos, reprezentat²v 

k®rdŖ²ves felm®r®s 

 

Sz¿lŖ 

(N=1156) 

Pedag·gus 

(N=144) 

Sz¿lŖ (N=218) 

Pedag·gus (N=50) 

 

£rt®kteremtŖ gyermeknevel®s 

felekezeti iskol§kban 

(reform§tus) 

 

kvantitat²v 

region§lis, nem 

reprezentat²v k®rdŖ²ves 

felm®r®s 

 

Sz¿lŖ (N=342) 

Pedag·gus 

(N=25) 

Sz¿lŖ (N=342) 

Pedag·gus (N=25) 

 

Pedag·gusïsz¿lŖ 

egy¿ttmŤkºd®s®nek lehetŖs®gei 

Pedag·gusinterj¼-kutat§s 

kvalitat²v 
region§lis, egy®ni f®lig 

struktur§lt interj¼ 

Pedag·gus 

(N=45) 

Pedag·gus 

(N=37) 

 

Az empirikus kutat§s elsŖ ï kvantitat²v ï szakasz§ban a bemutatott n®gy alapfogalom kºz¿l 

h§romhoz kapcsol·dva (csal§d, iskola, ®rt®kek) a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok kºzºtti 

kapcsolatrendszer vizsg§lat§ra f·kusz§lunk, k¿lºn figyelmet ford²tva az egyh§zi iskol§ba j§r· 

tanul·k csal§djainak t§rsadalmi ®s szocioºkon·miai h§tter®re. Vizsg§latunk kºz®ppontj§ban az 

egyh§zi iskol§k tanul·inak csal§djaira jellemzŖ vall§sgyakorlat §ll, figyelmet ford²tva az §llami 

iskol§k di§kjainak csal§di h§tter®vel szemben mutatkoz· elt®r®sek felt§r§s§ra. Ezt kºvetŖen a 

csal§d ®s az iskola kºzºtti kapcsolatok strukt¼r§j§t ®s dinamik§j§t vizsg§ljuk, tekintettel arra, 

hogy a gyermek reform§tus iskol§ba j§r§sa mik®nt befoly§solja a sz¿lŖk ®rt®kpreferenci§j§t, 

nevel®si elveit, valamint mely t®nyezŖk hat§rozz§k meg a sz¿lŖk motiv§ci·it a pedag·gusokkal 

val· kapcsolat felv®tel®re. A vizsg§lat sor§n igyeksz¿nk azonos²tani azokat a meghat§roz· 

t®nyezŖket, amelyek kiemelt szerepet j§tszanak a nevel®si folyamatban, tekintettel arra, hogy 

az ®rt®kek kºzvet²t®se a nevel®s egyik alapvetŖ feladat§t k®pezi (B§bosik, 1999) (VII. fejezet: 

£rt®kteremtŖ gyermeknevel®s sz¿lŖk ®s pedag·gusok szemszºg®bŖl). 

M§sodik empirikus fejezet¿nk, a kvalitat²v kutat§sunk (VIII. fejezet: A sz¿lŖi 

bevon·d§s a pedag·gusok aspektus§b·l) a csal§d, az iskola ®s a sz¿lŖi bevon·d§s fogalmakhoz 

kapcsol·d·an h§rom vizsg§lt epsteini dimenzi·ra (2010) ®p¿l. ElsŖk®nt a pedag·gusok ®s 

sz¿lŖk kºzºtti kommunik§ci· saj§toss§gait tekintj¿k §t, s azt k²v§njuk bemutatni, hogy milyen 

form§lis ®s inform§lis, sz·beli ®s ²r§sbeli, szem®lyes ®s online kommunik§ci·s form§k 

jellemzik a kapcsolattart§st, figyelembe v®ve a kommunik§ci· gyakoris§g§t, minŖs®g®t, a 

r®sztvevŖk sz§m§t, valamint a felmer¿lŖ neh®zs®geket. Az elemz®st h§rom tematikus csoport 
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ment®n tervezz¿k, amelyek az Atlas.ti 23 szoftverrel ker¿lnek k·dol§sra: a kapcsolattart§s 

form§i, a sz¿lŖi bevon·d§s jellemzŖi, valamint a kommunik§ci· sor§n tapasztalt neh®zs®gek. 

Ezek a network-ºk majd nem csup§n az empirikus eredm®nyeket rendszerezik, hanem 

reflekt§lnak a szakirodalomban megjelenŖ elm®leti keretekre is, elŖseg²tve a kutat§si 

eredm®nyek §tfog·bb ®rtelmez®s®t ®s az oktat§s-nevel®si folyamatok meg®rt®s®t.  

A fejezet tov§bbi r®sze Epstein k®t m§sik dimenzi·j§hoz kapcsol·dik, az otthoni 

gyermeknevel®s sz¿lŖi feladatait ®s az otthoni tanul§s t§mogat§s§nak m·djait a csal§dok 

t§rsadalmi ®s gazdas§gi helyzet®nek figyelembev®tel®vel k²v§njuk elemezni. Fel szeretn®nk 

m®rni azt is, hogy a k¿lºnbºzŖ fenntart·i szektorok pedag·gusainak n®zetei kºzºtt van-e elt®r®s 

a csal§di h§tt®rbŖl eredŖ neh®zs®gek tekintet®ben. Szeretn®nk tºbbet megtudni az otthoni 

tanul§s t§mogat§s§ra vonatkoz· sz¿lŖi bevon·d§s dinamik§j§r·l, az azt befoly§sol· t§rsadalmi 

®s kultur§lis h§tt®r hat§sair·l. Tov§bb§ azonos²tani k²v§njuk a h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok e 

k®t ter¿leten megmutatkoz· neh®zs®geit. A pedag·gusok tapasztalataira alapozva ®rdekel 

benn¿nket, hogy milyen m·don lehetne nºvelni a sz¿lŖk r®szv®tel®t a tanul§s t§mogat§s§ban, 

k¿lºnºsen a h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok eset®ben. 

 



37 

 

II. ;ǊǘŞƪłǘŀŘƽ ƴŜǾŜƭŞǎ ŀ felekezeti ƛǎƪƻƭłƪōŀƴ 

  

A gyermek ®rt®korient§lt nevel®s®t a csal§d alapozza meg, az iskola pedig megerŖs²ti ®s tov§bb 

form§lja (Bocsi ®s mtsai, 2017). A nevel®si folyamat eredm®nyess®ge szempontj§b·l 

meghat§roz· a k®t sz²nt®r kºzºtti ºsszehangolt egy¿ttmŤkºd®s. A szocializ§ci· sor§n a gyermek 

elsaj§t²tja a kult¼ra ®rt®keit, norm§it, ®s fokozatosan kialak²tja saj§t ®rt®krendj®t. Ebben a csal§d 

®s az iskola egyar§nt kulcsszerepet j§tszik az ®rt®kek kºzvet²t®s®vel. Az ®rt®kkºzpont¼ nevel®s 

elm®leti megkºzel²t®sei hozz§j§rulnak e folyamat komplexit§s§nak m®lyebb meg®rt®s®hez, 

k¿lºnºsen a t§rsadalmi ®s vall§si norm§k §tad§s§nak vonatkoz§s§ban. A vall§s ebben k²n§l 

stabil ®rt®kalapot ®s kºzºss®gi, t§rsadalmi identit§st.  

 

II.1. ! ŎǎŀƭłŘƛ Şǎ ƛǎƪƻƭŀƛ ƴŜǾŜƭŞǎ ŞǊǘŞƪƪǀȊǇƻƴǘǵ ƳŜƎƪǀȊŜƭƝǘŞǎŜ 

A nevel®si c®lok ment®n meghat§rozott nevel®si ®rt®kek k®rd®skºre elengedhetetlen a t®ma 

m®lyebb meg®rt®s®hez, ez®rt rºvid §ttekint®st ny¼jtunk az ®rt®k fogalm§nak defini§l§si ®s 

tipiz§l§si lehetŖs®geirŖl, tekintettel a nevel®studom§ny ®rt®kmegkºzel²t®seire (Bocsi ®s mtsai, 

2017). A nevel®studom§ny k¿lºnbºzŖ ®rt®kmegkºzel²t®sei kºzºtt megtal§lhat·k azok, amelyek 

az egy®ni fejlŖd®st ®s a szem®lyes kompetenci§k fejleszt®s®t hangs¼lyozz§k, valamint azok, 

amelyek a kºzºss®gi ®s t§rsadalmi integr§ci·ra, illetve a kultur§lis ®s erkºlcsi ®rt®kek §tv®tel®re 

®s internaliz§l§s§ra helyezik a hangs¼lyt. Az ®rt®kek tipiz§l§sa ®s defini§l§sa az®rt l®nyeges, 

hogy a nevel®si c®lok vil§gosan meghat§rozhat·k ®s m®rhetŖk legyenek. Emellett l®nyeges 

megvizsg§lni az ®rt®kek §tad§s§nak ®s elsaj§t²t§s§nak m·dszereit, valamint a k¿lºnbºzŖ 

nevel®si kºrnyezetek (p®ld§ul csal§d, iskola, kºzºss®gi int®zm®nyek) szerep®t az ®rt®kalap¼ 

nevel®sben. Ez§ltal a nevel®si folyamatok hat®konyabban szervezhetŖk, ®s a gyermekek 

®rt®krendj®nek kialak²t§sa sor§n kºvetkezetes ®s §tfog· nevel®si elvek alkalmazhat·k. 

A t§rsadalmi kult¼ra r®szek®nt k¿lºnbºzŖ ®rt®kstrukt¼r§k l®teznek, melyek 

folyamatosan v§ltoznak a t§rsadalmi §talakul§sok hat§s§ra (Tºrºk, 2011; Bocsi, 2020; Dusa, 

2020). Andorka (2006) szerint az ®rt®k olyan kultur§lis alapelv, amely megmutatja, hogy egy 

adott t§rsadalom mit tekint j·nak vagy rossznak, illetve fontosnak vagy kev®sb® megfelelŖnek. 

Az ®rt®kek meg®rt®s®hez k®t szempontot ®rdemes figyelembe venni: egyr®szt az ®rt®k lehet egy 

konkr®t t§rgy vagy jelens®g, amelyet elfogadunk vagy elutas²tunk, m§sr®szt az ®rt®k maga az a 

norma, amely alapj§n dºnt¿nk arr·l, hogy mi sz§m²t ®rt®kesnek. Az ®rt®kek elemz®se sor§n 

fontos figyelembe venni azok idŖbeli kettŖss®g®t is, hiszen nemcsak a jelenben, hanem a jºvŖre 

vonatkoz·an is meghat§roz·ak, ami k¿lºnºsen relev§ns a gyermeknevel®s vizsg§lat§ban. A 
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gyermeknevel®si ®rt®kek jelenbeli §tad§sa hossz¼ t§v¼ hat§ssal b²r, mivel ezek a belsŖv® v§lt 

®rt®kek felnŖttk®nt hozz§j§rulnak a t§rsadalmi ®s kultur§lis tŖke fejlŖd®s®hez (Pusztai, 2020). 

Az ®rt®kek kialakul§sa, fejlŖd®se ®s megŖrz®se a t§rsadalmon bel¿l k®t alapvetŖ ter¿leten 

nyilv§nul meg: egyr®szt az anyagi javak rendszer®n kereszt¿l, m§sr®szt a gondolkod§st ®s 

egy¿tt®l®st szab§lyoz· szok§sok ®s norm§k §ltal form§lt ideol·giai int®zm®nyrendszer r®v®n 

(Fekete, 2015). Az ®rt®kek szervezik ®s struktur§lj§k a m¼ltat, jelent ®s jºvŖt, ir§nyt adnak, 

valamint befoly§solj§k az egy®n testi-lelki energi§inak felhaszn§l§s§t ®s t§rsadalmi 

identit§s§nak kifejez®s®t (V§rin®, 1987). A csal§di ®s int®zm®nyi nevel®s sor§n az ®rt®kek 

interioriz§l·dnak, ®s mind a szŤkebb, mind a t§gabb kºrnyezetben az emberi cselekv®sek 

motiv§ci·j§t ®s magyar§zat§t adj§k (P§lvºlgyi, 2008). Az ®rt®kek, mint filoz·fiai kateg·ri§k ®s 

pedag·giai k®rd®skºrºk, k¿lºnbºzŖk®ppen jelennek meg az egyes nevel®si int®zm®nyekben: 

az egyh§zi iskol§kban az abszol¼tumk®nt kezelt hagyom§nyok §llnak a kºz®ppontban, m²g az 

§llami int®zm®nyek az ®rt®kek pluralizmus§t hangs¼lyozz§k (Szab·, 2001). Szab· (uo.) 

v®lem®nye szerint minden nevel®s ®rt®korient§lt, az elt®r®s elsŖsorban az ®rt®kek forr§s§ban 

rejlik: a felekezeti iskol§kban a hagyom§nytisztelet domin§l, m²g m§s int®zm®nyekben az 

egy®ni kiteljesed®s ker¿l elŖt®rbe.  

A fentebb bemutatott n®h§ny megkºzel²t®s alapj§n is l§that·, hogy a 

t§rsadalomtudom§nyban az ®rt®k fogalm§nak meghat§roz§s§ra nincs egys®ges meg§llapod§s, 

§m abban egyet®rt®s van, hogy az ®rt®k egy ir§nyelvk®nt funkcion§l, amely bizonyos 

cselekv®sek vez®rfonalak®nt szolg§l (Rohan, 2000). Az ®rt®k filoz·fiai, metafizikai ®rtelemben 

csak akkor ®rtelmezhetŖ, ha van egy ®rv®nyes viszony²t§si alap, amelyhez k®pest valamit 

®rt®knek tekinthet¿nk (Beluszky, 2000). Szociol·giai szempontb·l k¿lºnbs®get tesz¿nk 

szubjekt²v ®s objekt²v ®rt®kek kºzºtt: az elŖbbi lehet olyasmi, amit m®g nem birtoklunk, de 

szeretn®nk megszerezni, m²g az ut·bbi a m§r megl®vŖ helyzet, amit valamilyen okb·l fontosnak 

tartunk (Keller, 2010). Az objekt²v ®rt®kek alapvetŖek a csal§d ®s az int®zm®nyek mŤkºd®se ®s 

fejlŖd®se szempontj§b·l, m²g a szubjekt²v ®rt®kek azok, amelyek az egy®ni sz¿ks®gleteket ®s 

c®lokat fejezik ki. B§r a k®t t²pus nem teljesen fedi egym§st, a szubjekt²v ®rt®kek mindig az 

objekt²v ®rt®kekre ®p¿lnek. 

Az ®rt®kek fontos t§j®koz·d§si pontk®nt szolg§lnak az egy®n sz§m§ra, ®s szerves r®szei 

a kult¼r§nak (Bocsi ®s mtsai, 2017). A val·s§g rendez®se ®s meg®rt®se a kult¼ra §ltal l®trehozott 

®rt®kek r®v®n tºrt®nik, amelyek befoly§solj§k dºnt®seinket ®s magatart§sunkat (Csepeli, 2005). 

Az ®rt®k teh§t olyan alapelv, amely az egy®n ®s a t§rsadalom sz§m§ra ir§nyt mutat a 

cselekv®sekhez, megmutatva, mi tekinthetŖ j·nak vagy rossznak (T·dor, 2018). 

Az ®rt®kek soksz²nŤs®ge int®zm®nyi ®s t§rsadalmi szinten is megfigyelhetŖ. Ronald Inglehart 

elm®lete szerint a m§sodik vil§gh§bor¼ ut§ni nyugat-eur·pai t§rsadalmakban egy Ăcsendes 
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forradalomò ment v®gbe, amely sor§n az anyagi sz¿ks®gletek kiel®g²t®se helyett a 

Ăposztmaterialistaò ®rt®kek ï mint az ºnmegval·s²t§s, auton·mia, demokr§cia ®s szubjekt²v 

j·l®t ï ker¿ltek elŖt®rbe (Matiscs§k, 2001). Keller (2010) Maslow sz¿ks®glethierarchi§j§ra 

hivatkozva arra a kºvetkeztet®sre jutott, hogy ezek a posztmaterialista ®rt®kek csak akkor 

v§lnak hangs¼lyoss§, amikor az egy®n alapvetŖ sz¿ks®gletei kiel®g¿lnek. Helmut Klages 

(2001) az Inglehart-f®le elm®lettel szemben egy alternat²v megkºzel²t®st javasol, miszerint a 

materi§lis ®s posztmaterialista ®rt®kek nem kiz§r·lagosak, hanem tºbbdimenzi·s modellben is 

®rtelmezhetŖk. Eszerint az egy®n sz§m§ra egyszerre lehet fontos az ºnmegval·s²t§s ®s a 

hagyom§nyos ®rt®krend (T·dor, 2018). A tºbbdimenzi·s modell alapj§n a materialista ®s 

posztmaterialista ®rt®kek nem egym§s ellent®tei, hanem egym§st·l f¿ggetlen, 

ºsszeegyeztethetŖ ®rt®kter¿letek. 

A nevel®selm®let mint a nevel®studom§ny diszciplin§ris §ga, a nevel®si folyamat 

strukt¼r§j§t, tartalmi elemeit ®s m·dszertan§t vizsg§lja ®s elemzi. A nevel®studom§ny 

®rt®kelm®letei, m§s n®ven axiol·giai megkºzel²t®sei, a nevel®s c®ljainak ®s ®rt®keinek 

meghat§roz§s§ra ºsszpontos²tanak. Az ®rt®kelm®letek a nevel®s filoz·fiai alapjait vizsg§lj§k, 

®s arra keresik a v§laszt, hogy milyen ®rt®kek ment®n kell a nevel®si folyamatokat ir§ny²tani. 

Azaz a nevel®st olyan ®rt®ktranszfer§l· ®s ®rt®krendszer-form§l·, szem®lyis®gfejlesztŖ 

folyamatk®nt defini§lhatjuk, melynek c®lja, hogy a nevelt szem®ly alkalmass§ v§ljon 

®letfeladatainak hat®kony megold§s§ra. B§bosik (2004) szerint az ®rt®kteremt®s ®s az 

®rt®k§tad§s folyamata integr§l·dik a nevel®s fogalm§ba a kºztudatban. A magyar 

nevel®studom§ny sz§mos jelentŖs ®rt®kelm®leti ir§nyzata hozz§j§rult az ®rt®kteremt®s ®s 

®rt®k§tad§s k®rd®skºr®nek felt§r§s§hoz, legink§bb szisztematikus ®rt®kmodellek keret®ben 

vizsg§lva azokat.  

A nevel®studom§ny ®rt®kelm®letei a 19. sz§zad utols· ®veiben ®s a 20. sz§zad elej®n 

kezdtek kibontakozni, amikor a filoz·fia k¿lºnbºzŖ §gazatai, k¿lºnºsen a neokanti§nus 

filoz·fia, jelentŖs hat§st gyakoroltak a pedag·giai gondolkod§sra. Bºhm K§roly ®s Pauler Ćkos 

munk§ss§ga kiemelkedŖ ebben az idŖszakban. Bºhm K§roly az ®rt®k fogalm§nak tiszt§z§s§val 

®s az ®rt®kelm®let szil§rd alapvet®s®vel j§rult hozz§ a nevel®studom§ny fejlŖd®s®hez. Pauler 

Ćkos pedig az ®rt®kek ®s norm§k filoz·fiai alapjait vizsg§lta, ®s munk§ss§ga r®v®n hozz§j§rult 

a nevel®s c®ljainak ®s m·dszereinek meghat§roz§s§hoz (Kºte, 1998). 

A 20. sz§zad elej®n az ®rt®k fogalm§nak meghat§roz§sa elsŖsorban filoz·fiai alapokon 

nyugodott, amint azt Kornis (1913) munk§ss§ga is t¿krºzi. Kutat§sai sor§n a fogalom 

jelent®s®nek ®s szerep®nek elm®leti kereteit igyekezett felv§zolni, hangs¼lyozva, hogy a 

nevel®s c®lj§nak meghat§roz§sakor nem csup§n a logikai ®s etikai ®rt®keket, hanem az 

eszt®tikai ®rt®ket is figyelembe kell venni. Kornis ®rtelmez®s®ben a nevel®s alapvetŖ c®lja e 
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h§rom ®rt®k megval·s²t§s§ra val· k®szs®g kialak²t§sa, amely §ltal a nevel®si folyamat a helyes 

eszm®nyek kultusz§v§ v§lik. Mindazon§ltal r§mutat arra, hogy a pedag·giai c®lok ®s 

eszm®nyek ismerete ºnmag§ban nem elegendŖ a megfelelŖ pedag·giai gyakorlat 

kialak²t§s§hoz; a nevel®s sor§n figyelembe kell venni a gyakorlati akad§lyokat is. Ennek 

megfelelŖen a pedag·gia ®rt®kelm®leti ®s pszichol·giai alapvet®sei egym§st kieg®sz²tve 

alkotnak koherens rendszert. Kornis §ll§spontja szerint a tudom§nyos pedag·gia kiz§r·lag az 

abszol¼t ®rt®kelm®let alapjain nyugodhat, ugyanakkor a nevel®si elj§r§sok konkr®t c®ljait a 

pedag·giai gyakorlatban felmer¿lŖ t®nyszerŤ kºr¿lm®nyek hat§rozz§k meg (Kºte, 1998). 

A pszichol·gia tudom§nya tov§bbi szempontokkal gazdag²totta ezt a gondolatkºrt, 

kieg®sz²tve a filoz·fiai elemz®seket az egy®n belsŖ ®rt®kstrukt¼r§j§nak, valamint az ®rt®kek 

kialakul§s§nak ®s belsŖv® v§l§s§nak pszichol·giai aspektusaival (Weszely, 1923). Az ²gy 

kibŖv¿lt ®rtelmez®si keret megalapozta az ®rt®kek tºbbdimenzi·s megkºzel²t®s®t. Weszely 

¥dºn munk§ss§ga meghat§roz· jelentŖs®gŤ volt a nevel®studom§ny ®s az ®rt®kelm®let kºzºtti 

kapcsolat vizsg§lat§ban. Kutat§sai sor§n az ®rt®kelm®letet szerves r®sz®v® tette a pedag·giai 

diskurzusnak, hangs¼lyozva az ®rt®kek k¿lºnbºzŖ t²pusainak szerep®t ®s jelentŖs®g®t a nevel®si 

folyamatban. Weszely ®rtelmez®s®ben a nevel®studom§ny kettŖs term®szetŤ, mivel egyszerre 

foglalkozik a val·s§g ®s az eszm®nyek kºzºtti viszonyrendszer tudom§nyos felt§r§s§val. Ez a 

megkºzel²t®s lehetŖv® teszi a pedag·giai elm®letek ®s gyakorlatok olyan integr§lt ®rtelmez®s®t, 

amely figyelembe veszi mind a t®nyszerŤ adotts§gokat, mind a nevel®si c®lkitŤz®sek normat²v 

dimenzi·it (Mr§zik, 2015). Weszely (1923) szerint a nevel®studom§ny feladata a nevel®si c®lok 

meghat§roz§sa ®s ezek kºvetkezetes, harmonikus rendszer®nek kialak²t§sa. Ennek 

megfogalmaz§s§hoz azonban figyelembe kell venni azokat az ®rt®keket, amelyek a jºvŖ 

nemzed®kei sz§m§ra relev§nsak. Ez alapj§n §ll²totta fel ®rt®krendszer®t, megk¿lºnbºztetve a 

val·s ®rt®keket: sz¿ks®ges, hasznos; illetve az ide§lis ®rt®keket: igaz, j·. A re§lis ®s ide§lis 

®rt®kek egym§s mell® rendelhetŖk, ahol a nevel®s c®lja, hogy az egy®n a re§lis ®rt®kek vil§g§b·l 

az ide§lis ®rt®kek dimenzi·j§ba emelkedjen.  

Mr§zik (2015) foglalta ºssze, hogy Kar§csony S§ndor pedag·giai koncepci·ja 

egyed¿l§ll· m·don ºtvºzte a t§rsasl®lektani megkºzel²t®st az ®rt®kelm®leti vizsg§l·d§sokkal, 

mikºzben a pedag·gia ®s az axiol·gia ºsszef¿gg®seit a hazai ®s nemzetkºzi szakirodalom 

alapj§n elemezte. Kutat§saiban eredeti v§laszokat adott az ®rt®kek pedag·giai szerep®t ®rintŖ 

k®rd®sekre, amelyeket multidiszciplin§ris szeml®letm·ddal kºzel²tett meg, figyelembe v®ve a 

nyelv®szet, irodalom, filoz·fia, pszichol·gia ®s tºrt®nelem tudom§nyter¿leteinek eredm®nyeit. 

Kar§csony a nevel®st fejlŖd®si folyamatk®nt ®s t§rsas viszonyul§sk®nt ®rtelmezte, amelynek 

tºrv®nyszerŤs®geit ®s lehetŖs®geit r®szletes elemz®s al§ vetette. Meg§llap²t§sa szerint a saj§tos 

t§rsaslogikai ®rt®kek alkotj§k a magyar identit§s alapj§t, ®s az ®rt®kelm®leti probl®m§k szoros 
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ºsszef¿gg®sben §llnak a vil§gn®zeti k®rd®sekkel. Az ®rt®kek vil§g§t t®rben ®s idŖben helyezte 

el, pedag·giai rendszer®t pedig fejlŖd®sl®lektani szakaszokra ®p²tette, amely a gyermekkort·l 

az ®rett korig tart· l®pcsŖzetes strukt¼r§t kºvetett. Kar§csony pedag·giai szeml®lete 

kapcsolatban §llt a korabeli modern pedag·giai ir§nyzatokkal, ugyanakkor saj§t rendszer®t 

szerves egys®gben, auton·m m·don alak²totta ki (Kºte, 1998). 

A rendszerv§lt§st kºvetŖen ism®t f·kuszba ker¿ltek a pedag·giai ®s szociol·giai 

®rt®kmegkºzel²t®sek. Zrinszky (2002) nevel®selm®lete az ®rt®kekrŖl §tfog· ®s r®szletes 

megkºzel²t®st k²n§l. V®lem®nye szerint a nevel®selm®letek nem v§laszthat·k el az ®rt®kektŖl, 

a nevel®s alapvetŖen ®rt®kkºzvet²t®s, amely sor§n a pedag·gusoknak nemcsak az ismeretek 

§tad§s§ra, hanem a tanul·k ®rt®krendj®nek form§l§s§ra is figyelmet kell ford²taniuk. Az ®rt®kek 

kºzvet²t®se a nevel®si folyamat kºzponti eleme, amely meghat§rozza a nevel®s c®ljait ®s 

m·dszereit. Hangs¼lyozza, hogy a nevel®s c®lja az emberi szem®lyis®g fejleszt®se, amely 

mag§ban foglalja az erkºlcsi, eszt®tikai ®s intellektu§lis ®rt®kek §tad§s§t. £ppen ez®rt az ®rt®kek 

kºzvet²t®se sor§n a pedag·gusoknak figyelembe kell venni¿k a tanul·k egy®ni sz¿ks®gleteit ®s 

k®pess®geit, valamint a t§rsadalmi ®s kultur§lis kontextust, amelyben a nevel®s zajlik. 

Lappints (1998) mag§t a nevel®st ®rt®kszocializ§ci·s folyamatk®nt defini§lja. Az 

®rt®kek ºt alapvetŖ kateg·ri§j§t k¿lºnbºzteti meg: biol·giai ®rt®kek, az ®n harm·ni§j§nak 

®rt®kei, a t§rsas kapcsolatokra vonatkoz· ®rt®kek, valamint a humaniz§lt t§rsadalom ®s a 

vil§gk®p ®rt®kei. Az int®zm®nyi oktat§sban ezek az ®rt®kek alapvetŖ szerepet kell, hogy 

betºltsenek a pedag·giai munk§ban, hiszen az ®let tisztelete, az eg®szs®g v®delme, a 

szem®lyis®g folyamatos fejlŖd®se, a felelŖss®gv§llal§s, a t§rsas kapcsolatok ®rt®kei, valamint a 

c®ltudatoss§g ®s a kult¼ra §pol§sa mind n®lk¿lºzhetetlenek a gyermek fejlŖd®se szempontj§b·l. 

A nevel®studom§ny meghat§rozza azokat a c®lokat, amelyekre egy harmonikus ®rt®krendszer 

®p²thetŖ, ugyanakkor m®rlegelni kell a jºvŖ nemzed®ke sz§m§ra fontos ®rt®keket. Az §tad§sra 

sz§nt kultur§lis ®rt®keknek lehetŖs®get kell biztos²taniuk arra, hogy a gyermekek ezek r®v®n 

fejlessz®k az ®let¿khºz sz¿ks®ges ®s hasznos k®pess®geiket ®s tulajdons§gaikat (Lappints, 

2002).  

Bal§zs (2000) szerint a nevel®s kiindul·pontj§nak az ®rt®kv§laszt§snak kell lennie, 

amely befoly§solja a pedag·gusok szakmai dºnt®seit ®s tan²t§si m·dszereit. Currie (2000) 

k®tdimenzi·s modellje alapj§n Bocsi ®s munkat§rsai (2017) ¼gy v®lik, hogy a nevel®si 

int®zm®nyek fenntart·ja ®s a pedag·giai ir§nyzatok az ®rt®k§tad§s meghat§roz· t®nyezŖi, ahol 

a premodern-modern, illetve az individualista-kollektivista tengelyek ment®n szervezŖdnek az 

®rt®kek. Az int®zm®nyek hagyom§nyai, szab§lyai, valamint a pedag·giai programjaikban 

v§llalt ®rt®kpreferenci§k szint®n jelentŖs szerepet j§tszanak az ®rt®kek kºzvet²t®s®ben.  
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B§bosik szerint a pedag·giai tev®kenys®g c®lja a konstrukt²v ®letvezet®s kialak²t§sa, 

amely Ăszoci§lisan ®rt®kes, de egy®nileg is eredm®nyesò ®letvitelt jelent (B§bosik, 2004:12). 

B§bosik a konstrukt²v ®letvezet®s alapvetŖ felt®telei kºzºtt kiemeli az ºn- ®s kºzºss®gfejlesztŖ 

magatart§sform§kat, mint a seg²tŖk®szs®get ®s a fegyelmezetts®get, valamint az ºsztºnzŖ-

motiv§l· szem®lyis®gjegyek szerep®t, amelyek kºz® a szok§sok, p®ldak®pek ®s meggyŖzŖd®sek 

tartoznak. £rtelmez®s®ben a nevel®s elsŖdleges c®lja, hogy a tanul·k k®pess® v§ljanak az 

®rt®kek tudatos v§laszt§s§ra ®s alkalmaz§s§ra, ez§ltal kialak²tva ®s megszil§rd²tva saj§t 

®rt®krendj¿ket. Az ®rt®kek kºzvet²t®se a nevel®si folyamat kºzponti eleme, amely 

meghat§rozza a nevel®s c®ljait ®s m·dszereit (B§bosik, 2004). £rt®kfelfog§sa szerint az ®rt®kek 

kºzvet²t®se sor§n a pedag·gusoknak figyelembe kell venni¿k a tanul·k egy®ni sz¿ks®gleteit ®s 

k®pess®geit, valamint a t§rsadalmi ®s kultur§lis kontextust, amelyben a nevel®s zajlik. Az 

®rt®kek kºzvet²t®se nem csup§n az ismeretek §tad§s§t jelenti, hanem a tanul·k szem®lyis®g®nek 

fejleszt®s®t is, amely mag§ban foglalja az erkºlcsi, eszt®tikai ®s intellektu§lis ®rt®kek §tad§s§t. 

B§bosik hangs¼lyozza, hogy a nevel®si folyamatban alkalmazott m·dszereknek ®s 

eszkºzºknek ºsszhangban kell lenni¿k a kºzvet²teni k²v§nt ®rt®kekkel, ®s elŖ kell seg²teni¿k a 

tanul·k akt²v r®szv®tel®t ®s elkºtelezetts®g®t.  

A nevel®si ®rt®kelm®letek leg¼jabb rendszer®t P§lvºlgyi Ferenc dolgozta ki (2014), 

amely h§rom egym§ssal ºsszef¿ggŖ erkºlcsi alaptºrv®nyre ®p¿l: a vit§lis, a habitu§lis ®s az 

egzisztenci§lis tºrv®nyekre. V®lem®nye szerint a pedag·giai alap®rt®kek kºz¿l csak azok 

fogadhat·k el tudom§nyosan, amelyek megjelennek az emberrel kapcsolatos ®rt®krel§ci·kban, 

gyakori az elŖfordul§suk, biztos²tja az alapvetŖ sz¿ks®gletek kiel®g²t®s®t, a legmagasabb 

szintj®n §llnak az absztrakci·nak, al§ lehet t§masztani a t§rstudom§nyokkal ®s v®g¿l 

igazolhat·k a t§rsadalmi val·s§g bemutat§s§ra tºrekvŖ vizsg§latokkal. A h§rom alaptºrv®nybŖl 

h®t pedag·giai erkºlcsi ®rt®ket mutat be. Ezek kºz® tartozik az emberi ®let v®delme, az egy®n 

szem®lyi ®rt®k®nek ®s m®lt·s§g§nak megŖrz®se, a csal§d ®s a t§rsadalom v®delme, valamint az 

igazs§g ®s a kºlcsºnºs szabads§g ®rv®nyes¿l®s®nek biztos²t§sa. Tov§bb§ magukban foglalj§k a 

testi ®s lelki eg®szs®g meg·v§s§t, a szellemi ®rt®kek megŖrz®s®t, valamint az anyagi javak 

v®delm®t.  P§lvºlgyi ¼gy v®li, ezek alapj§n val·s²that· meg a nevel®si c®l meghat§roz§sa ®s az 

®rt®krendszer fel§ll²t§sa (P§lvºlgyi, uo.). 

A nevel®studom§ny egyik kiemelkedŖ ter¿lete a gyermeknevel®si ®rt®kek kutat§sa, 

amely folyamatosan fejlŖdik a k¿lºnbºzŖ t§rsadalmi ®s kultur§lis kontextusban. Az elm¼lt 

®vtizedekben sz§mos jelentŖs kutat§s l§tott napvil§got, melyek a gyermeknevel®si ®rt®kek 

m®lyebb meg®rt®s®t c®lozz§k (Szabados, 1995; T·th, 2001; Bocsi, 2020; Dusa, 2020). Ezekben 

a kutat§sokban a gyermeknevel®si ®rt®keket egyr®szt mint elsaj§t²tand· tulajdons§gokat 

vizsg§lj§k, m§sr®szt mint egy idealiz§lt gyermekk®pet elemzik. Az ide§lisnak tekintett 
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kºzºss®gben elv§rhat· viselked®si norm§k (pl. m§sok tisztelete, udvariass§g), a l®tfenntart§ssal 

kapcsolatos t®nyezŖk (pl. kitart§s, kem®ny munka), valamint az ®let¼t el®r®s®hez sz¿ks®ges 

elvek (pl. hat§rozotts§g, vezetŖk®szs®g) szint®n fontos vizsg§lati ter¿letek (Bocsi ®s mtsai, 

2017). E kutat§sok sor§n azonban figyelembe kell venni a pedag·gusok t§rsadalmi ®s kultur§lis 

tŖk®j®t, amely szint®n alak²thatja ®rt®kpreferenci§ikat, hasonl·an ®letkorukhoz ®s nem¿khºz. 

A nevel®si ®rt®kek vizsg§latakor fontos megeml²teni m®g a rejtett tanterv szerep®t. 

Morvai (2015) ®rtelmez®s®ben Szab· (1988, 2022) r§mutat arra, hogy az iskolai ®rt®krend 

szerves r®sz®t k®pezi a rejtett tanterv, amely nemcsak az iskola pedag·giai ®rt®krendj®re 

gyakorol hat§st, hanem a pedag·gusok ®s a sz¿lŖk ®rt®krendj®nek alakul§s§t is befoly§solja. 

Az ®rt®k§tad§sban nemcsak az int®zm®nyek ®s pedag·gusok j§tszanak fontos szerepet, hanem 

a l§that· ®s rejtett Ătan²t§sokò is, amelyek egy¿ttesen form§lj§k a tanul·k ®rt®krendj®t. Az 

oktat§si int®zm®nyek fontos feladata a t§rsadalmi kult¼ra ®s ®rt®kek §tad§sa, mivel ez 

elengedhetetlen a t§rsadalmi integr§ci· ®s a szab§lyok betart§sa szempontj§b·l. Ehhez 

kapcsol·d·an Imre (2005) szerint a rejtett tanterv r®sz®t k®pezŖ iskol§n k²v¿li programok 

szint®n jelentŖs szerepet j§tszanak az ®rt®k§tad§sban. 

 

II.2. ! ǘłǊǎŀŘŀƭƳƛ ōŜƛƭƭŜǎȊƪŜŘŞǎǘ ŜƭǃǎŜƎƝǘǃ ŞǊǘŞƪłǘŀŘƽ ƳŜŎƘŀƴƛȊƳǳǎƻƪ 

A szocializ§ci· az elsŖdleges ®s m§sodlagos szocializ§ci·s kºrnyezetekben kulcsfontoss§g¼ 

szerepet j§tszik az egy®n ®rt®krendszer®nek kialak²t§s§ban. A csal§d ®s az oktat§si int®zm®nyek 

egyar§nt lehetŖs®get adnak az ®rt®kek §tad§s§ra, ®s ezek elsaj§t²t§sa a gyermek kapcsolati 

h§l·j§n kereszt¿l tºrt®nik, ahol az interakci·k r®v®n az egy®n ®rt®krendszere form§l·dik (Bocsi, 

2020). Az ®rt®ktanul§s folyamata sor§n elŖfordulhat az "®rt®kbizonytalans§g", amely ugyan 

neh®zs®geket okozhat, de term®szetes r®sze az ®rt®ktanul§snak (Bocsi, i.m.). Az iskol§k szerepe 

nem csup§n a form§lis oktat§sban rejlik, hanem az ®rt®kek ®s a t§rsadalmi kult¼ra 

kºzvet²t®s®ben is, melyek c®lja felelŖs gondolkod§s¼, a kºzºss®gi norm§kat tisztelŖ egy®nek 

nevel®se. Az oktat§si rendszernek teh§t harmoniz§lnia kell a pedag·giai m·dszereket a 

t§rsadalmi elv§r§sokkal (Currie, 2000, id®zi Bocsi, 2017).  

Az iskolai szocializ§ci· hat®konys§g§t nagym®rt®kben befoly§solja a pedag·gusok ®s a 

di§kok kºzºtti kapcsolat. A tanul·k akkor fogadj§k el az iskola §ltal kºzvet²tett ®rt®keket, ha a 

pedag·gus hiteles kºzvet²tŖk®nt sikeres kapcsolatot alak²t ki vel¿k. Ehhez elengedhetetlen a 

pedag·gusok r®sz®rŖl, hogy innovat²v eszkºzºket alkalmazzanak, ®s k®pesek legyenek azokat 

integr§lni a tan²t§si folyamatba (S§rik, 2001). Ugyanakkor figyelembe kell venni, hogy az 

iskola §ltal kºzvet²tett ®rt®krendszer csup§n egy a t§rsadalomban jelen l®vŖ normarendszerek 

kºz¿l, ²gy ad·dhatnak elt®r®sek a csal§di ®s az iskolai ®rt®krendek kºzºtt. E k¿lºnbs®gek 
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kezel®se ®s ºsszehangol§sa a pedag·gusok egyik fontos feladata, amely t¼lmutat a puszta 

tan²t§si tev®kenys®gen. Ennek megfelelŖen a pedag·gus szerepe nemcsak az oktat§si 

folyamatok ir§ny²t§s§ra, hanem a pedag·giai, szervezeti, t§rsadalmi ®s pszichol·giai t®nyezŖk 

figyelembev®tel®re is kiterjed (S§rik, 2001). Emellett mentork®nt ®s t§mogat·k®nt seg²ti a 

tanul·kat a szem®lyes ®s tanulm§nyi probl®m§k kezel®s®ben, amely megkºveteli a rugalmas ®s 

folyamatos alkalmazkod§st. Ennek r®szek®nt nemcsak az ¼j oktat§si m·dszerekhez ®s 

technol·gi§khoz kell igazodniuk, hanem akt²van ºsztºnºzni kell a tanul·i kreativit§st ®s az 

innovat²v pedag·giai eszkºzºket is. Az ®rt®kek tanul§sa ®s kºzvet²t®se teh§t egy komplex, 

tºbbr®tegŤ folyamat, amely akkor lesz hat®kony, ha figyelembe veszi az elsŖdleges 

szocializ§ci· sor§n szerzett mint§kat, ®s azokkal ºsszhangban zajlik. Az iskolai szocializ§ci· 

akkor ny¼jt stabil alapot a pedag·giai munk§hoz, ha az ®rt®kek ºsszhangban vannak a csal§di 

®s t§rsadalmi norm§kkal. Az egyh§zi iskol§kban a tanul·k §ltal§ban jobban igazodnak az iskola 

§ltal kºzvet²tett hagyom§nyos ®rt®kekhez, ahol a nevel®si folyamat nem csup§n vall§si 

esem®nyekbŖl §ll, hanem a mindennapi ®let r®szek®nt is megjelenik, term®szetes m·don 

form§lva a vall§si attitŤdºket (Wardekker & Miedema, 2001, id®zi Morvai, 2017). 

Pusztai (2020) megfogalmaz§s§ban Krauss ®s munkat§rsai (2005) tanulm§ny§t id®zve 

a vall§s ºsszetett vil§gn®zeti rendszerk®nt ®rtelmezhetŖ, amely meghat§rozott ®rt®k- ®s 

normarendszer kºzvet²t®se r®v®n jelentŖs hat§st gyakorol az egy®nek mindennapi ®let®re. Az 

egyh§zi iskol§k pedag·giai c®lkitŤz®seiben hangs¼lyosan jelenik meg a kereszt®ny ®rt®kek 

§pol§sa ®s §tad§sa, amely szerves r®sz®t k®pezi a nevel®si folyamatnak. A pedag·gus ®s a tanul· 

kºzºtti kºlcsºnhat§s ebben az ºsszef¿gg®sben §lland·, hiszen a pedag·gus teljes szem®lyis®ge 

hat§st gyakorol a tanul· szem®lyis®g®re (Reform§tus Oktat§si Strat®gia, RPI, 2008). Szenczi 

Ćrp§d (2017) r§mutat, hogy a kereszt®ny pedag·gusok legfontosabb jellemzŖje a bibliai 

alapokon nyugv· ®rt®krend. A hit mint alap®rt®k, kiemelt szerepet j§tszik, ®s minden m§s ®rt®k 

ï p®ld§ul a seg²tŖk®szs®g, a tudom§ny megbecs¿l®se, a m®rt®kletess®g, a kitart§s, a vall§sos 

elm®ly¿l®s ®s a szeretet ï ezt kºveti. Ennek az ®rt®krendnek kºzponti eleme a re§lis 

ºn®rt®ktudat, amely biztos²tja, hogy a pedag·gus hitelesen ®s kºvetkezetesen kºzvet²tse ezeket 

az ®rt®keket a tan²tv§nyok fel®.  

Szociol·giai szempontb·l a vall§s gyakran stabiliz§l· ®s rendszermegŖrzŖ t®nyezŖk®nt 

jelenik meg. Felmer¿l ugyanakkor a k®rd®s, hogy a vall§s ®s az egyh§z vajon a trad²ci·k 

Ŗrz®s®nek eszkºze, vagy ink§bb a hagyom§nyos t§rsadalmi strukt¼r§khoz kºtŖdŖ emberek 

ragaszkodnak vall§sukhoz. Tomka (2001) kutat§sa szerint az eur·pai kereszt®nys®g olyan 

kult¼ra forr§sa, amelyben meghat§roz· ®rt®kek fogalmaz·dnak meg. Ezen ®rt®kek kºzºtt 

kiemelkedik az emberi szabads§g, amely a szeretetk®pess®g ®s az erkºlcs alapja, valamint a 

lelkiismeret, mint az egy®ni magatart§s m®rc®je. A kºzºss®g szerepe szint®n jelentŖs, hiszen a 
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kºzºss®gi vall§sgyakorl§s a mag§nyoss§gn§l magasabb rendŤ, ®s a r§szorul·k t§mogat§s§nak 

fontoss§g§t hangs¼lyozza. A kereszt®nys®g tov§bb§ az §ltal§nos emberi jogok forr§sak®nt 

k®pviseli az emberhez m®lt· ®letet, bele®rtve a szoci§lis gondoskod§st ®s az emberkºzpont¼ 

erkºlcsºt is. Ezek az ®rt®kek alkotj§k a kereszt®nys®g Ă®rt®kŖrzŖ kincsest§r§tò (Tomka, 2001). 

Az egyh§zi iskol§k pedag·gusai sz§m§ra ezek az ®rt®kek k¿lºnºsen fontosak, hiszen kiemelt 

feladatuk a nevel®s ®s az ®rt®k§tad§s (Pusztai & Tºrºk, 2017). Morvai (2015) kutat§sa 

r§mutatott arra, hogy szignifik§ns elt®r®sek tapasztalhat·k az egyh§zi ®s a nem egyh§zi iskol§k 

pedag·gusainak gyermeknevel®si ®rt®kei kºzºtt. Eredm®nyei szerint az egyh§zi iskol§k 

pedag·gusai sz§m§ra kiemelt jelentŖs®ggel b²rnak a kereszt®ny gyermeknevel®si ®rt®kek. 

Vall§sos ºnbesorol§s alapj§n pedig az egyh§zi iskol§k magukat vall§sosnak tart· tan§rai 

sz§m§ra a hit a legfontosabb ®rt®k, m²g a nem egyh§zi iskol§k tan§rai sz§m§ra ez kev®sb® 

hangs¼lyos (Morvai, 2017). A kutat§sok arra is r§mutatnak, hogy a vall§sos pedag·gusok 

sz§m§ra a nevel®si ®rt®kek elsŖdleges fontoss§g¼ak. Szabados (1995) vizsg§lat§t id®zve Morvai 

(2017) megerŖs²ti, hogy a felelŖss®g®rzet, a vall§sos hit, az ºnzetlens®g, az engedelmess®g ®s a 

hŤs®g k¿lºnºsen l®nyegesek a vall§sos tan§rok sz§m§ra. Az ilyen ®rt®kek hangs¼lyoz§sa ®s 

kºvetkezetes kºzvet²t®se alapvetŖ eleme a kereszt®ny pedag·gia nevel®si gyakorlat§nak. 

¥sszegezve elmondhat·, hogy a vall§si szocializ§ci· nemcsak a tud§s §tad§s§ban, 

hanem a t§rsadalmi ®rt®kek kºzvet²t®s®ben is hangs¼lyos, ahol a pedag·gusok ®rt®krendje ®s 

az oktat§si m·dszerek harmoniz§l§sa a nevel®si c®lok el®r®s®ben alapvetŖ jelentŖs®gŤ. A 

szociol·giai megkºzel²t®s szerint a vall§s stabiliz§l· ®s rendszermegŖrzŖ szerepet tºlt be, 

valamint jelentŖs kult¼ra- ®s ®rt®kŖrzŖ t®nyezŖ, amely hozz§j§rul az emberi szabads§g, a 

kºzºss®gi ®rt®kek ®s a szoci§lis gondoskod§s erŖs²t®s®hez.  

A tov§bbiakban a felekezeti iskol§k rºvid tºrt®neti vizsg§lat§ra ºsszpontos²tunk hazai 

®s nemzetkºzi kontextusban. Bemutatjuk, hogy Magyarorsz§gon ®s tºbb kelet-kºz®p-eur·pai 

orsz§gban, nevezetesen Lengyelorsz§gban, Csehorsz§gban, Szlov§ki§ban ®s Rom§ni§ban, 

milyen t§rsadalmi ®s gazdas§gi v§ltoz§sok befoly§solt§k az iskol§k fenntart§s§t ®s mŤkºd®s®t. 

A fejezet c®lja, hogy bemutassa ezen v§ltoz§sok hat§s§t az iskolai int®zm®nyek fejlŖd®s®re ®s 

mŤkºd®s®re, valamint azok kºvetkezm®nyeit a felekezeti iskol§k mŤkºd®s®nek k¿lºnbºzŖ 

aspektusaira.  

 

II.3. ! ǊŜŦƻǊƳłǘǳǎ ƛǎƪƻƭłƪ ǎȊŜǊŜǇŜ Şǎ ŦŜƧƭǃŘŞǎŜ a ǊŜƴŘǎȊŜǊǾłƭǘłǎǘ ƪǀǾŜǘǃ 

ƛŘǃǎȊŀƪōŀƴ 

A rendszerv§lt§st kºvetŖen az egyh§zak az oktat§si szektorban egy ¼j ®s k¿lºnleges szerepet 

tºltºttek be, mivel a nem korm§nyzati szervezetek Ăkontrolljak®ntò alternat²v§t k²n§ltak az 
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§llami oktat§spolitik§val szemben. A Magyarorsz§gi Reform§tus Egyh§z §ltal fenntartott 

kºzoktat§si int®zm®nyek elsŖdleges c®lja, hogy tanul·ikat mŤvelt ®s jellemes kereszt®ny 

emberekk® form§lj§k, akik tiszteletben tartj§k az egyetemes emberi ®rt®keket, valamint 

elkºtelezett ®s alkot· tagjai a magyar nemzetnek. Ezeknek az int®zm®nyeknek a feladata 

tov§bb§, hogy elŖseg²ts®k a kultur§lis ®rt®kek befogad§s§t, megŖrz®s®t, kºzvet²t®s®t ®s 

tov§bbad§s§t. C®ljuk, hogy a reform§tus tanul·kat hitvall· egyh§ztagokk§ nevelj®k, mikºzben 

a nem reform§tus di§kok sz§m§ra is biztos²tj§k vall§suk szabad gyakorl§s§t, valamint ºsztºnzik 

Ŗket saj§t felekezet¿k ®s a reform§tus egyh§z ®rt®keinek megbecs¿l®s®re (Magyarorsz§gi 

Reform§tus Egyh§z Kºzoktat§si Tºrv®nye, 1995. ®vi I. tºrv®ny).  

Az egyh§zi iskol§k szerep®nek ®s jelentŖs®g®nek §tfog· meg®rt®s®hez elengedhetetlen 

azok tºrt®neti fejlŖd®s®nek vizsg§lata mind hazai4, mind nemzetkºzi kontextusban. Az iskola 

szervezetszociol·giai vizsg§lata sor§n h§rom alapvetŖ megkºzel²t®s alkalmazhat·, amelyeket 

Kozma (1985) tanulm§nya r®szletesen t§rgyal. Az elsŖ szeml®let szerint az iskola az 

iskolarendszer egyik struktur§lis elemek®nt ®rtelmezhetŖ, a m§sodik megkºzel²t®s az 

int®zm®nyt a kºrnyezeti sz¿ks®gletek §ltal meghat§rozott feladatok ell§t§s§ra szolg§l· 

szervezetk®nt vizsg§lja, m²g a harmadik az iskola form§lis ®s inform§lis szervezetk®nt val· 

mŤkºd®s®re helyezi a hangs¼lyt. Jelen alfejezet¿nk Pusztai (2004) nyom§n a felekezeti 

iskol§kra ºsszpontos²t, k¿lºnºsen a Magyarorsz§gi Reform§tus Egyh§z (MRE) §ltal 

fenntartott, az 1989/90-es politikai rendszerv§lt§st kºvetŖen ¼jraind²tott §ltal§nos iskol§kra, 

amelyek a t§rsadalmi ig®nyek kiel®g²t®s®t szolg§l· int®zm®nyek szerep®t tºltik be. 

A 1990-es ®vek hazai kutat§sainak kºz®ppontj§ban az oktat§si rendszer §talakul§s§nak 

kºrnyezeti hat§sai §lltak, m²g a nemzetkºzi szakirodalom a stabil mŤkºd®sŤ, tºbbszektor¼ 

oktat§si rendszerek mellett a szektorra jellemzŖ megnyilv§nul§sok ®rtelmez®s®re is hangs¼lyt 

fektetett (Pusztai, 2004). Az egyh§zi iskol§k l®tjogosults§g§t al§t§masztotta, hogy a sz¿lŖk 

jelentŖs r®sze az egyh§zi fenntart§s¼ iskol§kat v§lasztotta az §llami int®zm®nyek helyett 

(Dronkers & Avram, 2017). Eur·p§ban a dºnt®shozatal sor§n nemcsak az iskol§k 

eredm®nyess®ge, hanem a vall§si ®rt®kek ®s a gyermekek jºvŖbeli ®letvezet®s®t elŖseg²tŖ 

ismeretek §tad§sa is kulcsszerepet j§tszott (Dronkers & Avram, 2017). Mindebben 

meghat§roz·, hogy az egyh§zi iskol§kban foly· nevel®s nem csup§n a vall§si alkalmakra 

korl§toz·dik, hanem a tanul·k mindennapi ®let®nek szerves r®sz®v® v§lik. A vall§si ®lm®nyek 

®s attitŤdºk kialakul§sa e tapasztalatok r®v®n tºrt®nik (Wardekker & Miedema, 2001, id®zi 

Morvai, 2017). 

                                                 
4 Jelen alfejezet alapj§ul szolg§l: Major, E. (2022b). £rt®k§tad· nevel®s a felekezeti iskol§kban ï tºrt®neti 

§ttekint®s. Medi§rium, 16(1), 5-31. 
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Az oktat§s¿gy 1989-tŖl napjainkig terjedŖ idŖszak§ban lezajlott v§ltoz§sok hiteles ®s 

r®szletes ®rt®kel®s®hez m®g nem §ll rendelkez®s¿nkre elegendŖ idŖ ahhoz, hogy azokat teljes 

m®rt®kben, kºvetkezetesen ®s a val·s§gnak megfelelŖen tudjuk ®rt®kelni. Ennek ellen®re 

n®h§ny jelentŖs tendencia m§r nyilv§nval·v§ v§lt, ®s jelzi, mely ir§nyba fejlŖdºtt az oktat§si 

rendszer Magyarorsz§gon. Az 1980-as ®vek m§sodik fel®ben olyan reformfolyamatok indultak 

el a kºzoktat§s ter¿let®n, amelyek elŖseg²tett®k, hogy a politikai rendszerv§ltoz§st kºvetŖen 

viszonylag rºvid idŖn bel¿l kialakuljon egy modern oktat§spolitika, amely ºsszhangban van az 

eur·pai fejlŖd®si ir§nyokkal. K¿lºnºsen jelentŖs volt az 1985-ºs oktat§si tºrv®ny (Balogh, 

2001), amely m§r korl§tozta az §llamhatalom kºzvetlen iskolair§ny²t· szerep®t, ®s egyre 

nagyobb mozg§steret biztos²tott az iskol§k sz§m§ra (V§g·, 2005). Ezt kºvetŖen az 1990-es 

®vektŖl kezdŖdŖen jelentŖs §talakul§son ment kereszt¿l a magyar kºzoktat§si rendszer. A 

1990-es oktat§si tºrv®ny m·dos²t§sa (1990. ®vi XXIII. tv.) lehetŖs®get teremtett a demokratikus 

v§ltoz§sokra, ®s az 1990. ®vi VI. tºrv®ny lehetŖs®get biztos²tott az egyh§zak sz§m§ra, hogy 

ism®t r®szt vegyenek a kºzoktat§sban, bele®rtve egykori iskol§ik visszaig®nyl®s®t ®s ¼j iskol§k 

alap²t§s§t. Ugyancsak lehetŖv® v§lt alap²tv§nyok ®s mag§nszem®lyek sz§m§ra is, hogy oktat§si 

int®zm®nyeket fenntartsanak. 

Morvai (2017) doktori disszert§ci·ja a vizsg§lt t®makºrt r®szletesen ®s tudom§nyos 

ig®nyess®ggel t§rgyalja, jelen ®s kºvetkezŖ alfejezet¿nkben tºbb ponton is az Ŗ munk§j§t alapul 

v®ve t®r¿nk ki azokra az aspektusokra, amelyek munk§nk szempontj§b·l legink§bb relev§nsak. 

A felekezeti iskol§k az §llami (ºnkorm§nyzati) oktat§s mellett domin§ns szektorr§ v§ltak 

(Kozma, 2005). A kezdeti neh®zs®geket kºvetŖen egyre vil§gosabb§ v§lt, hogy az 

oktat§spolitika pluraliz§l§sa jelentŖs eleme volt annak, hogy az egyh§zak ¼jra szerepet kaptak 

az oktat§sban. Kozma (2005:467) hangs¼lyozza, hogy Ăaz egyh§zak oktat§si szerepv§llal§sa az 

oktat§s¿gy demokratiz§l§s§nak egyik fontos mozzanata volt az 1990-es ®vek 

Magyarorsz§g§n.ò Az egyh§zak ¼j, szokatlan szerepben val· megjelen®se, amely az §llami 

oktat§spolitik§val szembeni nem korm§nyzati kontrollt jelentett, sz§mos hazai oktat§skutat· 

§ltal vizsg§latra ker¿lt. Az Educatio foly·irat 1992-es elsŖ sz§ma p®ld§ul, ĂIskola ®s egyh§zò 

c²mmel, tºbb tanulm§nyt kºzºlt az egyh§zi iskol§k fejlŖd®s®rŖl ®s az ezekkel kapcsolatos 

t§rsadalmi ®s oktat§spolitikai k®rd®sekrŖl (Kozma, 1992). Tov§bbi elemz®sek a felekezeti 

szektor l®trejºtt®nek ®s meg¼jul§s§nak kºr¿lm®nyeit, valamint t§rsadalmi meg²t®l®s®t 

t§rgyalj§k Tomka (1992), Drahos (1992), Kotschy (2000), Bacskai (2008), amelyekre Morvai 

(2014) tanulm§nya is hivatkozik, megerŖs²tve e kutat§sok relevanci§j§t a felekezeti oktat§s 

vizsg§lat§ban. A kutat§sok kiterjedtek az egyh§zi iskola aktorainak, pedag·gusoknak, 

sz¿lŖknek ®s di§koknak a vizsg§lat§ra is (tºbbek kºzºtt Pusztai, 2004; Bacskai, 2008; Morvai, 

2013). Emellett tal§lkozhatunk olyan tanulm§nyokkal is, amelyek az egyh§zi iskol§k 
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tanul·inak t§rsadalmi h§tter®t ®s eredm®nyess®g®t, valamint a tantest¿letek ºsszet®tel®t ®s 

nevel®si ®rt®keit elemzik (Pusztai, 2004; Bacskai, 2008, 2019; Pusztai, 2015). Pusztai (2004, 

2005, 2009) ®s Imre (2005) kutat§sai pedig arra is r§vil§g²tanak, hogy kik ®s mi®rt v§lasztj§k 

az egyh§zi oktat§st gyermekeik sz§m§ra. 

A reform§tus egyh§z az 1990. ®vi IV. tºrv®ny §ltal biztos²tott jog§val ®lve 

kezdem®nyezte iskol§inak ¼jra alap²t§s§t ®s mŤkºdtet®s®t. Az int®zm®nyek enged®lyez®s®hez 

sz¿ks®ges jegyzŖi j·v§hagy§sok beszerz®se tºbb dokumentum beny¼jt§s§t ig®nyelte, bele®rtve 

az alap²t· okiratot, valamint a szem®lyi ®s t§rgyi felt®telek biztos²t§s§r·l sz·l· igazol§sokat 

(Fedor, 1995). Az 1990-es ®vek v®g®re a reform§tus egyh§z oktat§si rendszere fokozatosan 

ki®p¿lt, majd a 2011/2012-es tan®vre m§r 206 kºzoktat§si int®zm®ny fenntart§s§ban vett r®szt, 

amelyek kºzºtt ·vod§k, §ltal§nos iskol§k, gimn§ziumok ®s szakk®pzŖ int®zm®nyek is 

szerepeltek. Az ezt kºvetŖ ®vekben a reform§tus kºznevel®si ®s szakk®pz®si rendszer tov§bb 

bŖv¿lt: a 2023/24-es tan®vben m§r 238 telep¿l®sen, 568 feladatell§t§si helyen mŤkºdºtt, 

ºsszesen 204 int®zm®nnyel. Ezek kºz¿l 111 §ltal§nos iskola 174 telephelyen biztos²totta az 

oktat§st. A reform§tus kºznevel®si rendszerben foglalkoztatott pedag·gusok sz§ma kºzel 6000 

fŖt tett ki, m²g a tanul·k l®tsz§ma megkºzel²tette a 61 000 fŖt (2. §bra). 

 

 2Φ łōǊŀΦ wŜŦƻǊƳłǘǳǎ ƪǀȊƴŜǾŜƭŞǎƛ ƛƴǘŞȊƳŞƴȅƘłƭƽȊŀǘ нлноκнп 5 

 

Forr§s: Reform§tus Pedag·giai Int®zet 

 

                                                 
5 https://refpedi.hu/magunkrol/dokumentumtar/munkatervek-es-beszamolok-evenkent/ [utols· megtekint®s ideje: 

2024. 09. 09.]  

  

https://refpedi.hu/magunkrol/dokumentumtar/munkatervek-es-beszamolok-evenkent/
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A reform§tus egyh§z az ¼j int®zm®nyek ®s telephelyek l®trehoz§sa mellett kiemelt figyelmet 

ford²tott az oktat§si sz²nvonal ®s az int®zm®nyi identit§s megŖrz®s®re. E c®lok el®r®s®ben 

meghat§roz· szerepet tºlt be a Reform§tus Pedag·giai Int®zet (RPI), amely 1994-es 

megalap²t§sa ·ta folyamatos szakmai t§mogat§st ny¼jt a reform§tus kºzoktat§si int®zm®nyek 

sz§m§ra. Az RPI elsŖdleges feladata a reform§tus iskol§k pedag·giai ®s kultur§lis 

hagyom§nyainak megŖrz®se, szellemis®g¿k fenntart§sa, valamint a szakmai aj§nl§sok ®s 

tov§bbk®pz®si lehetŖs®gek biztos²t§sa (Papp, 1999). Emellett az int®zet kºzponti szerepet 

j§tszik a szakmai munka ºsszehangol§s§ban ®s a folyamatos fejleszt®sek elŖseg²t®s®ben, 

lehetŖv® t®ve, hogy az egyh§zi iskol§k hat®konyan alkalmazkodjanak a v§ltoz· t§rsadalmi ®s 

oktat§spolitikai kºrnyezethez.  

A nemzeti kºznevel®srŖl sz·l· tºrv®ny meghat§rozza az egyh§zi kºznevel®si 

int®zm®nyek mŤkºd®s®re vonatkoz· szab§lyokat, ®s az §llami kºlts®gvet®s nemcsak az §llami, 

hanem a nem §llami fenntart§s¼ int®zm®nyeknek is biztos²t anyagi t§mogat§st (Jord§n, 2019). 

A t§mogat§si rendszer alapvetŖen normat²v, amely azonos feladatell§t§s eset®n azonos m®rt®kŤ 

t§mogat§st biztos²t, f¿ggetlen¿l az int®zm®ny fenntart·j§t·l (OM Sajt·iroda, 2004). Ezen k²v¿l 

a kºzponti kºlts®gvet®s hozz§j§rul a pedag·gusok b®r®nek ®s j§rul®kainak fedez®s®hez, m²g az 

egyh§zak mŤkºd®si t§mogat§sra is jogosultak. A 1997. ®vi CXXIV. tºrv®ny k¿lºnbs®get tesz 

az egyh§zak kºzvetlen t§mogat§sa, illetve az egyh§zak kºzc®l¼ tev®kenys®g®nek t§mogat§sa 

kºzºtt. Az egyh§zi nevel®si-oktat§si int®zm®nyek fenntart·i az alapnormat²v§t kapj§k, amely 

megegyezik az §llami int®zm®nyek §ltal kapott t§mogat§ssal (Papp, 2005). Ezen fel¿l 

kieg®sz²tŖ, kºtºtt felhaszn§l§s¼ t§mogat§sokban is r®szes¿lnek, mint p®ld§ul fejleszt®si 

t§mogat§sok vagy pedag·gus tov§bbk®pz®si programok form§j§ban (Morvai, 2017). Az 

egyh§zi iskol§k §llami finansz²roz§s§val kapcsolatban tºbb kutat§s is k®sz¿lt (Pol·nyi, 2005; 

Tomka, 2005; Szil§gyi, 2013). M²g Imre (2005) a kedvezŖ finansz²roz§si lehetŖs®geket 

ºsztºnzŖ t®nyezŖk®nt eml²ti az egyh§zi iskol§k ¼jraind²t§sakor, Pol·nyi (2005) megjegyzi, 

hogy az egyh§zak §ltal biztos²tott t§mogat§sok m®rt®ke nem minden esetben nyilv§nos. Morvai 

(2013) kutat§sai szerint a 2010-es tºrv®nym·dos²t§s ut§n az ºnkorm§nyzatok kedvezŖtlen 

anyagi helyzete is szerepet j§tszott az iskol§k §tv®tel®ben, m²g Tomka (2005) r§mutatott, hogy 

n®h§ny szeg®nyebb telep¿l®sen az ºnkorm§nyzatok nem tudt§k egyenlŖ m®rt®kben t§mogatni 

az §ltaluk fenntartott iskol§kat, mint a felekezeti iskol§kat. Az egyh§zi iskol§k 

finansz²roz§s§val kapcsolatban egyes szak®rtŖk szerint az §llami kieg®sz²tŖ t§mogat§sok 

s®rthetik a szektorsemleges finansz²roz§s alkotm§nyos elv®t (Pol·nyi, 2005). Ezt erŖs²ti meg 

Szil§gyi (2013), aki szerint az egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyekkel kapcsolatos §llami 

finansz²roz§s nem szektorsemleges, j·llehet mŤkºd®s¿k hat®konyabb lehet. Az iskola 

alap²t§s§nak ®s ¼jraind²t§s§nak finansz²roz§sa nagyban f¿ggºtt az ¼jraind²t§s kºr¿lm®nyeitŖl. 
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Ha az ¼jraind²tott iskola rossz §llapot¼ ingatlanban mŤkºdºtt, az ¼j fenntart·nak nyilatkoznia 

kellett, hogy kºzoktat§si feladatot l§t el, ®s ezt kºvetŖen megkapta a normat²v§t ®s a kieg®sz²tŖ 

t§mogat§st. Ha az iskola ºnkorm§nyzati §tv®tellel indult ¼jra, k®toldal¼ meg§llapod§sra volt 

sz¿ks®g az ºnkorm§nyzat ®s az egyh§zi fenntart· kºzºtt (Pusztai, 2004). 

 

II.4Φ bŜƳȊŜǘƪǀȊƛ ǘǀǊǘŞƴŜǘƛ ƪƛǘŜƪƛƴǘŞǎ  

A kelet-kºz®p-eur·pai orsz§gokban a rendszerv§lt§st kºvetŖen az oktat§s¿gy ter¿let®n is 

jelentŖs v§ltoz§sok mentek v®gbe. A 1990-es ®vekben v®gbemenŖ oktat§si reformok nyom§n 

a nemzetkºzi kontextusban is megfigyelhetŖ, hogy az ®rintett eur·pai orsz§gok oktat§si 

rendszerei jelentŖs §talakul§sokon estek §t, amelyek jelentŖs kih²v§sokat jelentettek az 

oktat§spolitikai dºnt®shoz·k sz§m§ra (Imre, 2001). A dolgozat ezen alfejezete a Ăvisegr§di 

n®gyekò kºz¿l Lengyelorsz§got, Csehorsz§got ®s Szlov§ki§t, valamint Rom§nia oktat§si 

rendszer®t vizsg§lja, amely posztszocialista orsz§gokban hasonl· utat j§rt be a felekezeti 

oktat§s6. A vizsg§lt orsz§gok kºzºtti kapcsolatot a kºzºs tºrt®nelmi m¼lt ®s az Eur·pai Uni·hoz 

val· egyidejŤ csatlakoz§s (2004 ®s 2007) is erŖs²ti. Az oktat§si rendszerek hasonl·s§gai az 

eur·pai kereszt®ny kult¼r§ban gyºkereznek, ®s p§rhuzamot mutatnak a korabeli eur·pai 

kereszty®n iskolakult¼r§val. A t®rs®gben megl®vŖ, kialakul·ban l®vŖ, illetve ¼jj§szervezŖdŖ 

felekezeti oktat§s tºrt®neti fejlŖd®s®nek, hasonl·s§gainak ®s k¿lºnbºzŖs®geinek vizsg§lat§ra 

v§llalkozunk.  

Az eur·pai §llamok egyik alapvetŖ kºtelezetts®ge a kºzoktat§si int®zm®nyrendszer 

l®trehoz§sa ®s fenntart§sa. Emellett azonban lehetŖs®g¿k van nem §llami int®zm®nyek, p®ld§ul 

felekezeti iskol§k enged®lyez®s®re ®s anyagi t§mogat§s§ra is (Dronkers ®s Avram, 2017). Az 

eur·pai oktat§si rendszerekre §ltal§ban jellemzŖ a tºbbszektor¼ mŤkºd®s, amelyben az §llami, 

az §llami finansz²roz§st ®lvezŖ, valamint a f¿ggetlen mag§nint®zm®nyek egym§ssal 

p§rhuzamosan, elt®rŖ t§rsadalmi, kultur§lis ®s vall§si orient§ci·val vesznek r®szt az oktat§sban, 

ahogyan erre Morvai (2013) is r§mutat Dronkers ®s R·bert (2005) tanulm§nya alapj§n. Az 

Eur·pai Uni·ban a nem §llami iskol§k elt®rnek az oktat§si rendszer¿k tekintet®ben, k¿lºnºsen 

a felekezeti oktat§s lehetŖs®geinek biztos²t§sa ter®n. Dronkers ®s Avram (2017) kutat§sa arra 

ir§nyult, hogy felt§rja a k¿lºnbºzŖ vall§si felekezetek szerep®t az egyes tag§llamok oktat§si 

rendszereiben, h§rom fŖ ter¿letre koncentr§lva: (1) a vall§s szerepe az §llami oktat§sban, (2) a 

felekezeti oktat§si int®zm®nyek megl®te ®s jelenl®te, valamint (3) az iskol§k auton·mi§j§nak 

biztos²t§sa. Eredm®nyeik alapj§n jelentŖs elt®r®sek figyelhetŖk meg az egyes orsz§gok kºzºtt 

                                                 
6 Ennek az alfejezetnek alapj§t k®pezi kor§bbi tanulm§nyunk: Major, E. (2022a): A felekezeti iskol§k tºrt®nete ï 

kelet-kºz®p-eur·pai ºsszehasonl²t§sban. Medi§rium 16/2-3 pp.111-131. 
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ezekben a dimenzi·kban. A vizsg§lt orsz§gok tºbbs®g®ben az §llam ®s az egyh§z alkotm§nyos 

sz®tv§laszt§sa jellemzŖ, k¿lºnºsen azon §llamokban, ahol a r·mai katolikus egyh§z 

dominanci§ja tºrt®nelmileg meghat§roz· volt, ®s hosszan tart· hatalmi konfliktus alakult ki a 

vil§gi ®s egyh§zi hatalom kºzºtt. Ezzel szemben a protest§ns ®s ortodox hagyom§ny¼ 

orsz§gokban ez a konfliktus kev®sb® mark§ns, ®s az egyh§zi oktat§s gyakran az §llami 

strukt¼r§k integr§ns r®szek®nt van jelen. A felekezeti iskol§k eur·pai szerep®nek elemz®se 

sor§n fontos hangs¼lyozni, hogy tºrt®nelmileg az eur·pai iskolarendszerek jelentŖs r®sze 

egyh§zi alap²t§s¼ volt, ®s hossz¼ ideig egyh§zi fenntart§s alatt fejlŖdºtt. Az eur·pai oktat§si 

rendszerek kialakul§sa ®s fejlŖd®se az egyh§z fel¿gyelete ®s finansz²roz§sa alatt zajlott, ®s csak 

a XIX. ®s XX. sz§zad folyam§n ker¿lt sor ezeknek az int®zm®nyeknek az §llami vagy civil 

ir§ny²t§s al§ helyez®s®re (Tomka, 2005). 

Az eur·pai orsz§gok oktat§si rendszereiben §ltal§nos gyakorlat, hogy az §llam 

garant§lja a felekezeti int®zm®nyek el®rhetŖs®g®t, kiv®telt k®pez azonban Franciaorsz§g, ahol 

a szekulariz§lt oktat§s domin§l, de a francia oktat§si rendszer ebben a dolgozatban nem ker¿lt 

r®szletes elemz®sre (Dronkers & Avram, 2017). A posztmodern t§rsadalom szekulariz§ci·s 

folyamatainak t®rnyer®s®vel az egyh§zak nem csup§n az iskol§k fenntart§s§®rt felelŖsek, 

hanem feladatukk§ v§lt az egyh§zi oktat§s innovat²v pedag·giai m·dszerekkel tºrt®nŖ 

folyamatos fejleszt®se is. Az eur·pai orsz§gok kºzºtti k¿lºnbs®gek abban is megmutatkoznak, 

hogy milyen m®rt®kben kap szerepet a felekezeti oktat§s, illetve milyen hangs¼llyal jelenik meg 

a vall§si nevel®s, amely egyes helyeken kºtelezŖ, m§shol v§laszthat·. 

Az oktat§si rendszer tºbbszektor¼ fel®p²t®se sz§mos kutat§si k®rd®st vet fel, p®ld§ul: 

hogyan jºttek l®tre a k¿lºnbºzŖ oktat§si szektorok, milyen finansz²roz§si mechanizmusok 

mŤkºdnek a k¿lºnbºzŖ fenntart§s¼ int®zm®nyekben, milyen szervezeti strukt¼r§val 

rendelkeznek ezek az iskol§k, illetve milyen eredm®nyess®gi mutat·k jellemzik Ŗket, valamint 

mekkora t§rsadalmi tŖk®t k®pviselnek. Az egyes orsz§gok felekezeti oktat§s§nak elemz®se 

sor§n ®rdemes figyelembe venni a tºrt®neti elŖzm®nyeket, a jogi ®s finansz²roz§si felt®teleket, 

valamint az iskol§k eredm®nyess®g®t (Kopp, 2000). Emellett az oktat§si rendszerek konkr®t 

mŤkºd®si szempontjainak bemutat§sa is l®nyeges (Pusztai, 2003), hiszen ezek a t®nyezŖk 

alapvetŖen meghat§rozz§k a felekezeti iskol§k helyzet®t ®s szerep®t az adott t§rsadalmakban. 

  

II.4.1 A kelet-ƪǀȊŞǇ ŜǳǊƽǇŀƛ ƻǊǎȊłƎƻƪ ƻƪǘŀǘłǎǘ ŞǊƛƴǘǃ łƭǘŀƭłƴƻǎ ƧŜƭƭŜƳȊǃƧŜ  

A kelet-kºz®p-eur·pai orsz§gok XX. sz§zadi oktat§si rendszerei sz§mos kºzºs von§st 

mutatnak, amelyek jelentŖs hat§st gyakoroltak az adott t®rs®g t§rsadalmi ®s kultur§lis 

fejlŖd®s®re. E rendszerekben a tºmegoktat§s bevezet®se, az §llami tan¿gyigazgat§s 
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megszervez®se, valamint az oktat§s finansz²roz§s§nak rendszere alapvetŖ szerepet j§tszott. Az 

iskolaszerkezet §talakul§sa ®s az oktat§si int®zm®nyek strukt¼r§j§nak homogeniz§l§sa szint®n 

kiemelkedŖ jellemzŖje volt a t®rs®g oktat§spolitik§j§nak. A kºvetkezŖkben ezeknek a 

k®rd®skºrºknek a tºrt®neti h§tter®t, fejlŖd®si ir§nyait ®s hat§sait vizsg§ljuk meg, figyelmet 

ford²tva az int®zm®nyi ®s szervezeti keretekre. 

A kelet-kºz®p-eur·pai orsz§gok oktat§si rendszer®nek fejlŖd®se szorosan ºsszef¿gg a 

XX. sz§zad tºrt®nelmi ®s politikai kontextus§val. Ebben az idŖszakban a tºmegoktat§s v§lt 

meghat§roz·v§, amelynek kºvetkezt®ben az alapfok¼, nyolcoszt§lyos iskolai v®gzetts®g 

§ltal§noss§ ®s kºtelezŖv® v§lt. A rendszerv§lt§st kºvetŖen, az 1990-es ®vekben jelentŖs 

v§ltoz§sok tºrt®ntek az oktat§s ter¿let®n, k¿lºnºsen az oktat§si jogszab§lyok ®s az int®zm®nyi 

ir§ny²t§s ter®n. Kelemen (2000) szerint a kelet-kºz®p-eur·pai orsz§gokban a tan¿gyi jogalkot§s 

®s igazgat§s tºbb ®vsz§zados hagyom§nyokra ®p¿lt, ami jelentŖsen elt®r a nyugat-eur·pai, 

decentraliz§lt angolsz§sz modellektŖl. Az 1990-es ®vek elej®n Magyarorsz§gon, 

Csehorsz§gban, Szlov§ki§ban ®s Lengyelorsz§gban ¼j oktat§si tºrv®nyeket fogadtak el, 

amelyek kºzºs jellemzŖje a nyilv§noss§g ®s tºrv®nyess®g elv®nek hangs¼lyoz§sa volt. E 

tºrv®nyek hozz§j§rultak az oktat§si rendszer §tl§that·s§g§hoz ®s sz®lesebb kºrŤ 

hozz§f®rhetŖs®g®hez, megteremtve a pluraliz§ci· alapjait az oktat§sban. Az ¼j jogszab§lyok 

lehetŖs®get biztos²tottak az §llami oktat§si monop·lium megsz¿ntet®s®re, valamint 

elŖseg²tett®k a helyi kºzºss®gek szerepv§llal§s§t az iskolaalap²t§sban ®s fenntart§sban. 

Tov§bb§ lehetŖv® v§lt az egyh§zi, alap²tv§nyi ®s mag§niskol§k mŤkºdtet®se is (Kelemen, uo). 

K¿lºnºsen fontos szerepet j§tszottak a felekezetek az ¼j oktat§si int®zm®nyek l®trehoz§s§ban, 

elsŖsorban Lengyelorsz§gban ®s Magyarorsz§gon, ahol a katolikus egyh§z dominanci§ja 

®rv®nyes¿lt. Tomka (2005) kutat§sai szerint a felnŖtt lakoss§g 79 sz§zal®ka t§mogatta az 

egyh§zi iskol§k ¼jraind²t§s§t, ®s tºbb mint 76 sz§zal®kuk v®lekedett ¼gy, hogy az §llamnak 

seg²tenie kell az egyh§zakat az iskolai ®p¿letek biztos²t§s§ban. Tanulm§ny§ban azt is kimutatta, 

hogy a t§rsadalom kºzel fele szerint az egyh§znak kºteless®ge iskol§kat fenntartani ®s 

mŤkºdtetni. Ezek az adatok j·l t¿krºzik az egyh§zi iskol§k ir§nti akkori t§rsadalmi 

t§mogatotts§got ®s az int®zm®nyrendszer pluraliz§l·d§s§nak jelentŖs®g®t a posztszocialista 

orsz§gokban. 

A kelet-kºz®p-eur·pai orsz§gok tan¿gyigazgat§si rendszereinek reformfolyamatai 

elt®rŖ m®rt®kben val·sultak meg a XX. sz§zad v®g®n. Magyarorsz§gon a t§rsadalmi ®s 

kºzigazgat§si hatalom decentraliz§l§sa, valamint a pluraliz§ci·s folyamatok kºvetkezt®ben a 

hagyom§nyos szakfel¿gyelet megszŤnt, ®s egy angolsz§sz mint§n alapul· k®tszintŤ ir§ny²t§si 

rendszer kezdett form§l·dni, amely a helyi ®s kºzponti ir§ny²t§st integr§lt m·don 

ºsszehangolja. Ezzel szemben Szlov§ki§ban, Csehorsz§gban ®s Lengyelorsz§gban a kºzponti 
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ir§ny²t§s tov§bbra is meghat§roz· szerepet j§tszott, noha mindh§rom orsz§gban l®teztek 

Ădekoncentr§lt hat·s§gokò (Kelemen, 2000), amelyek a kºzponti ir§ny²t§s tev®kenys®g®t 

t§mogatt§k. A rendszerv§lt§s idŖszak§ban az oktat§s¿gy §tmeneti §llapotba ker¿lt, amelyet a 

minŖs®gi visszaes®s ®s a bizonytalans§g jellemzett. E helyzetben felvetŖdºtt a k®rd®s, hogy az 

orsz§gok folytass§k-e a kor§bbi, bev§lt int®zm®nyi rendszert, vagy ink§bb az addigi 

tan¿gyigazgat§si strukt¼ra reformj§ra van sz¿ks®g. Ez a dilemma nem volt mentes a politikai 

n®zetek ®s ®rdekek befoly§s§t·l. Az §llami szerepv§llal§s ¼jragondol§sa, f¿ggetlen¿l a politikai 

®s hatalmi konfliktusokt·l, kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖv® v§lt. Az ®rintett orsz§gok arra 

tºrekedtek, hogy nemzetkºzi standardok ®s ®rt®kel®sek alapj§n olyan jogi szab§lyoz§st 

alak²tsanak ki, amely megfelel az eur·pai joggyakorlatnak, integr§lja a minŖs®gbiztos²t§st, ®s 

§tfog· finansz²roz§si rendszert hoz l®tre. Ennek c®lja, hogy t§mogassa a pedag·gusk®pz®st, a 

pedag·giai szolg§ltat§sokat, valamint a pedag·giai inform§ci·s rendszer fejleszt®s®t (Kelemen, 

uo). 

A nem §llami szektorban a felekezeti iskol§k finansz²roz§sa n®gy alapvetŖ modell 

szerint tºrt®nhet (Dronkers ®s Avram, 2017). Az elsŖ modell az integr§lt finansz²roz§s, 

amelyben az §llami ®s a felekezeti iskol§k azonos alapelvek szerint kapnak t§mogat§st, mint 

p®ld§ul Lengyelorsz§gban ®s Szlov§ki§ban. A m§sodik kateg·ri§ba tartoz· orsz§gok eset®ben 

az egyh§zi iskol§k kedvezŖbb finansz²roz§si felt®telekben r®szes¿lnek, p®ld§ul 

Magyarorsz§gon ®s Csehorsz§gban. A harmadik kateg·ri§ba azok az orsz§gok tartoznak, ahol 

az anyagi t§mogat§s m®rt®ke v§ltoz·, ®s elt®r az §llami fenntart§s¼ iskol§k t§mogat§s§t·l. 

V®g¿l a negyedik kateg·ri§ba sorolhat·ak azok az orsz§gok, ahol a nem §llami szektor nem 

r®szes¿l kºzfinansz²roz§sban, mint p®ld§ul Rom§nia. Ez ut·bbiban p®ld§ul a keleti ortodox 

vall§s a meghat§roz·, azonban mivel az ortodox egyh§zak nem rendelkeznek hivatalos §llami 

egyh§z st§tusszal, az §ltaluk fenntartott iskol§k nem szerepelnek az §llamilag elismert oktat§si 

int®zm®nyek kºzºtt. Johnstone-t (2015) id®zve Pol·nyi (2019) r§vil§g²t, hogy egy orsz§g 

oktat§si rendszer®nek finansz²roz§s§t sz§mos t®nyezŖ befoly§solja, bele®rtve a nemzet 

tºrt®nelm®t, gazdas§gi fejletts®g®t, n®pess®g ºsszet®tel®t ®s demogr§fiai jellemzŖit, valamint a 

t§rsadalmi ®s politikai strukt¼r§kat. A c®l az, hogy olyan finansz²roz§si rendszert hozzanak 

l®tre, amely a kºzºs tehervisel®s ®s kºlts®gmegoszt§s elv®n alapul minden iskolafenntart· 

eset®ben. B§r az oktat§s piacos²t§s§nak k®rd®se felmer¿lt, az §llam szerepe a finansz²roz§sban 

tov§bbra is kºzponti volt. Csehorsz§gban, Szlov§ki§ban ®s Magyarorsz§gon a normat²v 

t§mogat§si rendszer ®rv®nyes¿l, amely szerint az §llami t§mogat§s m®rt®ke a tanul·i l®tsz§m 

alapj§n ker¿l meghat§roz§sra ®s f¿ggetlen a fenntart· jelleg®tŖl (Tomka, 2005). A kºzoktat§si 

kiad§sok finansz²roz§s§ra vonatkoz· nemzetkºzi §ttekint®s alapj§n Pol·nyi (2019) tºbbf®le 

csoportos²t§st javasol. Egyes esetekben, p®ld§ul Lengyelorsz§gban, a helyi ºnkorm§nyzatok 
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j§tszanak kulcsszerepet a p®nz¿gyi forr§sok v®gsŖ eloszt§s§ban. M§s orsz§gokban, p®ld§ul 

Csehorsz§gban, a forr§sok eloszt§s§t region§lis vagy §llami hat·s§gok v®gzik. Magyarorsz§gon 

®s n®h§ny m§s orsz§gban a kºzponti hat·s§gok felelŖsek a forr§sok jelentŖs r®sz®nek 

eloszt§s§®rt. 

A kºz®p-eur·pai orsz§gok oktat§si rendszereiben az iskol§skort megelŖzŖ nevel®s, 

k¿lºnºsen az ·vodai oktat§s, kulcsfontoss§g¼ szerepet tºlt be. Az ¼j oktat§si tºrv®nyek 

hangs¼lyozz§k az ·vodai nevel®s pedag·giai jelentŖs®g®t ®s iskolaelŖk®sz²tŖ funkci·j§t. 

Csehorsz§gban, Szlov§ki§ban ®s Magyarorsz§gon az ·vodai nevel®s sz®leskºrŤ ®s jelentŖs 

m®rt®kŤ, m²g Lengyelorsz§gban az ·vodai ell§totts§g ®s az ig®nybev®tel alacsonyabb szinten 

van (Kelemen, 2000). Az alapfok¼ oktat§s ter®n k®t fŖ tendencia figyelhetŖ meg a t®rs®gben. 

Az egyik fontos v§ltoz§s a tankºtelezetts®g kiterjeszt®se ®s egys®ges²t®se. Magyarorsz§gon, 

Lengyelorsz§gban ®s Szlov§ki§ban a tankºtelezetts®g idŖtartam§t ®s rendszer®t §talak²tott§k, 

amely elŖseg²tette az oktat§s egys®gesebb kereteinek kialak²t§s§t. Ezzel p§rhuzamosan 

megszŤnt a hagyom§nyos iskolaszerkezet, amely az egyes orsz§gokban elt®rŖ m·don val·sult 

meg. Lengyelorsz§gban a kor§bbi 3+5 ®vfolyamos rendszert felv§ltotta a 3x3-as feloszt§s, 

amely az alapoz· szakaszt h§rom ®vre, majd ezt kºvetŖen h§rom-h§rom ®vfolyamon kereszt¿l 

a felsŖ tagozatot ®s a kºz®pfok¼ oktat§st biztos²tja. Ezzel szemben Csehorsz§gban az alapoz· 

idŖszakot ºt ®vre bŖv²tett®k, amelyet egy tov§bbi n®gy ®vfolyamos szakasz kºvet. 

Szlov§ki§ban az alapoz· szakasz tov§bbra is n®gy ®vfolyamos maradt, ®s nem tºrt®nt jelentŖs 

v§ltoztat§s az iskolaszerkezetben. Magyarorsz§gon a nyolc ®vfolyamos §ltal§nos iskola a 

legelterjedtebb, azonban n®h§ny helyen bevezett®k a hat- ®s nyolc ®vfolyamos gimn§ziumokat 

is. Az alapfok¼ oktat§s n®gy ®v als· ®s n®gy ®v felsŖ tagozatra oszlik, amelyet a n®gy 

®vfolyamos kºz®pfok¼ oktat§s kºvet. Ezek a v§ltoz§sok t¿krºzik az egyes orsz§gok elt®rŖ 

oktat§si rendszereinek fejlŖd®s®t ®s alkalmazkod§s§t a modern ig®nyekhez. Az elt®rŖ 

tºrt®nelmi ®s politikai hat§sok, valamint a helyi sz¿ks®gletek ®s priorit§sok befoly§solt§k az 

oktat§si rendszerek §talak²t§s§t, amely k¿lºnbºzŖ form§ban jelentkezett az egyes orsz§gokban 

(Kelemen, 2000; Pusztai, 2004). 

A fentebb eml²tettek figyelembev®tel®vel elmondhatjuk, hogy a kelet-kºz®p-eur·pai 

orsz§gok oktat§si rendszereinek fejlŖd®se a XX. sz§zad v®g®n jelentŖs reformokon ment 

kereszt¿l, amelyek szoros kapcsolatban §llnak a t®rs®g tºrt®nelmi ®s politikai v§ltoz§saival. A 

rendszerv§lt§s kºvetkezt®ben bevezetett ¼j oktat§si tºrv®nyek elŖseg²tett®k az alapfok¼ oktat§s 

kºtelezŖv® t®tel®t, a rendszer pluraliz§ci·j§t ®s a helyi kºzºss®gek, valamint az egyh§zi iskol§k 

szerepv§llal§s§t. Mindezek k¿lºnbºzŖ m®rt®kben ®rintett®k az oktat§si rendszerek 

decentraliz§ci·j§t ®s ir§ny²t§s§t, amelyek elt®rŖ megkºzel²t®seket eredm®nyeztek az egyes 

orsz§gokban. A finansz²roz§si modellek szerepe is jelentŖs v§ltoz§sokon ment kereszt¿l, 
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t¿krºzve az egyes orsz§gok elt®rŖ tºrt®nelmi ®s politikai h§tter®t. Ezek a v§ltoz§sok 

ºsszess®g®ben hozz§j§rultak az oktat§si rendszerek soksz²nŤs®g®nek nºveked®s®hez ®s a 

modern ig®nyekhez val· alkalmazkod§shoz, form§lva ezzel a kºz®p-eur·pai r®gi· oktat§si 

strukt¼r§j§t. 

 

II.4.2. ! ƪǀȊŞǇ-kelet-ŜǳǊƽǇŀƛ ƻǊǎȊłƎƻƪ ŜƎȅƘłȊƛ ƻƪǘŀǘłǎa az 1990-Ŝǎ ŞǾŜƪ ǳǘłƴ 

A rendszerv§lt§s politikai esem®nyein t¼l kiemelkedŖ az egyh§zak szerepv§llal§sa Kelet-

Kºz®p-Eur·p§ban. A vall§sszociol·gia egyik §ga azt vizsg§lja, hogyan viszonyultak az 

egyh§zak ®s a vall§s a szocialista ideol·gi§val szemben, ®s milyen szerepet j§tszottak a politikai 

rendszerek buk§s§ban, valamint az ezt kºvetŖ t§rsadalmi v§ltoz§sokban (Tomka, 2005). A 

p§rt§llami ideol·gia ellen®ben a vall§s kultur§lis ®s t§rsadalomszervezŖ erŖv® v§lt, lehetŖv® 

t®ve gy¿lekezetek ®s inform§lis kºzºss®gek l®trejºtt®t, ami hozz§j§rult az ¼j civil t§rsadalom 

kialakul§s§hoz. Az egyh§zak tev®kenys®ge szorosan ºsszef¿ggºtt belsŖ sz§nd®kaikkal ®s a 

politikai erŖk viszony§ra adott reakci·ikkal, ²gy nem besz®lhet¿nk egys®ges politikai 

szerepv§llal§sr·l; minden egyh§z saj§t tºrt®nelmi ºrºks®g®vel ®s politikai strukt¼r§j§val 

kapcsol·dott az orsz§g politikai ®let®hez. 

A rendszerv§lt§s elŖtt Nyugat-Eur·p§ban a felekezeti iskol§k az oktat§si rendszer 

szerves r®sz®t k®pezt®k, ugyanakkor Kelet- ®s Kºz®p-Eur·p§ban a rendszerv§lt§st kºvetŖen 

mentek v®gbe jelentŖs v§ltoz§sok. A demokratiz§l·d§s r®szek®nt sz§mos ¼j felekezeti iskola 

alakult, amelyek a t§rsadalom vall§si ®s vil§gn®zeti ig®nyeit k²v§nt§k kiel®g²teni. Ezzel 

p§rhuzamosan az §llamilag ir§ny²tott oktat§si rendszerek mellett alternat²v§t k²n§ltak, 

hozz§j§rulva a r®gi· oktat§si ter¿let®nek soksz²nŤs®g®hez (Tomka, 2005). A vall§si 

int®zm®nyek v§ltoz§sainak vizsg§latakor Tomka (2009) kiemeli, hogy a kor§bbi §llamos²t§s 

sor§n az egyh§zi int®zm®nyek szinte teljesen megszŤntek, ami jelentŖs m®rt®kben csºkkentette 

az egyh§zak t§rsadalmi jelenl®t®t. A rendszerv§lt§s ut§n, a demokr§cia helyre§ll²t§s§val, az 

egyh§zi tulajdonok visszaad§sa volt az elsŖ fontos l®p®s, amely lehetŖv® tette az egyh§zak 

sz§m§ra, hogy ¼jraind²ts§k kor§bbi int®zm®nyeiket, ®s sok esetben ¼jakat is alap²tsanak. Az 

§llam dominanci§j§nak csºkken®s®vel az egyh§zak t§rsadalmi szerepe ®s szervezŖ ereje 

nºvekedett. 

Tomka (uo) emeli ki, hogy a felekezeti int®zm®nyek szem®lyi §llom§nya is komoly 

v§ltoz§sokon ment kereszt¿l. A p§rt§llam idŖszak§ban a vall§si szem®lyek, mint papok, 

diakonissz§k ®s szerzetesek, munk§jukat komoly neh®zs®gek kºzºtt v®gezt®k a rendszer §ltal 

elŖ²rt korl§toz§sok miatt. Az ¼j rendszerben ez m®g nagyobb kih²v§sok el® §ll²totta Ŗket. Ennek 

kºvetkezt®ben a felekezeti int®zm®nyekben dolgoz· hitoktat·k ®s egy®b munkat§rsak gyakran 
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vil§gi kereszt®ny vall§s¼ szakemberek voltak, akik szakir§ny¼ k®pz®sben r®szes¿ltek. Az 

egyh§zak ²gy ¼j kih²v§sokkal szembes¿ltek, a vall§si feladatok ell§t§sa mellett a hi§nyz· 

munkat§rsak p·tl§sa is probl®m§t jelentett sz§mukra. 

Az egyh§zak oktat§si rendszeren bel¿li szerepe k®t fŖ aspektusb·l kºzel²thetŖ meg. 

Egyr®szt jogi szem®lyekk®nt ®s professzion§lis szervezetekk®nt mŤkºdnek, amelyek 

iskolafenntart·i feladatokat v§llalnak. M§sr®szt vall§si kºzºss®gekk®nt, amelyek fŖk®nt a 

vall§si nevel®s ®s szocializ§ci· elŖmozd²t§s§ra ºsszpontos²tanak (Pusztai, 2009). Az iskol§k 

h§rom k¿lºnbºzŖ szempontb·l vizsg§lhat·k: mint az iskolarendszer elemei, mint a kºrnyezeti 

sz¿ks®gletek §ltal meghat§rozott funkci·k ell§t·i, ®s mint form§lis vagy inform§lis szervezetek 

(Kozma, 1985). A felekezeti iskol§k gyakran az ut·bbi k®t szempont szerint ®rtelmezhetŖk: 

mint a kºrnyezeti ig®nyekre v§laszk®nt l®trejºtt int®zm®nyek ®s mint inform§lis szervezetek 

(Pusztai, 2004). A vall§si szocializ§ci·t c®lk®nt kitŤzŖ iskol§k saj§toss§ga, hogy olyan 

szab§lyok, szok§sok ®s meggyŖzŖd®sek rendszer®t alkotj§k, amely egy speci§lis ®rt®krendhez 

kºtŖdnek. Ezeknek az iskol§knak a c®lja nemcsak az elŖ²rt tananyag oktat§sa, hanem a vall§si 

nevel®s is, ²gy a tanulm§nyi munka mellett a vall§si szocializ§ci·ra is nagy hangs¼lyt fektetnek 

(Pusztai, 2004). 

A rendszerv§lt§s ut§ni vizsg§latok, mint p®ld§ul az 1993-as Gallup-vizsg§lat ®s az 

1995-ºs Sonda Ipsos eredm®nyei egy®rtelmŤen azt mutatt§k, hogy a t§rsadalom egyre nagyobb 

ig®nyt mutat a felekezeti iskolarendszer ¼jraind²t§s§ra ®s bŖv²t®s®re (Pusztai, 2004). A 

felekezeti iskol§k ir§nti kereslet nºveked®s®t a t§rsadalmi hozz§§ll§s ®s a vall§si szocializ§ci· 

ir§nti ig®ny is t§mogatta. Nemzetkºzi szinten k®t fŖ ter¿letre koncentr§lnak a felekezeti 

iskol§kkal kapcsolatos vizsg§latok. Az egyik a t§rsadalmi ºsszet®tel ®s a tanulm§nyi 

ºsszef¿gg®sek, a m§sik a pedag·giai arculat ®s a pedag·gusok szakmai hozz§§ll§sa (Pusztai, 

2004). Az 1990-es ®vekben a holland ®s n®met felekezeti iskol§k vizsg§latai a tanulm§nyi 

eredm®nyess®get, a csal§di h§tteret ®s a felekezeti iskol§k n®pszerŤs®g®nek okait elemezt®k 

(Laarhowen et al., 1990; Husen, 1994; Dronkers, 1996; Baumert et al., 1997; Dronkers et al., 

1997; Wittenbruch, 1998). Ezek a tanulm§nyok meg§llap²tott§k, hogy az egyh§zi iskol§k 

t§rsadalmi ig®nyt szolg§lnak ki, ®s hogy a di§kok gyakran jobb eredm®nyeket ®rnek el, mint az 

§llami iskol§k tanul·i. Eur·p§ban, ahol a szekulariz§ci· egyre ink§bb jellemzŖ (Morvai, 2017), 

az oktat§s szabads§ga ®s a vall§sszabads§g hangs¼lyozza az egyh§zi iskol§k sz¿ks®gess®g®t. 

Az egyh§zi iskol§k l®tjogosults§g§t az is megerŖs²ti, hogy a sz¿lŖk nagy sz§mban v§lasztj§k 

ezeket az iskol§kat, nemcsak vall§si ®rt®kek, hanem a gyermekek mindennapi ®let®ben val· 

t§mogat§s szempontj§b·l is (Dronkers ®s Avram, 2017; Waldekker ®s Miedema, 2002, id®zi 

Morvai, 2017). 
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II.4.3. ! ǾƛȊǎƎłƭǘ ƻǊǎȊłƎƻƪ ƻƪǘŀǘłǎƛ ǊŜƴŘǎȊŜǊe 

A posztszocialista orsz§gok nem §llami oktat§si szektor§nak ¼jj§®led®se ®s fejlŖd®se k¿lºnbºzŖ 

mint§zatokat mutat, de n®h§ny kºzºs von§s is megfigyelhetŖ. A rendszerv§lt§st kºvetŖen tºbb 

orsz§gban lehetŖs®g ny²lt a nem §llami szektor, k¿lºnºsen a felekezeti iskol§k ¼jraind²t§s§ra, 

b§r a folyamat ¿teme ®s megval·s²t§sa jelentŖsen elt®r. Az al§bbiakban n®gy fontos szempont 

alapj§n hasonl²tjuk ºssze a vizsg§lt orsz§gokat: a rendszerv§lt§s ut§ni helyzet ®s szab§lyoz§s, 

az oktat§s finansz²roz§sa ®s az §llami t§mogat§s m®rt®ke, az oktat§si programok ®s tantervek, 

valamint a szoci§lis ®s kultur§lis hat§sok szerint. Ezeknek a dimenzi·knak a vizsg§lata r§vil§g²t 

az egyes orsz§gok oktat§si rendszereinek hasonl·s§gaira ®s k¿lºnbs®geire, figyelve a felekezeti 

iskol§k szerep®re. 

ElsŖk®nt a rendszerv§lt§s ut§ni helyzetet ®s szab§lyoz§st vizsg§lva azt l§tjuk, hogy 

Csehorsz§gban 1990-ben ¼j iskolatºrv®nyt vezettek be, amely lehetŖv® tette az egyh§zi ®s 

mag§niskol§k alap²t§s§t (Pusztai, 2004). Az ¼j jogszab§lyok figyelembe vett®k a nem §llami 

szektor ig®nyeit, ®s biztos²tott§k a sz¿ks®ges jogi kereteket a fenntart§sukhoz. Az oktat§si 

reformok sor§n ugyanakkor a felekezeti iskol§k szab§lyoz§sa nem terjedt ki teljes m®rt®kben 

az Alapfok¼ Oktat§si Keretprogramra (Eurydice, 2021). Szlov§ki§ban szint®n 1990-ben ny²lt 

lehetŖs®g a felekezeti iskol§k ¼jb·li alap²t§s§ra az Oktat§si Miniszt®rium rendelete alapj§n 

(Doln²k, 2006). Az ¼j jogszab§lyok r®v®n ezek az int®zm®nyek tºrv®nyesen mŤkºdhettek, ®s 

§llami t§mogat§st kaptak. Lengyelorsz§gban a rendszerv§lt§s ut§ni reformok szint®n sz§mos 

v§ltoz§st hoztak az oktat§sban. A 2016-os oktat§si tºrv®ny bevezet®se p®ld§ul kºtelezŖv® tette 

az egy ®v iskola elŖtti oktat§st minden hatodik ®let®v®t betºltºtt gyermek sz§m§ra (Eurydice, 

2021). Az §ltal§nos iskolai rendszer k®t szakaszb·l §ll n§luk: az elsŖ h§rom ®v a korai oktat§sra 

koncentr§l, m²g a m§sodik szakasz az als· ®s felsŖ tagozatot foglalja mag§ban. A nem §llami 

iskol§k, k¿lºnºsen a felekezeti int®zm®nyek, kisebb l®tsz§m¼ oszt§lyokat tartanak fenn, ®s 

nagyobb rugalmass§got k²n§lnak a tanterv ®s a nyelvv§laszt§s ter®n. MŤkºd®s¿khºz azonban 

az oktat§si miniszt®rium enged®lye sz¿ks®ges (Pusztai, 2004). Ezzel szemben Rom§ni§ban a 

szekulariz§ci· ®s az erŖs kºzpontos²tott §llami kontroll domin§lt, amely jelentŖs hat§ssal volt 

a felekezeti iskol§k fejlŖd®s®re (Frigy, 2017). Az ortodox vall§s kiemelt helyzetet ®lvezett, ®s 

nem alakult ki sz®les kºrŤ felekezeti oktat§si int®zm®nyrendszer. B§r a nem ortodox egyh§zak 

is pr·b§lkoztak saj§t iskol§k alap²t§s§val, az ingatlanok visszaszolg§ltat§sa ®s a sz¿ks®ges 

enged®lyek megszerz®se gyakran hosszadalmas ®s neh®zkes volt. A felekezeti iskol§k sz§ma 

²gy korl§tozott maradt, fŖk®nt kºz®piskolai szinten mŤkºdtek, ®s a 2015-ºs protokollszerzŖd®s 

(a tºrt®nelmi egyh§zak szerzŖd®st ²rtak al§ az Oktat§si Miniszt®riummal, amely elvileg 
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lehetŖv® tette, hogy bŖv²ts®k oktat§si k²n§latukat, alkalmazkodva a v§ltoz· t§rsadalmi ®s 

pedag·giai ig®nyekhez) ellen®re is lassan haladtak a reformok (Frigy, 2017). 

A vizsg§lt orsz§gok kºz¿l a szlov§k reform§tus alapfok¼ oktat§s v§ltoz§s§t a 

rendszerv§lt§st kºvetŖen L®vai (2023) §tfog· elemz®se foglalja ºssze. R§vil§g²t arra, hogy a 

Szlov§kiai Reform§tus Kereszty®n Egyh§z az 1990 ut§ni idŖszakban meghat§roz· szerepet 

v§llalt a magyar nyelvŤ, kereszty®n ®rt®krenden alapul· alapfok¼ oktat§s ¼jraszervez®s®ben ®s 

int®zm®nyes keretek kºzºtti fenntart§s§ban. A reform§tus iskol§k mŤkºd®s®re jellemzŖ, hogy 

kis l®tsz§m¼, dºntŖen magyar tannyelvŤ oktat§st biztos²tanak olyan r®gi·kban is, ahol a 

nyelvhat§r kºzels®ge ®s a vall§si pluralizmus ï elsŖsorban a katolikus tºbbs®g ï kih²v§st jelent 

az identit§smegŖrz®s szempontj§b·l. Ezek az int®zm®nyek nem csup§n oktat§si feladatokat 

l§tnak el, hanem kºzºss®gform§l·, kultur§lis misszi·t is betºltenek, hozz§j§rulva a helyi 

magyar reform§tus kºzºss®gek megtart· erej®nek erŖs²t®s®hez. 

