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OKTATÁSPOLITIKA 

Vargáné Fónagy Erzsébet : 
BESZÁMOLÓ A VII. NEVELÉSÜGYI KONGRESSZUSRÓL  

 
                             „...Biztos vagyok benne, hogy bárhogy is alakulnak a körülmények, sokan 

                            vannak, és mindig is lesznek jó tanárok... Ez a kongresszus megtárgyalta és     
                      meghatározta azokat a feltételeket, amelyek segítik, hogy az oktatás és neve- 

                            lés eredményes, a tanulónak jó, és a tanárnak is örömet szerzı munka legyen 
                            Ezt mindnyájunknak segíteni kell.”   

                                           (Idézet Sólyom László köztársasági elnök beszédébıl) 
 

        2008. augusztus 25-28-án a magyarországi társadalom és a magyar oktatás történetében 
hetedik alkalommal került sor egyetemes tanügyi, nevelésügyi kongresszusra.  

     A nevelésügyi kongresszusok története nem pusztán szakmai tanácskozások története. 
Mindenkori céljuk a nemzeti párbeszéd megteremtése egy olyan területen, ami meghatározó a 
felnövekvı generációk életminısége szempontjából is. Ebbıl kiindulva talán nem érdektelen 
– nagyon röviden és vázlatosan – áttekinteni ezt a történetet. 

     Az Elsı Nevelésügyi Kongresszus 1848 nyarán a forradalom és a forradalom által 
megnyitott távlatok hatására vált „protestáns tanácskozmányból” „az elsı egyetemes és közös 
magyar tanítói győléssé”. A győlést tanítók és tanárok hívták össze, és ık vettek részt rajta – 
csak javaslataikat küldték el Eötvös József vallás- és közoktatásügyi miniszterhez, kérve, 
hogy eszközöljön „nevelésügyi törvényeket”. 

      1896-ban rendezték meg a Második Országos és Egyetemes Tanügyi Kongresszust. 
Eszméjét Nagy László fogalmazta meg, javaslata nyomán a pedagógus testületek és 
egyesületek széleskörő szervezkedése kezdıdött. A kongresszus együttes ülésein olyan 
témákkal foglalkoztak, mint az egységes nemzeti nevelés és egységes iskolaszervezet 
kiépítése az egységes polgári nemzet megteremtése érdekében, vagy az iskola belsı élete és a 
„tanügyi közvélemény”.   

       A következı dátum 1928 -- a Harmadik Egyetemes Tanügyi Kongresszus összehívását 
a Magyar Tanítók Országos Szövetsége kezdeményezte és csatlakoztak hozzá az országos 
tanügyi egyesületek. A szervezıdés vezérlı eszméje: az egységes tanítói közszellem 
kialakításának gondolata, a nemzeti kultúra értékeinek megteremtése volt. 

      1948-ban a Negyedik Egyetemes Tanügyi Kongresszust a Pedagógusok Szabad 
Szakszervezete hirdette meg. A kongresszuson az embernevelés összes kérdést kívánták 
vizsgálni. Új világkép kialakítására, demokratikus mővelıdéspolitikai rendszer, erkölcsileg és 
anyagilag független népnevelés megalapozására törekedtek. A kongresszus nem fejezte be a 
munkáját.  

    A Magyar Pedagógiai Társaság hirdette meg 1970-ben az Ötödik Nevelésügyi 
Kongresszust, munkájában több társadalmi és állami szervezet vett részt. A kongresszus öt fı 
kérdésre kereste a választ: a gazdasági-társadalmi és tudományos-technikai fejlıdésnek az 
iskolai nevelésre és oktatásra ható fı tényezıi; a kor nevelési feladatai és a nevelési tényezık 
együttmőködése; a pedagógus hivatás és a továbbképzés; a neveléstudomány helyzete, 
feladata, intézményei, kapcsolata más tudományokkal; a közoktatás irányítás korszerősítése.  



       1993-ban került megrendezésre a Hatodik Nevelésügyi Kongresszus, amely a Magyar 
Pedagógiai Társaság kezdeményezésére, 60 szakmai és civil szervezet együttes akaratával jött 
létre. A kongresszus azzal a céllal szervezıdött, hogy áttekintse a nevelésügy helyzetét, 
feltárja a megoldásra váró gondokat, kijelölje azokat a legfıbb fejlesztési irányokat, 
amelyekhez az ezredfordulóig terjedı idıszakában a magyar közoktatásnak igazodnia kell. 
Egyidejőleg megfogalmazza a magyar oktatásügy korszerősítésének távlati, fejlesztési  
elgondolásait, tekintettel a 21. század kihívásaira és a magyar valóság reális feltételeire. 

        És 2008. augusztus 25-28 között, napra pontosan másfél évtizeddel az elızı 
rendezvényt követıen, került sor a Hetedik Nevelésügyi Kongresszus megrendezésére.  

   A Kongresszus összehívását a Magyar Pedagógiai Társaság az MTA Pedagógiai 
Bizottságával együtt, társulva más országos civil szervezetekkel, valamint az egyházak 
pedagógiai- szakmai testületeivel 2006. szeptemberében kezdeményezte. 2008 nyaráig 
további 100 szakmai és civil szervezet jelentette be csatlakozását.  

       A kezdeményezı szervek „Az oktatás közügy!” címmel 2007 januárjában Felhívást 
tettek közzé. A Felhívásban a kongresszus összehívásának indokait a következıkben jelölték  
meg: az 1993-as kongresszus óta Magyarországon a társadalmi átalakulás, az Európai 
Unióhoz való csatlakozással együtt az oktatási rendszerben is radikális változásokat 
eredményezett. Az eltelt idıszak reformtörekvései azonban sokszor – politikai 
közmegegyezés híján – megtorpantak, ugyanakkor az átalakulás során sok új, ma még 
megoldatlan probléma is keletkezett. Ilyenek pl. globalizálódás által felerısített kulturális, 
technológiai, környezeti és gazdasági következmények, a leszakadók és a veszélyeztettek 
növekvı létszáma, a változások kedvezményezettjei és vesztesei között nagyra nyíló olló, 
amelyekre a ma iskolájának, a pedagógus szakmának is megoldásokat kell keresnie; további 
gondokat jelent, hogy  

� az oktatási rendszer nincs kellıképpen felkészülve az iskolázatlan felnıttek 
gyermekeinek oktatására, szelektíven mőködik 

� az iskolák közötti különbségek jelentıs mértékben befolyásolják az egyes     
gyermekek tanulási-és életesélyeit;  

� romlottak az oktatásügy és a munkaerı-piac kapcsolatai; 
� a nevelési-oktatási intézmények sok tekintetben mőködési zavarokkal 

küzdenek; 
� erıtlen az óvodák, az iskolák, a civil szféra – szülık, ifjúsági mozgalmak, 

média – együttmőködése. 
 

         A VI. Nevelésügyi Kongresszus megrendezése óta eltelt másfél évtizedben – mint 
ahogy azt a Felhívás szövege is megfogalmazta -  a magyar közoktatásban és annak közvetlen 
környezetében is olyan horderejő változások zajlottak le, amelyek akár történelmi léptékőnek 
is nevezhetık. A VII. Nevelésügyi Kongresszus ezeknek a változásoknak a nevelésügy 
szempontjából átgondolt értékelését tőzte ki céljául annak érdekében,  hogy a társadalom és a 
pedagógiai szakma számára érvényes, a magyar közoktatás fejlıdését befolyásolni képes 
üzeneteket fogalmazzon meg. 

 

         A Kongresszus tartalmi elıkészítésére szervezıdött Tudományos Bizottság még 2007-
ben megfogalmazta és szakmai vitára bocsátotta  a VII. Nevelésügyi Kongresszus Téziseit . A 
szakmai háttéranyag azzal a céllal készült, hogy segítse a közoktatás kiemelkedı 
problématerületeinek és az e területeken megvitatandó konkrét kérdéseknek az azonosítását, a 



szakmai viták eredményeit is felhasználva hozzájáruljon a Kongresszus ajánlásainak a 
megfogalmazásához.  

       A vitaanyag, amely „A nevelésügyi kongresszusok szerepe és funkciója Magyarországon” 
fejezettel kezdıdik, a továbbiakban két nagy részre tagolódik: „Mérleg és diagnózis” cím 
alatt olyan területeket érint, mint a társadalmi változások a nevelésügy nézıpontjából; a 
gazdaság alakulása – utak a tudásgazdasághoz; értékek útvesztıje – egyenlıtlenségek, 
elınyök és hátrányok; a tanulás szerepének és értelmezésének átalakulása; egészségállapot és 
egészségmagatartás, környezetünk védelmének kérdései illetve a nemzetközi környezet 
alakulása. „A nevelésügy elıtt álló kihívások, problémák, megoldási  keretek” címő rész az 
egyes szekciók  tematizálásához nyújtott segítséget, határozta meg a kereteket.  A Tézisek 
alapot és kiinduló pontot nyújtottak ahhoz, hogy a megrendezésre kerülı Kongresszus 
folytassa azt az utat, amelyet az elızı  kongresszusok kijelöltek, hiszen „utak úgy lesznek, 
hogy járunk rajta”. 

    A VII. Nevelésügyi Kongresszus szervezıinek és rendezıinek tehát  – az elızı 
kongresszusokéhoz hasonlóan – szembe kellett nézniük azzal, az idı elırehaladásával már-
már nyomasztónak tőnı történeti örökséggel, amit a rendkívüli és kivételes történelmi 
helyzetben – 1848 forradalmi nyarán – összeült Elsı Egyetemes Tanügyi Tanácskozás 
„Javaslati irányeszméi” jelentettek és jelentenek mindmáig az utódok számára. Ez a 
dokumentum ugyanis – korának liberális szellemében – évtizedekre szólóan jelölte ki a 
magyarországi oktatásfejlesztés fı irányait és tartalmi programját, zsinórmértékül szolgált – a 
hagyomány és a korszerőség összekapcsolásának jegyében – a mindenkori hazai oktatásügy 
törekvései számára.  

  A Kongresszus – a hagyományoknak megfelelıen -  fontos feladatának tartotta a 
társadalom és az oktatás közötti párbeszéd erısítését. Szervezıi nem csupán a pedagógus 
szakma, az óvodák, az  iskolák, a kollégiumok szakembereinek találkozóját kívánták 
megszervezni, hanem olyan programot kínáltak, amelyhez a társadalom mind több csoportja 
érdeklıdéssel  kapcsolódhatott, és elmondhatta véleményét. Nemcsak arra akartak lehetıséget 
adni, hogy a nevelésügy megmutassa magát a társadalomnak, hanem arra is, hogy a 
társadalom  megfogalmazza mit vár a nevelés-oktatás intézményéitıl, és - annak érdekében, 
hogy ezt megkapja – milyen támogatást nyújt ezen intézményeknek. Noha a kongresszus 
érdeklıdése középpontjában – ahogy ez a korábbi kongresszusokat is jellemezte – döntıen a 
gyermekek és a fiatalok nevelése állt, de ez az érdeklıdés nyitott volt a tanulás minden 
formájára, így az egész életen át tartó tanulásra, a szakmai képzésre vagy a munkavégzés 
során zajló tanulásra is. 

 A helyzetfelmérés, egyszersmind a közoktatás elıtt álló kihívások és perspektívák 
megválaszolása érdekében a kongresszus változatos munkaformákban – plenáris ülések, 
szekcióülések, kerekasztal-beszélgetések és közvetlen konzultációk – során tekintette át 
azokat a társadalmi, gazdasági és politikai folyamatokat, amelyek meghatározóak a 
közoktatás szempontjából, és azokat a közoktatás rendszerében és a nevelési-oktatási 
intézmények belsı világában zajló folyamatokat, amelyek a legfontosabb, a valódi 
megoldásokat igénylı kérdéseket vetik fel, és amelyeknek alakulása nagymértékben 
meghatározza nevelésügyünk, közoktatásunk fejlıdését.            

 

 



2008. augusztus 25-én a Kongresszus, a rendezvényhez méltó helyszínen, a 
Mővészetek Palotájában plenáris üléssel kezdte meg munkáját Ádám György professzornak, 
a Magyar Pedagógiai Társaság elnökének nyitó szavai után Kiss Péter kancelláriaminiszter, 
Simon Gábor, a Szociális és Munkaügyi Minisztérium államtitkára, Parragh László, a 
Magyar Kereskedelmi és Iparkamara elnöke és Békés Pál, a Gyermekkönyvesek Nemzetközi 
Szervezete Magyar Központjának elnöke köszöntötte a Kongresszus mintegy 1000 
résztvevıjét. 

 Hiller István oktatási és kulturális miniszter köszöntése egyben a Kongresszus nyitó 
elıadása is volt, amelyet „Oktatás és nevelés a XXI. században” címmel tartott meg. 
Mindenekelıtt arról a kihívásról beszélt, amelyre valamilyen módon reagálnia kell a 
különbözı nemzetek  intézményes nevelésének: „Az új évezred elsı évszázadának az elején 
mindenütt a világon keresik a megfelelı válaszokat azokra a kérdésekre, amelyeket a 
hihetetlen sebességgel változó kor a nevelésügy, az oktatásügy elé állít. Németországtól az 
Egyesült Államokig, Olaszországtól Ausztráliáig egyetértenek abban, hogy válaszút elıtt 
állunk, és a helyes megoldás nemzedékek életét határozhatja meg. A vizuális kultúra, a média, 
a virtuális világ eddig nem látott mértékben befolyásolja a felnövekvı generációk 
gondolkodását, mentalitását, egyben lehetıséget, de kihívást is jelent a pedagógia számára. 
Ezektıl a nemzetközi tendenciáktól a magyar nevelés ügye sincs elzárva, sıt! Ezzel együtt 
élünk és ebben a környezetben végezzük a munkánkat.. ..Éppen ennek a munkának az egyik 
fontos eredménye, hogy bár érdemes és fontos minden tapasztalatot mérlegelni és a jót 
használni, nincs általános érvényő recept. ...Én Eötvös nyomán hagyomány és újítás 
egységében, tradíció és innováció együttesében látom a jó irányt. A jó irányt és a 
gyakorlatban eredménnyel alkalmazhatót.” 

Hangsúlyozta, hogy „a nevelés ügye össztársadalmi tevékenység. Egyszerre kell a 
felhalmozódott tudást, a hagyományos ismereteket mint értéket és továbbképzési alapot átadni 
a jövı nemzedékének, és felkészíteni a 21. század kihívásaira az ismeretek és a kompetenciák 
tekintetében.” Szólt – többek között -  az „Új tudás, mőveltség mindenkinek” programról, 
kiemelve annak lényegét és jelentıségét: az „Új tudás” program egységben kezeli az oktatás 
és a nevelés ügyét. A legkisebb gyermekkortól, a bölcsıde és az óvoda világától a 
pályaválasztásig, a felsıfokú tanulmányokig kíséri végig egy gyermek, egy magyar fiatal 
életútját. Középpontban állítja az alapkészségek kérdését, mert azt akarjuk, hogy minden 
magyar gyermek megtanuljon jól olvasni, helyesen írni, jól számolni, hogy értse az elolvasott 
szöveget, mert az a meggyızıdésem”  - hangsúlyozta a miniszter - „hogy csak biztos alapra, 
erıs fundamentumra lehet építeni. Csak ekkor képzelhetı el siker a középfokon, csak ekkor 
lehet eredményes a felsıfokú tanulmány.” Kiemelt kérdésként kezelte a szakképzés ügyét, 
illetve a magyarországi roma társadalom helyzetét, jövıjét, annak oktatási-nevelési 
összefüggéseit.  Kérte a Kongresszust, hogy munkája során fejtse ki ezekkel a kérdésekkel 
kapcsolatos véleményét, fogalmazza meg álláspontját. 

 Elıadása befejezı részében a miniszter a pedagógusok munkáját méltatta: „Tisztelet és 
becsület a pedagógusoknak, kollégáknak, akik ebben a változó és egyre nehezedı, 
összetettebb nevelési környezetben is úgy gondolkodnak, hogy szeretem a gyermeket, 
óvodásokat és iskolásokat. Akik úgy gondolkodnak, hogy minden nehézség ellenére idıt, 
gondoskodást, célokat, tudást és szeretetet adni jó. ...Napnál világosabb, és ezt jó, ha az 
oktatási miniszter mondja ki, hogy a legjobb és legtisztességesebb szándékkal meghozott 
tervekbıl, intézkedésekbıl is csak akkor lesz eredmény, csak akkor lesz siker, ha a pedagógus 
pálya tekintélyét, a színvonalas munka elismerését megerısítjük és emeljük. Jó pedagógus  
nélkül nincs jó iskola”   



A nyitónap plenáris ülésén a továbbiakban olyan neves szakemberek mint Halász 
Gábor, Csapó Benı, Fülöp Márta, Nyíri Kristóf és Csányi Vilmos elıadásában  a jelen s a 
jövı iskolájáról, az iskola, az oktatás szőkebb és tágabb környezetérıl, annak változásairól, a 
fejlıdési tendenciákról, megoldásra váró problémákról, vagy olyan sajátos és egyedi 
kérdésekrıl mint a tanulás és tudás a mobil világban vagy a nevelés és humánetológia 
kapcsolata hallgathattak szakmai beszámolókat a Kongresszus részvevıi.  

A Kongresszus augusztus 26-27-én a Budapesti Mőszaki és Gazdaságtudományi 
Egyetemen szekcióülések keretében folytatta a munkáját. Az egyes szekciók munkájáról – 
természetesen messze a teljesség igénye nélkül – a következıket érdemes kiemelni. 

1. szekció A GYERMEK ÉS AZ ISKOLA 

szekcióvezetı: Bárdy Péter, Vágó Irén  

 

A szekció a gyermek igényeivel, a gyermekkor sajátos nézıpontjával, a gyermek testi 
és lelki érésébıl, fejlıdésébıl fakadó, életkoronként jellemzı érzelmi, kapcsolati, 
kommunikációs szükségleteivel foglalkozott. Vizsgálta, hogy mit tudhatunk a fejlıdés vagy 
fejlesztés szemben álló vagy egymást kiegészítı problémakörérıl és a fentiekhez viszonyított 
praxisról.    

2. szekció: A TANULÁS  

szekcióvezetı: Kerényi Mária, Nádasi Mária  

 

A gyors  társadalmi és gazdasági változások szükségessé tették a tanulás fogalmának 
kitágítását és az iskolai tanulás funkcióink újraértelmezését. A szekció munkájában – többek 
között – a tanulás expanziójával foglalkozott, amely két irányban is túlterjed a formális iskolai 
oktatáson – Life-Long-Learning és Life-Wide-Learning. E folyamatokhoz a szervezett 
keretek között folyó tanulásnak, az élet elsı szakaszára koncentráló fejlesztésnek, a formális 
oktatásnak is alkalmazkodnia kell. A modern társadalmak iskolájának versenyre kell kelnie az 
iskolán kívüli tanulási lehetıségekkel, másrészt szerveznie, integrálnia kell az iskolán kívüli 
tanulási tapasztalatokat. Mindez hogyan lehetséges, milyen feltételek, eszközök szükségesek 
hozzá – ilyen és ehhez hasonló kérdésekre keresték a válaszokat a szekció résztvevıi  

   3. szekció: A PEDAGÓGUS 

   szekcióvezetı: Kırösiné Merkl Hilda, Hunyady Györgyné 

 

   A „pedagógus” témakörben szervezett szekcióülések e szakma alapvetı kérdéseivel 
foglalkoztak: a pedagógusokkal kapcsolatos elvárásokkal, az alkalmasság kritériumaival, a 
felkészülés fázisaival, a pedagógus munkájának értékelésével, a pedagógusok és partnereik 
(elsısorban a szülıi szervezetek) együttmőködésével. A résztvevık körében különös 
érdeklıdés kísérte a résztémákkal összefüggésben a „jó gyakorlat”, a bevált helyi 
kezdeményezések egy-egy példájának bemutatását.  

  4. szekció STRUKTÚRÁK ÉS FOLYAMATOK  



  szekcióvezetık: Benedek András, Turi Katalin  

 

  A szekcióban a hazai oktatásügy egyik kényes, szakmai emóciókat és pedagógiai 
koncepciókat mélyen érintı problematikájáról volt szó. Bár az iskolaszerkezet kérdésköre az 
elmúlt fél évszázadban folyamatosan napirenden volt, a tényleges és átfogó szerkezeti 
átalakulás az elmúlt évtizedekben  nem valósult meg, ugyanakkor a részleges korrekciók 
szintjén jelentıs változások zajlottak. E folyamatokhoz kapcsolható az ezredforduló 
idıszakában a felnıttképzés megkésett egyenjogúsága, az egész életen át tartó tanulás 
kérdéskörének társadalmi és szakmai gyújtópontba kerülése. A gyermekvédelem intézményi 
átalakulása, a kultúraközvetítés ellentmondásos folyamatai - gazdagodás, szegényedés 
egyszerre, a serdülıszervezetek leválása az iskolaintézményrıl, nem utolsó sorban a média 
szerepének felértékelıdése olyan kihívások, amelyek alapjaiban érintik az iskolát, újra- és újra 
felvetve az „iskolátlanítás” szélsıségesen kritikus kérdéseit. A szekció keretében e komplex 
tematikával kapcsolatos felfogások és tendencia-értelmezések ismertetésére alapozva volt 
lehetıség a résztvevık véleményének és javaslatainak megismerésére.  

  5. szekció OKTATÁS ÉS TÁRSADALOM    

  szekcióvezetık: Loránd Ferenc, Takács István  

 

 A szekció központi kérdése annak a részben történeti aspektusú, részben a jelen 
folyamataira és a várható trendekre vonatkozó megvitatása volt, hogy milyen kölcsönhatás 
volt, van és várható az oktatás egésze és a társadalom adott állapota, illetve igényei között, 
különös tekintettel arra, hogy az iskolaszociológiai kutatások tanúsága szerint az 
iskolarendszer  intézményi tagoltsága és mőködése a társadalmi tagolódás generációkon 
átívelı reprodukálásának eszközévé vált. A beszélgetések, a vita elsısorban a ma 
közoktatásának erre az alapvetı ellentmondására fókuszált, hiszen ennek feloldása, de 
legalábbis csökkentése nélkül a közoktatás alapvetı feladata, a” köz” oktatása teljesíthetetlen 
lesz.  

  6.szekció  AZ OKTATÁS EREDMÉNYESSÉGE  

  szekcióvezetı: Setényi János  

 

 Az intézményi (óvoda, iskola, kollégium) nevelés-oktatás eredményességének 
figyelemmel követése, az eredményesség fejlesztése, mint fontos társadalom- és 
oktatáspolitikai feladat, hosszú – bár kanyargós – múltra tekint vissza a magyar pedagógia 
történetében. Az eredményesség megállapítása a minıség fejlesztésének elıfeltétele, és ezen a 
ponton kapcsolódhat az oktatás eredményessége a nagyrendszer és az intézmények 
minıségkultúrájával. Eredményesség, értékelés, minıség, adaptivitás, folyamatos fejlesztés, 
önreflexió a gyakorlati pedagógiában szorosan összetartozó fogalmak. Az oktatás 
eredményességének megállapítása, mérése, megfigyelése, értékelése a jelenleginél korszerőbb 
– nevelésfilozófiailag is átgondolt – pszichometriai, pedagógiai és matematikai statisztikai, 
minıségügyi tudást tételez fel. Minden intézménytıl elvárható, hogy jelentıs mértékő 
hozzáadott értéket generáljon, és az iskola, melynek kedvezı a szociológiai helyzete, ne üljön 
a babérjain. A hozzáadott érék növelése jól átgondolt minıség-politikát és minıségügyi 



kultúrát tételez fel az intézmény részérıl  Ezek voltak a szekción belül megtartott 
szekcióülések meghatározó, jelentıs érdeklıdést kiváltó kérdései, vitatémái.  

7. szekció INTÉZMÉNYFENNTARTÁS, IRÁNYÍTÁS ÉS FINANSZÍROZÁS       

szekcióvezetık: Palotás Zoltán, Bajzák M. Eszter  

 

A szekció munkája során olyan kérdésekkel foglalkozott, amelyek az intézmények 
vezetéséhez, az oktatás helyi és központi irányításához, a finanszírozáshoz kapcsolódnak. 
Milyen módon járulhat hozzá az intézményvezetés az intézményben, az ott dolgozó 
pedagógusokban rejlı potenciál kibontakoztatásához? Milyen szervezeti tulajdonságok 
jellemzik az eredményes iskolákat? Milyen egyensúly alakulhat ki az intézményvezetésben a 
menedzser és a pedagógus szerepek között. Milyen feltételei vannak annak, hogy az 
önkormányzat az oktatás helyi rendszerét eredményessé tegye? Mi jellemzi az 
iskolafenntartók és az intézmények kapcsolatait, hogyan lehet e kapcsolatokat javítani? - ilyen 
és ehhez hasonló kérdésekre keresték a válaszokat a szekció résztvevıi. Szó volt még a 
szekcióban a taneszközök és tankönyvek finanszírozásának dilemmáiról, az épületek mőszaki 
és erkölcsi állapotáról, a nevelést-oktatást közvetlenül-közvetve segítı intézmények 
támogatásáról A szekcióban figyelemre méltó intézményi és helyi, illetve regionális 
kezdeményezések bemutatására is sor került.  

 8. szekció A FEJLESZTÉS 

 szekcióvezetı: Derényi András, Somogyi Béla  

 

 A fejlesztés problémáinak szentelt szekció keretében a résztvevık a „fejlesztés” 
fogalma alá sorolható oktatáspolitikai, szabályozási, kutatási, szervezési, szakmai szolgáltatói, 
támogatói, legitimizációs és disszeminációs tevékenységek jellegzetességeit vizsgálták a 
résztvevık. Megvitatásra kerültek – nemzetközi tapasztalatokat is bemutatva – az elmúlt 
évtizedekben dominánsnak mutatkozó és a jövıre vonatkozóan kirajzolódó, vagy éppenséggel 
deklarált magyarországi fejlesztési stratégiák típusai, az egyes fejlesztési szintek és területek 
jellegzetességei. Az egyik legfontosabb feladatként fogalmazódott meg a fejlesztés különbözı 
szintjein és területein dolgozó szakemberek tapasztalatainak közös elemzése, a hatékony és 
fenntartható fejlesztés feltételeinek rendszerezett rögzítése. Az ülésen megvitatásra kerültek a  
magyarországi reformok tapasztalatai, a szakmai nyilvánosság országos és speciális 
fórumaival kapcsolatos problémák, feladatok, többek közt az elmúlt években egyre nehezebb 
helyzetbe kerülı, jelentısen leépülı pedagógiai szaksajtó problémája is.  

  A szekciók tematikája – mint az a fentiekbıl is kiolvasható -, igen sokrétő volt. A 
legkülönfélébb aspektusokból vizsgálták a közoktatás rendszerének, a közoktatás társadalmi 
és gazdasági környezetének, a nevelési-oktatási intézmények belsı világának, 
eredményességének, a fejlesztés lehetıségeinek problematikáját. Természetszerőleg mégis 
voltak olyan kérdések, témakörök, amelyek vagy azért, mert nem „fértek be” egy szekció 
tematikájába – hiszen valamennyi érintett kérdéshez volt kapcsolódásuk, vagy azért, mert 
valamilyen szempontból „különlegesebb” területet érintettek, kimaradtak a szekciók 
munkájából.  

 



 Ezért a Kongresszus szervezıi a szekciók napi munkáját követı kerekasztal-
beszélgetések formájában tették lehetıvé, hogy egy-egy különösen fontosnak tartott témában 
divergens vélemények ezen a fórumon ütközhessenek egymással, úgy hogy az azokat 
markánsan képviselık a közönség elıtt folyó vitában fogalmazzák meg és szembesítsék 
egymással álláspontjukat.  

    Így a következı témakörökben került sor kerekasztal-beszélgetésekre : 

� Reform vagy lehetıség? 
� Játék – nevelés  
� Tehetséggondozás és esélyteremtés  
� Agresszió és nevelés  
� Oktatás – gazdaság – irányítás  

 

A kerekasztal-beszélgetések egyik érdekessége az „Önök kérték” lehetısége volt: a 
résztvevık elızetes szavazata alapján, igen nagy érdeklıdés mellett jött létre ugyanis a 
„Kisgyermekkor intézményi és térségi dimenzióban” címet viselı fórum.  

Összességében elmondható, hogy a kerekasztal-beszélgetések részben stimulálták a 
szekciókban folyó vitákat, részben színesebbé, érdekesebbé tették a Kongresszus szakmai 
munkáját.  

A Kongresszus negyedik napja – a záró plenáris ülés – protokolláris és szakmai 
szempontból is méltó zárása volt a rendezvénynek. Elsıként Sólyom László köztársasági 
elnök, a Kongresszus fıvédnöke köszöntötte a résztvevıket, és rövid összegzését adta a 
Kongresszus munkájának, érdemeinek. Többek között hangsúlyozta: „A fıvédnökséget azért 
vállaltam el, mert elismerem a Kongresszus fontosságát, és a nevelés és oktatás sorsdöntı 
mivoltát Magyarország jövıjére nézve. Üdvözletem annak szól, hogy a pedagógus társadalom 
önmagát megszervezve ismét 'egyetemes és közös győlést' tart, mert úgy látta, fordulóponthoz 
érkeztünk; mert részletes és érdemi helyzetfelmérést tartott szükségesnek, s mert közösen 
akarta meghatározni, hogy milyen változásokat tart szükségesnek.... Világossá teszi, hogy a 
közoktatás nemcsak a szülık vagy a munkaadók szempontjából közös ügy, mert a következı 
nemzedékek minısége valóban mindnyájunkat érint.” 