Az elsŖ ilyen int®zm®ny Alist§lon ny²lt meg 1992-ben, ahol teljes szervezetts®gŤ 

alapiskola mŤkºdik. A legkisebb int®zm®ny a martosi als· tagozatos iskola, amely 1999 ·ta 

mŤkºdik, ®s kiemelten §polja a helyi n®phagyom§nyokat. £rsekk®tyen szint®n 1999-ben indult 

el az alapiskolai oktat§s, amelyet 2002-ben ·voda eg®sz²tett ki; az int®zm®ny ºsszevont 

csoportokban v®gzi az oktat§st. Rimaszombatban 2020-ban alakult ki egy komplex oktat§si 

kºzpont, amely ·vod§t, alapiskol§t ®s gimn§ziumot is mag§ban foglal; ez az int®zm®ny jelenleg 

mintegy 250 gyermeket l§t el korszerŤ kºr¿lm®nyek kºzºtt. Rozsny·n 1997-ben alap²tott§k 

meg a t®rs®g legnagyobb l®tsz§m¼ reform§tus alapiskol§j§t, amelyhez ·voda is tartozik. A 

keleti v®geken, Vaj§nban 2001 ·ta mŤkºdik egy teljes szervezetts®gŤ alapiskola, amely 

Ăv®gv§riò szerepet tºlt be a nyelvhat§r kºzel®ben, ®s jelentŖs m®rt®kben hozz§j§rul a helyi 

magyar kºzºss®g anyanyelvi ®s hitbeli megtart§s§hoz. 

Az oktat§s finansz²roz§sa ®s az §llami t§mogat§s m®rt®ke az egyes orsz§gokban elt®rŖ 

szab§lyoz§s szerint alakul, de mindegyik esetben kºzponti szerepe van az §llami forr§sok 

eloszt§s§nak. Csehorsz§gban az §llami iskol§k finansz²roz§sa a kºzponti kºlts®gvet®sbŖl ®s a 

helyi kºzigazgat§si egys®gekbŖl tºrt®nik, m²g a nem §llami iskol§k, bele®rtve a felekezeti 

int®zm®nyeket is, kºzvetlen¿l az Oktat§si, Ifj¼s§gi ®s Sportminiszt®riumt·l kapnak t§mogat§st. 

A 2020-as oktat§si tºrv®ny m·dos²t§sa ¼j alapokra helyezte az §llami forr§sok eloszt§s§t: m²g 

az §llami iskol§k normat²v t§mogat§sban r®szes¿lnek, a nem §llami iskol§k az elŖzŖ rendszer 

szerint jutnak finansz²roz§shoz (Eurydice, 2021). Szlov§ki§ban az §llami ®s nem §llami iskol§k 

finansz²roz§sa hasonl· elven mŤkºdik, hiszen mindk®t t²pus¼ int®zm®ny §llami t§mogat§sban 

r®szes¿l. Az §llami forr§sokat a kºzponti kºlts®gvet®sbŖl ®s az ºnkorm§nyzatok 

kºlts®gvet®s®bŖl biztos²tj§k, ®s az Oktat§si Miniszt®rium k¿lºn alapokat oszt ki az iskol§k 

sz§m§ra. Az §llami t§mogat§s m®rt®k®t a beiratkozott tanul·k sz§ma hat§rozza meg, 
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f¿ggetlen¿l att·l, hogy §llami vagy nem §llami fenntart§s¼ az iskola (Doln²k, 2006). 

Lengyelorsz§gban hasonl· finansz²roz§si rendszert alkalmaznak, ahol az §llami ®s nem §llami 

iskol§k egyar§nt az §llami kºlts®gvet®sbŖl kapnak forr§sokat. A nem §llami int®zm®nyek, 

bele®rtve az egyh§zi iskol§kat is, az oktat§si miniszt®rium enged®ly®vel folytathatj§k 

tev®kenys®g¿ket, ®s kisebb l®tsz§m¼ oszt§lyokkal, valamint nagyobb rugalmass§ggal 

rendelkeznek. Ugyanakkor az §llami t§mogat§s felt®teleinek teljes²t®se kºtelezŖ sz§mukra is 

(Pusztai, 2004). Rom§ni§ban az §llami t§mogat§s ter®n jelentŖs k¿lºnbs®gek figyelhetŖk meg 

az egyh§zi iskol§k kºzºtt. Az ortodox egyh§zhoz tartoz· int®zm®nyek kiemelt t§mogat§sban 

r®szes¿lnek, m²g a nem ortodox felekezeti iskol§k alap²t§sa ®s finansz²roz§sa sokkal nehezebb. 

A fentebb eml²tett 2015-ºs protokollszerzŖd®s ugyan a felekezeti oktat§s k®rd®seinek 

rendez®s®t c®lozta meg, de a reformok hat§sa lass¼ ®s korl§tozott maradt (Frigy, 2017). 

¥sszess®g®ben elmondhat·, hogy b§r az §llami ®s nem §llami iskol§k finansz²roz§sa mind a 

n®gy orsz§gban kºzponti szerepet kap, a t§mogat§sok m®rt®ke ®s eloszt§s§nak rendszere elt®rŖ 

szab§lyoz§si ®s tºrt®nelmi h§tt®rbŖl fakad. 

 Az oktat§si programok ®s tantervek ter®n mind a n®gy orsz§gban k¿lºnbºzŖ 

megkºzel²t®sek figyelhetŖk meg, de kºzºs benn¿k, hogy az §llami szab§lyoz§s ®s a felekezeti 

iskol§k saj§toss§gai egyar§nt alak²tj§k az oktat§si rendszert. Csehorsz§gban az alapfok¼ oktat§s 

kereteit az Alapfok¼ Oktat§si Keretprogram hat§rozza meg, amely a kulcskompetenci§k 

fejleszt®s®re ®s a fŖ oktat§si ter¿letekre ®p¿l. Ugyanakkor a vall§soktat§s nem kºtelezŖ r®sze a 

keretprogramnak, de hittan v®g¿l is fakultat²v jelleggel oktathat·, ha az adott iskola kºzºss®ge 

ig®nyli azt (Eurydice, 2021). A nem §llami ®s felekezeti iskol§k ²gy lehetŖs®get kapnak arra, 

hogy saj§t hitoktat§si programokat is kialak²tsanak. Szlov§ki§ban a felekezeti iskol§k, b§r 

saj§tos vall§si nevel®st is ny¼jtanak, kºtelesek betartani az §llami iskol§kra vonatkoz· 

elŖ²r§sokat, bele®rtve az iskolai ®v szervez®s®t ®s a tankºnyvek haszn§lat§t. A felekezeti 

iskol§k az oktat§s minŖs®g®nek fenntart§sa mellett alternat²v tartalmakat ®s m·dszereket 

alkalmaznak, de minden tant§rgyat az oktat§si miniszt®rium §ltal elŖ²rtak szerint kell oktatni 

(Doln²k, 2006). Ez a rendszer biztos²tja, hogy a felekezeti iskol§k ugyanazokat a 

kompetenci§kat fejlessz®k, mint az §llami iskol§k. Lengyelorsz§gban az alapfok¼ oktat§s k®t 

szakaszra tagol·dik, ®s a tanterv hangs¼lyosan fejleszti az olvas§si ®s idegen nyelvi 

k®szs®geket. Az egyh§zi iskol§k saj§t tanterv¿ket az oktat§si miniszt®rium enged®ly®vel 

alkalmazz§k, ami lehetŖv® teszi sz§mukra a tananyagok rugalmasabb kezel®s®t (Eurydice, 

2021). Ez§ltal ezek az iskol§k kisebb l®tsz§m¼ oszt§lyokkal ®s nagyobb szabads§ggal 

mŤkºdhetnek, mikºzben igazodnak a kºzponti kºvetelm®nyekhez. Rom§ni§ban a felekezeti 

oktat§s szorosan kapcsol·dik az §llami oktat§si rendszerhez, ®s az ortodox vall§s¼ iskol§k 

dominanci§ja jellemzŖ. A nem ortodox egyh§zak §ltal fenntartott iskol§k fŖk®nt kºz®piskolai 
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szinten mŤkºdnek, ®s b§r rugalmas oktat§si programokat k²n§lnak, ezeknek alkalmazkodniuk 

kell a kºzponti elŖ²r§sokhoz (Frigy, 2017). Az ilyen iskol§k §ltal§ban kisebb l®tsz§m¼ak, ®s 

b§r bizonyos auton·mi§val rendelkeznek, legink§bb az §llami szab§lyoz§s hat§rozza meg az 

oktat§si kereteket. 

Utols· szempontk®nt a szoci§lis ®s kultur§lis hat§sok vizsg§lata sor§n ¼gy l§ttuk, hogy a 

felekezeti iskol§k k¿lºnbºzŖ m·don hatottak a t§rsadalmi ®s vall§si soksz²nŤs®gre a vizsg§lt 

orsz§gokban. 

Csehorsz§gban a felekezeti iskol§k ¼jb·li megjelen®se nemcsak a vall§si soksz²nŤs®g 

megŖrz®s®hez j§rult hozz§, hanem a helyi kºzºss®gek oktat§si ig®nyeit is hat®konyan szolg§lta. 

Az §llami ®s nem §llami iskol§k kºzºtti egyens¼ly kialak²t§sa elŖseg²tette a t§rsadalmi koh®zi· 

erŖsºd®s®t, biztos²tva, hogy a k¿lºnbºzŖ oktat§si form§k kºlcsºnºsen kieg®sz²ts®k egym§st 

(Pusztai, 2004). Szlov§ki§ban a felekezeti iskol§k beilleszt®se az oktat§si rendszerbe fontos 

l®p®st jelentett a rendszer diverzifik§l§s§ban. Ezek az iskol§k lehetŖs®get ny¼jtottak a vall§si 

®s kultur§lis ®rt®kek tov§bbad§s§ra, mikºzben az §llami t§mogat§s fenntarthat·s§gukat is 

biztos²totta. Ezzel a felekezeti iskol§k hozz§j§rultak a t§rsadalmi soksz²nŤs®g megŖrz®s®hez ®s 

a kºzºss®gi ig®nyek kiel®g²t®s®hez (Doln²k, 2006). Lengyelorsz§gban a nem §llami szektor, 

bele®rtve az egyh§zi iskol§kat is, jelentŖs m®rt®kben hozz§j§rult az oktat§si rendszer 

soksz²nŤs®g®hez. A k¿lºnbºzŖ t²pus¼ iskol§k, kºzt¿k az egyh§zi int®zm®nyek, bŖv²tett®k a 

v§laszt§si lehetŖs®geket, ami elŖseg²tette a helyi kºzºss®gek kultur§lis ®s vall§si ig®nyeinek 

jobb ®rv®nyes¿l®s®t. Ez a rendszer t§mogatta a kultur§lis ®s vall§si pluralizmus fenntart§s§t 

(Eurydice, 2021). Rom§ni§ban azonban a kºzpontos²tott ®s szekulariz§lt oktat§si rendszer 

akad§lyozta a felekezeti iskol§k terjed®s®t, ami hat§ssal volt a vall§si diverzit§s alakul§s§ra. Az 

ortodox vall§s dominanci§ja, valamint a nem ortodox felekezeti iskol§k korl§tozott sz§ma 

megnehez²tette a vall§si pluralizmus fenntart§s§t. A reformok lass¼ ¿teme tov§bb fokozta a 

felekezeti iskol§k t®rnyer®s®nek neh®zs®geit, korl§tozva ezzel a t§rsadalmi v§ltoz§sok 

lehetŖs®g®t (Frigy, 2017). 

Ez§ltal mind a n®gy orsz§gban j·l kirajzol·dik, hogy a felekezeti iskol§k jelenl®te vagy 

hi§nya, valamint az oktat§si rendszerekben betºltºtt szerep¿k nagyban befoly§solta a 

t§rsadalmi ®s kultur§lis soksz²nŤs®g megŖrz®s®t ®s fejlŖd®s®t. ¥sszess®g®ben azt l§thatjuk, 

hogy a posztszocialista orsz§gok felekezeti iskol§inak ¼jj§®led®se ®s fejlŖd®se elt®rŖ p§ly§kat 

kºvetett, amelyeket a tºrt®nelmi, t§rsadalmi ®s jogi kontextusok jelentŖsen befoly§soltak. 

Csehorsz§g ®s Szlov§kia sikeresen integr§lt§k a felekezeti iskol§kat a modern oktat§si 

rendszerbe, Lengyelorsz§gban pedig a nem §llami szektor jelentŖs szerepet kapott. 

Rom§ni§ban a kºzpontos²tott ®s szekulariz§lt rendszer korl§tozta a felekezeti oktat§s fejlŖd®s®t, 

ami a vall§si soksz²nŤs®g megŖrz®s®re ®s a reformok ¿tem®re is hat§ssal volt.  
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A felekezeti iskol§k hazai ®s nemzetkºzi tºrt®net®nek §ttekint®s®t kºvetŖen, - amelyben 

felt§rtuk az iskol§k fenntart§s§t ®s mŤkºd®s®t ®rŖ t§rsadalmi ®s gazdas§gi hat§sokat -, a 

kºvetkezŖ fejezetben a t§rsadalmi ®s vall§si tŖke szerep®re t®r¿nk ki. Ennek bemutat§sa az®rt 

fontos, mert a felekezeti iskol§k sikere ®s fennmarad§sa nem puszt§n a finansz²roz§si ®s 

szervezeti k®rd®seken m¼lik, hanem azon is, hogy milyen m®rt®kben k®pesek be®p²teni a 

kºzºss®gekben jelen l®vŖ t§rsadalmi ®s vall§si tŖk®t, amely erŖs²ti a kºzºss®gi ºsszetartoz§st, 

identit§st, ®s hozz§j§rul az iskol§k hossz¼ t§v¼ fenntarthat·s§g§hoz. 
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LLLΦ ! ǘłǊǎŀŘŀƭƳƛ - Şǎ ŀ Ǿŀƭƭłǎƛ ǘǃƪŜ ƳŜƎƧŜƭŜƴŞǎŜ Şǎ ǎȊŜǊŜǇŜ 

ŀ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ǎȊƝƴǘŜǊŜƪŜƴ  
  

A tŖke mint a profittermel®sre ®s ºnmaga reprodukci·j§ra alkalmas, a gazdas§gba befektethetŖ 

eszkºz, a kºzgazdas§gtudom§ny egyik alapvetŖ fogalmak®nt ismert. Ugyanakkor a tŖke 

koncepci·ja a nevel®sszociol·giai kutat§sokban is kºzponti jelentŖs®ggel b²r, hiszen az ember 

szellemi javainak, szakmai k®pzetts®g®nek ®s munkak®pess®g®nek tŖkek®nt val· felfog§sa 

szint®n elterjedt. A tŖke fogalm§nak ®s elm®leteinek jelentŖs®ge a 20. sz§zad m§sodik fel®tŖl 

kezdve megker¿lhetetlenn® v§lt (Pusztai, 2009). 

A tŖke fogalma a t§rsadalomtudom§nyokban az egy®nek ®s csoportok §ltal felhalmozott 

k¿lºnf®le erŖforr§sok le²r§s§ra szolg§l, amelyek elŖseg²tik t§rsadalmi helyzet¿k megerŖs²t®s®t 

®s jav²t§s§t. Az eredetileg gazdas§gi kontextusban haszn§lt tŖke kifejez®s k®sŖbb kiterjedt 

olyan nem anyagi javakra is, mint a t§rsadalmi kapcsolatok, a kultur§lis tud§s vagy a vall§si 

hovatartoz§s. E bŖv²tett ®rtelmez®st legink§bb Pierre Bourdieu francia szociol·gus munk§ss§ga 

seg²tette elŖ, aki a tŖk®t tºbb dimenzi·ban vizsg§lta, bele®rtve a t§rsadalmi, kultur§lis ®s vall§si 

tŖke form§it. Ezek az erŖforr§sok nemcsak egy®ni, hanem kºzºss®gi szinten is befoly§solj§k a 

t§rsadalmi helyzeteket, lehetŖs®geket ®s viszonyokat. A t§rsadalmi tŖke olyan 

kapcsolatrendszerek ®s interakci·k ºsszess®ge, amelyek az egy®nek kºzºtt bizalmat, 

egy¿ttmŤkºd®st ®s kºlcsºnºs t§mogat§st hoznak l®tre (Bourdieu, 1986). Ez a tŖke az oktat§si 

kºrnyezetben k¿lºnºsen meghat§roz·, mivel az iskolai kºzºss®gek, tanul·k, csal§dok ®s 

pedag·gusok kºzºtti kapcsolatok form§lhatj§k a tanul·i teljes²tm®nyt, valamint 

elŖmozd²thatj§k a t§rsadalmi beilleszked®st. A t§rsadalmi tŖke ®ppen ez®rt teh§t alapvetŖ 

szerepet j§tszik a nevel®si folyamatokban, hiszen a kºzºss®gi kapcsolatok elŖseg²thetik a 

nevel®si c®lok el®r®s®t ®s hozz§j§rulhatnak a tanul·k fejlŖd®s®nek t§mogat§s§hoz. A vall§si 

tŖke azokb·l az erŖforr§sokb·l §ll, amelyek a vall§si kºzºss®gekhez val· tartoz§sb·l fakadnak. 

K¿lºnºsen fontos szerepe van az egyh§zi iskol§kban, ahol a vall§si norm§k ®s ®rt®kek hat§ssal 

lehetnek a pedag·giai folyamatokra. Mindezekkel egyetemben a vall§si tŖke az 

®rt®krendszerek kºzvet²t®s®vel hozz§j§rulhat a tanul·k erkºlcsi fejlŖd®s®hez. 

A t§rsadalmi, vall§si, valamint a fejezetben nem r®szletezett kultur§lis tŖke szorosan 

ºsszekapcsol·dva form§lja a t§rsadalmi ®s oktat§si rendszerek mŤkºd®s®t, meghat§rozva, hogy 

milyen m®rt®kben tudj§k az egy®nek ®s a kºzºss®gek az adott lehetŖs®geket kihaszn§lni, ®s 

hogyan j§rulhatnak hozz§ a t§rsadalmi integr§ci· ®s mobilit§s elŖseg²t®s®hez. Kutat§sunk sor§n 

a nevel®sszociol·gia ®s az oktat§sszociol·gia ter¿let®re f·kusz§lva legink§bb az ®rdekel 

benn¿nket, hogy milyen t§rsadalmi t®nyezŖk h¼z·dnak meg az iskolafenntart· szektorok, az 
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iskol§k, valamint a tanul·k teljes²tm®nybeli k¿lºnbs®gei mºgºtt. Ezen t¼lmenŖen vizsg§ljuk a 

pedag·gusok ®s az iskol§t v§laszt· csal§dok kºzºtti kapcsolatrendszert, valamint azt, hogy a 

pedag·gusok mik®nt k®pesek nevel®si elveiket ®s ®rt®kkºzvet²tŖ szerep¿ket a gyermekek 

elŖrehalad§s§nak ®s t§rsadalmi beilleszked®s®nek szolg§lat§ba §ll²tani. Ez®rt tartjuk fontosnak, 

hogy figyelmet ford²tsunk a t§rsadalmi ®s vall§si tŖke fogalm§ra, melyeket az iskolai 

kºrnyezetben ®rv®nyes¿lŖ tŖkeforr§sok kontextus§ban elemz¿nk.  

 

III.1. TłǊǎŀŘŀƭƳƛ ǘǃƪŜ ŀ ƴŜǾŜƭŞǎ-ƻƪǘŀǘłǎ ŀǎǇŜƪǘǳǎłōƽƭ  

A t§rsadalmi tŖke n®gy alapvetŖ megkºzel²t®si m·dja az antropol·giai, szociol·giai, 

kºzgazdas§gi ®s politikai tudom§nyok ter¿let®rŖl sz§rmazik (Kopp-Skrabski, 2008). Az 

antropol·giai n®zŖpont szerint az egy¿ttmŤkºd®s, a kºzºss®gi ®lm®ny ®s a bizalom alapvetŖ 

emberi sz¿ks®gletek, amelyek k¿lºnºsen fontos szerepet j§tszanak a modern t§rsadalmakban 

zajl· §talakul§sok t¿kr®ben. A szociol·giai megkºzel²t®s a t§rsadalmi norm§k ®s az emberi 

motiv§ci·k r®v®n emeli ki a kºzºss®gi kapcsolatok fontoss§g§t. A kºzgazdas§gi aspektusban 

az egy¿ttmŤkºd®s gazdas§gi hat®konys§ga kulcsfontoss§g¼ a t§rsadalmi tŖke ki®p²t®s®ben. 

V®g¿l a politikai tudom§nyok ter¿let®n meg§llap²that·, hogy a t§rsadalmi tŖke erŖs²t®se 

hozz§j§rul a demokr§cia megerŖsºd®s®hez, valamint a t§rsadalmi szolidarit§s ®s a fenntarthat· 

fejlŖd®s elŖmozd²t§s§hoz (Kopp-Skrabski, uo.). A t§rsadalmi tŖke olyan befektet®s, amelynek 

elsŖdleges c®lja a csoportidentit§s kialak²t§sa, f¿ggetlen¿l a kºzºss®g m®ret®tŖl, legyen sz· 

ak§r egy csal§di kºzºss®grŖl, ak§r egy int®zm®nyi csoportosul§sr·l. Az olyan ®rt®kek, mint a 

bar§ts§g, a bizalom ®s a kºzºs norm§k, n®lk¿lºzhetetlenek a t§rsadalmi egy¿ttmŤkºd®s 

fejlŖd®s®hez, ®s v®gsŖ soron hozz§j§rulnak a gazdas§gi hat®konys§g nºveked®s®hez is. 

Kºlcsºnºs bizalom n®lk¿l a t§rsadalmi ®let fenntart§sa elk®pzelhetetlen; ez k®pezi a t§rsadalmi 

rend alapj§t, ®s a t§rsadalmi tŖke egyik legfontosabb meghat§roz· t®nyezŖje. 

A t§rsadalmi tŖke lehetŖv® teszi, hogy egy csoport hat®konyan mŤkºdjºn egy¿tt kºzºs 

c®ljaik el®r®se ®rdek®ben. Colemant (1988) alapul v®ve, Gergely (2024) is le²rja, a tŖke az 

emberek kºzºtti interakci·k pozit²v eredm®nyek®nt jºn l®tre, amely mag§ban foglalja a hasznos 

ºtletek ®s a t§vlati c®lok megval·s²t§s§nak lehetŖs®g®t. Az adott csoportban vagy int®zm®nyben 

kialakul· kapcsolati h§l·ban fontos szerepet j§tszanak azok a szem®lyes kapcsolatok, amelyek 

elŖseg²tik a bizalom, a meg®rt®s ®s a tisztelet kialakul§s§t. Ezek a t®nyezŖk t§mogatj§k az elv§rt 

feladatmegold§sokat, a kitŤzºtt c®lok el®r®s®t, valamint a teljes²tm®ny ®s az eredm®nyek 

javul§s§t. ĉgy a t§rsadalmi tŖke a t§rsadalmi kapcsolatok r®v®n hasznoss§ ®s elŖnyºss® v§lik az 

eg®sz kºzºss®g sz§m§ra. 
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A t§rsadalmi tŖke szorosan kapcsol·dik az oktat§s vil§g§hoz, amelynek iskolai 

eredm®nyess®get elŖseg²tŖ hat§s§r·l m§r a 20. sz§zad elej®n k®sz¿ltek feljegyz®sek. 1916-ban 

Hanifan elŖszºr haszn§lta a kifejez®st vid®ki iskola-kºzºss®gi kºzpontokkal kapcsolatos 

²r§s§ban, amelyben a Ăk®zzel foghat· anyagokò, mint az egy®n mindennapi ®let®nek 

meghat§roz· elemei szerepelnek (Hanifan, 1916:130). A t§rsadalmi tŖke fogalm§t elŖszºr 

eml²tŖ szºveg egy nyugat-virginiai protest§ns tan²t· panasz§t tartalmazza, aki a roml· vil§g 

okak®nt a t§rsadalmi tŖke csºkken®s®t jelºli meg, mivel egyre kevesebb van a j·akaratb·l, az 

ºsszetartoz§sb·l ®s az egy¿ttmŤkºd®sbŖl. N®h§ny ®vtizeddel k®sŖbb, 1960-ban Jacobs is 

haszn§lta ezt a fogalmat a v§rosi ®let ®s a szomsz®ds§gi kapcsolatok bemutat§sakor (Orb§n-

Sz§nt·, 2005). A fogalom elterjed®s®nek egyik jelentŖs k®pviselŖje Pierre Bourdieu, akinek 

alapvetŖ szerepe van a t§rsadalmi tŖke fogalm§nak meghat§roz§s§ban, valamint kutat§sunk 

szempontj§b·l relev§ns James S. Coleman ®s Robert Putnam munk§ss§ga is. 

A kºvetkezŖkben Bourdieu, Coleman ®s Putnam t§rsadalmi tŖkeelm®leteit tekintj¿k §t 

rºviden. Bourdieu meg¼j²totta a hagyom§nyos kºzgazdas§gi tŖkefogalmat, ®s a t§rsadalmi, 

valamint a kultur§lis tŖke vizsg§lat§ra fektetett hangs¼lyt. K¿lºnbs®get tett a gazdas§gi tŖke, 

amely kºzvetlen¿l anyagi tŖk®v® konvert§lhat·, ®s a gazdas§gi tŖk®v® alak²that· t§rsadalmi 

tŖke kºzºtt. Bourdieu szerint a t§rsadalmi tŖke a kºvetkezŖk®ppen defini§lhat·: ĂA nagyvil§gi 

ï t§rsadalmi kapcsolatok tŖk®je, amelyek ï ha sz¿ks®ges - hasznos t§mogat§st tudnak ny¼jtani; 

a tisztess®g ®s tiszteletrem®lt·s§g tŖk®je, amely gyakran sz¿ks®ges a t§rsadalom bizalm§nak 

megszerz®s®hez, biztos²t§s§hoz, ®s amibŖl birtokosai hasznot h¼zhatnak politikai karrierj¿k 

sor§nò (Bourdieu, 1979:133). Nagy (2017) ®rtelmez®s®ben Bourdieu hangs¼lyozza, hogy a 

politikai ®s t§rsadalmi szerepv§llal§s szempontj§b·l kulcsfontoss§g¼ak azok a t§rsadalmi 

kapcsolatok, amelyeket a t§rsadalmi tŖke biztos²t. Bourdieu a t§rsadalmi tŖk®t Ăkollekt²v 

erŖforr§sk®ntò ®rtelmezi, amely a h§l·zati kapcsolatok r®v®n §tadhat·, ²gy lehetŖs®get 

biztos²tva arra, hogy az egy®nek profit§ljanak belŖle (Bourdieu, 1978). A t§rsadalmi tŖke 

elemz®se nem a kºzºss®g szintj®n, hanem az egy®n t§rsadalmi helyzet®nek ®s st§tusz§nak 

t¿kr®ben tºrt®nik. Bourdieu (1986) szerint a t§rsadalmi tŖke csak azok sz§m§ra hozz§f®rhetŖ, 

akik akt²van dolgoznak annak megszerz®s®n, p®ld§ul a j·akarat fejleszt®s®vel ®s a hatalmi 

poz²ci·k megszerz®s®vel. 

A t§rsadalmi tŖke konceptualiz§l§sa ®s jelent®startalm§nak meghat§roz§sa n§la azon az 

alapon nyugszik, hogy a tŖke nem csup§n gazdas§gi jellegŤ, hanem a ĂtŖk®t ®s a profitot 

minden form§jukbanò (Bourdieu, 1986:241) be kell vonni. A t§rsadalmi tŖke a t§rsadalmi 

viszonyokb·l ®s h§l·zatokb·l sz§rmaz· elŖnyºk ment®n nyilv§nul meg, ®s forr§sai t§rsadalmi, 

gazdas§gi ®s kultur§lis strukt¼r§kb·l erednek. Hal§la elŖtt megjelent munk§j§ban 

hangs¼lyozta, hogy a t§rsadalmi kapcsolatok alapvetŖ erŖforr§sok, amelyek m§r ºnmagukban 
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is pozicion§lj§k az egy®nt a komplex t§rsadalmi strukt¼r§ban, a csoporthoz val· tartoz§s 

alapj§n (Lengyel, 1998). Bourdieu nagy hangs¼lyt helyez a kapcsolath§l· l®trejºtt®re, 

fenntart§s§nak mŤkºd®si elveire, ®s az ¼n. Ăint®zm®nyes²t®si r²tusokò r®v®n ®rtelmezi, ahogy 

arra Pusztai (2009) is r§mutat. A z§rt csoportokba tºrt®nŖ ¼j tagok bel®p®se vesz®lyt jelenthet 

a jelenlegi kapcsolath§l· hierarchi§j§ra, mivel ezek az ¼j bel®pŖk potenci§lisan 

megv§ltoztathatj§k a kialakult erŖviszonyokat. Bourdieu sz§m§ra a kapcsolath§l· ki®p²t®se 

az®rt is nagyon fontos, mert nºveli az egy®n t§rsadalmi elismerts®g®t ®s megbecs¿l®s®t, ami 

egy¼ttal az egy®n kºzponti ®rt®keit ®s t§rsadalmi tŖk®j®nek nagys§g§t hat§rozza meg. Bourdieu 

elm®lete szerint a t§rsadalmi tŖke m®rt®ke k®t t®nyezŖtŖl f¿gg: egyr®szt a kapcsolati h§l· 

kiterjedts®g®tŖl, m§sr®szt pedig azon tŖke nagys§g§t·l, amelyet az adott h§l·zat tagjai 

birtokolnak (Pusztai, 2009). Ezen elvek alapj§n l§thatjuk, Bourdieu felfog§s§ban az egy®nt 

®rdekkºvetŖ magatart§s jellemzi, mivel a kapcsolati h§l· ki®p²t®s®hez ®s fenntart§s§hoz 

sz¿ks®ges tud§s n®lk¿lºzhetetlen a potenci§lis erŖforr§sok el®r®s®hez. B§r a kapcsolattart§s 

jelentŖs idŖ- ®s p®nzbeli r§ford²t§st ig®nyel, a folyamatosan ¼jratermelŖdŖ t§rsadalmi tŖke 

hossz¼t§von megt®r¿l, hiszen profitot termel. Bourdieu szerint egyenes ar§nyoss§g figyelhetŖ 

meg a t§rsadalmi ®s gazdas§gi tŖke kºzºtt: min®l nagyobb a befektetett gazdas§gi tŖke, ann§l 

nagyobb annak hat§sa a t§rsadalmi tŖk®re. ¥sszegezve teh§t, Bourdieu (1986) a t§rsadalmi 

tŖk®t az egy®n erŖforr§sak®nt ®rtelmezi, amely az emberi kapcsolatokon kereszt¿l v§lik 

hozz§f®rhetŖv®. Az Ŗ elm®let®ben a t§rsadalmi tŖke az egyik fajt§ja a h§rom fŖ tŖket²pusnak: 

gazdas§gi tŖke, kultur§lis tŖke ®s t§rsadalmi tŖke. A t§rsadalmi tŖk®t Bourdieu szerint az egy®n 

kapcsolati h§l·j§n kereszt¿l szerzett elŖnyºk jelentik, bele®rtve a t§rsadalmi st§tuszt ®s az ebbŖl 

fakad· potenci§lis hasznokat. Hangs¼lyozza, hogy a t§rsadalmi tŖke nem §ll mindenki sz§m§ra 

egyenlŖ m®rt®kben rendelkez®sre, hiszen a tŖk®hez val· hozz§f®r®s oszt§lyf¿ggŖ, ®s az elit 

csoportok §ltal§ban nagyobb t§rsadalmi tŖk®vel rendelkeznek. 

Ezzel szemben Coleman (1988) a t§rsadalmi tŖke fogalm§t t§gabb ®rtelemben 

haszn§lja. Meghat§roz§sa szerint a t§rsadalmi tŖke integr§lja a t§rsadalmi szempontokat, 

norm§kat, amelyek lehetŖv® teszik, hogy egy egy®n vagy csoport el®rje c®ljait ®s ®rdekeit 

(Farkas, 2013). Coleman a t§rsadalmi tŖke l®trejºtt®t is az emberi kapcsolatok eredm®nyek®nt 

®rtelmezi, amely a t§rsadalomban gyºkerezik: ĂHa a racion§lis dºnt®sek elm®let®t vessz¿k, 

amiben minden egyes cselekvŖ bizonyos erŖforr§sokat ®s ®rdekeket ir§ny²t bizonyos 

erŖforr§sokban vagy esem®nyekben, a t§rsadalmi tŖke egyfajta erŖforr§s lesz, ami a cselekvŖ 

rendelkez®s®re §llò (Coleman, 1988:98). Coleman t§rsadalmi tŖkeelm®lete teh§t szorosan 

kapcsol·dik a kapcsolati h§l·k stabilit§s§hoz ®s z§rts§g§hoz, valamint a norm§khoz val· 

viszonyokhoz, amelyek meghat§rozz§k a t§rsadalmi tŖke ®rt®k®t. Az ºsszetart· kapcsolath§l·, 

amely az egy®n kºzºss®ggel val· kapcsolat§nak erej®t ®s koh®zi·j§t t¿krºzi, Coleman szerint 
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a leggazdagabb t§rsadalmi tŖkeforr§s lehet. Megjegyzi, hogy a t§rsadalmi tŖke gyakran 

Ămell®kterm®keò a kºzºss®geknek, amelyek nem direkt t§rsadalmi tŖkefelhalmoz§s 

sz§nd®k§val jºttek l®tre, hanem m§s c®llal, p®ld§ul vall§si vagy karitat²v tev®kenys®g 

®rdek®ben. Ebben a kontextusban a t§rsadalmi tŖke hossz¼ t§v¼ befektet®sk®nt ®rtelmezhetŖ, 

hiszen a kapcsolatok fenntart§s§ra ford²tott erŖforr§sok nem azonnal, hanem idŖvel t®r¿lnek 

meg. Coleman elm®let®ben kev®sb® hangs¼lyos a kapcsolati strukt¼r§kon bel¿li hierarchia, 

mint Bourdieu-n®l, hiszen az egy®n a kºzºss®g egyenlŖ tagjak®nt is el®rheti a c®lt, amit egyed¿l 

nem tudna megval·s²tani. Ugyanakkor kiemeli a z§rt csoportokban j·l mŤkºdŖ, az ºn®rdeket 

h§tt®rbe szor²t· norm§k jelentŖs®g®t. A t§rsadalmi strukt¼r§k z§rts§ga teh§t nemcsak a norm§k 

eredm®nyeinek ®rv®nyes²t®s®t biztos²tja, hanem a t§rsadalmi kapcsolatok megb²zhat·s§g§t is 

nºveli. Coleman szerint a t§rsadalmi tŖke l®tez®se az emberi kapcsolatokban val·sul meg, 

legink§bb akkor, amikor Ăaz emberek kºzºtti viszonyok ¼gy v§ltoznak, hogy elŖseg²tik a 

cselekv®stò (Coleman, 1988:17). 

Coleman a t§rsadalmi tŖk®t az oktat§s t§rsadalmi kontextus§ban is vizsg§lta (F¿z®r, 

2005). Iskolai p®ld§kon kereszt¿l mutatta be, hogyan lehet a t§rsadalmi tŖke az oktat§si 

eredm®nyek jav²t§s§nak eszkºze, mivel a sz¿lŖk kºzºtti erŖs kapcsolat hat®konyan t§mogatja 

a gyermekek tanulm§nyi siker®t. Elm®lete szerint az oktat§si rendszer aktorai ï a sz¿lŖk, 

pedag·gusok ®s tanul·k ï kºzºtti kapcsolatok, valamint az iskol§t t§mogat· kºzºss®gek 

kulcsszerepet j§tszanak az oktat§s eredm®nyess®g®ben. A tŖke felhalmoz§sa ebben a t§rsadalmi 

ºsszef¿gg®sben azon m¼lik, hogy az oktat§s szereplŖi kºzºtt fenn§ll· kapcsolatok olyan 

ir§nyban alakulnak-e, hogy elŖseg²tik az egy¿ttmŤkºd®st ®s a kºzºs c®lok el®r®s®t. Az oktat§si 

folyamat teh§t nem puszt§n a tud§s §tad§s§ra korl§toz·dik, hanem a t§rsadalmi tŖke 

l®trehoz§s§ban ®s fenntart§s§ban is szerepet j§tszik.  

Putnam (2000, 2004) t§rsadalmi tŖkeelm®lete szerint a t§rsadalmi tŖke olyan §tfog·, 

kºzºs ismertetŖjegy, amely az emberi kapcsolatokat jelºli, ®s ez®rt a bizalom, valamint a 

szolidarit§s kºti ºssze. Ezt a jelens®get kultur§lis term®szetŤnek tekinti, amely mag§ba foglalja 

az egy¿ttmŤkºd®s, a kollekt²v cselekv®si k®szs®g ®s a kºzint®zm®nyekbe vetett bizalom 

kialakul§s§t ®s fenntart§s§t (F¿z®r, 2005). A t§rsadalmi tŖke Putnam megkºzel²t®s®ben nem 

csup§n az egy®n sz§m§ra, hanem az adott kºzºss®g eg®sz®nek szempontj§b·l is hasznos, mivel 

lehetŖv® teszi, hogy az egy®nek a t§rsadalmi szerepeik betºlt®se sor§n egym§sra hatva 

fejlŖdjenek. Az olyan jellemzŖket, mint a bizalom, a norm§k ®s a t§rsadalmi h§l·zatok, Putnam 

alapvetŖ elemeinek tekinti a kºzºs cselekv®snek ®s az egy¿tt gondolkod§snak.  

Putnam k¿lºnbs®get tesz a Ăkºt®sò ®s a Ăh²dò jellegŤ t§rsadalmi tŖkeform§k kºzºtt 

(Moln§r, 2003). A Ăkºt®s-jellegŤò t§rsadalmi tŖke (bonding social capital) a homog®n 

csoportok, p®ld§ul a vall§si kºzºss®gek eset®ben j§tszik fontos szerepet, ahol a lojalit§s, a 
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szolidarit§s ®s a kºlcsºnºs seg²ts®gny¼jt§s term®szetes. Ezzel szemben a Ăh²d-jellegŤò 

t§rsadalmi tŖke (bridging social capital) arra biztos²t lehetŖs®get, hogy az egy®nek kapcsol·d§si 

pontjai t§volabb §ll· n®zetekkel, gondolatokkal is kapcsolatba ker¿lhessenek, ²gy l®trejºhet egy 

olyan h§l·zat, amely a kºzºss®gek kºzºtti interakci·hoz ®s az innov§ci·hoz sz¿ks®ges. 

ElŖseg²ti a k¿lºnbºzŖ csoportok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®st, inform§ci·§raml§st ®s az ¼j ºtletek 

terjed®s®t, amely lehetŖv® teszi a t§rsadalmi fejlŖd®st ®s a kreat²v megold§sok kialak²t§s§t. 

Putnam (2000) szerint a t§rsadalmi tŖke ºsszekºthetŖ a Ăcivil b§tors§gò fogalm§val, amit azzal 

indokol, hogy a t§rsadalomba illeszkedŖ kapcsolatokban hat§rozottabban jelen van a civil 

kur§zsi, vagyis az a k®pess®g, hogy a kºzºss®g tagjai akt²van r®szt vesznek a kºz®letben ®s 

t§mogatj§k a kºzºs c®lok megval·s²t§s§t (Csetnek, 2013). Ha a t§rsadalmi tŖke nºvekszik ®s a 

kºzºss®gek ºsszetart§sa erŖsºdik, akkor az adott kºzºss®g sokkal jobb eredm®nyeket ®rhet el, 

felt®ve, hogy rendelkez®sre §llnak a sz¿ks®ges erŖforr§sok. Putnam szerint a t§rsadalmi tŖke 

k®t fŖ ter¿letre oszlik: egy struktur§lis ®s egy kultur§lis ºsszetevŖre. A struktur§lis elem 

mag§ban foglalja a t§rsadalmi h§l·zatok kialak²t§s§t ®s fenntart§s§t, p®ld§ul a bar§ti 

tal§lkoz·kat ®s a szomsz®di kapcsolatok §pol§s§t, m²g a kultur§lis komponens a norm§k ®s a 

civil kºtelezetts®gek t§rsadalmi teljes²t®s®ben val·sul meg (Moln§r, 2003). 

Putnam elm®let®ben az oktat§ssal kapcsolatos civil kezdem®nyez®sek ®s az egyh§zi 

szervezetek is jelentŖs szerepet kapnak (Csizmadia, 2002). Đgy v®li, hogy az oktat§si 

szektorban nagyobb hangs¼lyt kell helyezni a t§rsadalmi tŖke Ăh²d-szerŤò szerep®re, vagyis az 

olyan kapcsolatok ®p²t®s®re, amelyek lehetŖv® teszik a k¿lºnbºzŖ csoportok kºzºtti 

kommunik§ci·t ®s egy¿ttmŤkºd®st. A vall§si kºzºss®gek eset®ben pedig a toleranci§ra ®p¿lŖ 

intenz²vebb szerepv§llal§sra van sz¿ks®g, amely szint®n hozz§j§rul a t§rsadalmi tŖke 

nºveked®s®hez (Csizmadia, 2002). Mindezek alapj§n az l§that·, hogy Putnam (2000) 

megkºzel²t®se a kºzºss®gi ®s kollekt²v vonatkoz§sokat emeli ki, de hangs¼lyozza a t§rsadalmi 

tŖke k®t t²pus§t: kºt®s-jellegŤ tŖke ®s h²d-jellegŤ tŖke. A kºt®s-jellegŤ tŖke a szoros, homog®n 

csoportok kºzºtti kapcsolatokra utal, amelyek erŖs belsŖ koh®zi·t eredm®nyeznek, de kev®sb® 

nyitottak a k¿lvil§g fel®. A h²d-jellegŤ tŖke viszont a heterog®n csoportok kºzºtti kapcsolatokra 

®p²t, amelyek elŖseg²tik az inform§ci·§raml§st ®s a t§rsadalmi integr§ci·t.  

¥sszefoglalva teh§t, Bourdieu, Coleman ®s Putnam k¿lºnbºzŖ m·don fejlesztett®k 

tov§bb a t§rsadalmi tŖke koncepci·j§t, kiemelve annak elt®rŖ aspektusait. Mindh§rman 

egyet®rtenek abban, hogy a t§rsadalmi tŖke egy erŖforr§s, amely az egy®nek vagy csoportok 

sz§m§ra hasznos. Ugyanakkor m²g Bourdieu az egy®ni szintet hangs¼lyozza, ahol a t§rsadalmi 

tŖke az egy®n st§tus§t ®s lehetŖs®geit nºveli, Coleman ®s Putnam ink§bb a kºzºss®gi 

dimenzi·kat emelik ki, ahol a t§rsadalmi tŖke kollekt²v elŖnyºkkel j§r a csoportok sz§m§ra.  
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A t§rsadalmi tŖk®nek jelentŖs szerepe van a felnºvekvŖ gener§ci·k t§rsadalmi tŖk®j®nek 

¼jratermel®s®ben. Ebben meghat§roz· szerepet j§tszanak mind az elsŖdleges, mind a 

m§sodlagos szocializ§ci· sz²nterei, hiszen olyan erŖforr§sokat aktiv§lnak ®s kºzvet²tenek, 

amelyek a kapcsolati h§l·k, a kapcsolatok strukt¼r§ja ®s minŖs®ge, valamint az egys®gesen 

elfogadott norm§k r®v®n hatnak a gyermekek fejlŖd®s®re.  

 

III.2. A ŎǎŀƭłŘƻƴ ōŜƭǸƭƛ ǘłǊǎŀŘŀƭƳƛ ǘǃƪŜ   

Coleman (1988) szerint a tanul·k Ăcsal§di h§ttereò legal§bb h§rom fŖ ºsszetevŖre bonthat·, 

amelyek mindegyike meghat§roz· szerepet j§tszik a gyermekek szellemi ®s iskolai 

fejlŖd®s®ben. Az elsŖ a p®nz¿gyi tŖke, amely a csal§d vagyoni helyzet®t t¿krºzi, ®s olyan 

erŖforr§sokhoz biztos²t hozz§f®r®st, mint p®ld§ul egy csendes, tanul§sra alkalmas szoba 

kialak²t§sa, amely elengedhetetlen a nyugodt otthoni tanul§s szempontj§b·l. A m§sodik 

ºsszetevŖ az emberi tŖke, melynek legpontosabb m®rŖeszkºze a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge. Ez 

olyan kºrnyezetet teremthet a gyermek sz§m§ra, ahol a tanul§s ®rt®kk®nt jelenik meg, ®s ahol 

a sz¿lŖk t§mogatj§k a tanulm§nyi eredm®nyek el®r®s®t. A harmadik ®s tal§n legfontosabb elem 

a t§rsadalmi tŖke, amely k¿lºnºsen a sz¿lŖk ®s gyermekek kºzºtti kapcsolat r®v®n fejti ki 

hat§s§t. Coleman hangs¼lyozza, hogy a sz¿lŖk emberi tŖk®je ï azaz tud§sa ®s iskol§zotts§ga ï 

csak akkor v§lik hozz§f®rhetŖv® a gyermek sz§m§ra, ha a sz¿lŖk akt²van jelen vannak 

®let¿kben, ®s napi szinten r®szt vesznek nevel®s¿kben. A sz¿lŖi figyelem, az idŖ ®s energia, 

amelyet a gyermeknevel®sbe fektetnek, a t§rsadalmi tŖke kulcsfontoss§g¼ forr§sa, mivel a 

mindennapi tev®kenys®gek ®s interakci·k hossz¼ t§v¼ eredm®nyeket hoznak a gyermek 

fejlŖd®s®ben. Pusztai (2020a) r§mutat arra, hogy ez a Ăl§thatatlanò sz¿lŖi munka rendk²v¿l 

komplex, ®s a gyermek teljes fejlŖd®si idŖszak§t §tfogja, a sz¿lŖïgyermek interakci·k sz®les 

kºr®t lefedve. A sz¿lŖk iskolai ®letben val· r®szv®tele ï p®ld§ul a gyermek tanulm§nyi 

elŖmenetel®nek kºvet®se, vagy a magatart§sa ir§nti ®rdeklŖd®s ï szint®n fontos m®rŖeszkºze a 

t§rsadalmi tŖke mŤkºd®s®nek. Az ilyen jellegŤ sz¿lŖi ®s iskolai egy¿ttmŤkºd®s kºzvetlen 

hat§ssal van a gyermek iskolai teljes²tm®ny®re ®s sikeress®g®re. Epstein ®s munkat§rsai (2011) 

szerint a gyermek beilleszked®se ®s iskolai eredm®nyess®ge akkor lesz a legink§bb 

eredm®nyes, ha a sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s hat®konyan mŤkºdik. 

Stone ®s Hughes (2002) szerint a t§rsadalmi tŖke egyik elsŖdleges sz²ntere a csal§d, ahol 

az ¼gynevezett ĂerŖs kºt®sekò (Granovetter, 1973) alakulnak ki, k¿lºnºsen a gyermek ®s 

kºzvetlen csal§dtagjai kºzºtt. Ezek a kapcsolatok megalapozz§k a t§rsadalmi tŖke k®sŖbbi 

form§l·d§s§t, amely meghat§roz· szerepet j§tszik a gyermek szoci§lis ®s ®rzelmi fejlŖd®s®ben. 

Az iskolai nevel®s azonban folyamatos kih²v§sokkal n®z szembe a t§rsadalmi, gazdas§gi ®s 
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technol·giai v§ltoz§sok miatt, amelyek kºzvetlen hat§ssal vannak az iskolai c®lok 

megval·s²t§s§ra ®s a csal§dïiskola kapcsolatra. Pomerantz ®s munkat§rsai (2012) 

hangs¼lyozz§k, hogy a sz¿lŖi r®szv®tel akkor optim§lis, ha kºvetkezetes, vil§gos elv§r§sokat 

t§maszt, ®s szab§lyokat alkalmaz, mikºzben akt²van motiv§lja ®s t§mogatja a gyermek tanul§si 

folyamat§t. 

A csal§d szoci§lis, gazdas§gi ®s kultur§lis szerep®t, valamint a sz¿lŖi szerepek 

hat®konys§g§t tºbb nemzetkºzi kutat§s is vizsg§lta. Textor (2000) ®s Epstein (2010) 

eredm®nyei megerŖs²tik, hogy a sz¿lŖk iskol§val val· kapcsolat§nak minŖs®ge, valamint az 

iskolai ®letbe val· bevon·d§suk pozit²van befoly§solja a gyermekek iskolai teljes²tm®ny®t ®s 

mindennapi ®lm®nyeit. Korte (2001) ®s Textor (2013) vizsg§latai alapj§n a sz¿lŖk ®s iskol§k 

kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s alapvetŖ elemei a partners®gen alapul· viszony, az egyenrang¼s§g ®s a 

kºzºs felelŖss®gv§llal§s. Ezen elvek ment®n sz§mos oktat§si int®zm®ny ï nemzetkºzi 

kitekint®sben is ï arra tºrekszik, hogy a sz¿lŖket akt²van bevonja az iskola ®let®be, p®ld§ul 

kºzºs rendezv®nyek szervez®s®n vagy a nevel®si feladatokban val· r®szv®tel elŖseg²t®s®n 

kereszt¿l. 

Hazai viszonylatban is tºbb kutat§s foglalkozott e t®m§val az elm¼lt ®vekben. Imre 

(2002), Fºldes (2005), Pusztai (2004, 2009, 2020) ®s Bacskai (2015, 2020) vizsg§latai a csal§d 

®s iskola kºzºtti kapcsolatra, az ®rt®krendre ®s az egy¿ttmŤkºd®sre ºsszpontos²tottak. 

Hunyadin® (2002) kutat§s§b·l kider¿lt, hogy a sz¿lŖk a gyermekbar§t ®s elfogad· iskolai 

l®gkºrt prefer§lj§k. Imre (2015) vizsg§latai bemutatt§k a sz¿lŖi r®szv®tel form§it, ®s azt is, hogy 

ezek hogyan befoly§solj§k a tanul·i eredm®nyess®get. A kutat§sok r§mutattak, hogy b§r a 

sz¿lŖk tºbbs®ge seg²ti gyermek®t az elŖrehalad§sban, a r®szv®tel m®rt®k®t tºbb t®nyezŖ, 

p®ld§ul a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge ®s t§rsadalmi helyzete befoly§solja. Pusztai (2020) 

k¿lºnºsen azokra f·kusz§lt, amelyek a sz¿lŖk gyermeknevel®si eredm®nyess®g®vel hozhat·k 

ºsszef¿gg®sbe. Felh²vta a figyelmet arra, hogy a gyermeknevel®s eredm®nyei gyakran csak 

hossz¼ idŖ eltelt®vel v§lnak l§that·v§. Objekt²v m®rŖsz§mk®nt a tanulm§nyi eredm®nyeket, 

relat²v mutat·k®nt a sz¿lŖk §ltal a gyermekek k®pess®geirŖl alkotott meg²t®l®st, szubjekt²v 

mutat·k®nt pedig a jºvŖvel kapcsolatos optimista szeml®letet alkalmazta. Eredm®nyei azt 

mutatj§k, hogy az eredm®nyess®g fel¿lreprezent§lt a nagyobb telep¿l®seken ®lŖ, magasabb 

iskolai v®gzetts®ggel rendelkezŖ sz¿lŖk kºr®ben. 

A kutat§sok sor§n a leggyakrabban vizsg§lt t®nyezŖk kºz® tartozik a csal§d szerkezete, 

m®rete, a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge, foglalkoz§sa, vall§si h§ttere, valamint a gyermekekkel ®s 

az iskol§val szemben t§masztott elv§r§sok. Coleman (1988) elm®lete alapj§n vil§goss§ v§lik a 

kapcsolat a gyermekek tanulm§nyi eredm®nyei ®s csal§di szerkezet¿k kºzºtt. Coleman 

§ll§spontja szerint a sz¿lŖk §ltal k®pviselt k¿lºnbºzŖ t²pus¼ tŖk®k akkor v§lnak fontosakk§ a 
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gyermekek sz§m§ra, ha a csal§don bel¿l megfelelŖ t§rsadalmi tŖke §ll rendelkez®sre (Kopp ®s 

Skrabski, 2020). Amennyiben a csal§d tŖkevesztes®gen megy kereszt¿l, vagy tart·s belsŖ 

probl®m§kkal k¿zd, a tŖke nem megfelelŖ §raml§sa negat²v hat§ssal lehet a gyermek 

fejlŖd®s®re. A csal§don bel¿li megfelelŖ kommunik§ci· ®s odafigyel®s kulcsfontoss§g¼ a 

kultur§lis ®s t§rsadalmi tŖke sikeres §tad§s§ban (Coleman, 1988; Pusztai, 2004; Engler, 2020). 

A csal§don bel¿li t§rsadalmi tŖke egyben az interperszon§lis kapcsolatok stabilit§s§nak alapj§t 

is k®pezi (Kopp ®s Skrabski, 2020; Engler, 2020). A csal§di t§rsadalmi tŖke l®nyege, hogy a 

sz¿lŖk Ăbefektetnekò gyermekeik jºvŖj®be az§ltal, hogy t§mogatj§k ®s seg²tik Ŗket. A sz¿lŖk 

®s gyermekeik kºzºtti interakci·k, valamint a gyermekekre ford²tott figyelem hozz§j§rul a 

t§rsadalmi tŖke nºveked®s®hez (Kim ®s Schneider, 2005; Dufur ®s mtsai, 2016). A mindennapi 

besz®lget®sek sor§n kialakul· ®rzelmi kºtel®kek erŖs²tik a gyermekekbe tºrt®nŖ Ăbefektet®stò, 

®s lehetŖv® teszik, hogy a gyermekek hasonl· tanul§si kºrnyezetben fejlŖdjenek (Akers, 2017). 

A sz¿lŖk otthoni tev®kenys®gei, mint p®ld§ul a h§zi feladatok ellenŖrz®se ®s a gyermekek 

iskolai ¿gyeirŖl val· besz®lget®s, szint®n hozz§j§rulnak a gyermek fejlŖd®s®hez. Egy csaknem 

20 000 fŖs k²nai di§k r®szv®tel®vel v®gzett kutat§s (Duan, Guan, Bu, 2018) kimutatta, hogy az 

otthoni t§rsadalmi tŖke ®s az iskolai magatart§s kºzºtt egy®rtelmŤ kapcsolat §ll fenn, ®s a 

sz¿lŖk t§rsadalmi tŖk®je jelentŖs elŖnyºkkel j§r a kisiskol§sok sz§m§ra. Eredm®nyk®nt egy 

Ăcsal§di beavatkoz§si projektò l®trehoz§s§t tŤzt®k ki c®lul, amely a csal§dok ®s a sz¿lŖk 

t§mogat§s§ra ºsszpontos²t. 

A KINCS Ă£rt®kteremtŖ gyermeknevel®sò c²mŤ orsz§gos, reprezentat²v kutat§s§nak 

eredm®nyei szerint a sz¿lŖ ®s az iskola kºzºtti kapcsolat k¿lºnºsen ®rz®keny ter¿let, mivel a 

kºzt¿k l®vŖ j· viszony alapvetŖen meghat§rozza a gyermek tanul§si sikeress®g®t (Bacskai, 

2020). Ha a sz¿lŖk k®pesek elfogadni ®s azonosulni az iskola c®ljaival, nºvekszik a gyermek 

iskolai sikeress®g®nek es®lye. A kutat§s megerŖs²tette azt is, hogy a sz¿lŖk t§rsadalmi helyzete, 

valamint a konfliktushelyzetek kezel®s®nek m·dja befoly§solja a sz¿lŖ ®s iskola kºzºtti 

kapcsolattart§s gyakoris§g§t (Bacskai, 2020). A nevel®si ®rt®kek §ttekint®se sor§n kider¿lt, 

hogy a felelŖss®g®rzet, az ºn§ll·s§g, az Ŗszintes®g ®s az udvariass§g tov§bbra is kiemelt helyet 

foglalnak el a sz¿lŖk sz§m§ra, m²g a pedag·gusok ink§bb a csoportos egy¿ttmŤkºd®st elŖseg²tŖ 

tulajdons§gokat tartj§k fontosnak (Dusa, 2020). A Magyarorsz§gon m§r megl®vŖ k¿lºnbºzŖ 

csal§dt§mogat§si int®zked®sek vizsg§latai sor§n kider¿lt, mely t§mogat§sok seg²tik a 

gyermekek jºvŖj®be val· befektet®st. A kutat§s r§vil§g²tott arra is, hogy mind a csal§dok, mind 

a pedag·gusok ig®nylik az olyan §llami t§mogat§sokat, amelyek erŖs²tik az iskola ®s a csal§d 

kºzºtti egy¿ttmŤkºd®st ®s elŖseg²tik a nevel®si folyamatot (Engler, 2020). 
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III.3. ¢łǊǎŀŘŀƭƳƛ ǘǃƪŜ Şǎ az iskola  

A gyermekek fejlŖd®se szempontj§b·l a t§rsadalmi tŖke nemcsak a csal§don bel¿l, hanem a 

csal§don k²v¿li kºzºss®gekben is fontos szerepet j§tszik. Az iskol§k mint szervezetek h§rom 

fŖ tŖket²pust jelen²tenek meg: a fizikai tŖk®t, amely k®zzelfoghat· elemekbŖl §ll, mint p®ld§ul 

az iskola®p¿let, a tankºnyvek, a tanterv, a kºnyvt§r ®s a fizikai, k®miai laborok. A m§sodik 

tŖket²pus az emberi tŖke, amely elsŖsorban a pedag·gusok ®s az oktat§st seg²tŖ szakemberek 

tud§s§t ®s k®szs®geit foglalja mag§ban. B§r ez a tŖke nehezen l§that·, jelentŖs®ge abban rejlik, 

hogy a szakmai felk®sz¿lts®g ®s annak alkalmazhat·s§ga alapvetŖen befoly§solja az iskola 

mŤkºd®s®t. A harmadik tŖket²pus, a t§rsadalmi tŖke, szint®n nem k®zzelfoghat·, m®gis 

n®lk¿lºzhetetlen a t§mogat· tanul§si kºrnyezet kialak²t§s§hoz, amely kºzvetlen hat§ssal van a 

tanul·i teljes²tm®nyre (Roffey, 2015). Putnam szerint meg kell vizsg§lni a t§rsadalmi tŖke ®s 

az oktat§s kºzºtti interakci·t, valamint a kºlcsºnºs hat§sokat. Megk¿lºnbºzteti az iskol§n 

bel¿li ®s az iskol§n k²v¿li t§rsadalmi tŖk®t. V®lem®nye szerint az elŖbbi mag§ban foglalja a 

di§kok kºzºtti inform§lis tanul§st, a tan§rokkal val· egy¿ttmŤkºd®st, valamint a sz¿lŖk iskolai 

®letben val· r®szv®tel®t; az ut·bbi pedig a gyermekeket kºr¿lvevŖ kºzºss®gi kapcsolatokat 

(Putnam, 2004; Pusztai, 2009). A t§rsadalmi tŖke az ºsszes ®rintett kºzºtti kapcsolatok 

minŖs®g®t jelenti, ®s a kutat§sok azt mutatj§k, hogy a tanul·k teljes²tm®nye szoros 

ºsszef¿gg®sben §ll a tan§rïdi§k ®s a sz¿lŖïiskola viszony minŖs®g®vel. A pedag·gusok ®s 

tan²tv§nyaik kºzºtti erŖs kapcsolatok, valamint a szakmai egy¿ttmŤkºd®s gener§ci·s 

tŖkeforr§sk®nt funkcion§lnak (Bacskai, 2015). Azokban az int®zm®nyekben, ahol a t§rsadalmi 

tŖke magas szintet mutat, j· l®gkºr ®s egy¿ttmŤkºdŖ munka jellemzi a kºzºss®get, ®s a kºzºs 

c®lok el®r®s®hez mindenki igyekszik hozz§j§rulni. Ehhez viszont elengedhetetlen egy t§mogat· 

iskolai kºrnyezet, amely pozit²v hat§ssal van az ºsszes r®sztvevŖre, felismerve az egy®ni 

erŖss®geket, ®s lehetŖv® t®ve a jobb eredm®nyek el®r®s®t. 

A t§rsadalmi tŖke ®rtelmez®se alapj§n a t§rsadalmi csoportokban val· r®szv®tel az 

egy®n ®s a kºzºss®g sz§m§ra egyar§nt pozit²v kºvetkezm®nyekkel j§r (Portes, 2009). P®ld§ul, 

ha egy iskol§ba j§r· tanul·k sz¿lei akt²van r®szt vesznek egy ®rdekk®pviseleti csoportban, 

p®ld§ul a sz¿lŖi munkakºzºss®gben, az Epstein §ltali megfogalmazott Ădºnt®shozatalban val· 

r®szv®telò dimenzi· megval·sul§s§nak is tekinthetŖ. Ez a r®szv®teli forma elŖseg²ti, hogy a 

sz¿lŖk jobban meg®rts®k az iskola elv§r§sait, ®s hozz§j§rul az iskolai kºzºss®g ºsszetart§s§hoz 

®s az int®zm®nyi l®gkºr javul§s§hoz. A tan§rokkal kapcsolatot teremtŖ sz¿lŖk jobban 

t§j®koz·dnak gyermek¿k tanulm§nyi elŖmenetel®vel kapcsolatos elv§r§sokr·l, mikºzben a 

pedag·gusok is betekint®st nyernek a sz¿lŖk elv§r§saiba a gyermek iskolai teljes²tm®ny®vel 

kapcsolatban. 
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¥sszess®g®ben meg§llap²that·, hogy a t§rsadalmi tŖke az otthonon bel¿l ®s k²v¿l 

egyar§nt alapvetŖ szerepet j§tszik a gyermekek fejlŖd®s®ben ®s iskolai munk§j§nak 

sikeress®g®ben. Az iskolai kºzºss®gekben kialakul· erŖs kapcsolatok, a sz¿lŖk akt²v 

r®szv®tele, valamint a pedag·gusok ®s di§kok kºzºtti pozit²v interakci·k hozz§j§rulnak a 

tanul§si kºrnyezet minŖs®g®nek jav²t§s§hoz.  

 

III.3.1. ! ǘłǊǎŀŘŀƭƳƛ ǘǃƪŜ szerepe ŀ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎ Şǎ ǎȊǸƭǃ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘłōŀƴ   

A pedag·gusok ®s a sz¿lŖk kºzºtti interakci· alapvetŖ t®nyezŖje a t§rsadalmi tŖk®nek, amely 

hozz§j§rul a gyermekek fejlŖd®s®hez. Az iskola e k®t szereplŖj®nek kºzºs n®zete ®s egym§sra 

val· figyelme elengedhetetlen. A kommunik§ci· gyakoris§ga szignifik§ns mutat·ja a kapcsolat 

erŖss®g®nek, mivel a form§lis ®s inform§lis kapcsolattart§s kºlcsºnºsen befoly§solja egym§st 

Ha a sz¿lŖk akt²van jelen vannak gyermek¿k iskolai ®let®ben, a reggeli ®s d®lut§ni tal§lkoz·k 

sor§n kialakulhat a kapcsolattart§s lehetŖs®ge, ugyanakkor a rºvid idŖkeret akad§lyozhatja a 

m®lyebb ®s tartalmasabb besz®lget®sek folytat§s§t. Val·sz²nŤs²thetŖ, hogy a kºzºss®gi 

platformokon legink§bb §ltal§nos inform§ci·kat osztanak meg. Kor§bbi kutat§sunk (Major, 

2021) eredm®nyei szerint a pedag·gusok sz§m§ra egyre ink§bb sz¿ks®gess® v§lik a kºzºss®gi 

oldalak haszn§lata, mivel a jelenlegi sz¿lŖi gener§ci· sz§m§ra ez a kapcsolattart§s egyik 

alapvetŖ form§ja (pl. Facebook). MegfigyelhetŖ, hogy a klasszikus e-mail form§tum h§tt®rbe 

szorult, m²g a telefon tov§bbra is n®pszerŤ eszkºz a gyors ®rtes²t®sekre. A kapcsolattart§s 

digit§lis kiterjed®se, mint az iskolai honlapok, Facebook-oldalak ®s digit§lis napl·k 

alkalmaz§sa, lehetŖv® teszi a sz¿lŖk sz§m§ra, hogy azonnali t§j®koztat§st kapjanak gyermekeik 

tanulm§nyi elŖrehalad§s§r·l ®s az iskolai esem®nyekrŖl. A pedag·gusok is hasznosnak tal§lj§k 

az online platformokat, mivel ezek gyorsabb t§j®koztat§st tesznek lehetŖv®, biztos²tva, hogy a 

sz¿lŖk hozz§f®rjenek a sz¿ks®ges inform§ci·khoz. 

A pedag·gusïsz¿lŖ kommunik§ci·j§nak motiv§ci·ja gyakran a tanul·i teljes²tm®ny ®s 

a magatart§s megbesz®l®s®re ºsszpontos²t, de emellett a sz¿lŖk t§j®koztatj§k a pedag·gusokat 

a gyermek otthoni ®let®t befoly§sol· v§ratlan esem®nyekrŖl is, mint p®ld§ul v§l§s vagy 

hal§leset (Epstein, 2001; Carbonaro, 2014; Bacskai, 2020). Sz§sz (2022) szerint a kutat§sok 

arra mutatnak r§, hogy a sz¿lŖk akt²v r®szv®tele az iskolai ®letben kºzvetlen¿l befoly§solja 

gyermek¿k teljes²tm®ny®t, mivel ²gy jobban megismerhetik az iskola elv§r§sait, ®s akt²van 

kºvethetik a gyermekeik tanulm§nyi elŖrehalad§s§t (Epstein et al, 2011). Epstein modellje 

alapj§n ezen int®zm®nyek kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s alak²tja a gyermekek tapasztalatait, mivel 

nemcsak kºlcsºnºsen hatnak egym§sra, hanem k¿lºnbºzŖ ®rdekeket ®s ®rt®keket is 

k®pviselhetnek. Az §tfed®s m®rt®k®t h§rom t®nyezŖ befoly§solja: az idŖ, a csal§dok 
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tapasztalatai ®s az iskola gyakorlat§nak ®rt®krendje. Epstein meg§llap²tja, hogy a legnagyobb 

§tfed®s az iskol§ztat§s elŖtti ®s az §ltal§nos iskol§s korban figyelhetŖ meg (Epstein et al., 2011). 

A csal§d ®s az iskola kºzºtti maxim§lis egy¿ttmŤkºd®s ide§lis esetben partneri viszonyt 

jelent, ahol a felek rendszeres kommunik§ci·t folytatnak, ®s az iskola programokat szervez a 

sz¿lŖk bevon§s§ra. Epstein hat sz¿lŖi r®szv®teli t²pust k¿lºnbºztetett meg, amelyek a sz¿lŖk 

aktivit§s§t ®s elkºtelezŖd®s®t t¿krºzik (Salamon, 2013). Az elsŖ csoportba tartoznak a passz²v 

sz¿lŖk, akik figyelemmel k²s®rik ugyan gyermek¿k fejlŖd®s®t, de nem tartanak akt²v 

kapcsolatot az iskol§val. A m§sodik csoport tagjai akt²van kommunik§lnak a pedag·gusokkal, 

de ritk§n vesznek r®szt az iskola ®let®ben. A harmadik csoport sz²vesen r®szt vesz az iskolai 

programokon ®s feladatokat is v§llal. A negyedik csoportba tartoz·k otthon seg²tik 

gyermek¿ket, m²g az ºtºdik csoport tagjai r®szt vesznek a dºnt®shozatalban. V®g¿l a hatodik 

csoport a helyi kºzºss®gek bevon§s§ban akt²v sz¿lŖket foglalja mag§ban (Epstein et al., 2011; 

Salamon, 2013). 

A pedag·gusok ®s sz¿lŖk egy¿ttmŤkºd®se, valamint az iskol§n bel¿li t§rsas kapcsolatok 

alapvetŖen meghat§rozz§k a tanul·k iskolai teljes²tm®ny®t ®s j·l®t®t. A pedag·gus-di§k 

kapcsolat k¿lºnºsen fontos szerepet j§tszik a t§rsadalmi tŖke kialakul§s§ban, amely a bizalom, 

t§mogat§s ®s kºzºss®gi ®lm®nyek ment®n ®p¿l (Boyd, 2018). A pedag·gusok k®pzetts®ge ®s 

szakmai tapasztalata (Bacskai, 2015), valamint a reflekt²v pedag·giai gyakorlat (Dewey, 1986; 

Caena, 2019; Verderber, 2019) szint®n kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖk. B§r a t§rsadalmi tŖke szerepe 

elvitathatatlan a tanul·k fejlŖd®se szempontj§b·l, dolgozatunkban nem k²v§njuk ezt a 

dimenzi·t r®szletesen t§rgyalni, csup§n jelezz¿k, hogy ez is egy relev§ns ®s ºn§ll·an is 

vizsg§land· ter¿let. Az eddigiekben a t§rsadalmi tŖke k¿lºnbºzŖ aspektusait ®s azok 

megjelen®s®t vizsg§ltuk, bele®rtve a pedag·gusïsz¿lŖ ®s a pedag·gusïdi§k kapcsolatokat, 

valamint a csal§di h§tt®r szerep®t. E kapcsolatok szoros ºsszefon·d§sa r§vil§g²t arra, hogy a 

t§rsadalmi tŖk®nek nemcsak a form§lis oktat§sban, hanem a kºzºss®gi interakci·kban is 

jelentŖs hat§sa van. Mindezek mellett a vall§si tŖke szerepe is jelentŖs, mivel a vall§s nem 

csup§n kºzºss®gi ºsszetart· erŖ, hanem identit§sform§l· t®nyezŖ is. Ez a dimenzi· ²gy szint®n 

fontos a t§rsadalmi kapcsolatok kialak²t§s§ban, hiszen a vall§si kºzºss®gek gyakran olyan 

kapcsolati h§l·zatokat alak²tanak ki, amelyek hozz§j§rulnak a t§rsadalmi koh®zi·hoz. A 

kºvetkezŖ r®szben azt tekintj¿k §t, hogy a vall§si tŖke mik®nt befoly§solja a t§rsadalmi 

kapcsolatokat, ®s milyen m·don erŖs²ti meg a kºzºss®gi ºsszetartoz§st. 
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III.4. A vŀƭƭłǎƛ ǘǃƪŜ ǎȊŜǊŜǇŜ ŀ ǘłǊǎŀŘŀƭƳƛ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘƻƪ ƪƛŀƭŀƪǳƭłǎłōŀƴ Şǎ 

ŜǊǃǎƝǘŞǎŞōŜƴ  

A vall§si tŖke olyan t§rsadalmi erŖforr§sk®nt ®rtelmezhetŖ, amely az egy®nek ®s csoportok 

sz§m§ra a vall§si kºzºss®gekkel val· t§rsadalmi kapcsolataik r®v®n ®rhetŖ el. Ez az erŖforr§s 

mag§ban foglalja a csoporttags§got, a t§rsadalmi integr§ci·t, az ®rt®kek ®s norm§k 

internaliz§l§s§t, a bizalom kºtŖd®ses ®s §thidal· t²pusainak erŖs²t®s®t, valamint a t§rsadalmi 

t§mogat§s k¿lºnbºzŖ form§it (Maselko ®s mtsai, 2011). A vall§si tŖke §ltal§nosan elfogadott 

defin²ci·ja szerint: ĂA vall§si tŖke egy adott vall§si kult¼ra elsaj§t²t§s§nak ®s kºtŖd®s®nek 

m®rt®keò (Finke, 2003:3). A fogalom az emberek vall§sos meggyŖzŖd®s®nek magyar§zat§ra 

szolg§l, r§vil§g²tva arra, hogy a vall§s fenntart§sa ®s §tºrºk²t®se egyar§nt a vall§si 

tev®kenys®gek ®s meggyŖzŖd®sek sor§n felhalmozott ĂtŖkeò eredm®nye lehet (Iannaccone ®s 

Klick, 1993). 

A vall§si hovatartoz§s, a vall§soss§g ®s a hozz§ kapcsol·d· vall§sgyakorl§s kiemelkedŖ 

szerepet j§tszanak a t§rsadalmi tŖke gener§l§s§ban (Nagy, 2017). A vall§s mint ®rtelmez®si 

keret a vil§gnak ®s a val·s§gnak egy meghat§rozott ®rtelmez®si modellj®t k²n§lja, amelyet egy 

adott csoport elfogad, s ennek c®lja az ®rt®kek ®s norm§k meghat§roz§sa, valamint a t§rsadalmi 

stabilit§s biztos²t§sa (Stietencron, 2011). A vall§si szocializ§ci· folyamat§ban az egy®nnek 

nemcsak transzcendens viszonya form§l·dik, hanem §talakulhat ®letvezet®se, t§rsadalmi 

szerepv§llal§sa ®s kapcsolatrendszere is (Pusztai, 2019). Ez a folyamat a csal§di kºrnyezetben 

kezdŖdik, ahol a gyermekek elsaj§t²tj§k a vall§sos ®rt®krendet ®s magatart§sform§kat 

(Kisn®met, 2017). Pusztai (2004) szerint a vall§si szocializ§ci· legmeghat§roz·bb t®nyezŖi a 

csal§d, a kort§rscsoport, az iskola, valamint az int®zm®nyes vall§sos nevel®s. ĉgy teh§t a csal§d 

mellett a vall§sos nevel®s m§sik jelentŖs sz²ntere az egyh§zi iskola, ahol a vall§sos fiatalok a 

hit¿k gyakorl§sa r®v®n tºbb gener§ci·t §tfog· t§rsadalmi h§l·zat megbecs¿lt tagjaiv§ v§lnak, 

®s ennek eredm®nyek®nt nagyobb t§rsadalmi tŖk®vel rendelkeznek (Nagy, 2017). Az 1990-es 

®vek elej®tŖl kezdve, az §llamos²t§st kºvetŖ h§tr§nyos helyzet felsz§mol§s§val az egyh§zi 

iskol§k az oktat§si rendszer elfogadott szektor§v§ v§ltak, k¿lºn hangs¼lyt fektetve a saj§tos 

nevel®si ®rt®kek kºzvet²t®s®re ®s a t§rsadalmi funkci·k ell§t§s§ra. Az egyh§zi iskol§k di§kjai 

egy olyan iskolai kºzºss®g r®szeseiv® v§lnak, amely a vall§sgyakorl· di§kok r®v®n 

kºzºss®g®p²tŖ szerepet j§tszik, ®s ez§ltal azok is r®szes¿lnek a kºzºss®gi t§mogat§s elŖnyeiben, 

akik nem vall§sos kºrnyezetbŖl ®rkeznek (Pusztai, 2020). Az egyh§zi oktat§si int®zm®nyek 

szoci§lis h§l·k®nt is ®rtelmezhetŖk, mivel az iskol§k z§rtabb, homog®nebb ®rt®krendszert 

k®pviselnek, ®s ez§ltal szorosabb kapcsolatokat tesznek lehetŖv® a di§kok ®s a pedag·gusok, 

valamint a sz¿lŖk ®s a tan§rok kºzºtt (Pusztai, 2009; Kisn®met, 2017). Putnam (2000) a 
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t§rsadalmi tŖke termel®s®ben jelentŖs szerepet tulajdon²t a vall§si kºzºss®geknek, amelyeket 

Ăspeci§lis t§rsadalmi tŖk®nekò nevez. A vall§si kºzºss®gek tagjai akt²van r®szt vesznek a 

kºzºss®gi tev®kenys®gekben, amely elŖseg²ti a t§rsadalmi norm§k ®s ®rt®kek elsaj§t²t§s§t, a 

t§rsas kapcsolatok ki®p²t®s®t, valamint a kºzºss®gi szerepv§llal§s form§l·d§s§t (Putnam, 2000).  

Coleman ®s Putnam kutat§sai is hasonl· eredm®nyre jutottak, miszerint a vall§si 

int®zm®nyek tºbb t§rsadalmi tŖk®t gener§lnak, mint m§s int®zm®nyek, ®s egy¼ttal elŖseg²tik a 

civil t§rsadalmi r®szv®telt. Tagjaik hozz§jutnak olyan inform§ci·khoz, amelyekkel t§mogatni 

tudj§k kºzºss®g¿ket, mind a vall§si, mind a vil§gi szf®r§ban (Nagy, 2017). A vall§si 

kºzºss®gek egyedi kapcsolati h§l·val b²rnak, amely t§mogatja a t§rsadalmi beilleszked®st ®s 

lehetŖs®get teremt a j·t®kony cselekedetek int®zm®nyes²t®s®re. Sz§nt· ®s Orb§n (2005) 

hangs¼lyozz§k, hogy a vall§si kºzºss®gek kiemelkedŖ t§rsadalmi tŖk®vel rendelkeznek, amely 

m®g tov§bb is nºvelhetŖ. Ahogy azt Orb§n ®s Sz§nt· (2005) kifejtik: ĂA vall§s a t§rsadalmi 

tŖke nºvel®s®nek eszkºze ®s forr§sa lehet, mivel kulcsszerepet j§tszik a kult¼ra ®s a kultur§lis 

hagyom§nyok tov§bbad§s§banò (Orb§n - Sz§nt·, 2005:67). 

Pusztai (2004) a t§rsadalmi tŖke elm®let®t a felekezeti oktat§si int®zm®nyekkel 

kapcsolatban vizsg§lta, ®s eredm®nyei alapj§n meg§llap²totta, hogy az egyh§zi iskol§kba j§r· 

di§kok nagyobb ar§nyban tanulnak tov§bb ®s toler§nsabbak a nem felekezeti iskol§ba j§r· 

t§rsaikn§l. Ez elsŖsorban az int®zm®nyi szinten felhalmozott t§rsadalmi tŖk®nek ®s vall§sos 

meggyŖzŖd®s¿knek kºszºnhetŖ (Pusztai, 2004). Nagy (2017) a t§rsadalmi tŖke vall§si 

vonatkoz§sait tºbb kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖre ®p²ti: a vall§si kºzºss®ghez val· tartoz§s, a 

vall§sos motiv§ci·val v®gzett ºnk®ntes ®s j·t®konys§gi tev®kenys®g, a vall§s hat§sa a bizalom 

m®rt®k®re, az erkºlcsi elvek, valamint a vall§s politikai aktivit§sra gyakorolt hat§sa. Szerinte a 

vall§s ®s a t§rsadalmi tŖke kºzºtti kapcsolat ºsszetetts®ge abban rejlik, hogy a vall§sos 

kºzºss®gek alapvetŖ elemei a t§rsadalmi koh®zi·nak, ezzel hozz§j§rulva a t§rsadalmi tŖke 

l®trehoz§s§hoz ®s fenntart§s§hoz. 

Ebben a fejezetben a t§rsadalmi ®s vall§si tŖke fogalmi kereteit vizsg§ltuk meg, 

hangs¼lyt fektetve a felekezeti iskol§k szerep®re. Bemutattuk, hogy a k¿lºnbºzŖ tŖkefajt§k ï 

ide®rtve a csal§di ®s iskolai nevel®sben megjelenŖ t§rsadalmi, kultur§lis ®s vall§si tŖk®t ï 

befektet®se ®s megt®r¿l®se mik®nt j§rul hozz§ az egy®ni ®s kºzºss®gi eredm®nyess®ghez. 

Bourdieu (1986), Coleman (1988) ®s Putnam (2000) tŖkeelm®letei alapj§n a vall§s mint a 

kultur§lis hagyom§nyok §tºrºk²t®s®ben meghat§roz· t®nyezŖ, integr§l· kapocsk®nt jelenik 

meg, amely elŖseg²theti a sz¿lŖk, pedag·gusok ®s di§kok §ltal befektetett tŖke pozit²v 

hat§sainak ®rv®nyes¿l®s®t mind az egy®nek, mind a t§rsadalom szintj®n. A tov§bbiakban a 

sz¿lŖk ®s pedag·gusok egy¿ttmŤkºd®s®nek form§it ®s hat®konys§g§t t§rgyaljuk, kiemelve 

annak szerep®t a gyermeknevel®s folyamat§ban. 
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IV. {ȊǸƭǃƪ Şǎ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪΥ ŜƎȅǸǘǘƳǼƪǀŘŞǎ ŀ ƴŜǾŜƭŞǎōŜƴ 

  

Az akt²v ®s eredm®nyes sz¿lŖïiskola egy¿ttmŤkºd®s elŖseg²theti a gyermekek oktat§si ®s 

nevel®si folyamataiban megval·sul· kºzºs c®lok el®r®s®t, mikºzben hangs¼lyozott§ v§lik a 

sz¿lŖk ®s pedag·gusok nevel®si gyakorlatban betºltºtt meghat§roz· szerepe (ErdŖs, 2020). A 

gyermeknevel®s alapvetŖen a csal§di kºrnyezetben megy v®gbe, amely meghat§roz· a tanul·k 

szem®lyis®gfejlŖd®se ®s ®rt®krendje szempontj§b·l. Az iskolai nevel®s hat®konys§ga ez®rt a 

csal§ddal val· szoros egy¿ttmŤkºd®sen alapul. K¿lºnºsen indokolt ez a tanul·k kultur§lisan 

heterog®n csoportjai eset®ben, ahol a sz¿lŖi elv§r§sok ®s az int®zm®nyi c®lok ºsszehangol§sa 

kulcsfontoss§g¼ a tanul§si eredm®nyess®g szempontj§b·l. A gyermek iskolai elŖrehalad§s§t 

elŖseg²tŖ partners®gi viszony megteremt®s®hez elengedhetetlen, hogy az iskola ®rz®kenyen 

reag§ljon a csal§di szocializ§ci· saj§toss§gaira, mikºzben nevel®si ®s szocializ§ci·s feladatait 

is kºvetkezetesen ell§tja. Ennek eredm®nyek®nt az iskola egyre nagyobb felelŖss®get v§llal a 

gyermekek §tfog· nevel®s®ben ®s prevenci·s t§mogat§s§ban. A csal§d ®s iskola, valamint a 

sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s elm®leti h§tter®nek t§rgyal§s§t megelŖzŖen 

indokoltnak tartjuk a kor§bban, az I.7. alfejezetben konceptualiz§lt fogalmak kºz¿l a csal§d 

fogalm§nak r®szletesebb kifejt®s®t. Ennek keret®ben kit®r¿nk a klasszikus ®s modern 

csal§dform§k jellemzŖire, a sz¿lŖi nevel®si attitŤdºk sokf®les®g®re, valamint arra, hogy ezek a 

t®nyezŖk milyen m·don befoly§solj§k a sz¿lŖk otthoni ®s iskolai bevon·d§s§t.  

 

L±Φ мΦ /ǎŀƭłŘŦƻǊƳłƪ Şǎ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ǎǘƝƭǳǎƻƪ ǘŀƭłƭƪƻȊłǎŀ 

A csal§d nem egys®ges int®zm®ny, hanem tºrt®netileg ®s t§rsadalmilag v§ltoz·, sokf®le 

szerkezeti form§ban l®tezŖ kapcsolatrendszer (Engler & P§ri, 2022; Monostori, 2024). A 

hagyom§nyos nukle§ris csal§d mellett egyre gyakoribbak az egysz¿lŖs, mozaik- ®s 

nagycsal§dos form§k, amelyek elt®rŖ erŖforr§sokat, nevel®si mint§kat ®s t§rsadalmi 

kih²v§sokat hordoznak. A csal§dszerkezet nemcsak a gyermekek szocializ§ci·s kºrnyezet®t 

hat§rozza meg, hanem befoly§solja a sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®k®t ®s minŖs®g®t is az oktat§si 

folyamatokban (Harcsa & Monostori, 2020). 

Az eur·pai t§rsadalmak csal§dszerkezete az elm¼lt ®vtizedek sor§n struktur§lis ®s 

normat²v v§ltoz§sokon egyar§nt kereszt¿l ment. Boreczky (2014) szerint a csal§d olyan 

ºsszetett, tºbb- ®s intergener§ci·s kapcsolatrendszerk®nt ®rtelmezhetŖ, amely folyamatosan 

alkalmazkodik a tºrt®nelmi ®s t§rsadalmi v§ltoz§sokhoz. E dinamikus §talakul§s sor§n nem 

csup§n reag§l a k¿lsŖ kºrnyezeti hat§sokra, hanem saj§t belsŖ logik§ja ment®n struktur§lja is 

azokat. A klasszikus, normat²v ®rtelemben vett csal§dmodell ï mely a hagyom§nyos nemi 
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szerepeken ®s stabil h§zass§gi kºtel®ken alapult ï fokozatosan elvesztette kiz§r·lagos 

t§rsadalmi szerep®t. Hely®t egy sokkal ºsszetettebb ®s v§ltozatosabb csal§dforma-k®szlet vette 

§t, amelyben ¼j egy¿tt®l®si mint§k ®s sz¿lŖi szerepkonstell§ci·k jelentek meg (P§tkain®, 2022; 

Engler ®s P§ri, 2022; P§ri ®s Rºvid, 2023). Sp®der (2005) szerint az eur·pai t§rsadalmak 

demogr§fiai fejlŖd®se rendk²v¿l heterog®n k®pet mutat, amelyet egyszerre jellemeznek 

egym§ssal p§rhuzamosan zajl·, egym§st·l elt®rŖ, illetve idŖnk®nt egym§s fel® konverg§l· 

tendenci§k. B§r a csal§d int®zm®nye tov§bbra is kiemelt t§rsadalmi jelentŖs®ggel b²r ï amit az 

eur·pai lakoss§g ®rt®krendj®ben elfoglalt stabil helye is t¿krºz ï, a European Values Study 

2017-es kutat§si eredm®nyei azt jelzik, hogy e kºzºs keret mºgºtt jelentŖs region§lis 

k¿lºnbs®gek h¼z·dnak meg. A vizsg§lat adatai szerint £szak- ®s Nyugat-Eur·pa t§rsadalmaira 

§ltal§noss§gban jellemzŖ a csal§di norm§k nagyobb m®rt®kŤ rugalmass§ga ®s az alternat²v 

csal§dform§k elfogadotts§ga. Ezzel szemben D®l- ®s Kelet-Eur·p§ban tov§bbra is erŖteljesen 

®rv®nyes¿lnek a tradicion§lis ®rt®kek, k¿lºnºsen a nemek kºzºtti munkamegoszt§s, az anyas§g 

szerepe ®s a h§zass§g int®zm®nye tekintet®ben (Schneider, 2009; Vaskovics, 2014; P§tkain®, 

2022).  

Magyarorsz§gon a csal§dform§k v§ltoz§s§t hasonl· t§rsadalmi dinamik§k alak²tj§k, mint a 

nyugat-eur·pai orsz§gokban, azonban a helyi kultur§lis, politikai ®s jogi kontextus saj§tos 

mint§zatokat eredm®nyez. Az 1990-es ®vektŖl kezdve megfigyelhetŖ a h§zass§g 

int®zm®ny®nek relat²v gyeng¿l®se, a v§l§sok ®s ®lett§rsi kapcsolatok sz§m§nak nºveked®se, 

valamint az egysz¿lŖs ®s az ¼jonnan l®trejºvŖ (mozaik) csal§dok sz§m§nak emelked®se 

(Sp®der, 2011). Harcsa ®s Monostori (2012) meg§llap²t§sa szerint a tradicion§lis 

csal§dszerkezet ®s a csal§di ®rt®kek h§tt®rbe szorul§sa elsŖsorban az individu§lis 

®rt®krendszerek t®rnyer®s®vel hozhat· ºsszef¿gg®sbe. B§r ¼j csal§dmodellek, egy¿tt®l®si 

form§k ®s ®rt®kpreferenci§k is megjelentek, a folyamat ink§bb ¼gy ®rtelmezhetŖ, hogy a 

kor§bban margin§lisnak sz§m²t· csal§dt²pusok ®s ®rt®kek napjainkra sz®les kºrben elterjedtt® 

v§ltak. Ugyanakkor a csal§d fogalm§t ernyŖfogalomk®nt ®rtelmezve (M. N§dasi, 2016) 

elfogadhat·, hogy annak megjelen®si form§i sokf®l®k lehetnek. A l®nyeg abban rejlik, hogy ha 

egy adott forma k®pes betºlteni a csal§d alapvetŖ t§rsadalmi ®s ®rzelmi funkci·it, akkor azt 

csal§dk®nt ismerhetj¿k el. Mindez az®rt l®nyeges, mert a csal§dszerkezet jelentŖs hat§st 

gyakorolhat a gyermek iskolai szocializ§ci·j§ra ®s tanulm§nyi eredm®nyess®g®re. A k®tsz¿lŖs, 

hagyom§nyos csal§dmodellben felnºvekvŖ gyermek sz§m§ra vil§gos szerepmint§k ®s stabil 

viszonyul§si keretek §llnak rendelkez®sre, amelyek elŖseg²thetik a t§rsas norm§k elsaj§t²t§s§t. 

Tºbbgyermekes csal§dban a testv®rsorrend szint®n befoly§solhatja a gyermek iskolai 

viselked®s®t ®s kapcsolatait, mivel a testv®rekkel val· interakci·k sor§n k¿lºnbºzŖ t§rsas 

szerepek ®s konfliktuskezel®si m·dok saj§t²that·k el. A tºbbgener§ci·s egy¿tt®l®s lehetŖs®get 
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teremt arra, hogy a gyermek k¿lºnbºzŖ ®rt®krendekkel ®s ®letfelfog§sokkal tal§lkozzon, 

amelyek form§lj§k vil§gl§t§s§t ®s alkalmazkod·k®pess®g®t. Az egysz¿lŖs csal§dok eset®ben a 

gyermek gyakran kºzvetlen¿l tapasztalja meg a szerepek kºzºtti fesz¿lts®geket ®s azok 

kºvetkezm®nyeit, k¿lºnºsen a sz¿lŖi szerep ®s a mindennapi ®letvezet®s ºsszehangol§s§nak 

neh®zs®geit. Ezek az ®lm®nyek szint®n befoly§solhatj§k a gyermek iskolai viselked®s®t, 

®rzelmi stabilit§s§t ®s t§rsas kapcsolatait (M. N§dasi, 2016). 

A csal§dform§k kºzºtti k¿lºnbs®gek nem csup§n elm®leti k®rd®sek, hanem kºzvetlen 

hat§ssal vannak a gyermekek fejlŖd®s®re ®s t§rsadalmi integr§ci·j§ra is. £ppen ez®rt fontos, 

hogy rºviden megvizsg§ljuk az egyes csal§dt²pusokat, azok saj§tos jellemzŖit ®s a gyermekre 

gyakorolt hat§sukat. Monostori (2019) tanulm§ny§ban eur·pai ®s hazai viszonylatban §tfog·an 

mutatja be az egysz¿lŖs csal§dok helyzet®t, kiemelve az egysz¿lŖs csal§dok t§rsadalmi ®s 

gazdas§gi s®r¿l®kenys®g®t. Egysz¿lŖs csal§dform§r·l akkor besz®l¿nk, amikor a gyermek 

nevel®se v§l§s, a sz¿lŖ hal§la vagy a tudatosan v§lasztott egyed¿l§ll· sz¿lŖi szerepv§llal§s 

kºvetkezt®ben kiz§r·lag az egyik sz¿lŖ feladata (M. N§dasi, 2016). Monostori (2019) 

tanulm§ny§ban b§r a gyermekre gyakorolt hat§sok nem §llnak a kºz®ppontban, a szerzŖ 

r§mutat arra, hogy az egysz¿lŖs csal§dforma gyakran t§rsul gazdas§gi s®r¿l®kenys®ggel, 

k¿lºnºsen az any§k eset®ben, ami kºzvetetten befoly§solhatja a gyermekek j·l®t®t ®s fejlŖd®si 

lehetŖs®geit. Emellett a p§rkapcsolatok instabilit§sa, az ®lett§rsi viszonyok tºr®kenys®ge ®s a 

csal§dszerkezeti v§ltoz§sok (pl. v§l§s, ¼jrah§zasod§s) ®rzelmi ®s szocializ§ci·s kih²v§sokat is 

jelenthetnek a gyermekek sz§m§ra.  

Az egysz¿lŖs csal§dok gyakran §tmeneti §llapotot k®peznek a csal§dszerkezeti 

v§ltoz§sok folyamat§ban, amely ¼j kapcsolatok kialakul§s§val mozaikcsal§dok l®trejºtt®hez 

vezethet. A mozaikcsal§d olyan ºsszetett, ¼jj§szervezŖdºtt csal§di egys®g, amely kor§bban 

k¿lºn§ll· egysz¿lŖs h§ztart§sok egyes¿l®s®vel jºn l®tre, rendszerint v§l§s vagy ºzvegy¿l®s 

ut§ni ¼j p§rkapcsolat r®v®n. B§r az ilyen t²pus¼ csal§dszerkezetek tºrt®neti elŖzm®nyei ismertek 

ï p®ld§ul a m§sodik h§zass§gok r®v®n l®trejºtt csal§dok ï, a mozaikcsal§d mint fogalom csak 

az ut·bbi ®vtizedekben nyert nagyobb figyelmet. A mozaikcsal§dok sikeres mŤkºd®se nem 

csup§n szerkezeti k®rd®s, hanem jelentŖs m®rt®kben m¼lik a r®sztvevŖk kºzºtti tudatos 

kapcsolat®p²t®sen ®s a pszichol·giai t®nyezŖk figyelembev®tel®n is (Bog§r, 2018). Harcsa ®s 

Monostori (2020) a mozaikcsal§dok vizsg§lata sor§n ¼j megkºzel²t®seket k²n§l a 

csal§dszerkezetek sokf®les®g®nek ®rtelmez®s®ben. A hazai n®psz§ml§l§si ®s mikrocenzus 

adatok alapj§n elemezt®k elterjedts®g®t ®s t§rsadalmi be§gyazotts§g§t. R§mutattak, hogy a 

mozaikcsal§dokban ®lŖk gyakran kedvezŖtlenebb anyagi ®s t§rsas helyzetben vannak, §m ezek 

a h§tr§nyok nem kiz§r·lag a csal§dszerkezet kºvetkezm®nyei, hanem szorosan ºsszef¿ggnek a 

sz¿lŖk t§rsadalmi st§tusz§val, k¿lºnºsen az iskolai v®gzetts®g¿kkel. Kiemelt®k, a 
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mozaikcsal§dok t§rsadalmi meg²t®l®se ®s t§mogat§sa kulcsfontoss§g¼ lehet a gyermekek 

es®lyegyenlŖs®g®nek biztos²t§s§ban. 

A csal§dform§k sokf®les®g®nek vizsg§lata sor§n fontos figyelembe venni, hogy a 

k¿lºnbºzŖ strukt¼r§k ï ²gy p®ld§ul a mozaik- ®s nagycsal§dok ï gyakran §tfedik egym§st, ®s 

elt®rŖ kih²v§sokat, valamint erŖforr§sokat hordoznak a gyermeknevel®s szempontj§b·l. A 

nagycsal§d fogalma olyan egy¿tt®l®si form§kat jelºl, amelyek eset®ben a h§ztart§sban legal§bb 

h§rom gyermek nevelkedik, f¿ggetlen¿l att·l, hogy a gyermekek v®rszerinti, ºrºkbefogadott 

vagy a sz¿lŖ aktu§lis p§rj§nak kor§bbi kapcsolat§b·l sz§rmaz· gyermekei. E meghat§roz§s 

®rtelm®ben a nagycsal§d lehet intakt vagy mozaikcsal§d is, azaz a gyermekek k¿lºnbºzŖ sz¿lŖi 

h§tt®rrel is rendelkezhetnek. Ennek megfelelŖen nagycsal§dosnak minŖs¿lhet olyan sz¿lŖ is, 

akinek nincs, vagy csak egy-k®t v®rszerinti gyermeke van, amennyiben a csal§dban ºsszesen 

h§rom vagy tºbb gyermeket nevelnek. A meghat§roz§s teh§t elsŖsorban a gyermekek sz§m§t 

veszi alapul, nem pedig azok sz§rmaz§si viszonyait (Monostori, 2024). 

Bronfenbrenner (1977) ºkol·giai rendszermodellje szerint a gyermek fejlŖd®s®t tºbb, 

egym§ssal kºlcsºnhat§sban §ll· kºrnyezeti rendszer befoly§solja. A csal§d a mikroszintŤ 

rendszer r®szek®nt kºzvetlen hat§ssal van a gyermek viselked®s®re, attitŤdjeire ®s tanul§si 

motiv§ci·j§ra. A csal§di h§tt®r ®s az iskolai kºrnyezet kºzºtti kapcsolat minŖs®ge ï p®ld§ul a 

sz¿lŖi bevon·d§s vagy az ®rt®krendi ºsszhang ï kulcsfontoss§g¼ a gyermek iskolai sikeress®ge 

szempontj§b·l. E kapcsolat vizsg§lat§ban elengedhetetlen annak felt§r§sa, hogy milyen t²pus¼ 

csal§di h§tt®rbŖl ®rkeznek a gyermekek, ®s ezek a k¿lºnbºzŖ csal§dform§k milyen saj§tos 

nevel®si mint§zatokat hordoznak. Az elt®rŖ szerkezetŤ csal§dok ï legyen sz· hagyom§nyos, 

egysz¿lŖs, mozaik- vagy nagycsal§dokr·l ï k¿lºnbºzŖ szocializ§ci·s terepeket k²n§lnak, 

amelyek mind m§s-m§s m·don hatnak a gyermek fejlŖd®si ¼tj§ra, ®s ²gy elt®rŖ pedag·giai 

megkºzel²t®st is ig®nyelhetnek. Mindez r§mutat arra is, hogy a nevel®si folyamat hat®konys§g§t 

meghat§rozza tov§bb§ az is, hogy az adott csal§d ®s az int®zm®ny, illetve a pedag·gusok kºzºtt 

milyen m®rt®kŤ ®rt®krendi ®s mŤkºd®sbeli ºsszhang, vagy ®ppen elt®r®s figyelhetŖ meg (M. 

N§dasi, 2016). A sz¿lŖi nevel®si st²lusok ï azaz azok a tudatos vagy implicit nevel®si attitŤdºk 

®s gyakorlatok, amelyek meghat§rozz§k a sz¿lŖk viszony§t a gyermekhez ï a k¿lºnbºzŖ 

csal§dform§kban elt®rŖ m·don jelenhetnek meg. Ez a sokf®les®g t¿krºzŖdik a sz¿lŖi bevon·d§s 

k¿lºnbºzŖ form§iban is, mind az otthoni nevel®si kºrnyezetben, mind az iskolai 

kapcsol·d§sokban. £ppen ez®rt rºviden §ttekintj¿k a klasszikus (autoritat²v, autoriter, 

megengedŖ ®s elhanyagol·) valamint a modern (helikoptersz¿lŖ, tigrissz¿lŖ, szabad 

nevel®s/freerange, illetve fŤny²r·/lawnmower) nevel®si st²lusokat, ®s ezek lehets®ges 

megjelen®si form§it a k¿lºnbºzŖ csal§dszerkezetekben. Legink§bb annak felt§r§s§ra 
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tºreksz¿nk, hogy ezek a nevel®si st²lusok milyen m·don befoly§solj§k a sz¿lŖk otthoni ®s 

iskolai bevon·d§s§nak m®rt®k®t ®s jelleg®t. 

A k¿lºnbºzŖ sz¿lŖi nevel®si st²lusok jelentŖsen befoly§solj§k, hogy a csal§di h§tt®r mik®nt 

jelenik meg a gyermek iskolai ®let®ben (3. t§bl§zat).  

 

3Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ bŜǾŜƭŞǎƛ ǎǘƝƭǳǎƻƪ Şǎ ŀ ǎȊǸƭǃƛ ōŜǾƻƴƽŘłǎ ƧŜƭƭŜƳȊǃƛ ŀ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ǎȊƝƴǘŜǊŜƪŜƴ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

Nevel®si st²lus FŖ jellemzŖk 
Otthoni sz¿lŖi 

bevon·d§s 

Iskolai sz¿lŖi 

bevon·d§s 

AUTORITATĉV (IRĆNYĉTč) 

meleg, kºvetkezetes, 

demokratikus; magas 

elv§r§sok ®s t§mogat§s 

t§mogat·, 

megbesz®l®sek, kºzºs 

szab§lyalkot§s 

egy¿ttmŤkºd®s az 

iskol§val, ®rdeklŖd®s, 

r®szv®tel sz¿lŖi 

programokon 

AUTORITER 

(TEKINT£LYELVţ) 

rideg, szab§lyorient§lt, 

®rzelmi t§vols§g; 

engedelmess®g elv§r§sa 

szab§lyoz§s, szigor, 

kev®s ®rzelem, ritka 

besz®lget®s 

ink§bb csak elv§r§s- ®s 

felelŖss®gkºzpont¼ 

jelenl®t, kev®s 

egy¿ttmŤkºd®s 

ENGED£KENY 

(PERMISSZĉV) 

meleg, kev®s szab§ly, 

enged®keny, hat§rok 

hi§nya 

gyakori t§mogat§s, 

kev®s kºvetelm®ny, 

kontroll hi§nya 

kev®s int®zm®nyi 

bevon·d§s, inform§lis 

kapcsolattart§s 

ELHANYAGOLč 

(LAZA/INDIFFERENS)  

®rzelmileg t§vols§gtart·, 

kev®s bevon·d§s ®s 

szab§ly 

minim§lis figyelem, 

nincs kºvetkezetess®g, 

h§tt®rben marad 

ritk§n jelenik meg, 

®rdektelens®g az iskolai 

¿gyek ir§nt 

HELIKOPTERSZ¦Lŕ 

t¼lzott kontroll, 

probl®mamegold§s a 

gyerek helyett, §lland· 

jelenl®t 

gyakori belesz·l§s, 

dºnt®shozatal a gyerek 

helyett 

t¼lzott kommunik§ci·, 

konfliktuskezel®s 

§tv§llal§sa 

TIGRISSZ¦Lŕ 

magas elv§r§sok, 

teljes²tm®nyorient§lt, 

szigor¼ kºvetkezetess®g 

tanul§s erŖs 

ellenŖrz®se, versenyek 

erŖltet®se 

nyom§sgyakorl§s az 

iskol§ra, kiv§l·s§g 

elv§r§sa 

LAWNMOWER SZ¦Lŕ 

(FţNYĉRč) 

akad§lymentes²t®s, elŖre 

megold minden 

probl®m§t, t¼lv®dŖ 

megk²m®li a gyereket a 

kudarcokt·l, 'elint®zi 

helyette' 

konfliktusker¿l®s, 

t¼lzott int®zm®nyi 

beavatkoz§s 

FREE-RANGE SZ¦Lŕ 

auton·mia t§mogat§sa, 

ºn§ll·s§g, felelŖss®gre 

nevel®s 

hagyja hib§zni, tanulni 

a tapasztalatokb·l, 

bizalmat ad 

kev®s direkt r®szv®tel, 

bizalom az iskola 

kompetenci§j§ban 

Forr§s: Baumrind (1967, 1991), Segrin et al. (2012), Padilla-Walker & Nelson (2012), Kim et al. (2013), Schiffrin 

et al. (2014), Epstein (2001), Hoover-Dempsey ®s Sandler (1997) alapj§n ï t®m§nkhoz igaz²tva saj§t szerkeszt®s 

A fenti t§bl§zatban a rendelkez®sre §ll· szakirodalmi forr§sokat a saj§t kutat§si szempontjaink 

szerint rendszerezve bemutatjuk a leggyakoribb klasszikus ®s modern nevel®si t²pusokat, azok 

fŖ jellemzŖit, valamint az otthoni ®s iskolai sz¿lŖi bevon·d§s form§it. A klasszikus (autoritat²v, 
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autoriter, megengedŖ ®s elhanyagol·) ®s modern nevel®si st²lusok (helikopter, tigris, fŤny²r· ®s 

freerange) ºsszevet®se r§vil§g²t arra, hogy a sz¿lŖi elv§r§sok ®s t§mogat§s kºzºtti egyens¼ly 

megtal§l§sa kulcsfontoss§g¼ a gyermek fejlŖd®se szempontj§b·l. A nevel®studom§ny ezt az 

egyens¼lyt pszichol·giai alapokon a hat®kony sz¿lŖi mŤkºd®s egyik alapfelt®telek®nt ®rtelmezi 

(Steinberg, 2001; Darling & Steinberg, 1993). A gyermeknevel®si st²lusok elm®leti alapjai 

elsŖsorban Baumrind (1967) klasszikus munk§j§ra vezethetŖk vissza, amelyet k®sŖbb Maccoby 

®s Martin (1983) tov§bbfejlesztettek, rendszerezve a sz¿lŖi magatart§s k®t fŖ dimenzi·ja ï a 

kontroll/ir§ny²t§s ®s az ®rzelmi t§mogat§s/reszponzivit§s ï ment®n. Ennek nyom§n n®gy fŖ 

nevel®si st²lust k¿lºn²tettek el: autoritat²v, autoriter, megengedŖ ®s elhanyagol·.  

Az autoritat²v nevel®si st²lus, amelyet magas szintŤ elv§r§sok ®s egyidejŤleg magas 

®rzelmi t§mogat§s jellemez, a kutat§sok szerint a gyermek fejlŖd®se szempontj§b·l a legink§bb 

kedvezŖ. Az ilyen t²pus¼ sz¿lŖk vil§gos szab§lyokat §ll²tanak fel, ugyanakkor nyitottak a 

kommunik§ci·ra, figyelembe veszik a gyermek ig®nyeit ®s auton·mi§j§t, ²gy elŖseg²tik a belsŖ 

kontroll, az ºnbizalom ®s a pozit²v szoci§lis kapcsolatok kialakul§s§t (Steinberg, 2001). Az 

autoritat²v nevel®s kºvetkezetes, de rugalmas kereteket ny¼jt, amely lehetŖv® teszi a gyermek 

sz§m§ra a biztons§gos ºn§ll·sod§st. A sz¿lŖk nyitott kommunik§ci·ja a pedag·gusokkal 

szemben is megnyilv§nul, alapvetŖen egy¿ttmŤkºdŖ partnerei az iskol§nak. Ezzel szemben az 

autoriter nevel®si st²lust magas szintŤ kontroll ®s alacsony szintŤ ®rzelmi t§mogat§s jellemzi. 

Ezek a sz¿lŖk gyakran egyoldal¼an szab§lyozz§k a gyermek viselked®s®t, kev®s teret hagyva 

az ºn§ll· dºnt®shozatalnak vagy v®lem®nynyilv§n²t§snak. Baumrind (1991) ®s m§s kutat·k 

szerint ez a nevel®si forma elŖseg²theti a szorong§s kialakul§s§t, valamint g§tolhatja a belsŖ 

motiv§ci· ®s a kreat²v probl®mamegold§s fejlŖd®s®t.  

A megengedŖ (permissz²v) nevel®si st²lusra alacsony kontroll, ugyanakkor magas 

®rzelmi t§mogat§s jellemzŖ. B§r ezek a sz¿lŖk szeretetteljesek ®s elfogad·k, kev®s struktur§lt 

ir§nymutat§st ny¼jtanak, ²gy gyakran nem alak²tanak ki kºvetkezetes szab§lyrendszert vagy 

elv§r§sokat. Ennek kºvetkezt®ben a gyermekekn®l gyakoribbak lehetnek a magatart§si 

probl®m§k, ®s hajlamosabbak lehetnek impulz²v vagy felelŖtlen dºnt®sekre (Darling & 

Steinberg, 1993). V®g¿l az elhanyagol· (neglectful vagy uninvolved) nevel®si st²lus alacsony 

kontrollt ®s alacsony ®rzelmi bevon·d§st mutat. Ezek a sz¿lŖk gyakran ®rzelmileg ®s fizikailag 

is t§vol vannak gyermekeiktŖl, nem ny¼jtanak sz§mukra megfelelŖ t§mogat§st, figyelmet vagy 

ir§nymutat§st. Ez a nevel®si forma bizony²tottan h§tr§nyos hat§ssal van a gyermek tanulm§nyi 

eredm®nyeire ®s szoci§lis k®szs®geire. 

Az ut·bbi k®t ®vtized sor§n a klasszikus nevel®si st²lusok tipol·gi§it kieg®sz²tett®k azok 

a modern sz¿lŖi strat®gi§k, amelyek elsŖsorban a globaliz§ci· ®s az individualiz§ci·s 

folyamatok kºvetkezt®ben v§ltak hangs¼lyoss§. A helikopter-, tigris-, fŤny²r·- ®s free-range 
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(szabad nevel®s) t²pus¼ sz¿lŖi attitŤdºk k¿lºnºsen az iskolai bevon·d§s ®s a gyermek 

pszichoszoci§lis kompetenci§inak alakul§sa szempontj§b·l mutatnak relev§ns k¿lºnbs®geket. 

A helikopter sz¿lŖ fogalma (Ginott, 1969; LeMoyne ®s Buchanan, 2011) azokra a sz¿lŖkre utal, 

akik t¼lzott m®rt®kben fel¿gyelik, ir§ny²tj§k gyermek¿k ®let®t ï k¿lºnºsen az iskolai ®s t§rsas 

interakci·k ter®n. Ezek a sz¿lŖk igyekeznek megelŖzni a kudarcokat ®s konfliktusokat, ²gy 

gyermekeik kevesebb lehetŖs®get kapnak a probl®mamegold§s ®s az ºn§ll· dºnt®shozatal 

gyakorl§s§ra (Segrin ®s Woszidlo, 2012, Shaki et al. 2022). B§r a sz§nd®k t§mogat·, a t¼lzott 

kontroll hossz¼ t§von g§tolhatja az auton·mia fejlŖd®s®t, a gyermekben szorong§s alakulhat ki 

(Padilla-Walker ®s Nelson, 2012). Iskolai kºrnyezetben a helikoptersz¿lŖk gyakran t¼lzottan is 

bevon·dnak, §lland·an kapcsolatot keresnek a pedag·gusokkal ®s int®zkednek a gyermek¿k 

helyett. 

A tigrissz¿lŖ fogalom Chua (2011) munk§ja nyom§n v§lt ismertt®, ®s azokra a sz¿lŖkre 

utal, akik magas teljes²tm®nyi elv§r§sokat t§masztanak, gyakran szigor¼ m·dszerekkel, 

kultur§lisan is be§gyazott ®rt®krend ment®n. E nevel®si st²lusban az ºnfegyelem ®s az iskolai 

siker kºzponti jelentŖs®gŤ, mikºzben az ®rzelmi t§mogat§s h§tt®rbe szorulhat. A gyermekek 

ilyen kºrnyezetben tanulm§nyi eredm®ny¿ket vizsg§lva ugyan j·l teljes²tenek, de a 

perfekcionizmusok mellett szorong·bbakk§ v§lnak (Kim et al., 2013). Az iskolai sz¿lŖi 

bevon·d§s gyakran a tanulm§nyi kontrollra, szaktan§ri visszajelz®sekre ®s az alaposan 

§tgondolt, maxim§lisan lekºtºtt szabadidŖre f·kusz§l. 

A fŤny²r·sz¿lŖs®g (lawnmower parenting) fogalma azokra a sz¿lŖkre vonatkozik, akik 

a val·s§gban igyekeznek minden akad§lyt elh§r²tani a gyermekeik elŖl, hogy azok ne 

tal§lkozzanak frusztr§ci·val vagy kudarccal. Ez a t¼lv®dŖ viselked®s ï hasonl·an a 

helikoptersz¿lŖs®ghez ï csºkkentheti a gyermek ºn§ll·s§g§t, ®s nºvelheti a 

probl®makezel®sben val· passzivit§st (Odenweller et al., 2014; Shaki et al. 2022). Iskolai 

kontextusban ez a sz¿lŖi attitŤd gyakran abban nyilv§nul meg, hogy sokat panaszkodik, 

megk®rdŖjelezi a tan§ri dºnt®seket, vagy a konfliktusokat igyekszik Ŗ maga megoldani. 

V®g¿l, a szabad nevel®s (free-range parenting) (Alparone ®s Pacili, 2012; Pimentel, 

2016) l®nyege az ºn§ll·s§g tudatos fejleszt®se: a gyermek szabadon tapasztalhat, hib§zhat ®s 

tanulhat saj§t dºnt®seibŖl. Ez a st²lus ï b§r gyakran vit§kat gener§l ï pozit²v hat§ssal lehet a 

gyermek ºnbizalm§ra, probl®mamegold· k®szs®g®re ®s t§rsas kompetenci§ira. A sz¿lŖk ebben 

az esetben ®rzelmileg t§mogat·k, de visszafogottan ir§ny²tanak, ®s az iskolai bevon·d§suk is 

ink§bb h§tt®r-t§mogat·, mintsem kontroll§l· jellegŤ. 

A csal§dform§k sokf®les®ge ï hagyom§nyos k®tsz¿lŖs, egysz¿lŖs, mozaik- vagy 

nagycsal§dokr·l ï jelentŖs hat§ssal van a gyermeknevel®s m·dj§ra ®s a sz¿lŖi szerepek 

alakul§s§ra. A k¿lºnbºzŖ csal§dt²pusok elt®rŖ erŖforr§sokat, nevel®si neh®zs®geket ®s 
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kapcsolati mint§zatokat vonnak maguk ut§n, amelyek befoly§solj§k a sz¿lŖk nevel®si 

st²lus§nak kialakul§s§t is. M²g a nukle§ris csal§dmodellben §ltal§ban adott a k®t sz¿lŖi szerep, 

a stabil p§rkapcsolati h§tt®r ®s a kiegyens¼lyozott szerepmegoszt§s, addig az ettŖl elt®rŖ 

fel®p²t®sŤ csal§dokban gyakran kih²v§sokkal k¿zdenek az ®rzelmi, anyagi ®s idŖbeli 

kapacit§sok ter®n. A nukle§ris csal§dokban jellemzŖen az autoritat²v nevel®s domin§l, mivel 

ezekben a strukt¼r§kban §ltal§ban el®rhetŖ mindk®t sz¿lŖi szerep, ®s a szerepmegoszt§s is 

harmonikusabb (Cherlin, 2010). Ezzel szemben az egysz¿lŖs csal§dokban gyakrabban jelenik 

meg a megengedŖ vagy autoriter nevel®s ï a sz¿lŖi t¼lterhelts®g, a szerepek egy k®zbe ker¿l®se, 

vagy a kompenz§ci·s sz§nd®k f¿ggv®ny®ben (Amato, 2000). A mozaikcsal§dokban ï ahol ¼j 

partnerek ®s gyerekek l®pnek be a csal§di rendszerbe ï a nevel®si gyakorlatok gyakran 

inkonzisztensek lehetnek, ami a gyermek sz§m§ra bizonytalans§got sz¿lhet, k¿lºnºsen a 

tekint®ly ®s a szab§lyok elfogad§s§nak ter¿let®n (Ganong et al., 2017). 

A sz¿lŖi bevon·d§s a gyermek fejlŖd®s®nek egyik kulcst®nyezŖje, amely alapvetŖen k®t 

t®rben ï az otthon ®s az iskola vil§g§ban ï val·sul meg. A kutat§sok szerint (Hill & Tyson, 

2009) a nukle§ris csal§dokban az iskolai bevon·d§s §ltal§ban magasabb. Ezekben a 

csal§dokban a sz¿lŖk gyakran tudatosan ®s kºvetkezetesen tºrekednek arra, hogy r®szesei 

legyenek gyermek¿k iskolai ®let®nek, ®s erŖforr§saik is ink§bb lehetŖv® teszik az akt²v 

jelenl®tet. Az egysz¿lŖs csal§dok eset®ben azonban a sz¿lŖi bevon·d§st sokszor korl§tozz§k 

k¿lsŖ kºr¿lm®nyek: az idŖhi§ny, anyagi neh®zs®gek, munkahelyi leterhelts®g vagy a fizikai 

t§voll®t (pl. k¿lfºldºn dolgoz· sz¿lŖk).  

A helikoptersz¿lŖi magatart§sform§t a magas szintŤ otthoni bevon·d§s jellemzi, amely 

azonban nem minden esetben tekinthetŖ pedag·giailag hat®konynak. Ezek a sz¿lŖk gyakran 

t¼lzottan kontroll§lj§k gyermek¿k mindennapjait, elŖre megoldanak helyzeteket, ®s 

minim§lisra csºkkentik a gyermek felelŖss®gv§llal§s§t ®s dºnt®si lehetŖs®geit. Ez a t¼lv®dŖ 

attitŤd akad§lyozhatja az auton·mia fejlŖd®s®t, valamint hossz¼ t§von g§tolhatja az ºn§ll· 

probl®mamegold· k®pess®g kialakul§s§t is (Schiffrin et al., 2014). A helikoptersz¿lŖk iskolai 

bevon·d§sa jellemzŖen intenz²v ®s t¼lzott m®rt®kŤ. Gyakran keresik a kapcsolatot a 

pedag·gusokkal, nagyon alaposan nyomon kºvetik gyermek¿k iskolai teljes²tm®ny®t, ®s 

hajlamosak beavatkozni az oktat§si folyamatba ï ak§r a tanul· helyett is. A tigrissz¿lŖi nevel®si 

st²lus ezzel szemben struktur§ltabb ®s teljes²tm®nycentrikusabb megkºzel²t®st alkalmaz: a 

sz¿lŖk magas elv§r§sokat t§masztanak gyermek¿k tanulm§nyi elŖmenetel®vel szemben, otthon 

szigor¼ ellenŖrz®st gyakorolnak a tanul§si folyamat felett. Az iskol§val val· kapcsolatukra 

pedig legink§bb a rendszer mŤkºd®s®vel szembeni kritikus attitŤd jellemzŖ, k¿lºnºsen akkor, 

ha ¼gy ®rzik, hogy gyermek¿k eredm®nyess®ge, sikere vesz®lybe ker¿l. E viselked®s h§tter®ben 
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sokszor a kiv§l·s§g ir§nti elkºtelezetts®g ®s az oktat§si eredm®nyek maximaliz§l§s§ra ir§nyul· 

tºrekv®s §ll (Chao & Tseng, 2002). 

Ebben az alfejezetben igyekezt¿nk §tfog· k®pet ny¼jtani a csal§dform§k t§rsadalmi 

v§ltoz§sair·l, azok ®rt®krendi ®s nevel®si vonatkoz§sair·l. R§mutattunk arra, hogy a 

hagyom§nyos nukle§ris csal§dmodell mellett napjainkban egyre nagyobb szerepet kapnak m§s 

csal§dszerkezetek is ï mint az egysz¿lŖs, mozaik- ®s nagycsal§dok ï, amelyek elt®rŖ 

t§rsadalmi, gazdas§gi ®s nevel®si neh®zs®geket hordoznak. A csal§di h§tt®r ®s a sz¿lŖi nevel®si 

st²lusok meghat§roz· hat§st gyakorolnak a gyermekek iskolai szocializ§ci·j§ra ®s tanulm§nyi 

eredm®nyess®g®re. Disszert§ci·nk t®m§j§hoz kapcsol·d·an meg§llap²tottuk, hogy a 

csal§dform§k ®s a nevel®si st²lusok ï legyenek azok klasszikusak vagy modern 

megkºzel²t®sŤek ï jelentŖs hat§st gyakorolnak a sz¿lŖk otthoni ®s iskolai szerepv§llal§s§ra, ®s 

ezek bemutat§sa elengedhetetlen volt ahhoz, hogy a pedag·gusokkal ®s sz¿lŖkkel folytatott 

vizsg§lataink sor§n ezeket a hat§sokat beazonos²thassuk. 

A tov§bbiakban a sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtti kapcsolat k¿lºnbºzŖ aspektusait vizsg§ljuk 

meg, figyelmet ford²tva azok megval·sul§si form§ira ®s jellemzŖire. Ćttekintj¿k a sz¿lŖk 

iskolai ®s otthoni bevon·d§s§nak saj§toss§gait, annak m®rt®k®t, valamint a motiv§ci·s 

t®nyezŖket, amelyek meghat§rozz§k e r®szv®tel intenzit§s§t ®s form§it. A sz¿lŖi bevon·d§s 

modelljeinek bemutat§s§hoz k®t elm®leti keretrendszert alkalmazunk: Epstein sz¿lŖi r®szv®tel 

modellj®t, valamint Hoower-Dempsey ®s Sandler bevon·d§si elm®let®t. Ezt kºvetŖen rºviden 

kit®r¿nk a sz¿lŖk egyh§zi iskola v§laszt§s§nak indokaira, ®s felt§rjuk azokat a nevel®si ®s 

pedag·giai elv§r§sokat, amelyekkel a sz¿lŖk az egyh§zi iskol§k fel® fordulnak. A fejezet 

z§r§sak®nt gyakorlati p®ld§kat ismertet¿nk a sz¿lŖi bevon·d§s megval·sul§s§r·l, nagyobb 

figyelmet szentelve azokra az egy¿ttmŤkºd®si form§kra, amelyek kifejezetten az egyh§zi 

iskol§kban alkalmazott j· gyakorlatokat t¿krºzik. 

 

IV.2. hǘǘƘƻƴƛ Şǎ ƛǎƪƻƭŀƛ ōŜǾƻƴƽŘłǎ 

A gyermekek oktat§s§ban megnyilv§nul·, arra hat§st gyakorl· sz¿lŖi r®szv®telre, a sz¿lŖi 

bevon·d§s form§ira sz§mos nemzetkºzi ®s hazai kutat§s (EdwardïAlldred 2000; Desforgesï

Abouchaar 2003; Sacher, 2005; Imre, 2002; F¿le 2002; LannertïSzeksz§rdi 2015) ir§nyult az 

ezredfordul·t kºvetŖen. Ekkor v§lt egyre nyilv§nval·bb§, hogy a felnºvekvŖ gener§ci·k 

tanulm§nyi eredm®ny®nek nºvel®s®hez hat®konyan be kell vonni a sz¿lŖket (Imre ®s mtsai, 

2021). A sz¿lŖi r®szv®tel ®s bevon·d§s fogalmainak ®rtelmez®se szorosan illeszkedik a 

gyermekkºzpont¼ szeml®letm·dhoz, amely a gyermek fejlŖd®s®t ®s j·ll®t®t helyezi a f·kuszba. 

A szakirodalomban angol nyelven gyakran alkalmazott "parental involvement" (PI) kifejez®s a 
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magyar nyelvŤ tanulm§nyokban a PI mellett a sz¿lŖi bevon·d§s/bevon·dotts§g, a sz¿lŖi 

r®szv®tel, a sz¿lŖi szerepv§llal§s egyar§nt megjelenik szinonimak®nt. Ak§r az angol, ak§r a 

magyar megfogalmaz§sra tekint¿nk, ezek egym§s mellett p§rhuzamosan haszn§lhat·k, 

azonban sz¿ks®ges ®rtelmez®s¿k. MielŖtt azonban erre kit®r¿nk, az al§bbi t§bl§zatban 

ºsszefoglaltuk a meghat§roz§sokra hivatkozott leggyakoribb nemzetkºzi ®s hazai 

szakirodalmat (4. t§bl§zat). 

 

 4Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǇŀǊŜƴǘŀƭ ƛƴǾƻƭǾŜƳŜƴǘκ ǎȊǸƭǃƛ ōŜǾƻƴƽŘłǎκ ǎȊǸƭǃƛ ǊŞǎȊǾŞǘŜƭ ƪƛŦŜƧŜȊŞǎŜƪ ǎȊŀƪƛǊƻŘŀƭƻƳōŀƴ ŦŜƭƭŜƭƘŜǘǃ ƳŜƎƘŀǘłǊƻȊłǎŀ 

ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

PARENTAL INVOLVEMENT / SZ¦LŕI BEVONčDĆS / SZ¦LŕI R£SZV£TEL 

 

SZERZŕK A FOGALOM MEGK ¥ZELĉT£SE 

Grolnick ®s Slowiaczek 

(1994) 
sz¿lŖi erŖforr§sok felaj§nl§sa 

Fantuzzo ®s szerzŖt§rsai 

(1995) 

a gyermek kognit²v fejlŖd®s®re ®s iskolai teljes²tm®ny®re vonatkoz· kºzvetlen vagy 

kºzvetett hat§st gyakorl· magatart§s 

Epstein 1995-ben kºzºlt 

tipol·gi§ja (1995/2001/2010) 

hat dimenzi·: 

sz¿lŖi tev®kenys®g, kommunik§ci·, ºnk®ntess®g, otthoni tanul§s, dºnt®shozatalban 

r®szv®t, egy¿ttmŤkºd®s 

Epstein ®s Sanders (2002) 
a sz¿lŖi bevon·d§s k®t form§ja: 

iskolai bevon·d§s, otthoni bevon·d§s 

Sui-Chu ®s Willms (1996) 

tºbbdimenzi·s fogalom: 

elm®leti ®s empirikus s²kon val· megkºzel²t®s 

(otthoni ï iskolai) 

Hoover-Dempsey ®s Sandler 

(1997a) 
sz¿lŖi szerep r®sze 

Marcon (1999) sz¿lŖi tulajdons§gok hat§sa 

Catsambis (2001) v§ltoz· intenzit§s¼ sz¿lŖi bevon·d§s 

HendeRson ®s Mapp (2002) 

szŤkebb ®rtelmez®s: az iskolai r®szv®tel ®s az otthoni t§mogat§s. t§gabb ®rtelmez®s: 

sokf®le viselked®sm·d ®s gyakorlat a gyermek oktat§s§val kapcsolatosan ï a sz¿lŖi 

aspir§ci·k, elv§r§sok, attitŤdºk 

Desforges ®s Abouchaar 

(2003) 
fontosabb az otthoni tanul§s t§mogat§sa, mint az iskolai r®szv®tel 

Hill ®s Taylor  (2004) 
interakci· a sz¿lŖi bevon·d§s, iskola hat§rain bel¿l val·sul meg, c®l: a gyermek iskolai 

siker®nek elŖmozd²t§sa 

Bakker ®s Denessen (2007) 
sz¿lŖi magatart§sform§k, kºzvetlen vagy kºzvetett m·don pozit²van befoly§solj§k a 

tanul·k kognit²v fejlŖd®s®t ®s iskolai teljes²tm®ny®t 

LaRocque ®s mtsai (2011) sz¿lŖk aktivit§sa a gyermekek oktat§s§ba val· befektet®s 

OECD 2012 a sz¿lŖ akt²v elkºtelezŖd®se gyermeke kognit²v ®s nem kognit²v fejlŖd®se ®rdek®ben 

Bailey (2017) tanulm§nyi eredm®nyess®g javul§s§t seg²tŖ otthoni kºzºss®gben l®vŖ kapcsolat 
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F. Lass¼ ®s mtsai (2012) 
iskolai programokon val· r®szv®telen t¼l egyfajta belsŖ elkºtelezetts®g, pozit²v attitŤd, 

motiv§lts§g 

Podr§czky (2012) 
az a tev®kenys®gi kºr vagy magatart§sform§k ºsszess®ge, amelyet a sz¿lŖ alak²t ki a 

gyermeke fejlŖd®se ®rdek®ben. 

Imre (2017) k¿lºnbºzŖ k®szs®gek ®s k®pess®gek fejleszt®s®re ir§nyul· sz¿lŖi r®szv®tel 

Nyitrai ®s mtsai (2019) tanulm§nyi eredm®nyess®g nºvel®se 

Bacskai (2020) az iskola fel® megnyilv§nul· ºsszes sz¿lŖi attitŤd egy¿ttesen 

A t§bl§zat alapj§n megfigyelhetŖ a fogalmi megkºzel²t®s idŖbeli v§ltoz§sa a szakirodalomban. 

A "parental involvement" fogalma alatt azok a sz¿lŖi tev®kenys®gek ®s int®zked®sek 

ºsszess®ge ®rtendŖ, amelyek az iskolai teljes²tm®nyhez val· hozz§j§rul§sra ir§nyulnak (ķad, 

2012). LaRocque ®s munkat§rsai (2011) a kifejez®st a sz¿lŖk gyermekeik oktat§s§ba val· 

befektet®sek®nt hat§rozz§k meg. E fogalom azonban sokr®tŤ, ®s k¿lºnf®le kontextusokban 

elt®rŖen ®rtelmezhetŖ, ami befoly§solja, hogy milyen hat§st gyakorolhat a di§k tanulm§nyi 

halad§s§ra (Bacskai ®s mtsai, 2024). Bacskai ®s munkat§rsai (uo.) tanulm§ny§ban bemutatta, 

hogy a tanulm§nyi teljes²tm®ny ®s a sz¿lŖi r®szv®tel vizsg§lat§ra nevel®sszociol·giai kutat§sok 

sz®leskºrŤ elemz®seket v®geztek (Coleman, 1988; Bauch, 2001; Epstein, 2010). E vizsg§latok 

sok esetben szignifik§ns ºsszef¿gg®seket t§rtak fel a k®t t®nyezŖ kºzºtt (Fan ®s Chen, 2001; 

Hill  ®s Tyson, 2009; ķad, 2012; Jeynes, 2014). Coleman (1988) r§mutatott, hogy a csal§di 

strukt¼ra ®s a tanulm§nyi eredm®nyek kºzºtt szoros kapcsolat §ll fenn, mivel a csal§don bel¿li 

t§rsadalmi tŖke befoly§solja a sz¿lŖk t§mogat§s§t a gyermekek tanulm§nyi fejlŖd®s®ben, mind 

az iskolai, mind az otthoni kºrnyezetben. A t§rsadalmi- ®s kultur§lis tŖke §tad§sa 

szempontj§b·l is fontos a csal§don bel¿li kommunik§ci· ®s a gyermekek ir§nti figyelem 

(Coleman, 1988; Pusztai, 2004; Engler, 2020). A csal§d ®s az iskola kºzºtti kapcsolatok, az 

®rt®krend, valamint az egy¿ttmŤkºd®s ter®n v®gzett vizsg§latok gyakran a csal§di strukt¼r§ra, 

nagys§g§ra ®s a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®re helyezik a hangs¼lyt (Imre, 2002; Pusztai, 2004, 

2020; Fºldes, 2005; Bacskai, 2015, 2020; Pusztai ®s Engler, 2020). Imre ®rtelmez®s®ben a 

sz¿lŖi r®szv®tel t§gabb, nyitottabb kateg·ri§t k®pez, m²g a bevon·d§s c®lir§nyosabb ®s 

szervezettebb tev®kenys®gekre utal. A sz¿lŖi r®szv®tel, amely a gyermek fejlŖd®s®t t§mogatja, 

olyan magatart§sform§kat foglal mag§ban, amelyek k¿lºnbºzŖ k®szs®gek ®s k®pess®gek 

fejleszt®s®t c®lozz§k (Imre, 2017). E tev®kenys®gek hozz§j§rulnak a tanul·k iskolai 

elŖmenetel®nek jav²t§s§hoz ®s eredm®nyess®g®hez. A sz¿lŖi bevon·d§s vizsg§latakor fontos 

megk¿lºnbºztetni az iskolai r®szv®telt az otthoni t§mogat§st·l, mivel e k®t dimenzi· elt®rŖ 

m·don j§rul hozz§ a gyermek fejlŖd®s®hez ®s tanulm§nyi teljes²tm®ny®hez (3. §bra).  
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3Φ łōǊŀΦ ! ǎȊǸƭǃƛ ōŜǾƻƴƽŘłǎ ŘƛƳŜƴȊƛƽƛƴŀƪ ǾƛȊǎƎłƭŀǘƛ ƭŜƘŜǘǃǎŞƎŜ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

Az elsŖ dimenzi· tekintet®ben Li ®s Fischer (2017) kutat§sa arra ºsszpontos²t, hogy milyen 

m·don ®s form§ban zajlik a sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtti kapcsolattart§s, tov§bb§ hogyan 

befoly§solja ez a kapcsolat az iskola kºr® szervezŖdŖ kºzºss®gek kialakul§s§t. Kutat§suk 

r§vil§g²t, hogy a sz¿lŖknek akt²v kapcsolata nem csup§n a gyermekeik tanulm§nyi elŖmenetel®t 

®rinti, hanem seg²ti egy t§mogat· kºzºss®g l®trehoz§s§t is, amely az iskola t§gabb szoci§lis 

h§l·zat§t erŖs²ti. Ezzel szemben Park ®s munkat§rsai (2017) kutat§sukban arra helyezik a 

hangs¼lyt, hogy a sz¿lŖk ºnk®ntes szerepv§llal§sa ï p®ld§ul az iskolai programokban ®s 

rendezv®nyeken val· kºzremŤkºd®s ï jelentŖs m®rt®kben hozz§j§rulhat az iskola kºzºss®gi 

®let®hez ®s t§mogat· l®gkºr®hez. Az ºnk®ntess®g form§lis ®s inform§lis tev®kenys®gein 

kereszt¿l a sz¿lŖk nem felt®tlen¿l kºzvetlen t§mogat§st ny¼jtanak az iskol§nak, hanem 

kºzvetett m·don a gyermekek tanulm§nyi motiv§ci·j§t ®s a kºzºss®ghez val· tartoz§s ®rz®s®t 

erŖs²tik. ¥sszess®g®ben a sz¿lŖk iskolai r®szv®tele alatt azokat a tev®kenys®geket ®rthetj¿k, 

amelyek az oktat§si int®zm®ny §ltal szervezett programokban ®s rendezv®nyeken val· akt²v 

r®szv®telt foglalj§k magukban. Ezek a programok jellemzŖen az iskolai kºrnyezetben ker¿lnek 

megval·s²t§sra, §m esetenk®nt az int®zm®nyen k²v¿l is megrendez®sre ker¿lhetnek. A sz¿lŖi 

r®szv®tel tipikus form§i kºz® tartoznak a hagyom§nyos kapcsolattart§si alkalmak, ¼gymint a 

sz¿lŖi ®rtekezletek ®s a ny²lt napok, valamint az iskolai kºzºss®gi esem®nyeken, p®ld§ul 

farsangi rendezv®nyeken, kultur§lis ®s sportesem®nyeken tºrt®nŖ r®szv®tel. Ide sorolhat·k 

tov§bb§ a tanulm§nyi kir§ndul§sok szervez®s®ben ®s lebonyol²t§s§ban ny¼jtott sz¿lŖi 

t§mogat§sok is (Imre, 2017; Bacskai ®s mtsai, 2024).  

Mindemellett a sz¿lŖi t§mogat§s egy m§sik fontos dimenzi·ja az otthoni kºrnyezetben 

megval·sul· tev®kenys®gekben is tetten ®rhetŖ. Desforges ®s Abouchaar (2003) szerint a 

sz¿lŖk otthoni t§mogat§sa fontosabb, mint az iskolai r®szv®tel¿k, mivel a sz¿lŖi elv§r§sok ®s 

ǎȊǸƭǃƛ ōŜǾƻƴƽŘłǎ

ƛǎƪƻƭŀƛ ǊŞǎȊǾŞǘŜƭ

hivatalos 
ƪŀǇŎǎƻƭŀǘǘŀǊǘłǎ

ǎǇƻƴǘłƴ 
ƪŀǇŎǎƻƭŀǘǘŀǊǘłǎ

ƻǘǘƘƻƴƛ ǘłƳƻƎŀǘłǎ

iskolai 
ǘŀƴǳƭƳłƴȅƻƪƘƻȊ 
ƪŀǇŎǎƻƭƽŘƽ 
ǘłƳƻƎŀǘłǎ

iskolai 
ǘŀƴǳƭƳłƴȅƻƪƘƻȊ 
ƪǀȊǾŜǘǾŜ ƪǀǘƘŜǘǃ 
ǘŜǾŞƪŜƴȅǎŞƎŜƪ

ǎȊǸƭǃƛ ŀǘǘƛǘǼŘΣ 
ƘƻȊȊłłƭƭłǎ ŀ 
ǘŀƴǳƭłǎƘƻȊ Şǎ 
ƛǎƪƻƭłƘƻȊ
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seg²ts®gny¼jt§s nagyobb hat§ssal vannak a tanulm§nyi eredm®nyekre. Engler ®s munkat§rsai 

(2021a) szint®n kimutatt§k, hogy a sz¿lŖi seg²ts®gny¼jt§s a bevon·d§s legfontosabb eleme. 

Sacher (2005), illetve Oostdam ®s Hooge (2013) szerint a pedag·gusok m·dszertani 

tan§csokkal seg²thetik a sz¿lŖket. Epstein (2001) hangs¼lyozta a sz¿lŖk t§j®koztat§s§nak 

jelentŖs®g®t az iskolai tanulm§nyokr·l ®s az otthoni t§mogat§sr·l. Engler (2020c) szerint a 

pedag·gusok sz·beli ®rt®kel®ssel ®s t§mogat§ssal fejlesztŖ hat§st biztos²thatnak. Imre ®s 

munkat§rsai (2021) kutat§sa alapj§n a sz¿lŖk h§romnegyede napi szinten seg²t a h§zi 

feladatokban, b§r az ellenŖrz®s m®rt®ke csºkken a gyermek ®letkor§val. Sz§sz (2022) szerint a 

sz¿lŖk otthoni t§mogat§s§nak form§i ®s m®rt®ke a szocioºkon·miai st§tuszt·l f¿gg, ®s a sz¿lŖi 

tudatoss§g, a gyermek ®letkora ®s k®pess®gei befoly§solj§k a r®szv®tel sz¿ks®gess®g®t (Imre ®s 

mtsai, 2021; Major, 2021).  

Az otthoni tanul§s t§mogat§sa ºn§ll· ter¿letk®nt szerepel Epstein (2001, 2010) hat 

dimenzi·j§ban, modellezve a sz¿lŖk szerepv§llal§s§t gyermekeik otthoni (home basic) ®s 

iskolai (school basic) munk§j§ban. Kim (2009) szint®n hangs¼lyozza az otthoni tev®kenys®get, 

mint a sz¿lŖi nevel®s egyik form§j§t, ²gy p®ld§ul a h§zi feladatokban adott seg²ts®gny¼jt§st 

vagy annak fel¿gyelet®t. Ez a t§mogat· tev®kenys®g nem biztos, hogy rºgtºn ®rezteti hat§s§t, 

de hozz§j§rul a gyermek k®szs®geinek fejlŖd®s®hez, illetve a jobb tanulm§nyi eredm®ny 

el®r®s®hez (Sy, Gottfried ®s Gottfried, 2013).  Ugyanakkor a h§zi feladatok elk®sz²t®s®ben ®s 

ellenŖrz®s®ben val· seg²ts®gny¼jt§s Benner ®s munkat§rsai (2016) szerint nem mindig van j· 

hat§ssal az iskolai eredm®nyess®gre. Az otthoni t§mogat§s mag§ban foglalja az iskolai 

tev®kenys®gekhez kºzvetlen¿l kapcsol·d· form§kat, de ezen t¼lmenŖen ide tartoznak azok a 

mindennapi besz®lget®sek is, amelyek b§r kºzvetett m·don, m®gis jelentŖs m®rt®kben 

hozz§j§rulnak a gyermek ®rzelmi ®s kognit²v fejlŖd®s®hez, ºnbizalmuk erŖsºd®s®hez, valamint 

pozit²v ®nk®p¿k kialakul§s§hoz (Imre, 2017). Pusztai ®s munkat§rsai (2023) a tudatos sz¿lŖi 

nevel®s indik§tor§nak nevezi a sz¿lŖi szerepv§llal§st, mely hozz§j§rul a gyermekeik tan²t§s§t 

seg²tŖ dºnt®sek meghozatal§hoz. 

A sz¿lŖi bevon·d§s t²pusainak elemz®se sor§n Bacskai ®s munkat§rsai (2024) az 

Orsz§gos kompetenciam®r®s adataira t§maszkodva felt§rt§k, hogy a sz¿lŖi aktivit§s milyen 

m®rt®kben befoly§solja az iskolai teljes²tm®nyt. Az §ltaluk megfigyelt k®t fŖ sz¿lŖi bevon·d§si 

t²pus kºz¿l az elsŖ csoportba tartoznak a rendszeres, mindennapi tev®kenys®gek, p®ld§ul a 

gyermekkel val· besz®lget®s az iskolai esem®nyekrŖl, a h§zimunk§ban val· r®szv®tel, a h§zi 

feladatok elv®gz®s®nek seg²t®se, vagy az olvasm§ny®lm®nyek megvitat§sa. Ezzel szemben a 

m§sodik csoportba olyan ritk§bb aktivit§sok tartoznak, mint a sz¿lŖi ®rtekezletek ®s fogad··r§k 

l§togat§sa, valamint a csal§di nyaral§sokon val· r®szv®tel. Meg§llap²tott§k, hogy a gyermek 

®letkor§nak nºveked®s®vel csºkken a sz¿lŖi r®szv®tel, de mindk®t §ltaluk felismert sz¿lŖi 
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t²pusra igaz, hogy b§r kevesebb a sz¿lŖk r®sz®rŖl mutatott interakci·s tev®kenys®g, m®gis 

ig®nyt tartanak arra. Ezek a meg§llap²t§sok r§vil§g²tanak arra, hogy a sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®ke 

®s form§ja jelentŖs elt®r®seket mutathat a csal§dok kºzºtt, amely k¿lºnbs®gek 

megnyilv§nulhatnak az iskolai tev®kenys®gekben val· r®szv®tel ®s az otthoni t§mogat§s 

v§ltoz· intenzit§s§ban egyar§nt. F®nyes ®s munkat§rsainak (2022) kutat§sa megerŖs²ti, hogy a 

magasabb iskol§zotts§ggal rendelkezŖ sz¿lŖk nagyobb m®rt®kben vesznek r®szt gyermek¿k 

oktat§si ®let®ben, szorosabb kapcsolatot §polnak az iskol§val, ®s jobban nyomon kºvetik az 

iskolai elv§r§sokat, m²g az alacsonyabb v®gzetts®gŤek kev®sb® akt²vak. Ugyanakkor ¼gy v®lik, 

a kedvezŖbb anyagi helyzet kev®sb® meghat§roz·, mint a csal§d kultur§lis tŖk®je, amely nem 

csup§n a gyermeknevel®si h§tt®rtud§st erŖs²ti, hanem a pedag·gusokkal val· hat®konyabb 

kommunik§ci·t is lehetŖv® teszi. 

A sz¿lŖi bevon·d§s jelens®g®nek m®lyebb meg®rt®s®hez nemcsak a szoci§lis ®s 

gazdas§gi t®nyezŖk vizsg§lata sz¿ks®ges, hanem figyelembe kell venni a sz¿lŖk ®s gyermekek 

nemi k¿lºnbs®geit is. Lannert ®s Szeksz§rdi (2015), Imre (2015), valamint Bacskai (2020), 

Engler ®s mtsai (2020a) ®s F®nyes-G§l (2020) kutat§sai szerint a kapcsolattart§sban ®s a sz¿lŖi 

tev®kenys®gekben elsŖsorban az any§k a domin§ns szereplŖk, m²g az ap§k r®szv®tele 

alacsonyabb szinten marad. A tradicion§lis csal§dszerepek ®s a f®rfiak munkahelyi 

kºtelezetts®gei gyakran korl§tozz§k az ap§k iskolai bevon·d§s§t, m®g akkor is, ha a 

posztmodern t§rsadalmi norm§k elŖt®rbe helyezik az apai szerepek §talakul§s§t (F®nyes, 

Pusztai ®s Engler, 2020), ®s az b§r kev®sb® val·sul meg, de m§s form§ban m®gis ®rv®nyes¿l 

(Cs§k ®s F®nyes, 2023). E jelens®gnek vizsg§lata r§vil§g²t arra, hogy a sz¿lŖk kºzºtti nemi 

szerepmegoszt§s a sz¿lŖi bevon·d§s intenzit§s§ra is hat§ssal van. 

Az eddigi megkºzel²t®sek tºbbs®ge (Imre, 2015, 2017) elsŖsorban a sz¿lŖk ®s az iskola 

perspekt²v§j§t emelte ki, azonban Alldred (2000) kutat§sai alapj§n ®rdemes a tanul·k 

n®zŖpontj§t is figyelembe venni. A tanul·k szerep®nek ®s felelŖss®g®nek fokoz·d§sa a modern 

oktat§si kºrnyezetben az individualiz§ci· elŖt®rbe helyez®s®vel j§r, amely az ºn§ll· tanul·i 

szerepek kialak²t§s§t seg²ti elŖ. A tanul·k akt²vabb r®szv®tele az iskolai tev®kenys®gekben nem 

csup§n csºkkenti a sz¿lŖi jelenl®t sz¿ks®gess®g®t, hanem bizonyos esetekben teljesen 

feleslegess® is teheti azt. E jelens®g a sz¿lŖi bevon·d§s §talakul§s§t mutatja, mivel a gyermekek 

egyre ink§bb k®pesek saj§t iskolai ®rdekeiket k®pviselni, amely csºkkentheti a sz¿lŖk iskolai 

szerepv§llal§s§t. A gyermekek nem®n k²v¿l az ®letkora szint®n meghat§roz· t®nyezŖ a sz¿lŖi 

bevon·d§s m®rt®k®nek szempontj§b·l. Min®l idŖsebb a gyermek, ®s min®l magasabb 

®vfolyamon tanul, ann§l ink§bb csºkken a sz¿lŖk ®rdeklŖd®se ®s r®szv®tele az iskolai ®letben 

(Imre, 2017; Bacskai ®s mtsai, 2024). Edward ®s Alldred (2000) vizsg§latai r§mutattak arra, 

Bacskai ®s munkat§rsai pedig (2024) megerŖs²tett®k, hogy a gyermek ®letkor§nak 
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nºveked®s®vel a sz¿lŖk bevon·d§sa csºkken, m²g a nemi megoszl§s tekintet®ben a l§nyok ï 

k¿lºnºsen az otthoni tev®kenys®gek ter®n ï nagyobb m®rt®kben ig®nylik a sz¿lŖi t§mogat§st. 

A t§rsadalmi-gazdas§gi helyzet is befoly§solja ezt a dinamik§t: az alacsonyabb t§rsadalmi 

r®tegekbŖl sz§rmaz· gyermekek gyakrabban ig®nylik a sz¿lŖk bevon·d§s§t, m²g a 

kºz®poszt§lybeli tanul·k ink§bb passz²vak e t®ren, elfogadva a sz¿lŖi jelenl®tet an®lk¿l, hogy 

k¿lºn k®rn®k azt. Az §ltal§nos iskola als· tagozat§n a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok kºzºtti spont§n 

interakci·k lehetŖs®ge m®g jellemzŖbb, mivel a sz¿lŖk gyakrabban k²s®rik gyermekeiket az 

iskol§ba ®s tºbbet tal§lkoznak a tan²t·kkal (Major, 2021). Ebben az idŖszakban a gyermekek 

tanulm§nyi teljes²tm®nye ®s magatart§sa is befoly§solja a sz¿lŖk bevon·d§s§t. F®nyes (2009) 

szerint a l§nyok iskolai teljes²tm®nye §ltal§ban jobb, mivel erŖsebben motiv§ltak a k¿lsŖ 

elv§r§soknak val· megfelel®sre, ami csºkkentheti a sz¿lŖk pedag·gusokkal val· 

kapcsolatfelv®tel®nek sz¿ks®gess®g®t. Ezt erŖs²tik meg F®nyes ®s munkat§rsai (2022) 

vizsg§latai is, amelyek kimutatt§k, hogy a probl®m§s magatart§s¼ tanul·k kºzºtt alacsonyabb 

a l§nyok ar§nya, ami a tanulm§nyi eredm®nyess®g ®s a magatart§si t®nyezŖk kºzºtti szoros 

ºsszef¿gg®sre vil§g²t r§. 

Disszert§ci·nk t®m§j§t tekintve fontos megvizsg§lnunk az egyh§zi iskol§kban 

megval·sul· sz¿lŖi bevon·d§st. Ennek ®rdek®ben a Pusztai Gabriella ®s Bacskai Katinka §ltal 

vezetett kutat·csoporttal egy olyan szisztematikus irodalomelemz®st v®gezt¿nk 2021-ben (4. 

§bra), amely sor§n az Ebsco Discovery Service adatb§zis§t felhaszn§lva 18 tanulm§nyt 

elemezt¿nk a szŤr®si ®s szelekci·s elj§r§sokat kºvetŖen a t®m§ban (Pusztai ®s mtsai, 2024). 

Tºbb szempontb·l is vizsg§ltuk a 98 tanulm§nyb·l ï kulcsszavak, majd a legink§bb 2000-es 

®vek ut§ni angol nyelvŤ foly·iratban megjelent, teljes szºvegek §ttekint®s®t kºvetŖen ï 

megmaradt 18 tanulm§nyt.  
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4Φ łōǊŀΦ Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA) diagram, azaz a szisztematikus 

ǎȊŀƪƛǊƻŘŀƭƻƳłǘǘŜƪƛƴǘŞǎ ƳƽŘǎȊŜǊǘŀƴłƴŀƪ ŘƛŀƎǊŀƳƧŀ 

 

Forr§s: Pusztai ®s mtsai (2024) alapj§n 

Ćttekintett¿k, hogy a tanulm§nyokban vizsg§lt int®zm®nyek milyen vall§si vagy felekezeti 

int®zm®nyekkel foglalkoznak, ut§na n®zt¿nk annak, hogy a tanulm§nyok f·kuszpontja milyen 

vall§sra ir§nyul legink§bb, illetve t®m§nkat illetŖen legrelev§nsabb inform§ci·nkat az ir§nyban 

szerezt¿k, hogy a vall§si iskol§kban milyen elŖnyeit fedezhetj¿k fel a sz¿lŖi bevon·d§snak. Ez 

ut·bbit illetŖen Bauch ®s Goldring (1996) tanulm§ny§t vett¿k kiindul§snak, akik n®gy t²pust 

k¿lºn²tettek el a tan§ri ®s sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®k®t tekintve. A k®t sz®lsŖ p·lus: a magas tan§ri 

®s sz¿lŖi bevon·d§s, valamint a k®t f®l alacsony r®szv®tele. A kºztes t²pusokban vagy a 

pedag·gus, vagy a sz¿lŖ domin§l ink§bb a r®szv®telben a m§sik f®l rov§s§ra. Bauch ®s Goldring 

(1996) Epstein tipol·gi§ja alapj§n az egy¿ttmŤkºd®s form§it fejlŖd®si folyamatk®nt ®rtelmezik, 

a csal§d ®s az iskola kapcsolat§nak fŖ ir§nya a hagyom§nyos passz²v sz¿lŖi szereptŖl a partneri, 
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akt²v r®szv®tel fel® halad. Ehhez kapcsol·d·an Donovan (1999) szerint a sz¿lŖi r®szv®tel h§rom 

alapvetŖ modellje egym§sra ®p¿lŖ szintekk®nt ®rtelmezhetŖ: a legalacsonyabb szinten a sz¿lŖ 

a tan§r seg²tŖjek®nt vesz r®szt, a kºvetkezŖ szinten partnerk®nt mŤkºdik egy¿tt a pedag·gussal, 

m²g a teljes kºrŤ egy¿ttmŤkºd®sn®l a sz¿lŖk jogosults§got kapnak az iskolai dºnt®shozatalban 

is. Azt tapasztaltuk, hogy a felekezeti fenntart§s¼, vagy valamely vall§si kºzºss®ghez tartoz· 

iskol§kban a megval·sul· sz¿lŖi bevon·d§s jelentŖs mind az oktat§spolitika, mind az 

iskolavezet®s, mind pedig az iskolakult¼ra ®s a pedag·gusi attitŤdºk vizsg§lat§ban (Donovan, 

1999; Mulligan, 2003; Lavenda, 2011; Kim ®s Placier, 2004). 

¥sszess®g®ben a sz¿lŖi bevon·d§s sz§mos t®nyezŖ §ltal meghat§rozott ®s 

tºbbdimenzi·s folyamat, amely nemcsak a sz¿lŖk iskol§zotts§g§t·l (Sui-Chu ®s Willms, 1996; 

Hoover-Dempsey ®s Sandler, 1997a, Engler ®s mtsai, 2021a) ®s t§rsadalmi helyzet®tŖl 

(Podr§czky, 2012, Engler ®s mtsai, 2021b), hanem a gyermek ®letkor§t·l (Nyitrai ®s mtsai, 

2019), nem®tŖl (F®nyes, 2009; F®nyes ®s mtsai 2021) ®s tanul§si kºrnyezet®tŖl is f¿gg. Ezek a 

t®nyezŖk ºsszetett m·don befoly§solj§k a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok kºzºtti kapcsolattart§st, 

amely alapvetŖen meghat§rozza az iskolai egy¿ttmŤkºd®s hat®konys§g§t ®s a gyermekek 

t§mogatotts§g§nak szintj®t. 

  

IV.3. Az iskoƭŀƛ ǎȊǸƭǃƛ ōŜǾƻƴƽŘłǎ ƳƻŘŜƭƭƧŜƛ  

A gyermekek iskolai ®let®ben val· sz¿lŖi r®szv®tel tºbb szinten is megval·sulhat, amely 

egyr®szt az otthoni t§mogat§si form§kban, m§sr®szt az int®zm®nyi szinten tºrt®nŖ 

bevon·d§sban nyilv§nul meg. Ebben az esetben a kapcsolattart§s k®tir§ny¼ kommunik§ci·s 

folyamatk®nt ®rtelmezhetŖ, amely a sz¿lŖïiskola, iskolaïsz¿lŖ, illetve a sz¿lŖïpedag·gus vagy 

pedag·gusïsz¿lŖ kºzºtti interakci·kra ®p¿l, att·l f¿ggŖen, hogy melyik f®l kezdem®nyezi a 

kapcsolat kialak²t§s§t. A hat®kony kapcsolatrendszer kialak²t§s§nak alapfelt®tele a felek kºzºtti 

kºlcsºnºs tisztelet ®s t§mogat§s biztos²t§sa. Az egy¿ttmŤkºd®s elsŖdleges c®lja a gyermek 

fejlŖd®s®nek, j·ll®t®nek ®s eredm®nyes tanulm§nyi elŖmenetel®nek elŖseg²t®se. Az iskola ®s a 

csal§d kºzºtti interakci·k le²r§s§ra sz§mos elm®leti modell sz¿letett, k¿lºnºsen az angolsz§sz 

szakirodalomban. A kºvetkezŖkben a t®m§hoz szorosan kapcsol·d· Epstein, valamint Hoover-

Dempsey ®s Sandler §ltal kidolgozott elm®leti kereteket mutatjuk be, amelyek a sz¿lŖi 

bevon·d§s komplex folyamat§t rendszerszinten ®rtelmezik.  

Epstein (2001) elm®lete az iskola ®s a sz¿lŖk kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s szorosabb 

integr§ci·j§nak sz¿ks®gess®g®t hangs¼lyozza, amelyet k®t alapvetŖ megkºzel²t®s ment®n 

t§rgyal. Egyr®szt felh²vja a figyelmet a konfliktushelyzetek felt§r§s§nak jelentŖs®g®re, amelyek 

potenci§lisan fesz¿lts®geket eredm®nyezhetnek az ®rintett felek kºzºtt. M§sr®szt r§mutat arra, 
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hogy a gyermekek optim§lis fejlŖd®se szempontj§b·l n®lk¿lºzhetetlen a sz¿lŖk ®s az iskola 

kºzºtti harmonikus kapcsolat ki®p²t®se ®s fenntart§sa. Az int®zm®nyek ennek f®ny®ben 

gyakran k®tf®le strat®gi§t alkalmaznak: vagy alacsony szintŤ interakci·t tartanak fenn a 

csal§dokkal, amely korl§tozott kapcsolattart§st eredm®nyez, vagy ®ppen ellenkezŖleg, nagyobb 

m®rt®kben ®s rendszeresebb kommunik§ci·t kezdem®nyeznek annak ®rdek®ben, hogy a 

hat®kony, kºlcsºnºsen t§mogat· egy¿ttmŤkºd®s kialakulhasson. 

 

5Φ łōǊŀΦ Epstein-modell ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 9ǇǎǘŜƛƴ όнллмύ ŀƭŀǇƧłƴ 

 

 

Epstein (2001) elm®lete az iskola, a csal§d ®s a kºzºss®g h§rmas interakci·s h§l·zat§t helyezi 

kºz®ppontba, amelyben mind int®zm®nyi, mind egy®ni szinten vizsg§lhat·k az ®rintett felek 

kºzºtti szem®lykºzi kapcsolatok (5. §bra). E modell ®rtelm®ben a kºlcsºnºs t§mogat§son 

alapul· egy¿ttmŤkºd®s olyan Ăcsal§dbar§tò iskola megteremt®s®hez vezethet, amely lehetŖv® 

teszi a szoros kapcsolat ki®p²t®s®t az iskola ®s a csal§dok kºzºtt, mikºzben a csal§dok 

egym§ssal is kapcsolatba l®phetnek. Ez a kapcsolatrendszer kiterjed a kºzºss®gi szintŤ 

programokra, amelyek egyr®szt ºsszekov§csolj§k az egyes szereplŖket, m§sr®szt a kºzºss®gi 

szolg§ltat§sok r®v®n t§mogatj§k a gyermekek tanulm§nyi elŖmenetel®t ®s a csal§dok 

bevon·d§s§t.  

Epstein (2001) modellje hat olyan fŖ ter¿letet hat§roz meg, amelyek elŖseg²thetik a 

sz¿lŖk bevon·d§s§t ®s ez§ltal a gyermekek iskolai ®let®nek pozit²v befoly§sol§s§t. Az elsŖ 

ter¿let a sz¿lŖk t§mogat§sa, amely k¿lºnbºzŖ tr®ningek, csal§dl§togat§sok ®s csal§di 
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t§mogat§si programok r®v®n biztos²t lehetŖs®get a sz¿lŖk sz§m§ra, hogy megfelelŖ tanul§si 

kºrnyezetet alak²tsanak ki gyermekeik sz§m§ra, ®s a megfelelŖ sz¿lŖi nevel®si attitŤd 

kialakuljon, mely hozz§j§rul a hat®kony gyermeknevel®shez. A m§sodik ter¿let a hat®kony 

kommunik§ci·, amelyben az iskol§nak biztos²tania kell, hogy a hivatalos t§j®koztat§sok mellett 

a gyermekek fejlŖd®s®rŖl is folyamatos visszajelz®st ny¼jtson. Ebbe a kapcsolattart§si form§ba 

beletartozik a hagyom§nyos ®rtekezletek, fogad··r§k szervez®se, valamint a modern 

kommunik§ci·s eszkºzºk, p®ld§ul az online f·rumok haszn§lata is, amelyek sz®les kºrben 

elterjedtek ®s megkºnny²tik a kapcsolattart§st. Ozmen ®s munkat§rsai (2016) r§mutattak arra, 

hogy a hat®kony oktat§s ®s oktat§sszervez®s megval·s²t§s§ban kulcsszerepet j§tszanak a 

pedag·gusokkal, a nevel®si int®zm®nyek vezetŖivel, a tanul·kkal ®s azok sz¿leivel folytatott 

p§rbesz®dek is, melyek hozz§j§rulnak a sikeres oktat§s eredm®nyess®g®hez. Az ºnk®ntes 

munka szervez®se ®s lebonyol²t§sa a harmadik ter¿let, amely k¿lºnºs szervezŖi k®szs®geket 

ig®nyel az iskol§t·l ®s a pedag·gusokt·l, mivel a sz¿lŖk ºnk®ntes r®szv®tel®nek bevon§sa 

kih²v§st jelenthet. Ez az egy¿ttmŤkºd®si forma megval·sulhat az iskolai programok keret®ben, 

de megnyilv§nulhat a csal§dok kºzºtti seg²ts®gny¼jt§sban is, p®ld§ul tanul§ssal kapcsolatos 

t§mogat§s vagy logisztikai feladatok v§llal§sa r®v®n. Park ®s munkat§rsai (2017) 

tanulm§nyukban felh²vj§k a figyelmet a sz¿lŖk ºnk®ntes munk§j§ra, Kocsis ®s munkat§rsai 

(2022) pedig szisztematikus irodalomelemz®s¿kben k¿lºnbºzŖ kutat§si m·dszereket 

alkalmaz·, iskolai ºnk®ntess®ggel foglalkoz· tanulm§nyok §ttekint®se ut§n megerŖs²tett®k, 

hogy a sz¿lŖi ºnk®ntess®g a sz¿lŖi bevon·d§snak hat®kony eszkºze lehet.  

A negyedik ter¿let az otthoni tanul§s t§mogat§sa, amely jelentŖs szerepet tºlt be a 

gyermekek tanulm§nyi elŖmenetel®ben. Engler ®s munkat§rsai (2021a) kiemelt®k, hogy a 

sz¿lŖk bevon·d§s§nak egyik legl®nyegesebb form§ja a h§zi feladatban ny¼jtott seg²ts®g, amely 

nemcsak a tananyag elsaj§t²t§s§ban seg²t, hanem a hossz¼ t§v¼ tanul§si strat®gi§k 

kialak²t§s§ban is alapvetŖ szerepet j§tszik. E ter¿let kiterjed a gyermekek iskolai 

c®lkitŤz®seinek t§mogat§s§ra ®s a tov§bbtanul§sra val· felk®sz²t®sre is, amely m§r a 

dºnt®shozatalhoz vezet §t. A dºnt®shozatal, mint ºtºdik ter¿let, mag§ban foglalja a sz¿lŖk 

bevon§s§t a gyermekekkel kapcsolatos egy®ni dºnt®sek meghozatal§ba, valamint az iskolai 

tervek kidolgoz§s§ba tºrt®nŖ r®szv®telt. Ez a folyamat lehetŖs®get biztos²t a sz¿lŖk sz§m§ra, 

hogy akt²v tagjaiv§ v§ljanak a sz¿lŖi munkakºzºss®geknek, iskolasz®keknek vagy m§s 

tan§csad· csoportoknak, ²gy hozz§j§rulva az iskolai reformok alak²t§s§hoz ®s az oktat§si 

kºrnyezet jav²t§s§hoz. Bauch ®s Goldring (1996), illetve Vera ®s munkat§rsai (2017) szerint a 

vall§si kºzºss®gek iskol§iban arra tºrekednek, hogy megtal§lj§k a megfelelŖ egyens¼lyt a 

dºnt®shozatalban r®sztvevŖk kºzºtt. V®g¿l a hatodik ter¿let, az iskola ®s a t§gabb kºzºss®g 
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kapcsolata, amelynek c®lja, hogy gazdag²tsa mind az iskola, mind a csal§dok erŖforr§sait, 

elŖseg²tve az oktat§s szereplŖinek sz®lesebb kºrŤ egy¿ttmŤkºd®s®t. 

Epstein partnerkapcsolati modellje kiemeli, hogy a hat®kony iskolaïcsal§dïkºzºss®g 

egy¿ttmŤkºd®s nemcsak a magas t§rsadalmi- ®s szocioºkon·miai st§tusz¼ csal§dok sz§m§ra 

®rhetŖ el, hanem olyan tervek ®s m·dszerek r®v®n is megval·s²that·, amelyek a k¿lºnbºzŖ 

helyzetŤ csal§dokat is k®pesek bevonni a gyermekek fejlŖd®s®nek t§mogat§s§ba. Az elm®let 

gyakorlati alkalmaz§sak®nt Epstein az Egyes¿lt Ćllamokban megalap²totta a ĂPartneriskol§k 

H§l·zat§tò (National Network of Partnership Schools), amely tºbb mint ezer iskola 

r®szv®tel®vel mŤkºdik. A h§l·zat c®lja, hogy a bevon·d§si alapelvek ®s strat®gi§k megoszt§sa 

r®v®n elŖseg²tse az oktat§si rendszer szereplŖinek egy¿ttmŤkºd®s®t ®s az iskolai kºrnyezet 

minŖs®g®nek jav²t§s§t (Imre, 2017). 

Epstein modellj®nek ismertet®se ut§n indokolt egy m§sik megkºzel²t®s bemutat§sa is, 

nevezetesen Hoover-Dempsey ®s Sandler modellje, amely a csal§di r®szv®tel szerep®t vizsg§lja 

az oktat§si kºrnyezetben, ®s tov§bbi elm®leti keretet biztos²t a csal§d, iskola ®s kºzºss®g 

egy¿ttmŤkºd®s®nek meg®rt®s®hez (Sz§sz, 2022). Ez a modell kieg®sz²ti Epstein 

megkºzel²t®s®t, kifejezve a sz¿lŖk akt²v bevon§s§nak jelentŖs®g®t a gyermekek tanulm§nyi 

teljes²tm®ny®re ®s iskolai ®lm®nyeire gyakorolt hat§saik szempontj§b·l. Az al§bbiakban 

§ttekintj¿k a Hoover-Dempsey ®s Sandler modell fŖbb elemeit ®s azok relevanci§j§t. Hoover-

Dempsey kutat§sai arra ir§nyultak, hogy felt§rja, milyen t®nyezŖk befoly§solj§k a sz¿lŖk 

iskolai bevon·d§s§nak m®rt®k®t ®s form§j§t. A sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s 

hat®konys§ga szempontj§b·l kulcsfontoss§g¼ annak meg®rt®se, hogy mi®rt val·sul meg elt®rŖ 

m·don a sz¿lŖi r®szv®tel. Hoover-Dempsey ®s Sandler (1997b) modellje, amelyet 2005-ben 

tov§bbfejlesztettek, tºbb szintŤ elemz®st k²n§l a sz¿lŖi dºnt®shozatal folyamat§r·l, amelyben a 

sz¿lŖk meghat§rozz§k, milyen m®rt®kben vesznek r®szt gyermekeik iskolai ®let®ben. A sz¿lŖi 

bevon·d§s m®rt®k®t tºbbek kºzºtt olyan t®nyezŖk befoly§solj§k, mint az iskola m®rete, a 

tanul·i l®tsz§m, a gyermekek ®letkora, valamint a sz¿lŖk t§rsadalmi-gazdas§gi st§tusza ®s 

iskolai v®gzetts®ge (Bauch, 2001; Lavenda, 2011). Ezek a t®nyezŖk egyar§nt seg²thetik, vagy 

akad§lyozhatj§k a sz¿lŖk r®szv®tel®t az iskolai folyamatokban. Đgy v®lik, a magasabb 

t§rsadalmi st§tusz¼ ®s iskol§zottabb sz¿lŖk §ltal§ban nagyobb m®rt®kben von·dnak be 

gyermekeik iskolai ®let®be, m²g az alacsonyabb st§tusz¼ sz¿lŖk r®szv®tele gyakran 

korl§tozottabb. Azt is meg§llap²tott§k, hogy az iskola nagys§ga ®s a gyermek ®letkora is 

jelentŖs hat§ssal van a sz¿lŖi r®szv®telre: nagyobb iskol§kban ®s idŖsebb gyermekek eset®ben 

§ltal§ban kevesebb interakci· val·sul meg a sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtt. 

Hoover-Dempsey ®s Sandler modellje hangs¼lyozza, hogy a sz¿lŖk bevon·d§si 

dºnt®sei nemcsak szem®lyes motiv§ci·ikon alapulnak, hanem azon is, hogy mennyire ®rzik 
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magukat kompetensnek a tanul§si folyamat t§mogat§s§ban, illetve milyen elv§r§saik vannak 

az iskol§val szemben. A kutat§s eredm®nyei r§vil§g²tanak arra, hogy az iskol§k szervezeti 

saj§toss§gai ®s a pedag·gusok hozz§§ll§sa egyar§nt jelentŖs szerepet j§tszanak a sz¿lŖk 

bevon·d§s§nak alakul§s§ban, ez§ltal kºzvetlen hat§ssal vannak a gyermekek fejlŖd®s®re ®s 

tanulm§nyi eredm®nyeire (6. §bra).   

 

  6Φ łōǊŀΦ Hoover-5ŜƳǇǎŜȅ Şǎ {ŀƴŘƭŜǊ ǎȊǸƭǃƛ ōŜǾƻƴƽŘłsƛ ŘǀƴǘŞǎŜƛǊŜ ǾƻƴŀǘƪƻȊƽ modellje  

  

Forr§s: Lavenda (2011) ®s Imre (2017) alapj§n - saj§t szerkeszt®s  

Hoover-Dempsey ®s Sandler (1997b, 2005) tºbb szintŤ modellje r®szletesen bemutatja a sz¿lŖi 

bevon·d§s folyamatait, hangs¼lyozva annak hat§smechanizmusait. Az elsŖ szint azokat a 

t®nyezŖket foglalja mag§ban, amelyek meghat§rozz§k a sz¿lŖk kezdeti dºnt®seit a gyermek 

iskolai ®let®be val· bekapcsol·d§sr·l. Ide tartozik a sz¿lŖk felelŖss®gtudata, motiv§ci·ja, 

valamint az a hit¿k, hogy akt²v r®szv®tel¿kkel k®pesek pozit²v hat§st gyakorolni gyermekeik 

tanulm§nyi eredm®nyeire. E szint elemz®se sor§n fontos szempont, hogy a sz¿lŖk mennyi idŖt 

®s energi§t hajland·ak ford²tani a bevon·d§sra, illetve, hogy az iskola vagy a pedag·gusok 

milyen lehetŖs®geket biztos²tanak a sz¿lŖk akt²v r®szv®tel®nek ºsztºnz®s®re (Hoover-Dempsey 

®s Sandler, 1997a; Lavenda, 2011). A m§sodik szint a kezdeti elhat§roz§sok t®rbeli 

megval·sul§s§t vizsg§lja, azaz a sz¿lŖi t§mogat§s otthoni ®s iskolai sz²ntereinek saj§toss§gait. 

Az otthoni bevon·d§s, p®ld§ul a h§zi feladatokban ny¼jtott seg²ts®g, ®s az iskolai jelenl®t 

form§i, mint a sz¿lŖi ®rtekezleteken val· r®szv®tel, egyar§nt a sz¿lŖi szerep k¿lºnbºzŖ 

dimenzi·it k®pviselik. Mindk®t sz²nt®ren kiemelt szerepet kap az ®rt®kek ®s c®lok ment®n 

tºrt®nŖ egy¿ttmŤkºd®s, valamint a sz¿lŖk, pedag·gusok ®s di§kok kºzºtti hat®kony 

kommunik§ci· (Lavenda, 2011; Imre, 2017; Aich ®s Behr, 2019; Hertzsch ®s Dºrflinger, 2018). 

A harmadik szint a sz¿lŖk iskol§ztat§si tev®kenys®g®nek konkr®t m·dszereit t§rgyalja, 

bele®rtve a tanul§s t§mogat§s§t, a mintany¼jt§st ®s a tan²t§s folyamat§t. Ezek a m·dszerek 

meghat§rozz§k a sz¿lŖi bevon·d§s minŖs®g®t, hiszen kºzvetlen hat§ssal vannak a gyermek 
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tanul§si attitŤdjeire ®s a tanulm§nyi teljes²tm®nyre. A sz¿lŖi szerep e szintj®n a sz¿lŖk 

gyakorlati kºzremŤkºd®s®nek k¿lºnf®le form§i jelennek meg, amelyek alapvetŖen 

befoly§solj§k a tanul§sra ford²tott idŖ struktur§l§s§t ®s hat®konys§g§t (Hoover-Dempsey ®s 

Sandler, 1997). A negyedik szint azokkal a t®nyezŖkkel foglalkozik, amelyek m®rs®kelhetik, 

vagy ®ppen serkenthetik a sz¿lŖi r®szv®tel hat§s§t a tanulm§nyi eredm®nyekre. Ilyen t®nyezŖk 

p®ld§ul a gyermek ®letkora, neme, valamint a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s 

m®rt®ke ®s minŖs®ge. A sz¿lŖi bevon·d§s eredm®nyess®ge e t®nyezŖk f¿ggv®ny®ben v§ltozhat, 

k¿lºnºs tekintettel arra, hogy a gyermekek elt®rŖ ®letkori ®s nemi saj§toss§gai k¿lºnbºzŖ sz¿lŖi 

t§mogat§si form§kat ig®nyelnek (Hoover-Dempsey ®s Sandler, 2005; Imre, 2017). V®g¿l az 

ºtºdik szint a gyermek tanulm§nyi eredm®nyeit helyezi kºz®ppontba, mint a sz¿lŖi r®szv®tel 

v®gsŖ kimenetel®t. E szint r§vil§g²t arra, hogy a sz¿lŖk bevon·d§sa nem csup§n a gyermek 

iskol§hoz val· viszony§t alak²tja, hanem a tanul§shoz val· hozz§§ll§s§t ®s az arra ford²tott idŖt 

is pozit²van befoly§solja (Imre, 2017). ĉgy a sz¿lŖi r®szv®tel jelentŖs hat§st gyakorol a gyermek 

iskolai teljes²tm®ny®re ®s §ltal§nos fejlŖd®s®re, hozz§j§rulva a sikeres iskolai p§lyafut§shoz ®s 

a t§rsadalmi beilleszked®shez (Hoover-Dempsey ®s Sandler, 1997a, 2005; Lavenda, 2011). 

Hoover-Dempsey ®s Sandler modellje r§vil§g²t a sz¿lŖi bevon·d§s ºsszetetts®g®re, 

annak k¿lºnbºzŖ szintjeire, ®s hangs¼lyozza, hogy a sz¿lŖi r®szv®tel hat®kony megval·s²t§sa 

®rdek®ben figyelembe kell venni mind az egy®ni sz¿lŖi motiv§ci·kat, mind a k¿lsŖ kºrnyezeti 

t®nyezŖket. A modell alkalmaz§sa seg²thet az iskol§knak abban, hogy fejlessz®k a sz¿lŖi 

kapcsolatok ®p²t®s®re ir§nyul· strat®gi§ikat, ezzel elŖseg²tve a tanul·k iskolai sikeress®g®t ®s 

j·l®t®t (Imre, 2017). Perlusz ®s munkat§rsai (2012) kutat§sai alapj§n a sz¿lŖk pozit²v attitŤdje 

gyermekeik iskolai teljes²tm®nye ®s az iskolai kºvetelm®nyek elfogad§sa ir§nt erŖsºdik, 

amennyiben a felnŖttoktat§sban vagy az olyan oktat§si programokban vesznek r®szt, amelyek 

kifejezetten a sz¿lŖk gyermek¿k iskolai sikeress®g®t t§mogat· szerep®t erŖs²tik. A szerzŖk ezt 

a kºvetkeztet®st k¿lºnbºzŖ nemzetkºzi p®ld§kkal, tºbbek kºzºtt egy n®metorsz§gi 

gimn§ziumban folytatott gyakorlattal is igazolt§k. Ebben az int®zm®nyben a ferences rend 

kºzremŤkºd®s®vel a felsŖbb ®vfolyamos di§kok, sz¿leik ®s tan§raik rendszeresen kºzºs 

h®tv®g®ket tºltenek el egy¿tt, amelyek c®lja a partneri kapcsolatok ki®p²t®se, a kºlcsºnºs 

bizalom megerŖs²t®se, valamint a probl®mamegold· k®szs®gek fejleszt®se. Ezek a kºzºs 

programok elŖseg²tik a k¿lºnbºzŖ aktorok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s elm®ly²t®s®t, ®s erŖs²tik az 

oktat§sban val· kºzºs felelŖss®gv§llal§st. Az iskolai ®letbe val· sz¿lŖi bevon·d§s ºsztºnz®se 

szempontj§b·l kiemelt jelentŖs®ggel b²rnak az olyan int®zm®nyi kezdem®nyez®sek, mint a ny²lt 

napok vagy a sz¿lŖk sz§m§ra szervezett tematikus hetek. Egyes bajor iskol§k p®ld§ul tºbbszºr 

is szerveznek ilyen alkalmakat, amelyek sor§n a sz¿lŖk a ĂDi§k §rny®kaò program keret®ben 

kºzvetlen betekint®st nyerhetnek gyermekeik iskolai ®let®be. Ez§ltal a sz¿lŖk a di§kokkal 
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azonos tev®kenys®gekben vesznek r®szt, ami lehetŖv® teszi sz§mukra, hogy jobban meg®rts®k 

az alkalmazott pedag·giai m·dszereket, valamint a tanul§si folyamat sor§n haszn§lt nevel®si 

elveket (Perlusz ®s mtsai, 2012). Sz§sz (2022) is megerŖs²ti, hogy a program elŖseg²ti a 

pedag·gusok ®s a sz¿lŖk kºzºtti hat®kony kommunik§ci· ®s egy¿ttmŤkºd®s kialak²t§s§t, amely 

alapvetŖ t®nyezŖ a gyermekek iskolai teljes²tm®ny®nek jav²t§s§ban.  

Rief ®s Heimburge (2006) konkr®t strat®gi§kat, m·dszertani javaslatokat, valamint k®sz 

tananyagokat dolgoztak ki, amelyek a pedag·gusok ®s sz¿lŖk egy¿ttmŤkºd®s®t seg²tik elŖ a 

tanul·k tanulm§nyi ®s szoci§lis fejlŖd®s®nek ®rdek®ben. Hangs¼lyozz§k, hogy a tan§rok 

kommunik§ci·j§nak mindig tiszteletteljesnek ®s elfogad·nak kell lennie, mivel a sz¿lŖk 

ismerik legjobban gyermekeik saj§toss§gait ®s egyedi sz¿ks®gleteit. Ezen k²v¿l fontosnak 

tartj§k, hogy a pedag·gusok rendszeresen t§j®koztass§k a sz¿lŖket a gyermekek fejlŖd®s®rŖl, 

valamint arr·l, hogy mikor ®s milyen form§ban van lehetŖs®g a kapcsolattart§sra. A kutat·k 

szerint a sz¿lŖk sz§m§ra hasznos, ha r®szletes inform§ci·val rendelkeznek az iskolai 

kºvetelm®nyekrŖl, a nevel®si elvekrŖl ®s az otthoni feladatok t§mogat§s§nak optim§lis 

m·dj§r·l. A kºzºs munk§t erŖs²ti, ha a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok, valamint az oktat§si 

folyamatban r®szt vevŖ szakemberek rendszeresen megbesz®l®seket tartanak, amelyek sor§n 

kºzºs c®lokat fogalmaznak meg a tanul·k sikeress®g®nek elŖmozd²t§sa ®rdek®ben. Rief ®s 

Heimburge (2006) tov§bb§ arra ºsztºnzik a sz¿lŖket, hogy m§r a tan®v elej®n proakt²van 

vegy®k fel a kapcsolatot a pedag·gusokkal, ®s ossz§k meg vel¿k a gyermek tanul§si szok§saira, 

k®pess®geire vonatkoz· legfontosabb inform§ci·kat. Nyitotts§got javasolnak a pedag·gusi 

megkeres®sek ir§nt, ®s fontosnak tartj§k, hogy a sz¿lŖk t§mogass§k a pedag·gusokat az 

oktat§si-nevel®si c®lkitŤz®sek el®r®s®ben. A tanulm§ny kiemeli, hogy a sz¿lŖk akt²van seg²ts®k 

gyermek¿ket a megfelelŖ taneszkºzºk biztos²t§s§val, a tan·r§kra val· felk®sz¿l®ssel, ®s 

probl®m§k eset®n azonnal kezdem®nyezzenek p§rbesz®det a pedag·gusokkal a megold§s 

®rdek®ben. 

A nemzetkºzi szakirodalom sz®les kºrben elfogadja, hogy a sz¿lŖk ®s iskol§k kºzºtti hat®kony 

kommunik§ci· (Aich et al., 2017; Aich ®s Behr, 2019) ®s egy¿ttmŤkºd®s kulcsfontoss§g¼ a 

tanul·k sikeres fejlŖd®se szempontj§b·l. Az akt²v sz¿lŖi r®szv®tel elŖseg²t®se ®rdek®ben 

c®lszerŤ folyamatosan bevonni a sz¿lŖket az iskolai programokba, biztos²tva sz§mukra a 

lehetŖs®get, hogy megismerkedjenek az iskola oktat§si ®s nevel®si gyakorlat§val, valamint 

r®szt vegyenek az iskolai kºzºss®gi ®letben.  
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IV.4Φ ! ƪƻƳƳǳƴƛƪłŎƛƽ ŜƭƳŞƭŜǘƛ ƳŜƎƪǀȊŜƭƝǘŞǎŜ 

Az elŖzŖ alfejezetben ismertetett modellek alapj§n kiemelten fontosnak tartjuk §ttekinteni a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk egy¿ttmŤkºd®s®t t§mogat· kapcsolattart§s ®s kommunik§ci· 

k®rd®skºr®t. Az elm®leti §ttekint®s sor§n n®lk¿lºzhetetlen, hogy elsŖk®nt a kommunik§ci· 

fogalm§t, n®h§ny modellj®t ®s elm®leti megkºzel²t®s®t vizsg§ljuk meg a teljess®g ig®nye 

n®lk¿l.  

A kommunik§ci· modern kutat§s§nak kezdetei ®s ir§nyzatai a harmincas-negyvenes 

®vekre tehetŖ, amikor a k¿lºnbºzŖ tudom§ny§gakban megjelent ®s §ltal§nos²tott ®rtelmet 

kapott a kommunik§ci· fogalma. Ez az idŖszak nagy elŖrel®p®st jelentett a kommunik§ci· 

meg®rt®se ®s elemz®se ter®n, ®s sz§mos ter¿leten, diszcipl²n§ban fejlŖdºtt ki ®rdeklŖd®s a 

kommunik§ci· ir§nt (Buda,1986). Az inform§ci·tov§bb²t§s fogalm§t §ltal§noss§gban defini§l· 

ShannonïWeaver-f®le modell az inform§ci· §tvitel®re ®s feldolgoz§s§ra ºsszpontos²t, 

megfogalmazza az inform§ci· matematikai alapjait, ®s a kommunik§ci·t az inform§ci· 

§tvitel®nek leg§tfog·bb form§jak®nt hat§rozta meg, ï f¿ggetlen¿l az inform§ci· t²pus§t·l ®s a 

jel term®szet®tŖl. Modellj¿k h§rom r®szbŖl §ll, ezek egyike a forr§sb·l ®rkezŖ ¿zenet, a 

m§sodik az a csatorna, amelyen az ¿zenet tov§bbjut, a harmadik pedig maga a c²mzett, aki 

fogadja az ¿zenetet (Shannon-Weaver, 1949). M§sik kºzismert modell Lasswell nev®hez 

fŤzŖdik, a "Ki + mit (mond) + kinek + milyen csatorn§n §t + milyen effektussal?" elnevez®sŤ 

kommunik§ci·s modellje hozz§j§rult a kutat§sok rendszerez®s®hez ®s meg®rt®s®hez, b§r ez az 

egyszerŤ modell m®g csak az egyir§ny¼ kommunik§ci·t fejezte ki (Buda, 1986). 

¥sszess®g®ben azonban hasznos az ¿zenetek elemz®s®ben, meg®rt®s®ben, hiszen seg²t 

kategoriz§lni az inform§ci·t, illetve annak hat§s§t a kºrnyezetre. 

Buda (1986) a kommunik§ci·r·l alkotott §ltal§nos modellje alapj§n ¼gy v®li, a 

komponensek ºsszet®tele ®s jelentŖs®ge alapvetŖen meghat§rozza a kommunik§ci· folyamat§t 

®s eredm®nyess®g®t a k®tszem®lyes szitu§ci·ban. Ćltal§nos elm®leti modellj®nek ºsszetevŖi 

taxon·miai keretet ny¼jtanak a kommunik§ci·s jelens®gek elemz®s®hez ®s ®rtelmez®s®hez. 

AlapvetŖen h§rom fŖ komponensre bontja a kommunik§ci·s folyamatot, ezek a kommunik§tor, 

a kommunik§ci·t befogad· (c²mzett), illetve a kºr¿lm®nyek, maga a kontextus. Mindehhez 

hozz§tartozik, hogy ezek mindegyike sz§mos olyan v§ltoz·t tartalmaz, amelyek hat§ssal 

lehetnek a kommunik§ci·ra ®s annak eredm®nyess®g®re. A kommunik§ci·s tartalom lehet 

hi§nyos, pontos vagy redund§ns. JellemzŖen a k·d saj§toss§gai hat§rozz§k meg a tartalmat, ®s 

annak belsŖ ºsszef¿gg®sei lehetnek ellentmond§sosak vagy ellentmond§st·l mentesek. A k·d 

alapj§n besz®lhet¿nk nyelvi vagy nonverb§lis kommunik§ci·r·l. A kommunik§ci·s szitu§ci·t 

befoly§solja a kommunik§ci·s felek egym§ssal val· kapcsolata, illetve maga a kontextus. 
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Fontos megjegyezni, hogy a kommunik§tor is meghat§roz·, kezdve azzal, milyen k®pet alkot 

a kommunik§ci·s partner®rŖl ®s az adott szitu§ci·r·l, de ehhez hozz§j§rul az is, mi a c®lja az 

adott kommunik§ci·val. V®g¿l a befogad· szem®lyis®ge, dek·dol· k®pess®ge is jelentŖs, 

figyelve arra, hogy a kommunik§ci· folyamat§ban reflekt§l§s§val Ŗ maga is kommunik§torr§ 

v§lhat (Buda, 1986). 

Mivel kutat§sunk jelen r®sze a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtt megval·sul· kommunik§ci·t 

vizsg§lja, ez®rt sz¿ks®gesnek tartjuk a pedag·giai kommunik§ci· elm®let®t is §ttekinteni. A 

pedag·giai kommunik§ci· fogalma alatt (Zrinszky, 2002) olyan kommunik§ci·s folyamatot 

®rt¿nk, amely a pedag·giai c®loknak al§rendelten, pedag·giai elvek ment®n szab§lyozottan, 

tºbb®-kev®sb® tervszerŤen ker¿l elŖk®sz²t®sre ®s megval·s²t§sra. A pedag·giai kommunik§ci· 

nemcsak a nevelŖ ®s nºvend®k kºzºtti kapcsolatot foglalja mag§ban, hanem azokat a 

kommunik§ci·s folyamatokat is, amelyek befoly§solj§k a nevel®si ®s tanul§si folyamatokat. 

Ezek a kapcsolatok ®rintik a pedag·gusïsz¿lŖ, pedag·gusïiskolafenntart·, ®s adott iskolaï

helyi kºzºss®g kºzºtti kommunik§ci·t. Ez§ltal a pedag·giai kommunik§ci· kiterjed azokra a 

kommunik§ci·s interakci·kra is, amelyek r®szt vesznek az oktat§si int®zm®ny ®s kºrnyezete 

kºzºtti kapcsolatokban, p®ld§ul az iskolai vezetŖs®g ®s a helyi kºzºss®g kºzºtti 

kommunik§ci·ra is (Zrinszky, 2002). H. Varga (2020) megfogalmaz§s§ban egy olyan 

interdiszciplin§ris ter¿let, mely a pedag·gia ®s a kommunik§ci·tudom§ny hat§r§n helyezkedik 

el, ®s az egyes pedag·giai szitu§ci·kban a pedag·giai c®lok ®s m·dszerek alkalmaz§s§val 

val·sul meg. Attrib¼tumai a saj§tos t®r, a k¿lºnbºzŖ szerepviszonyok, egy alapos, teljeskºrŤ 

forgat·kºnyv ®s a c®lorient§lt megbesz®l®s. 

Ezek alapj§n a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kommunik§ci·t is a pedag·giai 

kommunik§ci· fogalmi kºr®be sorolhatjuk, hiszen kapcsolatuk ®s egy¿ttmŤkºd®s¿k a gyermek 

nevel®se ®s oktat§sa sor§n meghat§rozott gyakoris§ggal, legtºbbszºr form§lis keretek kºzºtt 

val·sul meg. A pedag·giai kommunik§ci· fŖ jellemzŖit ®s jelentŖs®g®t a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok kºzºtt tºbb szempont alapj§n megvizsg§lhatjuk. A hat®kony pedag·giai 

kommunik§ci· alapja a partners®gi megkºzel²t®s, amelyben a sz¿lŖk ®s pedag·gusok 

egyenrang¼ partnerk®nt tekintenek egym§sra a gyermek nevel®se ®s oktat§sa ter®n. Ez a 

kºlcsºnºs tiszteleten ®s meg®rt®sen alapul· megkºzel²t®s seg²ti a hat®kony egy¿ttmŤkºd®st ®s 

a kºzºs c®lok el®r®s®t (Hoover-Dempsey ®s Sandler, 1997b; Epstein, 2010). A pedag·giai 

kommunik§ci· sor§n fontos az §tl§that·s§g ®s nyitotts§g. Mind a sz¿lŖknek, mind a 

pedag·gusoknak nyitottnak kell lenni¿k egym§s fel®, ®s Ŗszint®n meg kell osztaniuk a 

gondolataikat, aggodalmaikat ®s k®rd®seiket a gyermekkel kapcsolatban (Christensen ®s 

Sheridan, 2001; Pomerantz ®s mtsai, 2007). Pomerantz ®s mtsai (2007), Hill ®s Tyson (2009) 

kutat§saikkal al§t§masztott§k, hogy a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok egy¿ttmŤkºdnek a kºzºs c®lok 
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kitŤz®s®ben ®s ezek el®r®s®ben, hiszen a pedag·giai kommunik§ci·nak az egyik legfontosabb 

c®lja a gyermek tanulm§nyi fejlŖd®s®nek t§mogat§sa. A rendszeres visszajelz®s ®s az 

egy¿ttmŤkºdŖ ®rt®kel®s szint®n fontos kit®tel, sz¿lŖk ®s pedag·gusok egy¿ttmŤkºdnek abban, 

hogy kºlcsºnºsen ®rt®kelj®k a gyermek elŖrehalad§s§t ®s magatart§sbeli v§ltoz§s§t, ®s 

megbesz®lj®k az esetleges probl®m§kat vagy fejleszt®st ig®nylŖ ter¿leteket (Epstein, 2001). 

N®lk¿lºzhetetlen a pedag·giai kommunik§ci· hat®konys§g§nak ®rdek®ben, hogy a sz¿lŖk ®s a 

pedag·gusok tudjanak azonosulni a gyermek ®rz®seivel ®s sz¿ks®gleteivel, ®s t§mogat· 

kºrnyezetet teremtsenek sz§m§ra. V®g¿l az is jelentŖs r®sz®t k®pezi a pedag·giai 

kommunik§ci·nak, hogy a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok igyekeznek kºzºs megold§sokat tal§lni a 

felmer¿lŖ probl®m§kra vagy kih²v§sokra. Fontos, hogy mindk®t f®l nyitott legyen az ¼j ºtletek 

®s megold§sok fel®, ®s rugalmasan reag§ljon a v§ltoz· helyzetekre (Epstein, 2011). 

Sz§mos hazai ®s nemzetkºzi kutat§s (Korte, 2001; Epstein, 2001, 2011; HegedŤs ®s 

Podr§czky, 2012; Lannert ®s Szeksz§rdi, 2015; Kathyn® ®s Nagy, 2017; Bacskai 2020) igazolja, 

hogy a csal§d ®s iskola kºzºtti rendszeres ®s minŖs®gi egy¿ttmŤkºd®s pozit²van befoly§solja 

az iskolai teljes²tm®nyt. Epstein (2010) hat dimenzi·s tipol·gi§ja hangs¼lyozza, hogy a sz¿lŖk 

®s pedag·gusok kapcsolat§nak ®p²t®s®ben mindk®t f®l r®szv®tele egyar§nt fontos. A m§r 

kor§bban bemutatott hat dimenzi· kºz¿l a kommunik§ci·val k¿lºn foglalkozik, ®s tºbb szinten 

is ®rtelmezi azt. Kiemeli az §ltal§nos kommunik§ci· mellett a csal§dokkal val· kapcsolattart§s 

fontoss§g§t, a sz¿lŖk fel® ir§nyul· t§j®koztat· szerepet, a kettej¿k egy¿ttmŤkºd®s®nek 

fontoss§g§t, ®s felh²vja a figyelmet az inform§ci·k hi§ny§nak kºvetkezm®nyeire. Epstein 

szerint ez ï a kommunik§ci· ï az a dimenzi·, amely elŖfelt®tele lehet a hat®kony pedag·gusï

sz¿lŖ, iskolaïcsal§d egy¿ttmŤkºd®s®nek. Sz§sz (2022) vizsg§latai megerŖs²tett®k, hogy a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kapcsolattart§sa a legtºbb esetben t¼ll®p az iskola keretein ®s a 

munkaidŖn. A kor§bbi viszonyrendszer egyre ink§bb mell®rendelŖ szereppel b²r, hiszen a 

szem®lyes kapcsolatokb·l fakad·an egyre jobban elmos·dik a pedag·gus ®s sz¿lŖ viszony. 

Epstein (2001) szerint tºrekedni kell arra, hogy az iskola nevel®si programj§r·l, illetve a 

gyermekek iskolai fejlŖd®s®rŖl folyamatosan t§j®koztass§k a sz¿lŖket. C®l, hogy a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok kºzºtt l®trejºjjºn ®s javuljon a kommunik§ci·.  

A sz¿lŖk pedag·gusokkal val· kommunik§ci·ja Bacskai (2020) szerint akkor mŤkºdik 

megfelelŖen, ha nincs jelentŖs elt®r®s a csal§d ®s az iskola elv§r§saiban, ha a sz¿lŖk el tudj§k 

fogadni ®s t§mogatj§k is az iskola c®lkitŤz®seit, hasonl· ®rt®kekre f·kusz§lnak. Perlusz ®s 

munkat§rsai (2012) szerint pedig a pedag·gusok ®s sz¿lŖk partneri kapcsolata, egy¿ttmŤkºd®se 

a kettej¿k kºzºtt v®gbemenŖ kommunik§ci·ban ®rhetŖ tetten legink§bb. Ennek megval·sul§s§t 

vizsg§ljuk a pedag·gusok §ltal adott v§laszok sor§n kvalitat²v kutat§sunkban a sz¿lŖkkel val· 

kommunik§ci·juk, kapcsolatuk fenn§ll§sa, gyakoris§ga ®s minŖs®ge keret®ben (VIII. fejezet). 
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IV.5. ±ŀƭƭłǎƛ ƴŜǾŜƭŞǎ Şǎ ǘłǊǎŀŘŀƭƳƛ ƛƎŞƴȅŜƪ  

A felekezeti fenntart§s¼ iskol§k v§laszt§sa egy olyan nevel®si forma elfogad§s§t jelenti, amely 

a vall§si ®rt®kekre ®s azok §tad§s§ra, §tv®tel®re ®p²t, s amely megfelel a k¿lºnbºzŖ t§rsadalmi 

®s kultur§lis h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dok ig®nyeinek ®s elv§r§sainak. Ez a v§laszt§s 

lehetŖs®get k²n§l a sz¿lŖk sz§m§ra, hogy gyermekeiket olyan oktat§si ®s nevel®si kºzegben 

tudhass§k, amely ºsszhangban van a csal§di szocializ§ci·val ®s ®rt®krenddel.  

Az ezredfordul·t kºvetŖen v®gzett §tfog· kutat§sai alapj§n Pusztai (2004) kimutatta, majd 

2016-os vizsg§lat§ban megerŖs²tette, hogy az egyh§zi iskol§k ir§nti t§rsadalmi ®rdeklŖd®st 

legink§bb azok a sz¿lŖk mutatj§k, akik magukat vall§sosnak tekintik, akik rendszeres 

temploml§togat·k, ®s kiemelten fontosnak tartj§k a vall§si ®rt®kek kºzvet²t®s®t a gyermekeik 

fel®. Ezek a sz¿lŖk §ltal§ban nagyobb m®rt®kben t§mogatj§k az iskol§k azon tºrekv®seit is, 

hogy a vall§si ®rt®kek mellett a kºzºss®gi ºsszetartoz§s erŖs²t®se ®rdek®ben sz§mos iskol§n 

k²v¿li, extrakurrikul§ris tev®kenys®get szervezzen, amelyek kºzºtt egyar§nt helyet kapnak a 

mŤv®szeti, a kultur§lis ®s a sporttev®kenys®gek is, gyakran vall§si ®s kºzºss®g®p²tŖ 

esem®nyekkel kieg®sz²tve (Pusztai, 2009). L§that·, hogy ezeknek az int®zm®nyeknek a 

nevel®si gyakorlata a tanul·k sz§m§ra k²n§lt programok §ltal nem csup§n a kognit²v fejlŖd®sre 

koncentr§l, hanem a kºzºss®gi ®lm®nyek ®s a vall§si nevel®s integr§ci·j§ra is tºrekednek. 

Ennek kºvetkezt®ben az egyh§zi fenntart§s¼ iskol§k pedag·giai szeml®lete nem puszt§n az 

oktat§sra, hanem a vall§si ®rt®kek kºzvet²t®s®re is ®p¿l, c®lk®nt tŤzve ki a tanul·k teljes 

szem®lyis®gfejleszt®s®t, amely mag§ban foglalja az erkºlcsi ®s vall§si dimenzi·k megerŖs²t®s®t 

(Pusztai, 2009; Bacskai, 2015). A felekezeti iskol§k pedag·giai koncepci·ja teh§t egy integr§lt 

nevel®si modellre ®p²t, amely a tud§s§tad§s mellett a kºzºss®gi identit§s ®s a szoci§lis 

kompetenci§k fejleszt®s®re is hangs¼lyt helyez. Ennek keret®ben a kºzºss®gi nevel®se §ltal 

l®trejºtt t§rsadalmi tŖke hozz§j§rul a kºzºss®gen bel¿li kapcsolatok §pol§s§hoz. T§rsadalmi 

hat§sait tekintve mindez fontos szerepet j§tszik a t§rsadalmi koh®zi· fenntart§s§ban, hiszen a 

kºzºs vall§si h§tt®r ®s ®rt®krend olyan szoci§lis tŖk®t k®pez, amely a kultur§lis norm§k 

tov§bbad§s§hoz ®s a t§rsadalmi strukt¼r§k stabilit§s§hoz (Coleman ®s Hoffer, 1987) vezet. 

Putnam (2000) szerint a kºzºss®gi h§l·zatok ezen megerŖsºd®se fokozza az egy®ni ®s 

kºzºss®gi ®rdekek ºsszehangol§s§nak k®pess®g®t, ®s hossz¼ t§von elŖseg²ti a t§rsadalmi 

integr§ci·t. Mindezek alapj§n a felekezeti fenntart§s¼ iskol§k nem csup§n oktat§si 

int®zm®nyekk®nt mŤkºdnek, hanem a kºzºss®gi ®let fontos pill®reik®nt is szolg§lnak. B§thory 

®s Falus (1997) a kereszt®ny nevel®st a kereszt®ny hit ®s erkºlcs szellem®ben megval·sul· 

pedag·giai tev®kenys®gk®nt hat§rozza meg, amely t¼lmutat a puszta ismeret§tad§son, ®s egy 

§tfog· ®letc®lt, vil§gn®zetet, valamint lelki ®retts®get kºzvet²t. A kereszt®ny pedag·giai elvek 
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nem csup§n az oktat§si tartalomra koncentr§lnak, hanem a tan§r ®s di§k kºzºtti interakci·ra is 

nagy hangs¼lyt fektetnek. R®dly (2006:11) szerint Ăa kereszt®ny nevel®s ®letc®lt, vil§gn®zetet, 

lelki ®retts®get adò, ®s ez§ltal a nevelŖ ®s a nºvend®k kºzºtti kapcsolat §lland· kºlcsºnhat§sban 

van. A Reform§tus Oktat§si Strat®gi§ban foglaltak (RPI, 2008) szerint a nevelŖ Ămindig eg®sz 

szem®lyis®g®vel hat a nºvend®k eg®sz szem®lyis®g®reò, kiemelve a p®ldamutat§s jelentŖs®g®t 

az oktat§sban. A magyarorsz§gi egyh§zi iskol§k hum§npolitik§j§t a fenntart· int®zm®ny ¼gy 

tudja befoly§solni, hogy ®rv®nyes²ti a vall§si ®s vil§gn®zeti szempontokat, valamint 

meghat§rozza az alkalmaz§sra vonatkoz· felt®teleket. A nemzeti kºznevel®srŖl sz·l· tºrv®ny7 

szerint az egyh§zi fenntart· jogosult elv§rni, hogy a pedag·gusok nevelŖ-oktat· munk§juk 

sor§n az int®zm®ny vil§gn®zeti alapjait jelentŖ egyh§zi ®rt®krendet k®pviselj®k, ®s 

tev®kenys®g¿ket ne saj§t ï esetlegesen elt®rŖ ï vil§gn®zeti vagy ®rt®korient§ci·juk ment®n 

v®gezz®k (Kelemen, 2020).  

A Magyarorsz§gi Reform§tus Egyh§z kºznevel®si tºrv®nye8 h§rom alapelv kºr® ®p²tve 

szab§lyozza az §ltala fenntartott kºznevel®si int®zm®nyek mŤkºd®s®t. Az elsŖ pill®r az §llami 

int®zm®nyekkel szembeni elv§r§sokat tartalmazza, amelyek nem lehetnek ellent®tesek a 

Szent²r§s parancsaival. A m§sodik pill®r a K§rp§t-medencei magyar reform§tus oktat§si 

int®zm®nyek hagyom§nyaira ®s auton·mi§j§ra ®p²t. A harmadik pill®r a hitelvek, amelyek a 

teljes Szent²r§s, a M§sodik Helv®t Hitvall§s ®s a Heidelbergi K§t® tan²t§sain alapulnak. A 

reform§tus iskol§k c®lja, hogy tanul·ikat olyan mŤvelt, erkºlcsileg megalapozott kereszty®n 

®rt®krend szerint ®lŖ emberekk® form§lj§k, akik tisztelik az univerz§lis emberi ®rt®keket, ®s 

haz§juk ir§nt elkºtelezett, alkot· polg§rokk§ v§lnak. A tºrv®ny elŖseg²ti, hogy a reform§tus 

di§kok hitvall· tagokk§ v§ljanak, m²g a nem reform§tus tanul·k sz§m§ra biztos²tja vall§suk 

szabad gyakorl§s§t ®s a reform§tus ®rt®kek tiszteletben tart§s§t (Kelemen, 2020). Az egyh§zi 

iskol§k pedag·giai saj§toss§gait tov§bb§ a tanul·k sz§m§ra biztos²tott optim§lis tanul§si 

kºrnyezet ®s az egy®ni tanul§si sz¿ks®gletek figyelembev®tele jellemzi (Bagdy, 2004). Az 

oktat§si-nevel®si folyamatban a gyermekek ®letkor§hoz igazod· m·dszerek ®s st²lusok 

                                                 
7 2011. ®vi CXC. tºrv®ny a nemzeti kºznevel®srŖl 32. Ä (1) Ha a nevel®si-oktat§si int®zm®nyt egyh§zi jogi szem®ly 

vagy a vall§si egyes¿let tartja fenn: a) a pedag·gusok ®s egy®b munkav§llal·k alkalmaz§sa sor§n vil§gn®zeti ®s 

hit®leti szempontokat ®rv®nyes²thet, alkalmaz§si felt®telk®nt ²rhat elŖ, b) az int®zm®nyvezetŖ-helyettesek 

megb²z§sa sor§n a fenntart· egyet®rt®si jogot gyakorol, d) pedag·giai programj§ba be®p²theti a vall§si, vil§gn®zeti 

elkºtelezetts®gnek megfelelŖ ismereteket, helyi tanterv®be a jogi szem®lyis®ggel rendelkezŖ vall§si kºzºss®g 

tan²t§s§nak megfelelŖ tartalm¼ hitoktat§st ®p²thet be, e) korl§tozhatja, kiz§rhatja a 63. Ä (1) bekezd®s d) pontj§ban 

szab§lyozott jog gyakorl§s§t, (Letºlt®s:2024.10.28). 63. Ä (1) A pedag·gust munkakºr®vel ºsszef¿gg®sben 

megilleti az a jog, hogy d) a 3. Ä (3) bekezd®s®ben foglaltak megtart§s§val saj§t vil§gn®zete ®s ®rt®krendje szerint 

v®gezze nevelŖ, oktat· munk§j§t, an®lk¿l, hogy annak elfogad§s§ra k®nyszer²ten® vagy k®sztetn® a gyermeket, 

tanul·t, (Letºlt®s: 2024.10.28.). 
8 2013. £VI V. T¥RV£NY A MAGYARORSZĆGI REFORMĆTUS EGYHĆZ 1995. £VI I. K¥ZNEVEL£SI 

T¥RV£NY£NEK ĆTFOGč MčDOSĉTĆSĆRčL (A m·dos²t§ssal ®s a v®grehajt§si utas²t§ssal egys®ges 

szerkezetben)https://rpiarchiv.reformatus.hu/sites/default/files/hir_kepek/2013_%20evi_%20VI_%20KOZNEV

ELESI%20TV_EGYSEGES%20SZERKEZET.pdf (Letºlt®s: 2024.10.28.). 

https://rpiarchiv.reformatus.hu/sites/default/files/hir_kepek/2013_%20evi_%20VI_%20KOZNEVELESI%20TV_EGYSEGES%20SZERKEZET.pdf
https://rpiarchiv.reformatus.hu/sites/default/files/hir_kepek/2013_%20evi_%20VI_%20KOZNEVELESI%20TV_EGYSEGES%20SZERKEZET.pdf
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alkalmaz§sa n®lk¿lºzhetetlen: a kisiskol§s korban ink§bb szab§lyoz·bb, fokozatosan ir§ny²t· 

pedag·giai megkºzel²t®s sz¿ks®ges, hogy a tanul·k megtanulj§k a rendszeres munkav®gz®st ®s 

fegyelmet (Bagdy, 2004; Pappn®, 2008). Mindezek ºsszhangban vannak a reform§tus oktat§s 

alapelveivel, amelyek arra tºrekszenek, hogy minden tanul·t a lehetŖ legmagasabb szintre 

juttassanak el, ugyanakkor kialak²ts§k azt az ®rt®krendet, amely egyh§zi int®zm®ny n®lk¿l nem 

l®tezhetne (Pusztai, 2020a). 

A csal§d szoci§lis, gazdas§gi ®s kultur§lis jellemzŖi, valamint a gyermek otthon§ban 

megval·sul·, a tanul§st t§mogat· sz¿lŖi tev®kenys®gek ®s az iskol§n bel¿li ®s k²v¿li 

programokon val· akt²v r®szv®tel jelentŖs m®rt®kben befoly§solj§k a tanul·k iskolai 

elŖmenetel®t (Marton, 2019). A sz¿lŖk iskolai ®letbe tºrt®nŖ bevon§sa, amely az iskolai 

programokban val· r®szv®telt is mag§ban foglalja, olyan erŖforr§st jelenthet, amely hozz§j§rul 

a tanul·k szoci§lis ®s kognit²v fejlŖd®s®hez. A reform§tus iskol§k nagy hangs¼lyt fektetnek a 

csal§dok akt²v bevon§s§ra: pedag·giai programjaikban szorgalmazz§k a sz¿lŖk 

szerepv§llal§s§t a k¿lºnbºzŖ kºzºss®gi esem®nyeken, mint p®ld§ul a vall§si ¿nnepeken ®s 

iskolai rendezv®nyeken val· r®szv®telt (Bacskai, 2020). 

Epstein ®s munkat§rsai (2011) kutat§sa alapj§n az iskol§k fenntart·i ð ide®rtve az 

egyh§zi int®zm®nyeket ð jelentŖs hat§ssal vannak a sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtti kapcsolatok 

minŖs®g®re. A fenntart·k ®s az int®zm®nyvezetŖk felelŖss®ge abban §ll, hogy t§mogat·, 

egy¿ttmŤkºdŖ kommunik§ci·s csatorn§kat alak²tsanak ki a sz¿lŖi kºzºss®ggel, ezzel 

elŖseg²tve az iskola c®ljainak sikeres megval·sul§s§t. Meier (1999) a felekezeti iskol§k 

vizsg§lata sor§n meg§llap²totta, hogy ezekben az int®zm®nyekben a gener§ci·k kºzºtti 

kapcsolattart§s szorosabb, ®s a sz¿lŖk gyakrabban vesznek r®szt az iskolai kºzºss®gi ®letben, 

mint m§s iskolat²pusok eset®ben. Ennek oka, hogy az egyh§z ®s az iskola szorosan 

egy¿ttmŤkºdve olyan programokat szervez, amelyek ºsszekapcsolj§k a gyermekïsz¿lŖï

pedag·gus kºzºss®get, ez§ltal erŖs²tve a kºlcsºnºs t§mogat§st ®s a kºzºs ®rt®krendet. Az 

iskolai programok ®s a sz¿lŖi r®szv®tel form§i k¿lºnbºzŖ int®zm®nyi gyakorlatokban jelennek 

meg. Ezek az alkalmak lehetŖs®get teremtenek az inform§lis kapcsolatok ki®p²t®s®re, bar§ti 

besz®lget®sekre, ®s a sz¿lŖi munkakºzºss®gek sz§m§ra alkalmat adnak az iskolai programok 

t§mogat§s§ra ®s szervez®s®re. Hozz§j§rulnak az iskola ®s a csal§d kºzºtti kommunik§ci· 

elm®ly²t®s®hez, valamint az inform§ci·csere hat®konys§g§nak nºvel®s®hez. Tºbb 

int®zm®nyben rendszeresen megrendez®sre ker¿lnek a sportnapok ®s a di§kºnkorm§nyzati 

napok, amelyek sor§n a tanul·k, sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºs csapatokban vesznek r®szt 

k¿lºnf®le tev®kenys®gekben. Ezek a programok nemcsak a kºzºss®g®p²t®st szolg§lj§k, hanem 

lehetŖs®get teremtenek arra is, hogy a sz¿lŖk ®s tan§rok inform§lis, stresszmentes kºrnyezetben 

besz®lgessenek ak§r a tanul·k tanulm§nyi neh®zs®geirŖl vagy a felmer¿lŖ konfliktusokr·l. Az 
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ilyen alkalmak sor§n kialakul· kºzvetlenebb kapcsolat elŖseg²ti a kºlcsºnºs meg®rt®st ®s a 

hat®konyabb egy¿ttmŤkºd®st, mivel a rendszeresen r®sztvevŖ sz¿lŖk betekint®st nyerhetnek a 

pedag·giai folyamatokba ®s a gyermek¿k iskolai viszonyainak dinamik§j§ba. 