„Új korszak küszöbén (Nevelési elvek – túlélési technikák) ” címmel Mátrai Zsuzsa 
tartott igen nagy érdeklıdést és visszhangot kiváltó elıadást. Az elıadás kiindulópontja az új-
kapitalista társadalom jellemzése volt, azé a társadalomé, amely a kétpólusú világ 
megszőnésével radikálisan megváltoztatta a fiatalok és a felnıttek mindennapi életvezetési 
lehetıségeit. 

 Az elıadó hangsúlyozta, hogy olyan neveléselméletre lenne szükség, amely nyíltan 
szemben áll a korszellemmel. Fókuszában nem a piacszemlélet apológiáját szolgáló, egymás 
kiszorítását célzó verseny, hanem az emberek közötti együttmőködés áll. Ezzel teremthetık 
meg a túlélés feltételei egyéni és társadalmi méretekben egyaránt. Az együttmőködésnek mint 
alapvetı nevelési elvnek a fókuszba kerülése érdekében megnı azoknak, a mások és magunk 
változó szempontjaihoz való alkalmazkodást segítı életvezetési technikáknak a jelentısége, 
melyek között kitüntetett helye lehet a kölcsönösségnek, a mentális szerepcserének, a 
rutintörésnek, az átdimenzionálásnak, a kutatói attitődnek, az értékekrıl való nevelésnek. Az 
elıadás – különbözı társadalmi szerepekhez kapcsolódó helyzetekben -  bemutatta a felsorolt 
túlélési technikák tartalmát, alkalmazhatóságát, értelmét. 



     Különösen  figyelemre méltó volt az elıadás néhány zárógondolata: „A mikro-
körülmények kiszámíthatatlan változásainak túlélése napi probléma. De ha nagyobb 
perspektívában, a pénz forradalmának és az öndestruktív társadalomnak a túlélésére is 
gondolunk, a 'harci készenlét' rutinját is végleg el kellene hagynunk. Helyette a 
szempontváltás rutinját kellene alkalmazni, a sajátjaink mellett mások érdekeinek, értékeinek 
tekintetbe vételét. Mert valódi érdekegyeztetés nélkül nincs igazi konfliktusmegoldás, 
együttmőködés nélkül pedig fenntartható társadalmi kohézió sincs.... Új törvény kell! A pénz 
és az öndestrukció törvénye helyett az együttmőködés, a kölcsönkapcsolatok hálójának 
törvénye. És ez az, amiben a dolgok újragondolásának az ösztönzésével alapvetı, eddig még 
be nem töltött, és talán nem túlzás, hogy forradalmian megfordító szerepe lehet a 
pedagógiának.”  

   A záró plenáris ülés jelentıs eseménye volt a Kongresszus ajánlásainak elfogadása. 
A Szerkesztı Bizottság a szekciók javaslatai alapján összeállította és vitára bocsátotta a VII. 
Nevelésügyi Kongresszus ajánlástervezetét, amit az augusztus 28-án megtartott záró plenáris 
ülés – számos korrekció és módosító javaslattal kiegészítve  -  elfogadott.   

 A kongresszusi ajánlások a magyarországi társadalom valamennyi felelıs csoportjához 
szólnak, laikusokhoz és szakemberekhez, idısekhez és fiatalokhoz, az iskolázásban 
közvetlenül érintettekhez és mindazokhoz, akik társadalmi, nemzeti felelısségérzetbıl 
követik a nevelésügy történéseit. A VII. Nevelésügyi Kongresszus résztvevıi ugyanakkor 
kiemelten kívánták hangsúlyozni a gazdasági, tudományos és politikai elitek felelısségét a 
nevelésügy kérdéseiben.    

Az elfogadott ajánlások 7 címszóhoz rendelhetık, és ebben a formában kaptak 
nyilvánosságot az alábbiak szerint:  

Iskola és társadalom címszó alatt a társadalmi konszenzus megteremtésére, az 
intézményes nevelés iránti bizalom helyreállítására, megerısítésére, az iskola társadalmi 
funkcióinak értelmezésére, az oktatás-nevelés nyilvánosságára, a család és az intézményes 
nevelés kapcsolatára, valamint a média szerepére vonatkozó ajánlások szerepelnek. 

Az Oktatáspolitika, közoktatás-fejlesztés témakörben a kormányzati ciklusokon 
túlmutató politikai konszenzuson alapuló, távlatos oktatáspolitika és az ehhez igazodó 
nemzeti közoktatás-fejlesztési stratégia szükségességére, a fejlesztést segítı 
neveléstudományi kutatások és innovációk, továbbá a közoktatás változásait közvetítı és 
segítı mérési-értékelési rendszer fontosságára, valamint a közoktatás és a felsıoktatás 
összehangolására vonatkozó javaslatok szerepelnek.   

 Az Oktatáskormányzás, oktatásirányítás témakör az egyes irányítási szinteknek 
szóló, valamint az intézményfenntartás, az integráció és a kistérségi együttmőködések, 
továbbá az intézményvezetés és a pedagógiai szolgáltatások problematikus elemeit érintı 
ajánlásokat öleli fel.  

 Az Oktatásfinanszírozás kérdéseit felölelı javaslatok részben elvi jellegő, 
szabályozást igénylı, részben konkrét, az intézmények mőködésével összefüggı gyakorlatias 
megfontolásokat tartalmaznak, illetve kiterjednek a pályázati rendszer racionális, 
hatékony(abb) üzemeltetésére is.  

 Az Iskolarendszer és -szervezet kérdéskörben megfogalmazott ajánlások 
iskolarendszerünk szelektív vonásainak mérséklését, a rendszer elemeinek zökkenımentes, a 
továbbhaladást segítı illeszkedését, az intézmények közötti széleskörő együttmőködést, a 



befogadó iskola pozícióinak erısítését szorgalmazzák, és kitérnek a szakképzés, valamint a 
felnıttképzés rendszertani problémáira, továbbá az oktatási rendszer szerkezetére vonatkozó 
kutatások szükségességére  

 A Pedagógus téma ajánlásai a kiválasztás, az élet- és munkakörülmények, a 
pedagóguskompetenciák, valamint a pedagógusképzés és -továbbképzés problematikáját 
ölelik fel.  

 A Tartalmi fejlesztés témaköre a nevelési-oktatási intézményekben folyó tevékenység 
néhány hangsúlyosnak tartott elemét érinti: a kisgyermekkori játéktól a tanulási kultúrán és az 
értékelés, mérés, minıségfejlesztés iskolai feladatain át az esztétikai, a testi és az 
egészségnevelés, a nyelvtanulás, valamint a tehetségfejlesztés idıszerő kérdéseiig terjedıen*.  

A VII. Nevelésügyi Kongresszus tapasztalatait  elsı körben értékelve elmondható, 
hogy a résztvevık a nevelésben-oktatásban érdekeltek széles körét képviselték; a Kongresszus 
munkáját a kulturált vitatkozási stílus és a konszenzuskeresés jellemezte.  

A kongresszusi kommunikáció leggyakrabban említett fogalma az iskola volt. A 
modern társadalmakban az iskolának nevezett intézmény s a benne zajló tevékenységek 
jelentısége meghatározó. Nem lehet eléggé hangsúlyozni, hogy az az oktatás és az iskola 
fogalmában, mint cseppben a tengert, mint részben az egészet látjuk és láttatjuk a 
nevelésügyet. Mindig azt a teljességet jelenti, amelyet a nevelésre-oktatásra, 
gyermekvédelemre rendelt intézményrendszer egésze jelent.  

A Kongresszuson minden korábbinál nagyobb súllyal és felelısséggel követelt 
magának teret a családok helyzetének áttekintése, a családi nevelés és az intézményes nevelés 
kapcsolatának kérdése. S végül lehetetlen lett volna nem bevonni a megbeszélésbe azokat, 
akikrıl elsısorban szó volt, a gyerekeket, a kamaszokat, az ifjakat, s ezek csoportjait, 
közösségeit. Igazolva ezzel is a VII. Nevelésügyi Kongresszus mottóját: „AZ OKTATÁS 
KÖZÜGY!” 

A Kongresszuson és a Kongresszus jegyében megvalósult rendezvényeken, nyilvános 
viták során ennek a közös érdekeltségnek és a közös felelısségvállalásnak a tudatosodását és 
aktivizálódását, az önvizsgálat és a párbeszéd élénkülését tapasztalhattuk. 

 A Kongresszus rendezıi és szervezıi a fentiek alapján is méltán számítanak arra, hogy 
a Kongresszus végeztével nem fejezıdik be az „ünnepi” párbeszéd, hanem a dialógus 
folytatódik a falvakban és a városokban, a nevelési-oktatási intézményekben, a médiában, a 
gazdasági-politikai döntéshozás színterein és akár a köztereken és a családokban is A 
párbeszéd folytatása, a dialógus fenntartása mellett az is közügy, ha úgy tetszik elsırendő 
közügynek tekintendı a megvalósításban való felelısségteljes részvétel is. 

A Kongresszus Szervezı Bizottsága kötelességének tartja, hogy az Ajánlások szövegét 
elemezve megkeresse azokat, akiktıl egy-egy konkrét probléma, javaslat, kritikai észrevétel 
alapján világos és nyilvános választ, felelıs döntéseket és cselekedeteket vár, számítva arra  
hogy az Új Magyarország tervezésének és fejlesztésének mőhelyeiben jelentıségéhez mért 
figyelemben részesülnek a kongresszusi résztvevık által megfogalmazott és elfogadott 
Ajánlások. Hadd idézzem ismét a Köztársasági Elnök szavait: „A kongresszus úgy tervezi. 
                                                           

* Az Ajánlások teljes szövege elolvasható a Kongresszus honlapján (www.nk7.hu), illetve megjelenik majd a kiadásra kerülı 
kongresszusi kötetben. A kongresszusi kötet egyébként közreadja az egyes szekciók és a kerekasztal-beszélgetések átdolgozott és 
véglegesített ajánlásait is 

 



nem éri be azzal, hogy ajánlásait közzé teszi, hanem egyes részeit megküldi az illetékeseknek, 
s nyilvános választ vár, hogy azok milyen intézkedéseket eszközölnek. Ha megszervezi annak 
nyomon követését is, mi lett a sorsa állásfoglalásainak és javaslatainak, és ezzel szintén a 
nyilvánosság elé lép – akkor ez a győlés komoly nyomásgyakorló csoporttá teszi a 
pedagógusokat.”  

A VII. Nevelésügyi Kongresszus teljesítményének, eredményeinek és jelentıségének 
megítélése – hatásának függvényében – majd az utókor feladata lesz. Az azonban bizonyos, 
hogy a Kongresszus szervezıi, rendezıi és valamennyi résztvevıje az elızı nevelésügyi 
kongresszusok szellemében, a hagyomány és a korszerőség összekapcsolásának jegyében, 
felelısségének teljes tudatában tette – képességei és lehetıségei szerint – azt, amit tennie 
kellett. A VII. Nevelésügyi Kongresszus – elıdeihez hasonlóan – büszkén vállalta a 
folytonosságot, az iskola, a nevelés ügye iránt érzett felelısség súlyos történelmi örökségét.   

 

 

Felhasznált irodalom 

A VII. Nevelésügyi Kongresszus elızetes szakmai anyagai  
A VII. Nevelésügyi Kongresszus programját és az összefoglalókat tartalmazó elızetes kötet  
A VII. Nevelésügyi Kongresszus Ajánlásai (összeállította: a Szerkesztı Bizottság)  
 

 

 

 



MÉRÉSI EREDMÉNYEK, ELEMZÉSEK 

Tóth Péter – Béky Gyuláné 

A tanulás eredményességét befolyásoló tényezık és a választott szakmacsoport iránti 
elkötelezettség vizsgálata középiskolás tanulók körében 

Bevezetés 

A Budapesti Nevelı 2008. évi 3. számában ismertettük azokat az elsı 
eredményeket, amelyeket a 9. évfolyamos középiskolás tanulók tanulási 
stílusának vizsgálata során kaptunk. A vizsgálatokat 42 budapesti középfokú 
oktatási intézményben (35 középiskolában és 7 gimnáziumban) végeztük. A 
Kolb-McCarthy féle kérdıív (Kolb – Kolb, 2005; McCarthy, 1996) alkalmazása 
lehetıvé tette annak megállapítását, hogy a tanulóknak mely tanulási 
részfolyamata, illetve részfolyamatai (konkrét tapasztalatok szerzése; 
megfigyelés, megértés; fogalomalkotás, gondolkodás; új szituációkban való 
alkalmazás, kísérletezés, kipróbálás) a meghatározóak. A kapott eredményeket 
megvizsgáltuk a tanulók nemének, szakmacsoportjának, illetve szakterületének 
dimenziójában is. Ezt követıen megállapítottuk a tanulók tanulási stílusát, majd 
osztály viszonylatban négy alapvetı kategóriatípust különítettünk el 
(„kiegyenlített”, heterogén; „szórványos”; „kétoldalú”; „egyoldalú”, homogén). A 
tanulási stílus tanuló és tanár általi ismerete nagymértékben hozzájárul a tanulás 
eredményességének fokozásához. Jelen tanulmányunkban éppen ennek az 
eredményességnek a további komponenseit igyekszünk feltárni. 

 

I. A tanulás eredményességét befolyásoló tényezık 

vizsgálata középiskolás tanulók körében 

 

1. A vizsgálat elméleti háttere 

A tanítás-tanulás folyamata a tanár és a tanulók között lejátszódó interaktív 
folyamatnak tekinthetı, amelyet akkor érthetünk meg leginkább, ha azt az 
egyének pszichológiai jellemzıinek különbözısége oldaláról közelítjük meg. Ezen 
egyéni különbözıségek számos oldalról megközelíthetıek, mint amilyen például 
a képességek, a motiváció szintje, a szorgalom, a közösséghez való viszony, a 
magaviselet, stb. Az elızı tanulmányunkban tárgyalt tanulási stílus is olyan 
tényezı, amely lehetıvé teszi a tanulási attitőd mentén bizonyos 
különbségjegyek beazonosítását. 

Az egyéni különbségek megismerése elıfeltétele az adaptív tanári munkának, 
melybıl olyan oktatási módszerek vezethetık le, melyek jobban alkalmazkodnak 
a tanulók igényeihez. Tóth László ezen adaptív tanítási módszereknek két fı 
fajtáját különíti el. Amíg a korrigáló módszerek célja a tanulók hiányzó 
ismereteinek, készségeinek pótlása, addig a kompenzáló eljárások a 



hiányosságok felszámolását a tanulók erısségeire támaszkodva valósítják meg. 
(Tóth, 2005) Ennek megvalósításához egyrészt ismerni kell az egyes tanulók 
tanulásbeli erısségeit és korlátjait, másrészt pedig tisztába kell lenni azzal is, 
hogy minden egyes tanuló milyen képesség- és motivációs szinttel, 
szorgalommal, közösséghez való viszonnyal, magatartásbeli tulajdonságokkal, 
stb. rendelkezik és ahhoz melyek a leginkább megfelelı oktatási és nevelési 
módszerek. 

A tanulás eredményességét Carroll az idı oldaláról közelíti meg, miszerint a 
tanulás hatékonysága = f (a tanulással eltöltött idı, a tanuláshoz szükséges idı). 
A Carroll nyomán készített 1. ábra azt a modellt mutatja, amely tartalmazza a 
teljesítményben megnyilvánuló tanulás legfontosabb befolyásoló tényezıit. 
(Carroll, 1989) 

E tényezıket az eltöltött és a szükséges idı oldaláról megközelítve a 
következı megállapítások tehetık. Ha egy adott tanulmányi feladat elvégzéséhez 
rendelkezésére álló idımennyiséget (órai, otthoni), alulméretezzük, akkor 
csökken a sikeres végrehajtás valószínősége, ha pedig túlméretezzük, akkor az 
érdektelenségben, csökkenı motivációban nyilvánul meg. 

 
1. ábra A Carroll-féle tanulási modell 

 

A megértést elısegítı képességek kétfélék, általános és specifikus 
képességek. Az elsı kategóriába az a tesztekkel (pl. Raven-teszt) mérhetı 
általános intelligencia tartozik, melyet Weschler úgy értelmezett, hogy az az 
egyén összetett képessége az értelmes gondolkodásra, a környezetéhez való 
eredményes alkalmazkodásra és a célirányos /céltudatos cselekvésre. (Weschler, 
2003) Az általános intelligencia faktorokra bontása lehetıvé tette azoknak 
bizonyos típusú tanulási feladatokkal való összekapcsolását. Sternberg három 
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ilyen specifikus képességcsoportot különített el: gondolkodás, tanulás, 
környezethez való alkalmazkodás. (Sternberg, 1999) A gondolkodás-irányítási 
komponens kapcsán olyan további tényezık említhetık, mint az ismeretszerzési 
képességek (szelektív kódolás – lényegkiemelı képesség, szelektív kombináció – 
összefüggések felismerése, szelektív összehasonlítás – összekapcsolás a 
korábban tanultakkal), mőveleti képességek (ezek teszik lehetıvé a feladatok 
megoldását), metaképességek (ezek felügyelik, szabályozzák a mőveleti 
képességek mőködését). A tanulási képesség felelıs az új fogalmak meglévı 
tudásba való beépítéséért. Ezt leginkább az elızetes tudás szerkezete és 
felidézhetısége, továbbá olyan személyiségtényezık befolyásolják, mint például 
az én-kép, az önértékelés stb. Ha a megértést elısegítı képességek színvonala 
alacsony, akkor megnı a tanuláshoz szükséges idı. A tanulás eredményességét 
befolyásoló intellektuális képességek között említendı a kreativitás is. 

A didaktikai fıfeladatok megvalósításának színvonala a tanítás minıségével 
kapcsolatos összetevı. Gagné és Briggs kilenc ilyen „oktatási eseményt” különít 
el, melyeket Nagy Sándor is használ a következı pontosításokkal: a figyelem 
felkeltése, a tanulási motiváció biztosítása; a tanuló informálása a célról; az 
elıismeretek felidézése; az új ismeretek ténybeliségét biztosító jelenségek, 
folyamatok bemutatása; a tények, jelenségek, folyamatok sokoldalú elemzése; 
fogalomalkotás, következtetés; rendszerezés, rögzítés; a tanultak alkalmazása; a 
tanulói teljesítmény mérése, értékelése. (Gagné-Briggs, 1987; Nagy, 1997) Ezen 
„oktatási események” az oktatási folyamat szerkezeti elemeiként mentek át a 
magyar pedagógiai irodalomba, melyek megvalósítása didaktikai fıfeladatként 
fogalmazódik meg. Ha ezek tanári megvalósításának színvonala alacsony, akkor 
ugyancsak megnı a tanulásra fordítandó idı. 

Végül, de nem utolsósorban említendı a motiváció, melynek hiánya, vagy 
alacsony szintje kismértékő tanulásra fordítandó idıben nyilvánul meg, ami 
általában nem elégséges a tananyag megfelelı színvonalú elsajátításához. 

A tanulás eredményességével összefüggésben Bruner négy változót említ: a 
tanuló motivációs szintje; a tananyag strukturáltsága, kapcsolata a korábban 
tanult ismeretekkel; a tananyag feldolgozásának ütemezése; a feldolgozás során 
adott tanári megerısítések típusa és idızítése. (Bruner, 1974) 

A tanulás eredményességével kapcsolatban beszélni kell a tanári és szülıi 
elvárásokról is. G. B. Shaw nyomán Pygmalion-effektusnak hívjuk az önmagát 
beteljesítı jóslatot, amely az elvárások valóságalakító hatását fejezi ki. A 
pedagógia nyelvén ez azt jelenti, hogy a tanár, ill. a szülı által tükrözött 
elvárások hatással vannak a tanulók intellektuális teljesítményére (kognitív 
elvárás) és magatartására (normatív elvárás) is. Fontos azonban azt is aláhúzni, 
hogy a tanári elvárások elsısorban nem a teszteken mért eredményeire hatnak 
leginkább, hanem a tanulás szubjektív minısítésére, vagyis az osztályzatokra. A 
kognitív és a normatív elvárások többnyire kölcsönösen hatnak egymásra, 
ugyanis a jó magaviselető tanulóval szemben nagyobb valószínőséggel 
fogalmazódik meg magasabb intellektuális elvárás, illetve akitıl jobb 
eredményeket várunk, annak a magaviseletével meg szeretnénk elégedni. Az 



önmagát beteljesítı jóslatok többféle, általában metakommunikáció 
(szemkontaktus, mosoly stb.) révén közvetítıdnek a tanulók felé. 

A tanuló tanulással kapcsolatos motiváltságát, személyiségvonásait, 
attitődjeit, stb. és ezek révén eredményességét jelentıs mértékben befolyásolja 
a családi háttér is. A családnak a tanulásra gyakorolt hatása szempontjából elég 
csak a csonkacsaládban vagy a második, nem ritkán harmadik házasságban 
nevelkedı, az elvált szülık között „hánykolódó” gyerekek problémáira 
gondolnunk. A családi légkör hatása értelmezhetı az irányítás, kontroll és az 
érzelmi támogatás dimenziójában. Nehéz róla beszélni, de mégis szükséges, 
hogy a család anyagi helyzete, ill. tanulási környezetének ingerszegény, vagy –
gazdag volta is jelentıs hatással van az eredményességre. Itt olyan tényezıket 
lehet említeni, mint például, hogy van-e saját íróasztala a gyermeknek, a 
családban található információforrások (szakkönyvek, lexikonok, folyóiratok, 
info-kommunikációs eszközök) sokszínősége, stb. A család mellett a baráti és az 
iskolai közösségek azok, amelyek leginkább hatnak a tanulás eredményességére. 
E hatás fokozottabb módon érvényesül azoknál a gyerekeknél, akiknél a családi 
közösség problémákkal terhelt. E hatás abban is megnyilvánul, hogy az értékek 
és célok közvetítését illetıen a kortársak elıkelıbb helyet foglalnak el, mint a 
szülık és általában a felnıttek. 

A tanulásbeli különbözıségek hátterében a személyiség fejlıdésbeli 
különbözıségei is meghúzódhatnak. Erikson szerint a személyiség fejlıdése 
fordulópontok, krízisek sorozata. A 6 és 12 éves kor közötti idıszakot az 
intellektuális kíváncsiság és a magasabb teljesítmény igénye jellemzi. A 
sikertelenség, a hiába való erıfeszítések érzete a „csökkentértékőség” képzetét 
erısítheti a tanulóban. A 12-18 éves kor közötti idıszakra az identitáskeresés a 
jellemzı. A cél, hogy a tinédzser képes legyen új szerepeit egy egységes és 
folytonos énidentitásba integrálni. Ha ez valamilyen okból kifolyólag még sem 
sikerül, akkor az szerepbizonytalanságot eredményez. (Erikson, 1968) A 
személyiség fejlıdésének krízisei szorongáshoz, a motiváció csökkenéséhez, ill. 
negatív énkép kialakulásához vezethetnek. 

Tóth László kiemeli a gyereket ért stressz helyzetek teljesítménycsökkentı 
hatásait is. Beszámol a Perrez és Reicherts által folytatott vizsgálatról, melynek 
eredményeként két fı stresszort sikerült elkülöníteniük, a szociális konfliktusokat 
(állandó kritika, negatív társas helyzet, szociális kényszerek) és a tanulási 
szituációkat (elégtelennek ítélt képességek, túlterhelés, kudarc). Fontosnak 
tartja hangsúlyozni, hogy „… a stressz nem a szituációtól függ, hanem attól, 
ahogyan az egyén a potenciális stresszort felfogja.” (Tóth, 2005, 250. old.) 

Számos vizsgálatból (pl. PISA) tudjuk, hogy a szocioökonómiai státus is 
meghatározó jelentıséggel bír a tanuló iskolai esélyeit illetıen, továbbá hogy a 
szülık (fıként az anya) iskolai végzettsége és munkaerı-piaci pozíciója a gyerek 
sikerességének egyik legfontosabb meghatározó tényezıje. Ebbıl az is 
következik, hogy a jelen iskolásai számára nyújtott lehetıségek meghatározzák a 
következı generáció perspektíváit is, így az iskoláztatás színvonala döntı 
jelentıséggel bír a leszakadó rétegek számára nyújtott esélyteremtésben. 



Összefoglalva az eddigieket elmondható, hogy a tanulás eredményességére 
leginkább a kognitív képességek, a meglévı tudás, a motiváció és az oktatás 
színvonala, a tanári és szülıi elvárások, bizonyos személyiségtényezık és a 
családi háttér gyakorolnak hatást. 

 

2. A mérıeszköz és a vizsgálatban résztvevık 

A vizsgálat során használt kérdıív három részbıl állt. Az elsı részében a diákok 
tanulási stílusát igyekeztünk feltérképezni a Kolb-McCarthy féle kérdıívvel (Kolb 
– Kolb, 2005; McCarthy, 1996). Errıl jelen folyóirat 2008. évi 3. számában írtunk 
(Tóth – Béky, 2008). A második részben a tanulás eredményességét befolyásoló 
háttérváltozókat (pl. a tanulási szokásokat, a tanulási nehézségeket stb.) 
igyekeztünk feltárni, míg a harmadik részben a választott szakmacsoport iránti 
elkötelezettséget, mint a pályaorientáció egyik legfontosabb komponensét 
kívántuk feltérképezni. Jelen munkánkban a középsı kérdıívrész elsı 
eredményeit, ill. az ezekbıl levonható következtetéseket, megállapításokat 
kívánjuk bemutatni. 

E kérdıívrész 13 kérdéscsoportból áll. A háttérváltozók között említendı az 
iskolán kívüli tevékenységek köre, a tanulási környezet ingerszegény vagy –
gazdag voltát bemutató információforrások típusai, a szülıi elvárások és 
igényszint, továbbá az elért teljesítmény önértékelése, a kudarcok okainak 
elemzése. 

Az iskolán kívüli tevékenységek között említendı a felkészülés a tanórákra 
(lecke elkészítése, tanulás), a felzárkóztató foglalkozások (korrepetálás), a 
tehetséggondozás (pl. szakkör, nyelvtanulás, edzés, zenetanulás), az otthoni 
munkamegosztásban való részvétel és a szórakozás (pl. barátokkal való 
idıtöltés, zenehallgatás, számítógépezés). 

A tanulási környezetben rendelkezésre álló információforrások körét 
feltérképezendıen rákérdeztünk arra, hogy mely tanulást segítı eszközök 
fordulnak elı a családban, és ezeket a tanuló mire használja. 

Rákérdeztünk arra is, hogy milyen tanulmányi eredményt ért el a tanuló az 
elmúlt tanév végén, és arra is, mennyire elégedettek a szülei és ı maga a 
teljesítményével. Megkérdeztük azt is, mi történik akkor, ha jó, ill. rossz jegyet 
visz haza. Ez utóbbiak a szülıi elvárások szempontjából érdekesek. 

Ezt követıen azon tantárgyakat kellett megnevezni, amely(ek)ben a 
legeredményesebben, vagy a leggyengébben teljesített az elmúlt évben; ki(k)tıl 
kér, ill. kap segítséget, ha nem ért valamilyen tananyagrészt, végül önértékelés 
keretében a sikertelenség okait igyekeztük feltérképezni. A kérdıív ez utóbbi 
részében ötfokozatú (egyáltalán nem ért egyet, nem ért egyet, nem tudja 
eldönteni, egyetért, teljesen egyetért az állítással) Likert-skálát alkalmaztunk. 

A tanuló ambíciót tudakolva rákérdeztünk, hogy milyen végzettség elérését 
tőzte ki maga elé: szakiskolai végzettség, az érettségi mellett valamilyen 
szakma, fıiskolai/egyetemi diploma, vagy akár több diploma megszerzését. 



A vizsgálatban 1254 9. évfolyamos tanuló vett részt a szakközépiskolákból és 
a gimnáziumokból. A 21 szakmacsoportból 18 volt reprezentálva, míg a 
gimnáziumokból mind a négy-, mind a hat, mind pedig a nyolcosztályos 
képviseltette magát. A tanulók szakma-csoportonkénti és a gimnázium típusa 
szerinti megoszlását az 1. ábra mutatja. A vizsgálatban részt vett tanulók 54%-a 
fiú és 46%-a pedig lány. Három szakmacsoportból (12 – nyomdaipar, 16 – 
ügyvitel, 19 – egyéb szolgáltatások) nem vett részt tanuló a vizsgálatban. E 
szakma-csoportokban képzések Budapesten csak egy-egy iskolában folynak. 
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Megjegyzés: 1-21: a szakmacsoportok sorszáma; 22: négyosztályos gimnázium; 

23: hatosztályos gimnázium; 24: nyolcosztályos gimnázium 

 

1. ábra A vizsgálatban résztvevı tanulók szakmacsoportonkénti és a gimnázium 
típusa szerinti megoszlása 

 

Mint az 1. ábráról leolvasható vannak tipikusan „elnıiesedett” (1 – 
egészségügy, 2 – szociális szolgáltatás, 3 – oktatás, 10 – könnyőipar) és 
„elférfiasodott” (5 – gépészet, 6 – elektrotechnika-elektronika, 7 – informatika, 
11 – faipar, 13 – közlekedés) szakterületek, és olyan szakmacsoportok (14 – 
környezetvédelem-vízgazdálkodás, 15 – közgazdaság, 18 – vendéglátás-
idegenforgalom, 21 – élelmiszeripar, és a gimnáziumok) is, ahol körülbelül 
azonos arányban vannak fiúk és lányok. 
 