A vall§si ¿nnepek ®s hagyom§nyok szint®n fontos platformot biztos²tanak a sz¿lŖk 

bevon§s§ra, k¿lºnºsen az egyh§zi iskol§k eset®ben. Ezeken az alkalmakon az iskola vezet®se, 

az iskolalelk®sz vagy a gy¿lekezet vezetŖje kºzvetlen¿l is kapcsolatba l®phet a csal§dokkal, ®s 

megerŖs²theti az iskola ®s a sz¿lŖk kºzºtti kapcsolatot. A nagyobb egyh§zi ¿nnepeken, mint 

p®ld§ul a kar§csonyi ®s h¼sv®ti ¿nnepkºrben, az iskol§k gyakran szerveznek csal§di 

istentiszteleteket, ahol a gyermekek szolg§lnak, p®ld§ul im§ds§g, ®nek vagy szaval§s r®v®n 

akt²van r®szt vesznek az istentisztelet rendj®ben. A csal§di istentiszteleteket gyakran 

szeretetvend®gs®g kºveti, amely lehetŖs®get ny¼jt a pedag·gusoknak ®s a sz¿lŖknek arra, hogy 

inform§lis kºrnyezetben besz®lgessenek egym§ssal, megerŖs²tve a kºzºss®gi koh®zi·t ®s a 

partneri kapcsolatokat. Az egyh§zi iskol§kban kiemelt szerepe van az adventi idŖszaknak, 

amely sor§n a sz¿lŖk ®s a tanul·k kºzºsen vesznek r®szt k¿lºnbºzŖ kºzºss®gi programokon, 

p®ld§ul k®zmŤves foglalkoz§sokon ®s v§s§rok szervez®s®ben. Az adventi k®sz¿lŖd®s 

lehetŖs®get teremt a sz¿lŖi kºzºss®g ºsszekov§csol§s§ra ®s az iskola ®let®ben val· akt²v 

szerepv§llal§sra. A kºzºs ®lm®nyek sor§n a sz¿lŖk nem csup§n gyermekeik iskolai kºzeg®t 

ismerhetik meg jobban, hanem saj§t nevel®si attitŤdj¿k is pozit²v ir§nyba mozdulhat el, hiszen 

kºzelebbi kapcsolatba ker¿lhetnek mind a pedag·gusokkal, mind m§s sz¿lŖkkel. 

¥sszess®g®ben elmondhatjuk, hogy a sz¿lŖk bevon§sa az iskolai programokba, legyen 

sz· sportnapokr·l, di§kºnkorm§nyzati esem®nyekrŖl vagy vall§si ¿nnepekrŖl, nemcsak a 

sz¿lŖïgyermek ®s sz¿lŖïpedag·gus kapcsolatok elm®ly²t®s®hez j§rul hozz§, hanem t§mogatja 

a tanul·k szoci§lis ®s kognit²v fejlŖd®s®t is. A sz¿lŖk, pedag·gusok ®s az iskola fenntart·ja 

kºzºtt kialakul· folyamatos p§rbesz®d elŖseg²ti a kºzºs c®lok ®s ®rt®kek megfogalmaz§s§t. 

Ezek az ®rt®kek pedig alapot teremtenek a gyermekek fejlŖd®s®hez, a tanul§si kºrnyezet 

optimaliz§l§s§hoz ®s a kºzºss®gi egy¿ttmŤkºd®s erŖs²t®s®hez. Mindez hozz§j§rul az iskolai 

kºzºss®g ®s a csal§dok kºzºtti szorosabb kapcsolatok ki®p²t®s®hez ®s fenntart§s§hoz.   

A sz¿lŖi bevon·d§s elm®leti megkºzel²t®s®t elsŖsorban Coleman (1988) t§rsadalmi 

tŖkeelm®let®re, valamint a kapcsol·d· hazai (Bacskai, 2008, 2020; Engler, 2017, 2020; Pusztai, 

2009, 2011, 2014; Imre, 2017, 2022) ®s nemzetkºzi (Epstein, 2001, 2010; Dronkers ®s Avram, 

2017; Hoover-Dempsey ®s Sandler, 2005) szakirodalmi forr§sokra alapoztuk. A vizsg§lati 

dimenzi·kat az int®zm®nyfenntart· t²pusa (§llami vs. egyh§zi) ®s a sz¿lŖïpedag·gus 

egy¿ttmŤkºd®s minŖs®ge ment®n hat§roztuk meg, k¿lºn figyelmet ford²tva a kapcsolattart§si 

form§k felt®rk®pez®s®re, valamint azok hat§s§ra az ®rt®kek §tad§s§ra ®s a nevel®si 

egy¿ttmŤkºd®s hat®konys§g§ra. A dolgozat elsŖ elm®leti fejezete az ®rt®kkºzvet²tŖ nevel®sre 
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®s a felekezeti iskol§kra ºsszpontos²tott, vizsg§lva a csal§di ®s iskolai nevel®s ®rt®kkºzpont¼ 

megkºzel²t®s®t; kit®rve Kelet-Kºz®p-Eur·pa vizsg§lt orsz§gainak oktat§si, nevel®si 

rendszer®re. A m§sodik fejezet a t§rsadalmi ®s vall§si tŖke szerep®t t§rgyalta, k¿lºnºs 

tekintettel a csal§don bel¿li kapcsolatok hat§s§ra, valamint a vall§si tŖke szerep®re a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kapcsolat§ban ®s az oktat§si eredm®nyess®g®ben. A harmadik fejezet a 

sz¿lŖk ®s pedag·gusok egy¿ttmŤkºd®s®t, valamint az otthoni ®s iskolai bevon·d§s modelljeit 

mutatta be. Az elm®leti modell megalkot§s§t kºvetŖen kvantitat²v ®s kvalitat²v vizsg§latot 

v®gezt¿nk kutat§si k®rd®seink megv§laszol§sa ®rdek®ben. Az empirikus kutat§s m·dszereit, az 

elemz®seket ®s az eredm®nyeket tartalmazza a dolgozat kºvetkezŖ r®sze. 
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V. IƛǇƻǘŞȊƛǎŜƪΣ ƪǳǘŀǘłǎƛ ƪŞǊŘŞǎŜƪ 

 

A kºvetkezŖkben ismertetj¿k kvantitat²v kutat§sunkhoz kapcsol·d· kutat§si k®rd®seinket ®s 

hipot®ziseinket, illetve a kvalitat²v kutat§sunkhoz tartoz· kutat§si k®rd®seinket, azon kutat·i 

logika ment®n haladva, amelyet a szakirodalmi ismereteink ®s az azok alapj§n kiemelt, I.7. 

alfejezetben konceptualiz§lt fogalmak szerint §ll²tottunk fel.  

 

Kvantitat²v kutat§sunk kutat§si k®rd®sei ®s az azokhoz kapcsol·d· hipot®zisek: 

KK1 Milyen m®rt®kben befoly§solja a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kapcsolattart§s 

gyakoris§ga ®s minŖs®ge a kommunik§ci· hat®konys§g§t ®s eredm®nyess®g®t az iskolai 

egy¿ttmŤkºd®s kontextus§ban? 

KK2 Milyen hat§ssal van az iskolai ®s sz¿lŖi kommunik§ci· fejleszt®se a pedag·gusok ®s 

sz¿lŖk gyermeknevel®si tudatoss§g§nak alakul§s§ra? 

KK3 Milyen kapcsolat figyelhetŖ meg a sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§sa ®s az iskolat²pus (egyh§zi 

vagy §llami) kºzºtt a prefer§lt ®rt®krend ®s a csal§di nevel®si gyakorlatok tekintet®ben? 

KK4 Befoly§solja-e az iskolai fenntart· t²pusa (§llami vagy egyh§zi) a pedag·gusok §ltal 

kºzvet²tett ®rt®krendet? 

 

H1 Lannert ®s Szeksz§rdi (2015) kutat§si eredm®nye szerint a sz¿lŖk tºbbs®ge nem ®l a 

rendelkez®sre §ll· kapcsolattart§si lehetŖs®gekkel, ²gy felt®telezz¿k, hogy a pedag·gusok ®s 

sz¿lŖk kºzºtti kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s minŖs®ge kºzvetlen hat§ssal van a kommunik§ci· 

hat®konys§g§ra. 

H2 M§sodik hipot®zis¿nkben Engler ®s Pusztai (2021) v®lem®nye alapj§n felt®telezz¿k, hogy 

az iskolai ®s sz¿lŖi kommunik§ci· jav²t§sa pozit²v hat§ssal van mindk®t f®l gyermeknevel®si 

tudatoss§g§ra. 

H3 Harmadik hipot®zis¿nkben kor§bbi kutat§sok (B§bosik ®s mtsai, 2021; Imre, 2016; 

Fºldv§ri, 2004; SzŤcs, 2017) alapj§n felt®telezz¿k, hogy a sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§sa ®s az 

iskolat²pus (egyh§zi vagy §llami) befoly§solja a prefer§lt ®rt®krendet ®s a csal§di nevel®si 

gyakorlatokat.  

H4 Negyedik hipot®zis¿nk, az egyh§zi fenntart§s¼ iskol§k pedag·gusai nagyobb ar§nyban 

vallanak tradicion§lis, vall§sos alap¼ ®rt®keket, m²g az §llami iskol§k pedag·gusain§l 

hangs¼lyosabbak a szekul§ris ®s individualista ®rt®kek (Bocsi ®s mtsai, 2017; Dusa, 2020).  

Kvantitat²v kutat§sunk f·kusza szerint a gyermeknevel®si ®rt®kek kialak²t§s§ban ®s §tad§s§ban 

sz§mos t§rsadalmi ®s kultur§lis t®nyezŖ j§tszik szerepet. A fenntart· szerinti k¿lºnbs®gek 
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jelentŖs hat§st gyakorolnak a nevel®si ®rt®kekre ®s a sz¿lŖiïpedag·gusi kapcsolatok 

dinamik§j§ra. Annak ®rdek®ben, hogy m®lyebb betekint®st nyerj¿nk ezekbe a folyamatokba, 

kvalitat²v kutat§st is v®gz¿nk, amely sor§n f®lig struktur§lt interj¼kat alkalmazunk. 

 

A kvalitat²v vizsg§lat kutat§si k®rd®sei a kºvetkezŖk: 

KK1 ElsŖ kutat§si k®rd®s¿nk, milyen hat§ssal van a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti 

kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s minŖs®ge a kommunik§ci·ra, ®s hogyan befoly§solj§k az elt®rŖ 

szocioºkon·miai h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dokkal val· kommunik§ci·s kih²v§sok ezt a 

folyamatot (Lannert ®s Szeksz§rdi, 2015; Kathyn®, 2017; Korte, 2001; Imre, 2002; Stange et 

al., 2012; Imre, 2017)? 

KK2 M§sodik kutat§si k®rd®s¿nk arra ir§nyul, milyen ºsszef¿gg®s van a csal§dok 

szocioºkon·miai helyzete, a pand®mia okozta neh®zs®gek ®s a pedag·gusokkal val· 

kapcsolattart§s kºzºtt? (Garami, 2020; Engler ®s mtsai, 2021) 

KK3 Harmadik kutat§si k®rd®s¿nk arra vonatkozik, hogy milyen t§rsadalmi ®s gazdas§gi 

t®nyezŖk t§mogatj§k vagy akad§lyozz§k a sz¿lŖk szerepv§llal§s§t az otthoni 

gyermeknevel®sben ®s tanul§s t§mogat§s§ban, k¿lºnºs tekintettel a csal§dok szocioºkon·miai 

helyzet®re (Kozma, 1975; Sacker ®s mtsai, 2002; Pusztai, 2008; J·zsa ®s Hricsovnyi, 2011; 

Podr§czky, 2012; Perp®k ®s Fekete, 2016; Cegl®di, 2018; Garami, 2020; Imre ®s mtsai, 2021)? 

KK4 Negyedik kutat§si k®rd®s¿nk arra ir§nyul, hogy miben k¿lºnbºzik a k¿lºnbºzŖ fenntart·i 

szektorokban dolgoz· pedag·gusok v®lem®nye az otthoni nevel®s ®s tanul§s csal§di 

t§mogatotts§g§r·l, figyelembe v®ve az int®zm®nyt²pus ®s a csal§dok t§rsadalmi helyzet®nek 

ºsszef¿gg®seit (Pusztai, 2008; Garami, 2020; Imre ®s mtsai, 2021)? 
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VI. ! ƪǳǘŀǘłǎ ƳƽŘǎȊŜǊŞƴŜƪ ōŜƳǳǘŀǘłǎŀ 

A dolgozat k®t, egym§st kieg®sz²tŖ kvantitat²v ®s egy kvalitat²v kutat§sra ®p¿l. A 

kºvetkezŖkben bemutatjuk a kutat§sok m·dszereit, mint§it. 

 

VI.1. A kǾŀƴǘƛǘŀǘƝǾ ƪǳǘŀǘłǎ ƳƽŘǎȊŜǊǘŀƴŀ Şǎ ŀ Ƴƛƴǘŀ ƧŜƭƭŜƳȊǃƛ 

A doktori ®rtekez®s egyik empirikus pill®r®t k®pezŖ £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s9 c²mŤ 

kutat§s a Kopp M§ria Int®zet a N®pesed®s®rt ®s Csal§dok®rt (KINCS) 2019 december®ben ®s 

2020 janu§rj§ban k®sz¿lt vizsg§lata, amelyben tºbbek kºzºtt olyan k®rd®sekre kerest®k a 

v§laszt, mit tekintenek ®rt®kteremtŖ gyermeknevel®snek a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok, mit 

gondolnak a csal§di ®s iskolai nevel®si c®lokr·l, a kapcsolattart§s ®s a sz¿lŖi bevon·d§s 

megval·sul§s§r·l. A kutat§s m·dszer®nek ®s mintav®tel®nek bemutat§sa Pusztai ®s Engler 

(2020) tanulm§ny§ban olvashat· r®szletesen.  A kutat§s alapsokas§g§t k®pezŖ orsz§gos 

adatfelv®tel pap²ralap¼, ºn§ll·an kitºltendŖ k®rdŖ²v alkalmaz§s§val val·sult meg negyedik 

oszt§lyos gyermekek sz¿lei, ®s ugyanazon gyermekek pedag·gusai bevon§s§val. Mivel a sz¿lŖi 

k®rdŖ²vkitºlt®s ºnk®ntes volt, tºbb helyen k®r®s volt a pedag·gusok fel®, t§j®koztass§k a 

kutat§sunk seg²t®s®rŖl a sz¿lŖket. A minta kialak²t§sa tºbbl®pcsŖs, r®tegzett csoportos 

mintav®teli elj§r§ssal tºrt®nt. A mintav®teli folyamat elsŖ l®p®sek®nt az oktat§si int®zm®nyek 

kiv§laszt§sa val·sult meg, ezt kºvetŖen a kutat§sba bevonand· tanul·csoportok, oszt§lyok 

kijelºl®s®re ker¿lt sor. A v§laszad·i kºr ºsszet®tele region§lis elhelyezked®s, telep¿l®st²pus ®s 

szociodemogr§fiai jellemzŖk tekintet®ben reprezentat²v a negyedik ®vfolyamos tanul·k 

orsz§gos popul§ci·j§ra n®zve. Ugyanakkor meg kell eml²ten¿nk, hogy a mintav®telt egyr®szt 

korl§tozta a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®re ®s a tanul·k lak·hely®re vonatkoz· hivatalos, 

iskolaszintŤ statisztikai adatok hi§nya. M§sr®szt az ºnkitºltŖs k®rdŖ²v saj§toss§gai miatt nem 

volt biztos²that· a t§rsadalmi r®tegek ar§nyos reprezent§ci·ja a v§laszad·k kºr®ben. £ppen 

ez®rt a hi§nyz· h§tt®radatok p·tl§s§t az Orsz§gos kompetenciam®r®s tanul·i ®s telephelyi 

szintŤ adatb§zisa, valamint az abb·l sz§rmaztatott indik§torok jelentett®k; ahol ezek nem voltak 

hozz§f®rhetŖk, ott pedig a hivatalos oktat§sstatisztika tanul·i ºsszet®tel®re vonatkoz· adataira 

lehetett t§maszkodni.  

                                                 
9 £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s 2020. A felm®r®s a KINCS ®s a Debreceni Egyetem CHERD kutat·csoportja 

egy¿ttmŤkºd®s®ben val·sult meg. A kutat§s vezetŖje: Pusztai Gabriella, a kutat§s eredm®nyei a Kapocs 2020/2 

k¿lºnsz§m§ban jelentek meg. A Kopp M§ria Int®zet a N®pesed®s®rt ®s a Csal§dok®rt (KINCS) £rt®kteremtŖ 

gyermeknevel®s c²mŤ kutat§s 2020 janu§rj§ban felvett adatb§zis§n alapul, mely 72 iskola 144 pedag·gus§nak 

v§lasz§t tartalmazza. A 2020-ban v®gett orsz§gos felm®r®sben k®rdezŖbiztosok kerest®k fel a tan²t·kat pap²ralap¼ 

k®rdŖ²vvel. A KINCS kutat§si adatb§zis§b·l kiv§logattuk a Tisz§nt¼li Reform§tus Egyh§zker¿let ter¿let®re esŖ 

v§rmegy®k 25 §llami fenntart§s¼ int®zm®ny®be j§r· negyedik ®vfolyamos gyermekek sz¿leit (N=218) ®s az Ŗket 

tan²t· pedag·gusokat (N=50). Ez¼ttal is kºszºnj¿k a Kopp M§ria Int®zetnek, hogy hozz§f®r®st biztos²tott az 

adatokhoz. 
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Mivel az orsz§gos mint§ban a reform§tus fenntart§s¼ iskol§k alulreprezent§ltak voltak, 

fontosnak tartottuk egy ¼jabb adatfelv®tel megval·s²t§s§t. Az eredeti kutat§s m®rŖeszkºz®t 

felhaszn§lva elv®gezt¿k az £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s felekezeti iskol§kban10 c²mŤ kutat§st, 

melyet a Magyarorsz§gi Reform§tus Egyh§z Tisz§nt¼li Egyh§zker¿let®nek ter¿let®n l®vŖ 

reform§tus iskol§kban k²v§ntuk megval·s²tani. Az egyh§zker¿let tan¿gyi fŖtan§csos§nak 

seg²ts®g®t ®s t§mogat§s§t k®rve a k®rdŖ²veket bor²t®kban juttattuk el azoknak az 

int®zm®nyeknek a vezetŖihez, akik 2020 szeptember®ben megerŖs²tett®k r®szv®tel¿ket az 

Orsz§gos Reform§tus Tan®vnyit·n. Azok sz§m§ra, akik nem tudtak r®szt venni ezen 

esem®nyen, postai ¼ton k¿ldt¿k el a k®rdŖ²veket, mell®kelve a kitºlt®sre vonatkoz· felk®r®st 

tartalmaz· levelet. Egyszer k¿ldt¿nk eml®keztetŖ e-mailt. A felm®r®s v®g¿l tizenhat, a 

Magyarorsz§gi Reform§tus Egyh§z Egyh§zker¿lete ter¿let®n l®vŖ §ltal§nos iskol§ban val·sult 

meg 2020 szeptember®ben Hajd¼-Bihar-, Szabolcs-Szatm§r-Bereg-, B®k®s-, J§sz-Nagykun-

Szolnok- ®s Csongr§d-Csan§d v§rmegy®kben. A 16 reform§tus §ltal§nos iskola fenntart·j§t 

vizsg§lva, Pusztai (2004) meg§llap²t§s§t al§t§masztva, ºt esetben az egyh§z mint jogi szem®ly 

v§llalja az iskolafenntart·i szerepet, m²g tizenegy int®zm®ny eset®ben az egyh§zkºzs®g l§tja el 

a fenntart·i feladatokat A mintav®teli elj§r§s sor§n itt is tºbbl®pcsŖs, r®tegezett mintav®teli 

strukt¼r§t alkalmaztunk. ElsŖ l®p®sk®nt az ®rintett oktat§si int®zm®nyek ker¿ltek kiv§laszt§sra, 

majd ezen int®zm®nyek keretein bel¿l tºrt®nt meg az oszt§lyok bevon§sa a kutat§sba.  A 

h§tt®rinform§ci·kat ez esetben is az Orsz§gos kompetenciam®r®s 2017-es ®s 2018-as tanul·i ®s 

telephelyi szintŤ adatb§zis§b·l szerezt¿k meg, ahol az elsŖ oszt§lyosokat vizsg§ltuk, hiszen Ŗk 

2020 janu§rj§ban ®s szeptember®ben voltak negyedik oszt§lyosok (ld. VII.1. alfejezet). 

A k®t kutat§s adatfelv®tel®re ugyanazon ®vben ker¿lt sor, de egym§st kºvetŖ tan®vekben. 2020 

janu§rj§ban a Covid pand®mi§t megelŖzŖen, 2020 szeptember®ben pedig a rºvid idŖre 

visszanyitott iskol§kban, a j§rv§ny m§sodik hull§ma elŖtti idŖszakban siker¿lt kitºltetni a 

k®rdŖ²veket. A kutat§sok egy¿ttes rºvid²t®sek®nt az ĆF£_2020 c²met haszn§ljuk, rºvid²tve az 

§llami ®s felekezeti iskol§kban v®gzett ®rt®kkutat§st. 

Dolgozatunkban mind a sz¿lŖk, mind a pedag·gusok v§laszait elemezz¿k. A sz¿lŖi 

minta k®t k®rdŖ²ves vizsg§latb·l tevŖdik ºssze az al§bbiak szerint (5. t§bl§zat). Az £rt®kteremtŖ 

gyermeknevel®s felekezeti iskol§kban c²mŤ kutat§s keret®ben 16 egyh§zi fenntart§s¼ 

int®zm®nyben 342 sz¿lŖ tºltºtte ki a k®rdŖ²vet. A nem felekezeti iskol§k vizsg§lat§hoz az 

£rt®kteremtŖ gyermeknevel®s c²mŤ kutat§snak sz¿lŖkkel v®gzett vizsg§lat§nak adatb§zis§t 

haszn§ltuk, melyben 72 iskol§b·l 1156 sz¿lŖ tºltºtte ki a k®rdŖ²vet. Ezt a keretsz§mot 

                                                 
10 A referenciakutat§st 2020 szeptember®ben 16 egyh§zi int®zm®nybe j§r·, szint®n 4. oszt§lyos tanul·k sz¿lei 

(N=342) ®s az Ŗket tan²t· pedag·gusok (N=25) kºr®ben v®gezt¿k. Az Egyh§zi iskol§k pedag·gusainak 

®rt®kvizsg§lata c²mŤ kutat§s adatfelv®tele pap²ralap¼ k®rdŖ²vvel tºrt®nt. A 16 int®zm®nyben 25 pedag·gus tºltºtte 

ki a k®rdŖ²veket. A kutat§s vezetŖje: Major EnikŖ. 
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lecsºkkentett¿k, ®s kiv§lasztottuk azokat a sz¿lŖket (218 fŖ), akiknek gyermekei a felm®r®s 

idŖpontj§ban a Tisz§nt¼li Egyh§zker¿let ter¿let®n l®vŖ v§rmegy®k §llami fenntart§s¼ 

int®zm®nyeiben negyedikes di§kok voltak.  

 

5Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ƪŞǘ ƪǾŀƴǘƛǘŀǘƝǾ ƪǳǘŀǘłǎ ƧŜƭƭŜƳȊǃƛƴŜƪ ǀǎǎȊŜŦƻƎƭŀƭłǎŀ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

£RT£KTEREMTŕ 

GYERMEKNEVEL£S - KINCS 

£RT£KTEREMTŕ GYERMEKNEVEL£S 

REFORMĆTUS ISKOLĆKBAN 

orsz§gos, k®tl®pcsŖs, reprezentat²v 

mintav®tel 

tisz§nt¼li telep¿l®seket ®rintŖ 

(Balmaz¼jv§ros, Biharkeresztes, Debrecen (2), 

Dombr§d, Gyula, Hajd¼n§n§s, 

H·dmezŖv§s§rhely, Kisv§rda, Kunmadaras, 

M§t®szalka, P¿spºklad§ny, Szentes, T¼rkeve, 

Đjfeh®rt·, Zsad§ny), 

k®tl®pcsŖs, nem reprezentat²v mintav®tel 

A LEK£RDEZ£S 

IDEJE 
2019. december ï 2020. janu§r 2020. szeptember 

A LEK£RDEZ£S 

MčDJA 
pap²r alap¼ k®rdŖ²v pap²r alap¼ k®rdŖ²v 

A LEK£RDEZ£S 

HELYSZĉNE 
72 §llami §ltal§nos iskola 16 reform§tus §ltal§nos iskola 

SZ¦LŕI MINTA 
orsz§gos minta (N=1156) 

a tisz§nt¼li v§rmegy®kre szŤk²tve (N=218) 
N=342 

PEDAGčGUS 

MINTA  

orsz§gos minta (N=144) 

a tisz§nt¼li v§rmegy®kre szŤk²tve (N=50) 
N=25 

Forr§s: £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s KINCS kutat§s, 2020 ®s £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s felekezeti iskol§kban kutat§s, 

2020. (Tov§bbiakban ĆF£_2020), saj§t szerkeszt®s  

A pedag·gus minta szint®n k®t adatfelv®telbŖl alakult ki. A 16 reform§tus int®zm®nyben 25 

pedag·gus tºltºtte ki a pap²ralap¼ k®rdŖ²veket (ti.  volt olyan oszt§ly, amelyiket csak egy 

pedag·gus tan²t). A nem reform§tus iskol§k vizsg§lat§hoz a KINCS Ă£rt®kteremtŖ 

gyermeknevel®sò c²mŤ kutat§s§nak pedag·gusokkal v®gzett vizsg§lat§nak adatb§zis§t 

haszn§ltuk, melyben 72 iskol§b·l 144 pedag·gus tºltºtte ki a k®rdŖ²vet. Ezt a keretsz§mot 

azonban szint®n lecsºkkentett¿k, kiv§logattuk azokat a pedag·gusokat, akik a Tisz§nt¼li 

Egyh§zker¿let ter¿let®re esŖ v§rmegy®k §llami fenntart§s¼ int®zm®nyeiben tan²tanak 

negyedikes di§kokat, ez ºtven pedag·gust eredm®nyezett. A kutat§s rºvid²t®se a 

forr§smegjelºl®sben: ĆF£_2020_PED. 

A k®rdŖ²vvel felvett adatok feldolgoz§s§hoz az SPSS programot haszn§ltuk.  
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VI.2. A kǾŀƭƛǘŀǘƝǾ ƪǳǘŀǘłǎ ƳƽŘǎȊŜǊǘŀƴŀ 

A disszert§ci· empirikus r®sz®nek kvalitat²v pill®r®t k®pezŖ kutat§st a MTA-DE-Csal§dok ®s 

Tan§rok Kooper§ci·ja Kutat·csoport11 v®gezte, ®s a Magyar Tudom§nyos Akad®mia 

Kºzoktat§s-fejleszt®si Kutat§si Programja t§mogatta. A kutat§s helysz²nei Szabolcs-Szatm§r-

Bereg, Hajd¼-Bihar ®s Borsod-Aba¼j Zempl®n v§rmegy®k voltak, ahol jelentŖs ar§nyban 

tal§lhat·k h§tr§nyos ®s halmozottan h§tr§nyos helyzetŤ tanul·kat oktat· iskol§k. Az 

alapsokas§got az e v§rmegy®kben mŤkºdŖ §ltal§nos- ®s kºz®piskol§k pedag·gusai jelentett®k 

valamennyi fenntart·i szektorb·l. A kutat§s sor§n tºbbl®pcsŖs, r®tegzett mintav®telt 

alkalmaztunk. A v§rmegye, az iskolat²pus, tov§bb§ az Orsz§gos kompetenciam®r®s telephelyi 

adatai alapj§n, t§rsadalmi h§tt®rrel korrig§lt eredm®nyess®gi ®s az ugyanitt m®rt sz¿lŖi 

bevon·d§si adatokat figyelembe v®ve n®gy iskolai almint§t hoztunk l®tre. A m§sodik l®p®sben 

nem reprezentat²v (availability sampling) mintav®telt alkalmazva v§lasztottuk ki az 

iskolacsoportokhoz kºtŖdŖ pedag·gusokat. A 2021 Ŗsz®n felvett, 45 f®lig struktur§lt, §tlagosan 

68 perces egy®ni interj¼k hanganyag§b·l szºveges adatb§zis k®sz¿lt, amelybŖl a 

disszert§ci·ban csak az §ltal§nos iskol§kban rºgz²tett 31 interj¼ szºveges v§ltozat§t elemezz¿k 

ï tºbb szempontb·l. A kvantitat²v vizsg§lat ter¿leti lehat§rol§s§hoz igazodva a MTA-DE-

CSATOKK kutat§svezetŖj®nek enged®ly®vel a f®lig struktur§lt interj¼k k®rd®ssor§val tov§bbi 

interj¼kat vett¿nk fel B®k®s-, Csongr§d-Csan§d- ®s J§sz-Nagykun-Szolnok v§rmegye 

reform§tus §ltal§nos iskol§inak pedag·gusai seg²ts®g®vel, ²gy ºsszesen 37 interj¼t elemezt¿nk. 

A kvalitat²v kutat§s lehetŖs®get ad arra, hogy az interj¼alanyok nyitott k®rd®sekre v§laszolva 

fejts®k ki v®lem®ny¿ket a t®m§val kapcsolatban, s a fŖ szempont a gondolataik, n®zŖpontjuk ®s 

®rz®seik felt§r§sa (Szokolszky, 2004). ĉgy teh§t a f®lig struktur§lt interj¼k felv®telekor 

megval·sulhatott, hogy b§r egy v§zlat alapj§n valamilyen szinten ir§ny²tott volt a besz®lget®s, 

m®gis egy kºtetlen, szabad besz®lget®s jºhetett l®tre az interj¼alany ®s k®rdezŖje kºzºtt. Az 

interj¼k felv®telekor tºrekedt¿nk arra, hogy a besz®lget®s alatt az interj¼k®sz²tŖ rugalmasan 

alkalmazkodjon a v§laszad· felvet®seihez, ugyanakkor figyelt arra, hogy a besz®lget®s 

mindv®gig a t®ma kºr¿l forogjon. 

Az interj¼k fŖ t®makºrei kºzºtt meg kell eml²teni a bevezetŖ besz®lget®st, melybŖl 

megtudhattuk, hogy a pedag·gusok egyr®szt mi®rt v§lasztott§k a tan§ri p§ly§t, m§sr®szt milyen 

jºvŖtervekkel rendelkeznek. N®h§ny k®rd®s arra vonatkozott, hogyan ®rtelmezik a 

pedag·gusok a tan²t§s ®s nevel®s fogalm§t, melyiket milyen m·don ®s m®rt®kben tekintik 

                                                 
11 A disszert§ci· kvalitat²v elemz®s®nek alapj§t k®pezŖ kutat§st az MTA-DE-Csal§dok ®s Tan§rok Kooper§ci·ja 

Kutat·csoport hajtotta v®gre ®s a Magyar Tudom§nyos Akad®mia Kºzoktat§s-fejleszt®si Kutat§si Programja 

t§mogatta. A kutat§s vezetŖje: Pusztai Gabriella. A disszert§ci· szerzŖje a Religious Team munkacsoport tagja.  
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feladatuknak, illetve szerint¿k melyik kinek a feladata az elsŖdleges ®s m§sodlagos 

szocializ§ci· sor§n. Egy k®rd®sblokk az iskola szŤkebb ®s t§gabb kontextus§ra vonatkozott, 

egyr®szt milyen a telep¿l®s t§rsadalmi, gazdas§gi kºrnyezete, milyen az iskola kapcsolath§l·ja, 

m§sr®szt volt-e a pedag·gusnak elŖzetes kapcsolata az int®zm®nnyel, mi·ta dolgozik ott, 

milyen kih²v§sokkal kell szemben®zni, milyen a tantest¿let ºsszet®tele, vannak-e seg²tŖ 

szakemberek. Ezt kºvetŖen a tanul·kra ir§nyultak a k®rd®sek. Megvizsg§ltuk, milyen 

csal§dokb·l ®rkeznek, milyen gyermeknevel®si gyakorlatai vannak a sz¿lŖknek, illetve milyen 

emberi ®s anyagi erŖforr§sok §llnak rendelkez®sre az iskol§ban a sz¿lŖkkel val· 

kapcsolattart§sra. R§k®rdezt¿nk az otthoni ®s az iskolai ®letben, illetve a gyermek¿k 

tanulm§nyi munk§j§nak eredm®nyes seg²t®s®ben val· sz¿lŖi r®szv®telre, az egy¿ttmŤkºd®sre, 

a form§lis ®s inform§lis kapcsolattart§s megval·sul· form§ira, gyakoris§g§ra, minŖs®g®re is. 

Mivel szektorkºzi ºsszehasonl²t§sra is v§llalkozunk, a reform§tus iskol§kban az egyh§zi 

szem®lyek jelenl®t®re ®s feladat§ra, illetve az egyh§zak §ltal ny¼jtott kapcsolati, t§rsadalmi tŖke 

megjelen®s®re is figyelt¿nk. Az interj¼k felv®tel®nek idŖpontj§ban a Covid-19 j§rv§ny az 

iskolai kapcsolattart§sra is hat§ssal volt, ²gy kit®rt¿nk arra is, hogy milyen v§ltoz§sokkal, 

kih²v§sokkal kellett ezen a ter¿leten szemben®zni az oktat§sban r®szt vevŖ aktoroknak. 

Az interj¼alanyokat az interj¼ megkezd®se elŖtt sz·ban t§j®koztattuk a kutat§s c®lj§r·l, 

t®m§j§r·l, illetve biztos²tottuk sz§mukra az anonimit§st. A hangfelv®tel elk®sz²t®s®hez az 

interj¼ megkezd®sekor sz·beli beleegyezŖ nyilatkozatot tettek.  

Az interj¼k hanganyag§nak szºveges v§ltozat§t elŖszºr Epstein (1995, 2001, 2011) hat 

dimenzi·ja ï melyek a sz¿lŖi feladatok, kommunik§ci·, ºnk®ntess®g, otthoni tanul§s, 

dºnt®shozatal ®s kºzºss®gi egy¿ttmŤkºd®s ter¿leteit ºlelik fel ï alapj§n rendszerezt¿k. Ezt 

kºvetŖen, a kor§bbi kutat§sunkhoz kapcsol·d·an h§rom dimenzi·t vizsg§ltunk r®szletesen. Az 

interj¼k elemz®se a szºveghŤ leirat tºbbszºri §tolvas§s§val kezdŖdºtt, majd a feldolgoz§st 

elŖszºr manu§lis k·dol§ssal ind²tottuk (Creswell, 2012), ezt kºvetŖen pedig axi§lis ®s szelekt²v 

k·dol§st v®gezt¿nk g®pi szoftver seg²ts®g®vel. A h§rom, gyermekekre ºsszpontos²t· dimenzi· 

(kommunik§ci·, otthoni tanul§s, sz¿lŖi feladatok) kapcs§n kiemelt¿k a relev§ns 

interj¼r®szleteket, majd az Atlas.ti23 programot alkalmazva elemezt¿k a szºvegkorpuszokat ®s 

tematikus k·dokkal l§ttuk el azokat. A k·dol§s sor§n hibrid m·dszert alkalmaztunk, amely 

egyar§nt tartalmazott dedukt²v ®s indukt²v megkºzel²t®st. Dedukt²v k·dol§s eset®n elŖszºr 

meghat§roztuk a fŖbb k·dokat, amelyek az indukt²v k·dol§sban az interj¼szºvegeken bel¿li 

r®szletekhez kapcsol·dtak. Az indukt²v logik§t kºvetve a szºvegbŖl kiindulva v®gezt¿k a 

k·dol§st. A kateg·ri§k kialak²t§s§hoz ny²lt k·dol§si elj§r§st alkalmaztunk, amely lehetŖv® tette 

a szºvegr®szek, mondatok ®s kifejez®sek c²mk®z®ssel val· ell§t§s§t. 
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Az interj¼kat k®t dokumentumban tºltºtt¿k fel az Atlas.ti23 programba aszerint, hogy mely 

szektorhoz tartoztak az interj¼t ad· pedag·gusok, ²gy az elsŖ dokumentumba (D1) az §llami, a 

m§sodik dokumentumba (D2) a reform§tus iskol§k pedag·gusaival felvett interj¼szºvegek 

ker¿ltek. Az al§bbi t§bl§zatban (6. t§bl§zat) t¿ntett¿k fel a 3 vizsg§lt epsteini dimenzi·hoz 

tartoz· network-ºk, k·dcsoportok elnevez®seit, a besorolt k·dokat, ºsszevont k·dokat (Merge 

Codes), melyeket r®szletesen az empirikus fejezetekben (ld. VIII. fejezet) mutatunk be. 

 

6Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǾƛȊǎƎłƭǘ epsteini ŘƛƳŜƴȊƛƽƪƘƻȊ ǘŀǊǘƻȊƽ ƴŜǘǿƻǊƪ-ǀƪ Şǎ ƪƽŘŎǎƻǇƻǊǘƻƪ ǀǎǎȊŜŦƻƎƭŀƭłǎŀ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

DIMENZIč NETWORK  KčDCSOPORTOK 

KOMMUNIKĆCIč 

KAPCSOLATTARTĆS 

form§lis 

inform§lis 

gyakoris§g 

®desany§k szerepe 

SZ¦LŕI BEVONčDĆS 
kollabor§ci· 

megl®vŖ j·gyakorlatok 

NEH£ZS£GEK 
kih²v§st jelentŖ csal§dok 

Covid-19 

MEGOLDĆSKERES£S 

probl®mafelt§r§s 

k®pz®s 

tudatoss§g 

OTTHONI 

GYERMEKNEVEL£S 

TĆMOGATč 
t§mogat· csal§di h§tt®r 

kºzºs tev®kenys®gek 

HĆTRĆLč 
akad§lyoz· csal§di h§tt®r 

nevel®si hi§tus 

OTTHONI TANULĆS 

HAT£KONY SZ¦LŕI 

TĆMOGATĆS 

 KEV£SB£ HAT£KONY 

SZ¦LŕI TĆMOGATĆS 

NEH£ZS£GEK 
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VII. ;ǊǘŞƪǘŜǊŜƳǘǃ ƎȅŜǊƳŜƪƴŜǾŜƭŞǎ a ǎȊǸƭǃƪ Şǎ a 

ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ǎȊŜƳǎȊǀƎŞōǃƭ όƪǾŀƴǘƛǘŀǘƝǾ ƪǳǘŀǘłǎύ 
 

Kutat§sunk f·kusz§ban az egy¿ttmŤkºdŖ, ®rt®kkºzvet²tŖ gyermeknevel®s §ll. K¿lºnbºzŖ 

aspektusokb·l k²v§nunk r§vil§g²tani arra, milyen m·don ®s milyen m®rt®kben val·sul meg az 

elsŖdleges ®s a m§sodlagos nevel®si sz²nt®ren a sz¿lŖk ®s pedag·gusok nevel®si elveinek ®s 

®rt®kpreferenci§inak hat§sa, illetve kapcsolattart§suk milyen form§ban ®s m·don seg²tik a 

gyermekek fejlŖd®s®t ï mindezt a vall§soss§g t¿kr®ben vizsg§lva, a nevel®studom§ny ir§ny§b·l 

megkºzel²tve.  

Dolgozatunk empirikus fejezet®nek elsŖ r®sz®ben a n®gy konceptualiz§lt fogalom kºz¿l 

h§romhoz kapcsol·d·an n®gy hipot®zist §ll²tottunk fel a kutat§si k®rd®sek ment®n. Az elsŖ ®s 

m§sodik hipot®zis a csal§dhoz ®s iskol§hoz kapcsol·d·an a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti 

kommunik§ci· minŖs®g®vel ®s hat®konys§g§val foglalkozik, amely befoly§solja a 

gyermeknevel®si tudatoss§got ®s az egy¿ttmŤkºd®s eredm®nyess®g®t. A harmadik ®s negyedik 

hipot®zis az ®rt®kvizsg§latra ir§nyul, mik®nt hat§rozza meg egyr®szt a sz¿lŖk vall§sos 

ºnbesorol§sa az ®rt®kpreferenci§jukat, illetve a gyermekkel tºltºtt idej¿ket; m§sr®szt a 

pedag·gusok ®rt®krendj®re milyen hat§st gyakorol az, hogy milyen fenntart§s¼ int®zm®nyben 

tan²tanak. ElsŖk®nt bemutatjuk a kutat§sban r®szt vevŖ sz¿lŖi ®s pedag·gusi mint§t, amely 

elengedhetetlen az eml²tett hipot®zisek vizsg§lat§hoz. Az §ttekint®s¿nk kiterjed a r®sztvevŖk 

demogr§fiai, t§rsadalmi, gazdas§gi ®s kultur§lis jellemzŖire, valamint a vall§si ºnbesorol§s§ra. 

 

±LLΦмΦ ! ǎȊǸƭǃƛ Ƴƛƴǘŀ ōŜƳǳǘŀǘłǎŀ 

A sz¿lŖi minta reprezentativit§s§nak vizsg§lat§hoz az al§bbi t§bl§zatban  (7. t§bl§zat) az §llami 

®s reform§tus iskol§k elsŖ oszt§lyos tanul·inak CSH-index®t ®s tanul·i ºsszet®tel®t hasonl²tjuk 

ºssze a 2017-es ®s 2018-as beiskol§z§si adatok, valamint a 2020 janu§ri ®s szeptemberi 

adatfelv®telek alapj§n. A CSH-index a tanul·k szociokultur§lis h§tter®t jellemzi, m²g a tanul·i 

ºsszet®tel az oszt§lyonk®nti tanul·l®tsz§mot mutatja. 
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7. t§bl§zat. Reprezentativit§s vizsg§lata v§rmegye ®s fenntart· t²pusa tekintet®ben 

 

 

2017. ®vi 

1. oszt§ly 

2018. ®vi 

1. oszt§ly 

2020. 

janu§ri kitºlt®s 

 

2020. szeptemberi 

kitºlt®s 

CSH-

index 

tanul·i 

ºsszet®tel 

CSH-

index 

tanul·i 

ºsszet®tel 

teljes 

(fŖ) 

kitºltºtt 

(fŖ) 

teljes 

(fŖ) 

kitºltºtt 

(fŖ) 

§llami -0,55 1,8 - - 1156 218 - - 

reform§tus - - 0,05 2,3 - - 1658 342 

Forr§s: 2017-es ®s 2018-as OKM telephelyi ®s int®zm®nyi adatb§zisok, saj§t szerkeszt®s 

Az adat®rtelmez®shez az Orsz§gos kompetenciam®r®s (OKM) 2017-es ®s 2018-as telephelyi ®s 

int®zm®nyi adatb§zisait haszn§ltuk fel, mivel a sz¿lŖi k®rdŖ²vek kitºlt®se elt®rŖ idŖpontokban 

tºrt®nt a k®t int®zm®nyt²pus eset®ben. Az §llami iskol§kban 2020 janu§rj§ban zajlott az 

adatfelv®tel, amely sor§n az akkor negyedik ®vfolyamba j§r· gyermekek sz¿lei tºltºtt®k ki a 

k®rdŖ²vet; ezek a tanul·k 2017-ben kezdt®k meg §ltal§nos iskolai tanulm§nyaikat. Ezzel 

szemben a reform§tus iskol§kban a k®rdŖ²v kitºlt®s®re 2020 szeptember®ben ker¿lt sor, az 

®rintett di§kok 2018 szeptember®ben l®ptek be az iskolarendszerbe. Ez a k¿lºnbs®g indokolta, 

hogy az §llami iskol§k eset®ben a 2017-es, m²g a reform§tus iskol§k eset®ben a 2018-as OKM 

int®zm®nyi ®s telephelyi adatb§zisaib·l dolgozzunk, mivel ezek t¿krºzik az adott tanul·i 

csoportok beiskol§z§skori ºsszet®tel®t. A sz¿lŖk l®tsz§m§t ï a tanul·i l®tsz§mot figyelembe 

v®ve ï az int®zm®nyi adatb§zis alapj§n hat§roztuk meg, m²g a tanul·k szoci§lis h§tter®re 

vonatkoz· CSH-indexet a telephelyi adatb§zis biztos²totta. 

A sz¿lŖi k®rdŖ²vek ®rtelmez®s®hez minden tanul·hoz egy sz¿lŖt rendelt¿nk, mint 

potenci§lis kitºltŖ, ²gy a tanul·k sz§m§b·l kºvetkeztett¿nk a sz¿lŖi popul§ci· nagys§g§ra. Ez 

a megkºzel²t®s lehetŖv® tette a v§laszad§si ar§nyok meghat§roz§s§t ®s az adatok torz²t§s§nak 

m®rt®k®t is seg²tett becs¿lni. Mindezek figyelembev®tel®vel az §llami iskol§k tanul·inak 

t§rsadalmi h§ttere h§tr§nyosabbnak bizonyult a reform§tus iskol§khoz k®pest. A 2017-es elsŖ 

oszt§lyos §llami tanul·k CSH-indexe -0,55 volt, ami a h§tr§nyos szoci§lis st§tusz jelenl®t®re 

utal. A tanul·i ºsszet®telre vonatkoz· mutat· 1,8-as ®rt®ket mutat. A 2018-as elsŖ oszt§lyos 

reform§tus iskolai tanul·k eset®ben a CSH-index +0,05 volt, a tanul·i ºsszet®tel ®rt®ke pedig 

2,3, ami ugyan az iskol§k kedvezŖbb szoci§lis kºrnyezet®re utal, de az is l§that·, hogy a 

t§rsadalmi ºsszet®tel¿k kiegyens¼lyozottabb, ®s a szoci§lisan h§tr§nyosabb tanul·k is jelen 

vannak az int®zm®nyekben. A v§laszad§si ar§ny mindk®t esetben alacsony: az §llami 

iskol§kban 1156 sz¿lŖ kºz¿l 218 sz¿lŖ (18,9%), m²g a reform§tus int®zm®nyekben 1658 

sz¿lŖbŖl 342 sz¿lŖ (20,6%) tºltºtte ki a k®rdŖ²vet. B§r a reform§tus iskol§kban enyh®n 
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magasabb v§laszad§si ar§nyt tapasztaltunk, egyik esetben sem ®rte el a mintav®tel a 

reprezentativit§shoz sz¿ks®ges szintet. 

A sz¿lŖi k®rdŖ²vet a reform§tus iskol§kban 342 fŖ, az §llami iskol§kban 218 fŖ tºltºtte 

ki. A k®rdŖ²vet nagyr®szt ®desany§k tºltºtt®k ki (83,7%), ami igazolja Lannert ®s Szeksz§rdi 

(2015), Bacskai (2020) meg§llap²t§s§t, miszerint az iskola ®s a sz¿lŖk kapcsolata legink§bb a 

nŖk kºzºtt mutathat· ki. A sz¿lŖk ®letkor§t tekintve az §llami iskol§s gyermekek sz¿lei 

§tlagosan k®t ®vvel fiatalabbak - 1980 kºr¿li sz¿let®sŤek-, az egyh§zi iskol§ba j§r·k sz¿lein®l, 

akik kºz¿l 1978 kºr¿l sz¿lettek a legtºbben. Az §llami iskol§sok sz¿lei kºz¿l a legidŖsebb 

1965-ºs sz¿let®sŤ, m²g az egyh§zi iskol§ba j§r·k kºz¿l van olyan gyermek, akinek t²z ®vvel 

idŖsebb, 1955-ºs sz¿let®sŤ a k®rdŖ²vet kitºltŖ sz¿lŖje.  

 

8Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŜƎȅƘłȊƛ ƛǎƪƻƭłƪōŀ ƧłǊƽ ƴŜƎȅŜŘƛƪŜǎ ƎȅŜǊƳŜƪŜƪ ǎȊǸƭŜƛƴŜƪ ŎǎŀƭłŘƛ łƭƭŀǇƻǘŀ όbҐроуΣ ǇҐлΣлллύ 

csal§di §llapot reform§tus (%)  §llami (%)  

h§zas 73,3 63,0 

 

®lett§rsi kapcsolatban ®l 

 

9,0 

 

23,1 

 

elv§lt 

 

8,3 

 

11,8 

 

ºzvegy 

 

2,8 

 

2,9 

 

nŖtlen/hajadon 

 

3,1 

 

4,6 

*Az al§h¼zott ®rt®kekn®l az adjusted residuals abszol¼t ®rt®ke nagyobb, mint kettŖ. 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

Az egyh§zi ®s §llami iskol§kba j§r· gyermekek sz¿lei dºntŖen h§zass§gban ®lnek  (§llami:63%, 

egyh§zi:73,3%), az ®lett§rsi kapcsolat az egyh§zi iskol§sok kºr®ben ritk§bb (§llami:23,1%, 

egyh§zi:9%) (8. t§bl§zat).  

A v§laszad· sz¿lŖk, mindk®t vizsg§lt fenntart·i szektorba tartoz· iskol§k eset®n 

tºbbs®g®ben k®t gyermeket nevelnek (§llami:33,2%, egyh§zi:46,6%). Az §llami iskol§ba j§r· 

gyermekek csal§djaiban tºbb a h§rom gyermeket nevelŖk sz§ma (26,7%) ®s kitŤnik, hogy azok 

a csal§dok nevelnek tºbbs®g®ben n®gy gyermeket, akik egyh§zi iskol§ba ²ratt§k be 

gyermekeiket (25,2%). A csal§dokat megvizsg§ltuk aszerint is, hogy van-e ºsszef¿gg®s 

akºzºtt, hogy milyen telep¿l®sen ®lnek ®s h§ny gyermeket nevelnek. Azt tapasztaltuk, hogy a 

megyesz®khelyen ®lŖ, gyermek¿knek §llami iskol§t v§laszt·k h§rom gyermeket, a reform§tus 

iskol§t v§laszt·k pedig kettŖ vagy n®gy gyermeket nevelnek. A v§rosokat illetŖen 

fel¿lreprezent§ltan voltak jelen a reform§tus int®zm®nyekben a kettŖ, illetve n®gy gyermeket 



118 

 

v§llal·k, szemben az ink§bb §llami iskol§t v§laszt· h§romgyermekesekkel. Ehhez hasonl·an a 

kºzs®gekben ®lŖk kºr®ben is az egyh§zi iskol§t v§laszt· n®gygyermekes sz¿lŖk a 

fel¿lreprezent§ltak, de itt hi§nyzik a k®t gyermeket nevelŖk csoportja.  

A szocioºkon·miai st§tusz elemz®se sor§n olyan indik§torokat vizsg§ltunk, mint a csal§dok 

lak·hely®nek t²pusa, anyagi helyzete, valamint a sz¿lŖk legmagasabb iskolai v®gzetts®ge. 

 

9Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŜƎȅƘłȊƛ ƛǎƪƻƭłƪōŀ ƧłǊƽ ƴŜƎȅŜŘƛƪŜǎ ƎȅŜǊƳŜƪŜƪ ŎǎŀƭłŘƧłƴŀƪ ŀƴȅŀƎƛ ƘŜƭȅȊŜǘŜ ǎȊǸƭǃƛ ǾłƭŀǎȊƻƪ ŀƭŀǇƧłƴ 

(N=503; p=0,000) 

anyagi helyzet  §llami (%) reform§tus (%)  

 

minden¿k megvan, jelentŖsebb kiad§sokra is telik, 

megtakar²tani is tudnak. 

23,5 42,0 

 

minden¿k megvan, de nagyobb kiad§sokat nem engedhetnek 

meg magunknak. 

67,3 44,3 

 

elŖfordul, hogy a mindennapi kiad§saikat nem tudj§k fedezni. 
6,1 10,4 

 

gyakran megesik, hogy nincs p®nz¿k a mindennapi 

sz¿ks®gletek fedez®s®re. 

3,1 3,3 

*Az al§h¼zott ®rt®kekn®l az adjusted residuals abszol¼t ®rt®ke nagyobb, mint kettŖ. 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

Az anyagi helyzetet tekintve (9. t§bl§zat) ºsszess®g®ben elmondhat· (p=0,000), hogy az 

ºnbevall§s szerint legjobb egzisztenci§val b²r· csal§dokat (minden¿k megvan, jelentŖsebb 

kiad§sokra is telik ®s van megtakar²t§suk) a reform§tus iskol§sok kºzºtt tal§ljuk (42%-uk 

sorolta ide mag§t, a m§sik alminta 23,5%-a). A m§sodik kateg·ri§ba (minden¿k megvan, de 

nagyobb kiad§sokat nem engedhetnek meg magukat) jellemzŖen az §llami iskol§sok ker¿ltek 

(67%, a reform§tus int®zm®nybe j§r·k 44%-a). Neh®z kºr¿lm®nyek kºzºtt (elŖfordul, hogy 

napi kiad§saikat nem tudj§k fedezni) a reform§tus iskol§ba j§r· gyermekek egytizede ®l, a 

m§sik csoport 6%-a, enn®l is rosszabb helyzetbe mindk®t alminta 3-3%-a sorolta mag§t 

(gyakran elŖfordul a fedezethi§ny a mindennapi sz¿ks®gletek kiel®g²t®s®re). Mindez nem 

felt®tlen¿l ®rtelmezhetŖ egy®rtelmŤ bizony²t®kk®nt a szegreg§ci·s gyakorlatok megl®t®re, 

ugyanakkor r§vil§g²t arra a t§rsadalmi r®tegzŖd®sre, amely befoly§solhatja az iskolav§laszt§st, 

®s amely a sz¿lŖk iskol§hoz fŤzŖdŖ elv§r§sait, dºnt®si mechanizmusait is alak²thatja. A 

szakirodalomban tºbb szerzŖ (pl. Zolnay, 2022; Papp Z, 2022) is felveti, hogy az egyh§zi 

iskol§k eset®ben a t§rsadalmi h§tt®r szerinti szelekci· k®rd®se relev§ns lehet, azonban az adatok 

®rtelmez®sekor fontos figyelembe venni a sz¿lŖi motiv§ci·k ®s preferenci§k komplexit§s§t is. 
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Ennek f®ny®ben az egyh§zi int®zm®nyekbe a jelek szerint nagyobb ar§nyban jutnak el a jobb 

csal§di h§tt®rrel rendelkezŖ tanul·k ï r®szben az®rt, mert ezeket a t§rsadalmi csoportokat az 

egyh§zi iskol§k hat®konyabban sz·l²tj§k meg. 

 

10. ǘłōƭłȊŀt. !Ȋ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŜƎȅƘłȊƛ ƛǎƪƻƭłƪōŀ ƧłǊƽ ƴŜƎȅŜŘƛƪŜǎ ƎȅŜǊƳŜƪŜƪ ƪŞǊŘǃƝǾŜǘ ƪƛǘǀƭǘǃ ǎȊǸƭǃƧŞƴŜƪ ƛǎƪƻƭŀƛ ǾŞƎȊŜǘǘǎŞƎŜ 

(N=521; p=0,000) 

iskolai v®gzetts®g §llami (%) reform§tus (%)  

fŖiskola, egyetem 22,9 51,6 

gimn§zium 15,5 10,2 

szakkºz®piskola, technikum 17,1 18,7 

szakmunk§sk®pzŖ, szakiskola 22,4 8,5 

legfeljebb 8 oszt§ly 27,3 5,7 

*Az al§h¼zott ®rt®kekn®l az adjusted residuals abszol¼t ®rt®ke nagyobb, mint kettŖ. 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®t illetŖen azt tapasztaltuk, hogy min®l magasabb a v®gzetts®g, ann§l 

ink§bb jellemzŖ, hogy egyh§zi iskol§ba j§r a gyermek¿k (10. t§bl§zat). A reform§tus iskol§sok 

sz¿leinek tºbb mint fele (51,6%) nyilatkozott ¼gy, hogy felsŖfok¼ v®gzetts®ge van, ®s 

mindºssze 5,7 sz§zal®kuknak van legfeljebb nyolc oszt§lyuk. Ezzel szemben az §llami iskol§ba 

j§r· gyermekek sz¿leinek igen magas, 27,3 sz§zal®k§nak van alapfok¼ v®gzetts®ge ®s 22,9 

sz§zal®k§nak van diplom§ja. Szakmunk§s v®gzetts®g domin§nsabb az §llami iskol§ba j§r· 

gyermekek sz¿lei kºr®ben (22,4%). Carter (2018) kutat§sa szerint a magasabb iskolai 

v®gzetts®ggel rendelkezŖ sz¿lŖk gyakran priorit§sk®nt kezelik az iskol§k §ltal k®pviselt 

®rt®keket, ez®rt ink§bb egyh§zi iskol§ba ²ratj§k gyermekeiket, ahol hangs¼lyt fektetnek a 

vall§sos ®s erkºlcsi nevel®sre. Pusztai (2013, 2015, 2020) vizsg§latai szerint a vall§soss§g 

pozit²v kapcsolatban van az iskol§zotts§ggal, illetve a tanulm§nyi eredm®nyess®ggel. Kutat§si 

eredm®nyei szerint jellemzŖen a magasabb iskolai v®gzetts®ggel rendelkezŖ sz¿lŖk 

r®szes²tett®k gyermek¿ket vall§sos nevel®sben, s mivel arra tºrekednek, hogy az ebb®li nevel®s 

folytat·djon az int®zm®nyes keretek kºzºtt is, ink§bb egyh§zi iskol§t v§lasztanak 

gyermek¿knek. Megteremtve ²gy a sz¿lŖi h§z ®s az iskolai nevel®s kºzºtti ®rt®kharm·nia 

megval·sul§s§t. A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®nek §ttekint®s®re az®rt is volt sz¿ks®g, mert az 

meghat§roz· szegmense lehet kutat§sunk tºbb ter¿let®nek is. Coleman (1988) emberi tŖke 

elm®lete szerint a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge nem csup§n az egy®ni munkaerŖpiaci es®lyekkel 



120 

 

van ºsszef¿gg®sben, hanem kºzvetetten hat§ssal van a gyermek tanulm§nyi elŖmenetel®re is, 

mivel a magasabb v®gzetts®gŤ sz¿lŖk tºbb erŖforr§st tudnak mozg·s²tani gyermekeik 

t§mogat§sa ®rdek®ben. Bocsi (2020) ®s Pusztai (2020a) szerint is gyakrabban besz®lgetnek 

gyermekeikkel az iskol§ban tºrt®ntekrŖl, az Ŗket foglalkoztat· vil§g dolgair·l azok, akiknek 

magasabb az iskolai v®gzetts®ge. Ez a t®nyezŖ nemcsak a gyermek szocializ§ci·j§ra, hanem a 

sz¿lŖk otthoni ®s iskolai bevon·d§s§ra is hat§st gyakorol. Azok a sz¿lŖk, akik magasabban 

k®pzettek, jobban tºrekednek arra, hogy ï anyagi helyzet¿khºz m®rten ï biztos²ts§k egyr®szt 

az otthoni tanul§s, m§sr®szt az iskolai eredm®nyess®g sikeress®g®nek felt®teleit (Engler ®s 

Pusztai, 2021). 

 

11Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŜƎȅƘłȊƛ ƛǎƪƻƭłƪōŀ ƧłǊƽ ƴŜƎȅŜŘƛƪŜǎ ƎȅŜǊƳŜƪŜƪ ƪŞǊŘǃƝǾŜǘ ƪƛǘǀƭǘǃ ǎȊǸƭǃƧŞƴŜƪ Ǿŀƭƭłǎƻǎ ǀƴōŜǎƻǊƻƭłǎŀ 

(N=492; p=0,000) 

vall§sos ºnbesorol§s §llami (%) reform§tus (%)  

 

vall§sos az egyh§z tan²t§sa szerint 

 

15,8 

 

35,8 

 

vall§sos a maga m·dja szerint 

 

42,3 

 

42,9 

 

vall§sos is meg nem is 

 

13,3 

 

4,1 

 

nem vall§sos 

 

21,9 

 

17,9 

 

hat§rozottan nem vall§sos, m§s a meggyŖzŖd®se 

 

6,6 

 

0,0 

*Az al§h¼zott ®rt®kekn®l az adjusted residuals abszol¼t ®rt®ke nagyobb, mint kettŖ. 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§s§nak (11. t§bl§zat) vizsg§lata sor§n meg§llap²thatjuk, hogy 

nemcsak a reform§tus, hanem az §llami iskol§ban is tºbbs®g®ben vannak azok a sz¿lŖk, akik 

vall§soss§gukat a Ămaguk m·dj§nò, vagy az Ăegyh§z tan²t§sa szerintò hat§rozz§k meg. 

Ugyanakkor azok a sz¿lŖk, akik saj§t meg²t®l®s¿k szerint templomba j§r·, akt²v 

vall§sgyakorl·k, nagyobb es®llyel ²ratj§k gyermek¿ket egyh§zi iskol§ba (Pusztai, 2020a) 

(vº.10. t§bl§zat). Az egyh§zi iskol§ba j§r·k sz¿leinek 78,7 sz§zal®ka, az §llami iskol§kba j§r·k 

sz¿leinek pedig 58,1 sz§zal®ka tartja mag§t vall§sosnak. A magukat vall§sosnak nem vall·, de 

gyermekeiket reform§tus iskol§ba ²rat· sz¿lŖk magasnak mondhat· ar§nya (17,2%) azt 

mutatja, hogy elt®rŖ vil§gn®zet¿k ellen®re az egyh§zi iskol§k §ltal k®pviselt nevel®si elvvel ®s 

®rt®kkºzvet²t®ssel szimpatiz§lnak. Ez ºsszef¿gg®sbe hozhat· a sz¿lŖk ï v®lt vagy val·s ï 

elkºtelezŖd®s®vel az iskol§k ®rt®krendje ir§nt, amely fontos szerepet j§tszhat az 

iskolav§laszt§sban, f¿ggetlen¿l a sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§s§t·l (Papp Z, 2022). Mind az 
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§llami, mind az egyh§zi iskol§ba j§r· gyermekek sz¿lein®l szignifik§ns (p=0,000) ºsszef¿gg®st 

tal§ltunk az iskolai v®gzetts®g¿k ®s vall§soss§guk kºzºtt, miszerint akiknek van diplom§juk, 

ink§bb tartj§k magukat vall§sosnak. A vall§si szocializ§ci· kiemelt szegmense a sz¿lŖi 

®rt®krend, vall§si-, vil§gn®zeti perspekt²va (Pusztai ®s Engler, 2023), hiszen az iskolav§laszt§s 

egyik fontos szempontja, hogy az iskola §ltal kºzvet²tett kult¼ra, ®rt®krend hasonl· legyen, de 

mindenesetre ne ¿tkºzzºn a csal§di meggyŖzŖd®ssel (Uecker, 2009; Rosta ®s Pusztai, 2022). 

Pusztai (2004) eredm®nye szerint az egyh§zi iskol§nak v§laszt§sa h§tter®ben a nem vall§sos 

csoport kºr®ben §llhat instabil csal§di kºrnyezet, kor§bbi iskolai kudarc, de §llhat az erkºlcsi 

fejlŖd®s ®s a jobb tanulm§nyi eredm®ny ut§ni v§gy is. 

A sz¿lŖi minta bemutat§sa sor§n megvizsg§ltuk nembeli eloszl§sukat, ®letkorukat, 

csal§di §llapotukat, a csal§don bel¿li gyermeksz§mot; st§tuszmutat·ik kºz¿l a lak·hely¿k 

telep¿l®st²pus§t, iskolai v®gzetts®g¿ket, foglalkoztatotts§gukat, valamint a csal§dok anyagi 

helyzet®t. A csal§di szubkult¼ra tekintet®ben a vall§si ºnbesorol§sukkal foglalkoztunk, illetve 

megn®zt¿k a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®t a vall§soss§ggal ºsszef¿gg®sben. ¥sszess®g®ben 

elmondhatjuk, hogy a vizsg§lt v§rmegy®k telep¿l®sein ®lŖ negyedikes kisiskol§sok sz¿lei kºz¿l 

a szakirodalomban olvasottakkal megegyezŖen elsŖsorban az ®desany§k sz§ntak idŖt a 

k®rdŖ²vek kitºlt®s®re. Csal§di §llapotukat tekintve meg§llap²tottuk, hogy fenntart·t·l 

f¿ggetlen¿l legink§bb h§zass§gban ®lnek a gyermekek sz¿lei, m²g a m§sik legelterjedtebb 

egy¿tt®l®si forma, ï az ®lett§rsi kapcsolat is jelentŖs sz§mban elŖfordul ï, jellemzŖbb az §llami 

fenntart§s¼ iskol§ba j§r· gyermekek sz¿lei kºr®ben. A v§laszad·k csal§di §llapot§ra a saj§t 

vall§sos ºnbesorol§suk is hat§ssal van.  

A csal§dokban ®lŖ gyermekek sz§m§t vizsg§lva meg§llap²that·, hogy az §llami 

int®zm®nyekben fel¿lreprezent§ltan jelennek meg a h§romgyermekes csal§dok. Ezzel szemben 

a reform§tus iskol§k tanul·i kºzºtt v§rosi kºrnyezetben elsŖsorban a k®t- ®s n®gygyermekes 

csal§dok dominanci§ja figyelhetŖ meg. Kºzs®gekben ®s falvakban ®lŖk eset®ben ez a tendencia 

elsŖsorban a n®gygyermekes csal§dokra igaz, akik az §tlagn§l nagyobb ar§nyban k®pviseltetik 

magukat az egyh§zi int®zm®nyekben. Szignifik§ns eredm®nyt kaptunk a csal§dok anyagi 

helyzet®t vizsg§lva. Az egyh§zi fenntart§s¼ iskol§ba j§r· gyermekek csal§djai ink§bb 

el®gedettek anyagi helyzet¿kkel, m²g az §llami iskol§s gyermekek sz¿lei ï b§r alapvetŖen 

szint®n el®gedettek ï eset®ben gyakrabban fordul elŖ, hogy nagyobb kiad§sokat m§r nem 

engedhetnek meg maguknak, illetve bizonyos h§ztart§sokban napi szintŤ anyagi neh®zs®ggel 

is szembes¿lnek. Mivel azonban kutat§sunk nem reprezentat²v, eredm®nyeink nem 

§ltal§nos²that·k, de j·l t¿krºzik a vizsg§lt minta saj§toss§gait ®s a felt§rt ºsszef¿gg®sek 

®rtelmez®s®t ezek figyelembev®tel®vel sz¿ks®ges elv®gezni. 
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A sz¿lŖi minta vizsg§lata ut§n a k®sŖbbi, pedag·gusokkal k®sz²tett kvalitat²v kutat§sunk 

elŖk®sz²t®se gyan§nt §ttekintj¿k a kvantitat²v kutat§sban r®szt vevŖ pedag·gusok jellemzŖit ®s 

a gyermeknevel®ssel kapcsolatos ®rt®krendi n®zeteiket. A k®rdŖ²vet §llami int®zm®nyekben 

kitºltŖ pedag·gusok sz§m§t ï csak¼gy, mint a sz¿lŖk eset®ben ï leszŤk²tett¿k a Tisz§nt¼l 

vizsg§lt v§rmegy®inek ter¿let®n ®lŖkre. Rºviden bemutatjuk a t§rsadalmi ®s pedag·giai 

p§lyafut§sukat, majd r®szletesebben foglalkozunk kutat§sunk itt is megjelenŖ f·kuszpontjaival, 

a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§sukkal, illetve a gyermeknevel®si elveikkel, ®rt®krendj¿kkel. 

 

±LLΦнΦ ! ǇŜŘŀƎƽƎǳǎ Ƴƛƴǘŀ ōŜƳǳǘŀǘłǎŀ12 

A gyermekek nevel®s®ben a sz¿lŖk mellett a pedag·gusok is kiemelkedŖ szerepet tºltenek be, 

hiszen nem csup§n az oktat§s®rt felelŖsek, hanem jelentŖs hat§ssal vannak a gyermekek 

szoci§lis ®s ®rzelmi fejlŖd®s®re is. Az iskolai kºrnyezetben alkalmazott nevel®si ®s oktat§si 

strat®gi§k r®v®n hozz§j§rulnak a tanul·k szem®lyis®gfejlŖd®s®hez ®s t§rsadalmi 

beilleszked®s®hez, mikºzben seg²tik az ®rt®krend kialak²t§s§t ®s a t§rsadalmi norm§k 

elsaj§t²t§s§t. Mindezt az§ltal val·s²tj§k meg, hogy modellezik a k²v§natos viselked®si form§kat, 

valamint elŖseg²tik a pozit²v interakci·kat a tanul·k kºzºtt. E szerepkºr hat®konys§ga azonban 

nagym®rt®kben f¿gg a sz¿lŖkkel val· egy¿ttmŤkºd®stŖl is, amely kulcsfontoss§g¼ a 

gyermekek optim§lis fejlŖd®se ®rdek®ben.  

A pedag·gusok t§rsadalmi h§ttere, p§lyafut§sa, az §llami vagy reform§tus 

int®zm®nyben val· tan²t§s, valamint a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s mind-mind fontos 

t®nyezŖk, amelyek befoly§solj§k a pedag·gusok munk§j§t ®s a tanul·k siker®t. E t®nyezŖk 

ºsszefon·dnak azzal az elv§r§ssal, hogy a pedag·gusoknak folyamatosan alkalmazkodniuk kell 

a v§ltoz· t§rsadalmi ®s oktat§si kºrnyezethez, mikºzben megŖrzik hivat§studatukat ®s 

elkºtelezetts®g¿ket. A pedag·gusminta reprezentativit§s§nak vizsg§lat§ra nem ny²lt lehetŖs®g, 

mivel sem a Kºzponti Statisztikai Hivatal (KSH), sem az Orsz§gos kompetenciam®r®s (OKM) 

adatb§zisai nem tartalmaznak ®vfolyamspecifikus adatokat, csak az adott int®zm®ny teljes 

pedag·gusl®tsz§m§t rºgz²tik. Mivel a k®rdŖ²vet kitºltŖk sz§ma nagyon alacsony, ²gy az 

eredm®nyek ink§bb t§j®koz·d· jellegŤek, ®s nem tekinthetŖk statisztikailag reprezentat²vnak a 

teljes tan²t·i popul§ci·ra n®zve. 

 

 

 

                                                 
12 A pedag·gus minta bemutat§sa alapj§t k®pezte a Major, E., Bacskai, K. & Engler, Ć. (2022). Nevel®si 

®rt®kpreferenci§k az §llami ®s egyh§zi iskol§kban. Educatio 31(3) pp.479-508. c²mŤ tanulm§nynak. 
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12Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŜƎȅƘłȊƛ ƛƴǘŞȊƳŞƴȅŜƪōŜƴ ǘŀƴƝǘƽ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ǘłǊǎŀŘŀƭƳƛ ƘłǘǘŞǊǾłƭǘƻȊƽƛ όbҐтрύ 

Fenntart· t²pusa FŖ Ćtlag ®letkor 

Nem 

Pedag·gusp§ly§n 

eltºltºtt §tlag ®v 

Adott 

iskol§ban 

eltºltºtt §tlag 

®v 

f®rfi nŖ 

 

§llami  

 

50 

 

47,2 

 

5 

 

45 

 

23,0 

 

16,7 

 

 

egyh§zi 

 

25 

 

48,8 

 

0 

 

25 

 

25,4 

 

12,8 

 

 

ºsszes 

 

75 

 

47,7 

 

5 

 

70 

 

23,8 

 

15,4 

 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s  

A megk®rdezett pedag·gusok t§rsadalmi jellemzŖit foglaltuk ºssze a fenti t§bl§zatban (12. 

t§bl§zat). A tan²t·kat n®gy csoportra osztottuk az ®letkoruk alapj§n: 1957 ®s 1965 kºzºtt 

sz¿lettek (N=27), 1966ï1975 kºzºtti ®vj§rat¼ak (N=19), 1976 ®s 1985 kºzºtt sz¿letettek 

(N=16), 1986ï1994 kºzºttiek (N=9). Az ®letkoruk t¿krºzi a magyarorsz§gi pedag·gus korf§t, 

az §tlag®letkorban nincs szignifik§ns k¿lºnbs®g a k®t vizsg§lt almint§ban. A szakmai 

tapasztalat ®veinek sz§ma ºsszhangban van a pedag·gusok ®letkor§val, ami arra enged 

kºvetkeztetni, hogy a k®pes²t®s megszerz®s®t kºvetŖen kºzvetlen¿l a tan²t·i p§ly§n 

helyezkedtek el. A vizsg§latban r®szt vevŖ pedag·gusok kºz¿l az §llami int®zm®nyekben ºt 

f®rfi tan²t· dolgozik als· tagozaton, m²g a reform§tus fenntart§s¼ iskol§kban nem volt f®rfi 

v§laszad·. A v§laszad· pedag·gusok kºr®ben nem mutatkozik jelentŖs hajland·s§g a 

munkahelyv§lt§sra. A megk®rdezettek 48%-a hat§rozottan §ll²totta, hogy a kºvetkezŖ t²z ®vben 

nem tervezi az int®zm®nyv§lt§st, m²g 33,3%-uk ezt kev®ss® val·sz²nŤnek tartotta. Mindºssze 

12%-uk fontolgatta m§r az int®zm®nyv§lt§st, ®s csup§n 6,7%-uk jelezte egy®rtelmŤen t§voz§si 

sz§nd®k§t, amely elsŖsorban az §llami fenntart§s¼ iskol§k pedag·gusaira volt jellemzŖ. A 

munkahelyhez val· kºtŖd®s tºbb t®nyezŖre is visszavezethetŖ: egyr®szt a pedag·gusok 

el®gedetts®ge ®s az iskolai kºzºss®ghez val· tartoz§s ®rz®se, m§sr®szt az int®zm®nyben eltºltºtt 

hosszabb idŖszak, amely erŖs²theti a lojalit§st. Emellett a fºldrajzi elhelyezked®s is szerepet 

j§tszhat, hiszen egyes telep¿l®seken nincs alternat²v munkahely. Az egyh§zi fenntart§s¼ iskol§k 

eset®ben k¿lºnºsen kiemelkedŖ a stabilit§s, hiszen ezen int®zm®nyekn®l csup§n egy v§laszad· 

jelezte t§voz§si sz§nd®k§t, ami arra utalhat, hogy az egyh§zi kºrnyezet kifejezetten vonz· a 

pedag·gusok sz§m§ra. Mindez igazolja Pusztai (2020a) meg§llap²t§s§t, miszerint a pedag·gusi 

p§lya mellett kitart· tan²t·k nagyobb ar§nyban vannak a reform§tus iskol§kban, mint az §llami 
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int®zm®nyekben, melyet legink§bb azzal magyar§zhatunk, hogy az egyh§zi iskol§kban 

tºbbs®gben vannak a kºzºss®ghez tartoz·, vall§sgyakorl· tan§rok. Magyarorsz§gon a 

pedag·gusi p§lya elhagy§s§nak az eshetŖs®ge legink§bb az®rt §ll fenn, mert a hivat§s §ltal 

k²n§lt munkakºr¿lm®nyek, a b®rez®s, illetve a t§rsadalmi preszt²zs csºkken®se nem megfelelŖ. 

A kutat§sunkban r®szt vevŖ pedag·gusok v§laszai nem t§masztj§k al§ a kor§bban eml²tett 

tendenci§t, miszerint jelentŖs m®rt®kŤ p§lyaelhagy§s v§rhat· a szakm§ban. A megk®rdezettek 

36%-a hat§rozottan kiz§rta annak lehetŖs®g®t, hogy t²z ®ven bel¿l elhagyja a tan§ri p§ly§t, m²g 

tov§bbi 35%-uk ezt kev®ss® val·sz²nŤnek tartotta. Ezzel szemben 13% m§r megfontolta a 

p§lyaelhagy§st, m²g 16% biztosra vette ezt a l®p®st, amely esetek h§tter®ben azonban 

elsŖsorban a kºzelgŖ nyugd²jaz§s §llt. Noha a munkahelyv§lt§s ®s a p§lyaelhagy§s kºzºtti 

ºsszef¿gg®sek statisztikai szempontb·l a vizsg§latunk korl§tozott mintanagys§ga miatt nem 

elemezhetŖk m®lyrehat·an, a v§laszok alapj§n kirajzol·dik, hogy azok a pedag·gusok, akik 

erŖs hivat§studattal rendelkeznek, elkºtelezetten ®s lelkesed®ssel v®gzik oktat·i munk§jukat, 

tan²tv§nyaik fejlŖd®s®t szem elŖtt tartva.  

 

VII.3Φ {ȊǸƭǃƪ Şǎ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘłnak ƧŜƭƭŜƳȊǃƛ 

A sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti k®tir§ny¼ kommunik§ci· kih²v§sa Leenders ®s koll®g§i 

(2019) kutat§sa szerint az egyik legfontosabb t®nyezŖ a sz¿lŖïpedag·gus kapcsolatok 

erŖs²t®s®ben. Ezt erŖs²ti Epstein (2001, 2011) v®lem®nye, miszerint a sz¿lŖk iskol§val ®s a 

pedag·gusokkal val· kapcsolata, illetve a gyermeket ®rintŖ iskolai ®letbe val· bevon·d§sa 

m®rhetŖ a gyakoris§g§ban, ®s a sz¿lŖk pedag·gusokkal val· kapcsolattart§sa hat§ssal van a 

gyermek fejlŖd®s®re. Az, hogy a sz¿lŖnek mennyire akt²v a kapcsolattart§sa az iskol§val, 

mennyire tud ®s akar bekapcsol·dni a sz¿lŖi test¿letekbe, vagy ak§r az egyes 

dºnt®shozatalokba, elsŖsorban att·l f¿gg, milyen a gyermek magatart§sa, illetve az iskolai 

®letbe val· beilleszked®se (Desforges-Abouchaar, 2003; Wild, 2021). A csal§d ®s az iskola 

kapcsolata az 1989/90-es rendszerv§ltoz§s ut§n jelentŖsen megv§ltozott, a sz¿lŖk ®s a 

pedag·gusok egym§ssal val· j· kapcsolat§nak kialak²t§sa ®s §pol§sa mindk®t f®lnek feladata 

lett (Bacskai, 2020). ElsŖ hipot®zis¿nkhºz kapcsol·d·an, mely szerint a pedag·gusok ®s sz¿lŖk 

kºzºtti kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s minŖs®ge kºzvetlen hat§ssal van a kommunik§ci· 

hat®konys§g§ra, megvizsg§ltuk, mi lehet az indoka a k®t f®l kºzºtti kapcsolattart§snak. 
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13Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǎȊǸƭǃƪ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎǎŀƭ Ǿŀƭƽ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘǘŀǊǘłǎłƴŀƪ ƛƴŘƻƪŀƛ όbҐрнмύ 

A kapcsolattart§s indoka (%)  

 

pedag·gus ®rtes²t®se 

 

92,3 

 

sz¿lŖi kºszºnetnyilv§n²t§s 

 

83,7 

 

gyermek magatart§sa 

 

80,1 

 

gyermek panaszkod§sa 

 

77,6 

 

tanulm§nyi eredm®ny roml§sa 

 

76,1 

 

sz¿lŖi seg²ts®gny¼jt§s 

 

73,0 

 

gyermek elhozatala az iskol§b·l 

 

45,7 

 

tanul· ¼j k®pess®g®nek felfedez®se 

 

40,6 

 

sz¿lŖi visszajelz®sek 

 

40,1 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

Az eredm®nyek szerint (13. t§bl§zat) a sz¿lŖ ®s pedag·gus kapcsolatfelv®tel leggyakrabban a 

pedag·gus kezdem®nyez®s®re tºrt®nik (92,3%). Ford²tott esetre (ti. a sz¿lŖ keresi a 

pedag·gust), legink§bb akkor ker¿l sor, amikor szeretn®nek megkºszºnni valamit gyermek¿k 

tan§r§nak (83,7%). H§rom magas ®rt®ket tal§lunk m®g a mint§nkban. Egyr®szt akkor keresik 

meg a sz¿lŖk a pedag·gusokat, ha gyermek¿k magatart§s§ban (80,1%), illetve tanulm§nyi 

eredm®ny®ben (76,1%) v§ltoz§s kºvetkezik be. M§sr®szt pozit²van magas az iskolai ®letbe val· 

bekapcsol·d§sra utal·, seg²tŖ sz¿lŖi hozz§§ll§s (73%). A sz¿lŖk iskolai ®letben val· akt²v 

r®szv®tele kedvezŖen befoly§solja a tanul·k tanulm§nyi teljes²tm®ny®t, mikºzben jelentŖs 

szerepet tºlt be az iskolai kºzºss®g megerŖs²t®s®ben is. Az int®zm®nyi programokban ®s 

esem®nyeken val· sz¿lŖi jelenl®t elŖseg²ti a t§mogat· ®s egy¿ttmŤkºd®sen alapul· iskolai 

l®gkºr kialakul§s§t ®s fenntart§s§t, amely kedvezŖen hat mind a di§kok motiv§ci·j§ra, mind 

pedig az int®zm®ny eg®sz®nek mŤkºd®s®re.  A sz¿lŖ seg²ts®gny¼jt§s§t megvizsg§ltuk olyan 

t®nyezŖk ment®n, mint telep¿l®st²pus, anyagi helyzet, iskolai v®gzetts®g, vall§si ºnbesorol§s ®s 

a gyermek k®pess®g®nek tekintet®ben is. Kutat§si eredm®nyeink al§t§masztj§k, hogy a 

kiemelkedŖ tanulm§nyi teljes²tm®nyt ny¼jt· di§kok sz¿lei nagyobb ar§nyban vesznek r®szt az 

iskola ®let®ben ®s seg²tik annak mŤkºd®s®t (vº. Bacskai, 2020). Emellett a vall§sos identit§ssal 

rendelkezŖ sz¿lŖk eset®ben fokozottabb iskolai r®szv®tel figyelhetŖ meg, amely ºsszhangban 
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§ll azzal a t®nnyel, hogy az egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyek pedag·giai programjai tudatosan 

ºsztºnzik a sz¿lŖk bekapcsol·d§s§t az iskolai kºzºss®gi ®s oktat§si tev®kenys®gekbe (Bacskai, 

i.m.). Eredm®nyeink szint®n al§t§masztj§k Imre (2016) v®lem®ny®t, miszerint a pedag·gusok 

®s sz¿lŖk kapcsolattart§sa legink§bb form§lis, ®s a konfliktuskezel®s, illetve a 

probl®mamegold§s ®rdek®ben tal§lkoznak rendk²v¿li esetben. A sz¿lŖk ®s az iskola kºzºtti 

interakci·k gyakoris§g§t ®s tartalm§t elsŖsorban a sz¿lŖk t§rsadalmi-gazdas§gi st§tusza, iskolai 

v®gzetts®ge, valamint az ilyen tal§lkoz§sok spont§n jellege befoly§solja (Bacskai, 2020).  

Pusztai ®s Engler (2023) azonban eml®keztet arra, hogy tºbb kutat§s (Fºldesi, 2005; Bacskai, 

2020) is ir§nyult m§r a sz¿lŖ ®s pedag·gus kºzºtti kapcsolattart§s fennakad§s§ra. EzekbŖl 

kider¿l, hogy m®g mindig ®rezteti hat§s§t a m¼lt sz§zadra jellemzŖ t§vols§gtart§s, tudniillik a 

sz¿lŖk vall§si ®s politikai identit§sukat nem hozt§k nyilv§noss§gra, illetve a gyermeknevel®si 

elk®pzel®s¿k is rejtve maradt a pedag·gusok elŖl. Ugyanakkor Ozmen ®s koll®g§i (2016) 

tanulm§nya r§mutat arra, hogy a kommunik§ci·s akad§lyok lek¿zd®se kulcsfontoss§g¼ az 

oktat§si c®lok hat®kony el®r®s®hez. 

Megvizsg§ltuk, milyen jellemzŖkkel b²rnak azok a sz¿lŖk, akik rendszeresen felkeresik 

a pedag·gusokat. Eredm®nyeink szerint a pedag·gusokkal val· kommunik§ci· gyakoris§ga ®s 

intenzit§sa tºbb t®nyezŖtŖl is f¿gg, ide®rtve p®ld§ul a sz¿lŖk t§rsadalmi-gazdas§gi st§tusz§t, 

iskol§zotts§g§t, vall§soss§g§t, valamint az oktat§si int®zm®ny t²pus§t. Ha az int®zm®ny 

fenntart·ja alapj§n vizsg§l·dunk, azt l§tjuk, hogy a reform§tus iskol§kba j§r· gyermekek sz¿lei 

§ltal§ban akt²vabbak a pedag·gusokkal val· kapcsolattart§sban, mint az §llami iskol§kba 

j§r·k®. Ez r®szben abb·l fakadhat, hogy a reform§tus int®zm®nyek gyakran erŖsebb kºzºss®gi 

elkºtelezŖd®st ig®nyelnek, amelyben a sz¿lŖknek is akt²v szerep¿k van. Ezen t¼lmenŖen az 

egyh§zi iskol§kban a sz¿lŖi r®szv®telt nem csup§n tanulm§nyi, hanem erkºlcsi ®s vall§si 

nevel®si szempontok is motiv§lj§k, ²gy a pedag·gusokkal val· rendszeres egyeztet®s 

szem®lyesebb® v§lik. Szignifik§ns eredm®nyeket az al§bbi esetekben kaptunk: a pedag·gus 

t§mogat§s§t k®rik a sz¿lŖk (p=0,000); szeretn®nek megkºszºnni valamit (p<0,001); felaj§nlj§k 

a seg²ts®g¿ket (p=0,000); ¼j tev®kenys®get, foglalkoz§st szeretn®nek gyermek¿knek (p=0,000); 

illetve akkor is, ha a pedag·gus jelzi, szeretne vel¿k valamilyen ¿gyben besz®lni (p<0,041). A 

vall§sos sz¿lŖk fokozottabb hajland·s§got mutatnak a pedag·gusokkal val· szorosabb 

kapcsolattart§sra. Eset¿kben a pedag·gusokkal folytatott kommunik§ci· nem csup§n a 

gyermek tanulm§nyi teljes²tm®ny®re ºsszpontosul, hanem kiterjed az ®rt®krend ®s az erkºlcsi 

fejlŖd®s alakul§s§ra is (a pedag·gus kezdem®nyez®s®re l®trejºvŖ kapcsolattart§s: p<0,02). 

Ezzel szemben a nem vall§sos sz¿lŖk eset®ben a pedag·gussal val· kapcsolatfelv®tel 

elsŖsorban a tanulm§nyi elŖmenetelhez, illetve a felmer¿lŖ probl®m§k kezel®s®hez 

kapcsol·dik, m²g a kºzºss®gi ®s erkºlcsi nevel®s t®makºrei kev®sb® ker¿lnek elŖt®rbe (¼j 
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tev®kenys®g vagy foglalkoz§s keres®se: p<0,01; probl®m§s helyzet eset®n kezdem®nyezett 

sz¿lŖi konzult§ci·: p<0,02). A magasabb iskolai v®gzetts®ggel ®s stabil anyagi h§tt®rrel 

rendelkezŖ sz¿lŖk nagyobb val·sz²nŤs®ggel kezdem®nyeznek kapcsolatfelv®telt a 

pedag·gusokkal. Ennek egyik oka lehet, hogy jobban ismerik az oktat§si rendszer mŤkºd®s®t, 

valamint tudatosabban vesznek r®szt gyermek¿k tanulm§nyi ®s szem®lyis®gfejlŖd®s®nek 

t§mogat§s§ban (gyermek¿k sz§m§ra ¼j foglalkoz§s vagy tev®kenys®g keres®se: p<0,03). E 

sz¿lŖi csoport tagjai gyakran proakt²van keresik a pedag·gusokat annak ®rdek®ben, hogy 

r®szletesebb inform§ci·t szerezzenek gyermek¿k teljes²tm®ny®rŖl, valamint egy¿ttmŤkºdjenek 

az esetleges tanulm§nyi vagy viselked®sbeli kih²v§sok megold§s§ban. A pedag·gusokkal val· 

kapcsolattart§s k¿lºnbºzŖ helyzetekben is megnyilv§nul, p®ld§ul amikor a sz¿lŖk t§mogat§st 

k®rnek egy fontos esem®ny elŖtt (p<0,003), elismer®s¿ket k²v§nj§k kifejezni (p<0,03), 

felaj§nlj§k seg²ts®g¿ket (p<0,04), illetve amikor gyermek¿k®rt ®rkeznek az iskol§ba (p<0,03). 

A pedag·gusokkal val· kapcsolattart§s tekintet®ben szignifik§ns ºsszef¿gg®sek mutathat·k ki 

a sz¿lŖk csal§di §llapota alapj§n. Adataink azt jelzik, hogy a h§zass§gban ®lŖ sz¿lŖk nagyobb 

ar§nyban ®s rendszeresebben l®pnek kapcsolatba a pedag·gusokkal, k¿lºnºsen abban az 

esetben, ha a csal§d stabil szoci§lis h§tt®rrel rendelkezik. Ennek egyik lehets®ges magyar§zata, 

hogy a gyermeknevel®ssel ®s az iskolai ¿gyek int®z®s®vel kapcsolatos feladatok jellemzŖen 

megoszlanak a k®t sz¿lŖ kºzºtt, ez§ltal nºvelve annak val·sz²nŤs®g®t, hogy legal§bb az 

egyik¿k akt²van r®szt vesz a pedag·gusokkal val· egy¿ttmŤkºd®sben, sz¿lŖi ®rtekezleteken ®s 

iskolai programokon. Az ilyen t²pus¼ sz¿lŖi r®szv®tel legink§bb az autoritat²v nevel®si 

attitŤdhºz kapcsolhat· (Maccoby ®s Martin, 1983), amelyet a magas elv§r§sok ®s kºvetkezetes 

szab§lyrendszer mellett erŖs ®rzelmi t§mogat§s ®s akt²v iskolai jelenl®t jellemez. Elemz®s¿nk 

szignifik§ns eredm®nyeket mutatott a kºvetkezŖ esetekben: amikor a sz¿lŖ ¼j k®pess®get fedez 

fel gyermek®ben (p<0,032), amikor seg²ts®gny¼jt§s§t aj§nlja fel (p<0,01), illetve amikor ¼j 

foglalkoz§st vagy tev®kenys®get keres sz§m§ra (p=0,00). Emellett a pedag·gussal val· 

kapcsolatfelv®tel es®lye megnŖ akkor is, ha a gyermek magatart§sa megv§ltozik (p=0,00), vagy 

ha a pedag·gus kezdem®nyezi a sz¿lŖvel val· kommunik§ci·t (p=0,00). Az eredm®nyeink 

alapj§n az iskol§zottabb ®s anyagilag kedvezŖbb helyzetben l®vŖ sz¿lŖk tudatosabban vesznek 

r®szt gyermek¿k tanulm§nyi ®let®ben. Gyakran k®rnek visszajelz®st gyermek¿k 

elŖmenetel®rŖl, t§mogat§st k®rnek fontos esem®nyek elŖtt, vagy ®ppen ºnk®nt felaj§nlj§k 

seg²ts®g¿ket.  

A kapcsolatfelv®tel ind²t®kait megvizsg§ltuk a pedag·gusok n®zŖpontj§b·l is (14. 

t§bl§zat). Az al§bbi t§bl§zat azokat a jelens®geket, esem®nyeket tartalmazza, amelyek miatt a 

pedag·gusok a leggyakrabban keresnek alkalmat a sz¿lŖkkel val· besz®lget®sre. A v§laszok az 

iskola ®s a tanul·i kºzºss®g mŤkºd®s®nek k¿lºnbºzŖ aspektusaira vonatkoznak, bele®rtve a 
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tanul· magatart§s§val, teljes²tm®ny®vel, valamint az otthoni kºrnyezettel kapcsolatos 

k®rd®seket.  

 

14Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ǎȊǸƭǃƪƪŜƭ Ǿŀƭƽ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘŦŜƭǾŞǘŜƭŞƴŜƪ ƛƴŘƻƪŀƛ όbҐтр) 

 

ok 

 

§tlag medi§n 

 

sz·r§s 

 

sz¿lŖk ®rtes²tik a pedag·gust 1,05 1,00 0,226 

tanul·i magatart§s megv§ltoz§sa 1,01 1,00 0,115 

tanul·i teljes²tm®ny roml§sa 1,03 1,00 0,162 

tanul·i panasz otthoni dolgok miatt 1,18 1,00 0,388 

kºszºnetnyilv§n²t§s 
 

1,48 

 

1,00 

 

0,704 

tanul·i k®pess®gek felfedez®se 
 

1,45 

 

1,00 

 

0,625 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

Az eredm®nyek alapj§n elmondhatjuk, hogy a pedag·gusok akkor veszik fel leggyakrabban a 

kapcsolatot a sz¿lŖkkel, amikor arra maguk a sz¿lŖk tartanak ig®nyt. Az §tlagos v§lasz®rt®k 

(1,05) azt mutatja, hogy a pedag·gusok kiemelt figyelmet ford²tanak a sz¿lŖi megkeres®sekre, 

®s igyekeznek azokra megfelelŖ idŖben ®s m·don reag§lni. Eszerint a pedag·gusïsz¿lŖ 

interakci·k jelentŖs r®sz®t a sz¿lŖi kezdem®nyez®sek k®pezik, amely a csal§dok akt²v 

r®szv®tel®t biztos²tja az oktat§si folyamatban. A pedag·gusok kapcsolatfelv®tel®nek m§sik 

gyakori indoka a tanul·i magatart§s megv§ltoz§sa ®s a tanulm§nyi teljes²tm®ny roml§sa. A 

tanul·k magatart§s§ban ®s szorgalm§ban bekºvetkezŖ hirtelen v§ltoz§sok gyakran a 

pedag·gusok sz§m§ra rejtett, mag§n®leti esem®nyekre, kr²zisekre vagy probl®m§kra utalnak. 

Emiatt a pedag·gusok elsŖdleges c®lja, hogy mihamarabb felvegy®k a kapcsolatot a sz¿lŖkkel, 

hogy kºzºsen t§rj§k fel a kiv§lt· okokat. A kºzºs gondolkod§s lehetŖv® teszi, hogy a felsz²nre 

ker¿ljenek olyan t®nyezŖk, amelyek otthon nem felt®tlen¿l ®szlelhetŖk. A probl®ma gyºkerei 

lehetnek a csal§dban, p®ld§ul egy testv®r sz¿let®se, kºltºz®s, hal§leset vagy v§l§s, amelyek 

mind jelentŖs ®rzelmi megterhel®st jelenthetnek a gyermek sz§m§ra. Ugyanakkor nem z§rhat·k 

ki a csal§don k²v¿li t®nyezŖk sem, mint p®ld§ul a kort§rsakkal val· konfliktusok, beilleszked®si 

neh®zs®gek vagy b§ntalmaz§s. B§rmi is §ll a h§tt®rben, a sz¿lŖnek tudnia kell a gyermek 

magatart§s§ban vagy szorgalm§ban bekºvetkezett v§ltoz§sr·l, m®g akkor is, ha otthon nem 

tapasztal ilyet. Ezeknek a helyzeteknek gyakoris§g§t jelzik az alacsony §tlagos ®rt®kek (1,01 ®s 
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1,03). A pedag·gusok egyet®rtenek abban, hogy a tanul·k probl®m§i folyamatos 

kommunik§ci·t ig®nyelnek a csal§dokkal, ®s a pedag·giai munka szempontj§b·l 

elengedhetetlen a megfelelŖ inform§ci·csere a gyermek viselked®s®nek ®s tanulm§nyi 

elŖmenetel®nek nyomon kºvet®se ®rdek®ben. Az is l§that· tov§bb§, hogy a Ătanul·i panasz 

otthoni kºr¿lm®nyek miattò (1,18), valamint a Ăkºszºnetnyilv§n²t§sò (1,48) eset®ben a 

pedag·gusok ritk§bban keresik a kapcsolatot a sz¿lŖkkel. E magasabb §tlag®rt®kek arra 

utalnak, hogy ezek az okok szint®n relev§nsak, azonban elŖfordul§sukban jelentŖsebb elt®r®sek 

mutatkoznak a pedag·gusok kºzºtt. Az ¼j tanul·i k®pess®gek felfedez®se ®s ennek 

kommunik§l§sa (1,45-ºs §tlag®rt®k) is gyakori indok a pedag·gusok sz§m§ra, hogy felvegy®k 

a kapcsolatot a sz¿lŖkkel. Noha a pedag·gusok v®lem®nye elt®rhet ezen helyzetek kezel®s®t 

illetŖen, a tºbbs®g ¼gy v®li, hogy a tanul·k tehets®g®nek vagy ¼jonnan felismert k®szs®geinek 

felismer®se ®s t§mogat§sa indokoltt§ teszi a sz¿lŖkkel val· p§rbesz®det.  

Mindezeket kºvetŖen ®rdemesnek tartottuk megvizsg§lni a m§sodik hipot®zis¿nkhºz 

kapcsol·d·an, hogy a gyermekek nevel®s®ben r®sztvevŖ sz¿lŖk ®s pedag·gusok milyen 

nevel®si elveket k®pviselnek, ®s ezek mennyiben esnek egybe vagy t®rnek el egym§st·l, 

ugyanis a pedag·giai gyakorlatban a hat®kony egy¿ttmŤkºd®s kulcsa nem csup§n a rendszeres 

kommunik§ci·, hanem az ®rt®krendek ®s elv§r§sok ºsszehangol§sa is. A kºvetkezŖkben ez®rt 

a sz¿lŖk ®s pedag·gusok nevel®si elveinek ºsszehasonl²t§s§ra t®r¿nk ki, felt§rva azokat a 

pontokat, ahol az egy¿ttmŤkºd®s k¿lºnºsen erŖs vagy ®ppen kih²v§sokkal terhelt. 

 

15Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǎȊǸƭǃƪ Şǎ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ŜƭǾŜƛƴŜƪ ŜƎȅŜȊŞǎŜ ŀ ǎȊǸƭǃƪ Ǿŀƭƭłǎƻǎ ǀƴōŜǎƻǊƻƭłǎŀ ŀƭŀǇƧłƴ όbҐрнмύ, 

όƻǎȊƭƻǇǎȊłȊŀƭŞƪύ 

Az otthoni ®s az iskolai nevel®si 

elvek egyez®se 

vall§sos az egyh§z 

tan²t§sa szerint 

vall§sos is, meg 

nem is 

vall§sos a maga 

m·dj§n 

nem 

vall§sos 

teljes m®rt®kben megegyezik 46,9% 28,0% 18,3% 36,4% 

nagyj§b·l megegyezik 46,9% 67,3% 70,3% 50,0% 

tºbb k¿lºnbs®g van a kettŖ 

kºzºtt 
3,1% 2,4% 11,4% 4,5% 

gyakorlatilag k¿lºnbºzik a kettŖ 2,1% - - 1,0% 

nem tudom meg²t®lni 1,0% 2,3% - 8,1% 

ºsszesen 100% 100% 100% 100% 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 
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A gyermek fejlŖd®se ®s iskolai sikeress®ge szempontj§b·l elengedhetetlen a csal§d ®s az iskola 

nevel®si elveinek ºsszhangja, mivel ez t§mogatja a tanul· szem®lyis®gfejlŖd®s®t ®s a jobb 

tanulm§nyi teljes²tm®ny®t.  A sz¿lŖi ®s pedag·gusi nevel®si elvek kºzºtti elt®r®s a sz¿lŖk 

v®lem®nye alapj§n ¼gy tŤnik, §ltal§ban nem t¼l jelentŖs, de bizonyos csoportok ®rz®kenyebbek 

az esetleges k¿lºnbs®gekre (15. t§bl§zat). A vall§sos sz¿lŖk ï k¿lºnºsen azok, akik az egyh§zi 

tan²t§sokat kºvetik ï nagyobb es®llyel ®rzik ¼gy, hogy a pedag·gusok nevel®si elvei 

ºsszhangban vannak az ºv®ikkel. A Ăvall§sos is, meg nem isò sz¿lŖk kiemelkedŖen magas 

ar§nyban v®lik ¼gy, hogy nagyj§b·l egyezik az elv¿k a pedag·gusok®val, ami egyfajta kºztes 

§ll§spontra utalhat. A nem vall§sos sz¿lŖk eset®ben az egyez®s ®rz®se nem olyan erŖs, ®s 

kºr¿kben a legnagyobb a bizonytalans§g (Ănem tudom meg²t®lniò v§laszok ar§nya: 9,3%). 

Mindez tºbb elm®leti megkºzel²t®ssel is ®rtelmezhetŖ. Coleman (1988) klasszikus t§rsadalmi 

tŖkeelm®lete szerint azok a kºzºss®gek, ahol a csal§dok ®s az int®zm®nyek normarendszere 

ºsszhangban van, hat®konyabb szocializ§ci·s kºrnyezetet biztos²tanak a gyermek sz§m§ra. 

Hasonl·k®pp Pusztai (2020a) ®s Bocsi (2020) empirikus kutat§sai is arra utalnak, hogy a 

vall§sos sz¿lŖk gyakran keresik azokat az iskolai kºzegeket, ahol az ®rt®korient§ci· 

ºsszhangban van saj§t nevel®si felfog§sukkal. Ugyanakkor a t®m§t §rnyalj§k azok a kritikai 

hangok, amelyekre p®ld§ul Papp Z. (2022) ®s Zolnay (2022) is felh²vj§k a figyelmet. Szerint¿k 

az egyh§zi iskol§k eset®ben a vil§gn®zeti ®s t§rsadalmi szempontb·l homog®nebb sz¿lŖi kºr 

®rt®kelheti ¼gy, hogy az iskolai nevel®si elvek megegyeznek a saj§tjaikkal, mikºzben ez az 

egyez®s kev®sb® egy®rtelmŤ azok sz§m§ra, akik elt®rŖ kultur§lis vagy vall§si h§tt®rrel 

rendelkeznek. Mindezek alapj§n ¼gy tŤnik, hogy a sz¿lŖk vall§si ºnbesorol§sa, vil§gn®zeti 

be§ll²t·d§sa ®s iskolav§laszt§si motiv§ci·ja szoros ºsszef¿gg®sben §llhat azzal, hogy mennyire 

®rzik az iskola nevel®si elveit saj§tjaikkal ºsszeegyeztethetŖnek. Ugyanakkor az adatok 

®rtelmez®sekor fontos figyelembe venni, hogy ezek a v®leked®sek nem kiz§r·lag a val·s§gos 

®rt®kkongruenci§t t¿krºzhetik, hanem erŖteljesen befoly§solhatja Ŗket a sz¿lŖk elŖzetes 

elv§r§sa, lojalit§sa, illetve a v§lasztott int®zm®ny ir§nti bizalom is. Kutat§sunkban nem c®lunk 

§ll§st foglalni, sokkal ink§bb arra tºreksz¿nk, hogy r§vil§g²tsunk: ez a t®nyezŖ is hat§ssal lehet 

a sz¿lŖk iskol§r·l alkotott benyom§saira, valamint arra, mik®nt ®rz®kelik saj§t nevel®si elveik 

®s az int®zm®ny ®rt®krendj®nek ºsszhangj§t. 