3. Eredmények 



A kérdıív elsı részében a tanulók iskolán kívüli tevékenységeinek megoszlására 
kérdeztünk rá. Mint az a 2. ábrán is jól látható, valamennyi tanuló adatait 
figyelembe véve a kifejezetten tanulásra fordított idı hetente igen csekély 
mértékő, közel 380 olyan tanuló van (az összes tanuló harmada), akik egy 
óránál is kevesebbet, és ugyanennyi (a tanulók egy másik harmada), akik 1-2 
órát fordítanak az írásbeli lecke elkészítésére. A saját bevallásuk szerint ez 
átlagban napi 10-20 percet jelent. Ez rettentıen kevés. Felmerül a kérdés, 
kapnak ezek a tanulók egyáltalán írásbeli házi feladatot, illetve ha kapnak, akkor 
miért nem oldják meg azt. Van-e következménye annak, ha nem oldják meg az 
otthoni feladataikat? Ezekre egy következı vizsgálattal kell megkeresni a választ. 
Mindenesetre az megállapítható, hogy a feladat- és problémamegoldás, a 
készség és jártasság fejlesztés, továbbá az önálló tanulási képesség 
kibontakoztatása érdekében a tanulók 2/3-ad része nem tesz meg mindent. E 
tanulásbeli hiányosság viszont nem eléggé tükrözıdik az osztályzatokban 
megnyilvánuló tanulmányi eredményekben, hiszen az írásbeli tanulásra fordított 
idı csak gyenge közepes korrelációs kapcsolatban (Pearson-féle r=0,241) van az 
osztályzatokkal (p<0,01). A tanulók kb. 15%-a 2-3, kb. 10%-a 3-4, míg kb. 
10%-a 4-5 órát, vagy annál több idıt tölt el hetente az írásbeli lecke 
elkészítésével. 
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2. ábra Az iskolán kívüli tevékenységekre fordított idı megoszlása hetenként 

 

A szóbeli tanulással kicsit jobb a helyzet, kb. 30%-uk 1-2, kb. 20%-uk 2-3, 
míg közel 10-10%-uk 3-4, 4-5, ill. több mint 5 órát fordít a szóbeli tanulásra. A 
szóbeli lecke otthoni, önálló elsajátítására fordított idı tanulmányi eredménnyel 
való korrelációs kapcsolata is gyenge közepesre adódott (r=0,250, p<0,01). 
Ellenben erıs közepes korrelációs kapcsolat mutatható ki (r=0,632, p<0,01) a 



szóbeli és az írásbeli tanulásra fordított idı között, ami azt jelzi, hogy általában, 
aki elkészíti az írásbeli feladatait, az megtanulja a leckét is, és fordítva. 
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3. ábra Az iskolán kívüli tevékenységekre fordított idı megoszlása hetenként – 
lányok 

 

Igen elgondolkodtató az a tény is, hogy milyen jelentıs mértékben visszaesett 
a korrepetáláson és a szakköri foglalkozáson való részvétel aránya. A 9. 
évfolyamos tanulók kb. 55%-a egyáltalán nem, kb. 16%-a heti egy, míg kb. 
20%-a heti két óra korrepetáláson vesz részt. Megdöbbentı az a tény is, hogy 
közel 70%-uk nem vesz részt szakköri foglalkozáson, mindössze 10%-uk vesz 
részt heti egy és 12%-uk heti két szakköri foglalkozáson. Új tőnik a korrepetálás, 
a felzárkóztatás és a tehetséggondozás kiszorulóban van az iskolákból, és egyre 
inkább a szülık által finanszírozott magánoktatás szférájába tolódik át, már 
amelyik szülı ezt meg tudja fizetni. A tanulók kb. 38%-a egyáltalán nem, kb. 
8%-uk heti egy, 17%-uk heti két, de ami meglepı, majd nem 12%-uk heti öt 
készségfejlesztı magán órán (zeneóra, táncóra, nyelvóra, edzés, stb.) vesz 
részt. A szakköri foglalkozáson, ill. a készségfejlesztı magánórán való részvétel 
gyenge korrelációs kapcsolatot (r=0,119, ill. r=0,121, p<0,01) mutat a 
tanulmányi átlageredménnyel, míg a 9. évfolyamon a készségfejlesztı 
magánórán való részvétel és az elérendı legmagasabb iskolai végzettség között 
is alacsony korrelációs kapcsolat mutatkozott (r=0,194, p<0,01). Az 1. ábra 
arról is tájékoztat bennünket, hogy a gyerekek idejük legnagyobb részét 
pihenéssel és szórakozással töltik, kb. 37%-uk baráti társaságban tölt el több 
mint 5 órát hetente, 33%-uk számítógépezik, internetezik (többnyire nem 
tanulási célzattal), 21%-uk TV-zik, videózik, DVD filmeket néz, míg 35%-uk 



zenehallgatással tölt el ennyi idıt. Szerencsére elenyészı azon tanulók száma, 
akik egyáltalán nem veszik ki részüket a háztartási munkából. 
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5. szakmacsoport - gépészet
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8. szakmacsoport - vegyipar
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15. szakmacsoport - közgazdaság
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20. szakmacsoport - mezıgazdaság
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8 évfolyamos gimnázium
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Az iskolán kívüli tevékenységek jelölése: 1. Írásbeli lecke készítése, 2. Szóbeli tanulás, 3. 
Korrepetáláson való részvétel, 4. Szakköri foglalkozás, 5. Készségfejlesztı magánóra, 6. 
Idıtöltés a barátokkal, 7. Számítógépezés, internetezés, 8. TV-, videó-, DVD-nézés, 9. 
Zenehallgatás, 10. Olvasás, 11. Háztartási munka 

A vizsgálatban az egyes szakmacsoportokból résztvevı tanulók számát az 1. ábra 
mutatja. Mivel az eltérı, ezért itt az összehasonlíthatóság érdekében az adott 
szakmacsoport létszámához viszonyított arányokat adtuk meg. 

 

4. ábra Az iskolán kívüli tevékenységekre fordított idı szakmacsoportonként 
(részlet) 

 

Az iskolán kívüli tevékenységre fordított idıt megvizsgáltuk a tanulók neme 
szerinti bontásban is, mint azt a 3. ábra is igazolja, arányait tekintve nincs 
jelentısebb eltérés a lányok és a fiúk „idımérlege” között. Ez pedig azért 
meglepı, mert általános az a nézet, hogy a lányok szorgalmasabbak, ezért több 
idıt fordítanak az otthoni önálló tanulásra, többet segítenek az otthoni 
munkában. Vizsgálataink nem erısítették meg ezt a feltételezést. 



Az eredményeket megvizsgáltuk szakmacsoportonkénti bontásban is (4. ábra). 
Markáns eltérést nem mutattunk ki az egyes szakmacsoportok között. 
Mindenesetre az megállapítható, hogy az otthoni tanulásra (írásbeli, szóbeli lecke 
elkészítése) fordított idıarány a nyolcosztályos gimnáziumokban, a közgazdasági 
és vegyipari szakmacsoportokban a legmagasabb, míg a mezıgazdaság és 
gépészet szakmacsoportban különösen alacsony. Az órarenden kívüli tanulásra 
(korrepetálás, felzárkóztatás, szakköri foglalkozás, készségfejlesztı magánóra) 
fordított idı tekintetében is ugyanez a helyzet. Az infokommunikációs 
eszközökkel eltöltött idı a gimnáziumokban és a gépészet szakmacsoportban a 
legmagasabb, míg a mezıgazdaság és a közgazdaság szakma-csoportokban a 
legalacsonyabb. 

A fent bemutatott kutatási eredmények rámutattak a házi feladat, a 
korrepetálás, a felzárkóztatás, a tehetséggondozás tanulási folyamatban betöltött 
szerepének újbóli tisztázására, hangsúlyozására. E megállapításaink nem lesznek 
újszerőek, de mint az eredmények igazolják, tudatosításuk mégis csak fontos. 

Nyomatékosan alá kívánjuk húzni, hogy mind a négy elıbb említett oktatási 
tevékenységnek az oktatási folyamat szerves részét kellene képeznie. Sajnos a 
didaktika és a tantárgyi módszertanok elsısorban az oktatási folyamat 
osztálykeretek között realizálódó részére fókuszáltak, és csak az elmúlt 
idıszakban fordítanak egyre nagyobb figyelmet a tanulás tanulásával összefüggı 
kérdésekre is. E mögött az a felismerés húzódhat meg, hogy az informális és 
nemformális oktatás keretei között meghatározó jelentıséggel bír az önálló 
tanulás képessége. Feltehetjük viszont a kérdést, hogyan válhat valaki 
eredményes önálló tanulóvá, ha erre a formális oktatás keretei között nem 
készítették fel, vagy ha az ismeretelsajátítás, készség- és jártasságfejlesztés 
során felmerült hiányosságait soha senki nem próbálta meg korrigálni, 
kompenzálni, vagy éppen tehetségét kibontakoztatni. 

A házi feladat a reproduktív és produktív önálló tanulás egyik legfontosabb 
formája, amely a nevelés fontos eszköze az önálló, rendszeres és felelısségteljes 
munkavégzésre való felkészítésben. Feladat, amelyen dolgoznia kell, amelynek 
sikeres megvalósítása érdekében erıfeszítéseket kell tennie, akárcsak majd 
felnıttként a munka világában. A házi feladat elkészítése kötelesség, amely 
minden más iskolán kívüli tevékenységgel szemben elsıbbséget élvez. Ennek 
ideális mértéke évfolyamtól függıen minimum 1,5-2 óra. A házi feladat szerves 
kapcsolatot biztosít a tematikus tervben rögzített és meghatározott didaktikai 
fıfeladatokat megvalósító tanítási órák között. Amíg az új ismeretek elsajátítása, 
elsıdleges rögzítése és alkalmazása a tanítási órákon valósul meg, addig azok 
megszilárdítása, memorizálása, reproduktív és produktív alkalmazása, vagyis 
begyakorlása otthoni feladat kell, hogy legyen. Ennek a legmegfelelıbb módja az 
írásbeli és szóbeli házi feladat. A házi feladat adása nem ad hoc tevékenység a 
tanár részérıl, hanem elızetes megfontolást, végiggondolást igényel, ezért 
célszerő azt a tematikus tervezés során megtenni. A házi feladatok minél 
eredményesebb megoldására a tanórán kell felkészítenünk tanulóinkat. Alkalmat 
kínál a felzárkóztatásra és a tehetséggondozásra is, éppen ezért adhatunk 
differenciált házi feladatokat is. A reproduktív feladatok mellett fontos szerepet 



játszik a megszerzett tudás alkotó alkalmazását igénylı problémák, életszerő 
feladatok megoldásában is. A házi feladat alkalmat nyújt az ismeretszerzési 
eljárások, gondolkodási formák és mőveletek továbbfejlesztésére, 
megerısítésére. Ezek azok, amelyek elıfeltételei az eredményes élethosszig 
tartó tanulásnak. 

A házi feladatok elvégzésének ellenırzésében, a kedvezı feltételek 
megteremtésében szülıi közremőködésre is szükség van. Jó, ha a gyereknek van 
napirendje, amely rögzíti tevékenységét a hét minden napján az iskolából való 
hazaérkezést követıen az esti lefekvésig. Ez naponta 5-6 óra idıtartam. Ebbe 
bele kell férnie az otthoni tanulásnak, a tehetségfejlesztı magánórának épp úgy, 
mint a szórakozásnak, kikapcsolódásnak, a családi együttlétnek. Szülıi oldalról 
fontos, hogy tudatosítsuk a gyermekben, hogy tegyen meg képességei szerint 
minden tıle telhetıt a lecke elkészítése, a tanulnivaló elsajátítása érdekében. Ha 
ez jó jegyet eredményezett, akkor szóban dicsérjük meg, ha kevésbé jó 
osztályzatot hozott, akkor bátorítsuk, biztassuk. Ne tanuljanak a szülık a 
gyermek helyett, de bármikor próbáljanak meg segíteni, ha azt ı kéri! Ha ez sem 
megy, akkor jön az iskolai korrepetálás, illetve a korrepetáló magántanár 
igénybevétele. A szülı feladata még, hogy rendszeresen ellenırizze, gyermeke 
elvégezte-e a házi feladatát. A szülıi érdeklıdés, odafigyelés, ha szükséges 
segítségnyújtás, ha szükséges motiválás elengedhetetlen elıfeltételei a 
kötelességteljes otthoni tanulásnak. Ezek tudatosítása a szülıkben pedig tanári 
feladat. Tanári feladat továbbá az is, hogy a következı tanórán rendszeresen 
ellenırizze és értékelje a házi feladatok megoldását. 

A korrepetálás és a felzárkóztatás fontosságát korábban a korrigálás és 
kompenzálás kapcsán, Tóth László nagyszerő munkája alapján már említettük. 
(Tóth, 2005) A baj csak az, ha ezekre a tanárok túlterheltsége, illetve az iskolák 
szőkös anyagi lehetıségei miatt már alig van lehetıség. Ugyan ez igaz a 
tehetséggondozásra is. Ezeknek a tanórával együtt egységes folyamatba kellene 
illeszkedniük. Az interneten számos iskola pedagógiai programját megvizsgáltuk. 
Legtöbbjük kiemelt jelentıségőnek tekinti e tanulási formákat. Külön vizsgálatot 
érdemel, hogy az iskolai szándék és a tanulói igény miért is nem találkozik. 
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a) „Kitıl kérsz segítséget?” 
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b) „Kitıl kapsz segítséget?” 

 

5. ábra A tanulók által kért, ill. kapott segítség megoszlása 

 

A vizsgálat során arra is rákérdeztünk, hogy a tanulók kitıl kérnek, ill. kitıl 
kapnak segítséget, ha nem értenek valamilyen tananyagrészt. Mint az 5. ábrából 
kiderül a tanulók túlnyomó többsége (kb. 95%-a) tud valakihez fordulni és kap is 
valakitıl segítséget, ha nem ért valamely tananyagrészt. A tanulók túlnyomó 
többsége a legkézenfekvıbb megoldásként leggyakrabban a szüleihez, 
osztálytársaihoz, tanáraihoz fordulnak segítségért, ill. tılük is kapnak 
támogatást. Megállapítható, hogy nincs hibahatáron belüli eltérés a két 
adathalmaz között. Azt is megvizsgáltuk, hogy az a személy, akitıl a segítséget 
kéri megegyezik-e azzal, akitıl a segítséget végül meg is kapja. Az 
eredményeket a 6. ábra foglalja össze. A tanulók 65% kér és kap is a szüleitıl 
segítséget, 5%-a még akkor is kap, ha nem kér és csak 5% az, aki kér, de nem 
kap segítséget. Mintegy 25% azon tanulók aránya, akik nem kérnek, és nem is 
kapnak segítséget szüleiktıl. Ez nem tekinthetı rossz aránynak. Egy következı 
vizsgálattal érdemes lesz arra is rákérdezni, hogy e segítségkérés és 
segítségnyújtás milyen gyakran történik. Egy másik megbízható segítségforrás a 
tanulóval általában megegyezı korosztályú személy, a barát és/vagy az 
osztálytárs. Ennek mértéke azonban jóval elmarad a szülıi segítségtıl. Ha 
visszapillantunk a 2. ábrára, akkor láthatjuk, milyen sok idıt töltenek baráti 
társaságban a tanulók, így már nem is meglepı ez az adat. A tananyag 
megértése szempontjából nagyon hasznos az a segítségnyújtás, ami a 
korosztályából érkezik, sıt ennek révén az is jobban megérti a tananyagot, aki 
segít. A tanulók 45%-a tanórán kívül nem kér, és nem is kap segítséget 
tanárától, közel ekkora az az arány, aki kér és kap is, továbbá kb. 10% azok 
aránya, akik annak ellenére is kapnak segítséget, hogy nem kérnek. 
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6. ábra A segítségkérés és a segítségnyújtás összevetése (valamennyi tanuló) 

 

 

Kereszttábla-elemzéssel elvégeztük a fenti változók közötti összefüggések 
vizsgálatát is. Megállapítható, hogy szignifikáns kapcsolatok akkor állnak fenn, 
ha megegyezik az a személy, akitıl a segítséget kéri, illetve akitıl kapja, vagyis 
többnyire attól kap segítséget, akitıl kér. Mindez alátámasztja azt, a házi 
feladatok kapcsán leírtakat, miszerint a szülı akkor jár el helyesen, ha nyitottnak 
és bármikor elérhetınek mutatkozik gyermekének. Szívesen segít neki, ha 
elakad, vagy nem ért valamit, viszont fontos, hogy elıször a gyermek tegyen 
erıfeszítéseket a tanulnivaló önálló elsajátítására, a feladat megoldására. Ha 
szükséges a szülı ki is kérdezheti a leckét gyermektıl. 

A fent leírtakat támasztják alá a korrelációs vizsgálatok is, ui. a segítségkérés 
célszemélye és a segítségnyújtó közötti korrelációs együtthatók erıs pozitív 
kapcsolatot jeleznek. Ezeket a 2. táblázatban foglaltuk össze. A mástól kér, mint 
akitıl kap korrelációs tényezıi igen alacsonyak. 

 

 

Segítséget kér – 
segítséget kap 

Khi-négyzet 
megfigyelt 

(min. elvárt) 
értékei 

A kapcsolat erısségét jelzı mutatók 

Lambda 
tényezı 

Goodman és 
Kruskal tau 
együttható 

Bizonytalansági 
együttható 



Senkitıl sem – 
senkitıl sem 

366,318 

(3,08) 

0,233 0,292 0,272 

Szüleitıl – 
szüleitıl 

726,633 

(109,35) 

0,668 0,579 0,480 

Tanárától – 
tanárától  

682,138 

(279,21) 

0,704 0,544 0,445 

Magántanártól – 
magántanártól 

869,369 

(22,61) 

0,703 0,693 0,631 

Baráttól – baráttól 768,340 

(219,16) 

0,750 0,612 0,504 

Osztálytárstól – 
osztálytárstól 

726,903 

(250,11) 

0,726 0,579 0,477 

Megjegyzések: A táblázatban szereplı valamennyi érték p<0,05 szignifikanciaszint 
mellett szignifikáns. A Khi-négyzet próbánál a szabadságfok értéke egységesen df=1, és 
a táblázatban szereplı összes változó valamennyi elvált értékénél a kereszttábla 
megbízhatónak tekinthetı. 

 

1. táblázat A kereszttábla-elemzés eredményei 

 

Kitıl kér, és kitıl kap segítséget a tanuló Korrelációs 
együttható (r) 

Senkitıl sem kér, és senkitıl sem kap 0,540 

Szüleitıl kér, és a szüleitıl kap 0,762 

Tanárától kér, és a tanárától kap 0,737 

Magántanártól kér, és magántanártól kap 0,832 

Baráttól, és baráttól kap 0,782 

Osztálytárstól kér, és osztálytárstól kap 0,761 

Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható p<0,01 szignifikanciaszint mellett 
elfogadható. 

 

2. táblázat A korrelációszámítás eredményei 

 

A Pearson-féle Khi-négyzet próbát elvégezve e változók között megállapítható, 
hogy a változók kapcsolata szignifikáns és az elvárt értékek alapján megbízható 
(1. táblázat). A táblázatban megadtuk a változók aszimmetrikus kapcsolatának 
erısségét kifejezı Lambda, Goodman és Kruskal tau ill. bizonytalansági 
együttható értékét is, amely a „senkitıl sem kér, és nem is kap segítséget” 
változókat leszámítva mindenhol viszonylag szoros kapcsolatot mutatnak. Ezek is 
megerısítik a fenti megállapításunkat, miszerint, ha a tanuló valakitıl kér, akkor 
kap is segítséget. Fontos tanári feladat, hogy erre ösztönözzük is ıket. 



A tanulók túlnyomó többsége nem csak egy valakitıl kér és kap segítséget 
(leszámítva azt a 6%-ot, aki senkitıl sem kér, és senkitıl sem kap), hanem 
többektıl. 32%-uk kétféle, 27%-uk háromféle, 13%-uk négyféle és 2%-uk ötféle 
személytıl, míg 20%-uk csak egyetlen személytıl kér, ill. kap segítséget. Ha a 
kétféle segítségforrást megvizsgáljuk, akkor azt látjuk, hogy a tanulók közel 
40%-a a szülıt és az osztálytársat, míg 34%-a a szülıt és a tanárt, míg 30%-a a 
tanárt és az osztálytársat jelölte meg együttesen. A barát és az osztálytárs 
együttes megjelölése is igen magasnak tekinthetı (29%). A leggyakrabban 
elıforduló hármas jelölések a szülı – tanár – osztálytárs (23%) és a szülı – 
tanár – barát (15,5%), míg négyes jelölésként a szülı – tanár – barát – 
osztálytárs (12,5%). A tanulók szívesebben fordulnak segítségért a felnıttekhez 
(szülı, tanár, magántanár), mint a saját korosztályukhoz (barát, osztálytárs), 
továbbá valószínőleg a tantárgyak, ill. a tantárgyi témák jellegétıl függıen 
különbözı személyektıl kérnek segítséget akkor, ha valamilyen tananyagrészt 
nem értenek. 
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7. ábra A többszörös segítségkérés és –nyújtás megoszlása 

 

Elvégeztük a nemek szerinti összehasonlítást is a segítségkérés tekintetében, 
de alapvetı eltérést nem tapasztaltunk. Hibahatáron belüli, 2-4%-os eltérést 
állapítottunk meg a lányok javára a baráttól, az osztálytárstól való segítségkérés 
vonatkozásában, míg a fiúk ugyan ilyen arányban kérnek szívesebben segítséget 
a tanártól, vagy pedig egyáltalán nem kérnek segítséget. 

Kigyőjtöttük azon tanulókat, akik saját bevallásuk szerint 3,00-nél gyengébb 
tanulmányi eredményt értek el (az összes tanuló 21,5%-a), és megnéztük, hogy 
ık kiktıl kérnek segítséget, ha valamely tananyagrészt nem értenek. A kapott 
eredményeket összevetve valamennyi tanuló válaszával megállapítható, hogy e 
tanulók kevésbé kérnek, ill. kapnak segítséget tanáraiktól, ill. szüleiktıl (3. 
táblázat). İk fokozottabb tanári, ill. szülıi figyelmet igényelnek.  



 

Kategória 

↓ 

Senkitıl 
sem 

Szüleitıl Tanárától Magán-
tanárától 

Barát-
jától 

Osztály-
társától 

kér, ill. kap segítséget (az adott kategória százalékában) 

Összes 
tanuló 

5,82 69,96 45,18 13,15 42,39 56,65 

3,00-nél 
gyengébb 
tanulmányi 
eredményő 
tanulók 

8,88 65,92 35,16 14,07 43,33 49,63 

 

3. táblázat A kritikus csoportba tartozó tanulók segítségkérési hajlandósága 
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8. ábra A segítségkérés és segítségnyújtás összevetése 

(gyenge tanulmányi eredményő tanulók) 

 

Rosszabb helyzetben azok a tanulók vannak, akik tanulmányi átlageredménye 
még 2,50-nél is gyengébb (az összes tanuló 7,25%-a). az ı esetükben szinte 
valamennyi kategóriában, de különösen a szülık, tanárok, ill. osztálytársak 
viszonylatában még jobban elmarad a segítségkérés, ill. segítségnyújtás aránya 
az összes tanulóhoz viszonyítva (8. ábra). E tanulói körben jóval magasabb azon 
passzív tanulók aránya, akik senkitıl sem kérnek, ill. nem is kapnak segítséget 
(Vö. 6. ábra). Fıként a tanárhoz való fordulás esetén feleakkora (Vö. 6. ábra) 
azon diákok aránya, akik nem kérnek, de azért kapnak segítséget. Ebben a 
helyzetben ennek jóval magasabbnak kellene lennie. 
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9. ábra A saját tanulmányi eredménnyel való elégedettség 

 

A kérdıívben arra is rákérdeztünk, hogy a tanuló, ill. szülei mennyire 
elégedettek az elért tanulmányi eredménnyel. A leggyengébb tanulmányi 
eredményő tanulói körben is megfogalmazódik a saját munkával való 
elégedetlenség. A 9. ábra tanúsága szerint a diákok mintegy 3/4-ed részénél 
(23% nagyon elégedetlen és 52% elégedetlen). A szülıi elégedetlenség még a 9. 
ábrán mutatott értékeknél is magasabb. Ha ez az elégedetlenség kellı szülıi és 
tanári odafigyeléssel, bátorítással és tanulói kitartással párosulna, akkor az kellı 
alapot jelenthetne az eredményesebb tanulmányi munkához. 
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a) Rossz jegy esetén 
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b) Jó jegy esetén 

 

10. ábra A szülık reakciója a tanulók osztályzataira 

 

A kutatás során kitértünk arra is, hogy milyen reakciót vált ki a szülık 
részérıl, ha a tanuló rossz, vagy éppen jó osztályzatot visz haza. A leggyengébb 
tanulmányi eredményő tanulók válaszainak megoszlását a 10. ábra mutatja. 
Rossz osztályzat esetén a szülık 11%-a közönyös, nem érdekli gyermeke 
sikertelenségének oka, a jó jegyet is hajlamosak szó nélkül tudomásul venni 
(19%). A másik helytelen szülıi viselkedés mindkét esetben, amikor megvonnak 
tıle valamit, vagy pedig megjutalmazzák. A házi feladat elkészítése, az óráról-
órára való tanulás, a képességek szerinti legjobb teljesítmény elérése a gyermek 
felelıssége és kötelessége, melyet a saját jövıje érdekében nap mint nap meg 
kellene tennie.  Nem a szülınek, de nem is a tanárnak tesz ezzel szívességet. 
Dicsérjük meg, örüljünk az elért apró eredményeinek, sikereinek is, legyünk rá 
büszkék, de ne jutalmazzuk! Ha rossz jegyet hoz, akkor beszélgessünk el vele, 
de valaminek a megvonása többnyire többet árt mint használ. 

A vizsgálat során a tanulók által megcélzott legmagasabb iskolai végzettségre 
is rákérdeztünk. Mint várható volt, minél jobb tanulmányi eredménnyel 
rendelkeznek a tanulók, annál magasabb iskolai végzettséget kívánnak 
megcélozni (11. ábra). Érdekes viszont, hogy ez már a szakközépiskola, ill. a 
gimnázium elsı évfolyamán tudatosul. Hibás helyzetfelismerésre vall, hogy jó 
néhány gyenge tanulmányi eredménnyel rendelkezı tanuló irreálisnak tőnı 
célokat tőzött ki maga elé (egyetemi diploma, illetve több diploma megszerzése). 
Leszámítva a néhány meggondolatlanul válaszoló tanulót, e helytelen 
célmeghatározás számos kudarcélmény forrása lehet, amely jelentıs mértékben 
csökkenti a motivációt. Mint azt korábban is aláhúztuk a sikertelenség, a hiába 
való erıfeszítések érzete a „csökkentértékőség” képzetét erısítheti a tanulóban. 
A tanulmányi átlageredmény és az elérendı legmagasabb iskolai végzettség 
között közepes korrelációs kapcsolatot mértünk (r=0,410; p<0,01). 
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Megjegyzés: 1 – szakiskolai végzettség, 2 – érettségi és valamilyen szakma, 3 – fıiskolai 
diploma, 4 – egyetemi diploma, 5 – több diploma 

 

11. ábra A tanulmányi eredmény és az elérendı legmagasabb iskolai végzettség 
kapcsolata 

 

A tanulóknak azt is meg kellett jelölniük, hogy melyik az a tárgy, amelybıl a 
legjobban, és amelybıl a leggyengébben teljesítenek. Meglepetésünkre a tanulók 
48,5%-a legeredményesebb tárgyként az idegen nyelvet (48,52%) jelölte meg, 
ezt követte a magyar (32,27%), a rajz (31,23%), a történelem (28,68%) és a 
szakmai alapozó tárgyak (23,58%). Sajnos nem meglepetésre, a tanulók a 
leggyengébben teljesítményt a természettudományos tárgyakból érik el 
(matematika – 46,22%, fizika – 37,37%, kémia – 36,25%). 

E kérdést szakterületenként is megvizsgáltuk. A mőszaki szakmacsoportokban 
(gépészet, elektrotechnika-elektronika, stb.) például, ahol a szakterületi alapozó 
tárgyak tanulása szempontjából alapvetıen fontos lenne a matematika és a 
fizika, e tárgyakból a tanulók messze a legeredménytelenebbül teljesítenek 
(43,04%, ill. 29,90%) és viszonylag csak kis százalékuk jelölte, meg ezeket 
legeredményesebben teljesített tárgyként (23,97%, ill. 10,57%). Örvendetes 
viszont, hogy a szakterületen fontos szakmai alapozó tárgyak és a rajz a 
legeredményesebben teljesített tárgyak közé tartoznak (35,05%, ill. 36,60%). 
Fontos viszont megjegyezni, hogy a szakmai orientáló tárgyakat a kérdıív 
felvétele elıtt félévvel kezdték el tanulni a tanulók. 

 



0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

magyar történelem idegen nyelv matematika fizika kémia biológia rajz szakmai
alapozó
tárgyak

Tárgy, amelybıl a leggyengébben teljesít Tárgy, amelybıl a legeredményesebben teljesít

 

12. ábra A legeredményesebben és leggyengébben teljesített tárgyak – 
egészségügy, szociális szolgáltatások 

 

Más a helyzet az egészségügyi és a szociális szolgáltatások szakmacsoportok 
esetén, ahol a biológia alap tantárgynak tekinthetı. E tantárgyat egyformán 
kevés tanuló (13,16%) jelölte meg leggyengébben, ill. legeredményesebben 
teljesített tárgyként (12. ábra). A szakterület szempontjából még fontos tantárgy 
a kémia is, amelynek eredménytelensége és eredményessége itt jobb az összes 
tanuló átlagához viszonyítva (30,26%, ill. 18,42%). 

A gimnáziumi 9. évfolyamosok esetében a legeredményesebben teljesített 
tárgyak listáját magasan vezetik a humán tárgyak (idegen nyelv, magyar, 
történelem), még a leggyengébben teljesítettek sorát a természettudományos 
tárgyak (fizika, kémia, matematika). A fizika nehézsége jelentısen meghaladja 
az átlagot, ugyanakkor a matematikát az átlagnál jóval több tanuló jelölte meg 
eredményesen teljesített tárgyként (13. ábra). 

Végezetül összevetettük a szakközépiskolások és a gimnáziumi tanulók adatait 
is egymással. A legmarkánsabb különbség a matematika, a fizika, a magyar és a 
történelem megítélését tekintve van a két tanulói kör között. A gimnazisták 
kisebb arányban jelölték meg a matematikát, a magyart és a történelmet olyan 
tantárgyként, amelybıl gyengébben teljesítenek, mint a szakközépiskolások, 
viszont a gimnazisták számára messze a fizika a legnehezebb tárgy. A 
gimnazisták a szakközépiskolásokhoz hasonlóan a humán tantárgyakból 
teljesítenek eredményesebben, csak még nagyobb arányban. 
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13. ábra A legeredményesebben és leggyengébben teljesített tárgyak – 
gimnáziumi osztályok 
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14. ábra A legeredményesebben és leggyengébben teljesített tárgyak – 
szakközépiskolai osztályok 

 

Igyekeztünk feltérképezni azokat a háttérváltozókat is, amelyek a gyengébb 
tanulmányi eredmények hátterében okként meghúzódhatnak. A kérdıívnek ez a 
része 27 állítást tartalmazott, melyeket egy ötfokozatú Likert-skálán (egyáltalán 
nem ért egyet, nem ért egyet, bizonytalan, egyetért, teljesen egyetért) a 
tanulóknak magukra nézve minısíteniük kellett. 



A faktoranalízis segítségével 6 olyan tényezıt sikerült elkülöníteni, amelyek 
gátja lehet a tanulás eredményességének: 

a) az önálló tanulás objektív feltételeinek (külsı körülményeinek) hiánya 
- nincs kitıl segítséget kérni (0,703) 
- senki sem kérdezi ki a leckét (0,646) 
- nincs tankönyv a felkészüléshez (0,412) 
- nincs órai vázlat (0,380) 

b) a tanulás kedvezı pszichikai feltételeinek (belsı körülményeinek) hiánya 
- nem érdekli a tananyag (0,728) 
- nincs kitartása és türelme tanulnia a tárgyat (0,676) 
- nem látja a tanulnivaló gyakorlatban való alkalmazhatóságát (0,502) 
- nem tud órán figyelni (0,477) 
- a tanulás során mindig ezt a tárgyat hagyja a legvégére (0,476) 
- a tanárral meglévı konfliktus (0,406) 

c) az otthoni tanulás hiánya 
- az óráról-órára való tanulás hiánya (0,746) 
- órán megérti, de otthon nem veszi elı sem a könyvet, sem a füzetet 

(0,676) 
- a házi feladat el nem készítése (0,673) 
- az otthoni gyakorlás hiánya (0,601) 
- a legalább napi fél – egy óra tanulás hiánya az adott tárgyból (0,574) 

d) megértésbeli hiányosságok 
- bonyolult dolgozatbeli feladatok (0,728) 
- a tananyag elvont, bonyolult, nehezen érthetı (0,676) 
- követhetetlen a tanári magyarázat (0,572) 
- a tankönyvi szöveget nem érti, nem tudja kiemelni belıle a lényeget 

(0,542) 
e) a tanuló környezetének érdektelensége 

- a baráti környezetben nem népszerő az adott tárgy (0,724) 
- az osztály viszonya a tantárgyhoz, a tanuláshoz (0,668) 
- szülıi érdektelenség (0,446) 
- a sok hiányzás (0,352) 

f) stresszhelyzet az ellenırzés során 
- izgalom (0,869) 
- ellenırzéskor való leblokkolás (0,862) 

 

A tényezık mögött zárójelben a faktorsúlyokat adtuk meg, amelynek értéke 
minél nagyobb, annál nagyobb részt fog magyarázni az adott faktor a változó 
szórásában. Nagy minta lévén itt csak a 0,3-nél magasabb faktorsúlyokat vettük 
figyelembe. 

 



 

15. ábra A tanulást gátló tényezık dendogramja 

 

A faktorelemzés elıtt elvégeztük adataink alkalmassági vizsgálatát, így a 
változók közötti korrelációk jelenlétét és szignifikáns voltát, az anti-image 
kovariancia és korrelációs mátrixok tartalmát (MSA-tényezık), a Kaiser – Meyer 
– Olkin (KMO) szám értékét és a Bartlett-teszt szignifikanciáját. Két változót 
leszámítva (0,562 és 0,565) a többinél MSA értékek jóra és nagyon jóra adódtak 
(0,710 és 0,870 közötti értékek). A KMO érték 0,765, azaz jónak tekinthetı, míg 



a Bartlett-teszt is igazolta, hogy a faktoranalízisbe bevont változók megfelelı 
szinten korrelálnak egymással. Így valamennyi feltételt figyelembe véve sincs 
akadálya a faktorelemzés elvégzésének. A faktorok számának megállapításakor 
az alábbi eljárásokat vettük figyelembe: Kaiser-kritérium, Scree-teszt, 
maximum-likelihood, varianciahányad-módszer. Ezek eredményeit figyelembe 
véve döntöttünk a fent bemutatott hat faktor mellett. A faktorok 
általánosíthatósága érdekében a mintát véletlenszerően két egyenlı részre 
bontottuk, majd azokon is elvégeztük a faktoranalízist annak érdekében, hogy 
ellenırizzük vajon a faktorok, ill. faktorsúlyok megegyeznek-e. E 
keresztérvényesség-vizsgálattal megállapítottuk, hogy a feltárt hat faktor 
validitása fennáll. 

Mivel a klaszterelemzés is alkalmas a változók számának csökkentésére, ezért 
a kiértékelés során ezt is elvégeztük és közel azonos eredményre jutottunk. A 
15. ábra alapján is 6 kategória különíthetı el, ezek fentrıl lefelé haladva a 
következık: 

 

a) a segítı, támogató, bátorító környezet hiánya (Ez tartalmilag a 
faktoranalízisnél látott a) és e) faktorokkal egyezik meg.) 

b) a megfelelı szintő motiváció hiánya (Ez tartalmilag a faktoranalízisnél látott 
b) faktor elsı három komponensével egyezik meg.) 

c) megértésbeli hiányosságok (Ez tartalmilag teljesen megegyezik a 
faktoranalízisnél látott d) faktorral.) 

d) a tanulás kedvezı pszichikai feltételeinek hiánya (Ez tartalmilag a 
faktoranalízisnél látott b) faktor második három komponensével egyezik 
meg.) 

e) stresszhelyzet az ellenırzés során (Ez tartalmilag teljesen megegyezik a 
faktoranalízisnél látott f) faktorral.) 

f) az otthoni tanulás hiánya (Ez tartalmilag teljesen megegyezik a 
faktoranalízisnél látott c) faktorral.) 

 

Mind a faktor-, mind pedig a klaszteranalízissel gyakorlatilag ugyanazokat a 
tanulás eredményességét gátló tényezıket tártuk fel. E tényezıkben közös, hogy 
az egyéni különbségeket jobban figyelembe vevı pedagógiai munkával, a 
tanulók otthoni munkáját fokozottabban ellenırzı szülıi odafigyeléssel 
legtöbbjük mérsékelhetı lenne. 

A tanulás eredményességét befolyásoló tényezık között megjelenik a szülıi 
elvárások mellett a tanulónak önmagával szemben támasztott elvárásai is. Mint 
az a 16. ábráról leolvasható a tanulói elvárások nagyjából megegyeznek a szülıi 
elvárásokkal, kivételt jelentenek a nagyon elégedetlenek (1) és a nagyon 
elégedettek (5) köre. 

 

 



 
Jelölések: 1 – nagyon elégedetlen, 2 – elégedetlen, 3 – nem tudja eldönteni, 4 – 
elégedett, 5 – nagyon elégedett 

 

16. ábra A tanulmányi eredményességgel való elégedettség mértéke tanulói és 
szülıi oldalról 

 

 

4. Következtetések, megállapítások 

Ha az oktatási folyamatot megvizsgáljuk, akkor azt felbonthatjuk a tanár és a 
tanuló direkt kapcsolatán alapuló és a tanórán realizálódó, valamint a pedagógus 
és a diák indirekt kapcsolatán, a szülı és gyermeke direkt kapcsolatán nyugvó 
otthoni folyamatra. Természetesen e két részfolyamat szoros, egymást 
feltételezı kapcsolatban áll egymással. Valamelyikük nem megfelelı mőködése, 
alapvetıen befolyásolja a másik eredményességét. A módszertan hajlamos csak 
az eredményes tanulás tanórai feltételeinek megteremtésére koncentrálni és 
elfeledkezni arról, hogy az nem lehet igazán eredményes a két tanóra közötti 
hatékony önálló tanulás nélkül. Persze az is igaz, hogy az otthoni munka, csak 
akkor lehet hatékony, ha azt elızıleg a tanórán kellıen elıkészítették, 
ugyanakkor az is, ha az elvégzett otthoni munkát (szóbeli tanulás, írásbeli, 
rajzos, számításos, stb. feladatmegoldás) a következı tanórán valamilyen 
formában nem ellenırizik (szóbeli felelt, írásbeli dolgozat, a házi feladat 
kontrolálása). 



Már Nagy László is négy didaktikai fıfeladatot, illetve hozzájuk kapcsolódó 
tevékenységet különített el az oktatás folyamatában, ezek az ismeretszerzés, az 
alkalmazás, a rendszerezés, rögzítés és az ellenırzés, értékelés. (Nagy, L., 1921) 
E tevékenységek megvalósítása során olyan pszichikus folyamatok játszanak 
meghatározó szerepet mint a figyelem, az emlékezés és megtartás (rövid és 
hosszú távú), a gondolkodás (képzeleti, problémamegoldó), ill. e kognitív 
folyamatokra alapvetı hatással bíró, ill. azok által kiváltott mozgató, vagy éppen 
gátló erık, mint például a motiváció, az attitődök, vagy a szorongás és a stressz. 
Éppen ezek azok a személyiségbeli tényezık, amelyekben a tanulók igen jelentıs 
különbségeket mutatnak, és éppen ezek azok, amelyek a tananyag 
feldolgozásában, majd a tanulás eredményességében megmutatkoznak. 

Ha vizsgáljuk a hatékony tanulási (iskolai és otthoni) környezet biztosításának 
feltételrendszerét, akkor annak megvalósításában elkülöníthetünk tanári, szülıi, 
osztályközösségbeli, iskolai és tanulói feladatokat. 

Tanári oldalról vizsgálva a kérdést megállapítható, akkor járunk el helyesen, 
ha a tananyag órai feldolgozásánál figyelembe vesszük a tanulók korábbi 
tapasztalatait, meglévı tudását és képességbeli különbözıségét, maximális 
felelısséggel vagyunk a diákok tanulmányi munkájáért, megfelelı idıt 
biztosítunk a gyakorlásra (reproduktív, produktív), irányítjuk, segítjük és 
ellenırizzük az otthoni tanulást. Mindezek megvalósítása a klasszikus 
tanárszerep helyett inkább mentori megközelítést igényel. A tananyag órai 
megértéséhez a vizsgálat tanúsága szerint is szükség van világos tanári 
magyarázatra, követhetı, logikus gondolatmenetre, az új ismeretek 
feldolgozásának és begyakoroltatásának megfelelı arányára, a gyakori 
rendszerezésre és ismétlésre, differenciált, az eltérı képességekhez jobban 
igazodó feladatok önálló órai megoldatására, módszerbeli sokszínőségre, sok-sok 
sikerélmény nyújtására és a szülıkkel való szoros kapcsolattartásra. Fontos, 
hogy mind a szülıket, mind pedig a tanulókat megnyerjük oktatási és nevelési 
céljainknak. 

Itt külön szólni kell a házi feladatok problematikájáról, amire a kutatási 
eredményeink egyértelmően rávilágítottak. Adjunk házi feladatot, mert fontos 
szerepet játszik az órán tanultak begyakorlásában, ezáltal elmélyíti a tananyag 
megértését! A reproduktív feladatok mellett a produktív feladatok az 
ismeretszerzési és a problémamegoldó képességet is fejleszti. A házi feladat 
legyen differenciált, amely szerepet játszik a felzárkóztatásban, ugyanakkor 
alkalmas eszköze lehet a tehetség-gondozásnak is. A házi feladatot elıkészíteni 
az órán kell, ellenırizni pedig a következı órán. A házi feladat elkészítésének 
szabályait és az elmulasztásának következményeit rögzíteni kell. Az otthoni 
munka ellenırzésébe be kell vonni a szülıket, ık is felelısek gyermekük 
tanulmányi elımeneteléért. Meggyızésükben segítségünkre van a szülıi 
értekezlet és a fogadónap. 

A vizsgálataink arra is rávilágítottak, hogy a gyermek legszívesebben a 
felnıttektıl (tanárok, szülık), majd osztálytársaitól kér és kap segítséget. Mind 
szülıi, mind tanári feladat, hogy bátorítsuk erre, és segítıkész nyitottsággal 



forduljunk hozzá. Önmagának tanul, de érezze, hogy hozzánk felnıttekhez 
bármikor fordulhat. Fıként a gyengébb tanulmányi eredményő, kisebb szorgalmú 
motiválatlan tanulók igénylik ezt a különleges bánásmódot. E kategóriába 
tartoznak a gondolkodásukban lassúbb, figyelmükben szétszórt, tanulási 
zavarokkal küszködı (diszlexiás, diszgráfiás, diszkalkuliás) és a nevelési 
problémákkal küzdı tanulók. 

Szülıi oldalról nézve a dolgot alapvetı kérdésnek tekinthetı a nyugodt 
tanulási környezet megteremtésének, továbbá az iskolával való szoros 
kapcsolattartásnak, együttmőködésnek az igénye. A szülı kísérje figyelemmel az 
otthoni tanulást, ellenırizze gyermeke felkészült-e a következı tanórákra, 
megtanulta-e a leckét, elkészítette-e a házi feladatát. Ha a tanulónak segítségre 
van szüksége, akkor elérhetı legyen. Szükségtıl függıen vegye fel a kapcsolatot 
a gyermekét tanító tanárral. Megbeszélje meg a tanárral, hogy miben tudnak 
együttesen segítségére lenni gyermekének az eredményesebb tanulása 
érdekében. Vagyis a támogatás, a kontroll és az érzelmi támogatás egysége 
biztosítja az eredményes tanulást. Fontos szempont még a tágan értelmezett 
infokommunikációs eszközök (számítógép, internet-hozzáférés, szakkönyvek, 
lexikonok, stb.) megléte a családban, mert azok elısegíthetik a tanulási munkát. 

Az osztály mint közösség tanulásban játszott szerepét Tóth László is 
részletesen tárgyalja. A közösség fejlıdését tekintve foglalkozik a normák 
kialakulásának és az eredményes munkavégzés feltételeinek kérdéseivel. (Tóth, 
2005) E normák közé tartoznak a tanulási eredmények és annak elérése 
érdekében tett erıfeszítések elismerése, az egymás iránti empátia, a kölcsönös 
segítségnyújtás, támogatás. Az ilyen osztálylégkör ösztönzıleg hat a tanulási 
teljesítményre és a tanulók is bátran mernek egymástól segítséget kérni, ha 
valamely tananyagrészt nem értenek. A vizsgálat tanulsága szerint ez az igény 
elég markánsan megfogalmazódik a tanulók részérıl. 

Az iskola és a fenntartó vonatkozásában fontos szólni a korrepetálások és a 
szakkörök indításának, finanszírozásának problematikájáról. Sajnos e 
foglalkozások száma elég jelentısen visszaszorult az elmúlt 5-10 évben. Sokszor 
ezek hátterében a tanárok óraszámának emelkedése és a finanszírozás 
nehézsége is meghúzódik. Persze a tanulók és a szülık igénye sem olyan 
markánsan fogalmazódik meg, mint annak elıtte. Akik megengedhetik 
maguknak, azok magántanárt keresnek gyermekük mellé, aki többnyire csak az 
ı gyermekükkel foglalkozik. Ez kevésbé lenne így, ha az iskola az eddigieknél 
hangsúlyosabban foglalkozna a tehetséggondozással és a felzárkóztatással. Minél 
nagyobb számban kellene indítani ilyen foglalkozásokat, és rávenni az érdekelt 
tanulókat az ezeken való részvételre. 

Végezetül beszélni kell a tanulók saját tanulásuk érdekében megteendı 
lépésekrıl is. Elsıként a saját tanulás sajátosságainak, az erısségeknek és a 
gyengeségeknek a felismerését és kiaknázását említjük, melyet a tanulási stílus 
kapcsán korábbi tanulmányunkban már érintettünk. Jelen tanulmányunkban 
rámutattunk olyan pszichikai tényezık szerepére is mint például a figyelem, a 
megértés és a motiváció. A tartós figyelem meghatározó szerepet játszik a tanári 



magyarázat órai nyomon követésében épp úgy, mint a tankönyvi tananyag 
önálló feldolgozásában, vagy pedig a feladatok megoldásában. A figyelem 
valamennyi kognitív képesség fejlıdésének alapvetı feltétele, de különös fontos 
szerepet játszik az új ismeretek feldolgozásában, a megértésben, a tárolásban és 
a felidézésben. A figyelem fejleszthetı, tartós figyelem nélkül eredményes 
tanulás elképzelhetetlen. 

Tanulói oldalról a másik, tanulást befolyásoló tényezı a tananyag 
megértésének feltételei. Ezt tanári oldalról korábban már érintettük, de a 
jelenség az egyén tanulási folyamatában kell, hogy realizálódjon. A megértés 
mint gondolkodási tevékenység mőveletekben nyilvánul meg. E mőveleti 
képességek fejlettségét a téri-vizuális teszten vizsgáltuk, melynek eredményeirıl 
e tanulmánysorozatunk negyedik részében kívánunk beszámolni. Itt most a 
fogalomalkotás, az összefüggések és logikai kapcsolatok felismerésének a 
megértésben játszott szerepét kívánjuk kiemelni. 

Utoljára, de koránt sem utolsóként kell beszélnünk a tanulás 
eredményességére leginkább hatással lévı motivációról, mely faktor 
természetesen nemcsak tanulói, hanem tanári, sıt szülıi oldalról is vizsgálandó. 
A tanulás eredménytelensége, a természettudományos tárgyak tanulása iránti 
negatív attitőd kapcsán hangsúlyoztuk e tényezı alapvetı szerepét. Rámutattunk 
az elérendı legmagasabb iskolai végzettség, és a szülıi rossz és jó jegyre adott 
reakciók tanulmányi eredményt befolyásoló szerepére. A tanulók motiváltságát 
befolyásoló tényezık között elsıként említendı a siker elérésére, ill. a kudarc 
elkerülésére való törekvés. Minden valós tanulási sikerélmény ösztönzıleg, míg 
valamennyi kudarcélmény bénítóan hat és szorongást válthat ki. Egy másik 
befolyásoló tényezı a tananyag érdekessége, vagy éppen érdektelensége. A 
tananyag lehet tartalmánál, de lehet tanári feldolgozásmódja szempontjából is 
érdekes. Amikor a tanulási sikertelenségek okaira kérdeztünk rá, akkor elég 
egyértelmően kirajzolódott a fent említett hat tényezı. Megállapítottuk, hogy 
nincs alapvetı különbség a tanuló saját munkájával való elégedettsége és a 
szülıi elégedettség között. A szülıi elégedettség, vagy elégedetlenség mintegy 
visszatükrözıdik a tanulói önelégedettségben. 
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II. A választott szakmacsoport iránti elkötelezettség 

vizsgálata középiskolás tanulók körében 

 

 



1. A probléma háttere 

Elıbb rövid áttekintést adunk a munkaerı-piacon megjelenı pályakezdık 
elhelyezkedési esélyeirıl és a munkáltatók által felkínált álláshelyek alakulásáról, 
továbbá a keresetek alakulásáról. Nehezíti a valós helyzet bemutatását, hogy itt 
az adatok folyamatosan változnak, és többféle forrásból származnak, amelyek 
gyakran eltérı vizsgálati metodikára épülnek, így a különbözı forrásból származó 
adatokat némi fenntartással kell fogadni. Az adatokat mégis fontosnak tartatjuk 
bemutatni, mert a fıbb foglalkoztatási tendenciák így is jól nyomon követhetık 
lesznek. Megjegyezzük még, hogy gyakran a legrészletesebb adatokat csak 2-3 
évvel késıbb hozzák nyilvánosságra, így a „legfrissebb” adatok néha csak 2004-
bıl, 2005-bıl valók. 

Az 1-6. táblázatok alapján az alábbi megállapítások tehetık. 

- Az alacsony szakképesítéssel rendelkezı, vagy szakképesítéssel nem 
rendelkezı munkanélküliek száma igen magas. Ezek az adatok tartalmazzák 
az alacsonyabb és a munkaerıpiacon már jóval nehezebben konvertálható 
szakmai képesítésekkel rendelkezı idısebb korosztályok adatait is (1. 
táblázat). 

 

 

Év 

A 8 ált. isk. 
osztálynál 
kevesebb 

Az ált. isk. 
8 osztálya 

Szakiskola, 
szakmunkás-

képzı 

Szakközépiskolai 
érettségi 

Gimnáziumi 
érettségi 

(ezer fı) 

2004 6,0 72,7 90,1 43,8 21,3 

2005 7,2 84,7 107,3 55,1 26,1 

2006 9,5 93,3 107,8 56,6 25,7 

2007 9,3 94,0 103,1 57,8 22,4 

Forrás: Központi Statisztikai Hivatal (www.ksh.hu) 

 

1. táblázat A munkanélküliek számának alakulása a legmagasabb iskolai 
végzettség szerint (részlet) 

 

- A fiatal korban (15-19 éves korosztály) megfelelı végzettség nélkül a 
munkaerı-piacra kilépı munkavállalók egyharmad része nem helyezkedik el, 
vagy nem tud elhelyezkedni. E körben a nık könnyebben tudnak, illetve 
akarnak elhelyezkedni (2. táblázat). 

- A szakképzettséggel nem rendelkezı (csak általános iskolai vagy csak 
gimnáziumi végzettséggel rendelkezık) fiatalok (15-24 évesek) körében igen 
magas a munkanélküliségi és igen alacsony a foglalkoztatási ráta. A 
szakképzettséggel rendelkezık körében a szakiskolai végzettségőek 
foglalkoztatási aránya magasabb, míg az érettségizett szakmunkások 
esetében a munkanélküliségi ráta az alacsonyabb mértékő (3. táblázat). 

 



 

Év 

15-19 éves korosztály 20-24 éves korosztály 

férfiak nık együtt férfiak nık együtt 

(%) 

2004 36,6 31,7 34,9 13,7 13,0 13,4 

2005 38,7 36,3 37,8 17,4 17,6 17,5 

2006 37,2 36,7 37,0 16,3 18,3 17,2 

2007 36,3 34,7 35,8 15,7 17,3 16,4 

Forrás: Központi Statisztikai Hivatal (www.ksh.hu) 

 

2. táblázat A munkanélküliségi ráta alakulása a 15-19 és a 20-24 éves korosztály 
körében (részlet) 

 

- A munkáltatók elsısorban szakképesítést nem igénylı, vagy szakiskolai 
végzettségő munkavállalókat keresnek. E munkakörökben jelentıs mértékő a 
betöltetlen álláshelyek száma (4. táblázat). A Foglalkoztatási és Szociális 
Hivatal „Lépj egyet elıre I.” néven pályázatot írt ki a hiányszakmákban 
történı képzésre, ill. átképzésre például az alábbi OKJ szakképesítésekben: 

3.1-es és 3.3-as szintőek: CNC-forgácsoló, gépi forgácsoló, géplakatos, 
hegesztı, cukrász, elektronikai mőszerész, karosszérialakatos, kımőves, 
mőszakicikk eladó, nıi szabó, sütıipari munkás, szakács, szerszámkészítı, 
villanyszerelı, zöldségtermesztı, kerti munkás, könnyőgépkezelı 

5.2-es, 5.4-es szint: biztonságszervezı I., fogászati asszisztens, 
gyógymasszır, gyógyszertári asszisztens, mezıgazdasági gépésztechnikus, 
pénzügyi-számviteli ügyintézı, szállítmányozási ügyintézı 

- A szellemi foglalkozásokat betöltık fizetése több mint kétszerese a fizikai 
munkásokénál, és e különbség lassú növekedést mutat. A nık bére csak közel 
80%-a a férfiakénak (5. táblázat). 

- A szakiskolai végzettségő alkalmazottak bruttó havi fizetése harmada – 
ötöde, az érettségizett szakmunkásoké pedig kb. fele a diplomásokénak (6. 
táblázat). 

 

A hazai köztudatban már általános ismert tény, hogy a munkaerı-piaci 
kereslet és a képzési kínálat igen jelentıs mértékben eltér egymástól, továbbá az 
is, hogy a pályakezdı fiatalok nem azt a szakképzettséget szerzik meg elsıként, 
amelyre a munkaerı-piac igényt tart. 

 

 

 

Év 

A 8 ált. isk. 
osztálynál 
kevesebb 

Az ált. isk. 
8 osztálya 

Szakiskola, 
szakmunkás-

képzı 

Szakközépiskolai 
érettségi 

Gimnáziumi 
érettségi 

(%) 



2003 38,8 

5,6 

25,4 

8,4 

12,3 

66,1 

8,9 

49,8 

12,5 

15,8 

2004 40,7 

2,6 

25,2 

8,3 

14,7 

62,2 

10,7 

49,2 

16,6 

12,6 

2005 59,0 

2,9 

29,8 

7,5 

18,4 

57,9 

14,1 

47,1 

20,8 

12,8 

2006 52,9 

3,7 

30,7 

7,6 

16,9 

60,8 

14,5 

48,8 

15,8 

13,5 

Forrás: Központi Statisztikai Hivatal (www.ksh.hu) 

Megjegyzések: 1. Munkanélküliségi ráta: a munkanélkülieknek a megfelelı 
korcsoportba tartozó gazdaságilag aktív népességen belüli aránya. (A cellák elsı 
sorában szereplı számérték.) 2. Foglalkoztatási arány: a foglalkoztatottaknak a 
megfelelı korcsoportba tartozó népességhez viszonyított aránya. (A cellák második 
sorában dılt betővel jelöltük.) 

 

3. táblázat A munkanélküliségi és a foglakoztatási ráta alakulása a legmagasabb 
iskolai végzettség szerint – 15-24 éves korosztály (részlet) 

 

Mindebbıl az is következik, hogy a kereslet-kínálat befolyásoló funkciója nem 
mőködik megfelelıen. Ezt mind mennyiségi, mind pedig minıségi értelemben 
megfogalmazhatjuk. A képzés rugalmatlansága összefügg azzal a ténnyel, hogy 
amíg az igény jelen idıben, addig a szakemberképzés hatása jövı idıben 
fogalmazódik meg. A szakmai alapozó oktatásnak éppen az a célja, hogy 
felkészítse a tanulót a szakképzésre. Ha mindez szakközépiskolában zajlik, akkor 
a négyéves képzést követıen még 1-2 év szakmatanulás következik, vagyis a 
beiskolázást követıen 5-6 év telik el, amíg a szakirányban továbbtanuló 
munkavállaló megjelenik pályakezdıként a munkaerı-piacon. A mai gyorsan 
változó gazdasági környezetben akkorra a munkaerı-piaci igények már 
jelentısen megváltozhatnak. Szükség volna a munkaadók és a munkaerı-képzık 
közötti kapcsolattartást elısegítı szervezetre, amely elırejelzi a várható 
igényeket, szükségleteket, tendenciákat. Számos kezdeményezésrıl hallhattunk 
már eddig is, de a mőködıképes rendszer kialakulásáról még korai lenne 
beszélni, inkább a rendszer nem megfelelı mőködésébıl eredı túlképzés és a 
betöltetlen állások, hiányszakmák okozta ellentmondások kezelésérıl hallani. A 
nem megfelelı mőködésbıl eredı problémákat nem csak a munkaerı-piacra már 
kikerülı, gyakran képzett, sıt túlképzett munkaerı átképzése révén kellene 
orvosolni, hanem már az általános iskola utolsó évfolyamán meg kellene 
kezdıdnie a pályaorientációnak, pályaválasztásnak. Ehhez szükség lenne az 
általános iskolai tanárok ez irányú felkészítésére, továbbá egy tanácsadó hálózat 
kialakítására, mőködtetésére. Ez még finanszírozási oldalról nézve is 
költséghatékonyabb lenne, mint a pályakezdı munkavállalók munkaerı-piaci 
helyzethez jobban igazodó átképzésének a finanszírozása, nem is beszélve arról 
a költségrıl, amibe a korábbi képzése került. 