A sz¿lŖk ®s pedag·gusok nevel®si elveinek egyez®s®t megvizsg§ltuk aszerint is, van-e 

k¿lºnbs®g annak f¿ggv®ny®ben, mely fenntart· §ltal mŤkºdtetett iskol§ba j§r· gyermek sz¿lŖje 

v§laszolt. Ha k¿lºn-k¿lºn n®zt¿k az §llami ®s a reform§tus iskol§kban a sz¿lŖi v®lem®nyt, 

meg§llap²tottuk, hogy szerint¿k alapvetŖen mindk®t iskolat²pusban megegyezik az otthoni ®s 

az iskolai nevel®si elv. Azonban k¿lºnbs®g l§that· abban, hogy a reform§tus iskol§kban tºbben 

vannak a teljes m®rt®kben ®s ink§bb igen v§laszt ad·k a nevel®si elv megegyez®s®t illetŖen, az 
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§llami iskol§kban pedig azok, akik tºbb k¿lºnbs®get ®szlelnek. A reform§tus iskol§kban 

fel¿lreprezent§lts§got l§ttunk azokn§l, akik a teljes m®rt®kben megegyezŖ v§laszt adt§k, az 

§llamiban pedig azokn§l, akik a nem tudom meg²t®lni v§laszt adt§k. Ugyanakkor az iskolai 

kºvetkezetess®get, szigor¼s§got j·l szeml®lteti, a sz¿lŖknek tºbb mint fele szerint m®gis az 

int®zm®nyben van nagyobb rendfenntart§s az otthonhoz k®pest. Pusztai ®s Engler (2020) 

felh²vt§k arra a figyelmet, hogy a sz¿lŖk gyermeknevel®si gyakorlat§ra tov§bbra is a csal§dok 

szubkult¼r§ja van a legnagyobb hat§ssal, amit pedig befoly§sol a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge, a 

csal§d szerkezete, a lak·hely¿k kºrnyezete, illetve a vall§soss§guk. Ezeket nevezik m§shol a 

csal§di szubkult¼ra Ătºr®svonalainakò (Pusztai ®s Engler, 2023:180). 

Ezek ut§n megn®zt¿k, vajon mi a pedag·gusok v®lem®nye arr·l, mennyire egyeznek nevel®si 

elveik a sz¿lŖk®vel. 

 

16Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ Şǎ ǎȊǸƭǃƪ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ŜƭǾŜƛƴŜƪ ǘŀƭłƭƪƻȊłǎŀ ŀ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ǾŞƭŜƳŞƴȅŜ ŀƭŀǇƧłƴ όbҐтрύ 

meg²t®l®s fŖ (N) sz§zal®k (%) 

teljes m®rt®kben megegyezik 8 10,7 

nagyj§b·l igen 33 44,0 

tºbb k¿lºnbs®g van a kettŖ kºzºtt 19 25,3 

gyakorlatilag k¿lºnbºzŖ a kettŖ 15 20,0 

ºsszesen 75 100,0 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

Az eredm®nyek alapj§n (16. t§bl§zat) a pedag·gusok 44%-a ¼gy v®li, hogy nevel®si elveik 

Ănagyj§b·lò megegyeznek a sz¿lŖk tºbbs®g®nek elveivel, m²g mindºssze 10,7% tartja ¼gy, 

hogy teljes m®rt®kben egyeznek. Ezzel szemben a v§laszad· pedag·gusok negyede (25,3%) 

tºbb k¿lºnbs®get ®rz®kel a saj§t ®s a sz¿lŖk nevel®si elvei kºzºtt, m²g 20 sz§zal®kuk szerint 

ezek gyakorlatilag k¿lºnbºznek egym§st·l. Az adatok azt mutatj§k, hogy b§r a pedag·gusok 

nagy r®sze ®rz®keli az alapvetŖ ºsszhangot a saj§t ®s a sz¿lŖk nevel®si elvei kºzºtt, egy jelentŖs 

r®sz¿k (ºsszesen 45,3%) ¼gy v®li, hogy nagyok az elt®r®sek. Ez arra utalhat, hogy az iskolai ®s 

a csal§di nevel®si kºrnyezet nem minden esetben t§mogatja egym§st marad®ktalanul, ami 

befoly§solhatja a tanul·k szocializ§ci·j§t ®s iskolai elŖmenetel®t. A pedag·gusok ®s a sz¿lŖk 

kºzºtti eredm®nyes kommunik§ci· ®s egy¿ttmŤkºd®s alapvetŖ szerepet tºlthet be abban, hogy 

a k¿lºnbºzŖ szocializ§ci·s hat§sok ºsszhangba ker¿ljenek, ®s a nevel®si c®lkitŤz®sek 

kºlcsºnºsen erŖs²ts®k egym§st.  
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Ezek az eredm®nyek akkor v§lnak k¿lºnºsen ®rdekess®, ha ºsszehasonl²tjuk a sz¿lŖk 

v®lem®ny®vel. Ahogy kor§bban le²rtuk, a sz¿lŖk v®lem®nye alapvetŖen azt t¿krºzi, a 

pedag·gusokkal val· nevel®si elveik kºzºtt §ltal§ban nincs jelentŖs elt®r®s, b§r n®h§ny csoport 

®rz®kenyebb a k¿lºnbs®gekre. A vall§sos sz¿lŖk, k¿lºnºsen az egyh§z tan²t§sait kºvetŖk, 

nagyobb ar§nyban ®rzik ºsszhangban saj§t nevel®si elveiket a pedag·gusok®val, m²g a nem 

vall§sos sz¿lŖk kºr®ben gyakoribb a bizonytalans§g. Az iskolafenntart· szerinti k¿lºnbs®gek 

pedig azt mutatj§k, hogy mind az §llami, mind a reform§tus iskol§kban jellemzŖen hasonl· 

nevel®si elveket vallanak otthon ®s az iskol§ban. Ugyanakkor a reform§tus iskol§kban 

magasabb azok ar§nya, akik teljes ºsszhangot ®reznek, m²g az §llami iskol§kban tºbben 

®szlelnek elt®r®seket vagy bizonytalanok ebben a k®rd®sben. 

Az elsŖ ®s m§sodik hipot®zishez kapcsol·d· eddigi empirikus eredm®nyek azt mutatj§k, 

hogy a csal§d ®s az iskola kºzºtti kommunik§ci· hat®konys§ga alapvetŖen meghat§rozza a 

nevel®si egy¿ttmŤkºd®s minŖs®g®t. A csal§d ®s az iskola kapcsolattart§s§ra adott v§laszok 

bemutat§sakor l§thattuk, hogy a sz¿lŖk v®lem®nye szerint kimagasl· ®rt®kkel (92,30%) akkor 

jºn l®tre a kommunik§ci·, ha azt a pedag·gus kezdem®nyezi, ®s a sz¿lŖk pozit²van reag§lnak 

r§. K¿lºnºsen akkor, ha v§ltoz§s tºrt®nik a gyermek magatart§s§ban ®s tanulm§nyi 

eredm®ny®ben, de szignifik§ns eredm®nyt kaptunk akkor is, amikor a sz¿lŖ felaj§nlja 

seg²ts®g®t, ®s r®szt vesz az iskolai ®letben. Ez ut·bbi azt mutatja, jelentŖs szerepe van a sz¿lŖi 

bevon·d§snak az iskolai ®letben. Ugyanakkor a pedag·gusok ¼gy ²t®lik meg, a legtºbb 

besz®lget®sre akkor ker¿l sor, ha a sz¿lŖk keresik fel Ŗket valamilyen indokkal. A sz¿lŖk tºbb 

mint fele ¼gy ²t®li meg, hogy az iskola szigor¼bb, a sz¿lŖk enged®kenyebbek, §m v®lem®ny¿k 

szerint a nevel®si elveik ï vall§si identit§st·l f¿ggetlen¿l ï nagyr®szt megegyeznek. L§that·, 

hogy a nevel®si elvek egy r®sze teh§t f¿ggetlen a vall§sos ºnbesorol§st·l, hasonl·ak mind az 

§llami, mind a reform§tus iskol§kban. MindebbŖl arra kºvetkeztethet¿nk, hogy a sz¿lŖk ®s az 

iskola nevel®si elveinek k¿lºnbs®ge ink§bb az iskolai fegyelem ®s az otthoni szab§lyok kºzºtti 

k¿lºnbs®gekbŖl erednek, nem pedig a vall§si hovatartoz§sb·l. Ezt erŖs²ti a pedag·gusok 

v®lem®nye, akik szerint nevel®si elveik sok k¿lºnbºzŖs®get mutat a sz¿lŖk®vel szemben. 

 

VII.4Φ DȅŜǊƳŜƪǊŜ ŦƻǊŘƝǘƻǘǘ ŦƛƎȅŜƭŜƳ ǾƛȊǎƎłƭŀǘŀ 

Az eddig bemutatott eredm®nyek a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kommunik§ci·, valamint a 

nevel®si elvek egyezŖs®ge vagy elt®r®se ment®n vil§g²tanak r§ a csal§d ®s az iskola 

kapcsolat§nak minŖs®g®re. A nevel®si egy¿ttmŤkºd®s vizsg§lat§t azonban ®rdemesnek l§ttuk 

kieg®sz²teni azzal is, hogy a sz¿lŖk mik®nt vannak jelen a gyermek mindennapjaiban. A sz¿lŖi 

odafigyel®s gyakorlati megnyilv§nul§sai ugyanis legink§bb a gyermekkel kºzºsen v®gzett 
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tev®kenys®gek sor§n ragadhat·k meg, melyek nemcsak a sz¿lŖ akt²v r®szv®tel®nek m®rt®k®re 

utalnak, hanem a sz¿lŖi attitŤd ï legyen az klasszikus vagy modern ir§nyults§g¼ (vº. IV.1. 

alfejezet) ï saj§tos jegyeit is t¿krºzik. A gyermekre ford²tott idŖ ®s figyelem ugyanis nemcsak 

az ®rzelmi kºtŖd®st ®s az iskolai eredm®nyess®get erŖs²theti, hanem ï ahogyan azt Kim ®s 

Schneider (2005), valamint Dufur ®s munkat§rsai (2016) is hangs¼lyozz§k ï hozz§j§rul a 

csal§dban felhalmoz·d· t§rsadalmi tŖke nºveked®s®hez is. Ennek megfelelŖen a sz¿lŖk 

gyermekre val· odafigyel®se hat®konyan vizsg§lhat· a kºzºsen v®gzett tev®kenys®gek 

figyelembev®tel®vel (17. t§bl§zat).  

 

17Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ƪǀȊǀǎ ǘŜǾŞƪŜƴȅǎŞƎŜƪ ƎȅŀƪƻǊƛǎłƎŀ ŀ пΦ ƻǎȊǘłƭȅƻǎ ǘŀƴǳƭƽƪ Şǎ ǎȊǸƭŜƛƪ ƪǀǊŞōŜƴ όǎƻǊǎȊłȊŀƭŞƪύ 

kºzºs tev®kenys®g 

napi 

szinten 

(%)  

gyakran 

(%)  

egyszer-

k®tszer 

(%)  

egy§ltal§n nem 

(%)  
ºsszesen 

besz®lgettek iskolai 

®lm®nyekrŖl 
86,6 11,2 2,0 0,2 100 

egy¿tt tanultak 52,6 35,0 9,1 3,3 100 

kºzºsen olvastak 25,4 35,5 29,8 9,3 100 

besz®lgettek az 

interneten 

tapasztaltakr·l 

22,4 42,9 28,4 6,3 100 

besz®lgettek az ®let 

dolgair·l 
38,5 50,9 8,3 2,3 100 

besz®lgettek lelki 

dolgokr·l 
29,1 42,6 20,7 7,6 100 

kºzºs programot 

szerveztek 
22,0 57,0 16,2 4,8 100 

egy¿tt j§tszottak 26,9 48,1 18,1 6,9 100 

kºzºsen ®tkeztek 50,1 33,1 12,7 4,1 100 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A sz¿lŖk ®s gyermekeik kºzºtt megval·sul· kºzºs tev®kenys®geik az egy¿tt tºltºtt idŖ 

k¿lºnbºzŖ form§it t¿krºzik. Az eredm®nyek alapj§n megfigyelhetj¿k, hogy a csal§di 

interakci·k sz§mos ter¿letre kiterjednek, ®s a sz¿lŖk, valamint a gyermekek kºzºtt szoros 

®rzelmi ®s kommunik§ci·s kapcsolatokat alak²tanak ki, amelyek a kºzºs tev®kenys®geken 

kereszt¿l manifeszt§l·dnak. Az iskolai ®lm®nyekrŖl val· besz®lget®s (86,3 sz§zal®kuk napi 

szinten) a sz¿lŖk ®s gyermekeik kºzºtti leggyakoribb kºzºs tev®kenys®g. Ez az eredm®ny azt 

jelzi, hogy a sz¿lŖk fontosnak tartj§k a gyermekek iskolai tapasztalataival kapcsolatos akt²v 

®rdeklŖd®st, ami seg²thet megerŖs²teni a csal§di kapcsolatokat, valamint t§mogatja a 

gyermekek iskolai sikeress®g®t ®s ºnbizalm§t is. A kºzºs tanul§s (52,6 sz§zal®kuk napi szinten, 
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35 sz§zal®kuk gyakran) szint®n jelentŖs szerepet kap a csal§di interakci·k kºzºtt, ami 

val·sz²nŤleg az ®letkori saj§toss§goknak is kºszºnhetŖ. Az egy¿tt tanul§s seg²theti a 

gyermekeknek egyr®szt a tananyag meg®rt®s®t, m§sr®szt az iskolai eredm®nyess®get. A 

besz®lget®s az ®let dolgair·l (38,5 sz§zal®kuk napi szinten, 50,9 sz§zal®kuk gyakran) ®s a lelki 

dolgokr·l val· besz®lget®s (29,1 sz§zal®kuk napi szinten, 42,6 sz§zal®kuk gyakran) az ®rzelmi 

t§mogat§s szempontj§b·l nagy jelentŖs®ggel b²rnak. A kºzºs olvas§s (25,4 sz§zal®kuk napi 

szinten, 35,5 sz§zal®kuk) n®mileg alacsonyabb ar§nyban jelenik meg, ami arra utalhat, hogy 

nem minden csal§dban van el®g idŖ vagy motiv§ci· arra, hogy naponta egy¿tt olvassanak. A 

kºzºs programok szervez®se (22 sz§zal®kuk napi szinten, 57 sz§zal®kuk gyakran) ®s az egy¿tt 

j§tsz§s (26,9 sz§zal®kuk napi szinten, 48,1 sz§zal®kuk gyakran) az interakci·k akt²v, 

sz·rakoztat· form§it k®pviselik, amelyek szint®n n®lk¿lºzhetetlenek a csal§di kapcsolatok 

megerŖs²t®s®ben. A kºzºs ®tkez®s (50,1 sz§zal®kuk napi szinten, 33,1 sz§zal®kuk gyakran) a 

csal§dok sz§m§ra nemcsak t§pl§lkoz§si, hanem t§rsas§gi ®lm®nyt is ny¼jt, amely erŖs²ti a 

csal§di kºtel®keket. A kºzºs ®tkez®sek gyakran alkotj§k a csal§di egy¿ttl®t kºzponti pillanatait, 

lehetŖs®get adva a sz¿lŖknek ®s gyermekeknek a napi esem®nyek megbesz®l®s®re ®s az ®rzelmi 

kapcsolatok elm®ly²t®s®re. ¥sszess®g®ben azt l§thatjuk, hogy a sz¿lŖk ®s gyermekeik kºzºtti 

kºzºs tev®kenys®gek k¿lºnbºzŖ aspektusokat ºlelnek fel, bele®rtve az oktat§st, az ®rzelmi 

t§mogat§st, a sz·rakoz§st ®s a kºzºs ®lm®nyeket. E vizsg§latot kieg®sz²tve, a kvalitat²v 

kutat§sunkban (harmadik kutat§si k®rd®sre keresve a v§laszt) az otthoni gyermeknevel®s ®s 

tanul§st§mogat§s ter¿let®n folytatjuk az elemz®st (ld. VIII.2. ®s VIII.3. alfejezetek), m®lyebb 

betekint®st ny¼jtva a csal§di nevel®si dinamik§kba, a sz¿lŖi szerepek soksz²nŤ megjelen®s®be 

®s a mindennapi gyakorlatok ºsszef¿gg®seibe. 

Ugyanakkor ezzel a k®rd®skºrrel kapcsolatban kvantitat²v vizsg§latunkban tov§bb 

haladva megvizsg§ltuk, mi jellemzŖ jobban azokra a sz¿lŖkre, akik ink§bb v®geznek a 

gyermekeikkel valamilyen kºzºs tev®kenys®get. Keresztt§bl§s vizsg§latunk szignifik§ns 

eredm®nyt mutatott az ºsszgyermeksz§m, a vall§sos ºnbesorol§suk ®s a fenntart·i 

ºsszehasonl²t§s alapj§n n®h§ny v§ltoz·n§l. A reform§tus fenntart§s¼ iskol§ba j§r· gyermekek 

sz¿lei hajlamosabbak tºbb kºzºs tev®kenys®get v®gezni gyermek¿kkel, k¿lºnºsen kºzºs 

j§t®kot (p<0,001), lelki dolgokr·l val· besz®lget®seket (p<0,016) ®s az ®let dolgair·l val· 

besz®lget®seket (p<0,008). Az internetrŖl val· besz®lget®s ®s a kºzºs olvasm§ny®lm®ny is 

szignifik§ns ºsszef¿gg®st mutatott (p<0,021 ®s p<0,005). A vall§sosabb sz¿lŖk gyakrabban 

vesznek r®szt gyermekeikkel kºzºs olvasm§ny®lm®nyekben (p=0,000) ®s lelki dolgokr·l val· 

besz®lget®sekben (p=0,000).  A tºbb gyermekkel rendelkezŖ sz¿lŖk gyakrabban szerveznek 

kºzºs ®tkez®seket (p<0,003), j§tszanak a gyermekeikkel (p<0,003), ®s szerveznek kºzºs 
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programokat (p=0,000). Az internet ®s a kºzºs olvasm§ny®lm®nyek is erŖsebben jelennek meg 

ezen sz¿lŖi csoportban (p<0,001 ®s p<0,005). 

Mindezek ut§n line§ris regresszi·val is megvizsg§ltuk, milyen hat§ssal vannak az egyes 

demogr§fiai mutat·k a kºzºs csal§di interakci·kra (18. t§bl§zat). F¿ggetlen v§ltoz·ink az 

§llami vagy egyh§zi fenntart·, 1979 elŖtt vagy ut§n sz¿lettek a sz¿lŖk, h§zasok vagy nem 

h§zasok, diplom§sok vagy nem, egy-k®t vagy tºbbgyermekesek, illetve kisebb vagy nagyobb 

telep¿l®sen ®lnek. Az interakci·k megval·sul§s§t aszerint vizsg§ltuk, hogy gyakran vagy ritk§n 

val·sultak meg. 

 

18Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ŎǎŀƭłŘƛ ƪƻƳƳǳƴƛƪłŎƛƽǊŀ Ƙŀǘƽ ǘŞƴȅŜȊǃƪ ƭƛƴŜłǊƛǎ ǊŜƎǊŜǎǎȊƛƽǎ ŜƭŜƳȊŞǎŜ 
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szektor 

(0=§llami, 

1=egyh§zi) 

0,065 0,015 0,099* 0,014 0,123** 0,129** -0,007 -0,075 -0,028 

®letkor 

(0=1979 

elŖtti,1=1979 

ut§ni) 

-0,075 -0,067 -0,042 -0,005 0,032 0,063 0,098* 0,101* 0,049 

gyermekek 

sz§ma 

0=egy-k®t 

gyermek,1= 

tºbb gyermek) 

-0,066 -0,066 -0,080 -0,172***  -0,039 -0,056 -0,182*** -0,094* -0,090* 

csal§di §llapot 

(0=nem h§zas, 

1=h§zas) 

-0,028 -0,011 0,055 -0,047 -0,052 0,069 0,084 0,118** 0,121** 

iskolai 

v®gzetts®g 

(0=nem 

diplom§s, 

1=diplom§s) 

0,000 -0,034 0,161*** 0,045 0,108* 0,176*** 0,086 -0,010 0,068 

telep¿l®s t²pusa 

(0=falu,1=v§ros) 
0,026 -0,008 0,094* 0,098* 0,107* 0,037 0,096* 0,110* 0,121** 

R-n®gyzet 0,002 -0,002 0,008 -0,002 0,013 0,015 -0,002 0,004 -0,001 

Szignifikancia: * 0,01-0,05, ** 0,001-0,01, *** 0,001 alatt, Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s  

A line§ris regresszi· seg²ts®g®vel azt vizsg§lhatjuk, hogyan befoly§solj§k az egyes t®nyezŖk a 

csal§don bel¿li kommunik§ci·t, illetve milyen erŖss®gŤek ezek a kapcsolatok. A t§bl§zatban 

szereplŖ f¿ggetlen v§ltoz·k k¿lºnbºzŖ m®rt®kben j§rulnak hozz§ a csal§di interakci·k 
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alakul§s§hoz. A fenntart·i szektor nem befoly§solja jelentŖsen a csal§di kommunik§ci·t. A 

pozit²v beta ®rt®kek szerint az egyh§zi fenntart§s¼ iskol§kba j§r· gyermekek csal§djaiban 

pozit²v hat§s figyelhetŖ meg, itt gyakrabban olvasnak sz®pirodalmat a gyermekekkel, 

gyakrabban besz®lgetnek az ®let dolgair·l, ®s tºbb idŖt tºltenek az ®let nagy k®rd®seinek 

megvitat§s§val ®s a mor§lis ®rt®kek §tad§s§val, a lelki dolgokr·l val· besz®lget®ssel. Mindezek 

alapj§n elmondhat·, hogy ezeknek a tev®kenys®geknek a megval·sul§s§t fokozza, ha a 

gyermek egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nybe j§r. A tºbbi f¿ggŖ v§ltoz·ra nincs szignifik§ns hat§s, 

²gy azokr·l azt mondhatjuk el, az iskola fenntart·ja nem befoly§solja jelentŖsen a tºbbi csal§di 

interakci·t. 

Szint®n pozit²v b®ta ®rt®keket ®s szignifik§ns eredm®nyeket kaptunk, amikor azt 

vizsg§ltuk, mely tev®kenys®gekre van hat§ssal a sz¿lŖk ®letkora. Azt tapasztaltuk, az ®letkor 

bizonyos tev®kenys®gekben fontos szerepet j§tszhat, a fiatalabb (1979 ut§n sz¿letett) sz¿lŖk 

gyakrabban szerveznek gyermek¿kkel kºzºs szabadidŖs programot, illetve tºbbet is j§tszanak 

vel¿k. A sz¿lŖk ®letkora a tºbbi csal§di tev®kenys®g megval·sul§s§ra nem gyakorol nagyobb 

hat§st. Megvizsg§ltuk azt is, hogy a csal§dban l®vŖ ºsszes gyermeksz§mot tekintve a kevesebb 

vagy a tºbb gyermek gyakorol ink§bb hat§st a felsorolt kºzºs kommunik§ci·s 

tev®kenys®gekre. Đgy l§tszik, a gyermekek sz§m§nak nºveked®se tºbbnyire negat²v hat§ssal 

van a k¿lºnbºzŖ csal§di interakci·kra. E mºgºtt §llhat, hogy tºbb gyermek eset®n nehezebb 

megoldani az egy®ni tev®kenys®geket, fenntartani a folyamatos kommunik§ci·t, kºzºs 

tev®kenys®get minden gyermekkel. 

Azt tapasztaltuk, hogy a csal§di §llapot is befoly§solja a csal§di interakci·kat ®s 

tev®kenys®geket. A h§zas sz¿lŖk eset®ben pozit²v hat§s figyelhetŖ meg a j§t®kkal eltºltºtt 

kºzºs programok ®s a kºzºs csal§di ®tkez®sek tekintet®ben. 

Tºbb esetben kaptunk szignifik§ns eredm®nyt a pozit²v b®ta ®rt®k mellett a sz¿lŖk iskolai 

v®gzetts®ge eset®ben. A magasabb iskolai v®gzetts®gŤ sz¿lŖk eset®ben pozit²v hat§s figyelhetŖ 

meg a kºzºs olvas§si ®lm®ny tekintet®ben, illetve gyakrabban besz®lgetnek az ®let nagy 

k®rd®seirŖl is, hangs¼lyt fektetve az ®rt®krend ®s a kommunik§ci· fontoss§g§ra. Ehhez 

kapcsol·dva a lelki dolgokr·l is sokszor t§rsalognak, figyelve a lelki eg®szs®gre ®s a ment§lis 

j·l®tre. Mindez megerŖs²ti, hogy ha a sz¿lŖknek magasabb az iskolai v®gzetts®ge, az pozit²van 

hat ezeknek a kºzºs tev®kenys®geknek a gyakoribb megval·sul§s§ra. Ez ºsszhangban §ll 

Bourdieu (1986) kultur§lis tŖke elm®let®vel ®s Coleman (1988) emberi tŖkeelm®let®vel, amely 

szerint a magasabb iskolai v®gzetts®gŤ csal§dokban felhalmozott kultur§lis erŖforr§sok 

t§mogatj§k a gyermekek kognit²v ®s szoci§lis fejlŖd®s®t. 

V®g¿l a line§ris regresszi·ban a telep¿l®s t²pusa ment®n is vizsg§l·dtunk. A v§rosi 

kºrnyezetben ®lŖ csal§dokban pozit²v hat§s figyelhetŖ meg a kºzºs olvas§si ®lm®nyszerz®s, ®s 
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az interneten olvasottakr·l, hallottakr·l val· besz®lget®s tekintet®ben. Ez ut·bbi azzal is 

ºsszef¿gghet, hogy a nagyobb telep¿l®seken egyr®szt stabilabb az internet-hozz§f®r®s, 

m§sr®szt mivel a sz¿lŖk maguk is akt²v internethaszn§l·k, figyelemmel k²s®rik gyermekeik 

online tev®kenys®geit, emiatt az itt ®lŖ sz¿lŖk fontosabbnak tartj§k, hogy besz®lgessenek 

gyermek¿kkel az internet ny¼jtotta elŖnyºkrŖl ®s h§tr§nyokr·l.  

Az eredm®nyek alapj§n l§that·, hogy az iskolai v®gzetts®g ®s a telep¿l®s t²pusa erŖsebb pozit²v 

hat§st gyakorol a csal§don bel¿li interakci·kra, m²g a fenntart·i szektor, az ®letkor ®s a csal§di 

§llapot m®rs®kelt vagy gyenge pozit²v hat§ssal b²rnak. 

Ehhez kapcsol·d·an megn®zt¿k, mit v§laszoltak a pedag·gusok a k®rdŖ²v¿kben arra 

vonatkoz·an, hogy mennyire el®gedettek a sz¿lŖk gyermekre val· odafigyel®s®vel, egy 1-tŖl 

4-ig terjedŖ sk§l§n v§laszoltak. Az §tlagos el®gedetts®gi szint 2,77 volt, ami arra utal, hogy 

tºbbs®g¿k ink§bb el®gedett, de nem teljes m®rt®kben. (A 0,746-os sz·r§s®rt®k szerint az 

el®gedetts®gi szintek viszonylag sz®les sk§l§n mozognak, de az ®rt®kek nem t®rnek el 

jelentŖsen az §tlagt·l.) ¥sszesen 66 fŖ jelezte el®gedetts®g®t, de a fennmarad· 25 fŖ Ăink§bb 

nem el®gedettò v§lasza azt mutatja, hogy a sz¿lŖk gyermekre val· odafigyel®se ter®n m®g 

mindig vannak hi§nyoss§gok, amelyek jav²t§sra szorulnak. £ppen ez®rt megvizsg§ltuk azt is, 

mi a v®lem®nye a pedag·gusoknak azzal kapcsolatban, hogyan tehetŖ hat®konyabb§ az otthoni 

tanul§s, a h§zi feladat ellenŖrz®se ®s a gyakorl§s, a szabadidŖs tev®kenys®gek biztos²t§sa, a 

gyermeknevel®si ismeretek gazdag²t§sa, a tanul·k biztons§gos ®s ®rtelmes m®diahaszn§lata, 

valamint a gyermekkel val· foglalkoz§shoz haszn§lhat· feladatok ®s hangoskºnyvt§rak 

biztos²t§sa (19. t§bl§zat).  

 

19Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ŦŜƧƭŜǎȊǘŜƴŘǃ ǘŜǊǸƭŜǘŜƪ ŀ ǎȊǸƭǃƛ ƴŜǾŜƭŞǎōŜƴ ŀ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ǾŞƭŜƳŞƴȅŜ ǎȊerint (N=75) 

gyermekre ford²tott idŖ, a t§mogat§s 

ter¿lete 
§tlag medi§n m·dusz sz·r§s minimum maximum 

otthoni tanul§s, h§zi feladat 

ellenŖrz®se, gyakorl§s 
1,56 1,00 1 0,683 1 3 

szabadidŖs tev®kenys®gek biztos²t§sa 
2,16 2,00 2 0,772 1 4 

gyermeknevel®si ismeretek gazdag²t§sa 
1,68 1,00 1 0,808 1 4 

biztons§gos ®s ®rtelmes m®diahaszn§lat 
1,85 2,00 1 0,881 1 4 

gyermekkel val· foglalkoz§shoz 

haszn§lhat· feladatok, 

hangoskºnyvt§rak 

1,69 2,00 2 0,636 1 3 

(Ćtlagpontok 1-4 fok¼ sk§l§n: 1=nagyon fontos lenne, 2=j· lenne, 3= kev®sb® fontos, 4=nem fontos) 

Forr§s: ĆF£_2020, pedag·gus k®rdŖ²v, saj§t szerkeszt®s 



138 

 

Az eredm®nyek alapj§n az otthoni tanul§sban ®s a h§zi feladat ellenŖrz®s®ben ny¼jtott seg²ts®g 

kapta a legalacsonyabb el®gedetts®gi szintet (1,56), ami arra utal, hogy ezen a ter¿leten van a 

legnagyobb sz¿ks®g a fejleszt®sre. Az alacsony medi§n (1,00) ®s m·dusz (1) ®rt®kek is 

megerŖs²tik, hogy a v§laszad·k tºbbs®ge ezen a ter¿leten kev®sb® el®gedett. A szabadidŖs 

tev®kenys®gek biztos²t§sa (2,16) ®s a gyermeknevel®si ismeretek gazdag²t§sa (1,68) szint®n 

alacsonyabb el®gedetts®gi szinteket mutattak, eszerint ezekben a kateg·ri§kban is fejlŖd®sre 

van sz¿ks®g. A biztons§gos ®s ®rtelmes m®diahaszn§lat (1,85) kºzepes el®gedetts®get mutat. A 

gyermekkel val· foglalkoz§shoz haszn§lhat· feladatok ®s hangoskºnyvt§rak biztos²t§sa ter®n 

az §tlagos el®gedetts®gi szint 1,69 volt, ami szint®n alacsony el®gedetts®get jelez, de a medi§n 

(2,00) ®s m·dusz (2) ®rt®kek azt mutatj§k, hogy a v§laszad·k fele legal§bb kºzepesen el®gedett 

ezen a ter¿leten. ĉgy a pedag·gusok el®gedetts®ge a sz¿lŖk gyermek¿k t§mogat§s§nak 

k¿lºnbºzŖ aspektusaival kapcsolatban elt®rŖ, de jellemzŖen alacsonyabb, mint ami elv§rhat· 

lenne. A legnagyobb sz¿ks®g a fejleszt®sre az otthoni tanul§sban, a h§zi feladatok 

ellenŖrz®s®ben ®s gyakorl§s§ban, valamint a gyermeknevel®si ismeretek bŖv²t®s®ben 

mutatkozik. A pedag·gusok v®lem®nye szerint a szabadidŖs tev®kenys®gek biztos²t§sa ®s a 

biztons§gos m®diahaszn§lat ter®n is sz¿ks®ges javul§s. Az eredm®nyek alapj§n ¼gy v®lik, hogy 

a sz¿lŖk sz§m§ra fokozottabb t§mogat§st kellene ny¼jtani ezen a ter¿leten, hogy elŖseg²ts®k a 

gyermeknevel®si feladatok magasabb szintŤ ell§t§s§t. Mindezek t¿kr®ben a kvalitat²v 

kutat§sunkban (ld. VIII. 3. alfejezet) r®szletesebben is vizsg§ljuk majd az otthoni tanul§s 

t§mogat§s§nak ®s a sz¿lŖi szerepv§llal§snak a k®rd®skºr®t. 

A csal§di kapcsolatok ®s tev®kenys®gek szoros ºsszef¿gg®sben §llnak egym§ssal, ®s 

meghat§roz· szerepet j§tszanak a csal§dtagok kºzºtti ®rzelmi kºtŖd®s kialakul§s§ban ®s 

fenntart§s§ban. Az interakci·k, mint p®ld§ul a kºzºs besz®lget®sek, szabadidŖs programok, 

j§t®kok vagy a csal§di ®tkez®sek, hozz§j§rulnak a csal§d dinamik§j§hoz, erŖs²tve a 

kapcsolatokat ®s seg²tve a gyermekek fejlŖd®s®t. Coleman (1988) t§rsadalmi tŖke fogalma 

alapj§n ezen csal§di interakci·k olyan erŖforr§sokat k®peznek, amelyek t§mogatj§k a 

gyermekek ®rzelmi ®s szoci§lis fejlŖd®s®t, ®s elŖseg²tik a csal§dtagok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®st. 

Az al§bbi faktoranal²zissel (20. t§bl§zat) megvizsg§ltuk, milyen t²pus¼ csal§di tev®kenys®gek 

®s kommunik§ci·s form§k domin§lnak a csal§dok ®let®ben, ®s hogy ezen tev®kenys®gek 

hogyan csoportos²that·k a v§laszad·k ®rt®kel®sei alapj§n. A faktoranal²zis sor§n k®t fŖ t®nyezŖ 

emelkedett ki, amelyek j·l elk¿lºn²thetŖ kateg·ri§kat alkotnak. Az elsŖ faktor a csal§don bel¿li 

®rzelmi ®s szem®lyes kommunik§ci·ra ºsszpontos²t, m²g a m§sodik faktor a kºzvetlen, kºzºs 

csal§di tev®kenys®gek ®s interakci·k kºr® szervezŖdºtt.  
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20Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ /ǎŀƭłŘƛ ǘŜǾŞƪŜƴȅǎŞƎŜƪ Şǎ ŀ ƪƻƳƳǳƴƛƪłŎƛƽǎ ŦƻǊƳłƪ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘŀ 

 
Faktor  

szem®lyes kommunik§ci· a csal§dban kºzºs csal§di tev®kenys®gek 

besz®lget®s az ®let dolgair·l ,895  

besz®lget®s lelki dolgokr·l ,640  

besz®lget®s az interneten tapasztaltakr·l ,535  

kºzºs szabad idŖs program  ,781 

egy¿tt j§tsz§s a gyermek®vel  ,773 

kºzºs csal§di ®tkez®s  ,443 

besz®lgetett gyermeke pedag·gus§val  ,408 

Forr§s: ĆF£_2020, felekezeti k®rdŖ²v, saj§t szerkeszt®s 

Az elsŖ faktor (Szem®lyes kommunik§ci· a csal§dban) az ®rzelmi ®s lelki kommunik§ci·ra 

koncentr§l, amely a csal§dtagok kºzºtti m®lyebb besz®lget®seket ®s tapasztalatcser®t foglalja 

mag§ban. A legmagasabb korrel§ci·val rendelkezŖ v§ltoz·k, mint az ®let dolgair·l ®s lelki 

k®rd®sekrŖl folytatott besz®lget®sek arra utalnak, hogy ebben a faktorban a sz¿lŖk ®s 

gyermekek kºzºtti ®rzelmi kapcsolatok erŖs²t®se §ll a kºz®ppontban. Emellett az internetes 

tapasztalatok megoszt§sa is szerepel, amely a modern kommunik§ci·s eszkºzºk hat§s§t t¿krºzi 

a csal§don bel¿li interakci·kban. A m§sodik faktor (Kºzºs csal§di tev®kenys®gek) a kºzºs 

tev®kenys®gek, szabadidŖs programok ®s a kºzvetlen csal§di interakci·k ter¿let®re 

ºsszpontos²t. A csal§dok sz§m§ra kiemelten fontos, hogy egy¿tt tºltsenek idŖt, p®ld§ul kºzºs 

programokat szervezzenek, j§tszanak vagy ®tkezzenek egy¿tt. A sz¿lŖ ®s pedag·gus kºzºtti 

kommunik§ci· is ide tartozik, amely ugyan kºzvetetten, de szoros kapcsolatot jelºl a csal§di 

®letben. 

Ezt kºvetŖen Pearson-f®le korrel§ci·val (21. t§bl§zat) megn®zt¿k a csal§di 

kommunik§ci·, a kºzºs tev®kenys®gek ®s az iskolai v®gzetts®g kºzºtti ºsszef¿gg®seket. A 

vizsg§lat sor§n megvizsg§ltuk, hogy milyen kapcsolat §ll fenn ezek kºzºtt a v§ltoz·k kºzºtt, 

®s hogy ezek az ºsszef¿gg®sek statisztikailag szignifik§nsak-e. A kapott eredm®nyek alapj§n 

®rt®kelt¿k, milyen erŖss®gŤ ®s ir§ny¼ ºsszef¿gg®sek figyelhetŖk meg. 
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21Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ŎǎŀƭłŘƛ ƪƻƳƳǳƴƛƪłŎƛƽΣ ŀ ƪǀȊǀǎ ǘŜǾŞƪŜƴȅǎŞƎŜƪ Şǎ ŀ ǎȊǸƭǃƪ ƛǎƪƻƭŀƛ ǾŞƎȊŜǘǘǎŞƎŜ ƪǀȊǀǘǘƛ ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎŜƪ 

 

szem®lyes 

kommunik§ci· a 

csal§dban 

csal§di kºzºs 

tev®kenys®gek 

iskolai 

v®gzetts®g 

szem®lyes 

kommunik§ci· a 

csal§dban 

Pearson Correlation 1 ,575**  -,195**  

Sig. (2-oldal¼)  ,000 ,000 

N 468 468 456 

csal§di kºzºs 

tev®kenys®gek 

Pearson Correlation ,575**  1 -,130**  

Sig. (2-oldal¼) ,000  ,006 

N 468 468 456 

iskolai v®gzetts®g 

Pearson Correlation -,195**  -,130**  1 

Sig. (2-oldal¼) ,000 ,006  

N 456 456 521 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A jobb csal§di kommunik§ci· ®s tºbb kºzºs tev®kenys®g kºzºtt kºzepesen erŖs pozit²v 

kapcsolat van. A jobb kommunik§ci· ®s magasabb iskolai v®gzetts®g kºzºtt gyenge, de 

szignifik§ns negat²v kapcsolat van, ami arra utalhat, hogy a gyeng®bb kommunik§ci·val 

rendelkezŖ csal§dokban nagyobb az es®ly az alacsonyabb iskolai v®gzetts®gre. A kºzºs 

tev®kenys®gek ®s iskolai v®gzetts®g kapcsolata nagyon gyenge, de a tendencia hasonl·. 

Ezt kºvetŖen Mann-Whitney U tesztet futtatunk annak ®rdek®ben, hogy megvizsg§ljuk, a 

sz¿lŖk vall§soss§ga milyen m®rt®kben befoly§solja Csal§di kommunik§ci· ®s a Kºzºs csal§di 

tev®kenys®gek elnevez®sŤ faktorainkat. A Mann-Whitney U teszt eredm®nyei alapj§n 

szignifik§ns k¿lºnbs®g volt megfigyelhetŖ a vall§sos ®s nem vall§sos csoportok kºzºtt a k®t 

faktor vonatkoz§s§ban. A vall§sos sz¿lŖk magasabb rangsz§mokat kaptak mindk®t vizsg§lt 

t®nyezŖ eset®ben (p<0,013 ®s p=0,000). Eszerint a sz¿lŖk vall§soss§ga befoly§solhatja a 

kºzºss®gi interakci·k ®s a szabadidŖs tev®kenys®gek sor§n szerzett ®lm®nyek intenzit§s§t ®s 

fontoss§g§t. 

A k®rdŖ²vet kitºltŖ sz¿lŖk rºvid bemutat§sa, illetve a pedag·gusokkal val· 

kapcsolattart§s ®s a sz¿lŖk gyermek¿kkel eltºltºtt kºzºs idŖ bemutat§sa ut§n a kutat§sban 

szereplŖ 21 ®rt®k vizsg§lat§ra ford²tjuk figyelm¿nket: egy¿ttmŤkºd®s, bizalom, 

csal§dcentrikuss§g, felelŖss®g®rzet, hat§rozotts§g, hazaszeretet, hŤs®g, kem®ny munka, 

kºrnyezettudatoss§g, kreativit§s, m§sok elfogad§sa, ºn§ll·s§g, ºnzetlens®g, optimizmus, 

Ŗszintes®g, szab§lykºvet®s, takar®koss§g, t¿relem, udvariass§g, vall§sos hit, vezetŖk®szs®g. 

Ezek az ®rt®kek k¿lºnbºzŖ szempontokat fednek le, amelyek fontosak lehetnek a sz¿lŖk 

sz§m§ra a gyermek nevel®se ®s az §ltal§nos ®rt®krendj¿k kialak²t§sa sor§n. Kutat§sunk ezen 

r®sz®ben ï a kvantitat²v vizsg§lat harmadik ®s negyedik hipot®zis®hez kapcsol·dva ï azt 
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k²v§njuk felt§rni,  mely ®rt®kek domin§lnak a sz¿lŖk kºr®ben, ®s hogy ezek milyen m·don 

befoly§solj§k a gyermeknevel®si gyakorlatot. 

 

VII.5Φ DȅŜǊƳŜƪƴŜǾŜƭŞǎƛ ŞǊǘŞƪŜƪ ǾƛȊǎƎłƭŀǘŀ 

A nevel®studom§nyban fontos szerepet j§tszanak az ®rt®kpreferenci§k vagy ®rt®korient§ci·k, 

mivel ezek meghat§rozz§k az ember viselked®s®t, dºnt®seit ®s interakci·it m§sokkal (Rohan, 

2000). F·kusz§ban legink§bb az ®rt®kek kialakul§s§nak ®s §tad§s§nak folyamata §ll (B§bosik 

®s mtsai, 2021), valamint az ®rt®kek ®s a nevel®s kºzºtti kapcsolatrendszer elemz®se.  

Az ®rt®kpreferenci§k hat§ssal vannak a tanul§si motiv§ci·ra ®s a szoci§lis kapcsolatok 

alakul§s§ra, ez§ltal befoly§solj§k, hogyan fogadja a tanul· a tananyagot, mik®nt reag§l a 

tan§rokra ®s t§rsaira, valamint alak²tja konfliktus- ®s probl®mamegold· strat®gi§it (Fejes, 2014; 

Fuligni, 2019). Ebben a folyamatban a pedag·gusok ®s sz¿lŖk szerepe kulcsfontoss§g¼, hiszen 

Ŗk azok, akik lehetŖs®get biztos²tanak az ®rt®kek tudatos §tad§s§ra. ¥sszess®g®ben a 

nevel®studom§nyi megkºzel²t®s szerint az ®rt®kpreferenci§k nem csak egy®ni tulajdons§gok, 

hanem olyan akt²v folyamatok, amelyek alakulnak ®s form§l·dnak az ®let sor§n. 

A gyermeknevel®si ®rt®kek alapvetŖ ir§nyelvek, amelyek meghat§rozz§k, hogyan 

t§mogatj§k a sz¿lŖk ®s pedag·gusok a gyermekek fejlŖd®s®t ®s t§rsadalmi beilleszked®s®t. 

Ezek az ®rt®kek form§lj§k a gyermekek szem®lyis®g®t, k®szs®geit ®s t§rsas viselked®s®t, 

mikºzben hat r§juk a t§rsadalmi ®s int®zm®nyi h§tt®r, valamint a csal§d ®s a pedag·gusok 

szociokultur§lis kºrnyezete (Bocsi, 2015). Szabados (1995) szerint a gyermeknevel®si elveket 

fŖk®nt a hagyom§nyok, az attitŤdºk ®s a megval·s²t§si m·dok befoly§solj§k. Az ®rt®kek 

csoportos²that·k viselked®si norm§kra (pl. udvariass§g, tisztelet), egy®ni c®lokat seg²tŖ 

®rt®kekre (pl. kitart§s, ºn§ll·s§g), valamint fejlŖd®si ter¿letek szerint (kognit²v, szoci§lis, 

erkºlcsi, ®rzelmi). Mind a sz¿lŖk, mind a pedag·gusok elsŖsorban saj§t neveltet®s¿k ®s 

n®zeteik alapj§n kºzvet²tik a sz§mukra fontos ®rt®keket. Az axiol·gia foglalkozik az ®rt®kek 

soksz²nŤs®g®vel ®s rangsorol§s§val; a magyar t§rsadalom ®rt®ktudat§t Kov§csn® Dur· (®.n.) 

szerint ink§bb ®rt®kek ºtvºzete jellemzi, mint struktur§lt hierarchia. A nevel®si ®rt®keket 

befoly§solja a vall§soss§g (Pusztai, 2020; S§rik, 2016), mikºzben az egy®ni ®rt®kpreferenci§k, 

vagyis a szem®lyes fontoss§gi sorrend kialakul§sa is meghat§roz· (Fºldv§ri, 2004). Tºbb 

kutat§s vizsg§lta a gyermeknevel®si ®rt®keket. Dusa (2020) ºsszehasonl²totta a KINCS 2020-

as reprezentat²v felm®r®s®t kor§bbi hazai ®s nemzetkºzi vizsg§latokkal, tºbbek kºzºtt 

Szabados (1995) ®s Tak§cs (2008) eredm®nyeivel. Harmadik hipot®zis¿nk vizsg§lat§hoz a 

k®rdŖ²ves kutat§sunk alapj§n mi is elk®sz²tett¿k a sz¿lŖi v§laszok ®rt®krangsor§t (22. t§bl§zat), 

azonban az elemz®s sor§n kiz§r·lag a szignifik§ns eredm®nyeket t¿ntett¿k fel. 
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22Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǎȊǸƭǃƪ ŞǊǘŞƪǇǊŜŦŜǊŜƴŎƛłƧłƴŀƪ ǊŀƴƎłǘƭŀƎŀƛ ŀȊ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŀ ǊŜŦƻǊƳłǘǳǎ ƛǎƪƻƭłƪōŀƴ όbҐроуύ 
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§llami rang§tlag 218,01 211,00 213,34 246,80 242,52 165,41 

reform§tus 

rang§tlag 
242,29 245,07 244,42 223,96 209,36 270,49 

sig. 0,025 0,002 0,007 0,031 0,003 0,000 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A normalit§s vizsg§lata szignifik§ns eredm®nyt mutatott (p=0,000), ez®rt Mann-Whitney U 

tesztet alkalmaztunk, amely alapj§n rang§tlagokat kaptunk. A k®rdŖ²vekben szereplŖ 

gyermeknevel®si ®rt®kek vizsg§lata ut§n azonban csak a bar§ts§goss§g, a bizalom, a 

hazaszeretet, az Ŗszintes®g, a takar®koss§g ®s a vall§sos hit mutatott szignifik§ns ºsszef¿gg®st. 

A reform§tus kºzºss®gekben a bar§ts§goss§g, a bizalom, a hazaszeretet ®s a vall§sos hit 

kºlcsºnºsen erŖs²tik egym§st, ami szorosabb t§rsadalmi kapcsolatokat ®s erŖsebb kºzºss®gi 

ºsszetart§st eredm®nyezhet. Mivel a reform§tus kºzºss®gekben mind a bar§ts§goss§g, mind a 

bizalom ®rt®ke egyar§nt magas, ez arra utal, hogy a bar§ts§goss§g elŖseg²theti a bizalom 

kialakul§s§t. Hasonl·k®ppen, a hazaszeretet ®s a vall§sos hit ®rt®kei arra engednek 

kºvetkeztetni, hogy a vall§sos hit erŖs²ti a hazaszeretetet. Az §llami kºzºss®gekben az 

Ŗszintes®g ®s a takar®koss§g ®rt®kei hangs¼lyosabbak, ami arra utalhat, hogy ezek az ®rt®kek 

fontosabbak az §llami kºzºss®gekben. 

Arra kºvetkeztethet¿nk, hogy a k¿lºnbºzŖ oktat§si szektorokban elt®rŖ 

gyermeknevel®si ®rt®kek domin§lnak, ®s ezek az ®rt®kek szignifik§nsan befoly§solj§k a 

kºzºss®gi ºsszetart§st ®s t§rsadalmi kapcsolatokat. Szektoronk®nt rangsorolva az ®rt®keket, az 

§llami §ltal§nos iskol§kban elsŖ helyen szerepel az Ŗszintes®g, (ak§rcsak Szabados 1982-es ®s 

1996-os vizsg§lat§ban, illetve Tak§cs (2008) kutat§s§ban, ugyanakkor Dusa (2020) eg®sz 

orsz§gos mint§t ®rintŖ elemz®s®ben ez az ®rt®k a negyedik helyen szerepelt a felelŖss®g®rzet, a 

csal§dcentrikuss§g ®s az ºn§ll·s§g ut§n). A reform§tus §ltal§nos iskol§kban elsŖ helyen a 

vall§sos hit, majd m§sodik helyen a bizalom §ll, (elŖbbi Dus§n§l (2020) az utols·, ut·bbi a 

tizennegyedik helyet foglalta el). L§thatjuk, hogy a k®t szektorban m§s-m§s ®rt®kek 

domin§nsak ®s nincs olyan, amelyik mindkettŖben szerepelne az elsŖ h§rom helyen.  
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A tov§bbiakban ºsszevetett¿k az ®rt®keket az egyh§zi ®s az §llami int®zm®nyek eset®ben is az 

oda j§r· negyedikesek sz¿leinek csal§di §llapot§val, iskol§zotts§g§val, vall§sos 

ºnbesorol§s§val ®s a csal§d anyagi helyzet®vel is.  

 

23. tłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŀ ǊŜŦƻǊƳłǘǳǎ ƛǎƪƻƭłǎƻƪ ǎȊǸƭŜƛƴŜƪ ŞǊǘŞƪǇǊŜŦŜǊŜƴŎƛłƧłƴŀƪ ǊŀƴƎłǘƭŀƎŀƛ Şǎ ŎǎŀƭłŘƛ łƭƭŀǇƻǘǳƪ 

ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎŜƛ 

®rt®kek 
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nŖtlen/hajadon 74 76,17 

- 

h§zas 98,77 98,33 

elv§lt 70,63 69,25 

ºzvegy 74 - 

®lett§rs 85,25 84,55 

sig. 0,039 0,044 
 

N 183 182 

r
e
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g

 nŖtlen/hajadon 

- 

124 148,75 113,38 151,75 170,17 34,67 

h§zas 147,96 150,15 144,05 143,61 138,9 142,2 

elv§lt 119,89 103,09 136,44 129,91 144,95 129,86 

ºzvegy 90,22 110,5 155,28 155,5 88,28 119,21 

®lett§rs 115,13 110,91 97,04 97,04 104 115,09 

sig. 0,011 0,001 0,026 0,016 0,014 0,002 
 

N 277 279 276 276 270 270 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A normalit§s vizsg§lata szignifik§ns eredm®nyt mutatott (p=0,000), ez®rt Kruskal-Wallis H 

tesztet alkalmaztunk, amely alapj§n rang§tlagokat kaptunk. A 21 vizsg§lt ®rt®k csal§di 

§llapottal val· ºsszevet®s®t a fenti t§bl§zat (23. t§bl§zat) szeml®lteti. A rang§tlagok elemz®se 

sor§n l§that·, hogy az §llami szektorban a csal§dcentrikuss§g ®s a hŤs®g a h§zass§gban ®lŖkre 

a legjellemzŖbb. Ezzel szemben a reform§tus szektorban a h§zass§gban ®lŖ egy®nek kºr®ben a 

hat§rozotts§g, a kem®ny munk§val kapcsolatos elkºtelezetts®g, valamint a vall§sos hit domin§l.  

A kreativit§s ®s az ºn§ll·s§g legink§bb az ºzvegyekre, az udvariass§g, a j· modor a 

hajadonokra/nŖtlenekre a jellemzŖ. MindezekbŖl azt l§thatjuk, hogy a csal§di §llapot jelentŖs 

hat§ssal van az ®rt®kpreferenci§kra mind az §llami, mind a reform§tus iskol§k sz¿lŖi kºr®ben. 

Az ®rt®kek kºzºtti ºsszef¿gg®sek azonban k¿lºnbºzŖ m·don jelennek meg az §llami ®s a 

reform§tus iskol§k sz¿lŖi kºzºss®geiben. Az §llami iskol§kban a h§zass§g erŖsen ºsszef¿gg a 

csal§dcentrikuss§ggal ®s a hŤs®ggel. A h§zas sz¿lŖk kºr®ben ezek az ®rt®kek kiemelkedŖen 

magasak (98,77 ®s 98,33), m²g az elv§lt sz¿lŖk eset®ben alacsonyabbak (70,63 ®s 69,25). Ez 
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arra utalhat, hogy a tradicion§lis csal§di §llapot¼akn§l a hŤs®g ®s a csal§dkºzpont¼s§g 

kiemelkedŖ jelentŖs®ggel b²r. A reform§tus iskol§kban a hagyom§nyos csal§dforma szoros 

kapcsolatban §ll a vall§soss§ggal ®s m§s vall§si alap®rt®kekkel. A h§zas sz¿lŖk kºr®ben a 

csal§dcentrikuss§g (124), a hŤs®g (150,15), a hat§rozotts§g (144,05), a kem®ny munka 

(143,61), a kreativit§s (138,9) ®s az ºn§ll·s§g (142,2) magasabb ®rt®keket mutatnak. Ez arra 

utalhat, hogy a vall§si alap®rt®kek hangs¼lyosan megjelennek a reform§tus iskol§kban. 

¥sszess®g®ben a h§zass§g ®s az ®rt®krend kapcsolata alapj§n mind az §llami, mind a 

reform§tus iskol§k eset®ben a h§zas sz¿lŖk mutatj§k a legmagasabb rang§tlagokat a 

csal§dcentrikuss§g ®s hŤs®g dimenzi·kban, ami azt sugallja, hogy a stabil csal§di kºrnyezetben 

®lŖk jobban kºtŖdnek ezekhez az ®rt®kekhez. A reform§tus iskol§kba j§r· gyermekek sz¿lein®l 

§ltal§ban magasabb rang§tlagok figyelhetŖk meg a csal§dcentrikuss§g, hŤs®g ®s vall§sos hit 

tekintet®ben, ami a vall§si int®zm®nyek §ltal kºzvet²tett ®rt®kek hat§s§t is t¿krºzheti. 

Fontos nevel®sszociol·giai ºsszef¿gg®sekre der¿l f®ny az iskol§zotts§g, a tanulm§nyi 

eredm®nyess®g ®s a vall§soss§g vizsg§latakor (Pusztai, 2004, 2009, 2020; Bacskai, 2018; 

Engler, 2020). Pusztai (2004, 2009) kor§bbi kutat§sai igazolt§k, hogy a magasabb st§tusz¼ 

sz¿lŖk gyermekeinek nagyobb es®lye van a jobb tanulm§nyi eredm®nyek el®r®s®re, ugyanakkor 

azt is, hogy a vall§soss§g seg²theti a csal§dokat abban, hogy a kev®sb® iskol§zott sz¿lŖk 

gyermekei is megfelelŖ eredm®nyeket ®rjenek el. A vall§soss§g hat§sa r®szben az ®rt®kek 

kºzvet²t®s®n kereszt¿l ®rv®nyes¿lhet, ®ppen ez®rt ®rdemes megvizsg§lni, hogy a sz¿lŖk iskolai 

v®gzetts®ge mik®nt t¿krºzŖdik vissza az §ltaluk prefer§lt ®rt®kek rendszer®ben (24. t§bl§zat).  
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24Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ;ǊǘŞƪǇǊŜŦŜǊŜƴŎƛŀ ǊŀƴƎłǘƭŀƎƻƪ ŀ ǎȊǸƭǃƪ ƛǎƪƻƭŀƛ ǾŞƎȊŜǘǘǎŞƎŜ Şǎ ŀȊ ƛǎƪƻƭŀ ŦŜƴƴǘŀǊǘƽƧŀ ǎȊŜǊƛƴǘ 
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legfeljebb 8 oszt§ly 88,05 90,98 90,93 90,79 

- 

szakmunk§sk®pzŖ, szakiskola 83,61 75,88 78,4 93,43 

szakkºz®piskola, technikum 66,65 71,84 73,82 73,25 

gimn§zium 90,26 81,42 106,47 113,38 

fŖiskola, egyetem 112,64 108,89 95,36 81,16 

sig. 0,000 0,003 0,013 0,026 

N 178 175 175 176 
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legfeljebb 8 oszt§ly 

- 

125,57 131,4 103,71 

szakmunk§sk®pzŖ, szakiskola 118,62 194,73 168,2 

szakkºz®piskola, technikum 125,56 120,15 125,97 

gimn§zium 157,33 117,64 127,28 

fŖiskola, egyetem 142,83 139,25 132,66 

sig. 0,046 0,000 0,038 

N 276 273 263 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A normalit§s vizsg§lata szignifik§ns eredm®nyt mutatott (p=0,000), ez®rt Kruskal-Wallis H 

tesztet alkalmaztunk, amely alapj§n rang§tlagokat kaptunk. Ezt sz§zal®kolva szeml®ltetj¿k a 

24. t§bl§zatban, a szignifik§ns ºsszef¿gg®seket bemutatva. Az §llami iskol§ba j§r· gyermekek 

sz¿leinek ®rt®kpreferenci§i azt mutatj§k, hogy a felsŖfok¼ iskolai v®gzetts®ggel ºsszef¿gg az 

erŖsebb kºrnyezettudatoss§g (112,6) ®s a kreativit§s (108,8). Az ºn§ll·s§g (106,4) ®s a 

takar®koss§g (113,3), valamint a csal§dcentrikuss§g (113,3) a gimn§ziumi v®gzetts®ggel 

rendelkezŖ sz¿lŖk kºr®ben a legmagasabb. A reform§tus iskol§s gyermekek sz¿lei kºr®ben az 

®retts®givel rendelkezŖk kºr®ben a kºrnyezettudatoss§g (157,3) mutat magas ®rt®ket, m²g a 

szakmunk§s v®gzetts®gŤek eset®ben a takar®koss§g (194,7) ®s az udvariass§g (168,2) mutatnak 

magas ®rt®ket. Eredm®ny¿nk r§mutat az iskolai v®gzetts®g ®s az ®rt®korient§ci· kºzºtti szoros 

ºsszef¿gg®sekre mind az §llami, mind a reform§tus iskol§k sz¿lein®l. A magasabb 

v®gzetts®gŤek ink§bb kreat²vak ®s kºrnyezettudatosak, m²g az alacsonyabb v®gzetts®gŤek 

ink§bb takar®kosak ®s udvariasak. A reform§tus iskol§k sz¿lei kºr®ben pedig erŖsebb hangs¼ly 

ker¿l a konzervat²v ®rt®kekre, k¿lºnºsen az ®retts®givel rendelkezŖk eset®ben. 
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25Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ łƭƭŀƳƛ Şǎ ŀ ǊŜŦƻǊƳłǘǳǎ ƛǎƪƻƭłǎƻƪ ǎȊǸƭŜƛƴŜƪ ŞǊǘŞƪǇǊŜŦŜǊŜƴŎƛłƧłƴŀƪ ǊŀƴƎłǘƭŀƎŀƛ Şǎ Ǿŀƭƭłǎƻǎ ǀƴōŜǎƻǊƻƭłǎǳƪ 

ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎŜƛ 
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vall§sos az 

egyh§z tan²t§sa 

szerint 

- 

132,02 

vall§sos a maga 

m·dj§n 

95,09 

vall§sos is meg 

nem is 

83,93 

nem vall§sos 66,20 

hat§rozottan 

nem vall§sos, 

m§s a 

meggyŖzŖd®se 

59,08 

sig. 0,00 

 n 179,00 
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vall§sos az 

egyh§z tan²t§sa 

szerint 

147,17 126,57 149,24 142,68 137,48 144,32 137,21 136,26 144,99 142,12 119,81 157,29 

vall§sos a maga 

m·dj§n 

123,49 126,16 139,86 150,02 140,84 133,13 140,21 137,69 117,28 118,99 131,09 121,70 

vall§sos is meg 

nem is 

173,50 131,42 153,29 136,75 95,50 137,50 162,17 116,88 158,33 84,00 179,33 61,17 

nem vall§sos 118,21 149,99 90,52 73,55 113,59 105,20 104,41 97,62 125,75 134,05 133,27 98,55 

sig. 0,00 0,04 0,00 0,00 0,02 0,01 0,00 0,01 0,01 0,00 0,04 0,00 

 
n 266,00 260,00 268,00 264,00 264,00 263,00 266,00 258,00 261,00 256,00 258,00 256,00 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

Az ®rt®korient§lt nevel®s megjelen®se a csal§d mindennapi ®let®ben a szem®lyes p®ldaad§ssal 

val·sul meg legink§bb. A normalit§s vizsg§lat ut§n Kruskal-Wallis H tesztet futtattunk a 

vall§soss§g ®s az ®rt®kek ºsszef¿gg®seinek vizsg§latakor is (25. t§bl§zat). A t§bl§zatban 

szereplŖ adatok alapj§n meg§llap²that·, hogy a vall§soss§g m®lys®ge ®s t²pusa szignifik§nsan 

befoly§solja az ®rt®kpreferenci§kat. Legink§bb a Ăvall§sos az egyh§z tan²t§sa szerintò 

kateg·ri§ba tartoz·k mutatnak kºvetkezetesen magasabb rang§tlagokat a legtºbb 

®rt®kdimenzi· ment®n. Ez arra utal, hogy a vall§sos elkºtelezŖd®s m®rt®ke pozit²v ºsszef¿gg®st 

mutat az erkºlcsi ®s kºzºss®gi ®rt®kek ir§nti affinit§ssal. Az §llami rang§tlagok szerint a 
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vall§sos hit meg²t®l®s®ben line§ris tendencia figyelhetŖ meg: a legmagasabb ®rt®keket a 

Ăvall§sos az egyh§z tan²t§sa szerintò kateg·ria kapja (132,02), m²g a Ăhat§rozottan nem 

vall§sosò szem®lyekn®l ez jelentŖsen alacsonyabb (59,08). A szignifikancia ®rt®k (sig.=0,00) 

statisztikailag is megerŖs²ti e k¿lºnbs®g jelentŖs®g®t. A reform§tus mint§n bel¿l r®szletesebb 

k®p rajzol·dik ki. HŤs®g, Ŗszintes®g, csal§dcentrikuss§g ®rt®kek k¿lºnºsen magas pontsz§mot 

kaptak a legvall§sosabb csoportban (pl. hŤs®g: 149,24; Ŗszintes®g: 137,21). Ezek az ®rt®kek 

erŖsen korrel§lnak a bibliai etik§val, ami j·l t¿krºzi a reform§tus nevel®s ®s tan²t§s erkºlcsi 

vonatkoz§sait. Kem®ny munka ®s felelŖss®g®rzet ter¿let®n a Ăvall§sos a maga m·dj§nò csoport 

mutat itt is kiemelkedŖ eredm®nyeket (pl. kem®ny munka: 150,02), ami arra utal, hogy a 

munkaerkºlcs ®s a kºteless®gtudat f¿ggetlen²thetŖ az int®zm®nyes vall§soss§gt·l, de m®gis 

vall§silag inspir§lt lehet. Ami az optimizmust ®s a vezetŖk®pess®get jelenti, a Ăvall§sos is meg 

nem isò kateg·ria meglepŖen magas ®rt®keket mutat n®h§ny ®rt®kn®l (pl. vezetŖk®pess®g: 

179,33), ami ambivalens identit§s mellett is jelentŖs ®rt®ktudatot jelezhet. Ugyanakkor vall§sos 

hit¿k rang§tlaga itt alacsony (61,17), ami azt mutatja, hogy a vall§si int®zm®nyektŖl val· 

elhat§rol·d§s nem felt®tlen¿l j§r egy¿tt ®rt®kveszt®ssel, de jelentŖs inkoherencia mutatkozik. 

V®g¿l a t¿relem ®s udvariass§g ter®n is a legvall§sosabb csoport (egyh§zi tan²t§s szerinti) 

mutatja a legmagasabb ®rt®keket, ami a kºzºss®gi norm§k belsŖv® t®tel®t t¿krºzi. Azt l§thatjuk, 

hogy a vall§soss§g m®rt®ke ï ha az az egyh§z tan²t§s§val ºsszeegyeztethetŖ m·don tºrt®nik ï 

jelentŖs hat§ssal van az erkºlcsi, szoci§lis ®s kultur§lis ®rt®kek preferenci§j§ra. A reform§tus 

kºzegben ez k¿lºnºsen ®rv®nyes, hiszen az egyh§zi tan²t§s szerinti vall§sosok gyakorlatilag 

minden ®rt®kkateg·ri§ban magasabb ®rt®keket mutatnak, mint a kev®sb® elkºtelezettek vagy 

nem vall§sosak. Mindezek ut§n az ®rt®keket tºbbv§ltoz·s statisztikai m·dszerrel, 

faktoranal²zissel elemezt¿k, csoportokba rendezt¿k a v§ltoz·kat.  
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26Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǾƛȊǎƎłƭǘ ŞǊǘŞƪŜƪ Şǎ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘƻƪ ŘƛƳŜƴȊƛƽƛ 

 Faktor  

Ă®rt®kek ®s 

kapcsolatokò 

Ăcsal§di 

kºtel®kekò 

Ăsiker ®s 

vezet®sò 

Ănemzeti 

ºntudatò 

t¿relem ,687    

Ŗszintes®g ,685    

udvariass§g ,665    

ºnzetlens®g ,585    

takar®koss§g ,558    

m§sok elfogad§sa ,541    

optimizmus ,477    

csal§dcentrikuss§g  ,701   

bizalom  ,685   

bar§ts§goss§g  ,600   

ºn§ll·s§g  ,540   

hat§rozotts§g  ,512   

felelŖss®g®rzet  ,475   

vezetŖk®pess®g   ,628  

kem®ny munka   ,517  

szab§lykºvet®s   ,515  

kreativit§s   ,514  

hŤs®g   , 447  

kºrnyezettudatoss§g   ,414  

vall§sos hit    ,650 

hazaszeretet    ,545 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A KMO ®rt®ke (0,912) szerint alkalmazhat· a faktoranal²zis vizsg§latunkhoz.  A faktoranal²zis 

eredm®nyei (26. t§bl§zat) alapj§n n®gy fŖ faktort tudtunk azonos²tani, amelyek a szem®lyis®g 

k¿lºnbºzŖ aspektusait t¿krºzik.  

Az elsŖ faktor az Ă®rt®kek ®s kapcsolatokò, amely olyan szem®lyes ®s t§rsas ®rt®keket 

foglal mag§ban, amelyek elŖseg²tik a pozit²v emberi kapcsolatok kialak²t§s§t ®s fenntart§s§t. 

Legfontosabb jellemzŖk, ï mint a t¿relem (0,687), Ŗszintes®g (0,685), udvariass§g (0,665), 

ºnzetlens®g (0,585), m§sok elfogad§sa (0,541), optimizmus (0,477) ï olyan attitŤdºket 

t¿krºznek, amelyek hozz§j§rulnak a bizalmon ®s kºlcsºnºss®gen alapul· t§rsadalmi 

kapcsolatrendszerek mŤkºd®s®hez. Ezek az ®rt®kek szorosan kapcsol·dnak Putnam (2004) 

t§rsadalmi tŖke fogalm§hoz, mint a kºzºss®gi h§l·zatok, a kºlcsºnºs bizalom ®s a kºzºs 

norm§k rendszere, amelyek elŖseg²tik a t§rsadalmi egy¿ttmŤkºd®st ®s a koh®zi·t. A m§sodik 

faktor a Ăcsal§di kºtel®kekò c²met viseli, ®s azoknak az ®rt®keknek az ºsszess®g®t t¿krºzi, 

amelyek a csal§di kapcsolatok stabilit§s§ra, a kºzvetlen kºrnyezethez val· kºtŖd®sre ®s a 

felelŖss®gv§llal§s jelentŖs®g®re utalnak. Ide sorolhat·k tºbbek kºzºtt az ºn§ll·s§g ®s a 

hat§rozotts§g, ami arra enged kºvetkeztetni, hogy az egy®n auton·mi§ja nem ellent®tes a 
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csal§di kºtŖd®s fontoss§g§val, hanem ®ppen annak megerŖs²tŖjek®nt jelenik meg. 

R§ismerhet¿nk Coleman (1988) csal§don bel¿li tŖkeelm®let®re, mely szerint a sz¿lŖk ®s 

gyermekek kºzºtti kapcsolatok, valamint a sz¿lŖi jelenl®t ®s elv§r§sok hat®konyan kºzvet²tik 

az ®rt®keket. 

A harmadik faktornak a Ăsiker ®s vezet®sò elnevez®st adtuk, ®s olyan ®rt®keket foglal 

mag§ban, amelyek a teljes²tm®nyorient§lts§got, a felelŖss®gteljes dºnt®shozatalt ®s a 

t§rsadalmi szerepv§llal§st t¿krºzik. A legfontosabb jellemzŖi ï a vezetŖk®pess®g (0,628), 

kem®ny munka (0,517), szab§lykºvet®s (0,515), kreativit§s (0,514), hŤs®g (0,447), 

kºrnyezettudatoss§g (0,414) ï olyan attitŤdºkre utalnak, amelyek a t§rsadalmilag ®rt®kelt ®s 

t§mogatott viselked®sform§k kºr®be tartoznak. Az itt megjelenŖ kºrnyezettudatoss§g azt 

sugallhatja, hogy a vezetŖi ®rt®kek ®s a t§rsadalmi felelŖss®gv§llal§s ºsszekapcsol·dnak. Ez 

ºsszhangban §ll Bourdieu (1978) kultur§lis tŖke fogalm§val, amely az iskolai v®gzetts®ghez, a 

kompetenci§khoz ®s a t§rsadalmi ®rv®nyes¿l®shez sz¿ks®ges attitŤdºkhºz kºthetŖ. 

V®g¿l a negyedik faktor, a Ănemzeti ºntudatò, az identit§s, a hagyom§nyok ®s a kºzºss®gi 

hovatartoz§s fontoss§g§t hangs¼lyozza. A legfontosabb jellemzŖk ï vall§sos hit (0,650) ®s 

hazaszeretet (0,545) ï arra utalnak, hogy ebben az ®rt®kcsoportban a vall§si ®s nemzeti identit§s 

szorosan ºsszekapcsol·dik. A faktor ®rtelmezhetŖ a vall§si tŖke fogalm§n kereszt¿l is, amelyet 

Iannaccone (1990) olyan erŖforr§sk®nt hat§roz meg, amely a vall§si kºzºss®gekhez val· 

tartoz§s r®v®n erkºlcsi norm§kat, kollekt²v identit§st ®s t§rsadalmi be§gyazotts§got biztos²t. Az 

azonos²tott n®gy faktor j·l elk¿lºn²thetŖ ®rt®kcsoportokat alkot, amelyek a sz¿lŖk 

®rt®kpreferenci§it t¿krºzik. Az eredm®nyek arra utalnak, hogy a v§laszad·k k¿lºnbºzŖ 

s¼lypontok ment®n szervezik meg ®rt®krendj¿ket, amelyek befoly§solhatj§k nevel®si 

attitŤdjeiket ®s dºnt®seiket. A faktorok ²gy nemcsak az egy®ni ®rt®kv§laszt§sokat, hanem a 

csal§di nevel®sben megjelenŖ hangs¼lyokat is felt§rhatj§k. 

Ezt kºvetŖen megvizsg§ltuk, mennyire korrel§lnak a l®trejºtt faktorok k¿lºnbºzŖ 

demogr§fiai v§ltoz·val. A normalit§s vizsg§lat szignifik§ns eredm®nye miatt (p=0,000) 

Spearman korrel§ci·t futtattunk le (27. t§bl§zat) hogy megm®rj¿k a kapcsolatok erŖss®g®t ®s 

hi§ny§t. A n®gy faktort ºsszevetett¿k az §llami ®s a reform§tus szektorral, a telep¿l®st²pussal, 

a csal§di §llapottal, az iskolai v®gzetts®ggel ®s a vall§sos ºnbesorol§ssal.  
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27. t§bl§zat. A vizsg§lt faktorok korrel§ci·ja n®h§ny demogr§fiai v§ltoz·val 
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®rt®kek ®s kapcsolatok 

Spearman korrel§ci· -,159**  ,095 -127* -,043 -,001 

Sig. (2-oldal¼) ,002 ,060 ,013 ,400 ,988 

N 391 391 381 389 377 

csal§di kºtel®kek 

Spearman korrel§ci· ,026 -,064 ,105* -,099 ,021 

Sig. (2-oldal¼) ,615 ,205 ,040 ,052 ,680 

N 391 391 381 389 377 

siker ®s vezet®s 

Spearman korrel§ci· -,096 ,012 -,048 -,031 ,040 

Sig. (2-oldal¼) ,059 ,807 ,347 ,537 ,440 

N 391 391 381 389 377 

nemzeti ºntudat 

Spearman korrel§ci· ,386**  -,019 ,237**  -,076 -,444**  

Sig. (2-oldal¼) ,000 ,707 ,000 ,133 ,000 

N 391 391 381 389 377 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A korrel§ci·s elemz®s eredm®nyei azt mutatj§k, hogy a k¿lºnbºzŖ t§rsadalmi-demogr§fiai 

v§ltoz·k elt®rŖ m®rt®kben ®s ir§nyban befoly§solj§k az ®rt®kpreferenci§kat. Az int®zm®ny 

fenntart·j§nak t²pusa szignifik§ns, negat²v ºsszef¿gg®st mutat a szem®lyes ®rt®kek faktorral (r 

=-0,159; p<0,002), ami arra utalhat, hogy az §llami ®s egyh§zi fenntart§s¼ iskol§k sz¿lŖi 

kºzºss®gei elt®rŖ hangs¼lyt fektetnek az egy®ni ®rt®kekre. Emellett az iskolai v®gzetts®g 

szint®n negat²v korrel§ci·t mutatott a szem®lyes ®rt®kek faktorral (r=-0,127; p<0,013), ami arra 

utalhat, hogy a magasabb v®gzetts®gŤ sz¿lŖk kisebb jelentŖs®get tulajdon²tanak ennek az 

®rt®kcsoportnak. A Ăcsal§d ®s kºzvetlen kºrnyezetò faktor eset®ben az iskolai v®gzetts®g 

szignifik§ns, pozit²v kapcsolatot mutatott (r=0,105; p<0,040), ami arra enged kºvetkeztetni, 

hogy a magasabb v®gzetts®gŤ sz¿lŖk nagyobb hangs¼lyt fektetnek a csal§di ®s kºzºss®gi 

®rt®kekre. Ugyanakkor a tºbbi v§ltoz· eset®ben nem mutathat· ki szignifik§ns kapcsolat.  

A sikerorient§lts§g faktor egyik vizsg§lt v§ltoz·val sem mutatott szignifik§ns kapcsolatot, ami 

azt jelezheti, hogy ez az ®rt®kkateg·ria viszonylag f¿ggetlen a szociodemogr§fiai h§tt®rtŖl. Az 

identit§s ®s hazaszeretet faktor eset®ben viszont tºbb erŖs ºsszef¿gg®s figyelhetŖ meg. Az 

int®zm®ny fenntart·j§nak t²pusa pozit²v, kºzepes erŖss®gŤ korrel§ci·t mutatott (r=0,386; 

p<0,001), ami arra utal, hogy az egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyek sz¿lŖi kºzºss®g®ben nagyobb 

hangs¼lyt kap a nemzeti identit§s ®s a hazaszeretet. Az iskolai v®gzetts®g szint®n pozit²v 

ºsszef¿gg®st mutatott ezzel a faktorral (r=0,237; p<0,001), m²g a vall§sos ºnbesorol§s erŖs, 

negat²v kapcsolatban §llt vele (r=-0,444; p<0,001). Ez azt sugallja, hogy a vall§sos 
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ºnmeghat§roz§s ®s a nemzeti identit§s k¿lºnbºzŖ dimenzi·kat k®pviselhetnek, ®s az erŖsebb 

vall§sos ºnazonoss§ggal rendelkezŖk kºr®ben a nemzeti ºntudat kev®sb® meghat§roz·. 

A sz¿lŖk ®rt®krendje alapvetŖen alak²tja nevel®si attitŤdj¿ket, amely kºzvetlen hat§st 

gyakorol gyermekeik t§rsadalmi szocializ§ci·j§ra. N§dasi ®s Hunyadi (2014) reprezentat²v 

vizsg§lata szerint a sz¿lŖi elv§r§sokat egyszerre form§lj§k a hagyom§nyos ®rt®kek ®s a v§ltoz· 

t§rsadalmi kºr¿lm®nyek. A sz¿lŖi ®rt®krend lass¼ §talakul§st mutat, amelyben a szeretet ®s a 

felelŖss®g tov§bbra is meghat§roz·. Az ®rt®kek kºzvet²t®se sor§n nemcsak norm§k ®s 

magatart§smint§k §tad§s§r·l van sz·, hanem a gyermek auton·mi§j§nak ®s identit§s§nak 

form§l§s§r·l is (B§bosik et al., 2021). Az ®rt®kek ²gy nem statikusak, hanem dinamikusan 

alkalmazkodnak a t§rsadalmi kontextushoz, ®s kulcsszerepet j§tszanak a szocializ§ci· 

folyamat§ban.  

A sz¿lŖk ®rt®kpreferenci§inak vizsg§lat§t kºvetŖen a negyedik hipot®zis¿nknek eleget 

t®ve indokoltnak tartjuk a pedag·gusok ®rt®krendj®nek vizsg§lat§t is a fenntart·i h§tt®r 

f®ny®ben, ugyanis az int®zm®nyi vil§gn®zet hat§ssal lehet az §ltaluk kºzvet²tett ®rt®kekre. 

Egyh§zi iskol§k eset®ben ez a hat§s m®g hangs¼lyosabb, mivel nem tºrekednek vil§gn®zeti 

semlegess®gre (Bacskai, 2008), hiszen ezen int®zm®nyek mºgºtt jellemzŖen egyh§zi 

szervezetek ï p®ld§ul egyh§zker¿letek vagy gy¿lekezetek ï §llnak. Az egyh§zi iskol§k 

®rt®kszeml®lete tºbbnyire szem®lykºzpont¼ (Bacskai, 2008; Brezsny§nszky, Vincze & Holik, 

2002). Az int®zm®nyek sikeress®g®t jelentŖs m®rt®kben befoly§solja, hogy mennyire k®pesek 

kºvetkezetesen k®pviselni saj§t normarendszer¿ket, ®s azt elfogadtatni a csal§dokkal. Az 

egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyek ²gy egyszerre tºrekednek a hagyom§nyos ®rt®kek 

megŖrz®s®re ®s a modern t§rsadalmi elv§r§sokhoz val· alkalmazkod§sra (Bacskai, 2008). Az 

iskolai nevel®s hat®konys§g§t tov§bb nºveli, ha a csal§di ®s az iskolai szocializ§ci·s elvek 

ºsszhangban §llnak egym§ssal, amelyet a kºzºs ®rt®kpreferenci§k is elŖseg²tenek. A sz¿lŖk 

iskolav§laszt§sa nemcsak szervezeti dºnt®s, hanem ®rt®kv§laszt§s is, hiszen a pedag·gusok 

§ltal k®pviselt nevel®si elvek tudatos elfogad§s§t jelenti. Major (2021) kutat§sa szerint a 

pedag·gusok ®rz®kelik is ezt az egy¿ttmŤkºd®si sz§nd®kot, ®s a sz¿lŖk egy r®sze akt²van 

t§mogatja az iskol§t a gyermek fejlŖd®s®re ir§nyul· tºrekv®s®ben. A kutat§s sor§n 

ºsszehasonl²tottuk az egyh§zi ®s §llami fenntart§s¼ iskol§kban dolgoz· pedag·gusok 

®rt®kpreferenci§it, a huszonegy k¿lºnbºzŖ ®rt®ket vizsg§lva, amelyek §tlag®rt®keit az al§bbi 

t§bl§zat (28. t§bl§zat) tartalmazza. 
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28Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ƴŜǾŜƭŞǎƛ ŞǊǘŞƪŜƪ ŦƻƴǘƻǎǎłƎłƴŀƪ ƳŜƎƝǘŞƭŞǎŜ ŀ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ƪǀǊŞōŜƴΣ łǘƭŀƎ όbҐтрύ  

          fenntart· t²pusa  

 

®rt®kek 

§llami/§tlag egyh§zi /§tlag ºsszes/§tlag 

bar§ts§goss§g 3,62 3,76 3,67 

bizalom 3,46 3,36 3,43 

csal§dcentrikuss§g 3,66 3,56 3,63 

felelŖss®g®rzet 3,74 3,96 3,81 

hat§rozotts§g 3,52 3,16 3,40 

hazaszeretet 3,48 3,36 3,44 

hŤs®g 3,52 3,40 3,48 

kem®ny munka 3,46 3,32 3,41 

kºrnyezettudatoss§g 3,64 3,48 3,59 

kreativit§s 3,50 3,24 3,41 

m§sok elfogad§sa 3,76 3,96 3,83 

ºn§ll·s§g 3,74 3,88 3,79 

ºnzetlens®g 3,78 3,80 3,79 

optimizmus 3,40 3,48 3,43 

Ŗszintes®g 3,78 3,84 3,80 

szab§lykºvet®s 3,60 3,56 3,59 

takar®koss§g 3,34 3,16 3,28 

t¿relem 3,64 3,60 3,63 

j· modor 3,66 3,68 3,67 

vall§sos hit 2,92 3,64 3,16 

vezetŖk®szs®g 2,74 2,40 2,63 

(Ćtlagpontok 1-4 fok¼ sk§l§n: 1=egy§ltal§n nem fontos, 2=kev®sb® fontos, 3= fontos, 4= kiemelkedŖen fontos) 

Forr§s: ĆF£_2020_PED, saj§t szerkeszt®s 

Kor§bbi kutat§sok (Pusztai, 2004; Bacskai, 2008) eredm®nyei azt mutatj§k, hogy a 

pedag·gusok a nevel®si ®rt®kek kºz¿l legfontosabbnak a megb²zhat·s§got, az Ŗszintes®get ®s 

a felelŖss®g®rzetet tartj§k. Ezzel szemben a legkev®sb® l®nyegesnek a j· ®rdek®rv®nyes²t®st, a 

takar®koss§got ®s a vezetŖk®szs®get ²t®lt®k. Ezek az eredm®nyek arra utalnak, hogy a 

pedag·gusok §ltal k®pviselt ®rt®krend elsŖsorban a t§rsas kapcsolatokra ®s az erkºlcsi 

alapelvekre ®p¿l, m²g a gazdas§gi ®s vezetŖi kompetenci§k kev®sb® kapnak hangs¼lyt a 

nevel®si folyamatban. Vizsg§latunk eredm®ny®ben a pedag·gusok nevel®si ®rt®kekhez val· 

viszonyul§sa az int®zm®ny fenntart·j§nak f¿ggv®ny®ben kisebb elt®r®seket mutat, amelyek a 

k¿lºnbºzŖ int®zm®nyi kult¼r§kra ®s pedag·giai priorit§sokra utalhatnak. Az ºsszes²tett 

eredm®nyek alapj§n a legfontosabbnak ²t®lt ®rt®kek kºz® tartozik az Ŗszintes®g (3,80), 

ºnzetlens®g (3,79), felelŖss®g®rzet (3,81) ®s m§sok elfogad§sa (3,83), m²g a legalacsonyabb 

§tlag®rt®ket a vezetŖk®szs®g (2,63) ®s a vall§sos hit (3,16) kapta.  A t§bl§zatban szereplŖ adatok 

alapj§n a nevel®si ®rt®kek fontoss§ga az §llami ®s reform§tus iskol§k pedag·gusai kºzºtt 

elt®rŖen alakul, b§r az ®rt®kek az §tlagok szintj®n hasonl·an fontosak. Az egyh§zi iskol§k 
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pedag·gusai a legtºbb ®rt®ket magasabbra ®rt®kelt®k, mint az §llami iskol§k®. A reform§tus 

iskol§kban tan²t· pedag·gusok sz§m§ra a felelŖss®g®rzet (3,96), a m§sok elfogad§sa (3,96) ®s 

az Ŗszintes®g (3,84) kiemelten fontosnak sz§m²tanak, m²g az §llami iskol§k pedag·gusai 

valamivel alacsonyabb ®rt®keket adtak ezekre (felelŖss®g®rzet: 3,74, m§sok elfogad§sa: 3,76, 

Ŗszintes®g: 3,78). Az egyh§zi iskola pedag·gusai a vall§sos hitet (3,64) is fontosabbnak tartj§k, 

m²g az §llami iskol§k pedag·gusai enn®l alacsonyabb ®rt®ket adtak (2,92), ami jelezheti a 

vall§sos nevel®s fontoss§g§t az egyh§zi int®zm®nyekben. A vezetŖk®szs®g (2,40) ®s a 

takar®koss§g (3,16) ®rt®kel®se az egyh§zi pedag·gusok kºr®ben alacsonyabb, mint az §llami 

iskol§k pedag·gusain§l, ahol ezek az ®rt®kek 2,74, illetve 3,34-es §tlagot kaptak. A 

hat§rozotts§g (3,16) ®s a kem®ny munka (3,32) az egyh§zi iskol§k pedag·gusain§l szint®n 

kev®sb® fontosak, m²g az §llami iskol§k pedag·gusai azokat valamivel magasabbra ®rt®kelt®k 

(3,52 ®s 3,46). ¥sszess®g®ben az l§that·, hogy b§r a pedag·gusok ®rt®krendjeiben csak 

m®rs®kelt elt®r®sek figyelhetŖk meg a reform§tus ®s §llami fenntart§s¼ iskol§k kºzºtt, bizonyos 

®rt®kek ï p®ld§ul a vall§sos hit, a felelŖss®g®rzet ®s m§sok elfogad§sa ï a reform§tus 

int®zm®nyekben hangs¼lyosabbak. Mindezek alapj§n a negyedik hipot®zis¿nket 

al§t§maszthatjuk, miszerint az int®zm®nyi fenntart· t²pusa ºsszef¿gg®st mutat a pedag·gusok 

§ltal vallott nevel®si ®rt®kekkel.  

A tov§bbi vizsg§latok sor§n a nevel®si ®rt®keket tematikus csoportokba soroltuk, alapul 

v®ve Bacskai (2008) tanulm§ny§t. Bacskai a reform§tus iskol§k pedag·gusai kºr®ben v®gzett 

kutat§sa sor§n ºt faktort azonos²tott, amelyek az egyes ®rt®kek prefer§l§s§val ºsszef¿ggŖ egy®b 

tulajdons§gok alapj§n csoportos²tott§k. Ezek a faktorok a kºvetkezŖ kateg·ri§kba tartoznak: 1) 

§ltal§nos kereszt®ny tulajdons§gok, 2) j·l alkalmazkod· szem®lyis®gek, 3) individualista 

szem®lyis®g ï kibontakoz·, 4) hagyom§nyos protest§ns ®rt®kek, valamint 5) munkaerŖpiacon 

hasznos²that· tulajdons§gok. E faktorok ®s a hozz§juk rendelt ®rt®kek figyelembev®tel®vel 

saj§t kutat§sunk sor§n is megvizsg§ltuk a nevel®si ®rt®kek csoportos²that·s§g§t. Mivel nem 

csup§n reform§tus iskol§k pedag·gusait vizsg§ltuk, az eredm®nyek alapj§n ®s a szakirodalom 

elm®leti kereteihez igazodva (Bacskai, 2008; Pusztai, 2011; Pusztai-Bacskai-Morvai, 2021) az 

al§bbi ºt csoportot alak²tottuk ki: 1) §ltal§nos emberi ®rt®kek, 2) t§rsadalomba val· 

beilleszked®st seg²tŖ ®rt®kek, 3) a szem®lyis®g kibontakoz§s§ban szerepet j§tsz· ®rt®kek, 4) 

tradicion§lis protest§ns ®rt®kek ®s 5) munkaerŖpiacon hasznos²that· ®rt®kek. A csoportok 

kialak²t§sa sor§n figyelembe vett¿k a szakirodalomban (Bacskai, 2008; Pusztai 2011; Pusztai-

Bacskai-Morvai, 2021) megjelenŖ elm®leti alapokat, ²gy elŖfordulhat, hogy egyes ®rt®kek tºbb 

csoportban is megjelennek, t¿krºzve azok ºsszetett ®s §tfog· jelleg®t. A csoportos²t§s 

eredm®nyei az al§bbi t§bl§zatban l§that·ak (29. t§bl§zat).  
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29Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ƴŜǾŜƭŞǎƛ ŞǊǘŞƪŜƪ ŎǎƻǇƻǊǘƻǎƝǘłǎŀ 

§ltal§nos emberi ®rt®kek 

t§rsadalomba val· 

beilleszked®st seg²tŖ 

®rt®kek 

szem®lyis®g 

kibontakoz§s§ban 

szerepet j§tsz· 

®rt®kek 

tradicion§lis 

protest§ns 

®rt®kek 

munkaerŖpiacon 

hasznos²that· 

®rt®kek 

bizalom, szab§lykºvet®s, 

csal§dcentrikuss§g, 

Ŗszintes®g, felelŖss®g®rzet, 

m§sok elfogad§sa, t¿relem 

ºnzetlens®g, 

j· modor, 

kºrnyezettudatoss§g, 

bar§ts§g, 

optimizmus 

kreativit§s, 

hat§rozotts§g, 

vezetŖk®szs®g, 

optimizmus 

hazaszeretet, 

hŤs®g, 

vall§sos hit, 

ºn§ll·s§g, 

takar®koss§g 

hat§rozotts§g, 

kem®ny munka, 

kreativit§s, 

ºn§ll·s§g 

Forr§s: ĆF£_2020_PED, saj§t szerkeszt®s 

A nevel®si ®rt®kek csoportos²t§sa sor§n az §ltal§nos kereszt®ny ®rt®kek kºz® soroltuk a 

bizalom, szab§lykºvet®s, csal§dcentrikuss§g, Ŗszintes®g, felelŖss®g®rzet, m§sok elfogad§sa ®s 

t¿relem megerŖs²t®s®t. A nevel®studom§nyi kutat§sok sz§mos esetben foglalkoznak a kºzºs 

munka alapjak®nt meghat§rozott bizalom szerep®vel. Bizalom alakulhat ki egy int®zm®nyen 

bel¿l a tantest¿let tagjai kºzºtt, a sz¿lŖ ®s pedag·gus kºzºtti kapcsolatban, valamint az iskolai 

kapcsolatokon bel¿l kiemelt fontoss§g¼ a pedag·gusïgyermek kºzºtti bizalom, ahol az ®rintett 

felek az Ŗszintes®g, megb²zhat·s§g ®s j·sz§nd®k mutat§sa r®v®n erŖs²tik azt. A kutat§s 

eredm®nyei alapj§n meg§llap²that·, hogy mind az §llami, mind a reform§tus iskol§k 

pedag·gusai fontosnak tartj§k a bizalom ki®p²t®s®t ®s erŖs²t®s®t a gyermekek nevel®se sor§n. 

Azonban a t§bl§zatokban szereplŖ §tlag®rt®kek alapj§n a bizalom prefer§l§sa ink§bb az §llami 

iskol§k pedag·gusaira jellemzŖ. 

A t§rsadalomba val· beilleszked®st elŖseg²tŖ ®rt®kek, mint az ºnzetlens®g, j· modor, 

kºrnyezettudatoss§g, bar§ts§g ®s optimizmus, vizsg§latakor az §llami ®s egyh§zi iskol§k 

pedag·gusai kºzºtt hasonl· szeml®let figyelhetŖ meg, b§r egyes ®rt®kek az egyes szektorokban 

elt®rŖ hangs¼lyt kaptak. M²g az §llami iskol§k pedag·gusai kiemelten fontosnak tartj§k az 

ºnzetlens®get, a j· modort ®s a kºrnyezettudatoss§got, addig a reform§tus iskol§k pedag·gusai 

a bar§ts§got, a j· modort ®s az Ŗszintes®get helyezik elŖt®rbe. Pusztai (2011) kutat§sa alapj§n 

a felekezeti iskol§k pedag·gusai a tud§sgyarap²t§ssal egyenrang¼an fontosnak tekintett®k a 

lelkigondoz§s ®s a t§rsadalmi integr§ci·val ºsszef¿ggŖ szorgalom ®s j· modor ®rt®keit. 

Mikºzben meglepŖ, hogy az §llami iskol§k pedag·gusai kºzºtt vannak olyanok, akik a 

kºrnyezettudatoss§got ®s az optimizmust kev®sb®, vagy egy§ltal§n nem tartj§k fontosnak, ï 

holott a kºrnyezettudatoss§g a felelŖss®gv§llal§s egyik form§j§t is jelentheti a kºrnyezet ®s az 

eg®szs®g v®delm®ben ï, addig Pusztai (2011) kutat§sai szerint az egyh§zi iskol§k aktorai a 

kºrnyezeti nevel®st ®s az egy¿ttmŤkºd®sre val· nevel®st is kiemelt feladatk®nt kezelik. 

A szem®lyis®g kibontakoztat§s§ban szerepet j§tsz· ®rt®kek, mint a kreativit§s, 

hat§rozotts§g, optimizmus ®s vezetŖk®szs®g, szint®n szerepeltek a kutat§sban. MegfigyelhetŖ, 
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hogy a kreativit§s, hat§rozotts§g ®s optimizmus mind az §llami, mind az egyh§zi iskol§k 

pedag·gusai sz§m§ra kiemelten fontos ®rt®kek, azonban a vezetŖk®szs®g ter®n jelentŖs sz§m¼ 

"kev®sb® fontos" v§lasz ®rkezett. A kreativit§st a pedag·gusok nagy r®sze kiemelkedŖen 

fontosnak tartja, mivel az ®let minden ter¿let®n nagy haszonnal b²r, legyen sz· munk§r·l, 

tanul§sr·l vagy probl®mamegold§sr·l. A pedag·gusok ®rt®kkºzvet²tŖ szerepe kulcsszerepet 

j§tszik, mivel a kreativit§s fejleszt®s®vel a gyermekek t§rsadalmi tŖk®je is nºvekszik. A tanul·k 

kreativit§s§nak fejleszt®s®vel a t§rsadalom sz§m§ra is jelentŖs profitot eredm®nyezhet a 

jºvŖbeli munkav§llal§s sor§n. 

A tradicion§lis protest§ns ®rt®kek kºz® tartoz· hazaszeretet, hŤs®g, vall§sos hit, 

ºn§ll·s§g ®s takar®koss§g kºz¿l az ºn§ll·s§g az, amely mind az §llami, mind az egyh§zi iskol§k 

pedag·gusai sz§m§ra kiemelkedŖen fontos, mivel alapot ad a mindennapi ®s iskolai 

munkav®gz®s gºrd¿l®kenys®g®hez. Pusztai (2011) kutat§sa szerint a rendszerv§lt§st kºvetŖen 

a vall§sos ®s nem vall§sos emberek nevel®si ®rt®kpreferenci§j§ban k¿lºnbs®gek figyelhetŖk 

meg, mivel a nem vall§sosak magasabbra ®rt®kelik az ºn§ll·s§got, mint a vall§sosak. £rdekes 

m·don az §llami iskol§k pedag·gusai kºz¿l 74% tekintette fontosnak vagy kiemelkedŖen 

fontosnak a vall§sos hitet, annak ellen®re, hogy nem vall§sos iskol§kban tan²tanak. Ez arra utal, 

hogy a pedag·gusok vall§sos ºnbesorol§sa, amely a k®rdŖ²vben nem szerepelt, befoly§solja a 

vall§sos hit mint ®rt®k megjelen®s®t a gyermekek nevel®s®ben, m®g akkor is, ha nem reform§tus 

int®zm®nyben dolgoznak. Fontos megjegyezni, hogy ezen ®rt®k az ºsszes vizsg§lt 21 ®rt®k 

kºz¿l a vezetŖk®szs®g ut§n a m§sodik legalacsonyabb §tlagot ®rte el.  

A munkaerŖpiacon hasznos²that· ®rt®kek csoportj§ba a kem®ny munk§t, 

hat§rozotts§got, ºn§ll·s§got ®s kreativit§st soroltuk. A munka kºzponti szerepet j§tszik a 

t§rsadalom, a gazdas§g ®s az egy®n ®let®ben, mivel alapvetŖ eszkºze a sz¿ks®gletek 

kiel®g²t®s®nek, valamint a t§rsadalmi be§gyaz·d§snak. A munkaerŖpiacon hasznos²that· 

®rt®kek kºz¿l az ºn§ll·s§g ®s kreativit§s m§r m§s kateg·ri§kban is megjelentek, azonban ezen 

®rt®kek vizsg§lata is kulcsfontoss§g¼, mivel a gyermekek korai fejleszt®s®vel megalapozott 

t§rsadalmi tŖke a munkaerŖpiacon a t§rsadalom sz§m§ra ®rt®ket termel. A kitart§s, 

hat§rozotts§g, kem®ny munka ®s tanul§sba fektetett energia alapvetŖ elŖfelt®telei a fejlŖd®snek 

®s az eredm®nyek el®r®s®nek, ®s ezt az eredm®nyek is megerŖs²tik, mivel a pedag·gusok, 

f¿ggetlen¿l az iskolai szektort·l, minden esetben fontosnak ®s kiemelkedŖen fontosnak tartj§k 

ezeket az ®rt®keket. 

Az elsŖdleges statisztikai eredm®nyeket kieg®sz²tve m®lyebbre §stunk a m§r vizsg§lt 

ter¿leteket illetŖen. A pedag·gusok §ltal vallott nevel®si ®rt®kek int®zm®nyi kontextusban val· 

vizsg§lata lehetŖs®get ny¼jt annak felt§r§s§ra, hogy a fenntart·i h§tt®r ï az §llami ®s egyh§zi 

iskol§k kºzºtti k¿lºnbs®g ï milyen m®rt®kben j§rul hozz§ az ®rt®kpreferenci§k alakul§s§hoz. 
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Az al§bbi t§bl§zat (30. t§bl§zat) a fenntart·i szektor hat§s§t mutatja be egyes nevel®si ®rt®kek 

fontoss§g§nak meg²t®l®s®re vonatkoz·an. A line§ris regresszi·s elemz®s sor§n a fenntart·i 

t²pus (§llami vs. egyh§zi) f¿ggetlen v§ltoz·k®nt szerepel, m²g az egyes ®rt®kdimenzi·k f¿ggŖ 

v§ltoz·k®nt jelennek meg.  

 

30Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ŦŜƴƴǘŀǊǘƽƛ ǎȊŜƪǘƻǊ Şǎ ŀ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ŞǊǘŞƪŜƪ ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎŜƛƴŜƪ ǾƛȊǎƎłƭŀǘŀ 

®rt®k N §tlag R2 beta sig. 

bar§ts§goss§g 464 3,58 0,009 0,940 0,044 

bizalom 462 3,43 0,017 0,132 0,004 

csal§dcentrikuss§g 468 3,67 0,000 -0,170 0,707 

felelŖss®g 458 3,77 0,005 0,068 0,144 

hat§rozotts§g 461 3,48 0,003 -0,155 0,242 

hazaszeretet 463 3,25 0,020 0,141 0,002 

hŤs®g 464 3,41 0,005 -0,073 0,116 

kem®ny munka 459 3,20 0,004 -0,061 0,191 

kºrnyezettudatoss§g 461 3,38 0,003 0,057 0,223 

kreativit§s 458 3,35 0,007 0,084 0,073 

m§sok elfogad§sa 459 3,46 0,001 0,035 0,452 

ºn§ll·s§g 459 3,67 0,008 -0,087 0,063 

ºnzetlens®g 462 3,51 0,001 -0,032 0,489 

optimizmus 461 3,46 0,006 -0,078 0,095 

Ŗszintes®g 465 3,61 0,006 -0,080 0,086 

szab§lykºvet®s 452 3,30 0,001 0,024 0,611 

takar®koss§g 445 3,31 0,019 -0,138 0,004 

t¿relem 457 3,42 0,002 -0,048 0,301 

udvariass§g 457 3,58 0,001 -0,033 0,484 

vall§sos hit 455 3,05 0,179 0,423 0,000 

vezetŖk®pess®g 457 2,84 0,000 -0,018 0,697 

(Ćtlagpontok 1-4 fok¼ sk§l§n: 1=egy§ltal§n nem fontos, 2=kev®sb® fontos, 3= fontos, 4= kiemelkedŖen fontos) 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

A tov§bbiakban csak azoknak az ®rt®keknek (7. §bra) vizsg§lat§val foglalkoztunk elemz®s¿nk 

sor§n, ahol az Anova-teszt szignifik§ns ®rt®ket mutatott. 
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7Φ łōǊŀΦ ! ŦŜƴƴǘŀǊǘƽƛ ǎȊŜƪǘƻǊ Şǎ ŀ ƴŜǾŜƭŞǎƛ ŞǊǘŞƪŜƪ ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎŜƛƴŜƪ ǾƛȊǎƎłƭŀǘŀ όǎǘŀƴŘŀǊŘƛȊłƭǘ łǘƭŀƎǇƻƴǘǎȊłƳƻƪΣ !bh±!-teszt) 

 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s Major, E., Bacskai, K. & Engler, Ć. (2022) alapj§n 

A szektorkºzi hat§ssal val· ºsszef¿gg®s vizsg§lat§ba bevont huszonegy ®rt®k kºz¿l elsŖk®nt 

megn®zt¿k, van-e szignifik§ns magyar§z· ereje a f¿ggetlen v§ltoz·nak (§llami vagy reform§tus 

§ltal§nos iskola) a f¿ggŖ v§ltoz· (nevel®si ®rt®kek) varianci§j§ra. Az ANOVA teszt 

elv®gz®s®vel megvizsg§ltuk, hogy az §llami vagy reform§tus §ltal§nos iskol§k kºzºtt van-e 

k¿lºnbs®g az egyes nevel®si ®rt®kek tekintet®ben. Szignifik§ns ®rt®ket ºt nevel®si ®rt®k eset®n 

tal§ltunk, ezek a bar§ts§goss§g, a bizalom, a hazaszeretet, a takar®koss§g ®s a vall§sos hit 

voltak.  

Az ANOVA t§bl§zat szignifikanci§t mutat· oszlopa alapj§n l§that·, hogy a 

bar§ts§goss§g ®rt®ke (§tlag=3,58, p<0,044) azt jelzi, hogy a pedag·gusok sz§m§ra a bar§ts§gos, 

t§mogat· l®gkºr megteremt®se kiemelt jelentŖs®ggel b²r. A line§ris regresszi·ban a 

bar§ts§goss§g erŖs pozit²v kapcsolatot mutatott a fenntart·i szektorhoz val· tartoz§ssal, 

k¿lºnºsen a reform§tus iskol§k pedag·gusai sz§m§ra, akik gyakran hangs¼lyozz§k az emberi 

kapcsolatok melegs®get, az elfogad§st ®s a kºzºss®gi ®rz®st. Ez arra utal, hogy a reform§tus 

int®zm®nyekben a bar§ts§goss§gra helyezett nagyobb hangs¼ly seg²thet a tanul·k szorosabb 

kºzºss®gi kºtel®keinek kialak²t§s§ban. A szektorkºzis®g vizsg§lat§ban szint®n szignifik§ns 

®rt®ket mutat· nevel®si ®rt®k (p<0,004) a bizalom. Az eredm®nyek arra utalnak, hogy a bizalom 

k¿lºnºsen fontos mindk®t szektor pedag·gusai sz§m§ra, de erŖsebb hangs¼lyt kap az egyh§zi 

int®zm®nyekben. A bizalom szerepe a pedag·gusok ®s a di§kok kºzºtti pozit²v interakci·k 

alapj§ul szolg§l, ®s a sz¿lŖk pedag·gusokkal val· kapcsolattart§s§ban is kulcsfontoss§g¼ 

t®nyezŖv® v§lik. A reform§tus iskol§kban a vall§si ®s kºzºss®gi norm§k alapj§n m®g ink§bb 

elŖt®rbe ker¿lhet a kºlcsºnºs bizalom erŖs²t®se. A hazaszeretet (§tlag=3,25, p<0,002) ®s annak 

erŖsebb hangs¼lyoz§sa a pedag·giai gyakorlatban k¿lºnºsen az §llami iskol§kban jelenik meg. 

A hazaszeretethez val· ragaszkod§s nemcsak a nemzeti identit§s erŖs²t®s®re szolg§l, hanem a 

kºzºss®gi felelŖss®gv§llal§sra is ºsztºnºz. Az §llami iskol§k pedag·gusai sz§m§ra fontos, hogy 
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a hazaszeretet ®rt®ke a di§kok kºzºtti szolidarit§st ®s a nemzeti kult¼ra §pol§s§t t§mogassa, m²g 

a reform§tus iskol§kban ennek egy vall§si keretet is adhatnak, amely erŖs²ti a kºzºss®ghez val· 

tartoz§s ®rz®s®t. A takar®koss§g (§tlag=3,31, p<0,004) is szignifik§ns ®rt®ket mutat. A negat²v 

beta ®rt®k (-0,138) arra utal, hogy ez az ®rt®k nem mindenki sz§m§ra egyform§n fontos, de azok 

kºr®ben, akik a gazdas§gi felelŖss®gv§llal§st ®s fenntarthat· gondolkod§st fontosnak tartj§k, 

jelentŖs szerepe van a gyermekek nevel®s®ben. Ezen ®rt®k erŖsebben jelen lehet az egyh§zi 

iskol§kban, ahol a kºzºss®gi felelŖss®g ®s gazdas§gi tudatoss§g hangs¼lyosabb lehet. 

A vall§sos hit (§tlag=3,05, p=0,000) ®rt®ke kiemelkedŖ szignifikanci§t mutat, ami arra utal, 

hogy az egyh§zi iskol§k pedag·gusai sz§m§ra alapvetŖ a vall§sos hit §tad§sa. A pozit²v beta 

®rt®k (0,423) arra utal, hogy a vall§sos hit az iskolai nevel®sben fontos szerepet kap, ®s a vall§si 

®rt®kek, mint p®ld§ul a szeretet, a megbocs§t§s ®s a kºzºss®g ir§nti elkºtelezetts®g, jelentŖs 

m®rt®kben form§lj§k a pedag·gusok nevel®si ®rt®keit.  

¥sszess®g®ben meg§llap²thatjuk, hogy b§r a nevel®si ®rt®kek tºbbs®g®nek tekintet®ben 

nem mutatkoznak mark§ns elt®r®sek az §llami ®s a reform§tus felekezethez tartoz· iskol§k 

pedag·gusai kºzºtt, n®h§ny ter¿leten m®gis szignifik§ns k¿lºnbs®gek rajzol·dnak ki. 

Legink§bb a vall§sos hit emelkedik ki, amely a reform§tus int®zm®nyekben tan²t·k kºr®ben 

j·val hangs¼lyosabb, ®s az egyetlen olyan ®rt®k, amelyn®l a fenntart·i h§tt®r erŖteljes 

befoly§sol· t®nyezŖk®nt jelenik meg. Mindez arra utal, hogy a pedag·gusok ®rt®kpreferenci§i 

r®szben az adott iskola vil§gn®zeti saj§toss§gait, r®szben ï val·sz²nŤs²thetŖen ï saj§t vall§sos 

be§ll²t·d§sukat t¿krºzik, fŖk®nt a vall§si-etikai alap¼ attitŤdºk eset®ben. Ugyanakkor az olyan 

alap®rt®kek, mint az Ŗszintes®g, a t¿relem vagy a felelŖss®gtudat, fenntart·t·l f¿ggetlen¿l 

hasonl· jelentŖs®ggel b²rnak, ami a nevel®si gyakorlat kºzºs normarendszer®re utal a 

k¿lºnbºzŖ fenntart§s¼ int®zm®nyekben.  

A kvantitat²v kutat§s z§r· szakasz§ban line§ris regresszi· seg²ts®g®vel azt vizsg§ljuk, 

hogy a fenntart·i szektor milyen m®rt®kben befoly§solja a sz¿lŖk ®s pedag·gusok 

viszonyul§s§t a k¿lºnbºzŖ nevel®si ®s kapcsolati dimenzi·khoz. Elemz®s¿nk kiterjed arra, 

hogy az int®zm®nyi h§tt®r milyen hat§ssal van a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kapcsolattart§s 

dinamik§j§ra, annak elsŖdleges mozgat·rug·ira, valamint arra, hogy a pedag·gusok mik®nt 

®rt®kelik a nevel®si ®rt®kek szerep®t.  
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31Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !  ǎȊǸƭǃƪ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪƪŀƭ Ǿŀƭƽ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘłƴŀƪ ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎǾƛȊǎƎłƭŀǘŀ ŀ ŦŜƴƴǘŀǊǘƽƛ ǎȊŜƪǘƻǊǊal 

kapcsolattart§s oka N §tlag R2 beta sig. 

magatart§s 473 1,23 0,006 0,079 0,085 

panasz 482 1,24 0,004 0,062 0,174 

hazajºvetel 481 1,55 0,003 -0,055 0,228 

sz¿lŖi inform§ci· 446 1,60 0,003 0,051 0,282 

e-napl· 477 1,24 0,000 0,007 0,873 

¼j tev®kenys®g 465 1,41 0,012 -0,108 0,020 

pedag·gus akar besz®lni 483 1,09 0,012 0,109 0,017 

seg²ts®gad§s 456 1,28 0,020 -0,140 0,003 

kºszºnet 453 1,17 0,011 -0,106 0,025 

t§mogat§s k®r®se 333 1,56 0,035 -0,187 0,001 

¼j k®pess®g 416 1,60 0,021 -0,144 0,003 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s 

Ebben szint®n felt¿ntett¿k a kitºltŖk sz§m§t, a line§ris sk§l§n kapott §tlagot, hat§sa erŖss®g®t 

®s ir§ny§t, illetve a szignifikancia ®rt®k®t (31. t§bl§zat). 

 

8Φ łōǊŀΦ A fenntartƽƛ ǎȊŜƪǘƻǊ Şǎ ŀ ǎȊǸƭǃƪ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪƪŀƭ Ǿŀƭƽ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘǘŀǊǘłǎłƴŀƪ ƛƴŘƻƪŀ ƪǀȊǀǘǘƛ ǀǎǎȊŜŦǸƎƎŞǎŜƪ ǾƛȊǎƎłƭŀǘŀ 

 

Forr§s: ĆF£_2020, saj§t szerkeszt®s Major, E., Bacskai, K. & Engler, Ć. (2022) alapj§n 

A sz¿lŖk ®s a pedag·gusok kºzºtti kapcsolattart§s okait a fenntart·i szektor hat§s§val 

ºsszef¿gg®sben vizsg§lva hat szignifik§ns kapcsolatot tal§ltunk, amelyeket r®szletes elemz®s 

al§ vetett¿nk (8. §bra). Ezek a kºvetkezŖk: amikor a sz¿lŖ valamilyen ¼j tev®kenys®g ir§nt 

®rdeklŖdik, amikor a pedag·gus jelzi a sz¿lŖnek, hogy szeretne vele besz®lni, amikor a sz¿lŖ 

felaj§nlja seg²ts®g®t, amikor a sz¿lŖ meg szeretne valamit kºszºnni, amikor egy jelentŖs 

esem®ny elŖtt a sz¿lŖ k®ri a pedag·gus t§mogat§s§t, v®g¿l, amikor a sz¿lŖ ¼j k®pess®get fedez 

fel gyermek®ben ®s errŖl szeretne a pedag·gussal besz®lgetni. Az eredm®nyek alapj§n 

meg§llap²that·, hogy a sz¿lŖk pedag·gusokkal val· kapcsolattart§s§nak intenzit§sa ®s jellege 

szoros ºsszef¿gg®sben §ll a fenntart·i szektor t²pus§val, amely elt®rŖ hat§sokat gyakorol a 

kapcsolattart§s k¿lºnbºzŖ form§ira. 
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Az ¼j tev®kenys®g eset®ben a negat²v b®ta ®rt®k (-0,108) azt mutatja, hogy ahogy a 

fenntart·i szektor hat§sa erŖsºdik, ¼gy a sz¿lŖk hajland·s§ga csºkken arra n®zve, hogy ¼j 

tev®kenys®gek kapcs§n gyermekeik pedag·gusaival kapcsolatba l®pjenek. B§r az ºsszef¿gg®s 

gyenge, de szignifik§ns, ez®rt azt mondhatjuk, hogy a fenntart·i szektor szerepe befoly§solhatja 

a sz¿lŖk motiv§ci·j§t, hogy az iskolai tev®kenys®gek v§ltoz§sai ir§nt ®rdeklŖdjenek. A negat²v 

kapcsolat ugyanakkor azt is jelenti, hogy a sz¿lŖk esetleg kev®sb® ®rzik sz¿ks®g®t az ilyen 

t²pus¼ kapcsolattart§snak. 

Ezzel szemben a pedag·gus akar besz®lni kateg·ri§ban a pozit²v b®ta ®rt®k (0,109) azt 

jelzi, hogy a fenntart·i szektor erŖsebb hat§sa a sz¿lŖk sz§m§ra val·sz²nŤs²ti, hogy 

pedag·gusok keresik meg Ŗket besz®lget®s c®lj§b·l. Az ºsszef¿gg®s erŖsebb, ®s a pozit²v 

ir§ny¼ kapcsolat arra utal, hogy a fenntart·i szektorban bekºvetkezŖ v§ltoz§sok nºvelhetik a 

sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti akt²v, kezdem®nyezett kommunik§ci·t. Ez a kapcsolat seg²thet 

abban, hogy a sz¿lŖk jobban ®rz®kelj®k a pedag·gusok sz§nd®kait, ®s nagyobb val·sz²nŤs®ggel 

vesznek r®szt az ilyen t²pus¼ besz®lget®sekben. A seg²ts®gad§s kateg·ri§j§ban tapasztalt 

negat²v b®ta ®rt®k (-0,140) szerint a fenntart·i szektor erŖsebb hat§sa csºkkenti a hajland·s§got 

arra, hogy seg²ts®get k®rjenek pedag·gusokt·l. Ez az ºsszef¿gg®s erŖsebb, mint az elŖzŖekben 

eml²tett kateg·ri§kban, ®s arra utal, hogy a sz¿lŖk kev®sb® keresnek kºzvetlen t§mogat§st. A 

negat²v kapcsolat lehetŖs®get ad arra, hogy a sz¿lŖk a fenntart·i strukt¼r§k ®s ir§nyelvek r®v®n 

kev®sb® ®rzik sz¿ks®g®t az egy®ni seg²ts®gk®r®snek, mivel a probl®m§k vagy kih²v§sok 

megold§s§t ink§bb az iskolai rendszer szintj®n v§rj§k. 

A kºszºnet kateg·ri§ban a -0,106-os b®ta ®rt®k szint®n negat²v kapcsolatot mutat a 

fenntart·i szektor ®s a sz¿lŖk kºszºnetny¼jt§sa kºzºtt. Ahogy a fenntart· szektor szerepe nŖ, 

¼gy csºkken a hajland·s§ga a pedag·gusok munk§j§nak elismer®s®re.  A szignifik§ns kapcsolat 

azt jelzi, hogy a sz¿lŖk tal§n kev®sb® ®rzik sz¿ks®g®t a pedag·gusok munk§j§nak elismer®s®re, 

amikor a fenntart·i szektor szerepe erŖsebb. A b®ta ®rt®k enyhe m®rt®kŤ negat²v ºsszef¿gg®st 

mutat, az iskol§k mŤkºd®s®t szab§lyoz· strukt¼r§k erŖsebb hat§s§val a sz¿lŖk ®rzelmi 

kifejezŖd®sei, mint p®ld§ul a kºszºnetny¼jt§s, h§tt®rbe szorulhatnak. 

A t§mogat§s k®r®se kateg·ri§ban a b®ta ®rt®k -0,187, ami erŖsebb negat²v kapcsolatot 

jelez. A fenntart·i szektor hat§sa erŖsºd®s®vel a sz¿lŖk val·sz²nŤleg kev®sb® k®rnek kºzvetlen 

t§mogat§st a pedag·gusokt·l. A szignifik§ns kapcsolat al§t§masztja, hogy a sz¿lŖk kev®sb® 

®rzik sz¿ks®g®t az eff®le kommunik§ci·nak, amikor az iskola fenntart·i dºnt®sei nagyobb 

m®rt®kben befoly§solj§k a mindennapi mŤkºd®st. V®g¿l, az ¼j k®pess®g felfedez®se 

kateg·ri§ban a -0,144-es b®ta ®rt®k arra utal, hogy a fenntart·i szektor hat§sa erŖsebb® 

v§l§s§val a sz¿lŖk kev®sb® keresnek inform§ci·t ¼j k®pess®gek fejleszt®s®vel kapcsolatban. A 

kapcsolat szignifik§ns ®s negat²v ir§ny¼, ami azt jelzi, hogy a fenntart·i szektor nagyobb 
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m®rt®kŤ jelenl®te csºkkenti a sz¿lŖk ®rdeklŖd®s®t az ¼j k®szs®gek elsaj§t²t§s§val kapcsolatos 

pedag·gusi tan§csad§s ir§nt. 

A bemutatott hat szignifik§ns kapcsolattart§si forma eset®ben a fenntart·i szektor hat§sa ®s a 

sz¿lŖk pedag·gusokkal val· kapcsolattart§sa kºzºtt erŖsebb negat²v ºsszef¿gg®sek figyelhetŖk 

meg a seg²ts®gk®r®s, a kºszºnetny¼jt§s ®s a t§mogat§s k®r®se tekintet®ben, m²g az ¼j 

tev®kenys®gekkel kapcsolatos kommunik§ci· ®s a pedag·gusokkal val· besz®lget®s 

kezdem®nyez®se eset®n a kapcsolat ink§bb pozit²v ir§ny¼. Fontos megjegyezn¿nk, hogy a Beta 

®rt®k valamennyi kapcsolattart§si indok eset®ben alacsony, ²gy a kapcsolat enyhe, ®s m§s 

t®nyezŖk is befoly§solhatj§k sz¿lŖïpedag·gus kapcsolattart§st az iskola fenntart·i mivolt§n 

k²v¿l. ¥sszess®g®ben teh§t meg§llap²that·, hogy m²g az §llami fenntart·i szektor ink§bb 

form§lis ®s struktur§lt kommunik§ci·t biztos²t, addig az egyh§zi fenntart·i szektorban a 

szem®lyes kapcsolattart§s domin§l. Az elt®rŖ fenntart·i modellek teh§t k¿lºnbºzŖ hat§ssal 

vannak arra, hogyan ®s milyen intenzit§ssal keresnek egy sz¿lŖket a pedag·gusokkal. Az §llami 

fenntart· iskol§kban a sz¿lŖk kev®sb® hajlamosak kºzvetlen, szem®lyes besz®lget®seket 

folytatni a pedag·gusokkal. Ez a form§lisabb, kºzponti ir§ny²t§ssal ®s struktur§lt rendszerrel 

rendelkezŖ iskol§kra jellemzŖ, ahol a sz¿lŖk ink§bb a hivatalos csatorn§kon kereszt¿l tartj§k 

kapcsolatot a pedag·gusokkal. Ezzel szemben az egyh§zi fenntart§s¼ iskol§kban a sz¿lŖk 

hajland·s§ga a pedag·gusokkal val· kºzvetlen kapcsolattart§sra erŖsebb. Az egyh§zi iskol§k 

gyakran hangs¼lyozz§k a kºzºss®gi ®rt®keket ®s az ®rzelmi t§mogat§st, ami ºsztºnºzheti a 

sz¿lŖket arra, hogy akt²van vegyenek r®szt a pedag·gusokkal val· szem®lyes besz®lget®sekben. 

Ezen iskol§kban a sz¿lŖk kºnnyebben kifejezik h§l§jukat, kºnnyebben k®rnek seg²ts®get, 

illetve tºbbszºr r®szt vesznek olyan besz®lget®sekben, ahol a pedag·gusok inform§lj§k Ŗket a 

gyermekeikrŖl. Mivel a line§ris regresszi· csak egy lehets®ges kapcsolatot mutat be k®t v§ltoz· 

kºzºtt, de nem magyar§zza meg a kapcsolat okait, ez®rt kvalitat²v kutat§sunkban tºreksz¿nk 

majd annak felt§r§s§ra, milyen t®nyezŖk vannak hat§ssal a sz¿lŖk ®s pedag·gusok 

kapcsolattart§s§ra.  

Line§ris regresszi· seg²ts®g®vel megvizsg§ltuk, hogy milyen ok-okozati kapcsolatot 

t§rhatunk fel akºzºtt, hogy az §ltal§nos iskola fenntart·ja (§llami vagy reform§tus) mik®ppen 

hat a sz¿lŖk nevel®si ®rt®keinek meg²t®l®s®re, illetve mik®nt hat a sz¿lŖk pedag·gusokkal val· 

kapcsolattart§s§ra. Eredm®nyeink alapj§n azt l§thatjuk, hogy a szektorkºzi k¿lºnbs®g 

megmutatkozik mindk®t vizsg§lt ter¿leten. A nevel®si ®rt®kek eset®ben a reform§tus iskol§k, a 

kapcsolattart§s mºgºtt megh¼z·d· okok pedig ink§bb az §llami int®zm®nyekben tanul· 

gyermekek sz¿leire jellemzŖk. 

Kutat§sunk kvantitat²v szakasz§ban k¿lºn elemezt¿k a sz¿lŖi ®s pedag·gusi k®rdŖ²vek 

v§laszait. A sz¿lŖi minta alapj§n meg§llap²tottuk, hogy az §llami ®s a reform§tus iskol§k elt®rŖ 
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nevel®si ®rt®keket helyeznek elŖt®rbe: m²g az §llami int®zm®nyekben az Ŗszintes®g, 

takar®koss§g ®s bar§ts§goss§g kap hangs¼lyt, addig a reform§tus iskol§kban a vall§sos hit, a 

bizalom ®s a hazaszeretet emelkedik ki. Emellett a sz¿lŖk iskol§zotts§gi szintje is hat§ssal van 

az ®rt®kpreferenci§kra: az §llami iskol§kban a diplom§s sz¿lŖk ink§bb a kreativit§st ®s 

kºrnyezettudatoss§got, m²g a reform§tus int®zm®nyekben a szakiskolai v®gzetts®gŤek az 

optimizmust ®s udvariass§got ®rt®kelik magasabbra. Az ®rt®kpreferenci§k m®lyebb meg®rt®se 

®rdek®ben faktorelemz®st v®gezt¿nk, amelyben n®gy fŖ ®rt®kcsoportot azonos²tottunk. A 

faktorok kºzºtt megk¿lºnbºztett¿k p®ld§ul a kºzºss®gi ®rt®keket, mint a t¿relem, Ŗszintes®g 

®s optimizmus, valamint a munkaorient§lt ®rt®keket, mint a kem®ny munka ®s a 

vezetŖk®pess®g. A l®trejºtt faktorokat t§rsadalmi h§tt®rt®nyezŖkkel is ºsszef¿gg®sbe hoztuk. 

Vizsg§latunk kimutatta, hogy a vall§soss§g szoros kapcsolatban §ll a csal§di ®rt®keket 

reprezent§l· faktorral (ld. vall§si tŖke, Iannaconne, 1990; Maselko ®s mtsai, 2011), m²g az 

iskolai v®gzetts®g alapj§n elt®rŖ ®rt®kpreferenci§k jelennek meg az §llami ®s reform§tus iskol§k 

sz¿lŖi kºr®ben. Ezek az eredm®nyek megerŖs²tik, hogy a gyermeknevel®si ®rt®kek kºzvet²t®s®t 

t§rsadalmi ®s kultur§lis t®nyezŖk ï ²gy a vall§soss§g, iskol§zotts§g vagy csal§di h§tt®r ï 

jelentŖsen befoly§solj§k. Ez®rt a sz¿lŖk t§mogat§s§ban elengedhetetlen ezen ºsszef¿gg®sek 

figyelembev®tele. 

Elemz®s¿nk tov§bbi c®lja az volt, hogy felt®rk®pezz¿k a nevel®si ®rt®kek ®s a sz¿lŖï

pedag·gus kapcsolat szektoronk®nti elt®r®seit. Az Anova-teszt seg²ts®g®vel azonos²tottuk 

azokat a nevel®si ®rt®keket ®s kapcsolattart§si okokat, amelyek ment®n szignifik§ns 

k¿lºnbs®gek mutatkoznak az §llami ®s reform§tus iskol§k kºzºtt. A bar§ts§goss§g, bizalom, 

hazaszeretet, takar®koss§g ®s vall§sos hit ter®n tal§ltunk jelentŖs elt®r®seket. 

A line§ris regresszi·s elemz®s m®lyebb meg®rt®st k²n§lt arra vonatkoz·an, hogyan hat az iskola 

fenntart·i vizsg§lata az ®rt®krendek ®s a kapcsolattart§s jelleg®re. Az eredm®nyek szerint a 

fenntart· jelentŖs hat§ssal b²r mindk®t ter¿leten: a reform§tus iskol§k eset®ben erŖsebb 

ºsszef¿gg®sek mutatkoztak p®ld§ul a vall§sos hit ®s a bar§ts§goss§g prefer§l§sa kºzºtt. 

Ugyanakkor fontos megeml²ten¿nk, hogy a regresszi·s modellek csak statisztikai 

kapcsolatokat jeleznek, ²gy nem felt®tlen¿l jelentenek ok-okozati viszonyt. 

A vizsg§latunk sor§n igyekezt¿nk felm®rni a reform§tus felekezethez tartoz· ®s az 

§llami iskol§kban tan²t· pedag·gusok nevel®si ®rt®kpreferenci§it is, valamint az ezek kºzºtti 

k¿lºnbs®geket ®s §tfed®seket. Az egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyek k¿lºnleges helyzetben 

vannak: egyszerre k®pviselik a hagyom§nyos ®rt®kek tov§bbad§s§t ®s reag§lnak a jelenkori 

oktat§si kih²v§sokra. A kutat§s sor§n kider¿lt, hogy a pedag·gusok sz§m§ra legfontosabb 

®rt®kek kºz® tartozik a bizalom, az Ŗszintes®g ®s a felelŖss®g®rzet, m²g a j· ®rdek®rv®nyes²t®s, 

a takar®koss§g ®s a vezetŖk®pess®g kev®sb® hangs¼lyosak. Az ®rt®keket ezt kºvetŖen tºbb 
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kateg·ri§ba soroltuk: §ltal§nos emberi ®rt®kek, a t§rsadalmi beilleszked®st seg²tŖ ®rt®kek, 

szem®lyis®gfejlŖd®st t§mogat· ®rt®kek, tradicion§lis protest§ns ®rt®kek, valamint a 

munkaerŖpiacon hasznosul· ®rt®kek. A csoportos²t§s seg²tett azonos²tani azokat a 

hangs¼lyeltol·d§sokat, amelyek az iskola fenntart·ja szerint megfigyelhetŖk: p®ld§ul az 

ºn§ll·s§g ®s a kreativit§s fontoss§g§nak meg²t®l®s®ben k¿lºnbs®gek mutatkoztak. 

¥sszess®g®ben eredm®nyeink azt mutatj§k, hogy a pedag·gusok kºzponti szerepet 

j§tszanak a nevel®si ®rt®kek kºzvet²t®s®ben. B§r fenntart·t·l f¿ggetlen¿l tºbb alapvetŖ ®rt®k ï 

mint a bizalom, az Ŗszintes®g vagy az ºn§ll·s§g ï egyar§nt kiemelt jelentŖs®gŤ mindk®t 

int®zm®nyt²pusban, az egyes ®rt®kek hangs¼lyoz§s§ban megfigyelhetŖk saj§tos szektori§lis 

mint§zatok is. Ezek a k¿lºnbs®gek r§vil§g²tanak az int®zm®nyek nevel®si ir§nyvonalainak 

jellemzŖire, ®s hozz§j§rulnak a pedag·giai gyakorlatok sokf®les®g®hez. 

Kvantitat²v kutat§sunk hipot®ziseire visszatekintve vizsg§ljuk azok megalapozotts§g§t 

az eredm®nyek t¿kr®ben. ElsŖk®nt azt felt®telezt¿k, hogy a rendszeres, form§lis ®s inform§lis 

kommunik§ci· elŖseg²ti az iskolai probl®m§k kezel®s®t ®s a nevelŖmunka fejlŖd®s®t. Ezt az 

eredm®nyek r®szben megerŖs²tett®k: a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kapcsolattart§s 

rendszeres, ®s a v§laszok alapj§n t§mogatja az iskolai egy¿ttmŤkºd®st. Ugyanakkor az is 

vil§goss§ v§lt, hogy a felek elt®rŖen l§tj§k, ki kezdem®nyezi a kapcsolatfelv®telt ï ez a 

megosztotts§g g§tolhatja az egy¿ttmŤkºd®s gºrd¿l®kenys®g®t ®s kºlcsºnºss®g®t. 

M§sodik hipot®zis¿nk szerint a sz¿lŖk ®s pedag·gusok hasonl· nevel®si elveket 

vallanak. Ez a felt®telez®s csak r®szben igazol·dott: b§r a sz¿lŖk kºz¿l sokan egyet®rt®srŖl 

sz§moltak be, a pedag·gusok kºzel fele m®gis k¿lºnbs®geket ®rz®kelt. Az elt®r®s m®rt®ke 

szektoronk®nt is v§ltozik: m²g a reform§tus iskol§kban erŖsebb a szeml®leti egyez®s, az §llami 

int®zm®nyekben gyakoribbak az elt®rŖ nevel®si felfog§sok. 

A harmadik hipot®zisben azt vizsg§ltuk, hogy a sz¿lŖk vall§soss§ga ®s ®rt®kpreferenci§i 

kºzºtt kimutathat·-e kapcsolat. Az adatok ezt al§t§masztott§k, k¿lºnºsen a reform§tus 

iskol§sok sz¿lŖi mint§j§ban: ott a vall§sos ºnbesorol§s szignifik§nsan ºsszef¿gg bizonyos 

®rt®kek, p®ld§ul a vall§sos hit ®s a csal§dkºzpont¼s§g fontoss§g§nak meg²t®l®s®vel. 

Negyedik hipot®zis¿nk szerint a pedag·gusok nevel®si ®rt®kpreferenci§it befoly§solja 

az iskol§k fenntart·i h§ttere. B§r az alapvetŖ pedag·giai ®rt®kek ï mint a bizalom vagy az 

Ŗszintes®g ï sz®les kºrben osztottak, a vall§sos hit kiemelkedŖ jelentŖs®ggel b²r az egyh§zi 

int®zm®nyekben dolgoz· pedag·gusok sz§m§ra. Az eredm®nyek azt jelzik, hogy az int®zm®ny 

fenntart·ja hat§ssal lehet az ®rt®kek rangsorol§s§ra ®s azok nevel®sben betºltºtt szerep®re. 

Fontos azonban hangs¼lyoznunk, hogy eredm®nyeink a nem reprezentat²v 

mintav®telbŖl ad·d·an korl§tozott ®rv®nyess®ggel b²rnak, ²gy azok nem §ltal§nos²that·k. A 

vizsg§lat sor§n kapott adatok ®rt®kes betekint®st ny¼jtanak az ®rintett iskol§k sz¿lŖi ®s 
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pedag·gusi attitŤdjeibe, azonban az eredm®nyek elsŖsorban az adott minta saj§toss§gaira 

vonatkoztathat·k, ®s nem alkalmasak nagyobb, ak§r orsz§gos szintŤ kºvetkeztet®sek 

levon§s§ra. C®lunk nem az §ltal§nos²t§s, hanem a felt§rt tendenci§k, ºsszef¿gg®sek ®s 

k¿lºnbs®gek ®rtelmez®se, amelyek alapot ny¼jthatnak tov§bbi kvalitat²v vizsg§latunkhoz. 

Kvantitat²v kutat§sunkat kºvetŖen §t is t®r¿nk a kvalitat²v vizsg§latunk bemutat§s§ra, 

amely sor§n ºsszesen 37 pedag·gussal k®sz²tett¿nk f®lig struktur§lt interj¼t. Ezek az interj¼k 

lehetŖs®get adtak arra, hogy r®szletesebben felt§rjuk a nevel®si elvek kºzºtti hasonl·s§gokat ®s 

k¿lºnbs®geket, valamint meg®rts¿k a kommunik§ci·s folyamatok dinamik§j§t. A kvalitat²v 

adatok elemz®se sor§n figyelmet ford²tunk a pedag·gusok szem®lyes tapasztalataira ®s 

v®lem®nyeire, amelyek §rnyaltabb k®pet adhatnak a kvantitat²v eredm®nyek mºgºtt 

megh¼z·d· okokr·l ®s ºsszef¿gg®sekrŖl.   
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VIII. SȊǸƭǃƛ bevƻƴƽŘłǎ ŀ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ŀǎǇŜƪǘǳǎłōƽƭ 

(kvaƭƛǘŀǘƝǾ ƪǳǘŀǘłǎύ 

Kvalitat²v kutat§sunkban annak j§runk ut§na, hogyan mŤkºdik a csal§dïiskola 

kapcsolatrendszer, azon bel¿l is kiemelve a k®t fŖ aktor, a pedag·gus ®s a sz¿lŖ kapcsolat§t. 

Vizsg§latunk f·kusz§ban az Epstein-modell (2010) egyes szegmensei ment®n a pedag·gusï

sz¿lŖ kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s minŖs®ge; a 2020-as pand®mia kapcsolattart§sban 

megnyilv§nul· neh®zs®gei; az otthoni gyermeknevel®s ®s az otthoni tanul§s t§mogat§sa §ll. 

Mindez arra hivatott, hogy az elŖzŖ fejezetben bemutatott kvantitat²v vizsg§latunkat bŖv²ts¿k, 

a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok ®rt®krendj®nek ®s nevel®si elveinek vizsg§lata ut§n a negyedik 

konceptualiz§lt fogalmunk, a parental involvement, a sz¿lŖi bevon·d§s kommunik§ci·ban, 

sz¿lŖi feladatokban ®s az otthoni tanul§s t§mogat§s§ban tºrt®nŖ megval·sul§s§t keress¿k ï a 

pedag·gusok szemszºg®bŖl.  

N®gy kutat§si k®rd®s¿nkhºz igaz²tva t®r¿nk r§ az eredm®nyek ismertet®s®re, 

al§t§masztva az interj¼kb·l vett szºvegr®szletekkel. Ezek alapj§ul ï a m·dszertani fejezetben 

r®szletesen bemutatott m·don, az Atlas.ti 23 program seg²ts®g®vel megalkotott h§rom csoport 

szolg§l, a kapcsolattart§s, a sz¿lŖi bevon·d§s ®s a neh®zs®gek csoportja, melyek a szakirodalmi 

ismeretekre is reflekt§lnak.  

ElsŖ kutat§si k®rd®s¿nk Imre, 2002, 2017; Kathyn®, 2017; Korte, 2001; Lannert ®s 

Szeksz§rdi, 2015; Stange et al., 2012 alapj§n, hogy milyen hat§ssal van a pedag·gusok ®s 

sz¿lŖk kºzºtti kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s minŖs®ge a kommunik§ci·ra, ®s hogyan 

befoly§solj§k az elt®rŖ szocioºkon·miai h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dokkal val· kommunik§ci·s 

kih²v§sok ezt a folyamatot? 

Tºbb kutat§s igazolta m§r (Korte, 2001; Imre, 2002; Hunyadin® ®s mtsai, 2006; Stange, 

2012; Imre, 2017; Engler, 2020), hogy a csal§dok szocioºkon·miai ®s szociokultur§lis h§ttere 

hat§ssal van a sz¿lŖk bevon·d§s§ra gyermekeik iskolai ®let®be, s az oktat§sban r®szt vevŖk 

pedig tºrekszenek a k¿lºnbs®gekbŖl ad·d· probl®m§k megold§s§ra. M§sodik kutat§si 

k®rd®s¿nk azt vizsg§lja, hogy milyen kapcsolat §ll fenn a csal§dok szocioºkon·miai st§tusza, 

a pand®mia sor§n meg®lt neh®zs®gek, valamint a pedag·gusokkal val· kapcsolattart§s 

gyakoris§ga ®s jellege kºzºtt.  

A sz¿lŖi bevon·d§shoz kapcsol·d·an harmadik kutat§si k®rd®s¿nkkel a szakirodalom 

(Imre ®s mtsai, 2021; Kozma, 1975; Garami, 2020; Podr§czky, 2012; Perp®k ®s Fekete, 2016; 

J·zsa ®s Hricsovnyi, 2011; Pusztai, 2008; Sacker ®s mtsai, 2002) alapj§n azt k²v§njuk 

felt®rk®pezni, mely t§rsadalmi ®s gazdas§gi t®nyezŖk seg²tik elŖ, illetve nehez²tik a sz¿lŖk 
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szerepv§llal§s§t az otthoni gyermeknevel®sben ®s a tanul§s t§mogat§s§ban, k¿lºn figyelmet 

ford²tva a csal§dok szocioºkon·miai helyzet®re.  

V®g¿l a negyedik kutat§si k®rd®s¿nk Pusztai (2008), Garami (2020), valamint Imre ®s 

munkat§rsai (2021) alapj§n arra ir§nyul, hogyan v§ltozik a pedag·gusok otthoni nevel®shez ®s 

tanul§st§mogat§shoz val· viszonyul§sa a fenntart·i szektor ®s a csal§dok t§rsadalmi helyzete 

f¿ggv®ny®ben? 

A kutat§si eredm®nyeink bemutat§sa a l®trehozott n®gy fŖ kateg·ria, ®s az azokba tartoz· 

k·dcsal§dok ismertet®s®vel val·sul meg, szºvegkºzben jelºlve az egyes interj¼kb·l vett 

id®zetekkel.  
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KAPCSOLATTARTĆS 

online 

®s 

offline 

form§lis: 

- sz¿lŖi ®rtekezlet (74) 

- fogad··ra (47) 

inform§lis: 

- spont§n (14) 

- telefon (68) 

- Messenger (53) 

®desany§k szerepe (39) 

gyakoris§g (15) 

SZ¦LŕI BEVONčDĆS 

rendezv®nyek, programok (58) 

csal§di nap (20) 

egy¿ttmŤkºd®s (19) 

t§mogat§s (15) 

NEH£ZS£GEK 

kih²v§st jelentŖ tanul·k, 

rossz szocioºkon·miai h§tt®r (32) 

Covid-19 (31) 

MEGOLDĆSOK 

probl®mafelt§r§s (26) 

k®pz®s (7) 

tudatoss§g (10) 

A sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kommunik§ci·t vizsg§lva 4 k·dcsoportot tudtunk 

beazonos²tani (32. t§bl§zat). ElsŖ k·dcsoport a KAPCSOLATTARTĆS c²met viseli, melyben h§rom 

k·dot ®s azok elŖfordul§s§nak gyakoris§g§t t¿ntett¿nk fel. Ide tartozik az online ®s offline 

form§ja a kapcsolattart§snak, melyeknek form§lis ®s inform§lis csoportos²t§s§t is elv®gezt¿k, 

ahol felsoroltuk az alk·dokat is (sz¿lŖi ®rtekezlet, fogad··ra; spont§n, telefon, Messenger). A 

KAPCSOLATTARTĆS k·dcsoport tartalmazza az ®desany§k szerep®t ®s mag§nak a 

kapcsolattart§snak a rendszeress®g®t ®s gyakoris§g§t is. M§sodik k·dcsoport a SZ¦LŕI 
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BEVONčDĆS c²met kapta, mely arra utal, hogy milyen lehetŖs®geket tudtunk a pedag·gusok 

v®lem®nye alapj§n rendszerezni, ahol alkalma van a sz¿lŖknek r®szt venni gyermek¿k iskolai 

®let®ben. Harmadik k·dcsoport a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kommunik§ci·ban felismerhetŖ 

NEH£ZS£GEK c²met viseli, ide tartoznak a kºvetkezŖ k·dok: a rossz szocioºkon·miai h§tt®r, a 

kih²v§st jelentŖ tanul·k ®s a Covid-19 okozta probl®m§k. V®g¿l negyedik k·dcsoport a 

MEGOLDĆSOK c²met viseli, mely a probl®mafelt§r§s, a k®pz®s ®s a tudatoss§g k·dokat foglalja 

mag§ban. 

 

±LLLΦмΦ {ȊǸƭǃƪ Şǎ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ƪƻƳƳǳƴƛƪłŎƛƽƧłƴŀƪ ƧŜƭƭŜƳȊǃƛ 

Epstein (2010) hat dimenzi·s tipol·gi§j§nak elemei kºz¿l az interj¼k szºvegeit olvasva a 

kommunik§ci· dimenzi·ja magasan kiemelkedik. A pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtt 

megval·sul· kommunik§ci· sor§n kiemelkedŖ az infokommunik§ci· jelenl®te. Kor§bbi, 

kvantitat²v kutat§sunk (Major, 2021) megerŖs²tette, hogy a hagyom§nyos ®s modern form§k 

megl®te nem f¿gg ºssze a pedag·gusok ®letkor§val (Lannert ®s Szeksz§rdi, 2015), hiszen az 

idŖsebb tan§rok is sz²vesen ®lnek az ¼j lehetŖs®gekkel. Ez az interj¼k sor§n is bebizonyosodott, 

®s b§r a pedag·gusok ®letkora nem der¿lt ki az interj¼kb·l, a p§ly§n eltºltºtt ®vek sz§m§ra val· 

utal§s seg²ts®g¿nkre volt ebben.  A k¿lºnbºzŖ infokommunik§ci·s eszkºzºket a form§lis 

kapcsolattart§s mellett haszn§lj§k, nem megker¿lve azokat.  

Ahogy a kor§bbi, kvantitat²v kutat§sunk eredm®ny®ben is l§ttuk (ld. VII. fejezet), a 

k®rdŖ²veket tºbbnyire ®desany§k tºltºtt®k ki, ï ¼gy az interj¼k sor§n is igazol·dni l§tszik 

Lannert ®s Szeksz§rdi (2015) vizsg§lat§nak eredm®nye, miszerint a sz¿lŖïpedag·gus 

kommunik§ci· elsŖsorban a nŖk kºzºtt val·sul meg; a sz¿lŖi ®rtekezleteken, a fogad··r§kon 

jellemzŖen az ®desany§k jelennek meg. A pedag·gusok az interj¼kban is elmondt§k, hogy a 

csal§dokban Ăa gyereknevel®s, iskol§val val· kapcsolattart§s m®g mindig az any§k 

privil®giumaò (A2), ®s ez®rt Ă§ltal§ban az anya tartja a kapcsolatot az iskol§val.ò (A13) 

Ugyanezt mondt§k el az online kapcsolattart§s eset®ben is: Ăaz any§val tºbbet besz®lgettem 

Messengerenò. (A2) Ez ºsszecseng Blau ®s Hameiri (2017) digit§lis adatkezel®snek a vizsg§lati 

eredm®ny®vel, melyben megerŖs²tett®k, az any§k l®nyegesen gyakrabban n®zik meg 

mobilhozz§f®r®ssel gyermek¿k tanulm§nyi eredm®nyeit. Egy kor§bbi, 2012-es 

tanulm§nyukban m§r vizsg§lt§k, hogyan val·sul meg a sz¿lŖk ®s pedag·gusok online 

kapcsolattart§sa, mennyire befoly§solja annak hat®konys§g§t az online ¿zenetk¿ld®shez val· 

gyorsabb hozz§f®r®s. Kimutatt§k az any§k akt²vabb r®szv®tel®t, illetve r§ir§ny²tott§k arra a 

figyelmet, hogy a pedag·gusok online tev®kenys®g®t szorgalmazni kell (Blau ®s Hameiri, 

2012). 
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B§rmilyen m·don is veszik fel a kapcsolatot egym§ssal a pedag·gusok ®s sz¿lŖk, a kettej¿k 

kºzºtti kommunik§ci· rendszeress®ge, eredm®nyess®ge lehetŖv® teszi, hogy hat®konyan 

t§mogass§k a gyermek fejlŖd®s®t (Epstein, 2011; Hoover-Dempsey ®s Sandler, 1997). A 

form§lis kapcsolattart§s kºz¿l a leggyakoribb sz·beli kommunik§ci· a pedag·gus ®s sz¿lŖk 

kºzºtt a sz¿lŖi ®rtekezlet, mely egy olyan csoportos kommunik§ci·s forma (Buda, 1986), ahol 

az elsŖdleges ad·, kºzlŖ a pedag·gus, a sz¿lŖk pedig a vevŖk. Ennek a kommunik§ci·s 

form§nak legink§bb az eg®sz oszt§lyra vonatkoz·, t§j®koztat·, inform§l· feladata van. 

Rendszerint ezeken az alkalmakon a tanul·k tanulm§nyi teljes²tm®nye, magatart§sa ®s egy®b 

aktu§lis, §ltal§nos inform§ci·k §tad§s§ra ny²lik lehetŖs®g. Volt olyan pedag·gus, aki ezt k¿lºn 

ki is hangs¼lyozta az interj¼ kºzben: Ăa tanulm§nyi eredm®ny®rŖl, illetve a viselked®s®rŖl, 

tanulm§nyi fegyelm®rŖl folynak a diskurzusok.ò (A31) 

A sz¿lŖi ®rtekezlet megszervez®se az®rt is fontos, mert a p§rbesz®d megval·s²t§s§ra a belsŖ 

szab§lyoz§sok alapj§n is kºtelezve vannak a pedag·gusok, melyre tºbb interj¼alanyunk is utalt: 

ĂA pedag·giai programban meg van hat§rozva a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s, fogad··ra, 

sz¿lŖi ®rtekezletek, sz¿lŖi munkakºzºss®gi ¿l®sek, ny²lt napok.ò (A31) Az int®zm®nyi 

pedag·giai programok tartalmazz§k, hogy az iskola vezet®se a tantest¿lettel egyetemben 

partnernek tekinti a sz¿lŖket, ®s k¿lºnbºzŖ f·rumok megszervez®s®vel mŤkºdteti a 

kapcsolattart§st. Pontosan rºgz²tik, ®vente h§ny alkalommal kell sz¿lŖi ®rtekezletet tartani, ®s 

azt is, milyen alkalmak (pl. ny§ri t§borok, erdei iskol§k) szervez®se eset®n lehet rendk²v¿li 

sz¿lŖi ®rtekezletet ºsszeh²vni. Ugyanakkor azt is megjegyezt®k a pedag·gusok, hogy 

negyed®vente, f®l®vente (nagyr®szt) r®szt vesznek ugyan a sz¿lŖi ®rtekezleteken ®s fogad· 

·r§kon a sz¿lŖk, de vannak olyanok, akik m§s m·don nem l®pnek vel¿k kapcsolatba.  

Hasznosnak legink§bb a fogad··r§t tartott§k, hiszen ott szem®lyes kapcsolatra ny²lik 

lehetŖs®g. A fogad··ra eset®ben sz¿ks®ges, hogy a pedag·gus a verb§lis ®s nonverb§lis 

kommunik§ci·s eszkºzºket egyar§nt helyesen haszn§lja. A kommunik§ci· v®gbemenetel®hez 

nyugodt helysz²n sz¿ks®ges, van olyan int®zm®ny, ahol erre az iskol§ban k¿lºn iroda, vagy 

terem §ll rendelkez®sre: Ăilyenkor az a szab§ly n§lunk, hogy egy ilyen elk¿lºn²tŖ teremben 

tudunk vele besz®lni, az adott sz¿lŖvel, ®s ott tudjuk megbesz®lni a probl®m§t.ò (A7) 

A szem®lyes tal§lkoz§sok, besz®lget®sek mellett m§ra rendszeres ®s kºlcsºnºs kommunik§ci·s 

lehetŖs®gg® v§lt az elektronikus levelez®s (F. Lass¼ ®s mtsai, 2012; Bacskai, 2020), a 

k¿lºnbºzŖ egy®ni ®s csoportos ¿zenetk¿ld®s a k¿lºnbºzŖ digit§lis plattformok seg²ts®g®vel, 

ami §ltal biztos²tott a folyamatos inform§ci·§raml§s, ®s lehetŖs®g van a visszacsatol§sra (Blau 

®s Hameiri 2012, 2017, SzŖllŖsi, 2022). Az infokommunik§ci·s eszkºzºk fejlŖd®s®nek 

kºszºnhetŖen nagyon sokat v§ltozott ®s fejlŖdºtt az online kapcsolattart§s, a kommunik§ci·s 

eszkºzºk §ltal k²n§lt lehetŖs®gek, az iskolai weboldalak ®s honlapok, online f·rumok, 
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meetingek, melyek lehetŖv® teszik a gyors ®s hat®kony megbesz®l®seket, az inform§ci·k 

megoszt§s§t. Az interj¼k feldolgoz§sa kºzben kitŤnt, hogy a pedag·gusok szerint a 

kapcsolattart§s form§lis ®s inform§lis form§ja egyar§nt jelen van offline ®s online form§ban is. 

K®ts®gtelen, ahogy tºbb interj¼alany is hangs¼lyozta, a Covid-19 miatt ez ut·bbi, online 

kapcsolattart§s megerŖsºdºtt. 

ĂSajnos v§ltozott ®s rosszabb ir§nyba, hiszen a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s minŖs®ge 

megv§ltozott a j§rv§ny alatt. ElŖtte bejºhettek az iskol§ba, sokkal tºbb volt a szem®lyes 

kapcsolat, most m§r sajnos csak nagyon rºvid idŖre korl§toz·dik, ®s mint ahogy m§r mondtam, 

megv§ltozott a minŖs®ge. Egyre jobban az online t®rre szor²tkozik, tevŖdik §t a kapcsolattart§s, 

viber, Messenger, Facebook csoportokon tºrt®nik a kapcsolattart§s vagy telefonon vagy 

emailben, teh§t lassan leszokunk a besz®lget®srŖl.ò (A19) 

A pedag·gusok elmondt§k, hogyan val·s²tott§k meg a form§lis kapcsolattart§s egyes t²pusait a 

pand®mia idej®n, ®s hogyan szervezt®k meg a sz¿lŖi ®rtekezletet ®s a fogad· ·r§kat a k¿lºnbºzŖ 

plattformokon.  

ĂA sz¿lŖi ®rtekezletek sor§n, minden oszt§lynak megvan az oszt§ly csoportjaé hogy volt az 

online oktat§s, (é) a sz¿lŖk ott is jelezni szoktak, sŖt a MozaNapl·ban, ami a hivatalos fel¿let 

(é) ez is egy kapcsolattart§si fel¿let, f·rum, ahol v§laszolni szoktunk a feltett k®rd®sekre.ò 

(A22) 

Ăaz online kapcsolatra m·d ®s lehetŖs®g van sz¿lŖi ®rtekezletek, fogad· ·r§k megtart§s§ra 

k¿lºnbºzŖ ilyen meet fel¿letekenò (A29) 

Ăigyekeztem rendszeresen e-mailt k¿ldeni, itt adtam ki a feladatokat, k¿ldtem ®rt®kel®st, ®s 

t§j®koztattam a sz¿lŖket a tanul·k elŖrehalad§s§r·lò (A32) 

Ăz§rt csoportokban nemcsak a gyerekekkel, hanem a sz¿lŖkkel is (é) itt lehetŖs®g volt arra, 

hogy megosszam vel¿k, ha valaki ¿gyesen dolgozottò (A34) 

Ăonline sz¿lŖi ut§n volt olyan sz¿lŖ, akivel telefonon besz®ltem (é) ez a telefon§l§s tºbbszºr 

is elŖfordult, k¿lºnºsen azokkal a csal§dokkal, akik kev®sb® voltak akt²vak online, mert nem 

volt megfelelŖ eszkºz¿kò (A33) 

B§rmelyik infokommunik§ci·s vagy hagyom§nyos m·dr·l besz®l¿nk, fontos, hogy a 

kommunik§ci·t valamelyik f®l kezdem®nyezze ®s megval·suljon a kapcsolatfelv®tel. Az 

interperszon§lis (szem®lykºzi) kapcsolat (Buda, 1986) k®t szem®ly kºzºtt val·sulhat meg az 

iskolai kºrnyezetben, tan§rïdi§k, di§kïtan§r; di§kïdi§k; valamint a jelenleg vizsg§lt tan§rï

sz¿lŖ, sz¿lŖïtan§r kapcsolat§ban. A sorrend att·l f¿gg, ki a kezdem®nyezŖ.  

ĂMinden koll®g§nak kºteless®ge a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s, oszt§lyfŖnºknek, 

szaktan§rnak, vezet®snek egyar§nt. Đgyhogy erre k¿lºn ember nincs, mindenki megtal§lja 

azokat a forr§sokat, meg f·rumokat, ahol kapcsolatba tud l®pni a sz¿lŖkkel.ò (A26) 
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Ugyanakkor az interj¼kb·l kider¿l, hogy a folyamatos kapcsolattart§s csak akkor tud 

megval·sulni, ha mindk®t f®l, a pedag·gus ®s a sz¿lŖ egyar§nt mŤkºdtetni akarja. Mindk®t f®l 

kezdem®nyezheti, b§r az interj¼k alapj§n ¼gy l§tszik, ï ºsszhangban a kvantitat²v kutat§s 

eredm®nyeivel ï, legtºbbszºr a pedag·gus teszi ezt meg. Sz¿lŖk r®sz®rŖl legink§bb akkor 

mer¿l fel ennek az ig®nye, ha valamilyen probl®ma §ll elŖ (ld. k®sŖbb). Mindezek megerŖs²tik 

Hoover-Dempsey ®s munkat§rsai (2005) vizsg§lat§t, miszerint a felek kºzºtti 

egy¿ttmŤkºd®shez az egyenrang¼ ®s kºlcsºnºs, oda-vissza mŤkºdŖ partners®g ®s p§rbesz®d 

sz¿ks®ges. Ă(é) mi pr·b§lunk mindig ott lenni a sz¿lŖkkel ®s a sz¿lŖk ®let®ben, hogy tudj§k, 

hogy b§rmikor sz§m²thatnak r§nk. Szeretn®nk, hogy ha ez oda-vissza mŤkºdne.ò (A7) 

Ăpedag·gus kezdem®nyezi a tal§lkoz§st (...) m§s probl®m§k miatt.ò (A12); ĂLegtºbbszºr ®n 

kezdem®nyezem, hogy besz®lj¿nk egy-egy probl®ma megold§sa ®rdek®ben.ò (A21) 

Ăabban az esetben a sz¿lŖ kezdte, kezdem®nyezte a besz®lget®st.ò (A11); Ălegink§bb a sz¿lŖ, 

sz¿lŖk szokt§k kezdem®nyezni eztò. (A15) 

Az interj¼k alapj§n szint®n meg tudjuk erŖs²teni az oszt§lyfŖnºk domin§ns szerep®t a 

kezdem®nyez®sben ®s a kapcsolattart§sban (Lannert ®s Szeksz§rdi, 2015). ŕ tartja a 

hagyom§nyos sz¿lŖi ®rtekezletet, amin elv®tve megjelenik egy-egy szaktan§r is. Ut·bbiak 

ink§bb a fogad··r§kon §llnak a sz¿lŖk rendelkez®s®re.  M²g a szaktan§rok sokszor m®g be se 

tudj§k azonos²tani, ki kinek a hozz§tartoz·ja, az oszt§lyfŖnºk n®v szerint ismeri az oszt§ly§ba 

j§r· gyerekek sz¿leit: Ămindnek ismerem a keresztnev®t, mindent tudok minden sz¿lŖrŖlò. (A4) 

Az inform§lis kommunik§ci· is domin§ns szerepet kap, jellemzŖen a spont§n m·don 

l®trejºvŖ tal§lkoz§sokkor. Ez legink§bb az adott gyermekre vonatkoz·, azonnali kºzl®st 

ig®nylŖ inform§ci·k §tad§s§r·l sz·l, mely ®rkezhet a sz¿lŖ ®s a pedag·gus r®sz®rŖl egyar§nt. 

Az als·s tan²t·k kºz¿l tºbben megfogalmazt§k, Ŗk mikor ®s hogyan tal§lkoznak naponta a 

sz¿lŖkkel, Ăminden reggel kimegyek a sz¿lŖkhºz az iskola el® ®s megk®rdezem, hogy mi ¼js§g 

van, van-e valaki, akinek tudok b§rmiben seg²teniò. (A13) Azt is jelezt®k, hogy a sz¿lŖk napi 

szintŤ ®rdeklŖd®se mikor val·sul meg: Ăa sz¿lŖk nagy r®sze minden nap hozza reggel a 

gyereket ®s d®lut§n viszi a gyereket, ilyenkor tal§lkozik a pedag·gussal is §ltal§ban 

megk®rdezi, hogy volt-e valamiò (A4), ®s ha b§rmilyen probl®ma mer¿lt fel napkºzben, akkor 

azt ekkor meg is tudj§k tºbbnyire besz®lni. 

A kapcsolat megval·sul§s§nak felt®tele, hogy a felek el®rhetŖek legyenek egym§s sz§m§ra. 

Als· tagozaton a gyermekeket legtºbb esetben sz¿leik bek²s®rik az iskol§ba, illetve a tan²t§s 

v®g®n ®rt¿k is mennek, ²gy a pedag·gusokkal szinte minden nap lehetŖs®g ny²lik egy rºvid 

besz®lget®sre.  

ĂNapi szinten kapcsolatban vagyunk a sz¿lŖkkel. (...) amikor megy¿nk ki, akkor minden sz¿lŖ 

meg szokta k®rdezni a gyerek®rŖl, hogy viselkedett stb. Ha nem k®rdezi meg, akkor ®n megyek 
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oda, ®n mondom el. Egy®bk®nt Messengeren szoktak r§nk ²rni, hogy ha esetleg a gyerek beteg 

vagy valami®rt nem tudnak jºnni az iskol§ba, azt is ott ²rj§k meg, felh²vnak. Meg elsŖ napon 

le²rtuk a telefonsz§munkat, mondtuk, hogy b§tran b§rmikor h²vjanak.ò (A7) 

Annak ellen®re, hogy nem tal§lkozhattak a felek egym§ssal szem®lyesen a Covid alatt, az 

inform§lis kommunik§ci· megval·sul§s§ra akkor is volt lehetŖs®g, sz·beli ®s ²r§sbeli 

form§j§ban egyar§nt. Tºbbnyire telefonon tudtak besz®lni, Messengeren vagy Facebookon 

tudtak ¿zenetet v§ltani. 

ĂTelefonon, legink§bb telefonon kerestek meg, teh§t n§lunk az ilyen Messenger, illetve egy®b 

Facebook csoportok mŤkºd®se [volt]. Inform§ci·kat osztunk meg egym§ssal, de szem®lyesebb 

k®rd®sekben, tan§csokban mindig telefonon ®rdeklŖdnek.ò (A5) 

ĂEz a Covid-19, ez r§k®nyszer²tett mind pedag·gust, mind sz¿lŖt, mind gyereket ugye a 

Facebook, a Messenger, meg ezeknek a kºzºss®gi oldalaknak a haszn§lat§ra, ®s azokkal a 

sz¿lŖkkel, akikkel addig mondjuk nem volt kapcsolatunk, ez a Covid igenis k®nytelenek voltunk 

egym§ssal kapcsolatot teremteni.ò (A10) 

Az egyik reform§tus iskolai tan²t· ezzel kapcsolatban azt hangs¼lyozta, hogy Ătºbb csal§dn§l 

nem volt el®rhetŖ a sz§m²t·g®p vagy stabil internetkapcsolat, ²gy gyakran telefonon, 

Messengeren vagy SMS-ben kommunik§ltunkò. (A36) 

Szektorkºzi ºsszehasonl²t§sban elmondhatjuk, hogy a reform§tus fenntart§s¼ §ltal§nos 

iskol§kban seg²theti a pedag·gusok sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s§t a rendszeres 

bekapcsol·d§s a gy¿lekezeti ®letbe, a helyi kºzºss®ggel ®s egyh§zi szervezettel folyamatos 

kapcsolat. Ugyanis ezeken a f·rumokon is van lehetŖs®g a pedag·gusok, sz¿lŖk ®s di§kok 

kommunik§ci·j§ra, ahogy az egyik pedag·gus is megfogalmazta: Ăaz iskola kereszty®n 

nevel®se j· t§ptalajra [kell] ker¿ljºn a csal§di kºzºss®gben is. Ezt erŖs²tik a sz¿lŖkkel 

szervezett kºzºs programjaink, melynek a l§togatotts§ga magas, nagy ºrºm¿nkreò. (A19)  

A reform§tus ®s az §llami szektor iskol§iba j§r· gyermekek sz¿lei ®s pedag·gusai kºzºtti 

kommunik§ci·ban tal§lhatunk k¿lºnbs®get, de ez nagym®rt®kben f¿gg az iskola kult¼r§j§t·l, 

gyakorlat§t·l. Az egyh§zi int®zm®nyekben a vall§si alapon, trad²ci·kon alapul·, sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok hasonl· ®rt®krendje egyfajta kºzºs alapot is ny¼jt a kommunik§ci·jukban.  

ĂH§t a pedag·giai programunk szerint sz¿lŖ-pedag·gus-egyh§z kºtel®k®ben nevelj¿k a 

gyermekeket. Mindegyiknek a f·kusz§ban a gyermek §ll, teh§t egy ®s ugyanazon c®lokkal. Ez®rt 

nagyon fontosnak tartjuk a kapcsolattart§st az int®zm®nyben, hiszen a sz¿lŖ is az®rt ²ratja ide, 

mert szeretn®, hogy kereszty®n nevel®sben r®szes¿ljºn. Ezt a pedag·gus val·s²tja meg itt az 

iskol§ban ®s itt az egyh§z mellett¿nk, ami szint®n az elveivel seg²ti a mi munk§nkat. Az als· 

tagozaton tal§n erŖsebb a kºtel®k, m§rmint a sz¿lŖ ®s a pedag·gus kºzºtt.ò (A19) 
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A pand®mi§ra utalva pedig azt hangs¼lyozta az egyik tan²t·, hogy az Ăonline §h²tatok, vagy 

bibliai gondolatok megoszt§sa a vezetŖs®g r®sz®rŖl ï k¿lºnºsen sokat jelentettek abban az 

idŖszakban (é) ®n is k¿ldtem a sz¿lŖknekò. (A34) 

A sz¿lŖk ®s pedag·gusok kommunik§ci·j§t egy ¼jabb ir§nyb·l megkºzel²thetj¿k, mivel 

az interj¼k sor§n felfigyelt¿nk arra, hogy a pedag·gusok a kapcsolat siker®t a sz¿lŖi t²pusokt·l 

is f¿ggŖv® teszik.  Palts ®s Harro-Loit (2015) tºbb sz¿lŖi mint§t is meghat§rozott a pedag·gus 

®s a sz¿lŖ kommunik§ci·j§ban aszerint, hogy milyen szok§saik vannak a sz¿lŖknek. 

Elemz®s¿nk sor§n ezeket a Ăsz¿lŖt²pusokatò a pedag·gusok v§laszai alapj§n saj§t 

vizsg§latunkban is be tudtuk azonos²tani. Az elsŖ csoportba azok a passz²v-pozit²v sz¿lŖk 

tartoznak, akik olyankor keresik fel a pedag·gust, ha ¼gy ®rzik, valamilyen probl®ma mer¿l fel 

gyermek¿k tanulm§nyi eredm®ny®vel vagy magatart§s§val kapcsolatban. ŕk elfogadj§k a 

pedag·gus ®szrev®teleit, legink§bb pozit²v tan§csait, de mindez nagyon form§lis. Tanulm§nyi 

munk§val nem foglalkoznak kiemelten, azt a gyermekeikre b²zz§k. Mivel ez a szegmens nincs 

§lland· napirenden ®let¿kben, ²gy nem is ig®nylik, hogy folyamatos kapcsolattart§sban 

legyenek a pedag·gussal. Ez egy®bk®nt Baumrind (1991) tipol·gi§j§ba is beillik, Ŗk azok az 

enged®keny sz¿lŖk, akik nem igaz§n m®lyednek el a gyermek¿k iskolai ®let®ben, elfogadj§k 

ugyan a pedag·gus v®lem®ny®t, de alapvetŖen passz²vak ®s csak minim§lis az 

egy¿ttmŤkºd®s¿k. EzekrŖl a sz¿lŖkrŖl ¼gy v®lekednek a tan²t·k, hogy Ăcsak akkor keresnek, 

ha probl®ma van. Teh§t ¼gy nem igaz§n ®rdeklŖdnek afelŖl, hogy na ®s akkor a gyerek, hogy 

halad vagy tanul, vagy k®sz¿l.ò (A28) 

Egy m§sik v®lem®ny szerint: Ănem tartj§k napi szinten fontosnak a tanulm§nyi k®rd®seket, ez 

nem felt®tlen¿l a felelŖss®g h§r²t§s§b·l eredé abban b²znak, hogy az iskola,  a tan²t· j·l v®gzi 

a dolg§t, s ha valami gond ad·dik, majd sz·lnak nekikò (A32). 

M§sodik t²pus a passz²v-negat²v sz¿lŖk csoportja, akik nehezen ®lik meg, ha probl®ma 

ad·dik a gyermek¿k iskolai ®let®ben. ŕk azok, akiknek ak§r tºbb negat²v, kellemetlen 

tapasztalatuk volt a gyermek¿kkel kapcsolatban. Azt ®lik meg a mindennapokban, hogy a 

pedag·gussal val· besz®lget®s sor§n a t®ma mindig a valaminek a hi§nya, a valamivel val· 

probl®ma, a valamilyen gond. Baumrindn§l (1991) Ŗk az autoriter sz¿lŖk, akik nehezen viselik 

a kritik§t, a probl®m§kat szem®lyes kudarck®nt ®lik meg. 

Ămikor besz®lget¿nk, ¼gy ®rz®kelik, hogy mindig Ăvalami nincs rendbenò: hi§nyzik a 

felszerel®s, rossz a magatart§s, nem halad a tanul§s. ĉgy ezek a tal§lkoz§sok ritk§k, ®s ha m®gis 

l®trejºnnek, jellemzŖen fesz¿ltekéò (A33). 

A probl®maorient§lt kommunik§ci· kºvetkezm®nye pedig a h§r²t§s, a pedag·gussal val· 

besz®lget®s ker¿l®se. Ezt ismerte fel p®ld§ul az a pedag·gus, aki szerint: Ănagyon meg kell 

dics®rni a sz¿lŖtò (A4), Ăm®g ink§bb ki [kell] alak²tani egy pozit²v kapcsolatot a sz¿lŖkkel. 
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Teh§t erŖs²teni a sz¿lŖkkel val· kapcsolatot.ò (A5) illetve Ăha siker¿l megtal§lnom azt az egy-

k®t pozit²v mozzanatot, amit Ŗszint®n elmondhatok, akkor a sz¿lŖ v®dekezŖ §ll§spontja kicsit 

old·dikò (A33). 

Palts ®s Harro-Loit (2015) harmadik kateg·ri§j§ba az akt²v-pozit²v sz¿lŖk tartoznak, 

akik tudat§ban vannak annak, hogy folyamatos kapcsolatot kell fenntartaniuk gyermekeik 

pedag·gusaival. Ezek a sz¿lŖk akt²van r®szt vesznek az iskolai programokban, ®s t§mogatj§k a 

pedag·gusokat munk§juk sor§n. Fontosnak tartj§k, hogy naponta besz®ljenek a tan§rral, ²gy az 

esetleges probl®m§k is megelŖzhetŖk vagy gyorsan megoldhat·k. Ez erŖs²ti Baumrind (1991) 

autorat²v csoportj§t, Ŗk azok a sz¿lŖk, akik tudatosan, rendszeresen egy¿ttmŤkºdnek a 

pedag·gusokkal, hogy elŖseg²ts®k gyermek¿k fejlŖd®s®t. 

ĂMinden sz¿lŖvel m§sk®ppen kell besz®lni, m§sk®ppen kell tartani a kapcsolatot, m§sabbak az 

ig®nyei, valaki szereti, hogyha naponta tartjuk a kapcsolatot, hiszen minden nap odajºn, hogy 

na j·l viselkedett a gyermeke, vagy ®ppen, hogy dolgozottò (...) Ăvalaki szereti, hogyha dics®rik 

a gyermek®t, csak az®rt k®rdezi meg, hogy hallja, egy®bk®nt tudja, hogy nagyon ¿gyes, de 

megdics®rgetj¿k akkor sz®pen minden napò. (A19) 

V®g¿l a negyedik csoportot alkotj§k az akt²v-negat²v sz¿lŖk, akiknek nem tetszik 

semmi, akiket az §lland· agg·d§s jellemez, akikre egy§ltal§n nem jellemzŖ a magabiztoss§g, 

akiknek folyamatos tan§ri megerŖs²t®sre van sz¿ks®g¿k a gyermek¿k nevel®s®ben, illetve 

gyermek¿k fejlŖd®s®nek aktu§lis §llapot§ban. £ppen ez®rt nem ker¿lik el a kommunik§ci·t, 

sŖt, minden, kev®sb® l®nyeges dolog miatt keresik a pedag·gust, szem®lyesen, telefonon, ak§r 

munkaidŖn t¼l is. Egyik pedag·gus ²gy fogalmazta ezt meg:  

Ă(...) adnak a tan²t·knak, tan²t·nak a szav§ra, teh§t nem az van, hogy valamiben p®ld§ul kik®rik 

a v®lem®nyemet, ®n elmondom, ®s akkor nem fogadj§k meg ¼gymond ezeket a dolgokat, hanem 

igenis pr·b§lj§k be®p²teni a mindennapi nevel®sbe ezeket az adott tan§csokat, ha k®rnek a 

sz¿lŖk.ò (A15) 

Baumrindn§l (1991) Ŗk a megengedŖ sz¿lŖk, akik alacsony ºnbizalommal, t¼lzott 

aggodalommal ®s §lland· megerŖs²t®s ir§nti ig®nnyel fordulnak a pedag·gushoz, mikºzben 

nem v§llalnak hat§rozott sz¿lŖi kontrollt. 

Mint l§thattuk, a kommunik§ci· akkor lesz hat®kony, ha a k¿lºnbºzŖ, v§ltozatos 

kapcsolattart§si form§k rendszeres gyakoris§ggal val·sulnak meg a sz¿lŖk ®s pedag·gusok, 

csal§dok ®s iskol§k kºzºtt. Ez a tºbbir§ny¼ kommunik§ci· biztos²thatja a megfelelŖ 

inform§ci·§raml§st, a gyermekkel ®s az iskolai ¿gyekkel, programokkal kapcsolatos 

t§j®koztat§st. Mindehhez elengedhetetlen, hogy ez egy kºzºs nyelven, megfelelŖ ®s ®rthetŖ 

st²lusban tºrt®njen. A tov§bbiakban n®zz¿k, hogy a kommunik§ci·ban, aminek l®trejºtte m§r 
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ºnmag§ban is egy sz§nd®k a sz¿lŖ r®sz®rŖl, hogyan jelenik meg a mindennapokban a sz¿lŖi 

bevon·d§s. 

A pedag·gusok ®s a sz¿lŖk kollabor§ci·ja, egy¿ttmŤkºd®se a sz¿lŖi r®szv®tel m·dj§ban, 

m®rt®k®ben val·sul meg legink§bb. A kºvetkezŖkben ennek rºvid bemutat§s§ra v§llalkozunk. 

Epstein (2001) a kollabor§ci· l®trejºtt®hez a gyakorlatban mŤkºdŖ lehetŖs®geket is k²n§l, 

melyek seg²ts®g®vel partneri kapcsolat alak²that· ki a sz¿lŖk ®s pedag·gusok, csal§dok ®s 

iskol§k kºzºtt. Ilyen p®ld§ul a csal§dok seg²t®se abban, hogy a sz§mukra legmegfelelŖbb 

tanul§si kºrnyezetet meg tudj§k teremteni, l§sd p®ld§ul a k¿lºnbºzŖ eszkºzºk beszerz®se ter®n. 

Ezt az §ltalunk megk®rdezett pedag·gusok is megerŖs²tik, voltak olyan pedag·gusok, akik 

szerint az int®zm®nyek tºrekednek is erre, Ăa sz¿ks®ges technikai eszkºzºket teljes m®rt®kben 

tudja az iskola biztos²taniò. (A17)  

Ăn§lunk p§ly§ztunk alap²tv§nyi ®s egyh§zi t§mogat§sra, bekapcsol·dtunk az egyh§zmegyei 

seg®lyprogramokba (é) igyekezt¿nk felt®rk®pezni, hogy melyik csal§dn§l milyen eszkºz 

hi§nyzik.ò (A33) 

A pedag·gusok kºr®ben felvett interj¼k alapj§n elmondhat·, hogy r®sz¿krŖl 

nagym®rt®kben fenn§ll az ig®ny, hogy a sz¿lŖkkel val· egy¿ttmŤkºd®s fejlŖd®se megtºrt®njen. 

A sz¿lŖk eduk§ci·ja k¿lºnbºzŖ besz®lget®sek, programok keretein bel¿l val·sulhat meg 

legink§bb, ahol a gyermeknevel®si probl®m§k ®s azok megold§si lehetŖs®gei is sz·ba 

ker¿lhetnek. Ugyanakkor tºbb interj¼alany mark§ns v®lem®nye szerint Ăa sz¿lŖk hozz§§ll§s§n, 

a sz¿lŖk nevel®s®t kellene legelŖszºr kezdeni ®s ut§na a gyerek®tò. (A10)  

Az egyik reform§tus iskol§ban tan²t· pedag·gus ¼gy v®li, Ăa sz¿lŖk tºbbs®ge nagyon is nyitott 

lenne a gyermek¿k nevel®s®vel kapcsolatos k®rd®sekre, csak sokszor nem tudj§k, hogyan 

kapcsol·djanak be ebbe a folyamatba (é) A h§tr§nyos helyzetŤ csal§dokn§l gyakran nem a 

sz§nd®k, hanem az erŖforr§sok, az ºnbizalom ®s a kor§bbi iskolai tapasztalatok hi§nya jelent 

akad§lytò (A35). £ppen ez®rt Ăfontosnak tartom, hogy az iskol§nk ne csak tud§st, hanem 

kºzºss®get (é) is adjon, sz¿lŖi besz®lget®seket, kºzºs alkalmakat szervez¿nk, ahol oldottabb 

l®gkºrben lehet sz· p®ld§ul a nevel®si neh®zs®gekrŖl isò (A35). 

A nevel®si ®s oktat§si folyamatban kiemelkedŖ szerepe van a sz¿lŖk r®szv®tel®nek az 

iskol§ban (Hoower-Dempsey, 1997; Epstein, 2001, 2010; Reilly, 2008; Gu, 2017). Tºbb 

tanulm§ny megerŖs²ti, hogy a gyermek szoci§lis ®s tanulm§nyi fejlŖd®s®t is seg²ti, ha az Ŗt 

seg²tŖ pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtt megval·sul az egy¿ttmŤkºd®s a kommunik§ci· sor§n is 

(Epstein, 2001, 2010; Imre, 2017). Az iskolai programok, rendezv®nyek kºzvetlenebb 

lehetŖs®get k²n§lnak arra, hogy a pedag·gusok ®s sz¿lŖk tal§lkozzanak, besz®lgessenek, ®s 

Imre (2002) vizsg§lat§nak eredm®nye szerint az alacsonyabb iskolai v®gzetts®ggel rendelkezŖ 
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sz¿lŖk sz²vesen ig®nybe is venn®k a sz¿lŖknek sz·l· tan§csad§sokat, kir§ndul§si lehetŖs®geket. 

Ezt erŖs²ti meg Kov§cs ®s munkat§rsai (2022) szisztematikus irodalomelemz®se is.  

A kollabor§ci· sikeress®g®nek felt®tele, az iskolai siker ®s az oktat§s minŖs®ge szempontj§b·l 

pedig n®lk¿lºzhetetlen a pedag·gusok sz¿lŖkkel val· megfelelŖ kapcsolat§nak kialak²t§sa. 

Ahogy fentebb a szakirodalom alapj§n eml²tett¿k, a szoci§lis ®s a tanulm§nyi fejlŖd®s, 

eredm®nyess®g alapj§t adja, ha a pedag·gusokkal kapcsolatot tartanak a sz¿lŖk ®s sikeresen 

meg is val·sul kºzºtt¿k az egy¿ttmŤkºd®s. De ahhoz, hogy Ăt®nyleg sikeres legyen ez a dolog, 

hogy fejlŖdjenek a gyerekek, nagy sz¿ks®g van arra, hogy a sz¿lŖi ®s az iskolai egy¿ttmŤkºd®s 

ºsszehangolva tudjon a gyereknevel®ssel ®s a feladatokkal megbirk·zni.ò (A17)  

Az interj¼kat olvasva a sz¿lŖk r®szv®tel®nek tºbbf®le megnyilv§nul§s§ra is f®ny der¿l. 

Legyen sz· ak§r az iskolai programokba val· bekapcsol·d§sr·l, sportnapr·l, iskolai b§lr·l, 

vagy a kºzºs besz®lget®sekrŖl, de a kºzºs fŖz®sekrŖl is gyakran tesznek eml²t®st a 

pedag·gusok.  

ĂTartottunk az eg®sz napra kiterjedŖ iskolai csal§di napot. Itt nagyon j· hangulatban lehetettek 

egy¿tt az oszt§lyoknak a sz¿lei, s¿tºttek, fŖztek, apaïfi¼ focimeccs, anyaïl§nya rºplabd§z§sban 

vehettek r®szt, lehetŖs®g ny²lt kºtetlen besz®lget®sre.ò (A19)  

ĂVannak olyan sz¿lŖk, akik akt²van r®szt vesznek az iskolai ®let szervez®s®ben: seg²tenek 

p®ld§ul az adom§nygyŤjt®sben, vagy p®ld§ul hittant§borhoz kapcsol·dva ºnk®ntes 

munk§kban.ò (A36) 

Az eredm®nyes megval·sul§s felt®telek®nt azonban felh²vj§k a figyelmet a pedag·gusok arra, 

hogy sz¿ks®g van mindk®t f®l alkalmazkod· k®pess®g®re, a pozit²v hozz§§ll§s§ra, ®s arra, hogy 

egyform§n fontosnak tarts§k az ºsszejºvetelek megtart§s§t. Ezekhez pedig elengedhetetlen az 

egym§s meg®rt®se, a kºzºs nyelv, a t§rsadalmi kapcsolatok §pol§sa, az egym§sra val· 

odafigyel®s. Az interj¼kban tºbbszºr is tal§lkoztunk ennek eml²t®s®vel: 

ĂEzek az iskolai rendezv®nyek, a fenyŖ ¿nnep, farsang, sz¿lŖk b§lja, a sportrendezv®nyek, 

amikor Ŗket is betudjuk vonni, mert h²vjuk a biciklit¼r§ra Ŗket, h²vjuk a fut·versenyre (é) 

Megpr·b§ljuk megtal§lni azokat a lehetŖs®geket, amik ®rdekli Ŗket ®s azokra §ltal§ban jºnnek 

is.ò (A24) 

Ăkar§csonyi mŤsoron, kºzºs iskolai istentiszteleteken jelen vannak, ami sz§mukra sokszor lelki 

tºltetet is jelentò (A33).  

Vagy ahogy egy m§sik pedag·gus is megfogalmazta: ĂNyilv§n meg kell tal§lnunk azokat a 

pontokat, ahol tudunk tal§lkozni a sz¿lŖvel, ak§r legyenek azok ilyen kºzºs rendezv®nyek, 

ahov§ a sz¿lŖket is be tudjuk vonni a gyerekkel egy¿tt, kºzºs programok. Igaz§b·l ez ilyen, 

hogy fogad··ra, vagy ny²lt ·ra, nem tudom, m§r lehet, hogy lassan ®rt®k¿ket vesztik, mert a 

sz¿lŖ nem fog csak az®rt feljºnni, mert ®n azt mondtam, hogy na, holnap fogad··r§m lesz 9 ®s 
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10 kºzºtt. (...) Teh§t ne felt®tlen¿l mindig akkor tal§lkozzunk egy sz¿lŖvel, hogyha probl®ma 

van, hanem legyenek olyan alkalmak is, amikor nem errŖl sz·l a dolog. Egy kºzºs csal§di nap, 

egy projekt nap, egy elŖad§s, ilyesmire gondoltam.ò (A26) 

A pedag·gusok ®s sz¿lŖk kommunik§ci·ja sor§n mindk®t f®l t§rsadalmi ®s kultur§lis 

tŖk®je szerepet j§tszik annak sikeress®g®ben. Bourdieu (1986) szerint a t§rsadalmi tŖke 

hozz§j§rul az egyes emberi kapcsolatok tart·ss§g§hoz ®s minŖs®g®hez; Coleman (1988) szerint 

pedig a kommunik§ci·ban r®szt vevŖ aktorok kºzºtt megval·sul· kapcsolati strukt¼r§ban 

jelenik meg legink§bb. A t§rsadalmi tŖke lehetŖs®get biztos²t, hogy megval·sulhasson az 

inform§ci·§raml§s, a seg²ts®gk®r®s ®s seg²ts®gny¼jt§s (Coleman, 1988; Putman, 2000). 

Coleman (1988) szerint a megfelelŖ, erŖs ®s stabil t§rsadalmi tŖke hozz§j§rulhat az iskolai 

eredm®nyess®ghez, mivel a sz¿lŖk kºnnyebben hozz§f®rhetnek az oktat§si erŖforr§sokhoz, 

ennek megfelelŖen nagyobb m®rt®kben igyekeznek a kommunik§ci·ban is r®szt venni. A 

kultur§lis tŖke mag§ba foglalja az emberek ®rt®krendj®t, viselked®si norm§it, ismereteit ®s 

hagyom§nyait, ®s ez a kultur§lis h§tt®r befoly§solja az iskol§val fenntartott kapcsolattart§sra 

val· ig®nyt. A pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtt megval·sul· kommunik§ci·ban fontos szerepe 

van a kultur§lis tŖk®nek, mivel a nyelvi ®s kultur§lis k¿lºnbs®gek befoly§solj§k, hogyan 

®rtelmezik ®s fogadj§k az inform§ci·cser®t kºzºtt¿k. A magasabb t§rsadalmi ®s kultur§lis 

tŖk®vel rendelkezŖ sz¿lŖk nagyobb partners®get mutatnak az iskola, a pedag·gus ir§ny§ba, 

mint azok, akik alacsonyabb st§tusz¼ak (Imre, 2001; Bacskai, 2020), b§r Lareau (2011) ¼gy 

tal§lta, az alacsonyabb kultur§lis tŖk®vel rendelkezŖ sz¿lŖk kºzºtt is vannak olyanok, akik 

igyekeznek a pedag·gussal megfelelŖ kapcsolatot §polni ®s tisztelettel elfogadj§k tan§csaikat. 

Ăvannak sz¿lŖk, akik nem tudnak mindenben seg²teni a gyermek¿k tanul§s§ban, de pont ez®rt 

sokkal ink§bb fontos sz§mukra, hogy j· kapcsolatban legyenek velemò (A32) 

 Az egyik pedag·gus ezzel kapcsolatban megjegyezte: 

ĂEl szoktam mondani a v®lem®nyemet, meghallgatj§k, ¼gy ®rzem, hogy tiszteletben is tartj§k. 

(é) Az elej®n ¼gy ®rzem, hogy kicsike fenntart§sokkal kezeltek, de m§ra m§r ¼gy ®rzem, hogy 

elfogadj§k a n®zeteimet ®s a tan§csaimat.ò (A5) 

Vagy egy m§sik: ĂNagyon sokszor al§zattal fogadj§k a tan§csainkat, k®rdeznek, sŖt, n®ha 

bocs§natot is k®rnek, ha valamit nem tudnak ¼gy megoldani, ahogy szeretn®k.ò (A32) 

Ez megmutatkozik a kettej¿k kºzºtti kommunik§ci·ban is, a magasabb t§rsadalmi ®s kultur§lis 

tŖk®vel rendelkezŖ sz¿lŖk sokkal hat®konyabban kommunik§lnak, j§rtasabbak az iskolai 

¿gyekben. Mivel a pedag·gusok k¿lºnbºzŖ h§tterŤ sz¿lŖkkel kommunik§lnak, ²gy nekik kell 

azon dolgozni, hogy mindenkivel megtal§lj§k a kºzºs hangot, ®s megfelelŖ kommunik§ci·s 

strat®gi§t alkalmazzanak annak ®rdek®ben, hogy min®l sikeresebb legyen az egy¿ttmŤkºd®s¿k.  
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ĂAh§ny sz¿lŖi csoport, annyi f®le nyelv vagy ah§ny t§rsadalmi csoport, annyi f®le nyelv, 

¼gyhogy ez, ez egy ®rdekes megtapasztal§s volt nekem is. (é) ez egy k¿lºn feladat, hogy 

megtal§lja az ember a hozz§juk vezetŖ kommunik§ci·s utat, ®s ezt meg kell keresni, hogy min®l 

ink§bb az Ŗ nyelv¿kºn besz®ljen az ember.ò (A8) 

ĂAzt l§tom, hogy n§luk az egy¿ttmŤkºd®si sz§nd®k ®s a tisztelet megvan, csak gyakran hi§nyzik 

az a nyelvezet vagy ºnbizalom, amivel ezt magabiztosabban ki tudn§k fejezni.ò (A32) 

Hrab®czy ®s munkat§rsai (2023) meg§llap²tott§k, hogy a t§rsadalmi tŖke a 

neh®zs®gekkel k¿zdŖ, saj§tos nevel®si ig®nyŤ gyermekeket nevelŖ csal§dokban is hozz§j§rul a 

fejlŖd®s, a siker el®r®s®hez. Az oktat§sszociol·gia felŖl megkºzel²tve vizsg§lt§k a t§rsadalmi 

tŖke hat§s§t a tanulm§nyi eredm®nyess®gre, s meg§llap²tott§k, az iskola fontos szerepet tºlt be 

a csal§dok kºr¿li t§mogat· rendszerben, ®s ennek ®rdek®ben nagy hangs¼lyt kell fektetni a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kapcsolat §pol§s§ra. Ezt t§masztja al§ egyik interj¼alanyunk: 

ĂBTMN-es tanul·m van (é) a sz¿lŖk teljesen nyitottak, rugalmasak.ò (A31)  

A t§rsadalmi tŖke mŤkºdtet®se, felhaszn§l§sa is szerepet j§tszik a vizsg§lt k®rd®sben. A sz¿lŖi 

r®szv®tel vizsg§lat§n§l ®lesen kirajzol·dik a reform§tus szektorhoz tartoz· iskol§k 

saj§toss§gak®nt az, hogy a sz¿lŖk r®szv®tele az®rt is lehet erŖsebb ezekben az int®zm®nyekben, 

mert ºsszekºti Ŗket a kºzºs gy¿lekezethez tartoz§s. A k¿lºnbºzŖ egyh§zi ¿nnepek, az azokhoz 

tartoz· csal§di napok, csal§di istentiszteletek, adom§nygyŤjt®sek hozz§j§rulnak a sz¿lŖk akt²v 

bevon·d§s§hoz. A reform§tus int®zm®nyekben az iskolavezet®s ®s a pedag·gusok mellett 

kiemelt szereppel ®s feladattal rendelkezik az iskolalelk®sz. ŕ az, aki mindh§rom szereplŖnek, 

a pedag·gusoknak, a gyermekeknek ®s sz¿leiknek egyar§nt tart elŖad§st, egy¿tt ®s k¿lºn-k¿lºn 

is, m§sr®szt mind a tanul·knak, mind a csal§djuknak lelkigondoz·k®nt is t§maszt tud ny¼jtani. 

A pedag·gusoknak a mindennapi konfliktusok megold§s§ban, a neh®zs®gek lek¿zd®s®ben van 

seg²ts®g®re. A reform§tus iskol§k a gy¿lekezettel karºltve olyan csal§di istentiszteleteket 

tartanak, ahol lehetŖs®g van a tal§lkoz§sra, az egym§s jobb ®s alaposabb megismer®s®re. A 

csal§di istentiszteletek mellett az egyes ¿nnepek ut§n szeretetvend®gs®get tartanak, ahol 

besz®lgetnek, seg²tenek a r§szorul·knak.  

ĂNagyon fontos szerep®t l§tom az egyh§znak, mint kºzºss®gnek, az egyh§zkºzs®g¿nknek, hogy 

olyan programokat aj§nljon, amiben ¼tmutat§st tud ny¼jtani a sz¿lŖknek, (é) nagy ºrºmmel 

tºlt el, amikor l§tjuk, hogy egy-egy felnŖtt® v§lt tan²tv§nyunk kºveti ezt az ®rt®krendet ®s 

nagyon ®rt®kes tagja a t§rsadalomnak ®s a kereszty®n ®letm·dot mag§nak tudja vallani.ò 

(A19) 
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VIII.1.1. tǊƻōƭŞƳłƪ ŀ ƪƻƳƳǳƴƛƪłŎƛƽǎ ŦƻƭȅŀƳŀǘōŀƴ 

A fentebb eml²tett t§rsadalmi ®s kultur§lis tŖke birtokl§s§nak k¿lºnbs®g®bŖl ad·d· 

kommunik§ci·s neh®zs®g mellett a nyelvi k¿lºnbs®gek, az elt®rŖ kommunik§ci·s st²lusok is 

f®lre®rt®sekhez vezethetnek. Az ®rt®kek ®s hagyom§nyok k¿lºnbºzŖs®ge szint®n megnehez²ti 

egym§s meg®rt®s®t, illetve az, hogy a kommunik§ci· alatt a k¿lºnbºzŖ preferenci§k milyen 

ir§nyokba tol·dnak el. Henderson ®s Mapp (2002) vizsg§lata alapj§n igazol§st nyert, hogy ez a 

kommunik§ci·s st²lusbeli k¿lºnbs®g megmutatkozhat kultur§lis- ®s nyelvi szinten egyar§nt, de 

a szem®lyes kommunik§ci· elt®r®seiben is. Cs·k ®s Pusztai (2022) kvalitat²v vizsg§lata sor§n 

szint®n tapasztalta a pedag·gusok sz¿lŖkkel val· kommunik§ci·s neh®zs®g®t, s ¼gy v®lik, a 

szoci§lis seg²tŖ szakemberek hozz§j§rulhatnak a kapcsolattart§s pozit²v ir§ny¼ v§ltoz§s§hoz. 

K¿lºnºsen abban az esetben, ha a szoci§lis munk§s j· munkakapcsolatot §pol a csal§ddal, a 

sz¿lŖvel, ®s Ŗ tudja a pedag·gussal is tartani a kapcsolatot, ak§r egyfajta h²d szerep®t is 

betºltheti. 

A pedag·gusok sz¿lŖkkel val· kommunik§ci·j§ban probl®m§t okozhat az esetleges 

inform§ci·hi§ny is, mely ugyan¼gy megnehez²ti a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti hat®kony 

kapcsolattart§st, mint ahogy az is, hogy mind a pedag·gusok, mind a sz¿lŖk korl§tozott idŖvel, 

energi§val rendelkeznek, ²gy a szem®lyes tal§lkoz·, a sz¿lŖi ®rtekezleteken val· r®szv®tel 

kºnnyen meghi¼sul. £ppen ez®rt Bacskai ®s munkat§rsai (2024) a sz¿lŖi bevon·d§s vizsg§lata 

sor§n arra az eredm®nyre jutott, hogy a pedag·gusoknak tºrekedni¿k kell arra, hogy a sz¿lŖi 

®rtekezleteket olyan idŖpontban tarts§k, amely lehetŖv® teszi a sz¿lŖk tºbbs®g®nek r®szv®tel®t. 

Ahogy kor§bban m§r eml²tett¿k, a pedag·giai program minden int®zm®nyben rºgz²ti, 

hogy az iskol§k kºtelesek t§j®koztat§st adni a sz¿lŖknek a gyermek¿k tanulm§nyi 

eredm®ny®rŖl, magatart§s§r·l, ezen k²v¿l ®rtes²teni kell Ŗket a k¿lºnbºzŖ iskolai programokr·l, 

esem®nyekrŖl. Optim§lis esetben ez folyamatos ®s zºkkenŖmentes, azonban a mindennapi 

pedag·giai gyakorlat sor§n sz§mos probl®m§val ®s megold§sra v§r· feladattal tal§lkozunk.  

ĂAh§ny sz¿lŖi csoport, annyif®le nyelv vagy ah§ny t§rsadalmi csoport, annyif®le nyelv, 

¼gyhogy ez, ez egy ®rdekes megtapasztal§s volt nekem is. (...) ez egy k¿lºn feladat, hogy 

megtal§lja az ember a hozz§juk vezetŖ ak§r kommunik§ci·s utat is, ®s ezt meg kell keresni, (...) 

hogy min®l ink§bb az Ŗ nyelv¿kºn besz®ljen az ember.ò (A8)  

Ă... nem is mindig ®rzik, mennyire fontos a kapcsolattart§s. Az is elŖfordul, hogy hi§ba k¿ld¿nk 

²r§sos t§j®koztat·t vagy h²vjuk Ŗket fogad··r§ra, nem ®rkezik visszajelz®s. Ilyenkor szem®lyes 

megkeres®ssel, vagy a gyerekeken kereszt¿l pr·b§lunk kapcsolatot kialak²tani.ò (A35) 

Megold§st az jelenthet, ha a pedag·gusok tudj§k, ismerik ®s felismerik azokat a 

kommunik§ci·s st²lusokat, amelyek a sz¿lŖk sz§m§ra ismertek.  
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ĂDics®ret. Teh§t a pozit²v megerŖs²t®s. Teh§t mindig azzal kell kezdeni, ha esetleg a sz¿lŖ nem 

vevŖ r§, akkor egy kicsit felv§zolni nekik azt, hogy az®rt ez a probl®ma nem seperhetŖ a szŖnyeg 

al§, mert mindennek vannak kºvetkezm®nyei. J· lenne, ha ezeket a kºvetkezm®nyeket 

megelŖzhetn®nk azzal, hogy kºzºs nevezŖre jutunk.ò (A4) 

ĂVan, hogy hittan·r§k ut§n, ¿nneps®gek alkalm§val vagy sz¿lŖi imakºzºss®gekben ny²lik 

alkalom besz®lget®sre. Ezek az inform§lis tal§lkoz§sok gyakran tºbbet ®rnek, mint egy 

hivatalos ®rtes²tŖ.ò (A34) 

Szint®n gondot jelent ï a pedag·gusok ®s a sz¿lŖk r®sz®rŖl egyar§nt ï az §lland· idŖhi§nnyal 

val· k¿zdelem. HegedŤs ®s Podr§czky (2012) is felh²vta a figyelmet, hogy a sz¿lŖk rendszeres 

r®szv®tele a sz¿lŖi ®rtekezleteken munkahelyi vagy egy®b elfoglalts§guk miatt hi¼sul meg. 

Interj¼alanyunk is eml²tette ezt, illetve a lehets®ges megold§st:  

ĂDolgoznak. De n§lunk, aki dolgozik, §ltal§ban elk¿ldi a nagymam§t, ap§t, a testv®rt, ha 

idŖsebb. Nem jellemzŖ, hogy ne j§rjanak sz¿lŖire, mindig minden h·napban van valaki, b§r 

felsŖben ez a lelkesed®s al§bbhagy.ò (A3) 

Rosszabb esetben a pedag·gusok szerint valamilyen kib¼v·t keres a sz¿lŖ, mi®rt nem tud 

elmenni a sz¿lŖi ®rtekezletre: 

ĂH§t nem ®r r§! Dolgozik! Nem tud bejºnni, nem jºn a busz! Nem tud bejºnni az adott 

telep¿l®sre! Vigy§zni kellett a kisebb testv®rre, a gyerekre, nem tudja kire hagyni a gyerek®t! 

Legtºbbszºr ezek (é) ezek a probl®m§k. Vagy egyszerŤen, egyszerŤen nem is akar. Mert ez is 

benne van. Nem is akar, neki az iskola ne mondja meg, hogy mikor jºjjºn be, majd Ŗ, hogyha 

van kedve.ò (A10) 

T®ny, hogy a sz¿lŖk ®s a pedag·gusok egyar§nt elfoglaltak, kev®s idŖ §ll rendelkez®s¿kre a 

megfelelŖ besz®lget®shez. Ez ellen megold§si javaslatra ugyan nem l§ttunk p®ld§t az interj¼k 

sor§n, de a felismert probl®m§ra igen. 

ĂFelsz²nes. £n azt gondolom, hogy felsz²nes. Mert egy m®lyebb besz®lget®sbe nem gondolom, 

hogy van ®rtelme belebonyol·dni, ugyanis a sz¿lŖ nem szereti, ha h¼zz§k az idej®t. £s nem 

biztos, hogy szeretn® azt hallani, amit ®n elmondok.ò (A10)  

Ugyanakkor tºbb pedag·gus is tett r§ utal§st, hogy a modern kommunik§ci·s eszkºzºk 

haszn§lata a sok pozit²vum mellett (kºnnyŤ ®s gyors inform§ci·csere) negat²vumokat is hordoz 

mag§ban. Ilyen p®ld§ul, hogy a sz¿lŖk j·val az iskol§ban lej§r· munkaidej¿kºn t¼l ²rnak, 

Messengeren telefon§lnak.  A pedag·gusok pedig ¼gy ®rzik, §lland·an el®rhetŖnek kell 

lenni¿k: Ăa m¼ltkor este f®l 9-kor h²vott egy sz¿lŖ, ®s este 10-ig besz®lt¿nk, ilyen is van.ò (A3) 

J·l szeml®lteti ezt egy m§sik interj¼r®szlet is: Ă(é) a Messengeres ¿zenet, teh§t este 11-kor is 

sim§n, hogy holnapra irodalomb·l van h§zi? Ilyenkor az®rt m§r ¼gy kiny²lik a bicska a 

zsebemben, nekem mindenk®ppen, vagy nem v§laszolok, vagy nagyon nagy levegŖt veszek a 
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v§laszad§s elŖtt, egy kicsit ezt m§r ilyen zaklat§snak is meg®lem ®n, most akkor b§rki b§rmikor 

tud engem ²gy [keresni]ò (A2) 

Az elt®rŖ t§rsadalmi h§tt®r ®s az idŖhi§ny mint kirajzol·d· legfŖbb neh®zs®gek ut§n 

m§sik k®t jelentŖs probl®m§t azonos²tottunk. Egyik a kih²v§st jelentŖ tanul·k sz¿leivel val· 

kapcsolattart§s, m§sik a Covid-19 j§rv§ny okozta neh®zs®gek. 

Abban minden interj¼alany egyet®rtett, hogy azok a sz¿lŖk tartj§k ink§bb a kapcsolatot a 

pedag·gusokkal, akiknek a gyermek®vel nincs, vagy csak kev®s gond ad·dik. A probl®m§s 

tanul·k sz¿lei gyakran nem vesznek r®szt a sz¿lŖi ®rtekezleteken vagy a szem®lyes 

megbesz®l®seken, mert nem akarj§k vagy nem tudj§k kezelni a probl®m§kat. £ppen ez®rt 

gyakori, hogy a pedag·gus m§r csak a legv®gsŖ esetben sz·l a sz¿lŖnek: Ă®n akkor szoktam 

felh²vni egy sz¿lŖt, amikor m§r ¼gy l§tom, hogy t®nyleg gond van.ò (A3)  

Az alapfok¼ oktat§si rendszerben egyre nagyobb sz§mban fordulnak elŖ az SNI-s (saj§tos 

nevel®si ig®nyŤ) ®s BTMN-es (beilleszked®si-, tanul§si ®s magatart§si neh®zs®ggel k¿zdŖ) 

tanul·k. Az Ŗ sz¿leikkel kiemelten fontos a megfelelŖ kapcsolattart§s, mert ez seg²ti mind a 

pedag·gusokat, mind a sz¿lŖket, hogy jobban meg®rts®k ®s seg²ts®k a tanul·k egy®ni 

sz¿ks®gleteit, ig®nyeit. Ezzel kapcsolatban k¿lºnbºzŖ v®lem®nyek hangoztak el. Van olyan 

interj¼alany, aki azt emelte ki, hogy az SNI-s di§koknak a sz¿lei maguk is valamilyen 

neh®zs®ggel k¿zdenek, ®ppen ez®rt nem is tudj§k megfelelŖen ®rtelmezni a pedag·gus 

®szrev®teleit: 

Ăa kih²v§st jelentŖ tanul·k sz¿leivel kell tºbbszºr felvenni a kapcsolatot, illetve vel¿k nehezebb 

is dŤlŖre jutni, mint a jobbakkal.ò (A21), illetve ĂL§tok SNI-s tanul·kat, illetve ismerem a 

sz¿leiket, val·sz²nŤ, hogy a sz¿lŖkkel is neh®z a besz®d, mert nem biztos, hogy egy nyelvet 

besz®l¿nk. Illetve, ami probl®m§t jelent a gyerekkel kapcsolatban, a sz¿lŖ ezt a probl®m§t nem 

®rti.ò (A11)  

Tºbben megjegyezt®k azt is, hogy ®ppen ez®rt a probl®m§s tanul·k sz¿leivel sokkal gyakrabban 

kell kommunik§lni, de a kapcsolatfelv®tel ®s a megbesz®l®s is sokszor akad§lyba ¿tkºzik. 

Ennek oka lehet, hogy nincs a csal§dban megfelelŖ telekommunik§ci·s eszkºz, vagy nem 

tudj§k ezeket haszn§lni, a hagyom§nyos ¼ton tºrt®nŖ kapcsolatfelv®tel pedig lassabban ®s 

nehezebben megy. A kapcsolattart§ssal j§r· neh®zs®geket, illetve a t§voktat§sb·l ad·d· 

probl®m§kat, az infokommunik§ci·s eszkºzºk hi§ny§t ehhez hasonl· m·don tºbb pedag·gus 

is megeml²tette. Ugyanakkor tºbben is utaltak ezeknek a beszerz®s®hez ny¼jtott seg²ts®gre: Ăaz 

online kapcsolattart§shoz sz¿ks®ges technikai eszkºzºket teljes m®rt®kben tudja az iskola 

biztos²taniò (A17). 

A reform§tus iskol§ban tan²t· pedag·gusok is hangot adtak ezzel kapcsolatban 

elkesered®s¿knek: ĂVannak sz¿lŖk, akik sajnos egy§ltal§n nem veszik komolyan az iskol§val 
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val· kapcsolatot, k¿lºnºsen akkor, ha a gyerek¿k viselked®s®vel vagy tanulm§nyi eredm®ny®vel 

gond van. Sok esetben m®g akkor sem jelennek meg sz¿lŖin vagy fogad··r§n, ha elŖtte 

szem®lyesen kerest¿k Ŗketò (A37). 

ĂNem arr·l van sz·, hogy ne szeretn®k a gyerekeiket, vagy ne akarn§nak j·t nekiké. Sokszor 

ink§bb elker¿lnek minket, mert sz®gyellik, ha valamit nem tudnak elolvasni, vagy nem ®rtik az 

iskola elv§r§sait.ò (A36) 

ĂA h§tr§nyos helyzetŤ csal§dokkal val· kapcsolattart§s nagyon vegyes k®pet mutat. Vannak 

sz¿lŖk, akik ï b§r nem rendelkeznek magas iskolai v®gzetts®ggel vagy stabil anyagi h§tt®rrel ï 

m®gis rendk²v¿l elkºtelezettek, rendszeresen ®rdeklŖdnek, seg²tŖk®szek, ®s fontosnak tartj§k, 

hogy egy¿ttmŤkºdj¿nk. M§sok viszont visszah¼z·d·bbak, nehezebben el®rhetŖk, tal§n az®rt is, 

mert nem ®rzik magukat magabiztosnak az iskolai kºrnyezetben, vagy kor§bbi rossz 

tapasztalataik miatt bizalmatlanok. é Nek¿nk pedag·gusoknak ebben nagy a felelŖss®g¿nk: 

t¿relemmel kell jelen lenn¿nk, hogy ezek a sz¿lŖk is fokozatosan kapcsol·dni tudjanak.ò(A33) 

Meg kell eml²ten¿nk, hogy nem minden pedag·gusnak jelent neh®zs®get, ha egy kih²v§st 

jelentŖ tanul· sz¿leivel kell felvenni a kapcsolatot, Ăaz SNI-s sz¿lŖk is lehetnek egy¿ttmŤkºdŖk, 

lehetnek partnerek, lehet, hogy seg²ti a gyerek®t (é).ò (A10) 

A reform§tus iskol§kban tan²t· pedag·gusok is besz§moltak arr·l, hogy megfelelŖ Ăemp§ti§val 

®s rugalmass§ggalò(A34) igyekeznek kezelni a helyzetet a probl®m§sabb viselked®sŤ vagy 

tanulm§nyi neh®zs®ggel k¿zdŖ tanul·k sz¿leivel kapcsolatban. 

ĂEgy kis pozit²v visszajelz®s ï p®ld§ul egy dics®ret ï gyakran megnyitja az utat a sz¿lŖ fel® 

is.ò(A34)ĂIlyenkor a kommunik§ci·ban mi pr·b§lunk nagyon tudatosan, empatikusan jelen 

lenni. EgyszerŤ, kºz®rthetŖ nyelvet haszn§lunk, seg²tŖ sz§nd®kkal fordulunk hozz§juk, ®s 

igyeksz¿nk olyan csatorn§kat tal§lni, ahol Ŗk is komfortosan tudnak kapcsol·dni.ò (A36) 

£rdemes v®giggondolni, mi befoly§solhatja, kinek ®s milyen m®rt®kben okoz mindez 

gondot.  A pedag·gusok ®lettapasztalata sz§m²t ebben a k®rd®sben? Vagy r®szt vettek olyan 

k®pz®seken, amelyeken m·dszertani ismereteket saj§t²thattak el az SNI-s di§kok oktat§sa ®s 

nevel®se mellett a sz¿leikkel val· kapcsolattart§sr·l is? Felmer¿lhet az is, hogy a pedag·gusok 

is k¿lºnf®le k®pess®gekkel ®s k®szs®gekkel rendelkeznek, vagy hi§nyosak lehetnek a sz¿lŖkkel 

val· kapcsolattart§si ismereteik, nem tudj§k, milyen lehetŖs®gek adottak a sz¿lŖk nagyobb 

m®rt®kŤ bevon§s§ra az iskolai ®letben. De tarthatnak esetleg a csal§dok passz²v, elutas²t· 

magatart§s§t·l is, vagy ®ppen a t¼lzott energia- ®s idŖbefektet®s miatt meg se pr·b§lj§k a 

kapcsolatfelv®telt, kapcsolattart§st. Mindenesetre Kov§cs ®s munkat§rsai (2022) szerint a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti hat®kony egy¿ttmŤkºd®s®hez a rugalmas kommunik§ci· 

megl®te sarkalatos pont, ahogy az egyik pedag·gus is megjegyezte: Ăalap, hogy kellŖ 

nyitotts§ggal fogadjuk ezeket, ®s rugalmasan.ò (A8) 
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Az interj¼kat olvasva kiemelkedŖ az §lland·an vissza-visszat®rŖ, Covid-19 okozta 

neh®zs®gekre val· utal§s gyakoris§ga.  A j§rv§ny nagyon sok v§ltoz§st hozott az oktat§si 

rendszerben is, ®s ezek ¼j kih²v§sok, illetve megoldand· feladatok el® §ll²tott§k a tanul·kat, a 

sz¿lŖket ®s a pedag·gusokat egyar§nt. Az egyik pedag·gus azt tapasztalta az egyik reform§tus 

iskol§ban, hogy Ăsok sz¿lŖt megijesztett, fŖleg azokat, akiknek a digit§lis eszkºzhaszn§lat nem 

volt term®szetes r®sze a mindennapjaiknak.ò (A35) 

H§tt®rbe szorultak a szem®lyes tal§lkoz§ssal ºsszef¿ggŖ kapcsolatteremt®sek, ®s 

alkalmazkodniuk kellett a kialakult ¼j, neh®z helyzethez. A j§rv§ny hat§sa sz§mos kutat§s 

(Engler, 2020a; Engler et al., 2020b, Riberio et al., 2021) t®m§j§v§ v§lt a sz¿lŖk ®s pedag·gusok 

kapcsolattart§s§nak vizsg§lata ter®n. Ezek eredm®nye azt mutatja, hogy b§r a pedag·gusokat 

®s a sz¿lŖket neh®z pr·bat®tel el® §ll²totta ezen a t®ren is a vil§gj§rv§ny, elmondhat·, hogy 

minden iskolai szereplŖ igyekezett min®l hamarabb ®s min®l alkalmasabb megold§sokat tal§lni 

a helyzet kezel®s®re. Ezt mutatja az al§bbi p®lda is a vizsg§latunkb·l: 

ĂMessengeren kereszt¿l keresnek a sz¿lŖk a probl®m§ikkal. Itt k®rik a h§zit vagy a k®r®seikkel 

is itt fordulnak hozz§nk. A t§voktat§s is ²gy val·sulhatott meg iskol§nkban, mert ez az a 

csatorna, ami minden sz¿lŖ eset®ben alkalmazhat· ®s jelen van az ®let¿kbe a Messenger 

haszn§lata.ò (A21) 

£rdekesen fogalmazta meg az egyik reform§tus iskolai tan²t·: 

ĂNek¿nk, pedag·gusoknak is ¼jra kellett tanulnunk, hogyan tartsuk a kapcsolatot m§sk®pp ï 

Facebook-csoportok, telefonh²v§sok, egyszerŤ, rºvid ¿zenetek lettek a kulcs. Sokkal tºbbet 

kellett Ăel®rhetŖnek lenniò, m®g este is, ha k®rd®s volt.ò (A35) 

Engler (2020c) a csal§dok helyzet®t vizsg§lta a karant®n elsŖ n®h§ny h·napj§ban. Kutat§s§nak 

eredm®ny®bŖl l§that·, hogy a t§voktat§s ideje alatt megnºvekedett az ig®ny a pedag·gussal 

val· kapcsolattart§sra (Engler, 2020), b§r ez kev®sb® volt hat®kony, hiszen a jelenl®ti 

kapcsolattart§sra nem volt lehetŖs®g. Ezt t§masztja al§ interj¼alanyunk v®lem®nye: ĂBiztos, 

hogy gyorsabb, meg lehet, hogy egyszerŤbb, de ®n szem®lytelenebbnek, ®s nem felt®tlen¿l ®rzem 

hat®konyabbnak ezeket a platformokat.ò (A2) 

Legink§bb a t§voktat§sra val· §t§ll§s okozta a probl®m§t, ®s a gyermekek otthoni 

tanul§s§nak t§mogat§sa ¼jfajta szerepv§llal§st ig®nyelt (Riberio et al, 2021). M²g kor§bban 

Lannert ®s Szeksz§rdi (2015) azt §llap²totta meg, hogy az online form§k egyre nagyobb 

elterjed®se l®nyegi v§ltoz§st nem hozott a pedag·gus-sz¿lŖ kommunik§ci·j§ban, csak mintegy 

formailag gazdag²totta azt, ®s nem ®rt®kelt®k magasra annak hasznoss§g§t, a j§rv§ny ·ta m§s 

v®lem®ny alakult ki. Mandalios ®s Kyridas (2020) kutat§s§nak eredm®nye is azt mutatja, hogy 

a j§rv§ny alapvetŖen v§ltoztatta meg a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kapcsolatot. Az egyik 

pedag·gus ezzel kapcsolatban ²gy v®lekedett:  
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Ă(é) megv§ltozott a minŖs®ge, egyre jobban az online t®rre szor²tkozik, tevŖdik §t a 

kapcsolattart§s, viber, Messenger, Facebook csoportokon tºrt®nik a kapcsolattart§s, vagy 

telefonon vagy emailben, teh§t lassan leszokunk a besz®lget®srŖl, ez a tapasztalatunk.ò (A19) 

Annak ellen®re, hogy kih²v§sokkal szembes¿ltek, pozit²vumk®nt eml²thetŖ, hogy az online 

kommunik§ci· t®rnyer®se ¼j t§vlatokat nyitott a gyors ®s hat®kony kapcsolattart§s elŖtt. 