 

Foglalkozások 

(FEOR kód alapján) 

A munkáltatók által 
bejelentett álláshelyek 

száma 

Belépı álláskeresı 
munkanélküliek száma 

Segédmunkások, alkalmi 
munkások 

133.937 9.063 

Gyártósori összeszerelı 19.718 820 

İrök és hasonló foglalkozások 15.383 2.864 

Eladó 11.156 3.851 

Lakatos 6.671 1.006 

Szakács 5.128 552 

Kımőves 4.808 1.000 

Irodai adminisztrátor 4.645 2.324 

Felszolgáló, vendéglátó-ipari 
eladó 

3.756 1.066 

Villanyszerelı 3.072 345 

Raktárkezelı 2.551 380 

Vagyonır 2.369 772 

Forrás: Állami Foglalkoztatási Szolgálat (www.afsz.hu) 

 

4. táblázat Betöltetlen állások és belépı álláskeresık száma 2007-ben (részlet) 

 

 

Év 

Férfi fizikai 
foglalkozásban 

Férfi szellemi 
foglalkozásban 

Nı fizikai 
foglalkozásban 

Nı szellemi 
foglalkozásban 

(Ft/hó) 

2002 91.384 219.039 70.251 140.221 

2003 97.616 245.680 75.791 162.677 

2004 104.268 257.825 80.060 168.710 

2005 112.131 280.265 87.146 187.810 

Forrás: Központi Statisztikai Hivatal (www.ksh.hu) 

 

5. táblázat A bruttó keresetek alakulása a foglalkozás jellege szerint (részlet) 

 

Közismert tény, hogy Magyarországon jelenleg az általános iskolákban nem 
mőködik megfelelıen a pályaorientáció folyamata. Holott ennek éppen az lenne a 
célja, hogy a tanuló megismerje 

- a válaszható szakmacsoportok, vagy legalább szakterületek alapvetı 
jellemzıit, sajátosságait, 

- az adott területen való foglalkoztatás és munkavégzés feltételeit, 
körülményeit, 



- az egyes szakmacsoportok társadalmi szerepét, jelentıségét, 
- saját tudása, képességei és adottságai, valamint a választandó szakterület 

eredményes mőveléséhez szükséges tudás, képességek egymáshoz való 
viszonyát, 

- saját érdeklıdési körét, tanulási stílusát, tanulási módjának sajátosságait, 
erısségeit, gyengeségeit. 

 

 

Foglalkozás 

Bruttó 
kereset 
Ft/hó 

 

Foglalkozás 

Bruttó 
kereset 
Ft/hó 

adószakértı 372.952 könyvelı 131.254 

üzletkötı 314.046 elektromőszerész 130.762 

informatikus 296.219 forgácsoló 127.745 

vegyészmérnök 288.475 villanyszerelı 112.282 

gépészmérnök 276.685 lakatos 107.095 

középiskolai tanár 207.634 pék 88.252 

gépésztechnikus 189.395 növénytermesztı 78.954 

számviteli ügyintézı 171.868 kımőves 75.101 

vegyésztechnikus 150.909 szabó, varró 71.149 

szakápoló 139.647 eladó 70.947 

Forrás: Központi Statisztikai Hivatal (www.ksh.hu) 

 

6. táblázat A bruttó átlagkeresetek alakulása a foglalkozásonként 2004-ben 
(részlet) 

 

Sokszor azt tapasztaljuk, hogy ezek vajmi kis szerepet játszanak a 
pályaválasztás során. Sokkal inkább a populáris szakmák választása, a majdani 
keresetek mértéke és a fizikai szakterületek elkerülése a jellemzı. Ennek 
eredményeként hiányszakmák jöttek létre, illetve ötödére csökkent a 
szakiskolákban (korábban szakmunkásképzı iskolákban) tanuló 9. évfolyamos 
tanulók száma. Az 1. ábra a budapesti adatokat mutatja. (Az adatok 
feldolgozottsága csak a 2003-2004. tanévig teljes. Az adatok a Központi 
Statisztikai Hivatal honlapján érhetık el. www.ksh.hu) Az ábráról leolvasható, 
hogy amíg a középfokú oktatási intézményekbe felvettek száma összességében 
34,14%-kal visszaesett, addig a szakközépiskolákban tanulók száma jóval kisebb 
mértékben csökkent, a gimnáziumokban tanulóké meg kismértékben még 
emelkedett is (18,23%). A demográfiai hullám leginkább a szakiskolákban 
tanulók körében érezteti hatását. 

Ez a helyzet állandósulni látszik. A szakközépiskolák gyakorlatilag „elszívták” 
az olyan a gyerekeket, akik motivációs szintjük, képességeik, érdeklıdési körük, 
beállítódásuk szerint korábban a szakmunkásképzı iskolákban, szakiskolákban 
tanultak. Új, gyakran nehezen megoldható, vagy néha megoldhatatlan helyzetek 



elé állítva ezáltal a szakközépiskolában tanító tanároka. A fenti tendenciát csak 
erısítette, hogy a 1990-es évek közepén a korábban nagyszerő hagyományokkal 
rendelkezı szakközépiskolák sorra indították el gimnáziumi képzéseiket. Gyakran 
ugyan az a tanár oktatta az adott tárgyat a szakiskolai, a szakközépiskolai és 
akár a gimnáziumi osztályban. Ma már látjuk ennek a tendenciának okait, és 
sajnos tapasztaljuk következményeit is. 
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1. ábra A budapesti középfokú oktatási intézmények 9. évfolyamán tanulók 
számának alakulása (a www.ksh.hu oldalon közölt statisztikai adatok alapján 

készített saját ábra) 

 

Helyre kellene állítani a pályaorientáció intézményét az általános iskolákban. A 
pályaválasztási-tanácsadási rendszer sajnos e területen nem létezik. Sokszor az 
általános iskolai tanárok sem rendelkeznek kellı munkaerı-piaci ismeretekkel. 
Az utóbbi idıben általánosan elfogadott szemlélet, hogy idıben ki kell tolni a 
pályaválasztást, ami a tényleges szakképzés idıszakát az érettségi utáni 
idıszakra tette, ahol pedig versenytársként megjelenik a felsıoktatás, amely 
elvonja a tanulókat a szakoktatástól. Tovább rontotta a szakközépiskolák 
helyzetét és ezáltal a középfokú szakmát tanulók arányát a felsıfokú szakképzési 
programok elindítása, hiszen az FSZ képzések többségét felsıoktatási 
intézmények indították el. 

Mind a szülık, mind pedig a tanárok által egyre inkább sulykolt elvárás, ha 
továbbtanulsz, akkor sikeres leszel, ha pedig nem jól teljesítesz, akkor elmehetsz 
dolgozni, ami végül is a fizikai munka és a szakmunka értékének a devalválását 



eredményezte az elmúlt 15-20 évben. Nem csoda, hogy egyre kevesebb tanuló 
jelentkezik szakiskolákba. E gyerekek szakközépiskolába kerülve sokszor olyan 
követelményekkel szembesülnek, amelyekkel nem tudnak megbirkózni. Máris 
adottak az eredménytelen tanulás, a sikertelenség és a motiválatlanság 
körülményei. Csak rontja ezt a helyzetet, hogy ezek a tanulók elsısorban a 
manuális készségek területén teljesítenének jobban, viszont az új képzési 
struktúrában a kisszámú gyakorlati foglalkozás miatt erre sajnos nem sok 
lehetıség kínálkozik. 

Ha az általános iskolában a szülı az osztályfınök tanácsát kéri a 
pályaválasztást illetıen, akkor gyakran a tanuló átlageredményei, esetleg 
képességei alapján megcélzandónak vélt iskolatípust illetıen kap csak segítséget. 
Ha a gimnáziumban való továbbtanulásra már nem látnak lehetıséget, akkor 
fogalmazódik meg a szakközépiskola, esetleg a szakiskola gondolata. Azonban itt 
is inkább olyan szempontok dominálnak a pályaválasztás során, hogy mely 
szakmák a divatosak, az ismerıs vagy barát is ebben az iskolában tanul(t), ez 
van a lakhelyhez a legközelebb, stb. Ez pedig csak egy torz, a munkaerı-piaci 
elvárásoktól független szakmaválasztáshoz vezethet. 

Az 1. ábra kapcsán megállapítottuk, hogy a szakközépiskolában 9. évfolyamon 
tanulók létszáma az 1990-es évek elejéhez képest a demográfiai hatásokat 
tekintve várhatóan kisebb mértékben csökkent (18,78%, ami közel akkora, mint 
a gimnáziumi létszám emelkedése), azonban ez az egyes szakmacsoportokban 
igen eltérı módon jelentkezik. A Fıvárosi Közoktatási Információs Rendszer által 
közölt adatok a 2008. évi szakközépiskolai beiskolázás adatait mutatják (2. 
ábra). Az ábráról jól leolvasható, hogy igen népszerőek a gazdasági-szolgáltatási 
szakterületre (17 – kereskedelem-marketing, üzleti adminisztráció, 7 – 
informatika, 15 – közgazdaság), míg kevésbé népszerőek a humán (1 – 
egészségügy, 2 – szociális szolgáltatások, 3 – oktatás, mővészet, közmővelıdés, 
kommunikáció) és a mőszaki (5 – gépészet, 9 – építészet, 10 – könnyőipar, 11 – 
faipar) esı szakmacsoportok. A 21 szakmacsoportból 9 olyan van, amelybe a 
felvett tanulók száma nem éri el a 100 fıt, gyakorlatilag csak max. 3 osztályt 
iskoláztak be egész Budapesten, többnyire egy oktatási intézménybe. A 
szakközépiskolába felvett 9. osztályosok közel felén, 45,61%-án három 
szakmacsoport, a kereskedelem-marketing, üzleti adminisztráció (17,68%), az 
informatika (16,23%) és a közgazdaság (11,70%) osztozik. 

Kedvezett a hiányszakmák kialakulásának még további három körülmény is. 
Egyrészt a munkaerı-piaci egyenetlenségek, amelyek gyakran 
létszámleépítésekben öltenek testet, gyakran e szakterületeket érintik. Sokszor 
sem a munkakörülmények, sem a foglalkoztatási viszonyok, sem pedig a 
keresetek nem megfelelıek. Másrészt a média által sugárzott kép is inkább a 
fogyasztást, mint a termelést állítja a középpontba, továbbá az érvényesülésnek 
a könnyebb módját sulykolja. Korunk általános iskolai tanulmányait befejezı 
tanulójának munkahelyi perspektívájaként egy irodai íróasztalnál végzett munka 
képzete fogalmazódik meg. Sajnos a hazai jövedelmi viszonyok is ezt a 
célképzetet erısítik meg. Végül a harmadik, talán legsúlyosabb körülmény, 
amikor a gyerek adottságai, képességei, meglévı tudása, motivációs szintje és a 



szülıi, vagy pedig az önmagával szembeni elvárások elszakadnak a realitásoktól. 
Olyan elvárásokat fogalmaznak meg felé, amelynek eredményeként biztosabb 
lesz társadalmi státusza, elismertsége, nem utolsó sorban fizetése, mindezek 
révén biztonságérzete. A baj csak az, hogy ilyen elvárás azok felé is 
megfogalmazódik, akik nem tudnak, vagy képtelenek e várakozásoknak 
megfelelni. Kialakult a társadalomban az a kép, hogy ık a „vesztesek”, sıt az 
egyének is így élik meg, vagyis vesztesként, mert olyan szakmát tanulnak, 
melynek révén csak fizikai munkakörben helyezkedhetnek el. Sajnos a 
„szakmunkás” elég pejoratív kifejezéssé vált napjainkban. Nem csoda, aki teheti, 
„menekül” e területrıl. Szó szerint a fejetetejére állt a társadalmi 
munkamegosztás szerkezete. Kialakult az a képzet, hogy a szellemi munka 
„felszívó” hatása jóval nagyobb, mint a fizikai munkáé, holott ennek pont fordítva 
kellene lennie. 
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2. ábra A 2008. évi beiskolázás adatai a budapesti szakközépiskolákban (a FöKIR 
által közölt adatok alapján készített saját ábra) 

 

A középfokú oktatás, különös tekintettel a szakmai alapozó oktatásra és a 
szakképzésre, valamint a munkaerı-piac két egymástól teljesen függetlenül 
mőködı rendszer, a közöttük lévı kapcsolatok teljes hiányával. Utóbbi nem 
igazán tudja megfogalmazni elvárásait, elıbbi pedig nem veszi figyelembe a 
munkaerı-piaci változásokat. A kettı közé egy koordináló, a változásokat 
érzékelı és a képzési struktúrába beavatkozni tudó szervezetre lenne szükség. 



A megoldás egyik elem egy olyan pályaválasztási-tanácsadó rendszer kiépítése 
lehet, amely egyrészt reális képet ad az egyes szakterületekrıl, 
szakmacsoportokról, mindezeket a tanuló tudása, képességei oldaláról közelíti 
meg, másrészt figyelembe veszi a munkaerı-piac mindenkori szükségleteit is. 

 

 

2. A mérıeszköz és a vizsgálatban résztvevı tanulók 

A Budapesti Nevelı 2008. évi 3. és jelen számában bemutatott kérdıívünk utolsó 
részében arra voltunk kíváncsiak, hogy a vizsgálati személyek milyen jellegő 
tevékenységeket szeretnének végezni majdani munkába állásuk után, illetve az 
adott szakmacsoport 9. évfolyamán tanulók mennyire szorosan kötıdnek ahhoz 
a szakmához, amit szüleik segítségével, közremőködésével választottak 
maguknak. E kötıdés szorossága, vagy éppen lazasága ugyancsak alapvetı 
hatással van a tanulás hatékonyságára. 

A kérdıívben eléggé direkt állításokat fogalmaztunk meg, amelyek mindegyike 
úgy kezdıdött, hogy „Olyan foglalkozást szeretnék, ahol/amelyben …”, majd úgy 
folytatódott, hogy bizonyos szakmai tevékenységek eléggé egyértelmően voltak 
megfogalmazva, például „… faanyagokkal dolgozhatok.”, vagy „… 
elszámolásokat, pénzügyi kimutatásokat készíthetek.”, vagy „… méréseket, 
vizsgálatokat végezhetek.”, „gépeket és berendezéseket kell üzembe helyeznem, 
mőködtetnem” stb. A tanulóknak egy ötfokozatú ún. Likert-skálán kellett 
értékelniük az egyes állításokat, vagyis mennyire szívesen végeznék az adott 
tevékenységet majdani munkavégzésük során (1 – nagymértékben nem ért 
egyet, 2 – nem ért egyet, 3 – nem tudja eldönteni, 4 – egyetért, 5 – 
nagymértékben egyetért). 

A vizsgálatban 1254 9. évfolyamos tanuló vett részt a szakközépiskolákból és 
a gimnáziumokból. A 21 szakmacsoportból 18 volt reprezentálva, míg a 
gimnáziumokból mind a négy-, mind a hat, mind pedig a nyolcosztályos 
képviseltette magát. A tanulók szakmacsoportonkénti és a gimnázium típusa 
szerinti megoszlását a 3. ábra mutatja. A vizsgálatban részt vevı tanulók 54%-a 
fiú, míg 46%-a lány volt. Három szakmacsoportból (12 – nyomdaipar, 16 – 
ügyvitel, 19 – egyéb szolgáltatások) nem vettek részt tanulók a vizsgálatban. E 
szakmacsoportokban képzések Budapesten jelenleg csak egy-egy iskolában 
folynak. A vizsgálatban résztvevık közül 10 tanuló egyáltalán nem, míg öt csak 
részlegesen töltötte ki a kérdıív ezen részét. 

Mint a 3. ábráról leolvasható, vannak tipikusan „elnıiesedett” (1 – 
egészségügy, 2 – szociális szolgáltatás, 3 – oktatás, 10 – könnyőipar) és 
„elférfiasodott” (5 – gépészet, 6 – elektrotechnika-elektronika, 7 – informatika, 
11 – faipar, 13 – közlekedés) szakmacsoportok, és olyanok is (14 – 
környezetvédelem-vízgazdálkodás, 15 – közgazdaság, 18 – vendéglátás-
idegenforgalom, 21 – élelmiszeripar, és a gimnáziumok), ahol a fiúk és a lányok 
aránya közel azonos. 
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Megjegyzés: 1-21: a szakmacsoportok sorszáma; 22: négyosztályos gimnázium; 

23: hatosztályos gimnázium; 24: nyolcosztályos gimnázium 

 

3. ábra A vizsgálatban résztvevı tanulók szakmacsoportonkénti és a gimnázium 
típusa szerinti megoszlása (2007 vége) 

 

 

 

 

3. Eredmények 

Elsıként azt vizsgáltuk meg, hogy az egyes szakmacsoportokban tanulók, 
hogyan viszonyulnak az egyes munkatevékenységekhez. Itt most csak néhány 
eredmény bemutatására van mód és lehetıség (4-8. ábra). 

Az Á01-es tevékenység általában egy mőszaki területen jellemzı fizikai 
munkavégzésre utal. E szakmai tevékenységhez a legpozitívebb hozzáállást a 
közlekedés (a szakmacsoport sorszáma: 13), majd az elektrotechnika-
elektronika (6) és a gépészet (5), míg a legnegatívabbat a gimnáziumok (22-24), 
majd a humán területekhez (2, 3, 4) tartozó szakmacsoportok tanulói esetében 
mértünk. Amíg ez utóbbiak érthetıek és reális pályaképet tükröznek, addig a 
gépészet szakmacsoportot választó tanulók esetében ez már kevésbé érthetı (4. 
ábra). 

 



 
Jelmagyarázat (jobbra fent): 5 – nagymértékben egyetért, 4 – egyetért, 3 – nem 
tudja eldönteni, bizonytalan, 2 – nem ért egyet, 1 – nagymértékben egyetért. E 
jelölések megegyeznek az 5-8. ábráéval. 

 

4. ábra Az egyes munkatevékenységekhez való viszony - javítási, 
szerelési és karbantartási mőveletek végzése (Á01) 

 

 
5. ábra Az egyes munkatevékenységekhez való viszony - 

számítógéppel való munkavégzés (Á09) 

 

Sokkal megosztottabb képet mutat a számítógéppel való munkavégzéshez 
(Á09) való viszony. Az egyértelmő, hogy az informatikai szakmacsoport (7) 
tanulóinál ez meghatározó jelentısséggel bír, de ezen kívül gyakorlatilag 
valamennyi szakterület tanulói kisebb-nagyobb mértékben úgy gondolják, hogy 



szívesen végeznének ilyen tevékenységet majdani munkájuk során. 
Legfontosabb kompetenciának az építészet (9), a gépészet (5), az 
elektrotechnika-elektronika (6) és a nyolcosztályos gimnáziumok (24), míg 
legkevésbé meghatározónak az oktatás (3), a könnyőipar (10), a mezıgazdaság 
(20), és némi meglepetésre a vendéglátás-idegenforgalom (18) szakmacsoportok 
tanulói gondolják (5. ábra). 

Az oktatási területet (3) leszámítva valamennyi szakmacsoportban tanuló diák 
rendelkezik kisebb-nagyobb mértékő vezetıi attitőddel (Á34). A 4/c. ábra 
tanúsága szerint ez legdominánsabb módon az építészet (9), a vendéglátás-
idegenforgalom (18) és a közgazdaság (15), míg legkevésbé jellemzıen a humán 
terület (4,2) szakmacsoportjaiban tanulók elképzeléseiben jelenik meg ez a 
tevékenység. 

 

 
6. ábra Az egyes munkatevékenységekhez való viszony - emberek 

munkájának irányítása (Á34) 

 



 
7. ábra Az egyes munkatevékenységekhez való viszony - 

adminisztratív tevékenység végzése (Á18) 

 

Az adminisztratív tevékenységet (Á18) a kereskedelem-marketing, üzleti 
adminisztráció (17), a közgazdaság (15) és kevésbé érthetı módon a 
könnyőipari (10) szakmacsoport tanulói vélelmeztek majdani munkavégzésük 
során (7. ábra). 

A 8. ábra tanúsága szerint a laboratóriumi munkatevékenység (Á26) érthetı 
okoknál fogva a vegyipar (8) szakmacsoport tanulóinál jelentkezik a 
legdominánsabb módon, de jelentısebb mértékben megjelenik a 
környezetvédelem-vízgazdálkodás (14) és némi meglepetésre a mezıgazdaság 
szakmacsoport (20), továbbá a gimnáziumok (22-24) tanulóinál is. 

 

 
8. ábra Az egyes munkatevékenységekhez való viszony - 



laboratóriumi munkák végzése (Á26) 

 

 Á01 Á02 Á17 Á18 Á20 Á21 Á26 Á27 

Á01 1 0,733* 0,017 -0,014 -0,024 -0,017 0,116 0,175 

Á02  1 0,053 0,049 -0,047 -0,036 0,113 0,153 

Á17   1 0,615* 0,156 0,117 0,133 0,162 

Á18    1 0,174 0,169 0,101 0,153 

Á20     1 0,745* 0,230 0,180 

Á21      1 0,165 0,129 

Á26       1 0,735* 

Á27        1 

* Szignifikanciaszint p<0,01 

 

7. táblázat A munkatevékenységek közötti korrelációs kapcsolat (részlet) 

 

Az egyes tevékenység, mint változók közötti kapcsolat meglétét és erısségét 
többféleképpen (korrelációszámítás, faktor-, ill. klaszteranalízis) is 
megvizsgáltuk. Már a korrelációszámítással is sikerült kimutatni, hogy bizonyos 
munkatevékenységek választása „együtt járt”, ugyanis például a betegekkel való 
törıdés (Á20) és a rászorultakkal való foglalkozás (Á21); a laboratóriumi 
munkavégzés (Á26) és a vegyi folyamatok irányítása, végzése (Á27); a javítási, 
szerelési, karbantartási mőveletek végzése (Á01) és a gépek, berendezések 
üzemeltetése (Á02), valamint az elszámolások, pénzügyi kimutatások 
végrehajtása (Á17) és az adminisztratív munkák végzése (Á18) között erıs 
pozitív kapcsolatot sikerült kimutatni (p<0,01). Ez azt jelenti, hogy az a tanuló, 
aki az egyik említett tevékenységet választotta, az a vele szoros korrelációs 
kapcsolatban lévı másik tevékenységet is magas Likert-skálaértékkel jelölte meg 
(7. táblázat). 

Mivel valamennyi szakmacsoportból szerettünk volna munka-tevékenységet 
szerepeltetni a kérdıívben, ezért az is célunk volt, hogy egymástól minél inkább 
eltérı, vagy másként fogalmazva egymással minél gyengébb korrelációs 
kapcsolatban lévı tevékenységeket, tevékenységcsoportokat is megadjunk. Ezt 
az egymásnak ellentmondó szempontrendszert a longitudinális vizsgálataink 
során majd szakma-specifikus attitődvizsgálattal kívánjuk feloldani, melyet 
differenciált kérdıívek alkalmazásával valósítunk meg. 

A jelenlegi kérdıív esetén a munkatevékenységekre alkalmazott 
klaszteranalízis során kapott dendogram (9. ábra) jól mutatja a változók közötti 
kapcsolatok erısségét, illetve gyengeségét. Kiemelt betővel szedtük azokat a 



tevékenységeket, amelyek általában ugyanarra a munkakörre jellemzıek, vagy 
pedig több munkakörben is elıfordulhatnak. 

Mind a klaszter-, mind pedig a faktoranalízis alkalmas eszköznek bizonyult az 
egyes munkatevékenységek besorolására, klasszifikálására. Mint a 10. ábrán 
látható Scree Plot diagram jól mutatja a könyökszabály, illetve a Kaiser-kritérium 
alapján a változók (munkatevékenységek) 5-7 csoportba sorolhatók. Ezeket 
nevezhetnénk szakterületeknek vagy kompetenciacsoportoknak is. 

 

Fıbb kompetenciacsoportok (elsı verzió): 

- mőszaki tevékenységek – javítás, szerelés, karbantartás 
- folyamatok szervezése, irányítása, az eredmények dokumentálása 
- gondozás, ápolás, nevelés 
- természetes anyagok, építıanyagok felhasználásával való munkavégzés 
- mővészeti tevékenységek (rajz, kézmőves, díszmőves, ruhakészítés, zene, 

tánc, ének, stb.) 
- laboratóriumi munka, vizsgálatok végzése 
- élelmezési – vendéglátási tevékenység 

 



 

 

9. ábra A munkatevékenységek kapcsolatrendszerét kifejezı dendogram 

 

Szakterületi orientációk (második verzió): 



- mőszaki terület I. gyártástechnológia (gépészet, elektrotechnika-elektronika, 
vegyipar, könnyőipar, faipar) 

- mőszaki terület II. szolgáltatás (építészet, környezetvédelem, közlekedés, 
informatika) 

- humán terület: I. szociális szolgáltatás (egészségügy, oktatás, szociális 
szolgáltatás) 

- humán terület: II. alkotó tevékenységek (mővészet-kultúra, kézmőipar, 
személyi szolgáltatás) 

- gazdasági szolgáltatás (ügyvitel, vendéglátás, idegenforgalom, kereskedelem, 
marketing, üzleti adminisztráció) 

- agrárterület (mezıgazdaság, élelmiszeripar) 
 

 
 

10. ábra A faktoranalízis során kapott Scree Plot ábra 

 

Ezt követıen megvizsgáltuk, hogy az adott szakmacsoportban tanulók milyen 
olyan munkatevékenységeket jelöltek, amelyeket fontosnak, ill. kevésbé 
fontosnak tartanak majdani munkavégzésük során, továbbá azt is, hogy azok 
mennyire szorosan kapcsolódnak ahhoz, amely területen most tanulnak (11-14. 
ábra). 

Az egészségi szakmacsoportban elég szép számmal vannak tanulók, akik 
számos olyan „területidegen” munkatevékenységet jelöltek meg, ami majdani 
munkájuk során végezni szeretnének (Á22 – kézmőves, díszmőves tevékenység, 
Á24 – mővészi tevékenység [zene, tánc, ének, stb.], Á32 – növénytermesztés, 
állattenyésztés). Ez pedig igen alacsony színvonalú szakmai elkötelezettséget, 
illetve motivációs feltételeket jelent a tanulás során. Ez például a 



nıvérképzésben igen aggasztó lehet.  Ezek mellett azért persze megjelennek a 
szakterületre jellemzı tevékenységek is: Á20 – betegek gondozása, Á21 – 
rászorultakkal való foglalkozás, Á19 – kis gyermekekkel való foglalkozás (11. 
ábra). 
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Jelmagyarázat (fent): 5 – nagymértékben egyetért, 4 – egyetért, 3 – nem tudja eldönteni, 
bizonytalan, 2 – nem ért egyet, 1 – nagymértékben egyetért. E jelölések megegyeznek a 
12-14. ábráéval. 

 

11. ábra A szakmacsoportok munkatevékenység-preferenciái - 
egészségügy szakmacsoport 
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12. ábra A szakmacsoportok munkatevékenység-preferenciái - 

elektrotechnika-elektronika szakmacsoport 

 

A 12. ábra tanúsága szerint az elektrotechnika-elektronika szakmacsoportban 
tanulók leginkább preferált jövıben tevékenység-területként jelölték meg az 
elektromos dolgokkal való foglalkozást (Á14), a számítógéppel való 
munkavégzést (Á09), a számítógépes terméktervezést (Á11), emberek 
munkájának irányítását (Á34), valamint a gépek és berendezések üzembe 
helyezését, mőködtetését (Á02), amelyek szakirányú célkitőzésekként 
értelmezhetık, vagyis azok megfelelı szakmai elkötelezettségrıl tanúskodnak. 
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13. ábra A szakmacsoportok munkatevékenység-preferenciái - könnyőipar 

szakmacsoport 

 

A könnyőipar szakmacsoport nagyjából hasonló képet mutat (13. ábra) az 
elıbb bemutatott elektrotechnika-elektronikaihoz, ugyanis tanulói a 
szakterülethez szorosan kapcsolódó munkatevékenységeket jelöltek meg 
jövıbeni terveik között: ruhafélék készítése (Á07), kézmőves, díszmőves 
tevékenység (Á22), rajzoló, grafikai tevékenység (Á23), vevıkkel való kapcsolat 
(Á08). Ez pedig kedvezı motivációs feltételeket biztosít a tanuláshoz. 

Az utolsó bemutatott (14. ábra) szakmacsoport a közgazdaság, amely a 
jelentkezettek és felvettek számát tekintve az egyik legnépszerőbb szakma 
Budapesten (3. ábra). Kevésbé hangsúlyosan, mint az elızı kettı esetében, de 
itt is a szakmacsoportra leginkább jellemzı munkatevékenység-kép rajzolódik ki: 
egyéni vállalkozóként való elhelyezkedés (Á16), számítógéppel való 
munkavégzés (Á09), vevıkkel, ügyfelekkel való kapcsolat (Á08), elszámolások, 
pénzügyi kimutatások készítése (Á17), emberek munkájának irányítása (Á34). 