Sz¿ks®ges volt olyan ¼j megold§sok keres®se, amelyek tov§bbra is biztos²tott§k ®s fenntartott§k 

az egym§s kºzºtti interakci·kat. A szem®lyes kommunik§ci· lehetŖs®g®nek tilalma ®s hi§nya 

miatt egyre ink§bb elŖt®rbe ker¿lŖ infokommunik§ci·s eszkºzºk haszn§lat§ra szinte kiv®tel 

n®lk¿l minden pedag·gus kit®rt. Ezek az eszkºzºk egy olyan kommunik§ci·s csatorn§t 

jelentettek, amelyek a kapcsolattart§son t¼l a tanulm§nyi munk§t is seg²tett®k.  

ĂMessengeren kereszt¿l keresnek a sz¿lŖk a probl®m§ikkal. Itt k®rik a h§zit vagy a k®r®seikkel 

is itt fordulnak hozz§nk.ò (A21)  

Az interj¼alanyok v®lem®nye alapj§n j·l l§tszik, hogy a pedag·gusok ugyan l§tj§k ebben az 

elŖnyºket, a kºnnyebb kapcsolattart§si lehetŖs®geket, a gyorsabb t§j®koztat§si lehetŖs®geket, 

de m®gis ¼gy ²t®lik meg, hogy mindez a szem®lyi kapcsolatok rov§s§ra megy, ®s nem ®rzik 

felt®tlen¿l hat®konyabbnak ezeket a platformokat. 

 ĂA j§rv§ny elŖtt a sz¿lŖk bejºhettek az iskol§ba ®s itt v§rhatt§k meg a folyos·n a gyermekeket. 

H§t ez nagyon j· alkalom volt arra, idŖ, hogy hosszas besz®lget®sekbe kezdjenek egym§ssal a 

sz¿lŖk. A j§rv§ny azonban ezt fel¿l²rta, most m§r a sz¿lŖk, kint v§rakoznak az iskola falain 

k²v¿l.ò (A19)  

R§ad§sul emellett tov§bbi negat²vum az is, hogy az online kapcsolattart§s nem mindenki 

sz§m§ra biztos²tott egyenlŖ form§ban. Vagy az internetszolg§ltat§s, vagy a megfelelŖ eszkºz 

hi§nya tºbb csal§dban gondot okoz(ott), ®s ezt megtapasztalt§k a pedag·gusok is. 

ĂAz online kapcsolattart§s nagyon neh®z. Eszkºzºk h²j§n. A csal§dokn§l nincs eszkºz. 

Legfeljebb m®g Messengeren ¼gy, ahogy tal§n el®rhetŖek a sz¿lŖk. Mert Facebook, ugye ahhoz 

nem sok minden kell, legfeljebb internet. Odamennek a telep¿l®s azon hely®re, ahol tudnak 

fogni egy kis szabad internet vonalat ®s akkor ott interneteznek. Egy®bk®nt nem igaz§n 

mŤkºdik.ò (A4)  

ĂVolt, ahol egy-egy idŖsebb testv®r mobiltelefonj§t haszn§lt§k tanul§sra, de mi ezt tudatosan 

igyekezt¿nk kieg®sz²teni egy®b forr§sokkal.ò (A33) 

Mivel a legnagyobb probl®m§t az jelentette a kapcsolattart§sban, hogy a sz¿lŖk nem l®phettek 

be az iskola ®p¿let®be, ²gy sem egym§ssal, sem a gyermek¿ket tan²t· pedag·gusokkal nem 

tal§lkozhattak, igyekeztek megold§st keresni erre. Az lett a j·l bev§lt gyakorlat, hogy a kellŖ 

t§vols§got megtartva csak az iskola kapuja elŖtt, vagy az utc§n, boltban ºsszefutva v§ltottak 
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n®h§ny sz·t: Ănapi szinten ak§r a boltban, utc§n, iskol§ba jºvet-menet tal§lkozom sz¿lŖkkelò. 

(A22)  

ĂVolt, hogy a templomkert sz®l®n, egy istentisztelet ut§n tudtam p§r sz·t v§ltani egy-egy 

®desany§val.ò (A37) 

Mindezek alapj§n elmondhat·, hogy a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtt kialakul· (vagy 

kialak²tand·), bizalmon alapul· kommunik§ci· hozz§j§rul, ®s t§mogatja a neh®zs®gek, 

probl®m§k felt§r§s§t, illetve az azokra adhat· megold§s kºzºs kialak²t§s§nak lehetŖs®g®t 

(Ozmen et al., 2016). A kialakult helyzetre megold§sk®nt az iskol§k olyan online platformokat, 

kommunik§ci·s csatorn§kat alak²tottak ki, amelyeket kor§bban nem haszn§ltak, p®ld§ul a 

sz¿lŖi ®rtekezletek megtart§s§ra alkalmazott konferenciah²v§s, ehhez azonban, mint l§ttuk, 

nem mindenhol voltak meg a sz¿ks®ges felt®telek. 

¥sszess®g®ben elmondhatjuk, hogy a szakirodalomban olvasottak alapj§n meg tudtuk 

vizsg§lni az epsteini tipol·gi§b·l kiemelt kommunik§ci·ban a k¿lºnbºzŖ kapcsolati form§k, a 

sz¿lŖi bevon·d§s ®s a felmer¿lŖ neh®zs®gek megl®t®t. A h§rom ter¿letet b§r k¿lºn-k¿lºn 

mutattuk be, val·j§ban ezek egym§ssal kºlcsºnºsen ºsszef¿ggnek, egym§sra oda-vissza hat§st 

gyakorolnak. Ha nem siker¿l a megfelelŖ kapcsolatfelv®tel, akkor nem tud megval·sulni az 

egy¿ttmŤkºd®s. Ha nem besz®lnek kºzºs nyelvet a gyermeket nevelŖ sz¿lŖk ®s pedag·gusok, 

akkor sem a szem®lyes, sem az online kapcsolattart§s nem vezet eredm®nyre. Ha valamilyen 

magatart§sb®li vagy tanulm§nyi neh®zs®g miatt keresn® a pedag·gus a sz¿lŖt, de nincs 

megfelelŖ el®rhetŖs®ge, akkor hi§ba b§rmilyen seg²tŖ sz§nd®k, a kºzºs gondolkod§s es®lye 

nem val·sul meg. Ha a sz¿lŖi ®rtekezleteken nem jelennek meg a sz¿lŖk, ®s a pedag·gus nem 

n®z ut§na, mi ennek az oka, p®ld§ul nem megfelelŖ kezd®si idŖpont, kisebb gyermek ell§t§sa 

vagy az ®rdektelens®g, akkor a t§j®koztat§s az iskolai programokr·l, gyermekeket ®rintŖ 

¿gyekrŖl nem lesz megfelelŖ.  Sz§mos tanulm§ny (Epstein, 2001, 2011; Blau ®s Hameiri, 2012, 

2017; Ozmen ®s mtsai, 2016) szerint ®ppen ez®rt a megfelelŖ kommunik§ci· kialak²t§sa, 

§pol§sa ®s fenntart§sa elengedhetetlen a hat®kony pedag·gus ®s sz¿lŖ, iskola ®s csal§d 

egy¿ttmŤkºd®s®hez. A pedag·gusoknak minden igyekezet¿kkel arra kell tºrekedni¿k, hogy 

valamelyik inform§ci·s csatorn§t ®s form§t megragadva, gyakori kommunik§ci·val 

folyamatosan t§j®koztass§k a sz¿lŖket a gyermek¿k elŖre halad§s§r·l. 
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VIII.1.2. {ȊǸƭǃ ς ǇŜŘŀƎƽƎǳǎ ƪŀǇŎǎƻƭŀǘ ŦŜƧƭŜǎȊǘŞǎŞƴŜƪ ƭŜƘŜǘǃǎŞƎŜƛ13 

Anastasiou ®s Papagianni (2020) kutat§sukban arra ºsszpontos²tottak, hogy milyen kih²v§sok 

mer¿lhetnek fel a sz¿lŖi bevon§s gyakorlati megval·s²t§s§ban az oktat§s ®s nevel®s ter¿let®n. 

Megfigyelt®k, hogy a vizsg§lt szereplŖk - sz¿lŖk, tan§rok ®s iskolavezetŖk - elt®rŖ n®zeteket 

fogalmaznak meg a sz¿lŖi bevon§s hat®konys§g§t illetŖen. M²g az iskolaigazgat·k ¼gy v®lik, 

hogy megfelelŖen mŤkºdik, a pedag·gusoknak csak egy r®sze ®rt ezzel egyet, m²g a sz¿lŖknek 

mindºssze egy kis sz§zal®ka osztja ezt a v®lem®nyt. Abban ugyan mindannyian egyet®rtenek, 

hogy fontos a sz¿lŖket bevonni a kºzºs iskolai rendezv®nyek szervez®s®be, ®s hogy kiemelten 

fontos az iskola ®s a sz¿lŖk kºzºtti kommunik§ci·, azonban nem alakult ki konszenzus arr·l, 

hogy pontosan milyen esem®nyekbe ®s milyen m®rt®kben legyenek bevonva a sz¿lŖk. A 

szerzŖk azt a kºvetkeztet®st vont§k le, hogy ha az int®zm®nyben alacsony sz¿lŖi bevon§s 

tapasztalhat·, az annak tulajdon²that·, hogy a sz¿lŖk, pedag·gusok ®s int®zm®nyvezetŖk elt®rŖ 

n®zetekkel rendelkeznek a sz¿lŖi bevon§sr·l. Ennek megold§s§ra olyan gyakorlatok 

kidolgoz§s§t javasolj§k, amelyek ºsztºnzik a sz¿lŖk r®szv®tel®t, valamint olyan tov§bbk®pz®si 

tev®kenys®gek bevezet®s®t, amelyek seg²tik a tan§rok kompetenci§j§nak ®s attitŤdj®nek 

jav²t§s§t a sz¿lŖk bevon§sa ter®n.  

Az interj¼k olvas§sa sor§n mi azt tapasztaltuk, hogy az int®zm®nyek egyre ink§bb 

figyelnek a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§sra, fontosnak tartj§k azt form§lis ®s inform§lis 

form§ban, offline ®s online egyar§nt, f¿ggetlen¿l att·l, hogy §llami vagy reform§tus iskol§ban 

tan²tanak. Ugyanakkor sokakban felmer¿lt, sz¿ks®g van arra, hogy m®g jelentŖsebben, m®g 

gyakrabban ®s rendszeresebben tudj§k el®rni a sz¿lŖket, illetve k¿lºnbºzŖ alkalmakon tudj§k 

a sz¿lŖi r®szv®tel mellett biztos²tani kapcsolat§pol§suk hat®konys§g§t.  

Mivel ezt tºbb int®zm®nyben felismert®k m§r, ²gy fontos t®nyezŖk®nt emelkedik ki az 

interj¼kb·l a kºzºs rendezv®nyek szervez®se, mint j· gyakorlat. A kºzºs rendezv®nyek 

szervez®se nem csup§n form§lis kapcsolattart§st tesz lehetŖv® a pedag·gusok, sz¿lŖk ®s 

tanul·k kºzºtt, hanem seg²ti a pedag·gusok kºzºtti kºzºss®gfejleszt®st is, ami alapvetŖ 

fontoss§g¼ annak ®rdek®ben, hogy hat®kony kapcsolatot tudjanak kialak²tani ®s fenntartani 

egym§ssal ®s a csal§dokkal. Az ilyen t²pus¼ esem®nyek ï a megfelelŖ kommunik§ci· mellett ï 

elŖseg²tik a kºzvetlen kapcsolat §pol§s§t, ®s sok iskol§ban az egyik kiemelt j· gyakorlatk®nt 

jelennek meg. £vente tºrekednek arra, hogy Ălegal§bb egy csal§di rendezv®nyt tartanak, s¿t®s-

fŖz®s, kir§ndul§sò (A3) form§j§ban, ahol mind a sz¿lŖk, mind a pedag·gusok 

                                                 
13 Jelen alfejezet alapj§ul szolg§l kor§bbi tanulm§nyunk: Major, E., & HegedŤs, G. (2024). Megval·sul· 

j·gyakorlatok a sz¿lŖkïpedag·gusok tudatos kapcsolattart§s§ban: ahogy a pedag·gusok l§tj§k. In J. Gordon GyŖri 

& A. Bajz§th (Eds.), Đj kutat§sok a nevel®studom§nyokban 2023 
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felszabadultabban, iskol§n k²v¿li kºrnyezetben tal§lkozhatnak, ®s lehetŖs®g¿k ny²lik kºtetlen 

besz®lget®sek kialak²t§s§ra.  

Ă£n fontosnak tartom, hogy legal§bb oszt§lyszinten legyenek egy ®vben egyszer olyan 

rendezv®nyek, amikor ott van az eg®sz csal§d. Teh§t pedag·gus-csal§d-gyerekek rendezv®ny, 

ez lehet s¿t®s, fŖz®s, egy kir§ndul§s, vagy b§rmi. Hogy legyen meg a kºzvetlen kapcsolat.ò (A3) 

Tºbb interj¼ is megerŖs²ti ezt a meg§llap²t§st, p®ld§ul a kºzºs bogr§csoz§s, fŖz®s, valamint a 

farsangi ®s kar§csonyi s¿tik®sz²t®s r®v®n. Ugyanezt a c®lt szolg§lj§k a csal§di napok, ahol a 

csal§d minden tagja r®szt vesz, valamint a sportesem®nyek, mint p®ld§ul a biciklit¼r§k. Egy 

halmozottan h§tr§nyos helyzetŤ csal§dokat ismerŖ pedag·gus ¼gy v®lte, nehez²tŖ t®nyezŖnek 

minŖs¿l a sz¿lŖi bevon·d§s ter®n, ha kisebb testv®reket is kell gondozni. Ćm egy csal§di nap 

ezt a probl®m§t is megoldja, hiszen ott egy¿tt lehet jelen a csal§d apraja-nagyja. 

ĂA csal§di napokat nagyon megeml²ten®m, ezek nagyon sokat sz§m²tanak, mert ide a piciket is 

hozhatj§k. Ćltal§ban a sz¿lŖk az®rt nem tudnak eljºnni, mert otthon vannak m®g a picik, de ha 

be tudj§k hozni, akkor jºnnek. Van egy j§tsz·ter¿nk, ott j§tszani is lehet vel¿k.ò (A13) 

ĂA csal§di napok, iskolai kir§ndul§sok, kºzºs j§tsz·d®lut§nok vagy ®pp j·t®konys§gi 

rendezv®nyek ï s¿tem®nyv§s§r, adom§nygyŤjt®s ï,(é) ezek a helyzetek lehetŖs®get teremtenek 

arra, hogy a pedag·gus is emberk®nt jelenjen meg a sz¿lŖ elŖtt, ®s ford²tva is.ò (A35) 

Az interj¼k sor§n tºbb pedag·gus is kiemelte az inform§lis esem®nyek fontoss§g§t, 

kºzt¿k a sz¿lŖk b§lj§t, a j·t®konys§gi b§lt ®s az alap²tv§nyi b§lt, ahol a tantest¿let tagjai ®s a 

sz¿lŖk egyar§nt r®szt vesznek.  

Ă(é) van ¼gy kimondottan olyan, hogy sz¿lŖk, nevelŖk tal§lkoz·j§t, teh§t amikor egy 

j·t®konys§gi b§lt szervez¿nk, ahol a nevelŖk is jelen vannak, meg a sz¿lŖk is, akkor abszol¼t 

kºzvetlen a besz®lget®sò (A26) 

Ă(é) van egy j·t®konys§gi b§lunk is, teh§t ott is a sz¿lŖk a d²sz²t®sben seg²tenek, a mŤsor 

ºssze§ll²t§s§ban is egy¿ttmŤkºdnek (...) a gyerekeket felhozz§k, viszik, ºltºztetikò (A22) 

Ezek az esem®nyek nem csup§n a sz·rakoz§sra ®s a szoci§lis kapcsolatok ®p²t®s®re, a 

t§rsadalmi ®s kultur§lis tŖke fejlŖd®s®re biztos²tanak lehetŖs®get, hanem erŖs²tik az iskolai 

kºzºss®g ºsszetart§s§t is. Az ilyen alkalmak lehetŖv® teszik a sz¿lŖk sz§m§ra, hogy kºzelebb 

ker¿ljenek egym§shoz ®s a pedag·gusokhoz, az iskolai dolgoz·khoz, ami hozz§j§rulhat az 

otthon ®s iskola kºzºtti partners®g erŖs²t®s®hez. Ezen t¼lmenŖen, az ilyen t²pus¼ 

rendezv®nyeknek lehetŖs®get kell adni arra, hogy a sz¿lŖk ®s pedag·gusok egy¿ttmŤkºdjenek 

®s egy¿tt dolgozzanak az iskola c®ljai®rt ®s fejlŖd®s®®rt. Ez seg²thet abban, hogy mind a sz¿lŖk, 

mind a pedag·gusok jobban meg®rts®k egym§s szerep®t ®s sz¿ks®gleteit az oktat§si 

folyamatban, ²gy egy¿ttmŤkºdve hat®konyabban tudjanak t§mogat§st ny¼jtani a gyerekeknek. 
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A pedag·gusok utal§sai alapj§n ¼gy l§tjuk, ig®nylik a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s 

Ăm·dszertan§nakò fejleszt®s®t, mivel nincs k®pz®s, nincs felk®sz²t®s a felsŖfok¼ 

int®zm®nyekben. Ugyan a pszichol·giai, pedag·giai tant§rgyakban van sz· a sz¿lŖkkel val· 

kapcsolattart§sr·l, gyakorlati tapasztalatszerz®sre nincs lehetŖs®g, ®s csak nagyon kev®s 

m·dszertani alapot kapnak. A legtºbb pedag·gus szerint k®pz®s h²j§n legink§bb a 

tapasztalataikra tudnak t§maszkodni. Ez vagy a p§ly§n eltºltºtt ®vek sz§m§t·l f¿gg, vagy a 

k¿lºnbºzŖ szitu§ci·k hasonl·s§g§b·l, illetve azok ism®tlŖd®s®bŖl ad·dnak. ĉgy fogalmazott az 

egyik interj¼alany: Ătapasztalatok ¼tj§n szereztem ®s sajnos a lehetŖs®gek szŤke miatt sok 

gyakorlati m·dszert nem is tudn®k az iskol§nkban alkalmazni.ò (A21) Az interj¼k eredm®nyei 

egy®rtelmŤen mutatj§k, hogy jelentŖs ig®ny mutatkozik ezen ir§nyba. Ez®rt javasolt 

megvizsg§lni, hogyan lehet a pedag·gusk®pz®s sor§n olyan lehetŖs®geket biztos²tani a 

hallgat·knak, amelyek r®v®n r®szt vehetnek k¿lºnbºzŖ kapcsolattart§si form§kon (pl. sz¿lŖi 

®rtekezletek) ®s a sz¿lŖi r®szv®telhez kapcsol·d· esem®nyeken. Azt is tºbben megeml²tett®k, 

hogy j·l bev§lt gyakorlat (volt) ï ®s a pedag·gusokban egyre ink§bb felmer¿l ism®t az ig®ny 

erre ï a csal§dl§togat§s, ami szakmailag fontos ®s hasznos ®rdeklŖd®s. HegedŤs ®s Podr§czky 

(2012) f·kuszcsoportos interj¼ik elemz®se sor§n meg§llap²tott§k, hogy a pedag·gusok kºr®ben 

megosztotts§g tapasztalhat· a csal§dl§togat§s k®rd®s®ben. Sok pedag·gus idŖhi§nyra ®s a 

csal§di otthon s®rthetetlens®g®re hivatkozva elutas²totta ezt a lehetŖs®get. Ezzel szemben, a mi 

eredm®nyeinkhez hasonl·an, Boda ®s Horv§th (2021) mentori munk§juk sor§n arra a 

kºvetkeztet®sre jutottak, hogy a sz¿lŖkkel ®s gondviselŖkkel val· megismerked®s ®s 

folyamatos kapcsolattart§s elengedhetetlen. Ezek az alkalmak lehetŖs®get teremtenek a 

gyermek csal§di ®letter®n tºrt®nŖ kºtetlen besz®lget®sekre is.  Itt van ugyanis lehetŖs®ge a 

pedag·gusnak megismerni a gyermek mikrokºrnyezet®t, felm®rni a sz¿lŖk nevelŖi attitŤdj®t. 

Jelenleg ez m§r csak egy lehetŖs®g, a pedag·gus szabadon dºnthet, ®l-e a csal§dl§togat§s 

form§j§val. 

ĂR®gen volt pedag·giai gyakorlat csal§dl§togat§s, ®vente k®tszer, ahol a pedag·gus egyed¿l, 

vagy pedag·gus t§rs§val kiment az adott csal§dhoz, ®s felkereste a csal§dot, le¿ltek ®s 

besz®lgettek, iskol§r·l, gyerekrŖl, magatart§sr·l, viselked®srŖl, tanul§sr·l, tov§bbtanul§sr·l. 

Ez a pedag·giai gyakorlatban, ®n ¼gy l§tom, hogy megszŤnt. Volt elŖnye (é) ®s h§tr§nya, hogy 

elment vele az idŖ, de ink§bb az elŖnyºket lehetne sorolniò. (A11) 

ĂNagyon sokat sz§m²t, ha a pedag·gus legal§bb egyszer megl§togatja a csal§dot. Ilyenkor 

olyan dolgokat is megtapasztalunk, amit az iskol§ban nem l§tn§nk meg (é) Volt olyan esetem 

is, amikor egy csal§dl§togat§s sor§n teljesen §t®rt®keltem egy kisdi§k viselked®s®t: m§r nem 

l§zad§sk®nt, hanem v®dekezŖ mechanizmusk®nt tudtam ®rtelmezni, amit addig 

fegyelmezetlens®gnek tartottam.ò(A34) 
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Szint®n ez a reform§tus iskol§ban tan²t· pedag·gus §ll²totta egy m§sik perspekt²v§ba a 

csal§dl§togat§st:  

ĂNemcsak mi tanulunk ezekbŖl az alkalmakb·l. A sz¿lŖk sz§m§ra is megerŖs²tŖ lehet, hogy 

valaki idŖt sz§n r§juk, meghallgatja Ŗket, ®s nem csak akkor keresi Ŗket, ha gond van. Ez 

k¿lºnºsen igaz azokra, akiknek kor§bban rossz tapasztalatuk volt az iskol§val kapcsolatban.ò 

(A34) 

Perlusz ®s munkat§rsai (2012) szerint a sz¿lŖi bevon·d§s, a sz¿lŖkkel val· m®g jobb 

kapcsolattart§s, az iskola ®s a csal§d kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s fejleszt®se r®g·ta kiemelt 

c®lkitŤz®se mind a nemzetkºzi, mind a hazai szakpolitik§nak ®s szakmai kºzv®lem®nynek. 

Ugyanakkor az tapasztalhat·, hogy fŖk®nt a fejlett orsz§gok oktat§spolitik§j§ban ®s 

gyakorlat§ban sz®lesebb kºrŤ azoknak az akci·terveknek ®s j· gyakorlatoknak a jelenl®te, 

amelyek c®lja az iskola ®s csal§d kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s fejleszt®se. Ezen megold§sok hazai 

adapt§ci·ja - kiv®telektŖl eltekintve - m®g v§rat mag§ra. £ppen ez®rt foglalkoztunk k¿lºn 

azokkal a megold§si lehetŖs®gekkel, melyeket az interj¼alanyaink m§r, mint megval·sult, 

alkalmazott ®s bev§lt gyakorlatk®nt eml²tettek. Azt tapasztaltuk, hogy az Epstein (2001) §ltal 

eredm®nyesnek tal§lt, gyakorlatban is alkalmazhat· lehetŖs®gek m§r a kutat§si ter¿let¿nk 

r®gi·j§ban tºbb helyen megfogant. A sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§sban a pedag·gusok 

v§laszaiban m§r tal§ltunk utal§st arra, hogy igyekeznek olyan programokat szervezni, ahol 

egy¿tt lehet jelen az eg®sz csal§d, hogy az iskola nevel®si programj§ban kºtelezŖ elemk®nt 

felt¿ntetik a rendszeres sz¿lŖi ®rtekezlet megtart§s§t, ami a hat®kony kommunik§ci·t is 

fejleszti, illetve k¿lºnbºzŖ f·rumokon ®s plattformokon t§j®koztatj§k a sz¿lŖket a gyermek 

fejlŖd®s®rŖl, de az ¿zenetv§lt§sok ®s telefonbesz®lget®sek is igen gyakoriak. Amiben m®g ¼gy 

®rzik a pedag·gusok, hogy mindenk®pp sz¿ks®ges a fejlŖd®s, az az epsteini javaslat, miszerint 

hasznos lenne a sz¿lŖkkel val· foglalkoz§sokra felk®sz²teni Ŗket. 

 

VIII.1.3. ! ƪŀǇŎǎƻƭŀǘǘŀǊǘłǎ ŜƎȅŜǎ momentumainak ŜƭƭŜƴǘƳƻƴŘłǎŀƛ  

A sz¿lŖïpedag·gus kapcsolattart§s§nak dimenzi·it vizsg§lva az interj¼k alapj§n siker¿lt 

kijelºlni olyan jellemzŖket, amelyek egy-egy Ăkapcsolattart§si sk§laò v®gpontjaik®nt 

funkcion§lhatnak, az al§bbi t§bl§zatban (33. t§bl§zat) ºsszegyŤjtve mutatjuk be ezeket.  
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33Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ !Ȋ ƛƴǘŜǊƧǵŀƭŀƴȅƻƪ ǾłƭŀǎȊŀƛōŀƴ ŦŜƭƭŜƭƘŜǘǃ ŜƭƭŜƴǘƳƻƴŘłǎƻƪ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

el®rhetŖs®g 
 

Ătelefonsz§m hi§nya.ò (a5) 
 

Ăb§rmikor b§rmelyik¿kkel tudn®k 

besz®lgetni, nekem nincsen el®rhetetlen 

sz¿lŖ.ò (a3) 

szem®lyes ismerets®g 

 

Ăh§nynak tudod a nev®t? 

- h§t vagy h§romnak.ò (A11) 

 

 

Ăminden sz¿lŖt j·l ismerek ®s 

mindenkinek tudom a nev®t is.ò (A21) 

tan§csad§s 

Ă(...) egyre kev®sb® k®rnek a pedag·gust·l. 

b§r az nagyon nem jellemzŖ szerintem, hogy a 

pedag·gust·l k®rnek. (...)ò (A8) 

 

 

Ămindig vevŖk a megl§t§saimra, 

tan§csaimra.ò (A18) 

egy¿ttmŤkºd®s 

 

Ăvannak olyan sz¿lŖk, akik teljesen 

elz§rk·znakò (A15) 

 

 

 

Ănincs olyan, akivel neh®z a 

kapcsolattart§sò (A24) 

speci§lis nevel®si helyzet 

 

Ă(...) a kih²v§st jelentŖ tanul·kr·l besz®l¿nk ott 

(...) valahogy mindig nehezebb a 

kapcsolattart§s a sz¿lŖvel isò (A15) 

 

 

 

ĂBTMN-es tanul·m van kettŖ, a sz¿lŖk 

teljesen nyitottak, rugalmasakò (A31) 

 

nevel®si elv 

 

Ăhi§ba pr·b§lom ®n meggyŖzni a sz¿lŖt arr·l, 

hogy legyen kºvetkezetes a gyerek®vel, ®s 

bizonyos ®rt®keket v§rjon el valamit az®rt, 

hogy a cser®be, hogy mit ny¼jt a gyereknek, 

lehet, hogy meghallgatja a sz¿lŖ, de nem 

gondolom, hogy elfogadjaò (A10) 

 

 

Ăez, hogy megegyeznek a c®ljaink, a 

nevel®si c®lokkal, ugye, ®rt®knek tartja 

a tanul§st, ®rt®knek tartja, j·l neveli a 

gyerek®t, foglalkozik vele kiskora ·ta, 

pr·b§lja j·l szocializ§ltan, hogy a 

t§rsadalomba beilleszkedjen, itt a 

csoportokba beilleszkedjenò (A20) 

 

probl®mamegold§s 

 

Ăink§bb k®rdŖre vonnak, minthogy tan§csot 

k®rjenek. ink§bb ²gy fogalmazn®k sz§monk®r 

®s k®rdŖre von, hogy mi®rt ®s te mit csin§lsz ®s 

az Ŗ gyereke ®s te mi®rt nem figyelsz az Ŗ 

gyerek®re (...)ò (A28) 

 

 

Ăa gyermek ®rdekeit figyelembe v®ve a 

sz¿lŖk sz§m§ra nagy seg²ts®g a velem 

val· kommunik§ci·, a probl®m§k 

megold§sa sor§nò (A21) 

Az elsŖ ter¿let az el®rhetŖs®g k®rd®se, amely a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kommunik§ci· 

alapj§t k®pezi. Az el®rhetŖs®g egyik v®gpontj§n azok a sz¿lŖk tal§lhat·k, akik egy§ltal§n nem 

®rhetŖk el a pedag·gusok sz§m§ra. Ezek a sz¿lŖk nem v§laszolnak a megkeres®sekre, nem 

vesznek r®szt az iskolai esem®nyeken, ®s nem tartanak kapcsolatot a pedag·gusokkal. Ez a 

helyzet jelentŖs akad§lyt jelenthet a gyermek fejlŖd®s®nek nyomon kºvet®s®ben ®s a probl®m§k 

idŖben tºrt®nŖ kezel®s®ben. A m§sik v®gponton azok a sz¿lŖk helyezkednek el, akik mindig 

kºnnyen el®rhetŖk. ŕk akt²van r®szt vesznek az iskolai ®letben, rendszeresen kommunik§lnak 

a pedag·gusokkal, ®s gyorsan reag§lnak a megkeres®sekre. Tºbben eml²tettek p®ld§kat a 

telefonos el®rhetŖs®gre vonatkoz·an, amelyek r§vil§g²tanak a kommunik§ci·s csatorn§k 

hat®konys§g§nak k¿lºnbs®geire. Egyes pedag·gusok panaszkodtak arra, hogy a megadott 

telefonsz§mokon nem tudj§k el®rni a sz¿lŖket, ami jelentŖs akad§lyt jelent a hat®kony 
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kommunik§ci·ban ®s egy¿ttmŤkºd®sben. Ezzel szemben m§sok azt a v®lem®nyt k®pviselt®k, 

hogy a telefonos kapcsolattart§s minden esetben a leggyorsabb ®s legbiztosabb m·dja a 

sz¿lŖkkel val· kommunik§ci·nak. Ez a kettŖss®g j·l mutatja, hogy b§r a telefonos el®rhetŖs®g 

ide§lis esetben gyors ®s megb²zhat· lehet, a gyakorlatban sz§mos t®nyezŖ befoly§solhatja 

annak hat®konys§g§t, bele®rtve a sz¿lŖk el®rhetŖs®g®t ®s a megadott telefonsz§mok 

pontoss§g§t. Egy®bk®nt az ilyen probl®m§k megold§sa ®rdek®ben igyekeznek alternat²v 

kommunik§ci·s csatorn§kat is alkalmazni, p®ld§ul e-mailt vagy online platformokat, amelyek 

kieg®sz²thetik a telefonos kapcsolattart§st ®s biztos²thatj§k a folyamatos ®s zºkkenŖmentes 

kommunik§ci·t a pedag·gusok ®s a sz¿lŖk kºzºtt. 

KºvetkezŖ ter¿let a szem®lyes ismerets®g.  A legtºbb oszt§ly pedag·gusa n®v szerint 

ismeri az oszt§ly§ba j§r· tanul·k sz¿leit, de vannak olyan pedag·gusok, legink§bb szaktan§rok, 

akik alig ismerik tan²tv§nyaik sz¿leit. A pedag·gusok k¿lºnbºzŖ m®rt®kben ismerik a sz¿lŖket, 

att·l f¿ggŖen, hogy h§nyszor tal§lkoznak vel¿k. Vannak, akik sok sz¿lŖt n®v szerint ismernek, 

m²g m§sok csak azt tudj§k, hogy melyik tanul·hoz tartoznak, de a nev¿ket nem ismerik.  

A harmadik dimenzi· azt vizsg§lja, hogy a sz¿lŖk milyen m®rt®kben k®rnek tan§csot 

vagy seg²ts®get a pedag·gusokt·l. Ez a dimenzi· fontos, mert r§vil§g²t arra, hogy a sz¿lŖk 

mennyire ®rzik magukat biztons§gban a pedag·gusokkal val· kommunik§ci· sor§n. Vannak 

olyanok, akik akt²van keresik a pedag·gusok tan§cs§t ®s seg²ts®g®t, mert ¼gy ®rzik, hogy ez 

hozz§j§rulhat gyermek¿k fejlŖd®s®hez ®s j·l®t®hez. Ezzel szemben vannak olyan sz¿lŖk is, 

akik ritk§n vagy egy§ltal§n nem k®rnek seg²ts®get, tal§n az®rt, mert ¼gy ®rzik, hogy ºn§ll·an 

is meg tudj§k oldani a felmer¿lŖ probl®m§kat, vagy esetleg nem b²znak el®gg® a 

pedag·gusokban.  

Az egy¿ttmŤkºd®s megval·sul§sa a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtt sz®les spektrumon 

mozog. A pedag·gusok szerint vannak sz¿lŖk, akik egy§ltal§n nem keresik a kapcsolatot, 

semmilyen form§ban nem kommunik§lnak vel¿k. Ezzel szemben vannak olyan sz¿lŖk is, akik 

teljes m®rt®kben nyitottak a p§rbesz®dre ®s az egy¿ttmŤkºd®sre, akt²van keresik a 

pedag·gusokkal val· kapcsolatot, ®s sz²vesen vesznek r®szt a kºzºs munk§ban. A spektrum 

kºzep®n azok a sz¿lŖk tal§lhat·k, akik idŖnk®nt keresik a pedag·gusokkal val· kapcsolatot, de 

nem rendszeresen. ŕk a pedag·gusok szerint §ltal§ban csak akkor fordulnak hozz§juk, ha 

konkr®t k®rd®s¿k vagy probl®m§juk van, de nem felt®tlen¿l vesznek r®szt minden iskolai 

esem®nyen vagy sz¿lŖi ®rtekezleten. ŕk b§r nyitottak a kommunik§ci·ra, de nem felt®tlen¿l 

kezdem®nyeznek gyakran.  

A kih²v§st jelentŖ tanul·k eset®ben az egyik v®glet azt mutatja, hogy a pedag·gusok 

sz§m§ra gyakran nehezebb a kapcsolattart§s ezen tanul·k sz¿leivel. Ezekben az esetekben a 

sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s hi§nya is jelentŖs probl®m§t jelenthet, a 
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kommunik§ci· akad§lyokba ¿tkºzik. A m§sik v®glet szerint azonban a kih²v§st jelentŖ 

gyermekek sz¿leivel val· kapcsolattart§s nem okoz gondot, mert mindk®t f®l rugalmasan 

alkalmazkodik egym§shoz. Ezekben az esetekben a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti 

kommunik§ci· gºrd¿l®keny ®s hat®kony. 

A pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti nevel®si elvek, az ®rt®k§tad§s ®s a t§rsadalmi norm§k 

megismertet®se, elfogadtat§sa tekintet®ben az egy¿ttmŤkºd®s m®rt®ke szint®n sz®les 

spektrumon mozog, ®s sz§mos t®nyezŖtŖl f¿gg, bele®rtve a sz¿lŖk ®s pedag·gusok egy®ni 

preferenci§it, ®rt®keit ®s c®ljait. Az elt®rŖ n®zetek kºzºtti egyens¼ly megtal§l§s§ra azonban 

az®rt tºrekednek a pedag·gusok, mert szerint¿k kulcsfontoss§g¼ a hat®kony egy¿ttmŤkºd®s ®s 

a tanul·k optim§lis fejlŖd®se szempontj§b·l. Az egyik v®gleten azok az §ll§spontok vannak, 

amikor a pedag·gusok ®s sz¿lŖk nevel®si elvei ®s ®rt®kei teljes m®rt®kben egyeznek. Ebben az 

esetben mindk®t f®l hasonl· priorit§sokat ®s c®lokat kºvet, ami megkºnny²ti az egy¿ttmŤkºd®st 

®s a kºzºs nevel®si strat®gi§k kialak²t§s§t. A sk§la m§sik v®g®n pedig a pedag·gusok ®s sz¿lŖk 

nevel®si elvei ®s ®rt®kei jelentŖsen elt®rnek egym§st·l, a kettej¿k kºzºtti kommunik§ci· ®s 

egy¿ttmŤkºd®s gyakran neh®zs®gekbe ¿tkºzik, mivel elt®rŖ n®zeteket k®pviselnek. A 

pedag·gusok v®lem®nye szerint az ®rt®k§tad§s ®s a norm§k elfogadtat§sa gyakran 

konfliktusokkal j§rhat, mivel nem mindig t§mogatj§k egym§s tºrekv®seit. 

V®g¿l a pedag·gusok v®lem®nye alapj§n a probl®mamegold§s tekintet®ben szint®n k®t 

p·lus figyelhetŖ meg. Az egyik v®gletet azok a sz¿lŖk k®pviselik, akik ink§bb kritikusak ®s 

sz§monk®rŖk a pedag·gusokkal szemben, gyakran hib§ztatj§k a pedag·gusokat a gyermek¿k 

probl®m§i®rt, ®s kev®sb® hajland·ak tan§csot k®rni vagy egy¿ttmŤkºdni a megold§s ®rdek®ben. 

A m§sik v®gleten viszont azok a sz¿lŖk vannak, akik a gyermek ®rdekeit szem elŖtt tartva 

®rt®kelik a pedag·gusokkal val· kommunik§ci·t ®s egy¿ttmŤkºd®st. Đgy ®rzik a pedag·gusok, 

Ŗk azok, akik nyitottak a tan§csaikra, ®s kºzºsen keresik a megold§sokat a felmer¿lŖ 

probl®m§kra, ²gy egy konstrukt²v ®s t§mogat· kommunik§ci· jºhet l®tre kºzºtt¿k.  

Ezek az ellentmond§sok arra ºsztºnºznek, kºzelebbrŖl is meg kell vizsg§lni, hogy a 

negat²v v®lem®nyt megfogalmaz· pedag·gusok milyen csal§dok gyermekeit tan²tj§k, milyen a 

sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge, milyen telep¿l®sen ®lnek ®s milyen t§rsadalmi csoporthoz tartoznak. 

Azt tapasztaltuk, hogy elsŖsorban azok a sz¿lŖk Ăel®rhetetlenekò a pedag·gusok sz§m§ra, 

akiknek gyermekein®l magatart§s ®s/vagy tanulm§nyi t®ren §llnak fenn probl®m§k. A r®sz¿krŖl 

tan¼s²tott ®rdektelens®g, illetve a kommunik§ci·s lehetŖs®gek elker¿l®se hat§ssal van a 

kapcsolattart§sra ®s a tanulm§nyi munk§ra is. 

Tºbb pedag·gus is tett utal§st a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®re. Kvalitat²v kutat§sunk is 

megerŖs²ti azokat a kor§bbi eredm®nyeket (Imre, 2001; Kathyn® ®s Nagy, 2017; Major, 2021), 

melyek szerint azok a sz¿lŖk, akik magasabb szintŤ iskolai v®gzetts®ggel rendelkeznek, ink§bb 



192 

 

jelen vannak a sz¿lŖi ®rtekezleteken, akt²vabbak a kapcsolattart§sban, m²g az alacsonyabb 

v®gzetts®gŤ sz¿lŖk ink§bb t§vol maradnak az int®zm®nyektŖl. Az alacsony iskolai 

v®gzetts®ggel f¿gg ºssze az is, hogy nem olvasnak e-mailt, ¿zenetet, ²gy a kommunik§ci· 

akadozik. Volt olyan pedag·gus, aki ¼gy fogalmazott, hogy csak egy Ăbizonyos ®rtelmi szint 

fºlºttò lehet a sz¿lŖkkel tartani a kapcsolatot, hiszen a saj§t kompetenci§ik is behat§roltak. 

Ugyanakkor van egy olyan csoport, akik ig®nylik kºz¿l¿k a seg²ts®gny¼jt§st, a besz®lget®seket 

®s elfogadj§k a pedag·gus tan§csait, nevel®ssel kapcsolatos n®zeteit. 

A telep¿l®s nagys§ga, jellege szint®n meghat§roz· t®nyezŖ a pedag·gus ®s a sz¿lŖ 

kapcsolattart§s§ban, hiszen a telep¿l®s m®ret®nek csºkken®s®vel egyre ink§bb elmondhat·, 

hogy az emberek j·l ismerik egym§st, ®s szinte mindent tudnak egym§sr·l (csal§di kapcsolatok, 

anyagi helyzet). £ppen ez®rt a k®t nevel®si sz²nt®r kºzºtt szorosabb viszony alakulhat ki. Meg 

kell jegyezn¿nk azonban, hogy a kisebb telep¿l®seken a kevesebb munkalehetŖs®g jelentŖsen 

befoly§solja a csal§dok anyagi helyzet®t, rosszabb szocioºkon·miai h§tt®r jellemzŖ. Az ebbŖl 

ad·d· h§tr§nyok hat§ssal vannak a gyermek iskol§ztat§s§ra, a megfelelŖ eszkºzºk, felt®telek 

biztos²t§s§ra. Ezekn®l a csal§dokn§l fordul elŖ, hogy ugyan a hi§nyz· technikai eszkºzºk 

megnehez²ten®k a kommunik§ci·t, de a pedag·gusok ismerv®n a csal§dok lakhely®t, sokszor 

felkeresik Ŗket szem®lyesen. 

Az ellent®tes v®lem®nyek t¿kr®ben megerŖs²t®st nyer, hogy azok a pedag·gusok, akik 

h§tr§nyos ®s halmozottan h§tr§nyos, kisebbs®ghez tartoz· csal§dok gyermekeit tan²tj§k, tºbb 

kev®sb® pozit²v v®lem®nyt fogalmaztak meg a sz¿lŖkkel val· kommunik§ci·t tekintve is. Az 

interj¼alanyoknak probl®m§t okoz, hogy nem besz®lnek egy nyelvet a sz¿lŖkkel, a sz· 

t®nyleges ®s §tvitt ®rtelm®ben is. A szocializ§ci·s k¿lºnbs®gekbŖl ad·d· nyelvi probl®m§k a 

kommunik§ci· minden ter¿let®n megmutatkoznak, legyen az egy adminisztr§ci·s fel¿let 

(sokszor a pedag·gus seg²ts®ge kell egy-egy dokumentum meg®rt®s®hez, kitºlt®s®hez), vagy 

egy t§j®koztat§s, nem ®rtik meg az Ăiskolai nyelvetò. Sokszor adtak annak hangot a 

pedag·gusok, hogy ¼gy ®rzik, nekik kell ell§tniuk a sz¿lŖi feladatokat is. Gyakran elhangzik 

az interj¼kban, hogy elbesz®lnek egym§s mellett. Az is probl®m§t jelent, hogy a tanulm§nyi 

eredm®nytelens®grŖl sem tudnak vel¿k ®rdemben sz·t ®rteni, mert nem ®rt®k sz§mukra a 

tanul§s, nem seg²tik a gyermekeiket. 

Az eddigi elemz®seink eredm®nyei m§r v§laszokkal is szolg§lnak elsŖ k®t kutat§si 

k®rd®s¿nkre. ElsŖk®nt, hogy milyen gyakoris§ggal val·sul meg a pedag·gusok ®s sz¿lŖk 

kºzºtti kapcsolattart§s, az eddigiek alapj§n azt a v§laszt adhatjuk, hogy a rendszeres, 

tºbbir§ny¼ kommunik§ci· biztos²tja a megfelelŖ kapcsolattart§st a pedag·gusok ®s sz¿lŖk 

kºzºtt. Ahogy kor§bbi kvantitat²v kutat§sok (F¿le, 2002; Kathyn® ®s Nagy, 2017; HegedŤs ®s 

Podr§czky, 2012; Lannert ®s Szeksz§rdi, 20015; Major, 2021) is meg§llap²tott§k, a 
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hagyom§nyos ®s a modern form§j¼ kapcsolattart§s is megval·sul a pedag·gusok ®s a sz¿lŖk 

kºzºtt, melyekre szervezett ®s spont§n keretek kºzºtt egyar§nt sor ker¿l. A rendszeres ®s 

hat®kony kapcsolattart§si form§k, a megfelelŖ inform§ci·§raml§s akkor val·sul meg, ha 

mindk®t f®l biztos²tja a tal§lkoz§sra az el®rhetŖs®g®t ®s az elegendŖ idŖt (HegedŤs ®s 

Podr§czky, 2012), illetve megtal§lj§k a kommunik§ci·hoz sz¿ks®ges kºzºs nyelvet. Ez az elv 

mind az §llami, mind a vizsg§lt reform§tus fenntart§s¼ int®zm®nyekre ®rv®nyes. Mindk®t 

szektorban jelen vannak olyan csal§dok ï b§r a sz§mukat tekintve pontos inform§ci·val nem 

rendelkez¿nk, amelyek nehezebb szocioºkon·miai helyzet¿kbŖl ad·d·an kev®sb® tudnak 

bekapcsol·dni az iskolai kommunik§ci·s folyamatokba, ®s az inform§ci·hi§ny, az idŖhi§ny 

vagy a megfelelŖ eszkºzºk, k®szs®gek hi§nya nehez²ti a kapcsolattart§st. F®ny der¿lt 

ugyanakkor arra, hogy a pedag·gusok ig®nyt tartan§nak a megszŤnt csal§dl§togat§s 

gyakorlat§nak vissza§ll²t§s§ra is, mely sor§n nagyobb r§l§t§suk lehetne a tanul·k csal§di, 

szociokultur§lis ®s szocioºkon·miai h§tter®re. Ez ut·bbi az®rt is fontos, mert Avvisati ®s mtsai 

(2010) szerint a sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®ke a szocioºkon·miai st§tusszal ar§nyosan nºvekszik. 

M§sodik kutat§si k®rd®s¿nkre, hogy milyen hat§st gyakorolt a sz¿lŖk szocioºkon·miai 

helyzete ®s a pand®mia sor§n jelentkezŖ probl®m§k a pedag·gusokkal val· kommunik§ci·ra ®s 

kapcsolattart§sra, ï szint®n v§laszt kaptunk. A pedag·gusok ®s sz¿lŖk kommunik§ci·j§nak 

hi§ny§t nºvelte a csal§dok rossz szocioºkon·miai st§tusza, mely a Covid-19 j§rv§ny hat§s§ra 

fokoz·dott (Killus ®s Paseka, 2021; Szilveszter ®s mtsai, 2021; Walper, 2021; Zsigmond, 

2024). A rossz szocioºkon·miai helyzetben ®lŖ csal§dok gyakran szembes¿ltek azzal, hogy 

munkahelyi elfoglalts§guk, anyagi neh®zs®geik, mindennapi kih²v§saik miatt, illetve az 

elegendŖ idŖ hi§ny§ban nem tudtak akt²van r®szt venni gyermek¿k iskolai ®let®ben, ²gy a 

pedag·gusokkal val· kommunik§ci·ban sem (Desforges ®s Abouchaar, 2003; Lareau, 2011). 

Mindehhez az is hozz§j§rulhat, hogy az alacsonyabb iskolai v®gzetts®ggel rendelkezŖ sz¿lŖk 

nehezebben kommunik§lnak nyelvi ®s/vagy kultur§lis k¿lºnbs®geik miatt. £ppen ez®rt fontos 

a pedag·gusoknak az a bel§t§sa, hogy az oktat§si int®zm®nyek nagyobb figyelmet ford²tsanak 

arra, hogy felismerj®k ezeket a probl®m§kat, ®s igyekezzenek megteremteni a rosszabb 

szocioºkon·miai st§tusz¼ csal§dok t§mogat§si strukt¼r§j§t, valamint a megfelelŖ 

kommunik§ci· elŖseg²t®s®t. Mindezt nehez²tette a pand®mia miatti digit§lis oktat§sra ®s 

kapcsolattart§sra val· §tt®r®s. Azokban a csal§dokban, ahol nem §llt rendelkez®sre a megfelelŖ 

eszkºz ®s internethozz§f®r®s, m®g nehezebben tudtak kommunik§lni a pedag·gusokkal. De 

m®g ha el®rhetŖ is volt sz§mukra, azoknak haszn§lata a technol·gi§ban kev®sb® j§rtas 

sz¿lŖknek nem volt egy®rtelmŤ. Az iskol§k, a pedag·gusok igyekeztek ebben is t§mogatni a 

sz¿lŖket, de ez az idŖszak megterhelŖ volt az egy¿ttmŤkºd®s ®s a kapcsolattart§s ter®n 

egyar§nt. 
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A pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtt megval·sul· kapcsolattart§s vizsg§lata ut§n a 

kºvetkezŖ fejezetben az epsteini dimenzi·k kºz¿l az otthoni gyermeknevel®s ®s az otthoni 

tanul§s t§mogat§s§nak vizsg§lat§t v®gezz¿k el a pedag·gusokkal k®sz¿lt interj¼k seg²ts®g®vel. 

 

VIII.2. Az oǘǘƘƻƴƛ ƎȅŜǊƳŜƪƴŜǾŜƭŞǎ ǎŀƧłǘƻǎǎłƎŀƛ 

Az elŖzŖ fejezetben r®szletesen ismertett¿k a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kapcsolattart§s ®s 

kommunik§ci· k¿lºnbºzŖ aspektusait. Jelen fejezet¿nkben tov§bbra is az epsteini dimenzi·kra 

®p²tve, az interj¼k vizsg§lat§n kereszt¿l elemezz¿k a pedag·gusok percepci·j§t a sz¿lŖk otthoni 

nevelŖi tev®kenys®g®vel kapcsolatban. Harmadik kutat§si k®rd®s¿nkhºz kapcsol·dva 

megvizsg§ljuk, milyen seg²tŖ vagy g§tl· t®nyezŖk befoly§solj§k az otthoni gyermeknevel®s 

sz¿lŖi feladatait14. Vizsg§ljuk tov§bb§, hogy milyen m·don val·s²tj§k meg a sz¿lŖk nevel®si 

feladataikat, ®s mik®nt j§rulnak hozz§ gyermekeik fejlŖd®s®hez a mindennapi otthoni 

kºrnyezetben. 

Az otthoni gyermeknevel®s sz¿lŖi feladatait k®t-k®t k·dcsoportba rendezt¿k, majd ezekbŖl k®t 

network-ºt alkottunk (34. t§bl§zat). 

 

34Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǎȊǸƭǃƛ ǊŞǎȊǾŞǘŜƭ ǾƛȊǎƎłƭǘ ǘŜǊǸƭŜǘŞƴŜƪ ƪƽŘƻƭłǎǘ ƪǀǾŜǘǃ ŎǎƻǇƻǊǘƻǎƝǘłǎŀ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

SZ¦LŕI R£SZV£TEL 

MEGJELEN£SE 
NETWORK KčDCSOPORTOK 

OTTHONI GYERMEKNEVEL£S 

(sz¿lŖi feladatok) 

TĆMOGATč 
TĆMOGATč CSALĆDI HĆTT£R 

K¥Z¥S TEV£KENYS£G 

HĆTRĆLTATč 
AKADĆLYOZč CSALĆDI HĆTT£R 

NEVEL£SI HIĆTUS 

Nevel®sszociol·giai kutat§sok sora foglalkozott m§r a h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok 

szocioºkon·miai helyzet®vel, mely befoly§solja gyermekeik iskolai teljes²tm®ny®t (n®h§nyat 

eml²tve: Kozma, 1975; Sacker et al., 2002; Pusztai, 2008; J·zsaïHricsovnyi, 2011; Podr§czky, 

2012; Perp®kïFekete, 2016; Garami, 2020; Imre et al., 2021). Ezek alapj§n vizsg§ljuk harmadik 

kutat§si k®rd®s¿nk otthoni nevel®ssel kapcsolatos r®sz®t, milyen seg²tŖ vagy akad§lyoz· 

t®nyezŖk befoly§solj§k az otthoni gyermeknevel®s sz¿lŖi feladatait a csal§dok t§rsadalmi-

gazdas§gi helyzet®nek t¿kr®ben. Tov§bb§ arra ir§nyul negyedik kutat§si k®rd®s¿nk, hogy van-

                                                 
14 Jelen fejezet alapj§t k®pezi a Hucer 2024 konferenci§n elhangzott elŖad§snak, melynek rºvid absztraktja 

megjelent a kiadott Absztrakt kºtetben: Major, E., & Engler, Ć. (2024). A gyermek otthoni nevel®s®nek 

megval·sul§sa a pedag·gusok v®lem®nye alapj§n. HUCER 2024 Abstract Book.  

https://hera.org.hu/wp-content/uploads/2023/12/Absztrakt-kotet_HUCER2024-

1.pdf?fbclid=IwZXh0bgNhZW0CMTAAAR1Di5cdcK45W8rgZRaxzrjm4HtMai4rT7k5bVISa4bPSB2zcdgarFb

EdQQ_aem_AY86_ZvjQGOmdhf8Rqq55PiuB2Z3DNZPz1yWh7luji4NQ52JRsGj1NaXSP48ViQy1XnM9HXs

Wio64FG6DZpuY-78 
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e elt®r®s az §llami ®s az egyh§zi fenntart§sban mŤkºdŖ kºznevel®si int®zm®nyek 

pedag·gusainak megl§t§s§ban ezen epsteini dimenzi·ban. 

A sz¿lŖk ®s gyermekeik kºzºtti kapcsolat, a gyermekekre ford²tott idŖ, a csal§dtagok 

egy¿ttl®te, egym§s kºzºtti interakci·ja ï a Coleman-f®le (1988) tipol·gi§ban a csal§don bel¿l 

megl®vŖ t§rsadalmi tŖke ï nºveli a tanul·k teljes²tm®ny®t. Desforges (2003) v®lem®nye szerint 

az otthoni besz®lget®sek gyakorolj§k a legnagyobb hat§st a sz¿lŖi r®szv®tel otthoni form§i 

kºz¿l. Đgy tapasztaltuk, hogy a sz¿lŖk legink§bb az iskolai ®lm®nyekrŖl besz®lgetnek a 

gyermekeikkel, ezen k²v¿l a mindennapi ®letrŖl ®s az internethaszn§latr·l is kommunik§lnak. 

Imre (2015) szerint a sz¿lŖk legink§bb az ®rdemjegyekrŖl ®s a leck®rŖl ®rdeklŖdnek, de 

k²v§ncsiak gyermekeik kort§rskapcsolataira is. Szerinte a gyermekkel val· besz®lget®s m§r 

ºnmag§ban is jav²tja az iskolai eredm®nyeket.  

Kvalitat²v kutat§sunk sor§n tov§bb vizsg§ljuk a sz¿lŖi tev®kenys®geket aszerint, hogy 

a sz¿lŖk magatart§sa, cselekedete, viselked®se milyen m·don van hat§ssal gyermek¿kre, 

legink§bb azokra a struktur§lis k®nyszerekre f·kusz§lva, amelyek meghat§rozz§k vagy 

befoly§solj§k a sz¿lŖk magatart§s§t (Bourdieu, 1978). A k·dok §ttekint®se ut§n ºsszesen n®gy 

k·dcsoportot alkottunk, melyeket k®t network-be rendezt¿k. A networkok elnevez®se 

(t§mogat·, illetve h§tr§ltat·) a gyermeknevel®sbe tºrt®nŖ inveszt§l§s ir§ny§t, illetve 

lehetŖs®geit jelzik. A k®t network ®s a hozz§juk tartoz· k·dok gyakoris§g§t az al§bbi 

t§bl§zatban (35. t§bl§zat) ºsszegezt¿k. 

 

35Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ¢#ahD!¢j Şǎ ŀ I#¢w#[¢!¢j ƴŜǘǿƻǊƪΣ ŀ ƘƻȊȊłƧǳƪ ǘŀǊǘƻȊƽ ƪƽŘŎǎŀƭłŘƻƪƪŀƭ ǎȊŜƪǘƻǊƻƴƪŞƴǘΣ ŀ ƪƽŘƻƪ 

ƎȅŀƪƻǊƛǎłƎŀ ǎȊŜǊƛƴǘ; soǊǎȊłȊŀƭŞƪ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

  §llami int®zm®nyek reform§tus int®zm®nyek ºsszes 

T
Ć
M
O
G
A
T
č

 

TĆMOGATč 

CSALĆDI HĆTT£R 

N 14 15 29 

% 48,28% 51,72% 100,0% 

K¥Z¥S 

TEV£KENYS£GEK 

N 11 4 15 

% 73,3% 26,6% 100,0% 

H
Ć
T
R
Ć
L

T
A

T
č

 AKADĆLYOZč 

CSALĆDI HĆTT£R 

N 38 29 67 

% 56,71% 43,28% 100,0% 

NEVEL£SI 

HIĆTUS 

N 21 15 36 

% 58,33% 41,66% 100,0% 
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VIII.2.1. A ƎȅŜǊƳŜƪƴŜǾŜƭŞǎǘ ǘłƳƻƎŀǘƽ ǘŞƴȅŜȊǃƪ 

Az otthoni gyermeknevel®s ĂTĆMOGATčò elnevez®sŤ network®nek k®t 

k·dcsoportj§ba azok a k·dok, mergelt k·dok tartoznak, melyek egyr®szt a csal§di h§tt®r 

t§mogat· szerep®t, m§sr®szt azokat a kºzºsen v®gzett tev®kenys®geket szeml®ltetik, amelyek 

a pedag·gusok szerint a legink§bb gyakoriak, jellemzŖek. Pusztai (2020) egy kor§bbi 

vizsg§lat§nak eredm®nye szerint a gyermekkel kºzºsen v®gzett tev®kenys®gek, ¼gymint az 

iskolai dolgokr·l val· besz®lget®s, a kºzºsen elkºltºtt ®tkez®sek, a kºzºs j§t®kok, csal§di 

programok a sz¿lŖ odafigyel®s®nek alapvetŖ, elsŖ mutat·i. B§r a sz¿lŖ otthoni 

gyermeknevel®se nehezen m®rhetŖ, hiszen sok apr· mozzanatb·l §ll, annak megval·sul§s§ra 

r§l§tnak a pedag·gusok, legink§bb a gyermekek elmond§sa, magatart§si modellkºvet®se, lelki 

eg®szs®ge alapj§n. A mindennapokban megtapasztalj§k, hogyan viselkednek, milyen 

felszerelts®ggel ®s milyen ®lm®nyekkel ®rkeznek azok a tanul·k az iskol§ba, akikkel otthon 

igyekeznek a sz¿lŖk ®rdemben, minŖs®gi idŖt egy¿tt tºlteni ®s azok, akikkel ez kev®sb® val·sul 

meg. Azokban a csal§dokban, ï mind az egyh§zi, mind a nem egyh§zi iskol§kban ï, ahol 

tudatos, ®rt®kes, eredm®nyes gyermeknevel®sre tºrekednek, figyelnek arra, hogy az egy¿tt 

eltºltºtt idŖt szeretetteljes l®gkºrben ®lm®nyekkel tºlts®k meg, egy¿tt s¿tnek-fŖznek, egy¿tt 

j§tszanak, kir§ndulnak. Pusztai (2020) szerint ennek a pozit²v sz¿lŖïgyermek 

kapcsolattart§snak nagy hat§sa van a tanul·i eredm®nyess®gre, az iskolai p§lyafut§sra. Az 

interj¼kban egyar§nt tal§lunk ilyen p®ld§kat, melyekben a K¥Z¥S TEV£KENYS£GEK 

munkav®gz®sre, kir§ndul§sra, sportol§sra, vagy ak§r a kºzºs ®tkez®sre ®s v§s§rl§sra is 

ir§nyulnak, mint ahogyan az al§bbi interj¼r®szletek is mutatj§k: 

ĂVannak olyan di§kok, akik arr·l mes®lnek, hogy kºzºsen fŖznek any§val vagy kºzºsen szerelik 

az aut·t ap§val, mert apa aut·szerelŖ vagy kºzºsen elmennek kir§ndulni vagy ak§r kºzºsen 

bemennek nagybev§s§rl§st tartani.ò (A16) 

ĂHa p®ld§ul otthon olvasnak nekik, vagy kºzºsen tanulnak, akkor sokkal kºnnyebben 

®rtelmeznek szºvegeket, jobban figyelnek, van v®lem®ny¿k.ò (A32) 
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 36Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ǘłƳƻƎŀǘƽ ŎǎŀƭłŘƛ ƘłǘǘŞǊ ƪƽŘŎǎŀƭłŘ ƭŜƎƎȅŀƪƻǊƛōō ƪƽŘƧŀƛΤ ǎƻǊǎȊłȊŀƭŞƪ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 
 

§llami int®zm®nyek reform§tus int®zm®nyek ºsszes 

T
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Ć
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Ć
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KULTURĆLIS 

TŕKE 

N 7 5 12 

% 58,3% 41,6% 100,0% 

SZ¦LŕI 

TĆMOGATĆS 

N 1 6 7 

% 14,2% 85,7% 100,0% 

ANYAGI  

TŕKE 

N 4 3 7 

% 57,1% 42,8% 100,0% 

SZ¦LŕI 

FELELŕSS£G 

N 3 2 5 

% 60,0% 40,0% 100,0% 

A fenti t§bl§zatban (36. t§bl§zat) l§that·, legink§bb akkor tartj§k a pedag·gusok a gyermekek 

csal§dj§t t§mogat·nak, ha ®rz®kelhetŖ a kultur§lis tŖke, a sz¿lŖi t§mogat§s, melyet a reform§tus 

int®zm®nyekben sokkal tºbbet eml²tik a pedag·gusok. Ugyan²gy fontos a sz¿lŖi felelŖss®g, 

hogy gyermek¿ket a t§rsadalmi norm§k szerint nevelj®k, valamint fontos, hogy rendezett 

anyagi h§tt®rrel rendelkezzenek a csal§dok. A t§mogat· csal§di h§tt®r kontextus§ban a 

kultur§lis tŖke jelenl®te kulcsfontoss§g¼ szerepet j§tszik a gyermekek sz®leskºrŤ 

mŤvelts®g®nek, m®rlegelŖ gondolkod§s§nak ®s kreativit§s§nak kibontakoztat§s§ban. Ezen 

t¼lmenŖen, a sz¿lŖi t§mogat§s olyan ®rzelmi, intellektu§lis ®s gyakorlati seg²ts®gny¼jt§st foglal 

mag§ba, amely sor§n a sz¿lŖk akt²van r®szt vesznek gyermekeik ®let®ben, motiv§lj§k Ŗket, 

seg²tik az iskolai feladatok teljes²t®s®ben, ugyanakkor ®rzelmi biztons§got is ny¼jtanak 

sz§mukra. Tov§bb§, a t§mogat· csal§di h§tt®r tºrekszik az anyagi tŖke biztos²t§s§ra, amely 

lehetŖv® teszi a gyermekek sz§m§ra a legmegfelelŖbb oktat§si lehetŖs®gek ig®nybev®tel®t. 

V®gezet¿l, a sz¿lŖi felelŖss®g mag§ban foglalja a sz¿lŖk azon kºteless®g®t, hogy 

gondoskodjanak gyermekeik fizikai, ®rzelmi, t§rsadalmi ®s oktat§si sz¿ks®gleteirŖl, valamint, 

hogy biztos²ts§k sz§mukra azt a megfelelŖ nevel®si ®s t§mogat· kºrnyezetet, amely elŖseg²ti a 

gyermekek optim§lis fejlŖd®s®t. 

Kutat§sunk megerŖs²ti Pusztai (2020) eredm®nyeit, mivel a magasabb st§tusz¼ sz¿lŖk 

egyr®szt jobban be tudj§k osztani az idej¿ket, m§sr®szt ink§bb van lehetŖs®g¿k szabadidŖs 

programokat szervezni, mint az alacsonyabb st§tusz¼ sz¿lŖknek. Azonban nemcsak az idŖvel 

val· megfelelŖ gazd§lkod§s, hanem a sz¿lŖ kultur§lis tŖk®je is befoly§solja, milyen kºzºs 

programokat szerveznek, amelyek gyermek¿k fejlŖd®s®t szolg§lja. A pedag·gusok nemcsak a 

gyerekek elmond§sa alapj§n, hanem a kºzºss®gi m®di§nak is kºszºnhetŖen szinte naprak®sz 
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inform§ci·kkal rendelkeznek az egyes csal§di ¿nneps®gekrŖl, t¼r§kr·l, versenyekrŖl, hiszen az 

ott k®sz¿lt f®nyk®peket posztolj§k, megosztj§k.  

ĂA besz®lget®sekbŖl tudunk kºvetkeztetni, amikor visszajºnnek egy-egy h®tv®ge ut§n ®s 

megk®rdezz¿k, hogy mi volt a legeml®kezetesebb esem®ny, program a h®tv®g®rŖl, ®s tºbben 

besz§molnak kºzºs programokr·l, meg h§t l§tjuk a Facebook-on kiposztolt k®peket is.ò (A19) 

Kor§bbi kutat§sokkal (Imre, 2015, 2017; Nyitrai et al., 2019; Engler et al., 2021; Major, 

2021) egyezŖen jelen vizsg§latunk is al§t§masztja, a hat®kony sz¿lŖi t§mogat§s az otthoni 

gyermeknevel®s sor§n hozz§j§rul a gyermek jobb iskolai teljes²tm®ny®hez. A reform§tus 

int®zm®nyek pedag·gusai hat§rozottabban megfogalmazt§k, hogy a sz¿lŖk t§mogatj§k 

gyermek¿ket, keresik vel¿k a kapcsolatot, ®rdeklŖdnek tanulm§nyi elŖmenetel¿krŖl, seg²tve 

ez§ltal az iskolai munk§juk eredm®nyesebb® t®tel®t. A csal§d rendezett szocioºkon·miai 

h§ttere seg²ti a gyermeknevel®s anyagi vonzat§nak teljes²t®s®t. A csal§d kultur§lis 

tŖkebefektet®s®nek kºszºnhetŖ az iskolai eredm®nyess®g (Pusztai, 2020), melyre hat§ssal van 

a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge, magatart§sa, ®s a tanul§shoz fŤzŖdŖ motiv§ci·ja is. Mindennek 

megval·sul§sa a sz¿lŖk felelŖs sz¿lŖi hozz§§ll§s§nak f¿ggv®nye. A hat®kony ir§ny¼ 

gyermeknevel®s ut§n az ellent®tes p·lus¼, kev®sb® hat®kony otthoni gyermeknevel®st tekintj¿k 

§t. 

 

VIII.2.2. !Ȋ ƻǘǘƘƻƴƛ ƎȅŜǊƳŜƪƴŜǾŜƭŞǎǘ ƘłǘǊłƭǘŀǘƽ ǘŞƴȅŜȊǃƪ 

Az otthoni nevel®s ĂHĆTRĆLTATčò networkj®ben szint®n k®t k·dcsoportot tudtunk 

beazonos²tani. Egyik a t§mogat· csal§di h§tt®rrel szemben a g§tl·, az AKADĆLYOZč CSALĆDI 

HĆTT£R, m§sr®szt a kºzºsen v®gzett tev®kenys®gekkel ellent®tben szembeºtlŖ volt a sok 

NEVEL£SI HIĆTUS felismer®se. 

A sz¿lŖk ezen csoportja ï a pedag·gusok megl§t§sa szerint ï az aluliskol§zotts§ga, vagy 

a neh®z szoci§lis helyzete, illetve a fiatal ®letkora miatt kev®sb® tudja biztos²tani gyermek®nek, 

hogy otthon a gyermeknevel®s ¼gy val·suljon meg, hogy az az iskola ®s majd a t§rsadalom 

hasznos tagj§v§ form§lja Ŗket. Van, ahol az ®rzelmi intelligencia kiel®g²t®s®hez sz¿ks®ges 

alapvetŖ megnyilv§nul§sok is h§tt®rbe szorulnak.  

ĂMegdºbbentŖ az, hogy ami a gyerekek ®rzelmi intelligenci§j§hoz kell, azok h§tt®rbe 

szorulnak. P®ld§ul nem ºlelik a gyerekeket, nem mes®lnek m§r este, nem kuck·znak be, 

nyomkodj§k a telefont, odaadj§k a gyereknek a telefont, hogy azzal j§tsszon. Nem n®znek meg 

egy¿tt egy filmet, nem t§rsasoznak. (é) a legmegdºbbentŖbb az volt, mikor mondtam egy 

oszt§lynak, hogy ºr¿ljetek, annyit ºlelget¿nk benneteket. £s akkor megsz·lalt az egyik kisfi¼, 

hogy engem az ®n anyuk§m soha nem szokott megºlelni.ò (A3) 
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A pedag·gusok megl§t§sa szerint sz§mos olyan t®nyezŖ van, amelyek a gyermek csal§di 

h§tter®bŖl ad·d·an akad§lyozza a megfelelŖ gyermeknevel®st. Ezek gyakoris§g§t az al§bbi 

t§bl§zatban (37. t§bl§zat) t¿ntett¿k fel. 

 

37Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ƘłǘǊłƭǘŀǘƽ ŎǎŀƭłŘƛ ƘłǘǘŞǊ ƪƽŘŎǎŀƭłŘ ƭŜƎƎȅŀƪƻǊƛōō ƪƽŘƧaiΤ ǎƻǊǎȊłȊŀƭŞƪ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 
§llami 

int®zm®nyek 
reform§tus int®zm®nyek ºsszes 
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 NEVEL£SI ELV 

HIĆNYA 

N 17 14 31 

% 54,8% 45,1% 100,0% 

ROSSZ 

SZOCIĆLIS 

HĆTT£R 

N 9 5 14 

% 64,2% 35,7% 100,0% 

KULTURĆLIS 

TŕKE HIĆNYA 

N 8 8 16 

% 50,0% 50,0% 100,0% 

SZ¦LŕI 

TĐLZĆSOK 

N 3 9 12 

% 25,0% 75,0% 100,0% 

Az interj¼anyagok elemz®s®bŖl kider¿l, a pedag·gusok ï legink§bb akkor tartj§k a csal§di 

gyermeknevel®si folyamatot akad§lyoztatva, ha jelentŖsen ®rz®kelhetŖ a kultur§lis tŖke ®s a 

nevel®si elv hi§nya, rossz szoci§lis h§tt®rrel rendelkeznek, illetve t¼lzottak a sz¿lŖi 

cselekedetek. A megk®rdezett pedag·gusok v®lem®nye szerint a gyermeknevel®s sor§n fell®pŖ 

probl®m§kat, akad§lyokat a csal§di kºrnyezet okozza, mely a maga komplexit§s§ban jelenik 

meg (HĆTRĆLTATč CSALĆDI HĆTT£R k·dcsoport). V®lem®ny¿k szerint komoly probl®m§t okoz, 

ha a sz¿lŖknek nincs hat§rozott nevel®si elve, ²gy nem tudnak a gyermek¿k sz§m§ra 

kºvetkezetes ir§nymutat§st ®s normakºvet®st biztos²tani. A negat²v ir§nyba elmozdul· otthoni 

nevel®sben meghat§roz· az egyre elterjedtebb sz¿lŖi nemtºrŖdºms®g, kºzºnyºss®g, az ¼n. 

lassiez-fair nevel®s pedig maga ut§n vonja kºvetkezm®nyk®nt a hat§rozott nevel®s, a 

szab§lyokhoz val· alkalmazkod§s teljes hi§ny§t. Ebben az esetben nincs a gyermek elŖtt 

kºvetendŖ sz¿lŖi p®lda, nem tanulja meg a probl®m§s helyzeteket kezelni, nem alakul ki a 

kºteless®gtudata, n®lk¿lºznie kell az ®rzelmi biztons§got. Szoros kapcsolat van a lassiez faire 

nevel®s ®s Baumrind (1991) permissz²v (enged®keny) szeml®lete kºzºtt, hiszen mindkettŖ 

minim§lis sz¿lŖi kontrollt ®s beavatkoz§st jelent. Az enged®keny sz¿lŖk kev®s szab§lyt 

§ll²tanak fel, a gyermek dºnt®seire b²znak sok mindent. A korl§tlan nevel®s okozta k§rokra 

legink§bb a reform§tus int®zm®nyekben tan²t· pedag·gusok h²vt§k fel a figyelmet.  

 ĂA t¼lzott szabad szellemben tºrt®nŖ nevel®s, amit ®n ¼gy gondolok, hogy probl®ma lehet. 

Sokszor nem ®rzik a szab§lyokat, a hat§rokat a gyerekek, ha meg®rkeznek az iskol§ba, ®s ezeket 

nek¿nk, pedag·gusoknak kell fel§ll²tani, ®s amikor szembes¿lnek egy-egy hat§rral, hogy ez m§r 
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nem az a szint, ezt m§r §tl®pted, akkor nem ®rtik sokszor, hogy mi a probl®ma, mert ugye nekik 

ez nem v§lt §ltal§noss§. Teh§t nincs meg otthon a csal§dokban az a szab§lyszerŤs®g, az a 

kontroll, aminek szerintem ott kellene, hogy legyen.ò (A5) 

Eredm®nyeink szerint a rossz szoci§lis h§tt®r okozta neh®zs®gekkel legink§bb az §llami 

fenntart§s¼ iskol§kban szembes¿lnek a pedag·gusok, de a reform§tus iskol§ban dolgoz· 

pedag·gusok kºz¿l is volt, aki errŖl sz§molt be: 

 ĂSajnos persze az is l§tszik, ha ez a h§tt®r hi§nyzik. Ilyenkor gyakran nem is az a baj, hogy 

nem okos a gyerek, hanem hogy nincs kivel gyakorolnia, megbesz®lni dolgokat. Ez fŖleg a 

h§tr§nyos helyzetŤ csal§dokn§l fordul elŖ gyakrabban, de ott is vannak sz¿lŖk, akik nagyon 

odafigyelnek, csak m§s form§ban tudj§k seg²teni a gyermek¿ket.ò (A32)  

Kozma (1975) szerint hagyom§nyosan akkor nevezz¿k h§tr§nyos helyzetŤnek a 

gyermeket, ha a sz¿lei alacsony iskol§zotts§g¼ak, alacsony jºvedelmŤek, a telep¿l®si kºrnyezet 

kedvezŖtlen ®s kisebbs®gi etnikumhoz tartoznak. Ha a csal§d alacsony anyagi jºvedelemmel 

rendelkezik, alacsony ®letsz²nvonalon ®l, kev®sb® tudja biztos²tani gyermeke sz§m§ra mindazt, 

ami a szellemi ®s fizikai fejlŖd®s®hez kell. Az alacsonyabb st§tusz¼ csal§dokban a gyermekek 

az int®zm®nyes nevel®s kezdeti szakasz§t·l h§tr§nyos helyzetben vannak (J·zsa ®s Hricsovinyi, 

2011), s ez a k®sŖbbiekben is csak ritk§n javul. A h§tr§nyos r®gi· iskol§iban tanul· gyermekek 

csal§dja sok esetben minim§lis kultur§lis tŖk®vel rendelkezik, annak mindh§rom 

ºsszetevŖj®ben szŤkºlkºdik. Az inkorpor§lt, tart·s k®szs®gek form§j§ban elsaj§t²tott habitusra, 

p®ld§ul a viselked®sre, a megfelelŖ nyelvhaszn§lat hi§ny§ra egyar§nt panaszkodtak a 

pedag·gusok.  

ĂA nyelv, a nyelvezet (é) nincs olyan kifejlett sz·kincs¿k p®ld§ul, amit mi haszn§lunk az 

iskol§ban, ®s nem ®rtik, hogy mit besz®l¿nk. Nagyon cs¼ny§n besz®lnek otthon is, szerintem 

biztos, hogy otthonr·l hozz§k, mert mi nem besz®l¿nk ²gy a gyerekkel.ò (A7) 

Az objektiv§lt kultur§lis tŖk®re vonatkoz·an is tal§ltunk utal§st, a csal§dokban fellelhetŖ 

alacsony sz§m¼ kºnyv§llom§ny, vagy a pand®mia sor§n nyilv§nval·v§ v§lt informatikai 

eszkºzºk hi§nya kapcs§n. 

ĂIlyenre is van p®lda ®s ilyet is l§tunk, hogy tŖl¿nk kap elŖszºr kºnyvet. Hogy nem besz®lgetnek 

vel¿k.ò(A8) 

V®g¿l az int®zm®nyes¿lt kultur§lis tŖk®re legink§bb a sz¿lŖk alacsony iskolai v®gzetts®ge §ltal 

utaltak.  

ĂAnnyira szeg®nyes kºrnyezetben nŖ fºl nagy tºbbs®g¿k, ®s annyira szeg®nyes a sz·kincs¿k ®s 

annyira (é) alulszocializ§ltak, (é) hogy a mindennapi ®letbŖl nem nem sok p®ld§t tudunk 

hozni egy-egy tananyaghoz, mert nem igaz§n ®rtik, hogy mirŖl van sz·.ò(A10) 

ĂL§tszik a sz¿lŖk aluliskol§zotts§ga, ami m§r l§tszik a gyerekek viselked®s®n is.ò(A11) 
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A reform§tus fenntart§s¼ int®zm®nyekben nagyobb hangot adtak a pedag·gusok annak 

a tapasztalatuknak, miszerint a sz¿lŖk sok esetben t¼lz§sokba esnek, melyben legink§bb a 

kºvetkezetess®g teljes hi§nya a probl®ma. Ez megval·sul objektiviz§lt form§ban is, 

Ămindenhova elengedj¿k a gyereket, ami egy®bk®nt tºk j·, csak ne ez legyen a szeretet¿nknek 

a cs¼csa. (é) Teh§t nincs mit enni, meg koszos a ruh§nk, de tabletet kap a gyerek kar§csonyra, 

mert azzal tºk j·l el van.ò(A2) 

M§sr®szt a helytelen sz¿lŖi szerepfelfog§s kºvetkezm®nye, valamint a gyermek¿k nem 

megfelelŖ ismeret®nek ®s a szŤkºs nevel®si elveknek kºszºnhetŖ, hogy t¼lz§sokba esnek a 

gyermek¿k iskolai magatart§s§val kapcsolatban is ï gyakran Ăhelikoptersz¿lŖk®ntò (ld. §lland· 

kontroll), de ak§r ĂfŤny²r·sz¿lŖk®ntò (ld. neh®zs®geket elh§r²tja) is t¼lzottan beleavatkoznak 

az iskolai ®let tºrt®n®seibe, mikºzben a gyermek ºn§ll·sod§s§t h§tr§ltatj§k. ĂA sz¿lŖ v®di a 

gyereket. A sz¿lŖnek ez az alap be§l²totts§ga, hogy h§t az ®n dr§ga egyetlenem. (é) nagyon 

v®dik a gyereket ®s bev®dik mindenkivel szemben. Az Ŗ fia nem rossz, az Ŗ fia nem verekszik, az 

Ŗ fia nem volt (...)ò (A6) 

Az interj¼k olvas§sa sor§n l§that·v§ v§lt, hogy a reform§tus iskol§kban tan²t· 

pedag·gusok szerint ahhoz, hogy a sz¿lŖk gyermeknevel®si szok§sai, elvei pozit²v ir§nyba 

v§ltozzanak, sz¿ks®g lenne a k®pz®s¿k, oktat§suk ®s nevel®s¿k is. Megl§t§suk szerint egyre 

ink§bb elengedhetetlen, hogy a sz¿lŖket fel kell k®sz²teni a tudatos szerepv§llal§sra, a 

t§rsadalmi norm§kat elfogad· ®s kºvetŖ gyermeknevel®si elvek megismer®s®re. 

ĂA sz¿lŖket k®ne be¿ltetni az iskolapadba, s elmondani nekik olyan alapvetŖ dolgokat, amiket 

m§r nagyon-nagyon tudniuk k®ne, hogyha van m§r 2-3 gyermeke, s ehhez k®pest nem tudj§k. 

Teh§t nem felt®tlen ilyen gyereknevel®si elvekre gondolok, hanem ilyen nagyon trivi§lis 

h®tkºznapi dolgokra, hogy p®ld§ul hogyan ºltºztessem a gyerekemet, hogy engedjem el az 

iskol§ba, ak§r a higi®ni§val kapcsolatban, ak§r ilyen nagyon egyszerŤ kis tr¿kkºkre.ò (A2)  

ĂGyermeknevel®si szempontb·l, (é) lehetne ilyen sz¿lŖk iskol§j§t is nyitni ebbŖl. A sz¿lŖt 

kellene elŖszºr megnevelni.ò (A6)  

Vagy, ahogy a reform§tus iskol§ban fogalmazt§k meg a pedag·gusok: 

ĂNagyon sokszor azt l§tom, hogy nem a sz§nd®k hi§nyzik a sz¿lŖkn®l, hanem a tud§s ®s az 

ir§ny. Ez®rt ºrºmmel venn®m, ha lehetne rendszeresen tartani sz¿lŖi mŤhelyeket, ahol 

egyszerŤ, ®rthetŖ nyelven besz®ln®nk a nevel®si k®rd®sekrŖl ï p®ld§ul a kºvetkezetess®grŖl, a 

k®pernyŖidŖrŖl vagy arr·l, hogyan lehet hat§rokat szabni.ò (A35) 

ĂLehetn®nek tematikus hittan·r§k felnŖtteknek is ï olyan t®m§kkal, mint kereszt®ny sz¿lŖi 

szerepek, a hit §tad§sa, vagy az ®rt®kek ment®n tºrt®nŖ fegyelmez®s.ò (A37) 
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ĂSokat seg²tene, ha nem csak szab§lyokat kºzl¿nk a sz¿lŖkkel, hanem kºzºsen ®rtelmezz¿k, mi 

mi®rt fontos. P®ld§ul mi®rt fontos a rendszeres alv§s, a h§zi feladat ellenŖrz®se vagy az 

udvarias viselked®s. ĉgy nem tŤnik a k®r®s ºnk®nyesnek, hanem bel§that· c®ll§ v§lik.ò (A35)  

Mindennek a kºvetkezm®nye, hogy a pedag·gusok szerint sz¿ks®g van a sz¿lŖk otthoni 

nevel®s®nek t§mogat§s§ra. Engler (2020a) kvantitat²v adatfelv®tel alapj§n megvizsg§lta, a 

pedag·gusok milyen seg²ts®get ig®nyelnek a sikeres pedag·giai munk§jukhoz e ter¿leten. A 

kvalitat²v vizsg§latunk sor§n szint®n azt tapasztaltuk, hogy a pedag·gusok szerint kiemelt 

m·don kell foglalkozni a sz¿lŖk ®rtelmes m®diahaszn§lat§val, mivel a sz¿lŖk ®s gyermekeik 

nem megfelelŖ m·don, form§ban ®s mennyis®gben haszn§lj§k az infokommunik§ci·s 

eszkºzeiket. Saj§t kutat§sunkban erre is tal§ltunk p®ld§t: 

Ă(é) nagyon sokszor l§tjuk azt, hogy elmennek ink§bb [a sz¿lŖk] (é) hamarabb veszik elŖ a 

telefonjukat, mint a gyereket, hogy besz®lgessenek vele (é) ha egy kicsit erre ²gy r§vil§g²tunk, 

akkor tal§n visszam®rs®klŖdik a telefonoz§s, ®s egy kicsit elŖt®rbe helyezik a gyereket.ò (A7) 

Engler (2020a) kutat§s§ban a pedag·gusok szerint kiemelt fontoss§ggal b²r az is, hogy 

a sz¿lŖket szakemberek seg²ts®k a gyermeknevel®si ismereteik bŖv²t®s®ben. Ezt al§t§masztjuk 

kvalitat²v kutat§sunkkal, a megk®rdezett pedag·gusok szerint is r§szorulnak ï k¿lºnºsen a 

h§tr§nyos helyzetŤ csal§dokban ï a sz¿lŖk arra, hogy ak§r tŖl¿k, pedag·gusokt·l, ak§r k¿lsŖ 

szakembertŖl seg²ts®get kapjanak. 

ĂĆltal§ban elfogadj§k a pedag·gusok §ltal ny¼jtott seg²ts®get, teh§t ak§r hogyha kºnyvet 

aj§nl, vagy gyakorl· feladatokat ad a gyermekeknek, gyermeknek, akkor a sz¿lŖ mindent 

megtesz az®rt, hogy a gyermeke fejlŖdjºn ®s siker®lm®nye legyen az iskol§ban.ò (A19) 

ĂJ§rtam korrepet§lni egy kisl§nyt m§sf®l ®vig, ®s ott a sz¿lŖnek folyamatosan, rendszeresen 

mondtam, hogy mit ®s hogyan kellene csin§lni, nevelni.ò (A7)  

Az otthoni gyermeknevel®si k®rd®sekben is seg²ts®g®re lehet a sz¿lŖknek a reform§tus 

int®zm®nyekben az iskolalelk®sz: ĂA lelkip§sztor nemcsak a gyerekekhez, hanem a 

csal§dokhoz is sz·lhat. Sok sz¿lŖ jobban megny²lik neki.ò (A33), valamint fenntart·t·l 

f¿ggetlen¿l az iskol§kban seg²tŖ szakemberk®nt jelen l®vŖ pedag·giai asszisztensek, vagy a 

sok esetben csak Ăutaz·ò fejlesztŖ pedag·gusk®nt, pszichol·gusk®nt, szoci§lis seg²tŖk®nt 

eml²tett nevel®sbe bevonhat· szakemberek: ĂSokszor a gyerekek viselked®se mºgºtt tanul§si 

neh®zs®gek vagy SNI-probl®m§k §llnak. Ezeket otthon nem kºnnyŤ kezelni, ®s a sz¿lŖ nem 

tudja, hogy a d¿hkitºr®s p®ld§ul nem nevel®si hiba. Egy gy·gypedag·gus vagy fejlesztŖ tud 

konkr®t tan§csokat adni ï mit csin§ljon m§sk®nt, hogyan seg²thet otthon.ò (A33).  

Cs·k (2020) kutat§si eredm®nye szerint a pedag·gusok legink§bb a kih²v§st jelentŖ tanul·k 

beilleszked®si neh®zs®geinek lek¿zd®s®hez, valamint a tanul§si neh®zs®gek jav²t§s§hoz k®rnek 

k¿lsŖ szakembertŖl seg²ts®get, mind a tan²t§si ·r§n zajl· munk§ba, mind az otthoni tanul§s 
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elŖk®sz²t®s®re, kieg®sz²t®s®re. Ezen k²v¿l abban is ig®nyeln®k k¿lsŖ seg²tŖ szakemberek 

bevon§s§t, hogy a nevel®si probl®m§k megbesz®l®s®ben vegyenek r®szt, m§sr®szt a 

gyermeknevel®ssel kapcsolatos fejleszt®seket, k®pz®seket vezess®k. Cs·k ®s Pusztai (2022) 

kvalitat²v vizsg§lat§val al§t§masztotta, a szoci§lis seg²tŖ munk§sok a csal§ddal §polt megfelelŖ 

kapcsolata seg²theti a sz¿lŖt otthoni feladatainak ell§t§s§ban is. 

A mi interj¼alanyaink is fontosnak l§tj§k az azonos nevel®si c®lokat: ĂAmikor ez a k®t f®l, az 

iskola ®s a sz¿lŖ teljes eg®sz®ben k®tfele h¼z, akkor ®n hi§ba fogalmazok meg b§rmilyen 

alapelveket, ami a gyerek ®rdek®t szolg§lja, nem gondolom, hogy ez sikeress® v§lik (é) ha a 

sz¿lŖ nincs tiszt§ban a saj§t gyerek®nek a k®pess®g®vel, akkor nem igaz§n tudja seg²teni ®s 

t§mogatni a gyerek®t. (é) hi§ba kºzvet²tem ®n, hogy a tanul§s az ®rt®k, hogyha otthonr·l 

teljesen m§s ®rt®krendet hoz mag§val a gyerek. (...) A nevel®si elvekben abszol¼t nem ®rt¿nk 

egyet. Mert a sz¿lŖknek a nagy tºbbs®ge, ahogy az elŖbb m§r eml²tettem, nem kºvetkezetes.ò 

(A10) 

Garami (2020) eredm®nyeire t§maszkodva ¼gy v®lj¿k, a csal§dok szocioºkon·miai h§ttere a 

sz¿lŖk nevel®si elveire is hat§st gyakorol, ²gy ez rejtŖzkºdhet a nevel®si elvek k¿lºnbºzŖs®ge 

mºgºtt. Vizsg§lata sor§n azt §llap²totta meg, hogy az orsz§g ®szakkeleti r®sz®n tºbbs®g®ben 

azok az iskol§k vannak jelen, amelyek tanul·i ®s sz¿lŖi ºsszet®tel®nek jellemzŖje, hogy 

rendszeres gyermekv®delmi t§mogat§sban r®szes¿lnek, munkan®lk¿liek vagy kºzmunk§b·l 

®lnek a sz¿lŖk. 

Ebben az alfejezetben ºsszesen 37 §ltal§nos iskol§ban tan²t· pedag·gussal k®sz²tett 

f®lig struktur§lt interj¼k elemz®s®t v®gezt¿k el az egyik epsteini dimenzi· (sz¿lŖi feladatok) 

ment®n, szektorkºzi ºsszehasonl²t§sban. Egyr®szt harmadik kutat§si k®rd®s¿nkre kerest¿k a 

v§laszt, milyen t§mogat· vagy h§tr§ltat· t®nyezŖk befoly§solj§k az otthoni gyermeknevel®s 

sz¿lŖi feladatait a csal§dok t§rsadalmi, gazdas§gi helyzet®nek t¿kr®ben. A csal§dok 

szocioºkon·miai helyzet®t figyelembe v®ve bemutattuk, hogy mind a t§mogat·, mind a 

h§tr§ltat· csal§di szocioºkon·miai h§tt®r hat§ssal van erre a dimenzi·ra. A kedvezŖbb h§tterŤ 

csal§dokban a hat®kony otthoni gyermeknevel®s megval·sul§s§t tapasztaltuk. Ezekre a 

csal§dokra jellemzŖ, hogy a sz¿lŖk magasabb iskolai v®gzetts®g®nek kºszºnhetŖen magasabb 

kultur§lis tŖk®vel rendelkeznek, jobb az anyagi h§tter¿k, ²gy tºbb kºzºs programot tudnak 

szervezni ®s anyagilag fedezni. Ezzel szemben a rosszabb szocioºkon·miai helyzetŤ 

csal§dokban ennek az ellenkezŖj®re mutattak r§ a pedag·gusok. A legtºbb sz¿lŖnek alacsony 

az iskolai v®gzetts®ge, nincs munk§ja, legfeljebb a kºzmunk§ban foglalkoztatott, nincs 

felk®sz¿lve a sz¿lŖi szerepre, ®s hi§nyoznak a megfelelŖ nevel®si elveik. De azt is fontos 

megeml²ten¿nk, hogy a rossz szocioºkon·miai h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dokban is vannak 
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olyan sz¿lŖk, akik neh®zs®geik ellen®re igyekeznek foglalkozni gyermekeikkel (Cegl®di, 

2018). 

M§sr®szt negyedik kutat§si k®rd®s¿nket is vizsg§ltuk, hogy van-e elt®r®s a fenntart·i 

szektorok pedag·gusainak megl§t§s§ban az otthoni gyermeknevel®st illetŖen. A rossz csal§di 

h§tt®r §ltal okozott neh®zs®gekkel legink§bb az §llami fenntart§s¼ §ltal§nos iskol§ban tan²t· 

pedag·gusok k¿zdenek, de besz§moltak errŖl a neh®zs®grŖl a reform§tus iskol§ban tan²t· 

pedag·gusok is, b§r nekik ink§bb a sz¿lŖi t¼lz§sok okoznak gondot. Az viszont j·l l§tszott, 

hogy a sz¿lŖk t§mogat§s§t, pozit²v r®szv®tel®t a gyermeknevel®s sor§n azok a pedag·gusok 

emelt®k ki, akik egyh§zi int®zm®nyek dolgoz·i. A reform§tus iskol§kban dolgoz· pedag·gusok 

egy r®sze szerint a sz¿lŖk pozit²v r®szv®tele ®s t§mogat§sa jobban ®rz®kelhetŖ, tal§n az®rt is, 

mert ezekben az int®zm®nyekben gyakrabban alakul ki szorosabb kapcsolat az iskola ®s a csal§d 

kºzºtt, kºszºnhetŖen tal§n a kisebb l®tsz§mnak ®s a hangs¼lyosabb kºzºss®gi nevel®snek. 

Ugyanakkor tºbben kºz¿l¿k arra is felh²vt§k a figyelmet, hogy a t¼lzottan megengedŖ, lassiez 

fair sz¿lŖi nevel®si st²lus ï amely egyre gyakoribb ï k¿lºnbºzŖ neh®zs®gek forr§sa lehet az 

iskolai nevel®s sor§n. Az eredm®ny¿nk csal§dpedag·giai szempontb·l jelentŖs, a megk®rdezett 

pedag·gusok v®lem®nye alapj§n elmondhatjuk, hogy k¿lºnºsen a vizsg§lt, elmaradott, 

h§tr§nyos helyzetŤ t®rs®gben fokozottan indokoltt§ v§lik a sz¿lŖk k®pz®se, fejleszt®se, ami ¼gy 

tŤnik, egyre ink§bb kºznevel®si feladat lesz. 

 

VIII.3. Az oǘǘƘƻƴƛ ǘŀƴǳƭłǎ ŜǊŜŘƳŞƴȅŜǎǎŞƎŜ 

Kutat§sunk az epsteini meghat§roz§s alapj§n vizsg§lja az otthoni tanul§s t§mogat§s§t, bele®rtve 

az egy¿tt tanul§st ®s a h§zi feladatokban val· seg²ts®gny¼jt§st. Sz§mos kutat§s (Kozma, 1975; 

Sacker ®s mtsai, 2002; Pusztai, 2008; J·zsa ®s Hricsovnyi, 2011; Podr§czky, 2012; Perp®k ®s 

Fekete, 2016; Garami, 2020; Imre ®s mtsai, 2021) foglalkozott a h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok 

szocioºkon·miai helyzet®vel, amely befoly§solja gyermekeik iskolai teljes²tm®ny®t. 

Kutat§sunk arra ºsszpontos²t, hogy harmadik ®s negyedik kutat§si k®rd®s¿nkre v§laszt keresve 

felt§rjuk, milyen t®nyezŖk seg²tik vagy akad§lyozz§k az otthoni tanul§s t§mogat§s§t a csal§dok 

t§rsadalmi-gazdas§gi helyzet®nek f¿ggv®ny®ben, illetve k¿lºnbºzik-e a pedag·gusok 

v®lem®nye ebben a t®m§ban annak f¿ggv®ny®ben, hogy milyen fenntart§s¼ iskol§ban tan²tanak. 

Az otthoni tanul§s sor§n h§rom k·dcsoportot alkottunk, ezek a HAT£KONY SZ¦LŕI TĆMOGATĆS, 

a KEV£SB£ HAT£KONY SZ¦LŕI TĆMOGATĆS, ®s a NEH£ZS£GEK c²met kapt§k. 
A sz¿lŖk gyermek¿k otthoni t§mogat§s§nak egyik leggyakoribb form§ja a h§zi 

feladatokban adott seg²ts®gny¼jt§s. Ez az iskol§n k²v¿li feladat lehetŖs®get ad arra, hogy a 

csal§di ®s iskolai sz²nt®r ºssze®rhessen, hiszen a h§zi feladatok biztos²tanak a sz¿lŖknek r§l§t§st 
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arra, milyen munk§t folytatnak gyermekeik az iskol§ban, milyen tankºnyvekbŖl tanulnak, ®s 

az Ŗ elv§r§saiknak megfelelŖen haladnak-e a fejlŖd®sben (Imre ®s mtsai, 2021). Ugyanakkor 

felm®rhetik azt is, milyen m·dszerrel tan²t a pedag·gus, megadja-e a kellŖ seg²ts®get a 

feladatok ®rtelmez®s®hez ®s megold§s§hoz. Az egyik interj¼alanyunk megfogalmaz§s§ban: 

ĂVisznek haza a h®tv®g®n h§zi feladatot, (é) a sz¿lŖ is le fog ¿lni arra a f®l·r§ra, elŖveszik ®s 

kºzºsen meg fogj§k n®zni azt a h§zit vagy legal§bb leellenŖrzi. (é) Valamint mi mindig 

hazak¿ldj¿k azokat a kºnyveket, amelyekben a h®t folyam§n sokat dolgoztunk, ezt a sz¿lŖk §t 

tudj§k lapozni, ®s ez§ltal l§tj§k, hogy hogy §ll a gyerek¿k a tanul§sban.ò (A14) 

Nem szabad azonban elfelejteni, hogy a h§zi feladat hozhat kontraprodukt²v eredm®nyeket is, 

ha a sz¿lŖ t¼lzott szigor¼s§got ®s nyom§st gyakorol a jobb eredm®nyek el®r®se ®rdek®ben 

(Cooper ®s mtsai, 2001), az negat²van hathat a gyermek tanul§si motiv§ci·j§ra.  

Az egyik tan²t· errŖl ²gy gondolkodott a reform§tus iskol§b·l, a helikoptersz¿lŖs®g vesz®ly®re 

is felh²vva a figyelmet:  

ĂA h§zi feladatokkal kapcsolatos seg²ts®g az egyik leggyakoribb m·dja annak, ahogyan a 

sz¿lŖk r®szt vesznek gyermek¿k tanul§s§ban. Fontos azonban, hogy ez a t§mogat§s b§tor²t· ®s 

seg²tŖ jellegŤ legyen, ne v§ljon t¼lzott kontroll§ vagy elv§r§ss§.ò (A32) 

Kvalitat²v kutat§sunk sor§n az otthoni tanul§s vizsg§latakor n®gy ter¿let (9. §bra) 

rajzol·dott ki ®lesen. Egyr®szt az otthoni tanul§s t§mogat§sa megval·sulhat pozit²v sz¿lŖi 

szerepv§llal§ssal, m§sr®szt szembes¿lt¿nk ennek ellent®t®vel is, amikor is negat²v sz¿lŖi 

szerepv§llal§s miatt nincsenek ott a sz¿lŖk gyermekeik mºgºtt. Harmadr®szt kiemelkedtek 

azok a neh®zs®gek, melyek nehez²tik a sz¿lŖk gyermek¿k otthoni tanul§s§ban val· r®szv®tel®t. 

Mindh§rom ter¿let legink§bb a csal§dok t§rsadalmi h§tter®vel ®s a kultur§lis tŖke hi§ny§val 

f¿gg ºssze, ez k®pezi a negyedik t®nyezŖt. 

 



206 

 

9Φ łōǊŀΦ !Ȋ ƻǘǘƘƻƴƛ ǘŀƴǳƭłǎǘ ōŜŦƻƭȅłǎƻƭƽ ǘŞƴȅŜȊǃƪ ŀ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎƻƪ ǾŞƭŜƳŞƴȅŜ ŀƭŀǇƧłƴ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

Forr§s: MTA-DE-CSATOKK interj¼i 

Az otthoni tanul§sban megval·sul· sz¿lŖi bevon·d§s eset®ben k®t, egym§ssal ellent®tes forma 

mutatkozik meg, egy hat®kony ®s egy kev®sb® hat®kony p·lus. A hat®kony sz¿lŖi r®szv®tel 

sor§n a sz¿lŖk gyermekeikre val· odafigyel®s®vel, a seg²tŖk®szs®g¿kkel, az idej¿k 

odasz§n§s§val tal§lkozunk, a kev®sb® hat®kony p·luson viszont a sz¿lŖk alkalmatlans§ga, 

k®pzetlens®ge, kºzºmbºss®ge, felk®sz¿letlens®ge a jellemzŖ. A pedag·gus interj¼k sor§n 

kialakult k®t p·lus term®szetesen nem jelent §lland·s§got, azaz egy sz¿lŖ hozz§§ll§sa idŖvel 

megv§ltozhat, vagy pl. k¿lsŖ kºr¿lm®nyek hat§sa alatt idŖszakosan v§ltakozhat. Az interj¼k 

sor§n kirajzol·d· bipol§ris sz¿lŖi attitŤd a bevon·d§s ®s felelŖss®gv§llal§s sk§l§j§nak k®t 

sz®lsŖ pontja szerint, karakterisztikusan §br§zolja a sz¿lŖi r®szv®telt. K®ts®gtelen, hogy vannak 

olyan sz¿lŖk, akik tipiz§lhat·k a hat®kony vagy kev®sb® hat®kony jellemzŖk alapj§n, 

n®lk¿lºzve az §tmenetet vagy a szezonalit§st. 

 

VIII.3.1. IŀǘŞƪƻƴȅ ǎȊǸƭǃƛ ǘłƳƻƎŀǘłǎ 

A sz¿lŖi t§mogat§s k¿lºnbºzŖ aspektusainak vizsg§latakor elsŖk®nt azt vizsg§ljuk meg, 

melyek azok a t®nyezŖk, amelyek hozz§j§rulnak a gyermekek sikeres fejlŖd®s®hez ®s 

tanulm§nyi elŖmenetel®hez. Az §br§n (10. §bra) szereplŖ elemek r§vil§g²tanak arra, hogy 

milyen m·don t§mogathatj§k a sz¿lŖk gyermekeiket az iskolai ®s otthoni kºrnyezetben 

egyar§nt. 
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10Φ łōǊŀΦ A gyermek ƻǘǘƘƻƴƛ ǘŀƴǳƭłǎłƴŀƪ ƘŀǘŞƪƻƴȅ ǘłƳƻƎŀǘłǎŀ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

A gyermek szem®lyis®gfejlŖd®s®re nagy hat§ssal van a csal§d, k¿lºnºsen a sz¿lŖk 

iskol§zotts§ga ®s a vel¿k val· kapcsolat. J·zsa ®s munkat§rsai (2019) kutat§sa igazolta, hogy a 

t§mogat· sz¿lŖi h§tt®rnek van a legink§bb ºsztºnzŖ hat§sa a gyermek tanul§sa szempontj§b·l. 

Azok a sz¿lŖk, akik gyermekeiket folyamatosan t§mogatj§k, az otthoni tanul§s ter®n is 

igyekeznek helyt§llni, ink§bb v§rhatj§k, hogy gyermek¿k j·l teljes²t majd az iskol§ban (F. 

Lass¼ ®s mtsai, 2012). A pozit²v sz¿lŖi hozz§§ll§s a megk®rdezett pedag·gusok szerint abban 

nyilv§nul meg legink§bb, hogyan seg²ti gyermek®t a megfelelŖ tanul§si kºrnyezet 

kialak²t§s§val, ha sz¿ks®ges, akkor oda ¿l gyermeke mell® ®s elmagyar§zza a feladatokat, 

seg²ts®get ny¼jt azok megold§s§hoz. EllenŖrzi munk§j§t, §tn®zi felszerel®s®t. Igyekeznek ¼gy 

ºsszeegyeztetni a munk§jukat a csal§di ®let¿kkel, hogy legyen idej¿k kik®rdezni a tananyagot. 

Ehhez viszont arra van sz¿ks®g, hogy a sz¿lŖ rendelkezzen elegendŖ ismerettel arr·l, milyen 

feladatokat kell elv®gezni, milyen k®szs®gek sz¿ks®gesek azok teljes²t®s®hez, illetve hogyan 

tudj§k seg²teni otthon a gyermek¿k tanul§s§t (F. Lass¼ ®s mtsai, 2012; Antal, 2015). Ezt az 

egyik interj¼alany a pedag·gus szem®lyes megfigyel®s®nek lehetŖs®g®vel is al§t§masztja: 

ĂTapasztalatunk szerint a sz¿lŖk egy®bk®nt igyekeznek mindent megadni gyermekeiknek, teh§t 

biztos²tj§k a megfelelŖ tanul§si kºrnyezetet. LehetŖs®g van a pedag·gusnak elsŖ oszt§lyban ®s 

ºtºdik oszt§lyban csal§dl§togat§sra, ekkor a csal§di kºrnyezetben figyelik meg a gyermekeket 

megn®zik, hogy m®gis reggelenk®nt milyen kºrnyezetbŖl ®rkezik ®s hov§ t®r haza, van-e k¿lºn 

szob§ja vagy hol tanul meg van-e a megfelelŖ tanul§si kºrnyezet.ò (A19) 
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ĂEgyre gyakrabban tapasztaljuk, hogy a sz¿lŖk igyekeznek a munka ®s a csal§d kºzºtt 

egyens¼lyt teremteni, ®s idŖt sz§nnak arra, hogy jelen legyenek gyermek¿k tanul§s§ban, ak§r 

azzal is, hogy elmagyar§zz§k a feladatokat vagy kik®rdezik a tananyagot.ò (A37) 

Az otthoni tanul§s t§mogat§s§val kapcsolatban azonban Imre (2015) ®rdekes ºsszef¿gg®sre is 

r§ir§ny²tja a figyelmet a PISA felm®r®s kapcs§n (OECD, 2012). A felm®r®s szerint azok a 

tanul·k, akiknek rendszeresen seg²tenek sz¿leik a h§zi feladat elk®sz²t®s®ben, gyeng®bb 

eredm®nyt ®rtek el az olvas§si ®s szºveg®rt®si pontjaikat tekintve. ErrŖl vagy ehhez hasonl· 

tapasztalatokr·l adatkºzlŖink nem tettek eml²t®st. 

 

VIII.3.2. YŜǾŞǎōŞ ƘŀǘŞƪƻƴȅ ǎȊǸƭǃƛ ǘłƳƻƎŀǘłǎ 

A sz¿lŖi t§mogat§s hat®konys§g§nak tov§bbi vizsg§lata sor§n azokat a t®nyezŖket tekintett¿k 

§t, amikor a sz¿lŖi t§mogat§s nem ®ri el a k²v§nt hat§st. Az al§bbi §br§n (11. §bra) bemutatott 

t®nyezŖk r§vil§g²tanak arra, hogy milyen akad§lyok ®s hi§nyoss§gok g§tolhatj§k a gyermekek 

fejlŖd®s®t ®s tanulm§nyi elŖmenetel®t.  

 

11Φ łōǊŀΦ ! ƎȅŜǊƳŜƪ ƻǘǘƘƻƴƛ ǘŀƴǳƭłǎłǘ ƪŜǾŞǎōŞ ǎŜƎƝǘǃ ǎȊǸƭǃƛ ǘłƳƻƎŀǘłǎ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

 

J·l l§that·k azok a t®nyezŖk, amelyek egy¿tt j§rnak a kev®sb® hat®kony sz¿lŖi hozz§§ll§ssal. 

Az eff®le sz¿lŖi szerepfelfog§sra utal, ha a sz¿lŖk nem foglalkoznak akt²van a gyermek¿kkel, 

nem vesznek r®szt a tanul§si folyamatban, m®g csak nem is mutatnak ®rdeklŖd®st gyermek¿k 

oktat§sa ir§nt. A sz¿lŖk figyelemhi§nya szint®n negat²van hat a gyermek motiv§ci·j§ra, ez§ltal 

a teljes²tm®ny®re. A csal§di, otthoni kºrnyezetnek a tanul§si motiv§ci·ra ir§nyul· hat§s§t 

legink§bb a 2000-es ®vektŖl kezdt®k vizsg§lni a h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok kºr®ben, ®s a 
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motiv§ci· hi§ny§t jelentŖs faktork®nt tartj§k sz§mon (Vajda, 2001; Fejes ®s J·zsa, 2005). 

R®thyn® 2001-es kvalitat²v kutat§s§nak eredm®nye szerint a pedag·gusok megl§t§sa az, hogy 

a megfelelŖ motiv§ci· hi§nya mºgºtt a sz¿lŖk kºzºmbºss®ge §ll. Fejes ®s J·zsa (2005, 2012) 

szint®n felm®rte, milyen befoly§ssal b²r a motiv§ci· a tanulm§nyi eredm®nyess®gre. Azt 

tapasztalt§k, hogy a csal§d anyagi helyzete hat a szocializ§ci·ra, valamint az alacsonyabb 

t§rsadalmi, szocioºkon·miai st§tusszal rendelkezŖ csal§dokra jellegzetes nyelvhaszn§lat, 

®rzelemkifejez®s ®s idŖgazd§lkod§s vonatkozik. Kutat§sunk a szakirodalmi eredm®nyeket 

al§t§masztja, a megk®rdezett pedag·gusok szint®n hangot adtak a sz¿lŖk nemtºrŖdºms®g®nek, 

kºzºmbºss®g®nek, mely egyr®szt a motiv§latlans§gban, m§sr®szt az otthoni feladat 

elv®gz®s®nek neglig§l§s§ban nyilv§nul meg. 

ĂEgyre tºbb a tanul§si neh®zs®ggel k¿zdŖ gyerek, minden oszt§lyban van n®h§ny sajnos. (é) 

Azt gondolom, ez oda vezethetŖ vissza valamilyen szinten, hogy nem igaz§n foglalkoznak a 

sz¿lŖk otthon vel¿k. Nem tanulnak annyit, nem seg²tik a munk§jukat, ¼gyhogy itt igaz§b·l ezt 

®rz®kelj¿k.ò (A6)  

ĂA gyermek gyakran felk®sz¿letlen, nem v®gzi el a h§zi feladatait, nincs rendszere a 

tanul§sban, hi§nyos a felszerel®se, vagy ®ppen nem is tudja, milyen tananyagot kellene 

elsaj§t²tania.ò (A34) 

ĂNincs az, hogy hazajºtt®l, tedd ki a t§sk§dat, n®zz¿k meg, hogy hol tartotok, milyen jegyeket 

kapt§l, mibŖl k®sz¿lsz, mi a h§zi feladat.ò (A18) 

Reisz (2000) szerint a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®nek abban is meghat§roz· szerepe van, hogy 

milyen ®rt®kv§laszt§s, milyen mindennapi ®rt®kattitŤd jellemzŖ r§juk, mert ezek erŖs hat§st 

fejtenek ki a gyermek¿k iskolai munk§j§ra. A kutat§sunk egyik alanya ezt ekk®ppen fogalmazta 

meg: Ăakinek kev®sb® van lehetŖs®ge r§, sajnos nem t§mogatja, az Ŗ kºr¿kben azt kell, hogy 

mondjam, hogy sokszor nem ®rt®k a tanul§s. Az®rt kev®sb® ford²tanak r§ anyagilag is, illetve 

egy®b erŖforr§sokat.ò (A5) 

Mindemellett ®letm·djukkal, kultur§lis ®rdeklŖd®s¿kkel kºzvetlen ®s kºzvetett m·don is hat§st 

gyakorolnak gyermek¿k motiv§ci·j§ra. A sz¿lŖi figyelem hi§nya (Pusztai, 2005) §rt a 

tanul·knak, kiszolg§ltatottakk§, r§szorul·kk§ v§lnak, k¿lºnºsen, ha ehhez t§rsul a sz¿lŖk 

instabil munkaerŖhelyzete is. Podr§czky (2012) k¿lºnbºzŖ n®zŖpontokb·l vizsg§lta meg az 

Ă®rdektelen sz¿lŖketò (Podr§czky, 2012: 125), mivel a pedag·gusok szerint a sz¿lŖi bevon·d§s 

legnagyobb h§tr§ltat· t®nyezŖje a sz¿lŖk kºzºmbºss®ge. Ez nemcsak a pedag·gusokkal tºrt®nŖ 

kommunik§ci·ban ®rhetŖ tetten, hanem abban is, hogy a gyermeknek otthoni feladataiban 

hi§nyoss§gok tapasztalhat·k. ĂAzt tartom a legnagyobb probl®m§nak, hogy nem is motiv§lj§k 

otthonr·l a gyereket, hogy tanuljanak. Mivel Ŗk sem tudnak nagyon seg²teni a tant§rgyakban, 

a tanul§sbanò (A22) ï fogalmazza meg egy pedag·gus. Ez orvosolhat· lenne, ha a sz¿lŖ jobban 
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odafigyelne a leck®k elv®gz®s®re, a felszerel®s rendezetts®g®re ®s hi§nytalans§g§ra. Ennek a 

sz¿lŖi ®rdektelens®gnek azonban §llhat a h§tter®ben saj§t negat²v ®lm®ny, mely a sz¿lŖi 

®nhat®konys§g§t csºkkenti. 

Ha a negat²v sz¿lŖi szerepv§llal§s mºg® n®z¿nk, kider¿l, hogy legtºbbszºr a csal§dok 

rossz szoci§lis h§ttere h¼z·dik meg a sz¿lŖ g§tl·, negat²v hozz§§ll§sa mºgºtt. Az eddigiek ut§n 

t®rj¿nk r§ a t§rsadalmi h§tt®r, a szocioºkon·miai st§tusz meghat§roz· szerep®re. 

 

12Φ łōǊŀΦ ! ǎȊǸƭǃƛ ōŜǾƻƴƽŘłǎǘ Ǝłǘƭƽ ǘŞƴȅŜȊǃƪ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 

A fenti §br§n (12. §bra) azokat a k·dokat l§thatjuk, melyek a pedag·gusok szerint a legnagyobb 

gondot ®s neh®zs®get okozz§k az otthoni tanul§s nem megfelelŖ t§mogat§s§nak h§tter®ben. A 

pedag·gusok megl§t§sa szerint a legnagyobb gondot a sz¿lŖk aluliskol§zotts§ga jelenti. Ez 

g§tolja Ŗket a tananyag meg®rt®s®ben ®s a seg²ts®gny¼jt§s lehetŖs®g®ben is. Coleman (1988) a 

csal§di h§tt®r tekintet®ben h§rom tŖkefajta szerep®t vizsg§lja meg, ezek az anyagi tŖke (a csal§d 

anyagi helyzete), a t§rsadalmi tŖke (a sz¿lŖ ®s a gyermek kapcsolata) ®s a hum§n tŖke. Ez 

ut·bbit a sz¿lŖk iskol§zotts§ga jellemzi, ®s hat§ssal van a kognit²v kºrnyezetre is, ahogyan 

(tºbbek kºzºtt) az al§bbi k®t interj¼alany utal r§: 

ĂNagyon meghat§roz· az, hogy milyen a sz¿lŖk hozz§§ll§sa a gyereknevel®shez, milyen a 

t§rsadalmi helyzet¿k.ò (A13) 

ĂMinim§lis az iskolai v®gzetts®g¿k, ®s nem tudnak seg²teni a gyerekeiknek (...) Nagyon sok 

sz¿lŖnek nyolc §ltal§noson k²v¿l (é) nem gondolom, hogy m§s v®gzetts®ge van.ò (A21) 

A csal§d szocioºkon·miai helyzete a sz¿lŖi bevon·d§s b§rmely ter¿let®n ®rezteti 

hat§s§t, s igaz ez arra is, mennyire k²s®rik figyelemmel gyermekeik tanulm§nyi eredm®nyeit 

(Sacker ®s mtsai, 2002; Podr§czky, 2012; Antal, 2015; Imre, 2015). Kutat§sok igazolj§k, hogy 

a sz¿lŖi r®szv®tel gyakoris§g§ra gyermek¿k otthoni tanul§s§nak t§mogat§s§ban jelentŖs 

t®nyezŖk®nt hat a csal§dok szocioºkon·miai h§ttere (Podr§czky, 2012; Imre ®s mtsai, 2021; 
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Engler ®s mtsai, 2021b). A jobb t§rsadalmi helyzetŤ, magasabb iskolai v®gzetts®ggel 

rendelkezŖ sz¿lŖk kºr®ben ink§bb jellemzŖ a tanul§st t§mogat· kºrnyezet kialak²t§sa, az 

iskolai feladatokban ny¼jtott eredm®nyes seg²ts®gny¼jt§s; az alacsonyabb szoci§lis h§tterŤ 

csal§dok gyermekeinek viszont kedvezŖtlenebb az otthoni t§mogat§sa (Imre ®s mtsai, 2021). 

Azok a tanul·k, akiknek t§mogat· otthoni kºrnyezete van, val·sz²nŤs²thetŖen jobb 

eredm®nyeket is ®rnek el. Lumpkin (2008) azt tapasztalta, hogy a sz¿lŖk t§mogat§sa, pozit²v 

hozz§§ll§sa m®g ezen is t¼lmutat, mert nem csak az eredm®ny¿k ®s a szem®lyis®g¿k v§ltozik 

jobb ir§nyba, hanem pozit²v hat§st gyakorol a magatart§sukra, a t§rsadalmi beilleszked®s¿kre 

is.  

Ennek ford²tottja j·l l§that·an kirajzol·dott elŖtt¿nk az interj¼k t¿kr®ben, mivel 

kutat§sunk egy igen elmaradott r®gi·ban val·sult meg (Garami, 2020). A pedag·gusok v§laszai 

igazolt§k, hogy h§tr§nyos, halmozottan h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok gyermekeivel 

foglalkoznak nap, mint nap, ®s az otthoni tanul§sban val· sz¿lŖi r®szv®telt akad§lyozza a sz¿lŖk 

alacsony iskolai v®gzetts®ge, a kultur§lis ®s a t§rsadalmi tŖke hi§nya. A rossz t§rsadalmi, 

szocioºkon·miai h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dokban a gyerekek olyan kºr¿lm®nyek kºzºtt ®lnek, 

ahol sz§mos t®nyezŖ g§tolja a sz¿lŖk akt²v bevon·d§s§t, ahol alacsonyabb infrastrukt¼ra ®s 

nagyobb l®tbizonytalans§g a jellemzŖ (Kraus ®s Stephens, 2012). Ez viszont azzal is j§r, hogy 

kevesebb tanul§ssal ºsszef¿ggŖ siker®lm®nye lesz a tanul·knak az iskol§ban, tºbb 

kudarc®lm®ny¿k lesz. A rossz szocioºkon·miai h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dokban a gyermek 

tanulm§ny§nak figyelmen k²v¿l hagy§sa mellett hozz§j§rulhat a tanul§si neh®zs®gek 

kialakul§s§hoz, illetve fokoz·d§s§hoz, hogy nem engedhetik meg a plusz anyagi r§ford²t§st az 

oktat§si anyagok, tanul§st seg²tŖ eszkºzºk megv§s§rl§s§ra, vagy a mag§n·r§k ig®nybev®tel®t.  

Engler ®s munkat§rsai (2021b) a jelenl®ti ®s online oktat§s ºsszehasonl²t· vizsg§lata sor§n azt 

t§rt§k fel, hogyan v§ltozott a csal§dok helyzete, a sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®ke ®s az otthoni 

tanul§s t§mogat§sa a pand®mia elŖtt ®s alatt. K¿lºn figyelmet ford²tottak arra, hogy a digit§lis 

eszkºzhaszn§latban ®s a tanul§st§mogat§sban mutatkoz· k¿lºnbs®gek hogyan erŖsºdtek fel a 

h§tr§nyos t§rsadalmi helyzetŤ csal§dok eset®ben. ¥sszess®g®ben meg§llap²tott§k, hogy a 

h§tr§nyos helyzetŤ csal§dokban m®rs®kelten ugyan, de m®gis ®rezhetŖ volt a tanul·k 

lemarad§sa, amin a sz¿lŖk erŖfesz²t®sei sem tudtak v§ltoztatni. Saj§t kutat§sunkban az egyik 

pedag·gus ²gy gondolt vissza erre az idŖszakra: 

ĂEz az online oktat§s, szerintem ez mindenkinek kih²v§s volt. (é) ElŖszºr is megteremteni a 

felt®teleit ®s ez itt ¼gy l§tom, hogy okozott n®mi gondot. A m§sik, hogy hogy seg²tsen a saj§t 

gyerek®nek vagy tud-e seg²teni.ò (A8) 

ĂA h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok gyermekei nehezebb helyzetbe ker¿ltek. A tanul§sban 

jelentkezŖ lemarad§s sok esetben nem a sz¿lŖk sz§nd®kain vagy igyekezet®n m¼lt, hiszen l§ttuk, 
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hogy sz§mos csal§d minden tŖle telhetŖt megtett ï m®gis korl§tozott eszkºzeik, digit§lis tud§suk 

vagy az otthoni tanul§shoz sz¿ks®ges t®r ®s nyugalom hi§nya miatt nem tudtak hat®konyan 

seg²teni gyermekeiknek.ò (A35) 

B§r az otthoni tanul§s t§mogat§s§ban nyomon kºvethetŖ k®tir§ny¼ sz¿lŖi hozz§§ll§s 

lehet hat®kony vagy kev®sb® hat®kony, mindkettŖ mºgºtt meghat§roz·, hogy az adott csal§d 

milyen t§rsadalmi, gazdas§gi, kultur§lis tŖk®vel rendelkezik. Ezek a k¿lsŖ ®s belsŖ t®nyezŖk 

befoly§solj§k ugyanis, milyen m®rt®kŤ a sz¿lŖk bevon·d§sa az otthoni tanul§s t§mogat§s§ba. 

Ha kedvezŖek a szocioºkon·miai lehetŖs®gek, akkor erŖsebb a sz¿lŖi bevon·d§s, ellenben a 

kedvezŖtlen t§rsadalmi ï gazdas§gi h§tt®r eset®n sz§mtalan neh®zs®ggel szembes¿lnek a 

pedag·gusok a mindennapok sor§n. 

Disszert§ci·nk ezen alfejezet®ben v§laszt kaptunk harmadik kutat§si k®rd®s¿nkre az 

otthoni tanul§s t§mogat§s§ra vonatkoz· sz¿lŖi bevon·d§st vizsg§lva, tekintettel a t§rsadalmi-

kultur§lis h§tt®r hat§s§ra, illetve a negyedik kutat§si k®rd®s¿nkre is, hogy mi a pedag·gusok 

megl§t§sa ezen a t®ren annak f¿ggv®ny®ben, hogy milyen fenntart§s¼ §ltal§nos iskol§ban 

tan²tanak. A kedvezŖbb szociokultur§lis h§tterŤ csal§dokban a hat®kony otthoni tanul§s 

t§mogat§s§nak megval·sul§s§t tapasztaltuk. Ezekre a csal§dokra az jellemzŖ, hogy a sz¿lŖk 

magasabb iskolai v®gzetts®g®nek kºszºnhetŖen magasabb kultur§lis tŖk®vel rendelkeznek, 

jobb az anyagi h§tter¿k, ²gy ink§bb tudj§k anyagilag fedezni azokat a tanul§st seg²tŖ 

kºr¿lm®nyeket, eszkºzºket, mag§n·r§kat, melyek hat§ssal vannak a gyermek fejlŖd®s®re. 

Ezzel szemben ï megerŖs²tve a szakirodalomban olvasottakat ï a rosszabb szocioºkon·miai 

helyzetŤ csal§dokban a legtºbb sz¿lŖnek alacsony az iskolai v®gzetts®ge, ²gy csak kev®sb® 

vagy egy§ltal§n nem tud az otthoni tanul§sban seg²ts®get ny¼jtani gyermek®nek. Ugyanakkor 

vizsg§latunk eredm®nye, hogy a pedag·gusok azt tapasztalj§k ï legink§bb a reform§tus iskola 

pedag·gusai ï, hogy a h§tr§nyos helyzetŤ csal§dokban is megvan az akarat a sz¿lŖkben arra, 

hogy a tŖl¿k telhetŖ m·don seg²ts®k gyermekeiket, igyekeznek a lehetŖ legtºbbet megadni sok 

esetben, de tud§s, illetve eszkºzºk hi§ny§ban nem tudj§k saj§t lemarad§sukat kompenz§lni a 

gyermek fejlŖd®se ®rdek®ben. B§r gyakran felt®telezik, hogy az egyh§zi iskol§k kedvezŖbb 

tanul§si kºrnyezetet biztos²tanak, vizsg§latunk r§vil§g²tott arra, hogy ezekben az iskol§kban is 

hasonl· neh®zs®gekkel k¿zdenek a pedag·gusok, amikor a sz¿lŖk otthoni tanul§st§mogat§s§t 

vizsg§ljuk. ¥sszess®g®ben a pedag·gusok ink§bb kev®sb® hat®kony otthoni 

tanul§st§mogat§sr·l sz§moltak be, a sz¿lŖk sz§m§ra nem ®rt®k a tanul§s, ami mºgºtt egyr®szt 

a csal§d kedvezŖtlen szocioºkon·miai h§ttere §ll, m§sr®szt a sz¿lŖk felk®sz¿letlens®ge 

h¼z·dik. 
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I·Φ mǎǎȊŜƎȊŞǎ 

A nevel®studom§ny egyik kiemelt kutat§si ter¿lete a kºznevel®si int®zm®nyek ®s a csal§dok 

kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s felt®rk®pez®se, mivel ez jelentŖs hat§ssal van a tanul·k tanulm§nyi 

teljes²tm®ny®re, szocializ§ci·j§ra ®s p§lyav§laszt§s§ra. A t§rsadalmi, gazdas§gi ®s technol·giai 

v§ltoz§sok ¼j kih²v§sokat t§masztanak a nevel®si c®lokkal ®s gyakorlatokkal szemben, amelyek 

mind a form§lis, mind az inform§lis nevel®si sz²ntereket ®rintik. A csal§dstrukt¼r§k §talakul§sa 

nyom§n az iskol§knak alkalmazkodniuk kell, ®s a nevel®sben integr§lt megkºzel²t®st sz¿ks®ges 

alkalmazni, amely ºsszehangolja a csal§di ®s iskolai ®rt®keket. A sz¿lŖk ®s pedag·gusok 

kºzºtti erŖs, rendszeres ®s ny²lt kommunik§ci·n alapul· egy¿ttmŤkºd®s lehetŖv® teszi egy 

olyan egys®ges, t§mogat· nevel®si kºrnyezet kialak²t§s§t, amely elŖseg²ti a gyermekek 

fejlŖd®s®t. Az oktat§si rendszer mŤkºdtet®se az §llam alapvetŖ feladata, ugyanakkor a 

demokratikus t§rsadalmakban a sz¿lŖknek joguk van olyan kºzoktat§si int®zm®nyt v§lasztani 

gyermek¿k sz§m§ra, amely nevel®si elveikkel ®s kultur§lis ®rt®keikkel ºsszhangban §ll. Ez a 

v§laszt§si lehetŖs®g mag§ban foglalja az §llami, valamint a nem §llami ï civil, mag§n vagy 

egyh§zi fenntart§s¼ ï int®zm®nyek kºzºtti dºnt®st is. A XXïXXI. sz§zad fordul·j§n 

v®gbement t§rsadalmi ®s politikai v§ltoz§sok kºvetkezt®ben az oktat§si int®zm®nyek szerepe 

§talakult, ®s az egyh§zak fokozottan bekapcsol·dtak az oktat§sba, int®zm®nyes²tve a vall§si ®s 

kultur§lis ®rt®kek §tad§s§t. 

Az elm¼lt ®vtizedek hazai ®s nemzetkºzi kutat§sai r§vil§g²tottak a csal§di h§tt®r, a 

vall§si nevel®s ®s az iskolai teljes²tm®ny ºsszef¿gg®seire, valamint az egyh§zi iskol§k 

t§rsadalmi szerepv§llal§s§ra. Kutat§sunk c®lja a csal§d ®s iskola kºzºtti kapcsolat m®lyebb 

felt§r§sa volt, figyelmet ford²tva a vall§si ®s kultur§lis h§tt®r szerep®re. Emellett vizsg§lni 

k²v§ntuk, hogy az §llami vagy reform§tus int®zm®nyi h§tt®r mik®nt befoly§solja a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok nevel®si elveit, azok ºsszehangolts§g§t, illetve az §ltaluk kºzvet²tett 

®rt®kpreferenci§kat. 

  A kutat§s idŖbeli f·kusza elsŖsorban a rendszerv§lt§st kºvetŖ idŖszakra ir§nyult, mivel 

ekkor mentek v®gbe azok a t§rsadalmi ®s oktat§si §talakul§sok, amelyek jelentŖsen 

befoly§solt§k az oktat§si rendszer mŤkºd®s®t ®s az egyh§zi iskol§k fejlŖd®s®t. A rendszerv§lt§s 

elŖtti idŖszakot rºviden, a k®sŖbbi v§ltoz§sok meg®rt®s®nek seg²t®se ®rdek®ben mutattuk be. A 

vizsg§lat t®rben a tisz§nt¼li vizsg§lt v§rmegy®kre korl§toz·dott, ugyanakkor a nemzetkºzi 

kontextus meg®rt®se ®rdek®ben az irodalmi §ttekint®s kitekint®st ny¼jtott a visegr§di orsz§gok 

®s Rom§nia oktat§si rendszer®re is.  

A kutat§s legfŖbb c®lja, hogy hozz§j§ruljon a kºznevel®si rendszer hat®konyabb 

mŤkºd®s®hez, t§mogatva a dºnt®shoz·kat az oktat§si strat®gi§k kialak²t§s§ban, valamint 
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elŖseg²tve a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s minŖs®gi ®s mennyis®gi jav²t§s§t 

az alapfok¼ oktat§sban. Ennek ®rdek®ben a kutat§s §tfog·an elemezte az §llami ®s reform§tus 

egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nyekben megval·sul· sz¿lŖïpedag·gus kommunik§ci·t ®s 

egy¿ttmŤkºd®st, figyelembe v®ve a vall§si ºnbesorol§st ®s az ®rt®kpreferenci§kat. Ugyanakkor 

hangs¼lyozzuk, hogy dolgozatunkban nem t®r¿nk ki az egyh§zi iskol§k meg²t®l®s®vel 

foglalkoz· szakirodalmak felt§r§s§ra, ®s kutat§sunk sem arra ir§nyult, hogy az §llami ®s 

egyh§zi int®zm®nyeket ºsszehasonl²t· ®rt®k²t®letet alkossunk. Vizsg§latunk c®lja nem a 

k¿lºnbºzŖ fenntart§s¼ iskolat²pusok kºzºtti rangsorol§s, hanem a pedag·gusok ®s sz¿lŖk 

kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s saj§toss§gainak felt§r§sa volt, a vall§si ®s kultur§lis h§tt®r 

figyelembev®tel®vel.  

¥sszefoglalva elmondhat·, hogy a dolgozat elm®leti megalapoz§sa sor§n a 

nevel®studom§ny szempontj§b·l kulcsfontoss§g¼ fogalmak ï a csal§d, az iskola, az ®rt®kek ®s 

a sz¿lŖi bevon·d§s ï rendszerbe foglal§s§val k²v§ntuk megalapozni a tov§bbi elemz®seket. E 

fogalmak egy¿ttes vizsg§lata lehetŖv® tette annak bemutat§s§t, hogyan j§rul hozz§ a csal§d ®s 

az iskola egym§st kieg®sz²tŖ szerepe a gyermekek szocializ§ci·j§hoz ®s fejlŖd®s®hez. Mivel 

kutat§sunkban a vizsg§lt §llami ®s reform§tus iskol§k szektorkºzi ºsszehasonl²t§s§ra 

tºrekedt¿nk, fontosnak tartottuk az egyh§zi iskola fogalm§nak tiszt§z§s§t. Az elm®leti h§tt®r 

bemutat§sa sor§n k¿lºn figyelmet ford²tottunk a felekezeti oktat§s szerep®re, ®rt®kkºzvet²tŖ 

funkci·j§ra, valamint a csal§d ®s az iskola szocializ§ci·s hat§sainak ºsszehangolts§g§ra. A 

sz¿lŖi bevon·d§s elm®leti kereteit legink§bb Coleman t§rsadalmi tŖkeelm®lete ®s a kapcsol·d· 

hazai ®s nemzetkºzi szakirodalom alapj§n hat§roztuk meg, hangs¼lyozva a kºzvetlen ®s 

kºzvetett r®szv®tel fontoss§g§t. Kutat§sunkban a vizsg§lati dimenzi·kat az int®zm®nyfenntart· 

t²pusa (§llamiïegyh§zi) ®s a sz¿lŖïpedag·gus egy¿ttmŤkºd®s minŖs®ge ment®n 

konceptualiz§ltuk, felt®rk®pezve a kapcsolattart§si form§kat ®s azok hat§s§t az ®rt®kek 

§tad§s§ra ®s a nevel®si egy¿ttmŤkºd®sre.  

Kutat§sunk ¼jszerŤs®ge, hogy a t®m§t kor§bban jellemzŖen kvantitat²v megkºzel²t®ssel 

vizsg§lt§k, m²g mi kvalitat²v m·dszertant is alkalmaztunk pedag·gusokkal k®sz²tett f®lig 

struktur§lt interj¼k form§j§ban. A kvantitat²v vizsg§lat k®t adatfelv®telen alapult: az elsŖ az 

Ă£rt®kteremtŖ gyermeknevel®sò c²mŤ kutat§s volt, amelyet 2020-ban a KINCS t§mogat§s§val 

val·s²tottunk meg.15 A m§sodik kutat§s ugyanazon k®rdŖ²v felhaszn§l§s§val a Tisz§nt¼li 

                                                 
15 £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s 2020. A felm®r®s a KINCS ®s a Debreceni Egyetem CHERD kutat·csoportja 

egy¿ttmŤkºd®s®ben val·sult meg. A kutat§s vezetŖje: Pusztai Gabriella. A Kopp M§ria Int®zet a N®pesed®s®rt ®s 

a Csal§dok®rt (KINCS) £rt®kteremtŖ gyermeknevel®s c²mŤ kutat§s 2020 janu§rj§ban felvett adatb§zis§n alapul, 

mely 72 iskola 144 pedag·gus§nak v§lasz§t tartalmazza. A 2020-ban v®gett orsz§gos felm®r®sben 

k®rdezŖbiztosok kerest®k fel a tan²t·kat pap²ralap¼ k®rdŖ²vvel. A KINCS kutat§si adatb§zis§b·l kiv§logattuk a 

Tisz§nt¼li Reform§tus Egyh§zker¿let ter¿let®re esŖ v§rmegy®k 25 §llami fenntart§s¼ int®zm®ny®be j§r· negyedik 
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Reform§tus Egyh§zker¿let ter¿let®n l®vŖ reform§tus iskol§k kºr®ben zajlott.16 Mindk®t esetben 

tºbbl®pcsŖs mintav®tellel, negyedik oszt§lyos tanul·k sz¿leit ®s pedag·gusait vontuk be. Az 

adatokat SPSS programmal dolgoztuk fel. A kvantitat²v vizsg§latot az eredm®nyek ellenŖrz®se 

®s bŖv²t®se ®rdek®ben kvalitat²v vizsg§lattal eg®sz²tett¿k ki, amelyet a MTA-DE-Csal§dok ®s 

Tan§rok Kooper§ci·ja Kutat·csoport v®gzett.17 A vizsg§lat h§tr§nyos helyzetŤ tanul·k §ltal 

l§togatott iskol§kra f·kusz§lt h§rom kelet-magyarorsz§gi v§rmegy®ben, k®sŖbb pedig tov§bbi 

f®lig struktur§lt interj¼kat k®sz²tett¿nk reform§tus iskol§kban ¼gy, hogy a ter¿leti lefedetts®g 

teljes m®rt®kben megegyezzen a kvantitat²v kutat§s mint§j§val. Az interj¼k elemz®se sor§n a 

tan²t§s-nevel®s ®rtelmez®se, az iskolai kºrnyezet ®s a sz¿lŖïiskola kapcsolat ker¿ltek 

kºz®ppontba. Az Epstein-f®le hatdimenzi·s modell alapj§n tºrt®nŖ tartalomelemz®shez az 

Atlas.ti 23 szoftvert haszn§ltuk. H§rom dimenzi·t vizsg§ltunk r®szletesen: kommunik§ci·, 

otthoni gyermeknevel®s ®s otthoni tanul§s.  

 

IX.1. !Ȋ ŜƳǇƛǊƛƪǳǎ ƪǳǘŀǘłǎ ƪƻƴŎŜǇŎƛƽƧŀ Şǎ ŀ ƘƛǇƻǘŞȊƛǎŜƪ ŜƭōƝǊłƭłǎŀ 

A kutat§s fŖ c®lja volt az egy¿ttmŤkºdŖ ®s ®rt®kkºzvet²tŖ gyermeknevel®s vizsg§lata, 

hangs¼lyt helyezve a sz¿lŖi bevon·d§s m®rt®k®nek ®s gyakoris§g§nak felt§r§s§ra az §ltal§nos 

iskol§kban. K¿lºnbºzŖ aspektusok alapj§n igyekezt¿nk bemutatni, hogyan ®s milyen 

m®rt®kben val·sul meg a sz¿lŖk ®s pedag·gusok nevel®si elveinek ®s ®rt®kpreferenci§inak 

hat§sa a nevel®si sz²ntereken. Emellett azt is vizsg§ltuk, hogy a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti 

kapcsolattart§s milyen form§ban ®s m·don seg²ti a gyermekek fejlŖd®s®t. Mindezt a 

vall§soss§g kontextus§ba helyezt¿k, ®s a nevel®studom§ny perspekt²v§j§b·l kºzel²tett¿k meg. 

A kvantitat²v ®s a kvalitat²v kutat§shoz kapcsol·d· konceptualiz§lt fogalmak ment®n alkotott 

kutat§si k®rd®seket ®s a hipot®ziseket az al§bbi t§bl§zatban foglaltuk ºssze (38. t§bl§zat). 

 

                                                 
®vfolyamos gyermekek sz¿leit (N=218) ®s az Ŗket tan²t· pedag·gusokat (N=50). Ez¼ttal is kºszºnj¿k a Kopp 

M§ria Int®zetnek, hogy hozz§f®r®st biztos²tott az adatokhoz. 
16 A referenciakutat§st 2020 szeptember®ben 16 egyh§zi int®zm®nybe j§r·, szint®n 4. oszt§lyos tanul·k sz¿lei 

(N=342) ®s az Ŗket tan²t· pedag·gusok (N=25) kºr®ben v®gezt¿k. Az Egyh§zi iskol§k pedag·gusainak 

®rt®kvizsg§lata c²mŤ kutat§s adatfelv®tele pap²ralap¼ k®rdŖ²vvel tºrt®nt. A 16 int®zm®nyben 25 pedag·gus tºltºtte 

ki a k®rdŖ²veket. A kutat§s vezetŖje: Major EnikŖ. 
17 A disszert§ci· kvalitat²v elemz®s®nek alapj§t k®pezŖ kutat§st az MTA-DE-Csal§dok ®s Tan§rok Kooper§ci·ja 

Kutat·csoport hajtotta v®gre ®s a Magyar Tudom§nyos Akad®mia Kºzoktat§s-fejleszt®si Kutat§si Programja 

t§mogatta. A kutat§s vezetŖje: Pusztai Gabriella. A disszert§ci· szerzŖje a Religious Team munkacsoport tagja. A 

kvalitat²v kutat§s 3 v§rmegy®ben tºrt®nt, az alapsokas§got az e v§rmegy®kben mŤkºdŖ §ltal§nos- ®s kºz®piskol§k 

pedag·gusai jelentett®k valamennyi fenntart·i szektorb·l. A 45, §tlagosan 68 perces f®lig struktur§lt interj¼k 2021 

Ŗsz®n ker¿ltek felv®telre. Ezt k®sŖbb 6, reform§tus §ltal§nos iskol§ban tan²t· pedag·gussal k®sz¿lt interj¼val 

eg®sz²tett¿k ki. A disszert§ci·ban ²gy ºsszesen az §ltal§nos iskol§kban felvett 37 interj¼ le²rt v§ltozat§t vizsg§ljuk. 
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38Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ ! ƪƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛȊłƭǘ ŦƻƎŀƭƳŀƪƘƻȊ ǘŀǊǘƻȊƽ ƪǾŀƴǘƛǘŀǘƝǾ Şǎ ƪǾŀƭƛǘŀǘƝǾ ƪǳǘŀǘłǎƻƪƘƻȊ ǘŀǊǘƻȊƽ ƪǳǘŀǘłǎƛ ƪŞǊŘŞǎŜƪ Şǎ 
ƘƛǇƻǘŞȊƛǎŜƪ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 kvantitat²v kutat§s kvalitat²v kutat§s 

fogalom kutat§si k®rd®s hipot®zis kutat§si k®rd®s 

CSALĆD 

KK1: Milyen m®rt®kben 

befoly§solja a pedag·gusok 

®s sz¿lŖk kºzºtti 

kapcsolattart§s gyakoris§ga 

®s minŖs®ge a 

kommunik§ci· 

hat®konys§g§t ®s 

eredm®nyess®g®t az iskolai 

egy¿ttmŤkºd®s 

kontextus§ban? 

H1: Lannert ®s Szeksz§rdi 

(2015) kutat§si eredm®nye 

szerint a sz¿lŖk tºbbs®ge nem 

®l a rendelkez®sre §ll· 

kapcsolattart§si 

lehetŖs®gekkel, ²gy 

felt®telezz¿k, hogy a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti 

kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s 

minŖs®ge kºzvetlen hat§ssal 

van a kommunik§ci· 

hat®konys§g§ra. 

KK1: Milyen hat§ssal van a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti 

kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s 

minŖs®ge a kommunik§ci·ra, ®s 

hogyan befoly§solj§k az elt®rŖ 

szocioºkon·miai h§tt®rrel 

rendelkezŖ csal§dokkal val· 

kommunik§ci·s kih²v§sok ezt a 

folyamatot (Lannert ®s Szeksz§rdi, 

2015; Kathyn®, 2017; Korte, 2001; 

Imre, 2002; Stange et al., 2012; 

Imre, 2017)? 

 

KK2: Milyen ºsszef¿gg®s van a 

csal§dok szocioºkon·miai helyzete, 

a pand®mia okozta neh®zs®gek ®s a 

pedag·gusokkal val· 

kapcsolattart§s kºzºtt? (Garami, 

2020; Engler ®s mtsai, 2021) 

 

ISKOLA  

KK2: Milyen hat§ssal van 

az iskolai ®s sz¿lŖi 

kommunik§ci· fejleszt®se a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk 

gyermeknevel®si 

tudatoss§g§nak 

alakul§s§ra? 

H2 Engler ®s Pusztai (2021) 

v®lem®nye alapj§n 

felt®telezz¿k, hogy az iskolai ®s 

sz¿lŖi kommunik§ci· jav²t§sa 

pozit²v hat§ssal van mindk®t f®l 

gyermeknevel®si 

tudatoss§g§ra. 

£RT£KEK 

KK3: Milyen kapcsolat 

figyelhetŖ meg a sz¿lŖk 

vall§sos ºnbesorol§sa ®s az 

iskolat²pus (egyh§zi vagy 

§llami) kºzºtt a prefer§lt 

®rt®krend ®s a csal§di 

nevel®si gyakorlatok 

tekintet®ben? 

 

KK4: Milyen kapcsolat §ll 

fenn a sz¿lŖk vall§soss§ga 

®s akºzºtt, hogy mennyi 

idŖt tºltenek 

gyermekeikkel, valamint 

hogyan hat ez a csal§di 

kapcsolatok minŖs®g®re? 

H3: Felt®telezz¿k, hogy a 

sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§sa ®s 

az iskolat²pus (egyh§zi vagy 

§llami) befoly§solja a prefer§lt 

®rt®krendet ®s a csal§di nevel®si 

gyakorlatokat (B§bosik ®s 

mtsai, 2021; Imre, 2016; 

Fºldv§ri, 2004; SzŤcs, 2017).  

 

H4: Đgy v®lj¿k, hogy a vall§sos 

sz¿lŖk tºbb idŖt tºltenek 

gyermekeikkel, ami erŖs²theti a 

csal§di kapcsolatokat (Pusztai, 

2020). 

 

SZ¦LŕI 

BEVONčDĆS 

  KK3: Milyen t§rsadalmi ®s 

gazdas§gi t®nyezŖk t§mogatj§k 

vagy akad§lyozz§k a sz¿lŖk 

szerepv§llal§s§t az otthoni 

gyermeknevel®sben ®s tanul§s 

t§mogat§s§ban, k¿lºnºs tekintettel a 

csal§dok szocioºkon·miai 

helyzet®re (Kozma, 1975; Sacker ®s 

mtsai, 2002; Pusztai, 2008; J·zsa ®s 

Hricsovnyi, 2011; Podr§czky, 2012; 

Perp®k ®s Fekete, 2016; Cegl®di, 

2018; Garami, 2020; Imre ®s mtsai, 

2021)? 

 

KK4: Miben k¿lºnbºzik a 

k¿lºnbºzŖ fenntart·i szektorokban 

dolgoz· pedag·gusok v®lem®nye az 

otthoni nevel®s ®s tanul§s csal§di 

t§mogatotts§g§r·l, figyelembe v®ve 

az int®zm®nyt²pus ®s a csal§dok 

t§rsadalmi helyzet®nek 

ºsszef¿gg®seit (Pusztai, 2008; 

Garami, 2020; Imre ®s mtsai, 2021)? 
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Az empirikus fejezet¿nk elsŖ r®sz®ben a kvantitat²v kutat§sunk sor§n a negyedikes tanul·k 

sz¿lei ®s a pedag·gusai kºr®ben a konceptualiz§lt fogalmak kºz¿l a csal§d, az iskola ®s az 

®rt®kek kºr® csoportos²tva tºbb fontos k®rd®skºrt vizsg§ltunk meg. Ahhoz, hogy a kutat§si 

k®rd®seink alapj§n fel§ll²tott hipot®ziseinket ellenŖrizni tudjuk, elsŖk®nt a vizsg§lt iskol§k 

negyedik ®vfolyamos tanul·inak sz¿leire jellemzŖ t§rsadalmi ®s vall§si h§tt®rv§ltoz·kat 

tekintett¿k §t. Bemutattuk a csal§d ®s iskola kºzºtti kommunik§ci·t, figyelve a pedag·gus-

sz¿lŖ egy¿ttmŤkºd®sre, valamint a sz¿lŖk ®rt®kpreferenci§ira ®s pedag·gusokhoz fordul§s§nak 

okaira. Eredm®nyeink szerint a sz¿lŖi t§mogat§s ®s a kºlcsºnºs bizalmon alapul· kapcsolat 

dºntŖ m®rt®kben hozz§j§rul a gyermek iskolai siker®hez ®s a nevel®si folyamat 

hat®konys§g§hoz. 

A szakirodalmi alapok ®s a kutat§si k®rd®sek alapj§n n®gy hipot®zist §ll²tottunk fel. ElsŖ 

hipot®zis¿nkben ï Lannert ®s Szeksz§rdi (2015) kutat§si eredm®nyeire alapozva ï abb·l 

indultunk ki, hogy a sz¿lŖk tºbbs®ge nem ®l a rendelkez®sre §ll· kapcsolattart§si 

lehetŖs®gekkel, ez®rt felt®telezt¿k, hogy a pedag·gusokkal val· kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s 

minŖs®ge kºzvetlen hat§ssal van az iskola ®s a csal§d kºzºtti kommunik§ci· hat®konys§g§ra. 

Đgy v®lt¿k tov§bb§, hogy azokban az esetekben, amikor rendszeres ®s tartalmas form§lis vagy 

inform§lis kommunik§ci· val·sul meg, a nevel®si folyamatban felmer¿lŖ probl®m§k 

hat®konyabban kezelhetŖk, ®s eredm®nyesebb egy¿ttmŤkºd®s alakulhat ki az iskola ®s a csal§d 

kºzºtt. A kutat§si eredm®nyek igazolt§k hipot®zis¿nket: ahol a form§lis ®s inform§lis 

kommunik§ci· t®nylegesen megval·sul, ott a probl®m§k kezel®se eredm®nyesebb, ®s az iskolai 

munka fejlŖd®se is jobban biztos²tott. Ugyanakkor az adatok arra is r§vil§g²tottak, hogy a 

pedag·gusok ®s a sz¿lŖk gyakran elt®rŖen ²t®lik meg a kapcsolattart§s kezdem®nyez®s®nek 

felelŖss®g®t. Amennyiben mindk®t f®l a m§sikt·l v§rja a kezdem®nyez®st, az g§tolja a hat®kony 

egy¿ttmŤkºd®s kialakul§s§t. Az eredm®nyek szerint a reform§tus fenntart§s¼ iskol§k eset®ben 

a pedag·gusok jellemzŖen akt²vabb szerepet v§llalnak a kommunik§ci· kezdem®nyez®s®ben, 

ami hozz§j§rulhat a csal§dïiskola kapcsolat megerŖsºd®s®hez. 

A m§sodik hipot®zis¿nk azt felt®telezte, hogy a pedag·gusïsz¿lŖ kommunik§ci· 

fejleszt®se kedvezŖen befoly§solja mindk®t f®l gyermeknevel®si tudatoss§g§t (Engler ®s 

Pusztai, 2021). Az eredm®nyek alapj§n azonban a hipot®zis csak r®szben teljes¿lt. B§r a 

tºbbs®g ®rz®keli az alapvetŖ egyez®st a nevel®si elvekben, a pedag·gusok kºzel fele jelentŖs 

k¿lºnbs®geket tapasztal, ami kih²v§st jelenthet a tanul·k szocializ§ci·j§ra ®s iskolai 

elŖmenetel®re n®zve. Tov§bb§, a fenntart· t²pusa szerint a reform§tus iskol§kban nagyobb az 

egyet®rt®s a nevel®si elvek tekintet®ben, m²g az §llami iskol§kban tºbb elt®r®s tapasztalhat·. 

Itt is szeretn®nk jelezni, hogy vizsg§latunk nem tºrekszik §ll§st foglalni a szektorkºzi 

ºsszehasonl²t§sban, hanem a kommunik§ci· ®s az egy¿ttmŤkºd®s jellemzŖinek soksz²nŤs®g®t 
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k²v§nja felt§rni, r§mutatva arra, hogy a kommunik§ci· fejleszt®se nem felt®tlen¿l vezet teljes 

ºsszhanghoz a nevel®si elvek ter®n. 

Harmadik hipot®zis¿nkben felt®telezt¿k, hogy a sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§sa ®s 

®rt®kpreferenci§i kºzºtt ºsszef¿gg®s mutathat· ki. Ezt al§t§masztja, hogy a nevel®studom§ny 

szerint a nevel®s nemcsak tud§st, hanem ®rt®keket is kºzvet²t (B§bosik ®s mtsai, 2021), tov§bb§ 

az ®rt®keket befoly§solj§k a t§rsadalmi kºr¿lm®nyek ®s a sz¿lŖk szem®lyis®ge is.  Hipot®zis¿nk 

igazol§st nyert, mivel meg§llap²tottuk, hogy a sz¿lŖk vall§sos ºnbesorol§sa ®s a prefer§lt 

®rt®kek kºzºtt ºsszef¿gg®s mutathat· ki, k¿lºnºsen a reform§tus iskol§kban tanul· gyermekek 

sz¿leinek eset®ben tal§ltunk szignifik§ns ºsszef¿gg®seket. A vall§sos ºnbesorol§s 

f¿ggv®ny®ben azok, akik magukat az egyh§z tan²t§sa szerint vall§sosnak tartj§k, nagyobb 

hangs¼lyt fektetnek a vall§sos hitre, a j· modorra ®s az optimizmusra, m²g azok, akik magukat 

a maguk m·dj§n tartj§k vall§sosnak, ink§bb az ºnzetlens®get, a szab§lykºvet®st ®s a 

munkaszeretetet tartj§k fontosnak. 

Negyedik hipot®zis¿nket Pusztai (2020a) meg§llap²t§sa alapj§n fogalmaztuk meg, 

miszerint min®l tºbb k¿lºnf®le tev®kenys®get v®gez a csal§d egy¿tt, ®s min®l tºbb kºzºs 

®lm®ny¿k van, ann§l gazdagabb§ v§lik a kapcsolatuk. EbbŖl kiindulva azt felt®telezt¿k, hogy 

a vall§sos identit§s¼ sz¿lŖk tºbb hasznos idŖt tºltenek gyermekeikkel, ami hozz§j§rulhat a 

csal§di kapcsolatok megerŖsºd®s®hez. Vizsg§latunk alapj§n a reform§tus iskol§ba j§r· 

gyermekek csal§djaira ink§bb jellemzŖ a kºzºs ®tkez®s, a rendszeres szabadidŖs egy¿ttl®t, a 

kºzºs j§t®k ®s olvas§s. Gyakrabban fordulhat elŖ kºzºtt¿k a sz¿lŖt§rsakkal val· akt²v 

kommunik§ci·, valamint a gyermekeik bar§tainak fogad§sa. Az internetes tartalmakr·l val· 

napi rendszeress®gŤ besz®lget®sek is ink§bb az egyh§zi iskol§sok csal§djaiban lehetnek 

tºbbs®gben, m²g az §llami int®zm®nyekben ezek ritk§bbak. Emellett a reform§tus iskol§kban a 

mindennapi ®let t®m§inak megbesz®l®se gyakoribb lehet, m²g az §llami iskol§kban ink§bb az 

esetenk®nti besz®lget®sek domin§lnak. A lelki t®m§k megvitat§sa szint®n gyakoribb lehet a 

reform§tus csal§dokban. Mindezekkel igazoltuk hipot®zis¿nket, a vall§sos identit§s ®s a 

hasznos, minŖs®gi idŖtºlt®s kºzºtt erŖs kapcsolat §ll fenn, val·sz²nŤs²thetŖen a vall§sos 

®rt®krend ®s meggyŖzŖd®s vezet komolyabb figyelemhez a gyermeknevel®sben. 

¥sszess®g®ben a kvantitat²v kutat§sunk eredm®nyei r§vil§g²tanak: a sz¿lŖk iskolai 

v®gzetts®ge, vall§sos identit§sa ®s az iskolav§laszt§si preferenci§k kºzºtt ºsszef¿gg®sek 

mutathat·k ki. Az egyh§zi iskol§k v§laszt§si hajland·s§g§nak nºveked®se ºsszetett jelens®g, 

amelyet a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge, anyagi helyzete, vall§sos meggyŖzŖd®se ®s a csal§di 

hagyom§nyok egyar§nt befoly§solnak. Eredm®nyeink arra utalnak, hogy a vall§sos sz¿lŖk 

akt²vabban vesznek r®szt gyermekeik iskolai ®let®ben, ®s az egyh§zi iskol§k pedag·giai 

programjai ºsztºnzik ezt a bevon·d§s§t. Az iskolai v®gzetts®g ®s anyagi helyzet szint®n 
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meghat§roz· t®nyezŖk az oktat§si preferenci§kban, ®s a magasabb iskolai v®gzetts®gŤ sz¿lŖk 

§ltal§ban nagyobb m®rt®kben vesznek r®szt gyermek¿k oktat§s§ban. Ezek az eredm®nyek 

kiz§r·lag kutat§sunk adataira ®p¿lnek, ®s nem c®lunk az iskol§k fenntart·i kºzºtti k¿lºnbs®gek 

®rt®kel®se vagy ºsszehasonl²t§sa. 

Mivel a kvantitat²v vizsg§latunkban egyr®szt kev®s pedag·gus kitºltŖnk volt, m§sr®szt a 

kvantitat²v eredm®nyek t¿kr®ben ¼jabb k®rd®sek mer¿ltek fel, harmadr®szt a pand®mia 

tapasztalatai bizonyos k®rd®seket ¼jabb perspekt²v§ba helyeztek, ez®rt sz¿ks®gesnek ®rezt¿k 

kutat§sunkat kvalitat²v m·don kieg®sz²teni. F®lig struktur§lt interj¼k felv®tele elŖtt kutat§si 

k®rd®seket fogalmaztunk meg.  

Az elsŖ kutat§si k®rd®s¿nk arra ir§nyult, milyen hat§ssal van a pedag·gusok ®s sz¿lŖk 

kºzºtti kapcsolattart§s gyakoris§ga ®s minŖs®ge a kommunik§ci·ra, ®s hogyan befoly§solj§k 

az elt®rŖ szocioºkon·miai h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dokkal val· kommunik§ci·s kih²v§sok ezt 

a folyamatot (Lannert ®s Szeksz§rdi, 2015; Kathyn®, 2017; Korte, 2001; Imre, 2002; Stange et 

al., 2012; Imre, 2017)? Az §ltalunk megk®rdezett pedag·gusok is al§t§masztott§k ezt, kiemelve, 

hogy a sz¿lŖi ®rtekezlet a leggyakoribb form§lis kapcsolattart§si forma, amely lehetŖs®get 

biztos²t sz§mukra a sz¿lŖkkel val· csoportos kommunik§ci·ra. Eredm®nyeink szerint az akt²v 

pedag·gusok a szem®lyes tal§lkoz§sok mellett az elektronikus kommunik§ci·t is egyre ink§bb 

elŖt®rbe helyezik, az online kommunik§ci· eszkºzei, mint az e-mail, a kºzºss®gi m®dia ®s az 

iskolai online platformoknak kºszºnhetŖen gyors ®s hat®kony kapcsolattart§s val·sulhat meg, 

melynek haszn§lata a pand®mia idej®n erŖsºdºtt fel. Az interj¼k alapj§n hangs¼lyozzuk, hogy 

b§r a hagyom§nyos sz¿lŖi ®rtekezletek ®s fogad··r§k tov§bbra is meghat§roz·ak az 

int®zm®nyekben, ahogy ezt tºbb tanulm§nyban is olvashatjuk (Pusztai, 2009, 2014; Nyitrai ®s 

munkat§rsai, 2019; Bacskai ®s mtsai, 2024) sok helyen ¼gy tapasztalj§k a pedag·gusok, nem 

el®gs®ges a sz¿lŖk r®szv®tele ezeken az esem®nyeken. £ppen ez®rt fontosnak tartjuk §tgondolni 

ezeknek a form§lis lehetŖs®geknek a szerep®t, hiszen azokban az iskol§kban eredm®nyesebb a 

kapcsolattart§s, ahol a t§j®koztat§s mellett lehetŖs®g van besz®lget®sekre, a sz¿lŖk seg²t®s®re 

®s bevon§s§ra is. A kommunik§ci· hat®konys§g§t befoly§solja az is, hogy a sz¿lŖk milyen 

kommunik§ci·s csatorn§kat prefer§lnak. Vannak, akik az e-maileket ®s az online ¿zenetk¿ld®st 

szeretik, m²g m§sok a szem®lyes tal§lkoz§sokat vagy a telefonh²v§sokat r®szes²tik elŖnyben. A 

pedag·gusoknak teh§t alkalmazkodniuk kell a sz¿lŖk egy®ni ig®nyeihez ®s preferenci§ihoz, 

hogy a kommunik§ci· gºrd¿l®keny ®s eredm®nyes legyen.  

A pedag·gusok ®s sz¿lŖk kapcsolattart§si lehetŖs®geit vizsg§lva arra is f®ny der¿lt, hogy a 

pedag·gusok hi§nyolj§k a csal§dl§togat§s gyakorlat§t, annak vissza§ll²t§s§nak sz¿ks®gess®g®t 

tºbben is hangs¼lyozt§k, mivel ez lehetŖv® tenn® sz§mukra, hogy jobban megismerj®k a 

tanul·k csal§di-, szociokultur§lis- ®s szocioºkon·miai h§tter®t. Mindennek ¼jdons§gereje 
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abban rejlik, hogy a csal§dl§togat§sok r®gi, bev§lt m·dszer®t ¼j kontextusban alkalmazva a 

pedag·gusok ¼jra felfedezhetik annak ®rt®k®t ®s jelentŖs®g®t a tanul·k alaposabb 

megismer®s®ben ®s a szem®lyre szabott oktat§s elŖmozd²t§s§ban. Ez a megkºzel²t®s ²gy 

innovat²v v§lasz lehet a modern oktat§s sz§mos aktu§lis kih²v§s§ra. 

A szektorkºzi vizsg§latunk sor§n arra az eredm®nyre jutottunk, hogy a kommunik§ci· 

hat®konys§g§t jelentŖsen befoly§solja az iskolai, ®s k¿lºnºsen a vall§si kºzºss®gekbe val· 

bekapcsol·d§s. Azok a sz¿lŖk ®s pedag·gusok, akik akt²v tagjai a vall§si kºzºss®geknek, r®szt 

vesznek a gy¿lekezeti alkalmakon, gyakran szorosabb kapcsolatot alak²tanak ki egym§ssal. A 

gy¿lekezet rendszeres alkalmai, mint p®ld§ul a csal§di istentiszteletek, a biblia·r§k vagy az 

egyh§zi ¿nnepek, lehetŖs®get teremtenek a sz¿lŖk ®s pedag·gusok szem®lyes besz®lget®seire, 

a kºzvetlen kommunik§ci·ra. EbbŖl az is l§tszik, hogy a hat®kony ®s gyakori kommunik§ci· 

megval·sul§s§hoz mindk®t f®l akt²v r®szv®tel®re ®s egy¿ttmŤkºd®s®re sz¿ks®g van.  

A pedag·gusok sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s§t az egym§st·l elt®rŖ szocioºkon·miai 

h§tterŤ csal§dokkal val· kommunik§ci·t tekintve kutat§sunk eredm®nye ºsszhangban §llt a 

kvantitat²v eredm®nyeinkkel, amelyek azt mutatt§k, hogy az alacsonyabb iskolai v®gzetts®ggel 

rendelkezŖ sz¿lŖk kev®sb® vesznek r®szt az iskolai esem®nyeken. Emellett igazol·dott, hogy az 

iskol§zotts§guk alacsonyabb szintj®vel szoros ºsszef¿gg®sben §ll az is, hogy az elektronikus, 

online kommunik§ci· kevesebbszer ®s kisebb hat®konys§ggal val·sul meg. Az alacsonyabb 

iskolai v®gzetts®g mellett a telep¿l®s t²pusa ®s a gazdas§gi aktivit§s is meghat§roz·nak 

bizonyult. A vizsg§lt r®gi·ra jellemzŖ, hogy olyan kisebb telep¿l®seken ®lnek a csal§dok, ahol 

kevesebb munkalehetŖs®ge van a sz¿lŖknek. Ha pedig a munkan®lk¿lis®g magasabb ar§nyban 

van jelen, akkor ez a h§rmas egy¿tt§ll§s ï kistelep¿l®s, alacsony iskol§zotts§g, 

munkan®lk¿lis®g ï, tºbbszºrºsen negat²van befoly§solja a sz¿lŖi bevon·d§s lehetŖs®geit. 

Eredm®nyeink szerint annak, hogy egy sz¿lŖt l§tsz·lag nem ®rdekel a gyermeke iskolai 

elŖmenetele, sz§mos k¿lºnbºzŖ oka lehet, amelyek kºzºtt szem®lyes, szoci§lis, gazdas§gi ®s 

kultur§lis t®nyezŖk is szerepet j§tszhatnak.  

Mivel a f®lig struktur§lt interj¼k tºbbs®g®t Magyarorsz§g egy h§tr§nyos, halmozottan 

h§tr§nyos r®gi·j§ban vett¿k fel a Covid-19 okozta pand®mi§t kºvetŖen, m§sodik kutat§si 

k®rd®s¿nk Engler ®s munkat§rsai (2021) alapj§n arra ir§nyult, hogy milyen m·don f¿gg ºssze 

a csal§dok rossz szocioºkon·miai helyzete ®s a pand®mia okozta neh®zs®gek a pedag·gusokkal 

val· kapcsolattart§ssal, illetve a pedag·gusok sz¿lŖkkel val· kommunik§ci·ja milyen 

akad§lyokba ¿tkºzik. Az interj¼kban r®sztvevŖ pedag·gusok azzal szembes¿ltek a 

mindennapokban, hogy a sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§suk hi§nya erŖsºdºtt a Covid-19 j§rv§ny 

alatt ®s azt kºvetŖen. Ennek oka, hogy az egy®bk®nt is rossz t§rsadalmi-, gazdas§gi helyzetben 

®lŖknek fokoz·dott a rossz szocioºkon·miai helyzete, anyagi neh®zs®g¿k, mindennapi 
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kih²v§saik. Az alacsonyabb iskolai v®gzetts®gŤ sz¿lŖk nyelvi ®s kultur§lis k¿lºnbs®gek miatt a 

j§rv§ny elŖtt is nehezebben l®ptek kapcsolatba a pedag·gusokkal. Bourdieu (1986) kultur§lis 

tŖkeelm®lete szerint az iskolai kommunik§ci·hoz sz¿ks®ges nyelvi k·dok elsaj§t²t§sa 

nagym®rt®kben a csal§di kultur§lis erŖforr§sokt·l f¿gg. A pand®mia idej®n a szem®lyes 

tal§lkoz§sok hi§nya miatt a kapcsolattart§s az infokommunik§ci·s eszkºzºkre korl§toz·dott, 

melyek beszerz®se sok csal§d sz§m§ra kih²v§st jelentett, ez pedig tov§bb nehez²tette a 

pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti kommunik§ci·t.  

A harmadik kutat§si k®rd®s¿nk a kor§bban konceptualiz§lt fogalmak kºz¿l a sz¿lŖi 

bevon·d§s ter¿let®hez kapcsol·dott, egy m§sik epsteini dimenzi·hoz kºthetŖen. Sz§mos kutat· 

(tºbbek kºzºtt Kozma, 1975; Sacker ®s munkat§rsai, 2002; Pusztai, 2008; J·zsa ®s Hricsovnyi, 

2011; Cegl®di, 2018; Garami, 2020; Imre ®s munkat§rsai, 2021) foglalkozott a h§tr§nyos 

helyzetŤ csal§dok t§rsadalmi, gazdas§gi, illetve szoci§lis ®s kultur§lis helyzet®vel, amely 

hat§ssal van gyermekeik iskolai teljes²tm®ny®re is. Ezek alapj§n harmadik kutat§si k®rd®s¿nk 

az volt, milyen t®nyezŖk t§mogatj§k vagy ®ppen akad§lyozz§k a sz¿lŖk szerepv§llal§s§t az 

otthoni gyermeknevel®sben ®s tanul§s t§mogat§s§ban, figyelembe v®ve a csal§dok t§rsadalmi, 

gazdas§gi helyzet®t.  A pedag·gusokkal k®sz¿lt interj¼k alapj§n felt§rtuk, hogy mind a 

kedvezŖbb, mind a kedvezŖtlenebb szocioºkon·miai h§tt®r befoly§solja az otthoni 

gyermeknevel®st. A kedvezŖbb helyzetŤ csal§dokban azt tapasztaltuk, hogy a pedag·gusok 

szerint hat®kony otthoni nevel®s val·sul meg. Ennek h§tter®ben tºbb t®nyezŖ §ll, p®ld§ul a 

sz¿lŖk magasabb iskolai v®gzetts®ge, ami magasabb kultur§lis tŖk®vel (Bourdieu, 1986) 

p§rosul, illetve az anyagi stabilit§s, amely lehetŖv® teszi sz§mukra, hogy tºbb kºzºs programot 

szervezzenek ®s t§mogass§k gyermek¿k fejlŖd®s®t. A rosszabb anyagi helyzetŤ csal§dokn§l a 

pedag·gusok negat²vabb tendenci§kat figyeltek meg. Sok sz¿lŖ alacsony iskolai v®gzetts®ggel 

rendelkezik, munkan®lk¿li, vagy csak kºzmunk§ban foglalkoztatott. A pedag·gusok szŤrŖj®n 

kereszt¿l vizsg§lva ¼gy l§tszik, legink§bb az anyagi bizonytalans§g, ®s a kultur§lis 

jellegzetess®gbŖl ad·d· korai (18 ®v alatti) gyermekv§llal§s akad§lyokat jelenthet a megfelelŖ 

nevel®si elvek alkalmaz§s§ban ®s a hat®kony otthoni gyermeknevel®sben. Mindemellett a 

h§tr§nyos r®gi· iskol§iban tanul· gyermekek csal§djai gyakran csak minim§lis kultur§lis 

tŖk®vel rendelkeznek, sz§mos ter¿leten, p®ld§ul viselked®sben ®s nyelvhaszn§latban is 

hi§nyoss§gokat l§tnak a pedag·gusok. Sokszor tapasztalj§k, hogy az alacsonyabb 

iskol§zotts§g¼ sz¿lŖk kev®sb® k®pesek t§mogat§st ny¼jtani gyermek¿k tanul§s§ban ®s 

nevel®s®ben. Ennek jav²t§sa ®rdek®ben, illetve a tanul·k beilleszked®si neh®zs®geinek 

lek¿zd®s®hez, a tanul§si neh®zs®gek jav²t§s§hoz a pedag·gusok k¿lsŖ szakemberektŖl v§rnak 

seg²ts®get, fenntart·t·l f¿ggetlen¿l az iskol§ban jelen l®vŖ vagy Ăutaz·ò seg²tŖ szakemberektŖl 

(Cs·k, 2020; Cs·k ®s Pusztai, 2022), valamint az egyh§zi iskol§k iskolalelk®sz®tŖl. Ez az 
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eredm®ny¿nk megerŖs²ti ®s ºsszecseng Engler (2020a) sz¿lŖk kºr®ben v®gzett kutat§si 

eredm®nyeivel, miszerint Ŗk ig®nylik ezt ®s ¿dvºzºln®k a tanul§st seg²tŖ, fejlesztŖ 

foglalkoz§sokat, ®s a gyermekkel val· foglalkoz§sban Ŗket tehermentes²tŖ vagy seg²tŖ 

szakemberek bevon§s§t. 

Negyedik kutat§si k®rd®s¿nk arra ir§nyult, miben k¿lºnbºzik a k¿lºnbºzŖ fenntart·i 

szektorokban dolgoz· pedag·gusok v®lem®nye az otthoni nevel®s ®s tanul§s csal§di 

t§mogatotts§g§r·l, figyelembe v®ve az int®zm®nyt²pus ®s a csal§dok t§rsadalmi helyzet®nek 

ºsszef¿gg®seit. Az interj¼k alapj§n azt l§tjuk, az §llami fenntart§s¼ §ltal§nos iskol§k 

pedag·gusai sokat k¿zdenek a rossz csal§di h§tt®rrel ºsszef¿ggŖ neh®zs®gekkel, amelyek 

befoly§solhatj§k a tanul·k tanulm§nyi teljes²tm®ny®t ®s viselked®s®t. Ugyanakkor azt is 

elmondhatjuk, a reform§tus iskol§kban tan²t· pedag·gusok is besz§moltak arr·l, vannak 

neh®zs®geik, sok seg²ts®get ig®nylŖ, neh®zs®ggel k¿zdŖ csal§d van ezekben az iskol§kban is. 

Ezent t¼lmenŖen a reform§tus fenntart§s¼ iskol§k tan²t·inak a t¼lzott sz¿lŖi viselked®sek, nem 

megfelelŖ nevel®si szok§sok is probl®m§t jelentenek. Az Ŗ helyzet¿kben a sz¿lŖk elv§r§sai, 

beavatkoz§sai, vagy ®ppen a gyermekek t¼lzott ·v§sa (egyre tºbb a Ăhelikopter sz¿lŖò) okozhat 

neh®zs®geket. A reform§tus int®zm®nyekben dolgoz· pedag·gusok tºbbszºr hangs¼lyozt§k a 

sz¿lŖk t§mogat§s§nak ®s pozit²v r®szv®tel®nek fontoss§g§t a gyermeknevel®s folyamat§ban. 

Tapasztalataik szerint ï b§r legink§bb a gyermek besz§mol·j§ra t§maszkodva ï val·sz²nŤleg 

§tfog·bb k®pet kapnak az otthoni gyermeknevel®s eredm®nyeirŖl ®s neh®zs®geirŖl, ami 

elŖseg²theti a sz¿lŖkkel val· hat®konyabb egy¿ttmŤkºd®st.  Ugyanakkor figyelmeztetnek arra 

is, ï ahogy arra Baumrind (1967), valamint Darling ®s Steinberg (1993) r§mutatnak, hogy a 

t¼lzottan megengedŖ (laissez-faire) vagy passz²v sz¿lŖi nevel®si st²lus hossz¼ t§von 

kedvezŖtlen¿l hat a gyermek fejlŖd®s®re ®s tanulm§nyi eredm®nyeire. £ppen ez®rt 

hangs¼lyozt§k annak fontoss§g§t, hogy a sz¿lŖket t§mogatni ®s seg²teni kell abban, hogy 

hat®kony nevel®si m·dszereket alkalmazzanak otthon, ®s mŤkºdjenek egy¿tt az iskol§val a 

tanul·k optim§lis fejlŖd®s®nek ®rdek®ben. 

A pedag·gusok v®lem®nye alapj§n ¼gy l§tjuk, az otthoni tanul§s t§mogat§s§nak 

lehetŖs®geit befoly§sol· t®nyezŖk soksz²nŤek ®s ºsszetettek, ®s nagyban f¿ggenek a csal§dok 

t§rsadalmi-gazdas§gi helyzet®tŖl. Bourdieu (1986) gazdas§gi tŖkeelm®lete szerint az anyagi 

erŖforr§sok dºntŖen befoly§solj§k az iskolai sikeress®g felt®teleit, m²g Coleman (1988) szerint 

az anyagi ®s szoci§lis erŖforr§sok hi§nya egy¿ttesen csºkkenti a tanul·k oktat§si es®lyeit. Đgy 

l§tj§k a pedag·gusok, hogy a sz¿lŖk v®gzetts®ge ®s oktat§si h§ttere is befoly§solja az otthoni 

tanul§s t§mogat§s§nak minŖs®g®t ®s hat®konys§g§t, amely Bourdieu (1986) kultur§lis 

tŖkeelm®lete szerint azt is jelenti, hogy a magasabb iskolai v®gzetts®gŤ sz¿lŖk nagyobb 

val·sz²nŤs®ggel rendelkeznek azokkal a nyelvi, kognit²v ®s attitŤdbeli erŖforr§sokkal, amelyek 



223 

 

elŖseg²tik gyermek¿k iskolai sikeress®g®t. Arra is kit®rtek mind az §llami, mind a reform§tus 

iskol§kban tan²t· pedag·gusok, hogy a t§rsadalmi t§mogat§s ®s infrastrukt¼ra is fontos 

szerepet j§tszik az otthoni tanul§sban. A szoci§lis t§mogat§si programok, kºzºss®gi kºzpontok, 

kºnyvt§rak ®s egy®b oktat§si erŖforr§sok hozz§f®rhetŖs®ge jelentŖsen befoly§solhatja a 

kev®sb® elŖnyºs helyzetŤ csal§dokat. Tºbb interj¼ban kiemelt®k azoknak az ºnkorm§nyzati 

szoci§lis t§mogat§soknak, ºsztºnd²jaknak a jelentŖs®g®t, amelyek anyagilag, k¿lºnbºzŖ IKT-

eszkºzºkkel, ®lelmiszerrel t§mogatj§k a gyermekeket ®s csal§djaikat, illetve tºbbszºr sz· volt 

a tanod§k mŤkºd®s®nek eredm®nyes hat§s§r·l is, melyek legink§bb a h§tr§nyos helyzetŤ 

gyermekek sz§m§ra biztos²tanak kieg®sz²tŖ oktat§st ®s t§mogat§st. ¥sszess®g®ben ¼gy l§tj§k, 

az otthoni tanul§s t§mogat§s§nak lehetŖs®geit vizsg§lva figyelembe kell venni ezeket a 

t®nyezŖket, ®s sz¿ks®ges tºbb oldalr·l is t§mogatni ezeket a csal§dokat.   

 

IX.2. !Ȋ ŞǊǘŜƪŜȊŞǎ ǵƧŘƻƴǎłƎŞǊǘŞƪŜ 

Vizsg§latunk tºbb tekintetben megerŖs²ti a kor§bbi kutat§sok meg§llap²t§sait, emellett azonban 

¼j empirikus ®s ®rtelmez®si szempontokkal is gazdag²tja a szakirodalmat, melyek a kºvetkezŖ 

dimenzi·kban rajzol·dnak ki: gyermeknevel®si tev®kenys®gek, ®rt®kpreferenci§k, 

kapcsolattart§s fontoss§ga ®s mŤkºd®se, magatart§si probl®m§k felismer®se ®s kezel®se, 

tanul§si probl®m§k felismer®se ®s kezel®se, m®diahaszn§lat, csal§di ®letre nevel®s. ĐjszerŤ 

eredm®nyeinket a pedag·gusïsz¿lŖïgyermek h§romszºg®nek modellj®ben (13. §bra) 

r®szletezz¿k az al§bbiakban. 

 

13Φ łōǊŀΦ 9ǊŜŘƳŞƴȅŜƛƴƪ ōŜƳǳǘŀǘłǎŀ ŀ ǇŜŘŀƎƽƎǳǎςǎȊǸƭǃςƎȅŜǊƳŜƪ ǘǊƛŀƴƎǳƭǳǎłōŀƴ ς ǎŀƧłǘ ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 
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SZ¦Lŕ PEDAGčGUS 

GYERMEK 

otthoni gyermeknevel®si szok§sok 

m®diahaszn§lat 

csal§di ®letre nevel®s 

magatart§si probl®m§k felt§r§sa, 

megold§sa 

tanul§si probl®m§k felt§r§sa, 

megold§sa 

®rt®kpreferenci§k vizsg§lata 

kapcsolattart§s fontoss§ga, 

gyakoris§ga, mŤkºd®se 



224 

 

Az §bra arra mutat r§, hogy a gyermeknevel®s egy olyan komplex folyamat, amelyben a 

pedag·gusok, sz¿lŖk ®s a gyermekek kºzºtti interakci·k egyar§nt fontos szerepet j§tszanak. A 

szektorkºzi ºsszehasonl²t§ssal pedig arra k²v§nunk r§vil§g²tani, hogy a k¿lºnbºzŖ vall§si 

h§tt®rrel rendelkezŖ csal§dok m§s fenntart§s¼ int®zm®nybe be²ratott gyermekeik kºr®ben elt®rŖ 

nevel®si elveket ®s gyakorlatokat kºvethetnek. 

Kutat§sunk eredm®nyei szerint a sz¿lŖk ®s pedag·gusok kºzºtti kommunik§ci·t 

befoly§solja a sz¿lŖk t§rsadalmi-gazdas§gi helyzete ®s az iskola fenntart·j§nak t²pusa. A 

kommunik§ci· kezdem®nyez®s®vel kapcsolatban ellentmond§s tapasztalhat·: a sz¿lŖk szerint 

jellemzŖen a pedag·gusok keresik Ŗket, m²g a pedag·gusok a sz¿lŖi kezdem®nyez®sre v§rnak. 

Ez a kºlcsºnºs v§rakoz§s kommunik§ci·s hi§nyt eredm®nyezhet, amely a fenntart·i t²pus 

szerint is elt®rŖ mint§zatokat mutat. A reform§tus iskol§kban a pedag·gusok gyakrabban 

kezdem®nyezik a kommunik§ci·t, ami az int®zm®nyek kºzºss®gi szeml®let®bŖl ®s erkºlcsi 

nevel®si c®ljaib·l eredhet. Itt nagyobb hangs¼lyt kap a sz¿lŖkkel val· akt²v kapcsolattart§s a 

nevel®si elvek ºsszehangol§sa ®rdek®ben. Ezzel szemben, az §llami iskol§kban jellemzŖen a 

sz¿lŖk keresik a pedag·gusokat, elsŖsorban seg²ts®gk®r®s vagy kºszºnetnyilv§n²t§s c®lj§b·l. 

MindebbŖl arra kºvetkeztethet¿nk, hogy a pedag·gusok ®s sz¿lŖk elt®rŖen ®rz®kelik, ki 

kezdem®nyezi a kapcsolatot, ami f®lre®rt®sekhez, valamint a kommunik§ci· hat®konys§g§nak 

csºkken®s®hez vezethet, ha nincs tudatosan kialak²tott egy¿ttmŤkºd®si gyakorlat. A megfelelŖ 

kommunik§ci· ®s egy¿ttmŤkºd®s ®rdek®ben azonban fontos, hogy mindk®t f®l felismerje ®s 

kezelje ezeket az ellentmond§sokat ®s k¿lºnbs®geket. 

A pedag·gusokkal val· kapcsolattart§st befoly§solja a sz¿lŖk t§rsadalmi helyzete, 

iskol§zotts§ga ®s vall§soss§ga. A reform§tus iskol§kba j§r· gyermekek sz¿lei akt²vabbak, amit 

az int®zm®nyek kºzºss®gi ®s erkºlcsi nevel®si jellege ºsztºnºz. A magasabb v®gzetts®gŤ, stabil 

anyagi h§tterŤ ®s h§zass§gban ®lŖ sz¿lŖk tudatosabban, rendszeresebben keresik a 

pedag·gusokkal val· kapcsolatot. Azt is l§ttuk azonban, hogy a h§tr§nyos helyzetŤ csal§dok 

eset®ben gyakrabban tapasztalhat· visszafogottabb sz¿lŖi jelenl®t a reform§tus iskol§kban is, 

amit tºbb t®nyezŖ is magyar§zhat: az alacsonyabb iskol§zotts§g, a munkav§llal§si neh®zs®gek, 

a nehezebben hozz§f®rhetŖ inform§ci·k egyar§nt korl§tozhatja az egy¿ttmŤkºd®s intenzit§s§t. 

A gyermeknevel®ssel ºsszef¿ggŖ ter¿letek ï p®ld§ul magatart§si ®s tanul§si probl®m§k, 

otthoni szok§sok, m®diahaszn§lat, csal§di ®letre nevel®s ï meg²t®l®s®ben elt®r®s tapasztalhat· 

a sz¿lŖk ®s pedag·gusok v®lem®nye kºzºtt. A sz¿lŖk vall§soss§ga ®s az iskola fenntart·i t²pusa 

egyar§nt meghat§rozza, mennyire ®rzik a nevel®si elveket ºsszehangoltnak. A vall§sos ®s 

vall§soss§gukban bizonytalan sz¿lŖk tºbbs®ge egyez®st l§t a pedag·gusokkal, m²g a 

pedag·gusok kºzel fele elt®r®seket ®rz®kel, ami kih²v§st jelenthet a tanul·k szocializ§ci·j§ra 

n®zve. A fenntart· t²pusa szerint is k¿lºnbs®gek figyelhetŖk meg: a reform§tus iskol§kban 
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nagyobb az egyet®rt®s a nevel®si elvek tekintet®ben, m²g az §llami iskol§kban tºbben ®szlelnek 

elt®r®seket.  

Kutat§sunk ¼jszerŤ eredm®nyek®nt eml²tj¿k meg, hogy vizsg§latunk szerint a vizsg§lt 

reform§tus iskol§kban jelen vannak azok a sz¿lŖk is, akik ºnmagukat nem tekintik vall§sosnak, 

ennek ellen®re gyermek¿ket egyh§zi fenntart§s¼ int®zm®nybe ²ratj§k. E dºnt®s¿k mºgºtt 

leggyakrabban nem vall§si meggyŖzŖd®s, hanem az ®rt®kekkel kapcsolatos harm·nia keres®se 

h¼z·dik meg. A sz¿lŖk ¼gy v®lik, hogy az egyh§zi iskola olyan nevel®si kºrnyezetet biztos²t, 

amely ºsszhangban §ll az §ltaluk fontosnak tartott erkºlcsi ®s t§rsadalmi ®rt®kekkel, m®g akkor 

is, ha ezek nem vall§si alapon gyºkereznek sz§mukra, s mindez erŖsen befoly§solja a sz¿lŖk 

®s pedag·gusok egy¿ttmŤkºd®s®t. Az iskolav§laszt§s ®rt®kpreferenci§k ment®n is 

differenci§l·dik, nem csup§n el®rhetŖs®g, st§tusz vagy preszt²zs alapj§n. 

A gyermekekre ford²tott figyelem vizsg§latakor azt tapasztaltuk, hogy a vall§soss§g 

befoly§solhatja a kºzºss®gi interakci·k ®s a szabadidŖs tev®kenys®gek sor§n szerzett ®lm®nyek 

intenzit§s§t ®s fontoss§g§t. A reform§tus iskol§ba j§r· gyermekek sz¿lei hajlamosabbak tºbb 

kºzºs tev®kenys®get v®gezni gyermekeikkel, a vall§sosabb sz¿lŖk gyakrabban besz®lgetnek 

lelki dolgokr·l, ugyanakkor a sz¿lŖk ºsszess®g®re elmondhat·, hogy az iskolai dolgokr·l 

igyekeznek a legtºbbet besz®lgetni gyermekeikkel. 

A gyermeknevel®si ®rt®kek ter®n jelentŖs k¿lºnbs®gek mutatkoznak az §llami ®s a 

felekezeti iskol§k sz¿lŖi kºzºss®gei kºzºtt: a k®t szektorban elt®rŖ ®rt®kek domin§lnak, ®s nincs 

olyan ®rt®k, amely mindkettŖben a legfontosabbak kºzºtt szerepelne. A sz¿lŖk csal§di §llapot§t 

tekintve mindk®t t²pus¼ int®zm®nyben ink§bb a h§zass§g domin§l, ®s aszerint prefer§lnak m§s-

m§s ®rt®keket, hogy milyen fenntart§s¼ iskol§ba j§r gyermek¿k. A pedag·gusok 

®rt®kpreferenci§it vizsg§lva pedig az l§tszik, hogy a vizsg§lt reform§tus iskol§kban a kºzºss®gi 

®s erkºlcsi ®rt®kek, az §llami int®zm®nyekben pedig ink§bb a gyakorlati ®s egy®ni k®szs®gek a 

domin§nsak. 

Mindezt ºsszefoglalva, n®hol r®szletezve, az epsteini dimenzi·k szektorkºzi 

ºsszehasonl²t§s§nak t¿kr®ben az al§bbi t§bl§zatban (39. t§bl§zat) foglaltuk ºssze. (A kutat§s 

sor§n az otthoni tanul§sra val· r§l§t§s dimenzi·j§nak kiv®tel®vel fedezt¿nk fel szektorkºzi 

k¿lºnbs®geket.) 
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39Φ ǘłōƭłȊŀǘΦ {ȊŜƪǘƻǊƪǀȊƛ ƪǸƭǀƴōǎŞƎŜƪ ŀ ǾƛȊǎƎłƭǘ ŘƛƳŜƴȊƛƽƪ ƳŜƴǘŞƴ ŀ ƪǾŀƴǘƛǘŀǘƝǾ Şǎ ŀ ƪǾŀƭƛǘŀǘƝǾ ƪǳǘŀǘłǎ ŀƭŀǇƧłƴ ς ǎŀƧłǘ 

ǎȊŜǊƪŜǎȊǘŞǎ 

 §llami int®zm®ny 

 

reform§tus int®zm®ny 

 

®rt®kek 

 

elt®rŖ ®rt®kpreferencia 

domin§ns a tradicion§lis kereszty®n 

®rt®kek jelenl®te 

h§zass§gi dominancia mellett jelentŖs 

az ®lett§rsi kapcsolatban ®lŖk sz§ma 

magas a h§zass§gban ®lŖk ar§nya 

 

 
vannak ºnmagukat nem vall§sosnak 

tart· sz¿lŖk 

nevel®si elv legink§bb a hi§ny§t tapasztalj§k 

fel¿lreprezent§lts§g mutatkozik meg a 

gyermekkel minŖs®gi idŖ eltºlt®s®ben 

 

lelki dolgokr·l val· besz®lget®s 

kommunik§ci· 

kapcsolattart§s mºgºtt megh¼z·d· 

elt®rŖ okok 

 

rendszeres bekapcsol·d§s a 

gy¿lekezeti ®letbe 

kºzºs egyh§zi ¿nnepek 

csal§di istentiszteletek 

erŖforr§sk®nt tekintenek a sz¿lŖi 

r®szv®telre 

form§lis kapcsolattart§s a jellemzŖbb inform§lis kapcsolattart§s a jellemzŖbb 

otthoni gyermeknevel®s 

kev®sb® l§tnak r§ a pedag·gusok 

 

rossz szocioºkon·miai h§tt®r okozta 

neh®zs®gek 

a sz¿lŖi tºrŖd®s minŖs®gi 

gyermeknevel®ssel f¿gg ºssze 

pozit²vabb v®lem®ny a pedag·gusok 

r®sz®rŖl 

lassiez-fair nevel®s §rtalma 

otthoni tanul§s 
negat²v tapasztalat a pedag·gusok 

r®sz®rŖl 

negat²v tapasztalat a pedag·gusok 

r®sz®rŖl 

 

A disszert§ci· ¼jdons§gtartalm§t erŖs²ti a hazai ®s nemzetkºzi szakirodalomban eddig 

ºsszefoglal· m·don nem szereplŖ, k®t saj§t kidolgoz§s¼, elm®leti ®s empirikus eredm®nyeken 

alapul· interpret§ci·s keretrendszer. Az elsŖ t§bl§zat a sz¿lŖi bevon·d§s fogalmi 

meghat§roz§sainak hazai ®s nemzetkºzi ®rtelmez®seit rendszerezi, ezzel hozz§j§rulva a 

terminol·giai tiszt§z§shoz ®s a fogalomalkalmaz§s egys®ges²t®s®hez. A m§sodik t§bl§zat az 

otthoni ®s iskolai bevon·d§s mºgºtt megh¼z·d· sz¿lŖi attitŤdºk klasszikus ®s modern t²pusait 

integr§lja, ezzel elŖseg²tve a nevel®si gyakorlatok komplexebb ®rtelmez®s®t ®s 

ºsszehasonl²that·s§g§t. 
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IX.3. [ƛƳƛǘłŎƛƽ 

A doktori ®rtekez®s¿nk eredm®nyei bizonyos korl§tok figyelembev®tel®vel ®rtelmezhetŖk. 

Kutat§sunk sor§n meg§llap²tottuk, hogy mind a pedag·gusok, mind a sz¿lŖk n®zŖpontja 

torzulhat: a pedag·gusok a gyermek elmond§sai ®s saj§t tapasztalataik alapj§n alkotnak 

v®lem®nyt, m²g a sz¿lŖk gyakran idealiz§lj§k saj§t nevel®si gyakorlatukat. Ez®rt fontos e 

torz²t§sokat figyelembe venni az eredm®nyek ®rtelmez®sekor. A m®lyebb meg®rt®s ®rdek®ben 

tov§bbi, bŖv²tett adatfelv®telre van sz¿ks®g, ez®rt a k®sŖbbiekben sz¿lŖkkel is szeretn®nk 

interj¼kat k®sz²teni. Kutat§sunkban §llami ®s a Tisz§nt¼li Reform§tus Egyh§zker¿let ter¿let®n 

tal§lhat· reform§tus iskol§k negyedikes tanul·inak sz¿leit ®s pedag·gusait vizsg§ltuk. B§r a 

reform§tus int®zm®nyeket m§s felekezethez tartoz· csal§dok is v§lasztj§k, mint§nk korl§tozott 

m®rete nem tette lehetŖv® a k¿lºnbºzŖ felekezetŤ ®s §llami iskol§k kºzºtti elt®r®sek 

megb²zhat· ºsszehasonl²t§s§t. Ez®rt az eredm®nyek kiz§r·lag a vizsg§lt tisz§nt¼li reform§tus 

iskol§kra vonatkoztathat·k. A vall§si h§tt®r, az ®rt®kpreferenci§k ®s a sz¿lŖi bevon·d§s kºzºtti 

ºsszef¿gg®sek pontosabb felt§r§s§hoz nagyobb ®s v§ltozatosabb mint§n alapul· kutat§s lenne 

sz¿ks®ges.  

A kutat§s tov§bbi korl§tja, hogy a m§sodik k®rdŖ²ves adatfelv®tel sor§n a sz¿lŖk ®s 

pedag·gusok v§laszaira hat§st gyakorolhatott a COVID19-vil§gj§rv§ny elsŖ hull§m§nak 

neh®zs®ge. Hasonl· tendencia figyelhetŖ meg az interj¼s kutat§s sor§n is, ahol a pedag·gusok 

narrat²v§iban is rendszeresen megjelentek a pand®mia §ltal kiv§ltott tapasztalatok ®s kih²v§sok.  

Az eredm®nyek ®rtelmez®sekor figyelembe kell venni, hogy a pedag·gusok v®lem®ny®t 

befoly§solhatja, az iskola tradicion§lisan egyh§zi fenntart§s¼-e, vagy csak az ut·bbi 

®vtizedekben ker¿lt egyh§zi k®zbe. Legink§bb az idŖsebb pedag·gusok eset®ben felt®telezhetŖ, 

hogy nem vall§si elkºtelezŖd®sbŖl, hanem az §tszervez®s r®v®n lettek egyh§zi iskola dolgoz·i. 

 

IX.4. YǀǾŜǘƪŜȊǘŜǘŞǎŜƪ Şǎ ƧŀǾŀǎƭŀǘƻƪ 

A kºznevel®si int®zm®nyek ®s csal§dok kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s vizsg§lata alapvetŖ jelentŖs®gŤ 

a nevel®studom§nyban, ez®rt az egy¿ttmŤkºd®s erŖs²t®se kiemelt feladat a magyar oktat§si 

rendszerben. A t§rsadalmi v§ltoz§sok f®ny®ben az oktat§snak alkalmazkodnia kell a csal§di 

strukt¼r§k ®s nevel®si ig®nyek §talakul§s§hoz. Az iskolai ®s csal§di ®rt®kek ºsszehangol§sa, 

valamint a folyamatos kommunik§ci· olyan t§mogat· kºrnyezetet teremt, amely ºsszess®g®ben 

elŖseg²ti a gyermekek fejlŖd®s®t. A nevel®studom§ny sz§m§ra kutat§sunk ¼j perspekt²v§kat nyit 

meg az §llami ®s egyh§zi iskol§k kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s vizsg§lat§ban, k¿lºnºsen az 

®rt®kkºzvet²t®s ®s a nevel®si elvek harmoniz§l§sa ter®n. A szektorkºzi ºsszehasonl²t§sok r®v®n 
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kutat§sunk hozz§j§rulhat olyan innovat²v nevel®si modellek kidolgoz§s§hoz, amelyek mindk®t 

szektor legjobb gyakorlatait integr§lj§k. Eredm®nyeink ®rt®kes szempontokat adhatnak az 

oktat§s¿gyi ®s a csal§d¿gyi szakpolitika munk§j§nak seg²t®s®hez, felhaszn§lhat·k mind a 

kºznevel®s, mind a felsŖoktat§s, mind a seg²tŖ szakszolg§latok, illetve a csal§dok t§mogat§s§t 

c®lz· int®zked®sek egyes ter¿letein.  

J·llehet m§r vizsg§lj§k a t®m§t, m®g tºbb figyelmet kell ford²tani a pedag·gusïsz¿lŖ 

egy¿ttmŤkºd®s®re vonatkoz· ismeretekre. Hab§r a k¿lºnbºzŖ t§rsadalmi csoportokkal 

konkr®tan nem foglalkoztunk, kutat§saink sor§n vil§goss§ v§lt, hogy ®rdemes lenne az egyes 

t§rsadalmi csoportokkal k¿lºn is foglalkozni. Az egyh§zi iskol§k is tºbb figyelmet ®rdemelnek, 

hogy az itt szerzett tapasztalatokat m§s fenntart§s¼ int®zm®nyekre is alkalmazhat·v§ tegy¿k. 

2020 m§sodik fel®tŖl egyre tºbb tanulm§ny foglalkozik a pand®mia hat§saival, ®s ezt a mi 

kutat§sunk is t¿krºzi. Azonban a sz¿lŖïpedag·gus egy¿ttmŤkºd®s ter¿lete tov§bbra is 

kiakn§zatlan maradt. A pedag·gusk®pz®s kutat§s§ban aj§nlatos lenne tudom§nyos 

m·dszerekkel felm®rni, hogy az §ltalunk vizsg§lt t®makºrºk mennyire jelennek meg a kurzusok 

fel®p²t®s®ben. Tudom§nyosan al§t§maszthat· lenne, ami indukt²v m·don is ®rz®kelhetŖ: ez a 

ter¿let kev®s figyelmet kap. 

A t§rsadalom ®s a kºznevel®si rendszer egyik kiemelkedŖ feladata, hogy a csal§dok 

t§mogat§st kapjanak az optim§lis gyermeknevel®shez. KiemelkedŖ ter¿let a pedag·gusok 

v®lem®nye szerint a sz¿lŖk nevel®si gyakorlatainak fejleszt®se, ehhez sz¿ks®g lenne a sz¿lŖk 

k®pz®s®re, oktat§s§ra ®s t§mogat§s§ra.  A sz¿lŖk tudatos nevel®si szerepv§llal§s§nak 

t§mogat§sa ma m§r elengedhetetlen. A nevel®si elvek ®s t§rsadalmi norm§k megismer®se 

hozz§j§rul a harmonikus sz¿lŖïgyermek kapcsolathoz, valamint a gyermek fejlŖd®s®nek ®s 

tanul§s§nak t§mogat§s§hoz. Ebben hat®kony seg²ts®get ny¼jthatnak a c®lzott sz¿lŖi k®pz®sek 

®s workshopok, amelyek erŖs²tik az otthoni t§mogat· kºrnyezetet ®s bŖv²tik a sz¿lŖk nevel®si 

eszkºzt§r§t. Kutat§si eredm®nyeink a sz¿lŖk sz§m§ra is hasznos²that·k, mivel a 

pedag·gusokkal val· egy¿ttmŤkºd®s kºzvetlen¿l gyermekeik fejlŖd®s®t szolg§lja. Sz¿lŖi 

h§l·zatok l®trehoz§sa lehetŖs®get teremthet az inform§ci·megoszt§sra, a kºlcsºnºs 

t§mogat§sra ®s az ®rdek®rv®nyes²t®sre, erŖs²tve az iskolai kºzºss®get. A j·l mŤkºdŖ 

kommunik§ci· r®v®n a sz¿lŖk hat®konyabban t§mogathatj§k gyermekeiket, valamint ak§r 

kºzºsen is reag§lhatnak a nevel®si ®s oktat§si kih²v§sokra. 

  A XXI. sz§zad gyermek®t sokr®tŤ szoci§lis hat§sok ®rik, melyek feldolgoz§sa 

sz®leskºrŤ szakmai egy¿ttmŤkºd®st ig®nyel. A sz¿lŖk ®s pedag·gusok partners®g®t seg²tŖ 

szakemberek ï iskolapszichol·gusok, szakszolg§latok, iskolaorvosok, v®dŖnŖk, 

iskolalelk®szek ï kºzºsen j§rulhatnak hozz§ a gyermekek ®rzelmi, ment§lis ®s testi j·ll®t®hez.  
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A pedag·gusk®pz®sben r®szt vevŖ hallgat·k sz§m§ra alapvetŖ fontoss§g¼ a sz¿lŖkkel 

val· hat®kony kommunik§ci· ®s egy¿ttmŤkºd®s elsaj§t²t§sa. A hallgat·knak meg kell 

tanulniuk, hogyan alak²thatnak ki tiszteletteljes, t§mogat· kapcsolatot a csal§dokkal, 

figyelembe v®ve a csal§dok kultur§lis ®s struktur§lis k¿lºnbºzŖs®geit. A sz¿lŖkkel val· 

kapcsolattart§s gyakorlati tapasztalatai ï p®ld§ul sz¿lŖi ®rtekezleteken vagy csal§di napokon 

val· r®szv®tel ï seg²theti a probl®mamegold·, konfliktuskezelŖ ®s interkultur§lis k®szs®gek 

fejlŖd®s®t. E kompetenci§k k¿lºn kurzus keret®ben, a pedag·gusk®pz®s szerves r®szek®nt 

kellene, hogy megjelenjenek. Emellett kiemelt szerepet kell kapnia a csal§di ®letre nevel®snek 

is, amely t§mogatja a gyermekek eg®szs®ges fejlŖd®s®t, fejleszti a hallgat·k ®rzelmi 

intelligenci§j§t, jogi ®s etikai ®rz®kenys®g®t, valamint a csal§dstrukt¼r§k meg®rt®s®t. A 

k®pz®snek lehetŖs®get kellene biztos²tani az interdiszciplin§ris egy¿ttmŤkºd®sre m§s 

szakemberekkel, hogy a hallgat·k felk®sz¿lten l®phessenek majd a val·di munkahely¿kre. A 

pedag·gusok kºr®ben egyre nagyobb ig®ny mutatkozik meg a sz¿lŖkkel val· hat®kony 

kapcsolattart§s ir§nt, mivel tºbb pedag·gusnak nincs megfelelŖ kommunik§ci·s k®szs®ge ®s 

strat®gi§ja a sz¿lŖkkel val· hat®kony ®s konstrukt²v kommunik§ci·hoz. A tov§bbk®pz®sek 

seg²thetnek a konfliktuskezel®sben ®s a pozit²v kapcsolatok kialak²t§s§ban.  

¥sszegz®sk®nt meg§llap²that·, hogy a pedag·gusok ®s sz¿lŖk kºzºtti egy¿ttmŤkºd®s 

minŖs®ge alapvetŖ hat§ssal van a gyermekek tanulm§nyi elŖmenetel®re, szoci§lis 

beilleszked®s®re ®s ®rzelmi fejlŖd®s®re. A pedag·gusk®pz®s ®s a m§r p§ly§n l®vŖ pedag·gusok 

tov§bbk®pz®se sor§n kiemelt figyelmet kell ford²tani a sz¿lŖkkel val· hat®kony 

kommunik§ci·ra, a kultur§lis ®rz®kenys®gre, valamint az egy¿ttmŤkºd®s k¿lºnbºzŖ form§inak 

megismer®s®re ®s gyakorl§s§ra. A j·l fel®p²tett tr®ningek, gyakorlati alkalmak, digit§lis 

eszkºzºk alkalmaz§sa mind hozz§j§rulhatnak egy reflekt²v, egy¿ttmŤkºd®sen alapul· 

pedag·giai gyakorlat megval·sul§s§hoz. 
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Summary 

This doctoral dissertation undertakes a comprehensive examination of the values embedded in 

school-based and family upbringing. It does so through the investigation and comparison of the 

educational aims articulated by teachers and parents, foregrounding schoolïfamily 

communication as an effective method for harmonizing educational and pedagogical goals. The 

study explicitly refrains from engaging in the ideological and societal debates surrounding 

denominational schools. Instead, it focuses on presenting how parental involvement is realized 

in both home and school environments, primarily from the perspective of educators. 

The theoretical framework for the dissertation is established by systematizing core 

concepts relevant to educational scienceðnamely family, school, values, and parental 

involvement. The integrated and interdependent analysis of these concepts enables an 

exploration of how the complementary and interwoven roles of the family and school contribute 

to children's processes of socialization and personality development. 

Based on the conceptual framework and existing literature, the dissertation's 

quantitative research investigates the interrelations among parentïteacher communication, 

pedagogical awareness, religious background, school type, and value transmission. The 

research questions and hypotheses aim to uncover these relationships, with special 

consideration given to differences between public and Reformed schools. The qualitative 

research component explores the connections between parentïteacher relationships, families' 

socioeconomic status, the effects of the COVID-19 pandemic, and the role of school 

maintainers, specifically in the context of home education and learning support. 

The empirical foundation of the research is drawn from the nationally representative 

large-scale questionnaire study entitled Value-Creating Childrearing (KINCS, 2020), 

alongside a related non-representative individual questionnaire study titled Value-Creating 

Childrearing in Denominational Schools. Data analysis was conducted using the SPSS 

software. In addition to quantitative methods, qualitative methodology was employed in 

connection with the MTA survey Cooperation of Families and Teachers, which involved 37 

semi-structured interviews with primary school teachers. Data analysis was carried out through 

both manual and software-assisted coding using Atlas.ti23. 

Key research questions included how the frequency and quality of communication 

between teachers and parents influence the effectiveness of school cooperation, and how 

enhanced communication impacts educational awareness. The study also examined correlations 

between parents' religiosity and school type (public or Reformed) in relation to educational 

value systems, as well as whether the type of school maintainer affects the values conveyed by 
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teachers. The proposed hypotheses were partially confirmed. Overall, the quantitative findings 

suggest that regular and substantive communication between teachers and parents enhances 

collaboration, although perceptions of responsibility for initiating communication differ. Self-

identified religiosity is strongly associated with preferred educational values, and religious 

familiesðboth in public and Reformed schoolsðtend to spend more quality time together. The 

qualitative results indicate that teacherïparent communication is primarily influenced by the 

frequency of contact, families' socioeconomic conditions, and the impact of the pandemic. In 

disadvantaged families, low educational attainment and financial hardship impede cooperation 

and support for home-based learning, irrespective of school maintainer. According to teachers, 

home visits, community engagement, and the involvement of professionals are seen as crucial 

for development. 

The novelty of the dissertation lies in its detailed analysis of value preferences and 

communication practices among teachers and parents in public and Reformed schools within 

the Tisz§nt¼l Reformed Church District, employing both quantitative and qualitative methods. 

A key innovative finding is that the formal or informal nature of the teacherïparent relationship 

and the attribution of responsibility for initiating contact are closely tied to the type of school 

maintainer: in public schools, teachers tend to initiate more structured, formal interactions, 

while in denominational schools, informal and community-based relationships dominate, often 

built upon shared value systems. 

The findings further reveal a notable discrepancy: although parentsô self-identified 

religiosity plays an important role in school choice and the alignment of educational principles 

with teachers, educators perceive greater divergences compared to parents. This disparity is 

attributable to differences in educational objectives and the level of parental self-reflection. 

Another significant result of the cross-sectoral comparison is that Reformed schools place 

greater emphasis on communal and moral values, whereas parents in public schools tend to 

prioritize the development of practical, individual competencies. These tendencies reflect 

parentsô value choices and educational aspirations that extend beyond the formal curriculum. 

A particularly novel finding of the dissertation is that Reformed schools also attract non-

religious parents, who nevertheless choose denominational education primarily due to the 

moral and social values they regard as important. This dynamic significantly influences 

teacherïparent collaboration. Additional innovations of the dissertation include two 

interpretive frameworks developed by the author, grounded in both theoretical and empirical 

findings: the first systematizes national and international definitions of parental involvement, 

while the second categorizes classical and contemporary parental attitudes in the context of 

home and school involvement. Together, these frameworks facilitate a more comprehensive 
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understanding of educational practices. The results support the development of new 

pedagogical models and advocate for the expansion of training programs for teachers, parents, 

and students alike. 

Limitations of the study include the double-filter effect inherent in relying on teacher 

perspectives, which may not always provide a complete picture, and the potential influence of 

the school maintainerôs historical context. A key constraint of the research is that it focuses 

exclusively on Reformed schools located within the Tisz§nt¼l Church District, which restricts 

the generalizability of the findings to this particular region in terms of teacherïparent 

communication, home education, and value preferences. 
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rendj®rŖl sz·l· 51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet m·dos²t§s§r·l 

http://www.reformatussp.sulinet.hu/srkg/nagyrefi/dok/etikai%20kodex.pdf  

Etikai k·dex a Magyarorsz§gi Reform§tus Egyh§z kºzoktat§si int®zm®nyeiben dolgoz· 

pedag·gusok sz§m§ra, Orsz§gos Reform§tus Tan§regyes¿let, 1998.  

Az Eur·pai Uni· hivatalos honlapj§r·l:  

Szlov§kia:  

- https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/slovakia/early-childhood-

andschool-education-funding_en  

Csehorsz§g:  

- https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/funding-education21_en  

Lengyelorsz§g:   

- https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/teaching-and-

learningprimary-education-34_en  

- https://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop3110_oktatasiranyitas/projekthirek 

/lengyel_oktatasi_reformok  
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