 



0%

20%

40%

60%

80%

100%

Á01 Á03 Á05 Á07 Á09 Á11 Á13 Á15 Á17 Á19 Á21 Á23 Á25 Á27 Á29 Á31 Á33 Á35

5 4 3 2 1

 
14. ábra A szakmacsoportok munkatevékenység-preferenciái - 

közgazdaság szakmacsoport 

 

7. ábra A szakmacsoportok munkatevékenység preferenciái 

 

A kapott eredményeket megnéztük nemek viszonylatában is. A 15. ábra relatív 
viszonylatban mutatja a fiúk és a lányok közötti eltérést, továbbá az 
arányszámok kialakításánál kompenzáltuk a nemek létszámbeli eltérését is. A 
negatív százalékos érték azt fejezi ki, hogy az adott Likert-skálaérték 
tekintetében a lányok, pozitív érték esetén pedig a fiúk vannak többségben. Az 
adott munkatevékenység esetében a relativitás azt jelenti, hogy az adott Likert-
skálaértékhez tartozó elıjeles eltérést valamennyi eltérés abszolútértékének az 
összegéhez viszonyítottuk. 

Mindezek alapján kirajzolódik, hogy melyek azok a munka-tevékenységek, 
amelyeket a lányok és melyek azok, amelyeket a fiúk preferálnak leginkább. Ha 
az adott Likert-skálaértékre kis relatív eltérés adódott, az azt jelenti, hogy 
mindkét nem közel azonos véleménnyel van róla, mint például a beteg 
emberekkel való foglalkozás (Á20) vonatkozásában mind a fiúk, mind pedig a 
lányok egyforma számban jelölték meg ezt a tevékenységet, melyet majdani 
munkavégzésük során leginkább végezni szeretnének (Likert-skálaérték:5). 

A lányok által preferált munkaterület a mővészi (Á24) tevékenységek (zene, 
tánc, ének, stb.) végzése, az elszámolások, pénzügyi kimutatások készítése 
(Á17), élelmiszerek elıállítása, feldolgozása (Á35), vendéglátás (Á33) és a 
növénytermelés, állatgondozás (Á32), míg leginkább elutasított tevékenységek a 
mőszaki szakterületre esı munkakörök, a fém alkatrészek, munkadarabok 
elıállítása (Á03), a faanyagokkal való munkavégzés (Á06), vagy például a 



közlekedési jármővek vezetése (Á13), melyek nem véletlenül a fiúk által jobban 
preferált területeknek tekinthetık (15. ábra). 
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15. ábra Munkatevékenység preferenciák nemek szerinti viszonylatban 

 

A fiúk jóval több olyan tevékenységet jelöltek meg, melyet szívesebben 
végeznének, mint például a termékek számítógépes tervezése (Á11), elektromos 
dolgokkal való foglalkozás (Á14), érték és biztonságvédelem (Á31), 
számítógéppel való munkavégzés (Á09). A fiúktól legtávolabb álló tevékenységek 
a betegek gondozása (Á20), a vendéglátás (Á33) és az élelmiszerek elıállítása, 
feldolgozása (Á35). 

Némileg meglepetésként hat, hogy a lányok szívesebben jelölték meg jövıbeni 
preferált munkatevékenységként a nyomdai kiadványok tervezése, készítése 
(Á12), egyéni vállalkozóként való munkavégzés (Á16) vagy az emberek 
munkájának irányítása (Á34), ugyanakkor a kis gyermekekkel való foglalkozást 
relatíve a fiúk jelölték meg nagyobb számban, leginkább megcélzott jövıbeni 
foglalkozásként. Nyilvánvalóan ezekben jelentısen közrejátszik a gimnáziumban 
tanulók preferenciája, akik elsısorban diplomás foglalkozásokat jelöltek meg e 
területeken. 

Végezetül a munkatevékenység-preferenciákat elemeztük a tanulók által 
megcélzott legmagasabb iskolai végzettség tekintetében is. A preferált és 
kevésbé preferált munkatevékenységek területén nem találtunk eltérést a 
fıiskolai és az egyetemi diplomát megcélzó tanulók között. Az érettségizett 



szakmunkásként elhelyezkedni szándékozó tanulók körében sem a fizikai 
munkakörök a legnépszerőbbek, hiszen elég alacsonyra adódott a javítási, 
szerelési és karbantartási mőveletek végzése (Á01), a fém alkatrészek, 
munkadarabok elıállítása (Á03) vagy a bútorkészítés (Á29). Ellenben e 9. 
évfolyamos tanulói körben már népszerő a számítógéppel (Á09), az egyéni 
vállalkozóként való munkavégzés (Á16), a terméktervezés (Á11), vagy az 
emberek munkájának (Á34) szervezése, irányítása (16. ábra). Mindez 
alátámasztja a korábban elmondottakat, miszerint a szakközépiskolák 9. 
évfolyamos tanulói gyakran nem rendelkeznek megfelelı pályaismerettel, amikor 
szüleik közremőködésével szakterületet választanak maguknak, és ehhez az 
általános iskolától sem kapják meg mindig a szükséges támogatást. 
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16. ábra Munkatevékenység-preferenciák érettségizett szakmunkás végzettséget 
megcélzók körében 

 

 

4. Következtetések, javaslatok 

Az általános iskola 8. osztályát befejezı 14-15 éves gyerekek a családi (szülık, 
idısebb testvérek, rokonok, barátok) és az iskolai (szaktanár, osztályfınök, 
pályaválasztási tanácsadó tanár) környezet hatására valamint saját ambícióik, 
érdeklıdési körük, és nem utolsó sorban tanulmányi eredményeik alapján hozzák 
meg a pályaválasztás területén az elsı felelıs döntésüket. Ez az iskolaválasztás 
szintjén elsıként azt jelenti, hogy szellemi vagy fizikai tevékenységet kíván-e 



leginkább majdani munkája során végezni. Az elıbbi foglalkozások inkább 
fejlettebb intellektuális képességeket, az utóbbiak pedig inkább magas szintő 
fizikai állóképességet, kézügyességet, kreativitást igényelnek. Az a nyolcadikos 
tanuló, aki az elsı területet választja, inkább a gimnáziumokban, aki pedig az 
utóbbit az inkább a szakiskolákban tanul tovább. A kettı kombinációja is 
lehetséges, ebben az esetben a tanuló inkább a szakközépiskolában tanul 
tovább. 

Sajnos a fizikai és szellemi munka társadalmi megítélése sem egyforma 
(társadalmi presztízs, vonzerı, fizetés stb.). A gyerekek, ha csak tehetik inkább 
az utóbbit preferálják, míg az elıbbit csak a gyengébb, sokszor tanulási és/vagy 
magatartászavarokkal küzdı, nem ritkán alulteljesítı, hátrányos helyzető tanulók 
választják. 

A szakiskolát vagy szakközépiskolát választó tanulóknak még szakmacsoportot 
is választaniuk kell. A négy szakterületen (humán, mőszaki, gazdasági-
szolgáltatási, agrár) 21 szakmacsoportban folyik képzés, mint bemutattuk elég 
egyenetlen eloszlásban. Az egyes szakmacsoportok között a döntést követıen az 
átjárás elég korlátozott (pl. elektrotechnika-elektronika – informatika), míg 
bizonyos szakmacsoportok között nyilvánvalóan lehetetlen (pl. egészségügy – 
gépészet, vegyipar – faipar), és csak néhány szakmacsoportban oldható meg 
könnyebben (pl. egészségügy – szociális szolgáltatások, közgazdaság – ügyvitel). 
Így a pályaválasztás gyakorlatilag már 14-15 éves korban eldıl. Ezt követıen 
már pályamódosításról beszélünk. A fentiek úgy is összefoglalhatóak, hogy a 
nyolcadikos tanulók elsısorban iskolaválasztást, és csak másodsorban végeznek 
pályaválasztást. 

Mint erre rámutattunk a döntés meghozatalához alapvetı szükség lenne 
átfogó pályaismeretre és önismeretre, továbbá a munkaerı-piac igényeinek és a 
pályaalkalmasságnak (testi, fizikai, fiziológiai stb.) is meg kellene jelennie a 
döntési folyamatban. E folyamatot koordinálhatná egy pályaválasztási tanácsadó 
hálózat, kiegészülve az általános iskolában mőködı, felkészült pályaválasztási 
tanácsadókkal, valamint egy Pályaorientáció nevő tárggyal a 7. évfolyam 
második és a 8. évfolyam elsı félévében, heti egy órában. 

A Pályaorientáció tárgy a pályaismeret keretében bemutatná a 
szakmacsoportok legfontosabb tulajdonságait (a megoldandó munkafeladatok 
jellegét, a munkakörnyezet sajátosságait, a termékek és szolgáltatások 
jellemzıit, társadalmi hasznosságát, az elımeneteli lehetıségeket stb.) és az 
azokhoz tartozó legfontosabb szakmák, foglalkozások személyi (szükséges 
adottságok, képességek, attitődök, érdeklıdési körök) és tárgyi feltételeit, míg 
az önismeret tekintetében olyan módszereket mutatna be, melyek alkalmasak a 
saját adottságok, attitődök és érdeklıdési körök feltérképezésére, az alapvetı 
képességek fejlettségének mérésére. A tárgy keretében bemutatásra kerülnének 
a társadalmi struktúrának és viszonyoknak, a foglalkoztatási viszonyoknak, a 
munkaerı-piac szerkezetének és folyamatának stb. legfontosabb jellemzıi is. 



A vizsgálatainkban résztvevı 9. évfolyamos szakközépiskolás tanulók már túl 
voltak a fent vázolt iskolaválasztási és pályaválasztási döntésen. Mi igazából az 
önismeretnek azt a komponensét kívántuk vizsgálni, amely a tanulók majdani 
munkatevékenységével kapcsolatos elképzeléseit, vágyait, vagyis az érdeklıdési 
körét igyekszik leírni. Ezek az érdeklıdési körök, érdeklıdési területek a 
motiváció szempontjából voltak érdekesek számunkra, ugyanis ha azok 
megegyeznek a választott szakmacsoport legjellemzıbb munkatevékenységeivel, 
akkor az ösztönzı, egyébként pedig visszahúzó, gátló hatású a tanulás 
eredményessége szempontjából. 

A tanulók kérdıívre adott válaszaik (Likert-skálaértékek) alapján a faktor- és 
klaszteranalízis felhasználásával az érdeklıdési területek elkülönítésére is mód 
nyílt. Hét ilyen kompetenciacsoportot (mőszaki tevékenységek – javítás, 
szerelés, karbantartás; gondozás, ápolás, nevelés; folyamatok szervezése, 
irányítása, eredmények dokumentálása; munkavégzés természetes anyagokkal, 
építıanyagokkal; mővészeti, alkotó tevékenységek; laboratóriumi munka; 
élelmezés-vendéglátás), illetve hat szakterületet (gyártástechnológia, mőszaki 
szolgáltatás, humán szolgáltatás, produktív humán terület, gazdasági 
szolgáltatás, agrárterület) sikerült elkülönítenünk. E csoportok elkülönítése 
segítheti a pályaorientáció folyamatát a kompetenciacsoportok vagy 
szakterületek – szakmacsoportok – szakmák – foglalkozások – 
munkatevékenységek bemutatása (az általánostól az egyedi felé haladva) 
specializálódás révén. 

A tanulók által a pályaválasztás során megfogalmazott célok, érdeklıdési 
területek és a választott szakmacsoporthoz tartozó munkatevékenységek közötti 
relevancia megállapítása érdekében megvizsgáltuk az egyes 
munkatevékenységekhez (Á01-Á35) való viszonyt a tanulók szakmacsoportja 
vonatkozásában, valamint az egyes szakmacsoporthoz tartozó tanulók által 
preferált és kevésbé preferált munkaterületeket. 

A tanulók többnyire az adott szakmacsoportra leginkább jellemzı 
munkatevékenységekhez magas Likert-skálaértékő minısítést rendeltek hozzá, 
mint például az elektrotechnika-elektronika, könnyőipar, közgazdaság, oktatás 
szakmacsoportban, de volt néhány olyan terület is, például az egészségügy 
szakmacsoportban, ahol jó néhány „területidegen” munkatevékenység is 
megjelölésre került, vagyis a gyerekek érdeklıdési köre és az elsajátítandó 
szakmai ismeretek köre már a képzés elején sem esik egybe. Ez a jelenség pedig 
nagymértékben leronthatja a tanulás eredményességét az alacsonyabb szintő 
motiváció miatt. A szakmacsoportok többségében a képzés elején a tanulók 
jelentıs részénél szoros szakmai kötıdést mértünk, ami meghatározó 
jelentıségő a tanulás szempontjából. Ha mindezt megvizsgáljuk a 
szakmacsoporthoz tartozó egyéb munkatevékenységek szempontjából is, akkor 
már nem ennyire pozitív a kép. A tanulók saját szakmacsoportjukról, csak elég 
felszínes ismeretekkel rendelkeznek, ami viszont azt jelenti, hogy az általános 
iskolai tanulmányok végén hozott pályaválasztási döntéshez nem állt 



rendelkezésre a megfelelı mennyiségő és minıségő ismeret, és akkor a 
pályaalkalmasság kérdésérıl még nem is beszéltünk. A késıbbiek során 
évenként meg kívánjuk vizsgálni, a képzés során hogyan alakul a szakmához 
való viszony (longitudinális vizsgálat). 

A munkatevékenység-preferenciák vonatkozásában megfigyelhetı a nemek 
szerinti polarizálódás, ami természetes jelenség. Ez összhangban van az egyes 
szakmacsoportokban tanuló lányok és fiúk arányával. Fıként a gimnáziumi 
tanulók révén néhány eltérést azért megfigyeltünk. Például a nyomdai 
kiadványok tervezését és készítését, az egyéni vállalkozóként való 
elhelyezkedést vagy az emberek munkájának irányítását a lányok preferálták 
inkább, ugyanakkor a kis gyermekekkel való foglalkozást pedig relatíve a fiúk 
jelölték meg nagyobb számban. 

A megcélzott legmagasabb iskolai végzettség tekintetében is megvizsgáltuk a 
munkatevékenység-preferenciákat. Még az érettségizett szakmunkások körében 
is egyértelmően kirajzolódik a fizikai munkavégzés elutasítása, ami a 
munkaviszonyok területén korábban vázolt kedvezıtlen tendenciákat tükrözi 
vissza. 

Egy további vizsgálatunkkal az egyéni különbségek másik fı elemének a 
képességeknek az összetevıi közül a téri-vizuális és a gondolkodási képességek 
fejlettségét igyekeztünk feltárni. A kettı a térbeli gondolkodás révén kapcsolódik 
egymáshoz, melynek mőveleteit, illetve e mőveleti képességek fejlettségi fokát 
igyekeztünk megragadni. Ezekrıl tanulmány-sorozatunk negyedik, befejezı 
részében kívánunk értekezni. 

 

 

Köszönetnyilvánítás, további tervek 

A szerzık köszönetüket fejezik ki a vizsgálatban közremőködı valamennyi 
középfokú oktatási intézménynek, valamint a Budapest Fıváros Önkormányzata 
Fıpolgármesteri Hivatal Oktatási Ügyosztályának, nevezetesen Ifi István 
ügyosztályvezetı úrnak a szíves támogatásért. A komplex, a tanulók tanulási 
stílusát, tanulási motívumait és attitődjeit, a pályaorientáció erısségét, valamint 
a gondolkodási és a téri-vizuális képesség jellemzıit, fejlettségi szintjét 
feltérképezı longitudinális kutatásunkat a közremőködı iskolákkal a 2008-2009-
es tanévben is folytatni kívánjuk. A papíralapú vizsgálatról áttértünk az online 
mérésre, amely számos újabb kihívással szolgált. A vizsgálatba való 
bekapcsolódás lehetséges. Bıvebb információ: Béky Gyuláné 
(beky.judit@fppti.hu), Dr. Tóth Péter (toth.peter@tmpk.bmf.hu).  
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Dr. Dedinszkyné Szilágyi Erzsébet:  

Vélemény a tanulás eredményességét befolyásoló tényezık megállapítását célzó vizsgálatról 

 

Manapság a mérések korát éljük. Iskoláink tanulói egyre több nemzetközi (ilyen 
például a PISA vizsgálatsorozat is), országos (ilyenek például a 
kompetenciamérések), illetve regionális mérésekben vesznek részt. E vizsgálatok 
többnyire egyes évfolyamokra, vagy korcsoportokra, máskor pedig bizonyos 
egyedi sajátosságokkal bíró (például tanulási nehézségekkel küzdı) tanulókra 
irányulnak. E mérések során egyre inkább középpontba került a tanulói 
kompetenciák megállapítása, vagyis azon a tudáselemeké, amelyek a tanultak 
mindennapi életben, illetve a gyakorlatban való alkalmazását, alkalmazhatóságát 
kívánják meg a diáktól. 

E vizsgálatokban való részvétel komoly kihívást jelent a szakmai alapozó 
oktatásban résztvevı iskolák számára is, ugyanakkor az eredmények 
megismerése révén segítséget kaphatunk ahhoz, hogy meghatározhassuk az 
adott tudásterületre vonatkozó fejlesztési feladatainkat. A mérések, illetve a 
kapott eredmények értékelése ráirányította figyelmünket a teljesítményképes 
tudás jelentıségére. 

Az évrıl-évre ismétlıdı mérések eredményei egy iskolában folyó pedagógiai 
munka eredményességének mutatói és presztízsének mércéi is egyúttal. Az 
adatsorok nyilvánossá tétele óta már nem csak a tanárok, hanem a szülık 
számára is fontos támponttá váltak az egyes iskolák országos 
kompetenciamérések során elért eredményei. 

Az országos kompetenciamérés mellett a Mérei Ferenc Fıvárosi Pedagógiai és 
Pályaválasztási Tanácsadó Intézet (MFFPPTI) is szervez tantárgyi bemeneti 
méréseket a középiskolai oktatás területén. Ebbe a körbe illeszkedik a Budapesti 
Mőszaki Fıiskola Tanárképzı és Mérnökpedagógiai Központjával (BMF TMPK) 
közösen lebonyolított mérés is, amely a 9. évfolyamos tanulók tanulási 
eredményességének feltérképezését tőzte ki célul. A mérés kidolgozói (Dr. Tóth 
Péter és Béky Gyuláné) a tanulók személyiségjegyei közül azokat helyezték 
vizsgálatuk középpontjába, amelyek a tanulók iskolai munkájával leginkább 
kapcsolatba hozhatók, így a tanulási stílus, a tanulási szokások, nehézségek, 
attitőd, a választott szakmacsoport iránti elkötelezettség feltérképezését, 
valamint a téri-vizuális, és ezen keresztül a gondolkodási képesség 
fejlettségének megállapítását.  

A 2007. decemberében lebonyolított mérés eredményeit osztályra és egyénre 
lebontott formában 2008. áprilisában kaptuk kézhez. A mérési eredmények 
értékeléséhez külön útmutató készült a tanárok, és külön a diákok számára, így 
lehetıség nyílt az eredmények közös (pl. osztályfınöki órán történı) elemzésére, 
vagy pedig az osztályfınök/ szaktanár és az egyes diák együttgondolkodására is. 
(Tóth – Béky, 2008; Tóth – Béky, 2009) 



A mérés négy részbıl állt.  

Az elsı kérdıív a tanulási folyamat fıbb szakaszainak (tapasztalatszerzés, 
megfigyelés-megértés, fogalomalkotás-gondolkodás, cselekvés) rangpontszámai 
alapján határozza meg az adott tanuló tanulási stílusát. A saját tanulási stílus 
felismerése a hatékonyabb tanulást segíti elı. A kiértékeléséhez kapott útmutató 
segíti a diákot abban, hogy a leírt stílusjegyek alapján tanulását még 
hatékonyabbá tegye. Tanácsokat ad arra vonatkozólag, hogyan válassza ki 
azokat az osztálytársait, akikkel együttmőködve ez a hatékonyság még tovább 
növelhetı. 

A második kérdıív a tanulási nehézségek feltérképezését tőzi ki célul, hiszen a 
tanuló önmagát értékelve tárja fel a gyengébb tanulmányi eredménye mögött 
meghúzódó okokat, problémákat. Emellett lehetıséget ad a tanárnak is arra, 
hogy megértse, az adott osztályban miért nem tud olyan eredményes lenni, mint 
egy másikban. Lehetséges, hogy másfajta tanári módszerekre, magyarázatokra, 
motivációra van szükség. Segíthet a differenciált csoportmunka kialakításában, 
egyénre szabott feladatok kitőzésében is. 

A pályaorientációs kérdıív az iskolai munkára, a tanulásra komoly hatást 
gyakoroló tanult szakma iránti érdeklıdés szintjét méri. Ha ismerjük egy-egy 
osztályban a szakterület iránti elkötelezettség mértékét, továbbá a tanulók fıbb 
érdeklıdési területeit, akkor kialakíthatjuk azt a motivációs rendszert, amivel a 
tanulók többségét a szakterület mellé állíthatjuk. Ha viszont tudjuk kik azok, akik 
az érdeklıdési körük alapján úgy tőnik „rosszul választottak”, akkor könnyebben 
szerettethetjük meg velük az adott szakmacsoportot, vagy kínálhatjuk fel más 
szakterület választását is. 

A téri-vizuális képességeket mérı teszt a térlátási és a gondolkodási 
képességeket együttesen méri. E képességek fontos szerepet játszanak a 
matematikában, a fizikában, a kémiában épp úgy, mint a szakmai tárgyak 
elsajátítása során. Szükségesnek mutatkozik egy olyan módszertani útmutató 
kidolgozása, amely segítséget nyújt a téri és a gondolkodási képességfaktorok, 
mőveletek iskolai fejlesztéséhez. 

Összességében megállapítható, hogy a MFFPPTI és a BMF TMPK 
együttmőködése által megvalósított mérés az igen körültekintı, egyénre 
lebontott értékeléssel nagy segítséget jelent egy teljes osztály tanulmányi 
eredményességének javításában épp úgy, mint a tanulók egyéni tanulási útjainak 
meghatározásában, fejlesztési módszereinek kimunkálásában. Nagyon jó 
gondolatnak tartom, hogy ez a méréssorozat egyike azon keveseknek, amely 
nemcsak bemeneti, vagy fejlettségi szintet megállapító, hanem követı mérési 
elemeket is tartalmaz. 

Meggyızıdésem szerint a mérés akkor válik hatékony eszközévé pedagógiai 
munkánknak, ha a lehetı legtöbb osztály vesz majd részt benne, és az 
eredmények minél szélesebb kör számára válnak hozzáférhetıvé. Ez irányba tett 



megfelelı lépésnek tartom a 2008. évre tervezett online mérést.  E mérés 
eredményeit kiegészítve a kompetencia-mérésekével olyan, a szakmai alapozó 
oktatásban is jól hasznosítható metodikához juthatunk, amelyek alkalmazása 
révén a tanulók által elsajátított ismeretek teljesítményképes tudássá 
integrálódhatnak. 
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Gondolkodásunkra jellemzı, hogy sávokban gondolkodunk, az ismeret is így lehetséges, 
vagyis a lehatárolás hozzátartozik a megismeréshez. Ez ugyan paradox helyzet, de a módszeres 
ismeretszerzés velejárója. Ezt fejezi ki a filozófus Fichte is, mikor a cselekvéskor és az 
ismeretszerzéskor az Én önkorlátozásáról beszél; a szóban forgó szituációra élesen ráirányítjuk 
figyelmünket, minden mást szinte kiiktatunk. Ezzel a szellemi magatartással szorosan együtt jár a 
kérdésfeltevés ténye; bizonyos kérdéseket felteszünk, másokat nem, de az is lehet, hogy fel sem 
tudnánk tenni, kiesik az érdeklıdés körébıl. Ismereteink így mindig hézagosak, de azért nem 
egyértelmő az egyszerő következtetés, az ignoramus et ignorabimus, vagyis nem ismerünk és 
nem is fogunk megismerni. Az ismeretszerzés mindig egy hangulati elemmel is jár; 
bizakodhatunk, hogy egyre többet ismerünk majd és kesereghetünk az ismeret lehetetlenségén. 
Ezért az axiomatikus gondolkodás értéke és haszna nem ítélhetı meg kizárólag ezen belül, van 
egy affektív felhangja, ez kimutat a zárt keretbıl és belép az ismerettel együtt járó bizalom, 
vagyis a hit, vagy a kiúttalanság érzése, és mindig világképi, majd világnézeti lezárást implikál.  

Mindez akkor élezıdik így ki, ha Kérdéseket teszünk és észleljük a határokat. Mondhatnánk, 
ha filozófiai megközelítésben gondolkodunk. Ez különbözı társadalmakban nem egyforma 
intenzitású. Érdekesen fejtegeti ezt Lendvai Ferenc – Nyíri Kristóf: „ Korunk a filozófia radikális 
funkcióváltozásának és bizonyos értelemben a filozófia megszőnésének kora. A mai 
kapitalizmusban a klasszikus kultúra rohamos felbomlási folyamata zajlik.” A mővészetben ez 
ugyancsak jelen van, ahogy kifejtik. Az egyik oldalon egy absztrakt díszítı mővészet, a másik 
oldalon egy szubjektivista – irracionalista tézismővészet, így igyekszik ráerıszakolni magát a 
manipulált piacra. „ A hagyományos vallás helyébe a legkülönbözıbb pótvallások léptek. 
Valláspótlék mindenbıl lehet, amit kollektív kultusz tárgyává tud tenni az egyén, vagy egy 
csoport. Így lehet ez a szerelem, de a kábítószer is, vagy egy politikai mítosz iránti önfeláldozás.” 

Amennyiben mégis fennáll az igény a Lét tudatos meghatározására, nem zárkózhatunk el a 
módszeresen feltett Kérdésektıl és a Válaszoktól, vagyis filozofikusan kell viselkednünk, 
tudomásul véve a kérdésfeltevésekben rejlı lehatárolást is. A filozófiai kérdésfeltevésekben és 
megközelítésekben, azok forradalmian szétválasztó jellegét tekintve, különös súlyt kap az angol 
empirizmus és a német metafizika. Hume, a szkeptikus skót elme és Kantnak az etikára is épülı 
különös metafizikája és vele a Ding an sich elvont posztulátuma jelentıs példája a Kérdésfeltevés 
meghatározó erejének. A kétféle aspektus a természettudományok filozófiai interpretációjában 
döntı különbözıséget hozott létre.  

E problémák megvilágításakor az elızményekhez tartozik a szubsztancia kérdése, mely a 
skolasztika egyik központi fogalma volt. Ezen minden létezı változatlan ısalapját értik, mely 
minden átalakulásnál megmarad, szemben a konkrétan változó tárgyakkal. Így a szubsztancia a 
legbensıbb lényeg. A skolasztikában Isten és anyag, míg Descartes három szubsztanciát 
tételezett: Isten, elme, anyag. A szubsztanciával párhuzamosan jelentkezik a kvalitások 



vizsgálata, szemben a kvantitásokkal. Fontos a dolgok kvalitatív magyarázata. Az elsı nagy 
változás az újkorban itt jelentkezik. Az elınyomuló természettudomány szakított a régi 
szubsztanciális gondolkodással és a jelenségek mennyiségi, kvantitatív kapcsolatait igyekezett 
felfedni. A Létezésre vonatkozó metafizikai kérdésfeltevést elvetették, irreleváns lett. A 
kvatitások vizsgálata a matematikai analízist állította elıtérbe. Ezzel együtt két fontos tendencia 
jelentkezett. Az egyik az, hogy a fizikai jelenségek matematikai leírásával a Természet 
jelenségeit kézben tarthatjuk, így az ember biztosíthatja a Természet feletti uralmát. Bacon 
fejtette ki ezt elsıként a maga programatikus nézeteivel, melyek összességükben nem alkotnak 
igazi filozófiai rendszert. Tıle származik a híres mondás: The knowledge is power, a tudás 
hatalom. A másik tendencia az újkori ember ébredése és egyben elfajzása. Ez abban a 
felfogásban jut kifejezésre, hogy nincs többé természetes és természetfeletti ész, csak egyetlen 
észt ismer, mely emberben és istenben ugyanaz, csak fokozati különbség létezik. Itt már a 
modern ember gıgje jelentkezik, önmaga istenítése és lázadása, vagyis a határok lerombolása, 
minden hierarchia felszámolása. A társadalmi mobilitás és káosz filozófiai megjelenése ez. A 
káosz az ad abszurdum vitt kontrollálatlansággal jelenik meg. A metafizika azonban az emberi 
természet sajátja, tehát mind ennek ellenére megmarad, mint relevans érték, és az empirizmus és 
szkepticizmus mellett mindig kísérıje és megtermékenyítıje a gondolkodásnak. 

 

David Hume fellépése (1711 - 1776) 

Elsı összefoglaló empirista. Az angolszász gondolkodás tendenciáit maradéktalanul 
végiggondolta. Mint Russel megjegyzi, az általa képviselt tiszta empirizmus végül is zsákutcát 
jelent. Hume a pozitivizmus igazi atyja, bár ezt Comte megjelenésétıl datálják. Az elızı 
fejezetben jelzett új tendenciákat Hume foglalta össze, alkotott belılük rendszert. Fı mőve a The 
Treatise on Human Nature ( 1737), Értekezés az Emberi Természetrıl.  

Sarkalatos tételei így foglalhatók össze: Az immanencia lép a transzcendencia helyébe, nincs 
szükség külsı szellemi ágensre a világ megértéséhez, a világ causa sui, önmagából 
magyarázható. Fontos elem a szubsztancia elvetése és így a metafizikai kvalitások elvetése is. 
Ezek helyébe a kvantitás lép, ezzel együtt megjelenik a dolgok közötti funkcionalitás 
hangsúlyozása, mely a matematikát teszi kizárólagossá. Erısen sarkítja a filozófia feladatát, 
miszerint a filozófia feladata nem a dolgok, hanem a dolgokról való tudásunk vizsgálata, mivel 
az van, amit tudomásul veszünk. Tudatunk tartalmát nem dolgok, hanem képzetek alkotják, 
ideák. Minden idea a tudat által felfogott benyomások eredménye és tudatunk e benyomásokat 
rendezi ismeretté. A tudattól független valóságok tehát nem léteznek, illetve ezekre vonatkozóan 
semmilyen kérdést nem teszünk fel. Ezért egy racionális metafizika által posztulált 
szubsztanciákról nem is beszélhetünk. Hasonlóan áll a helyzet a kauzalitással, vagyis az okság 
elvével is. Az okság nem a dolgoknak, hanem a dolgok képzeteinek kapcsolata. Megszokás 
alapján állítjuk, hogy A és B jelenségek egymással kauzális viszonyban vannak, mivel B 
rendszerint bekövetkezik A után. A kauzalitás genetikus elvet is jelent, vagyis A létrehozza a B 
jelenséget. Ez Hume nézetei szerint pusztán erıszakos belemagyarázás. Csak események 
társulásáról lehet szó, ab ovo nem állíthatjuk, hogy a két esemény között van valami összekötı 
szál, hogy az egyik a másikat maga után vonná. Egy jellegzetes okoskodás így hangzik Hume 



tollából: „ Többször tapasztaltuk, hogy A és B tárgy gyakran megfigyelt összekapcsolódását 
sokszor követték olyan alkalmak, amikor A benyomását B eszméje követte. 

 

 Hume felfogásának alappillére, hogy a tudat kizárólag az empírián keresztül szerez 
tudomást a külvilágról, a világ tehát az empíriában van adva, objektív külvilágról semmit se 
mondhatunk. Ezzel egyidejőleg elveti a szubsztanciát és az okság elvét. Mindezek 
ugyanakkor involválnak egy utilitárius, haszonelvő szemléletet és a tények prioritását. Csak a 
tények számítanak, minden más belemagyarázás, végsı okok és elvek kutatása haszontalan és 
irreális. Mindazonáltal Hume nem adott kielégítı magyarázatot arra a szerepre, melyet 
filozófiájában a tények abszolutizálásának szánt. Minthogy szenzualista és empirista volt, 
egyformán hitelt kellett adnia bármilyen tény elismerésének. Ez azonban ellentmondásokra 
vezetett.  

Az a tény, hogy Hume szerint tudattól független valóságokról nem beszélünk, nem azt 
jelenti, hogy a pozitívizmus kifejezetten tagadná a tudattól független valóságot, csak nem tesz 
fel ilyen irányú kérdést. Itt tehát nem a Berkley- féle szolipszizmusról van szó, hanem egy 
igen prakticista nézet fejezıdik ki ebben. Minden, objektívra vonatkozó kérdés a pozitívizmus 
szerint metafizikai kérdés lenne. 

Az ilyen pozitivista tendenciáknak van elızménye a Hume elıtti idıkbıl is, csak Hume 
által vált explicitté és finoman agresszívvé. Jelentıs példaként említhetjük erre Kopernikusz 
fı mővéhez írt elıszót, mely barátjának Osiandernek tollából származik. Osiander német 
filozófus és teológus volt. Így írt a meghirdetett heliocentrikus rendszerrıl: „ Szükségtelen, 
hogy ezek a hipotézisek igazak legyenek; csak egy dologra van szükség, arra, hogy olyan 
számításokat eredményezzenek, amelyek megegyeznek a megfigyelésekkel.” Még 
érdekesebb, hogy az egyházon belül is megjelenik egy ilyen, a pozitívizmushoz hasonló 
szemlélet, mikor Bellarmino bíborosnak, Galilei vitapartnerének okfejtését olvassuk. İ úgy 
érvelt, hogy bár a heliocentrikus feltevés helytálló megfigyelésekhez és a számítások 
egyszerősödéséhez vezet, ebbıl a heliocentrikus kép igaz volta még nem következik; a 
tudomány pusztán hasznos kalkulációs eszközzel, instrumentummal gyarapodott, a 
megszokott világkép akár érvényben is maradhat. Az instrumentalizmus azt fejezi ki, hogy a 
világ olyan, mint amilyennek látszik, nincsen a jelenségek mögötti lényege. 

A pozitívizmus térhódítása rendkívül erıs a természettudományokban, különösen a 
fizikában. A XIX. században a fizikai eredmények filozófiai interpretációi e keretben 
zajlottak. Manapság is a fizikusok nagy hányada pozitivista. A pozitivizmus 
metafizikaellenessége révén nem segíti sem a vallást, sem a tudományos materializmust. Ez 
utóbbit azért nem, mert a dialektikus materializmus állítja, hogy a világ objektíve létezı és 
vannak embertıl független törvényei, nem az elme ügyes és hasznos konstrukciói ezek. A 
pozitívizmus ismét csak egy redukciós irányzat, kizárólag a tudati funkciókra való 
visszavezetés egyoldalúsága áll a háttérben. A XIX. század ismert pozitivista fizikus – 
filozófusa volt a német Ernst Mach (1836 - 1910). Mach a természettudományok feladatát 
abban látja, hogy a kísérleti eredmények között ökonomikus és a gyakorlatban jól 
felhasználható kapcsolatokat kell teremteni. Minden, ami ezen túl van, szükségtelen 



metafizika. Az okság is belemagyarázás, a jelenségek egyszerően lefolynak. Nem kauzális, 
hanem funkcionális kapcsolat van az egyes jelenségek között. Mach szerint tehát semmi 
értelme sincs bizonyos „Elsı elvek” keresésének.  

A pozitivista felfogás a modern fizikában is érezteti hatását. A kvantumelmélet értelmezése 
kapcsán merült fel a Koppenhágai Iskola keretében. Az 1920-as évektıl több évtizeden át 
ülepedett le egy értelmezés, mely a Szovjet Tudományos Akadémia és Fok akadémikus 
közremőködésével távolodott a pozitivista felfogástól. A kvantumelméletben két sarkalatos 
ponton kellett továbblépni. Elızményként említhetı, hogy a jelenségek statisztikus 
értelmezését törvényerıre emelte, véglegesítette a valószínőségi felfogást, mikor is nem a 
tudásunk hiányosságáról van szó, másrészt a Heisenberg relációk érvényessége révén a 
mérıeszköznek, így magának az ember által végzett fizikai kísérletnek, mint 
mérıbeavatkozásnak döntı szerepet szán. Eredetileg ezt úgy értelmezték, hogy embertıl 
független természetleírás – és magyarázat nem létezhet. Így sarkítva, jól látszik a pozitivista 
értelmezés. Ez ment át bizonyos változáson. Mára kialakult egy nem pozitivista attitőd is. 
Ebben nem kis szerepet játszott Max Planck és Fok munkássága. Ezekre részletesebben 
késıbb térünk vissza. 

Nézzük kissé részletesebben a pozitivista koncepciót. Erre jellemzı, hogy eredetileg a 
Koppenhágai Iskola mégsem csatlakozik expressis verbis Hume eredeti szélsıséges 
felfogásához, hanem közelíti, erısen sejteti a pozitivista alapállást, amellett igen 
figyelemreméltó kapcsolásokat produkál. 

Elsıként Heisenberg által prezentált gondolatokat igyekszünk röviden összefoglalni. Az 
atomfizika XIX. – XX. századi fejlıdése indította el azt a folyamatot, mely a klasszikus 
értelemben vett objektivitás fogalmának felülvizsgálatához vezetett. „Csak azokról az atomi 
folyamatokról beszélhetünk, amelyek akkor játszódnak le, mikor az elemi részecskéknek 
valamilyen más fizikai rendszerrel, pl. mérıberendezéssel való kölcsönhatásából próbáljuk 
kideríteni a részecske viselkedését. A részecske objektív realitására vonatkozó elképzelés 
különös módon elillant…Az atomfizikusnak bele kell törıdnie abba, hogy tudománya nem 
beszélhet egyszerően a természetrıl, mint olyanról.” Itt valójában a kvantummechanika elsı 
értelmezésérıl van szó. Nagy nevekhez kötıdik ez a folyamat: Bohr, Pauli, Dirac, Heisenberg 
és Born. Tovább folytatva Heisenberg okfejtését, kifejti, hogy „az anyag építıköveit, 
melyeket eredetileg végsı objektív realitásoknak tekintettünk, nem tekinthetjük többé 
„önmagukban”, ezek az elemi részecskék minden térbeli, vagy idıbeli rögzítés alól kivonják 
magukat, a tudomány tárgyává mindig csak eme részecskékre vonatkozó ismereteinket 
tehetjük…Ezért a világ általánosan szokásos felosztása szubjektumra és objektumra, 
nehézségekre vezet. Így a természettudományban is a kutatás tárgya többé nem a természet, 
mint olyan, hanem az emberi kérdésfeltevésnek kitett természet s ennyiben az ember itt is 
újból önmagával találkozik.” Ebben a felfogásban Descartes két nevezetes kategóriája, a res 
cogitans és a res extensa (a gondolkodó és a kiterjedt dolgok) nem alkalmas arra, hogy a 
modern természettudományt megérthessük. Ilyen meggondolások alapján Heisenberg 
távolabbi területekre is kitér, mikor arról beszél, hogy a természettudomány és a vallás 
kapcsolatait is újra kell fogalmazni; a régebbi felfogáson kell változtatni mikor e kettıt 
mereven szétválasztották. Régebben azt hangsúlyozták, hogy a tudományban igazságot és 



tévedést igyekszünk szétválasztani, a vallás a jó és rossz között tesz különbséget a maga 
sajátos szimbolikus nyelvezetével. Így arra következtettek, hogy a kettı közötti viszálykodás 
félreértés, mivel a szellem párhuzamos vonalairól van szó. Plancknál is e két vonulat jól 
megfért egymással, melyet ı maga is hangsúlyozott. E gondolat a kereszténységben már igen 
régi kelető. Errıl beszél már a dominikánus rendfınök is Szt. Tamás tanítómestere, Albertus 
Magnus ( 1206-1280): „A hit a természetfeletti, az értelem a természetre vonatkozó 
ismereteket nyújtja.” II. János Pál pápa is a megismerés két rendjérıl beszél; az ész és a hit 
rendje. Mind ezekben az esetekben a szubjektív és az objektív szétválasztásáról van szó. A 
Koppenhágai Iskola szerint ezen túl kell lépni, éppen a modern fizika sarkall erre. Nem azt 
állítják tehát, hogy- egy szokott szlogennel élve – a vallás túlhaladott, hanem a szubjektum és 
objektum merev szétválasztása nem jogosult. E tekintetben Heisenberg így fogalmaz: 
„Kétlem, hogy az emberi társadalom élhet a tudás és a hit közötti ilyen éles 
megkülönböztetésben.” 

 

Kant világa (1724–1804 ) 

A filozófiatörténetbıl úgy tudjuk, hogy Kant maga mondta, hogy Hume ébresztette fel ıt 
dogmatikus álmaiból. Kant filozófiájának jellemzıje a különleges Kérdésfeltevés. A régi 
filozófia ugyanis a dolgok felıl közeledett az észhez, ez Kantnál ellenkezıjére fordul, 
szimbolikusan kopernikuszi fordulatnak nevezik. Kant nem a dolgok világának tükrözését 
kereste az észben, hanem az ész felıl közeledik a dolgok világához, mert nézete szerint az ész 
szab törvényt a dolgoknak és nem fordítva. E végletes kijelentésnek hitelt kell adnunk, ha 
helyesen értjük. Hiszen megismerésünkben a világgal való kapcsolatunkban az ész vágja 
azokat az ösvényeket – mőveltségtıl függıen más-és más csapást – melyek ismereteink körét 
és minıségét adják. Mindenki mást lát meg a világból. Kant követelménye, hogy elıször 
elménk alkatát kell vizsgálni. Fı mőve, A Tiszta Ész Kritikája e problémakört tárgyalja. A 
dologi világ megismerése két tényezınek, az alanyi és tárgyi tényezınek egybe fonódásából 
adódik. Eddig még a Hume által elıre vetített pozitívizmus talaján mozgunk. Kant kimondja, 
hogy mindig csak az észtıl formált alakban ismerhetjük meg a dolgokat és nem önmagukban. 
Ezután következik Kant különleges szemlélete, mivel kimondja, hogy az észen vagy 
tudatunkon kívül esı dolgok tılünk független valóságok, ez a Ding an sich. Tehát létezik 
objektív valóság csak mi azt teljességgel nem vagyunk képesek megismerni. Mi csak 
jelenségeket tudunk megismerni érzéki benyomások alapján. Kant lezárásában a végsı 
kategória a Ding an sich, mely éppenséggel nem tárgy, hanem mintegy ideája a tárgynak, 
egyben objektív valóság. A Ding an sich szegényes fordítása Magánvaló. Kant 
Kérdésfeltevése végül is az objektív valóságról szól. Itt már nyoma sincs Hume 
alapeszméjének.  

A kanti részleteket tekintve a megismerés tapasztalattal és észtevékenységgel kezdıdik és 
az értelem ítélet alkotásában szintetizálódik. Az ismeretnek tehát vannak észformái és tárgyi 
adottságai. E szintézishez az ész által nyújtott elemek az a-priori elemek, melyek az emberi 
tudat veleszületett sajátosságai, a-posteriori elemek, vagyis amelyek a tapasztalatból 
származnak. Az a-priori formák a tiszta tér és idı képzetek. Ezekben rendezi el az ész a 



tapasztalatot, vagyis az a-posteriori elemeket. Ezért létezik a kauzalitás is, mely a tapasztalat 
idıbeni elrendezését nyújtja és velünk született, a-priori adottság. Érdekes emlékezni arra, 
hogy a pozitívizmus az okság elvét funkcionalitássá degradálta és belemagyarázásnak tekinti. 
Kant felfogását tovább részletezve, mi csak a jelenségek világát ismerhetjük meg, mely 
tapasztalat tárgyává tehetı, a Ding an sich rejtve marad, de létezı. A racionális metafizika 
tárgya lélek, isten, világ; de ez egyik sem tehetı kanti értelemben tapasztalat tárgyává, ezért 
Kant szerint racionális metafizika nem létezik. Különleges fordulattal mégis hitet tesz egyfajta 
metafizika mellett. Azt mondja, hogy a skolasztika racionális metafizikája álom ugyan, de 
tudatunknak vannak regulatív, az emberi cselekvést szabályozó eszméi. Ezek a regulatív 
eszmék feladatokat jelentenek számunkra. Ezek összessége az ember számára egy kötelezı 
Etikát határoz meg, mely messze több, mint az ész megismerı funkciója. Így a metafizika, 
mint az Értékek metafizikája visszakerül, és Kantnak ez egyik nagy alkotása. 

Ezek után vizsgáljuk, hogy a Ding an sich milyen módon van kapcsolatban a modern 
fizikával és hogyan ellentételezte a pozitivista felfogást. Talán valamilyen szintézis van 
kilátásban?  

A kvantummechanika kezdetén az 1920-as években, a belıle levont filozófiai 
következtetések inkább a Mach által kidolgozott neopozitivista keretben zajlottak, 
amennyiben a determinizmus feladásáról beszéltek és az objektív ismeret lehetetlenségérıl, 
mivel adott kísérleti tapasztalat nem független az embertıl. Késıbb bizonyos hangsúly 
eltolódás következett be, amennyiben feltették a kérdést, hogy a valószínőségi értelmezés 
mögött mégiscsak valamilyen objektív realitás létezik. Kissé messzebbrıl kell elindulni. 
Boltzmann és Gibbs megalkották a statisztikus mechanikát. A fizikának ez az ága véletlen 
tömegjelenségekkel foglalkozik, pl. egy gázrendszer viselkedését az azt alkotó igen nagy 
számú molekula véletlenszerő mozgásaira vezették vissza és így értelmeztek makroszkopikus 
mennyiségeket, mint pl. a gáz nyomását és hımérsékletét. Ezzel tehát matematikailag számot 
lehetett adni a rendszer fizikai állapotáról. A statisztikus kép mögött egy determinisztikus 
felfogás áll; az, hogy a molekulák léteznek a mérési beavatkozástól függetlenül is, de a nagy 

számú részecskét, mondjuk 2010  darab molekulát a mechanika differenciálegyenleteivel nem 
tudjuk leírni, tehát a tudás hiányáról van szó. Boltzmann zseniálisan megtalálta a matematikai 
eszközt mellyel mégis nyomon követhetıvé vált a nagy számú egyedekbıl álló rendszerek 
viselkedésének leírása, de azon az áron, hogy a rendszert pusztán globálisan tudjuk leírni, 
nem az egyedi viselkedést. Ezt valószínőségi leírással tudta megvalósítani. Tehát itt a 
valószínőségi függvények objektíve létezı rendszerek leírását adják. Az ismeret hiányát itt 
nagyszerő helyettesítéssel pótoljuk. Ezzel szemben a kvantumelméletben az atomi részek 
viselkedésének részletei a Heisenberg relációk és a kvantumelméleti valószínőség 
következtében elvileg sem ismerhetık meg. Itt válik szét a két értelmezés. A pozitivista 
értelmezés a részecskék objektív realitására vonatkozóan fel sem tesz kérdést, irrelevans az ez 
irányú érdeklıdés, elegendı a kísérleti manipuláció. A másik értelmezés fordulatot jelent, 
miszerint mégis csak van értelme beszélni az atomi rendszerek objektivitásáról, közben 
minden számítás marad a régi, megjegyezve, hogy az atomi struktúra kimeríthetetlen. 
Bármelyik koncepció szerint is gondolkodunk, érdemes egy példával megvilágítani az atomi 
struktúra kimeríthetetlenségét. Így pl. a mérıberendezéstıl függ, hogy az elektron részecske 



formában jelenik-e meg számunkra, vagy hullámként. Részecske-e vagy hullám? Így nem 
lehet kérdezni, mivel a kísérleti szituációtól függ, hogy melyik alakjában jelenik meg. Sıt a 
kvantummechanikai valószínőség értelmezése szerint az anyag nem csak ilyen 
alternatívákban létezhet, hanem megjelenésének lehet köztes formája is, korpuszkula-és 
részben hullámszerő. Az utóbbi filozófiai értelmezés szerint a lényeges most az, hogy az 
anyag e sokszínő és kimeríthetetlen megjelenése mögött van egy konzisztens, objektív 
valóság, ez mintegy hordozója a tapasztalt struktúrának. Kétségtelen, ez metafizikus lépés és 
itt igen emlékezünk a Ding an sich-re, e fogalom komplexitására. Tehát nem egy atomot vagy 
elemi részt azonosítunk a Ding an sich-hel, hanem ez valami tükörképe a valóságnak. Talán 
hasonlíthatnánk Platón ideáihoz.  

A kvantummechanikában jelentıs szerepe van a komplementaritásnak. Két jelenség 
komplementer, ha úgy tartoznak össze, hogy egymást kiegészítik, de ellentmondásban is 
vannak, dialektikus egységet képeznek. Egy példa jobban megvilágítja a problémát. Az egyik 
Heisenberg -  féle határozatlansági reláció szerint egy atomi részecskének a helye és 
sebessége egyszerre tetszıleges pontossággal nem adható meg. Ha a helyét egyre 
pontosabban határozzuk meg, sebessége válik határozatlanná. Itt elvi korlátról van szó, nem 
mérési pontatlanságról. A hely és sebesség komplementer mennyiségek. Bohr megmutatta, 
hogy a koplementaritás sokkal általánosabban érvényes. Hegel kategóriái is, a tézis- antitézis 
szintén komplementer helyzetet tárnak fel, míg a szintézis egy efölötti magasabb egységet 
képez. A komplementer helyzetek mögött a jelenségek dialektikus egysége húzódik. Mint 
Bohr mondja, a tudomány racionalitása és a vallás formanyelve, paradoxonai és költıisége 
együtt komplementer jelenségek. Ezek együtt szintetikusan fejezik ki az emberi létezést. A 
kvantummechanika nem pozitivista értelmezése a komplementaritás elvére is kiterjed, 
miszerint ennek alapját képezı dialektikus struktúra nem pusztán tudatunk sajátja, hanem 
objektíve létezı rendezı elv, és mi ezt felismerjük a tudományban és az élet más területein.  

A pozitivizmus körültekintı és magas szintő kritikáját nyújtja Max Planck (1858 – 1947). 
E kritika elfogadása biztonságérzetet ad. El kell ismernünk, hogy a pozitivizmus kritikája 
metafizikai elemet tartalmaz de ez egyáltalán nem negatívum. A pozitivista oldalon ott áll a 
reduktív gondolkodás irrealitása. Hallgassuk meg Planck okfejtését. 

„ A pozitivizmus nem ismer el más valóságot, mint az egyes fizikusok élményeit, tagadja 
az objektív fizika fogalmát. Egy tudomány, amely maga elvben lemond az objektivitás 
követelményérıl, kimondja magáról az ítéletet. A tudományt lehetıleg meg kell szabadítani 
olyan véletlenektıl, amelyek az egyes kutatókkal kapcsolatban bekerülhetnek. Ez pedig nem 
formális logikai, hanem a józan értelem nyújtotta, elvileg metafizikai lépés útján történik. Ez 
pedig egy hipotézis, amely szerint nem maguk az élményeink alkotják a világot; ezek csupán 
hírnökei egy másik világnak, amely mögöttük áll és tılünk független, más szóval létezik reális 
külvilág. Mindenesetre most új ismeretelméleti nehézség bukkan fel. Abban ugyanis a 
pozitívizmusnak mindig igaza lesz, hogy a megismerésnek nincs más forrása, mint az érzetek. 
Az egész tudományos fizika sarkalatos pontját e két mondat alkotja: „Létezik a reális, tılünk 
független külvilág” és „A reális külvilág közvetlenül nem ismerhetı meg.” Ezek azonban 
némiképp ellentétben állnak egymással, és így azonnal felszínre kerül az irracionális elem, 
amely a fizikához épp úgy hozzátapad, mint bármely más tudományhoz és abban nyilvánul 



meg, hogy valamely tudomány sohasem képes feladatát teljesen megoldani. A tudományos 
munka tehát úgy jelentkezik számunkra, mint szüntelen küzdelem olyan célért, amelyet 
sohasem érünk el és nem is elérhetı. A cél ugyanis metafizikai jellegő és a mindennapos 
tapasztalat körén kívül van.” 

Ezzel valójában le is zárult egy út. Planck nagyszerő meglátása kijelölte a tudomány útjait. 
A kvantummechanika helyes értelmezése is ennek jegyében lehetséges. Végérvényes ismeret 
nem létezik, az ilyen vágyálmok kergetése jelentené éppen az irrealitást. 
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1. Az emberi ösztön, mint belsı kényszer 
 Vegetációs életösztön 

 

Ha nem rendelkeznénk belsı ösztönös késztetésekkel, ha nem mőködnének 
életösztöneink, ha nem tudnánk közvetlen környezetünk tudomására hozni hiányérzetünket, 
fájdalmunkat, akkor nem sok esélyünk lenne az életben maradásra.  

 

A csecsemı sírása megható, szívszorító, ugyanakkor csodálatos, az élet elsı jele. 
Akárcsak a gyermekmosoly, mely a kellemes közérzet ösztönös kísérıje, kivetítése.  

 

Amikor ösztönökrıl és kényszerességrıl esik szó, akkor valami negatív dologra 
gondolunk, mint ahogy e két jelenségnek van negatív oldala is. Az egyik véglet, az egyik 
pólus negatív, de legalább ilyen fontos a másik, a pozitív oldal! 

 

Idegrendszerünknek és hormonális rendszerünknek köszönhetı, hogy a szélsı 
értékektıl, az alsó és felsı küszöbértékektıl távol tudunk maradni. Hogyan? Oly módon hogy, 
belsı vegetatív rendszerünk belsı egyensúlyt hoz létre anélkül, hogy tudnánk róla. Ha a belsı 
szabályozási rendszer kiválóan mőködik, akkor jó a belsı környezetünk, testünk organikus 
egésze egyensúlyba kerül a világgal… Minden estben? Nem! Csak akkor, ha ennek feltételei 
folyamatosan adottak számunkra. Mégis, melyek azok az elemi külsı életfeltételek, amelyek 
az organikus-élı szervezetek mőködését, életét, belsı egyensúlyát lehetıvé teszik? 

A megfelelı hımérséklet, a napfény, a nedvesség (a víz), a táplálék, a levegı (oxigén), az 
élettér …  

 

Természetesen a növény és állatvilág fajainál eltérıek ezen életfeltételek küszöbértékei, 
valamelyest különböznek az élılények külvilághoz való viszonyai, a külsı és belsı 
szabályozási rendszerei, de sokmindenben azonosak vagyunk: Közösséget alkotunk a növény 
és állatvilággal! Mi a közös bennünk? Az életre való késztetettségünk, belsı kényszerünk, 
vegetáló készségünk, életünk fenntartására való törekvésünk! Eltökéltségünk, vitalitásunk, 
fennmaradásunkért való küzdelmünk. 

Az eredendı testvériességünket a növényekkel és az állatokkal vegetatív életösztöneink 
mőködésének tudatosításával lehet megértetni tanítványainkkal. 

 

 

 Generatív életösztön 
 

A nagy német költıt idézve: „az embert két dolog tartja életben: az egyik az éhség a másik 
a szerelem”.  Schiller szerint ez a két alapmotiváció határozza meg nembeliségünket. Illetve, 



pontosabban definiálva: a vegetatív és generatív életösztönre épül az emberi kultúra, az 
emocionális és intellektuális szféra. 

 

 S ezzel el is jutottunk tárgyunk kiindulópontjáig: a belsı kényszerek pozitív 
tartalmának feltárásáig. A generatív ösztönök, mint belsı kényszerek, késztetések nélkül 
kihalna az emberi faj. Ugyanakkor, ha ezek a belsı kényszerek-késztetések az emberi faj 
sokasodása, szaporodása során nem állnak arányban az életfeltételek minıségével, akkor az 
egyensúly felborul. Azaz a belsı késztések, kényszerek arányvesztése, túlburjánzása, belsı és 
külsı szabályozatlansága negatív következményekkel járhat. Éppen a kényszerek 
mértéktelenné válását nevezhetjük kényszerbetegségnek. Aminek természetesen számtalan 
változata van, akárcsak a pozitív kényszerhelyzeteknek. 

Az arisztotelészi mérték elve itt is érvényes. S két középértéket már most 
meghatározhatunk.  

Elıször is vannak olyan élethelyzetek, s talán az emberiség kialakulásában ezek 
döntıek lehettek, amikor is a belsı vegetatív és generatív ösztönkésztetések dominánsabban 
érvényesültek.  

Másodszor: vannak olyan élethelyzetek, társadalmi – gazdasági - kulturális állapotok, 
amikor a vegetatív és generatív ösztönkésztetéseket vissza kell fogni, korlátok közé kell 
szorítani, mederbe kell terelni! (Nemcsak társadalmi, hanem intertársadalmi, azaz globalitás 
szintjén is.) 

 

Ezekkel a problémákkal nekünk a felnövekvı nemzedékkel közösen kell szembenéznünk.  

 

Nyájösztön és individualitás 
 

Az általános pszichológiai, de fıleg a mélylélektani szakirodalomban a két elemi ösztönön 
kívül még több ösztönt, mint emberi jellemvonást tartanak nyilván.  

Közösségi ösztönt, hatalomakaró ösztönt s még folytathatnánk a felsorolást.  

 

Természetesen több száz emberi jellemvonásra ráaggathatjuk az ösztön jelzıt, de ezzel 
nem kerülünk közelebb a titkok feltárásához. Éppen ezért két dolgot javaslok. 

1. Ezek az ösztönnek tartott jellemvonások szépen levezethetık a két elemi ösztönbıl. 
(Mint a szubsztanciák attribútumai.) 

2. Ezeket az attribútumokat nyugodtan nevezhetjük belsı kényszereknek, belsı 
késztetéseknek, melyek, ha megfelelı mértékben vannak jelen az emberi társadalmi 
létfolyamatban, akkor pozitív szerepet töltenek be. 

 

A jellegzetes fogalompárok ismertek. VOLUNTALISTA nézıpontból a hatalomra vágyó 
egyén s a közösségben, a nyájban elbújó egyén között van egy markáns különbség. Nem 



ellentét, hanem KOMPLEMENTARITÁS. Azaz ha nem lennének nyájösztönő egyének, 
akkor a hatalomra vágyóknak nem lenne ki fölött gyakorolják az uralmat.  

 

A probléma egyáltalán nem ilyen egyszerő, így aztán minden ösztönelmélet vulgarizál 
és sematizál egy kicsit, éppen ezért kellene a belsı késztetésekbıl kiindulnunk! A két 
alapösztönbıl szépen levezethetık azok a késztetések, melyek egy idı után akár,, önálló 
létezıvé, SZUBSZTANCIÁVÁ válhatnak.  

 

Igenis van egy mély belsı kényszerünk, identitásunk, hogy egy KÖZÖSSÉGHEZ 
tartozzunk, s van egy erıs vágyunk, hogy AUTONÓM személyiséggé, INDIVIDUMMÁ 
váljunk. S a kettı egyáltalán nem zárja ki egymást. Szépen megférnek egymás mellett.  

 

2. A társadalmi milliı kényszeres helyzetei 
2.1. Szeretet-győlölet, szimpátia-antipátia 

 

A felnövekvı gyermek elsısorban a család (vagy csonkacsalád) jellegzetes 
kényszerhelyzeteivel, mint modellekkel (mintákkal) találkozik. A modellek képviselıi pedig 
sajátos társadalmi helyet foglalnak el, s ez áthatja hétköznapi viselkedésüket. Ezeket a 
mintákat a kisgyermek szinte spontán módon veszi át. (Ily módon öröklıdik a deviancia, a 
parnevőség, a sznobizmus, de a normális identitástudat is.) 

 

A kisgyermeknél is megkezdıdik az ısi-ösztönös szelekció, polarizáció: szeretek-
nemszeretek, szép-csúf, jó-rossz, vidám-haragos vagyok stb. A szülı vagy szülık szeretete és 
győlölete, szimpátia és antipátiarendszere, torz vagy kristálytiszta értékrendje átragad a 
növekvı - eszesedı gyerekre. Ezek lesznek az elsı belsı kényszerek, akárcsak a jó és rossz 
szokások. 

 

De ez még a szerencsés eset. Ha a gyerek jó vagy rossz, de valódi emberi minták 
alapján sajátít el fontos vagy felesleges belsı kényszereket, indulatokat. A baj akkor 
kezdıdik, ha a gyerek nem lát semmiféle mintát. Azaz vagy ingerszegény környezetben él, 
vagy TV-t néz, azaz virtuális környezetben él, s nem mintákat, hanem kvázimintákat sajátít el.  
Bugyuta-infantilis TV reklámokon szocializálódik. 

 

Sajnos ilyen szempontból a most felnövekvı nemzedék nagy része sokkal 
kiszolgáltatottabb helyzetben van, mint amilyenben mi voltunk. Ugyanis a szeretet és 
győlölet, a szimpátia és antipátia bővös hálója mindannyiunkban kialakul, de nem mindegy, 
hogy milyen külsı ingerek alakítanak ki bennünk emóciókat, szokásokat, vélekedéseket, 
indulatokat. Nem mindegy, hogy milyen kommunikatív helyzet – szituáció szemlélıje vagy 
résztvevıje a növekedı gyermek!  



 

Ne gondoljuk itt valamiféle megtervezett intellektuális ingermezıre. Csak normális 
mindennapi együttlétekre kellene gondolnunk!  

2.2. Alázat – elbújás, nyomulás – centrumba kerülés 
 

Sajnos szociológiai – statisztikai adatokkal nem tudom alátámasztani intuitív 
hipotézisemet, de a belsı kényszerek kialakulásában – szerintem – a következı modellek 
érvényesültek az én gyermekkoromban, s ezek valószínőleg ma is léteznek.  

 

Az elsı az alázat, a meghunyászkodás modellje. Kényszer az erıteljes belsı ambíciók 
elfolytására a túlélés érdekében. A szolgálat szentségérıl írtam az elızı, a dependenciáról 
szóló tanulmányomban. Itt is errıl van szó, mint kizárólagos alternatíváról. Vagy mégsem 
kizálólagos? Janus – arcúságról, kétarcúságról van szó. A fınök elıtt hajbókoló dependens 
egyén, munkaidı után a kocsmában, vagy otthon a családi milliıben szinte kényszert érez 
arra, hogy jól odamondja az ismeretlen ivócimborának, vagy a konyha falának, hogy milyen 
szemét ember az ı fınöke. Másnap meg ott folytatja a valagnyalást ahol elızı nap 
abbahagyta. 

 

A második típus az elbújó ember, aki mindenhol ott van, ahol történik valami! De mindig 
hátul! Statisztál! Szemtanú, aki soha nem tanúskodik. Ott van, mert kíváncsi. De nagyon fél! 
A félelem kényszerbetegségében szenved.  

 

A harmadik típus az elızı ellentéte. İ is mindenhol ott van, de nyomul. İ közel akar 
kerülni mindenhez. Kényszert érez arra, hogy ı legyen, ha nem is az elsı, de a második, 
legfeljebb a harmadik. Kiváró! Eljön az ı ideje! Világnézetét – politikai nézetét olyan 
gyakran váltja, mint a fehérnemőjét. Kényszeres – alattomos – hatalomra törı.  Stéber – spicli 
– besúgó szerepet örömmel vállal. Gyakori típus.  

 

A negyedik típus nyíltan a centrumba akar kerülni. Szereti a saját hangját hallani. Nem 
tud, és nem is akar elhallgatni. Buta, hatalommániás, tehetségtelen. Mindez nem számít, mert 
kitőnı pártkatona. Buldózer. Vastag bır van a képén. İ szerepel a TV-ben, ı a minta. Törtet. 
Mindent megmagyaráz. Nem ért semmihez. İ képvisel bennünket. Senki sem hajlandó 
lefülelni, kipenderíteni a hatalomból, ezért tovább tenyészik. Élısködik rajtunk! 

2.3. Biztonság – bizonytalanság, identitás – identitáshiány  
 

Hogy milyen belsı társadalmi kényszerhálózat, vagy nevezzük szebben: 
MOTIVÁCIÓHÁLÓZAT, vagy még szebben: milyen TÁRSADALMI ATTITŐD –MINTA – 
RENDSZER válik dominánsá a gyermekben az a családi szocializáció, illetve a család 
társadalmi gazdasági helyzetének függvénye. Vagy más is közrejátszik?  

 



Igen, más is! Ugyanis egy szétesı félben lévı társadalomban még az sem érezheti magát 
biztonságban, aki vagyonnal rendelkezik, különösen akkor, ha nem a legtisztább erkölcsi 
elvek útján jutott a javakhoz. A biztonság ilyenkor nem ıszinte, hanem MEGJÁTSZOTT, 
kényszeres.  

 

A bizonytalanság kényszeres formáitól sem kell megijednünk. Mivel a bizonytalan ember 
bizonyosságkeresı, megoldáskeresı. Jó esetben véletlenül vagy szükségszerően olyan 
problémaérzékenységgel rendelkezik, hogy segítségünkre lehet. Több olyan bizonytalan 
embert ismerek, aki jól teszi fel a kérdéssorokat. Most már csak párjaikat kell megtalálni! 
Azokat, akik válaszolni is tudnak ezekre a kérdésekre. 

 

Mint tudjuk – szerencsére – vannak sziklaszilárd, mélygyökerő, megingathatatlan 
identitástudattal, nemzettudattal rendelkezı emberek: nemcsak a temetıben, hanem a 
kortársak között is. İk is kényszeresek? Indentitás-kényszeresek? Aki nem ismeri ezt a fajtát 
az olvassa el Vass Albert regényeit! 

 

Aztán léteznek idült – kényszeres identitáshiányos egyének is. Világpolgárok, akik azért 
nem tagadják meg nemzeti gyökereiket, ıseiket! Akik sorstalannak érzik magukat, de nem 
sorstalanok.  

 

Tanítványainkkal minden kényszerfajtához tartozó embertípust meg kell ismertetnünk! 
Attól függıen és attól függetlenül, hogy szülei melyik csoportba (vagy kasztba) tartoznak.  

 

Ugyanis mindenféle híresztelés ellenére ezek az emberfajták között nincs antagonisztikus 
ellentét. Eddig is s ezután is szépen megfértünk, s ma is megférünk egymás mellett. 

 

3. A családi milliı jellegzetes kényszerhelyzetei 
3.1. A tradicionális hierarhia felbomlása 

 

A család a társadalom építıköve, azaz a legkisebb s legszilárdabb közösség 
mértékegysége. Az erkölcsi világrend fennmaradásának biztosítéka. Legalábbis a keresztény 
világkép, a keresztény kultúra ezt sugallja ma is. Az európai kultúra pedig éppen erre a 
keresztény eszmeiségre épül.(Az ateista családok is körülállják karácsonykor a fenyıfát.)  

 

A tradicionállis, hierarhikus jellegő családmodell már legalább 100 éve bomlófélben 
van, vagy már teljesen felbomlott? Ez nem olyan nagy baj: mondja a liberális barátom, ha 
kialakul helyette egy újabb és jobb modell. Csakhogy nem alakul ki helyette sem jobb, sem 
rosszabb, semmilyen modell! Ez az igazság, s ezzel a ténnyel jobb szembenézni, mint ezt a 
témát is szınyeg alá seperni. 



 

Egyáltalán nem kívánjuk visszasírni a merev – kegyetlen patriarchális vagy a legalább 
ilyen kimért matriarchális modellt. De hát a kis közösségben, a családban mégis viselni kell 
valakinek a kalapot. Illetve vannak döntéshelyzetek, feladatok, amiben valakinek vezetı 
szerepet kell vállalnia. (Bármilyen antiliberálisnak tőnik is ez a kijelentés.) 

 

Ismerek olyan családokat, ahol a kalapot, kalapokat a falkavezér gyerekek hordják, s 
kedvük szerint pattogtatják, ugráltatják felnıtt eltartóikat. (Errıl is írtam az elızı 
tanulmányaimban.) Hogyan alakult ki ez a torz képzıdmény. Az ellentételezésbıl „Én nem 
úgy akarom nevelni a gyerekemet, mint ahogy engem neveltek” –jelmondat a forrás legtöbb 
esetben. Akkor hogyan nevelem? – Sehogy? Majd az iskola?  

 

Akármilyen különösnek tőnik: vannak olyan jellegzetes, tipikusan családban létezı és 
mőködı kényszerhelyeztek, amiket csak itt lehet elsajátítani. S ez már a tízparancsolatban is 
meg vannak fogalmazva.  Nincs új a nap alatt. Ezeket az erkölcsi követelményeket, minden 
korban, s minden nemzedéknek újra kell értelmezni. Lehetıleg a lényeges tartalom sérülése 
nélkül. Ehhez szépen kapcsolható az újtestamentum jézusi emberképe, mint a családi létezés 
elemi éltetı eleme.  

 

3.2. Szeretı és gyilkoló birtokviszony 

 

Sajnos írnom kell a családi élet árnyoldaláról is. Illetve azokról a kényszeres 
jelenségekrıl, amelyek a CSALÁDI FÉSZEK MELEGÉNEK mítosza mögött húzódnak meg. 
Bizonyára visszacsengenek bennünk Pál Apostol VALÓDI SZERETETRİL szóló mondatai: 
S azok a mondatok is melyek a valódi szeretetet pengeélesen elválasztják a magát szeretetnek 
álcázó önzı hatalomtól, a birtoklásvágytól. 

 

Az etikai nevelésnek, illetve mindenféle nevelésnek az az elsı feladata, hogy a 
birtoklásvágyat és a szeretetet, e két fogalom tartalmát elkülönítse egymástól. Ez sajnos 
legtöbb családban ma sem tisztázódik. 

 

Ha én, mint apa, vagy én, mint anya valóban szeretem a gyermekemet, akkor a leendı 
önálló (autonóm) lényt kell szeretnem benne, nem mint birtokomat! A gondoskodáshoz 
kapcsolódó kötelességtudatnak nincs semmi köze a birtokviszonyhoz! Tárgyakat 
birtokolhatok, emberi lényeket nem, még a gyermekeimet sem!!!  

 

Ha ennek ellenére birtokolom a gyermekeimet, akkor ezzel puszta tárggyá silányítom 
ıket! S ha a birtoklásom belsı kényszerét szeretetnek próbálom álcázni, akkor akarva - nem 



akarva megfosztom a gyereket attól, hogy autonóm boldog emberré váljon! Akkor megfojtom 
a gyerekemet szimbolikus értelemben. Sok apa és sok anya, bár nem tud róla, de ezt teszi.  

Ennek a fordítottjáról is már esett szó, mármint arról, hogy a gyerek használati tárgyként 
birtokként kezeli a szüleit.  

 

Ezeket a kérdéseket érdemes minél elıbb tisztázni. A beteges birtoklási kényszer lélektani 
gyökereit minél elıbb kell feltárni, tudatosítani, s a gyógykezelést azonnal el kell kezdeni! 

 

3.3. Megkövültség, felejtéshiány 

 

 

A családi élet másik jellegzetes negatív kényszerhelyezte a FELHÁNYTORGATÁS 
MÁGIKUS MISZTÉRIUMA.  Erre evidens alkalmat nyújtanak a nagy családi összejövetelek: 
keresztelık, lakodalmak, születésnapok, névnapok, temetések. Minden szépen indul. Örülnek 
annak, hogy újra látják egymást. Újra együtt vannak. Beszélgetnek. Feloldódnak. Esznek – 
isznak. Majd a láthatatlan démonok elkezdik ártalmas ténykedésüket. Régi sebek 
felszakadnak. Indulatok a felszínre törnek. Az elfojtott, elfeledett régi sérelmek – fájdalmak a 
mélyrıl feltörnek. A vulkánok mőködésbe lépnek, s a láva mindent elönt. A nagy család  
békés – kultikus együttlétének tere hirtelen harctérré, a kivégzés terévé változik.  

 

Mondhatnánk azt is, hogy a gyógyulásnak s a megtisztulásnak az a módja, ha a 
megemészthetetlen mérget eltávolítjuk, kiürítjük a testbıl. (Alul vagy fölül.) A lelki méreggel 
is ezt kell tennünk! De nem így! Az ily módon feltépett sebek soha nem gyógyulnak be! 
Inkább újabb és újabb sebek teremnek! A megjátszott szeretet helyét kéjesen ıszinte győlölet 
veszi át! Akkor mi a megoldás? Hogyan lehet a bennünk felgyülemlı lelki szennyet úgy 
kiüríteni, hogy ne fertızzük be embertársainkat, közeli – távoli rokonainkat, ismerıseinket???  

 

Szerintem erre egyetlen megoldás van. A belsı pozitív és negatív lelki tartalmak 
mőalkotásba való szublimációja, tárgyiasítása! Ugyanis a mővészeti alkotó munka nem a 
kiváltságosok privilégiuma, hanem mindannyiunk megtisztulásának legártatlanabb s 
leghatékonyabb lehetısége.  

 



4. Az iskolai osztályközösségben elfoglalt hely, szerep  
4.1. Helyzetbekerülés, megbélyegezettség 

 

Az elsı benyomások sorsdöntıek lehetnek. A legizgalmasabb pedagógiai – antropológiai 
– szociológiai – pszichológiai probléma az azonos korú gyerekek közösséggé formálódása, s 
ezen belül is az egymásról való elsı benyomások szerzése. Mondhatnánk azt is, hogy ez még 
egy kényszermentes állapot. Legfeljebb arra érezhetnek késztetést, hogy egymást 
megismerjék, igazi barátra találjanak. Nem is gondoljuk: mi pedagógusok, hogy éppen ebben 
a kezdeti stádiumban milyen fontos szerepünk van abban - nem direkt, hanem indirekt 
módon- hogy a közösséggé rendezıdésnek mely formációi jöjjenek létre! 

 

Miért van nekünk ebben kulcsszerepünk? Azért, mert mi adunk feladatokat, mi termetünk 
helyzeteket, mi osztjuk ki a szerepeket, akarva nem akarva értékelünk, minısítünk, 
megnyitunk, elzárunk szelepeket, utakat, alagutakat. Mi teremtünk lehetıséget arra, hogy 
egyénileg vagy közösen kitárulkozzanak, megnyilatkozzanak: bölccsé – erıssé – jóvá – 
széppé – boldoggá váljanak. (Ezért a legszebb hivatás a miénk, és a legveszélyesebb is.) 

 

Vannak gyerekek, akik azonnal felismerik a helyzeteket, s hamar centrumba kerülnek. 
Mások késıbb teszik ezt. A karaktervonások elıbb, vagy utóbb megmutatkoznak. A 
jellemvonások, jelzıtáblák, bélyegek még nem rendelkeznek pozitív vagy negatív értékekkel. 
Pusztán a megkülönböztetést szolgálják. 

 

Aztán mindez fokozatosan megváltozik. A rendezıdés elkezdıdik, s a mi szerepünk egyre 
inkább háttérbe szorul. Minél közelebb kerülnek egymáshoz, annál többfélébb belsı kényszer, 
késztetés, motiváció alakul ki bennük.  

 

4.2. Rendezıdés. Lovagi torna, szellemi párbaj 

 

A közösséggé rendezıdésnek ismertek az elemi szociológiai modelljei, struktúrái. Két 
gyermek egymással jól eljátszik. Majd jön a harmadik, s kezdıdik a civakodás. (A 
féltékenység) A negyedik, ötödik, hatodik n-edik gyerek megjelenésével tovább organizálódik 
és dezorganizálódik a helyzet. A szociometriai felmérések mindössze a pillanatnyi 
szimpátiától és antipátiáról szólnak. Az emberi társas kapcsolatokat ennél sokkal mélyebb 
belsı jellemvonások determinálják. Viszonyulásunk a másik emberhez olyan láthatatlan belsı 
illeszkedési lehetıségeken múlnak, melyek szavakkal nehezen megközelíthetık.  

 

Hogy a közösségen belül ki kerül centrális helyzetbe, s ennek melyek a fı determinánsai 
az szépen nyomon követhetı. Valójában mindannyiunkban van egy potenciális belsı 
késztetés erre, mármint a vezetı szerep vállalására. Mint az elızı tanulmányból láttuk a 
dependens egyén azt a belsı hatalomvágyat gyorsan elfolytja magában. A másik embertípus 



készül a vezetı szerepre. Ez a folyamat az alakuló gyermekközösségben is megfigyelhetı. 
Nyilvánvalóan vannak olyan gyerekek, akik nem csak vezetıi ambícióval, hanem ehhez 
kötıdı vezetıi adottságokkal is rendelkeznek.  Azaz a belsı kényszer, motiváció teljesen 
normálisan lép mőködésbe.  

 

Hogy erre a vezetı szerep betöltésére sor kerül-e ennek legalább három akadálya van. 

 

Elsı akadály: A közösség egyáltalán nem igényli a vezetıt.  

 

Második akadály: Van legalább egy ellenfele, akivel lovagi torna keretében meg kell 
küzdenie. 

 

Harmadik akadály: A vezetıi adottságok nem társulnak olyan intellektuális 
képességekkel, aminek alapján ezt a feladatot valóban el tudná látni.  

 

4.3. A megszokás hatalma. A közös feladatok hiánya 

 

Egy közösségen belül vezetıre akkor van szükség, ha van olyan feladat, cél, amit csak 
közösen lehet megoldani. Ha nincs ilyen cél, feladat, akkor nincs miért küzdeni, s felesleges 
bármiféle alá és  
fölé - rendelési viszonyba kerülni egymással. (Ezért olyan fontosak a csapatjátékok, amelyek 
által az együttmőködés, az együttgondolkodás formációi anélkül is létrejöhetnek, hogy 
egyetlen vezérszerep kikristályosodna.)  

 

Az iskolai osztályközösségekben sajnos kevés olyan feladat van, ami nem a pedagógus 
irányításával történik, s amelyekhez a közösségen belüli együttmőködési kényszer 
érvényesülhetne.  

 

A mi iskoláinkban egyéni teljesítménycentrikus munka folyik. Egyéni teljesítményt 
mérünk. Egyéni képességeket fejlesztünk. A teljesítménycentrikus versenyhelyzetekben a 
gyerekek riválisként, ellenfélként jelennek meg egymás számára. Egójuk, öntudatuk, ha 
gyıznek a versenyben: hatalmassá terebélyesedik. Ha pedig vesztenek, vagy nem ık kerülnek 
legelıre, akkor begörcsölnek, szenvednek. Sajnos még győlölködnek is. A kudarctőrı 
képesség fejlesztésére sokkal inkább oda kellene figyelnünk. Meg kellene tanítanunk ıket 
arra, hogy ne csak a saját, hanem társaik sikerének is örüljenek.  

 



Az empatikus érzék fejlesztésére külön programokat kellene kidolgozni. Erre legtisztább 
lehetıség testnevelés, tánc – dráma órán nyílik. Itt nem puszta reproduktív 
készségfejlesztésrıl van szó, hanem produktív, azaz alkotói alapkészségek fejlesztésérıl. Az 
emberi szocializálódás alapgyakorlatairól… 

 

Sajnos éppen ezek a gyakorlatok nincsenek jelen, vagy csak esetlegesen vannak jelen az 
iskoláinkban. Különös, hogy a legfontosabb dolgokra nem jut idı! 

 

5. A belsı kényszer hiánya, motiválatlanság 
5.1. Helyzetek, lehetıségek kihagyása 

 

Iskolarendszerünknek nem csak az a hiányossága, hogy elemi nevelési gyakorlatok, 
programok kimaradnak belıle, például azok az improvizációs tánc dráma gyakorlatok:  
amikre a közösségi empatikus érzék építhetı. Iskolarendszerünk másik neuralgikus pontja, 
hogy ismeretelsajátítási programokban túlkínálat van. Azaz az alapkészségek higgadt – 
elmélyült fejlesztése helyett jóval több ismeretanyagot próbálunk gyerekeink fejébe tuszkolni, 
mint ami indokolt lenne az adott életkori szakaszban.  

 

Ezzel a tananyagdömpinggel a gyerekek egy kisebb hányadát szépen lehet motiválni, a 
mindent megtanuló gyerek fejében hatalmas káoszt lehet teremteni. A gyerekek nagyobb 
részénél pedig szinte természetes módon alakul ki egy sajátos VÉDİGÁTLÁS, amit mi igen 
helytelenül motiválatlanságnak nevezünk.  

 

Próbáljunk meg végre a gyerek fejével gondolkodni. A tanulás belsı kényszere jó néhány 
gyereknél idılegesen azért szőnik meg, mert már elege van a kudarcokból. Hiába kínálunk 
számára ezüsttálcán egyre több lehetıséget, hiába íratja be a szülı gyermekét egyre több 
teljesítmény-centrikus különórára. Fordítva sül el a dolog. A szabad – kötetlen játék jótékony 
hatásának kellene inkább érvényesülnie! 

 

Mintha mi magunk alakítanánk ki bennük egy belsı kényszert, hogy ellenálljanak a 
felnıttek akaratának. A tanórai fegyelmezetlenségek, dekoncentráltságok, mozgásban és 
beszédben való koordinálatlanságok, ingerlékenységek, túlmozgások fıleg a kisebb 
gyerekeknél erre a belsı feszültségre vezethetık vissza. Ideje lenne  már visszabillenni a 
normális életritmusba!  



5.2. Beteges céltalanság, oldottság, oblomovizmus 
 

A fáradt gyerek, akárcsak a fáradt felnıtt, akármilyen öntudatos volt a célok kitőzésében 
és megoldásában, egy idı után feladja a harcot. Pihenıt tart. Kívülrıl úgy tőnhet, hogy a 
beteges céltalanság útvesztıjébe tévedt. Pedig egyáltalán nem! Csak ki akarja fújni magát. 
Kicsit elengedi magát. Gimnáziumban a 7. vagy 8. óra után!  A napi két-három dolgozat után! 
A két középfokú nyelvvizsga letétele után! Az elırehozott érettségi után. Miután naponta 
kétszer annyit dolgozik, mint egy átlag felnıtt. Talán megérdemel ı is egy kis pihenıt.  

 

Görcsbe rándult világunkban azzal jutalmazzuk a legtehetségesebb gyermekeinket, hogy 
jól leterheljük ıket. „Teher alatt nı a pálma”. Mondogatjuk. 

 

36 éves pedagógiai pályám tapasztalatait most kezdem rendszerezni. Képzeletemben 
megjelennek régi tanítványaim: a harmincévesek, a negyvenévesek. A legtehetségesebbek 
szépen indultak a pályán, de a többiek is megállták a helyüket. A legtehetségesebbek nagy 
célokat tőztek maguk elé. Meg is tették az elsı nagy lépéseket. Majd legtöbbjük megállt. 
Szerényebb életpályával teremtette meg a külsı és belsı harmóniát.  

 

Ha nap mint nap csak pedálozó, nyüzsgı, sikeréhes, a szamárlétrán felfelé száguldozó, 
örökmozgó, felpörgetett, másokon áttaposó embereket látunk, akkor megundorodunk 
mindenféle karriertıl, s legszívesebben visszahúzódnánk a nyüzsgı világtól.  

 

Oblomovot meg lehet érteni. Az üres – felszínes nyilvánosságba bele lehet unni. A tiszta 
rejtızködı lelki tartalmak egy bizonyos érettségi szinten átveszik az irányítást. Ez a sajátos 
oldottság beteges céltalanságnak tőnhet, holott nem az. (Ezekrıl a dolgokról beszélgettem az 
egyik osztálytalálkozón régi tanítványaimmal.) 

 

5.3. Történelmi helyzet, eruptív misztérium 
 

A jelent mindig átmeneti korként éljük meg, holott mindig egy-egy történelmi helyzet 
részesei, résztvevıi, hısei, áldozatai vagyunk. Gyıztesek és vesztesek egyszerre. Vajon 
szüleink és nagyszüleink belsı motivációi, céljai, kényszerképzetei egészen mások voltak-e 
mint a mieink? İk milyen kényszerbetegségben szenvedtek? S milyen 
kényszerbetegségekben fognak szenvedni a tanítványaink, unokáink, s unokáink unokái? 
Nehogy azt higgyük, hogy ezek megválaszolhatatlan kérdések! S nehogy azt higgyük, hogy a 
civilizációs eltéréseket leszámítva a nemzedékek között hatalmas különbségek lennének. 
Bármilyen különösen hangzik, kényszerbetegségeink is inkább hasonlítanak egymáshoz, mint 
különböznének. Van ebben valami különös sorsszerőség, s történelmi folyamatosság.  

 



Lehet, hogy én ma 57 évesen ugyanazon kényszerképzetekkel küszködöm ma, mint atyai 
nagyapám annak idején 57 évesen a XX. század elsı felében. Pedig egészen más életutat 
jártunk be. S egészen más tragikus élethelyzetek szívták ki az életerınket. S miért lehetnek 
mégis azonosak belsı kényszereink, késztéseink? Talán azért, mert azonos módon kell talpra 
állnunk, egy-egy megrúgatás után, s egyformán kell talpon maradnunk: amíg lehet! 

 

Errıl is beszélnünk kell tanítványainkkal, fiainkkal, leányainkkal. Hogyan lehet talpon 
maradni s a gerincoszlopunkat is megırizni: ebben a térségben, hazánkban? S hogyan lehet 
eruptív módon kitörni a hamis démonok szorításából! Valójában a misztériumvallások is errıl 
szólnak, akárcsak a törzsi kultúrák rituális szertartásai.  

 

6. Labirintuseffektus 
6.1. Végtelen futam, kaffkai világ 

 

Nemegyszer kiszámíthatatlan belsı kényszerek kerítenek hatalmukba bennünket. Elég 
egy-egy hívó szó, jellegzetes újra és újra visszatérı szituáció, s máris robbanunk. 
Ingerlékenyek vagyunk. Valamiféle rossz érzés kerít hatalmába bennünket.  Az intelligens 
ember tud uralkodni az érzésein. Az intelligens ember múló rossz hangulatait nem ökleli a 
külvilágba, nem kívánja embertársait ezzel fertızni! Az intelligens ember nem fojtja el a múló 
vagy tartósan rossz érzéseit, hanem szublimálja, tárgyiasítja azokat. Hogyan? Például naplót 
ír! Sétál egy nagyot a parkban! Zenét hallgat! Hangszeren játszik! Táncol! Énekel! Sportol! 
(Vagy akvarellezik) 

 

A kisgyerek és az ifjú még nem feltétlenül intelligens. Erre születni is lehet, de inkább 
meg kell tanulni! A családban, az iskolában vagy bármilyen közösségi térben! Mederbe terelni 
érzéseinket! Legszebb, legnehezebb, s legfontosabb antropológiai kérdés! Központi hely 
illetné meg minden pedagógiai programban.  

 

Korunkban, mintha mindannyian labirintusban élnénk. Hihetetlen mennyiségő 
információval bombáznak bennünket, aminek a fele sem, a negyed része sem igaz. Nincs 
idınk a feldolgozásra, a tisztázásra. Közben egyfolytában rohanunk, egyre több feladatot kell 
megoldanunk. Minden percet be kell osztanunk. Ha valami több idıt vesz igénybe, vagy 
valami közbejön, akkor borul az egész. A dominósor, a kártyavár! S ettıl nagyon feszültek 
leszünk. Ingerültek leszünk! Belekergetjük magunkat egy végtelen flúgos futamba, egy 
kaffkai világba. Teljesen feleslegesen! Kényszerképzeteink, kényszerfélelmeink áldozatává 
válunk! Minél jobban rohanunk, annál inkább eltévedünk a labirintusban! Annál messzebb 
kerülünk a kijárattól… 

 

Le kell lassítani a lépteinket! Le kell egyszerősíteni az életünket! Persze csak akkor, ha 
hosszú, tartalmas életet akarunk élni, s nem szeretnénk az egyik fordulónál felbukni. 

 



6.2. A hit kényszerének dialektikája  
 

Ha valamiben nagyon mélyen hiszünk, akkor szinte spontán módon mederbe terelıdnek, 
polarizálódnak érzéseink, s leegyszerősödik az életünk. Ha ez a mély hit már eleve egy magas 
szintő intelligenciához kötıdik, akkor válik optimálissá a helyzet. S ebben az esetben a 
kényszerbetegség valamennyi formáját távol tudjuk tartani magunktól.  

 

Az esetek jelentıs részénél az egyre mélyülı hit nem kötıdik magas szintő 
intelligenciához. (Értelmi szinthez, emberi tartáshoz, önszabályozó képességhez, 
felülemelkedési képességhez, önmegtartóztató józansághoz.)  

 

Az esetek jelentıs részében a hit belsı kényszerré, nemegyszer vakhitté válik.  Az 
érzelmek polarizációjával pedig megindul az ellenségkép artikulációja.  

 

Ha azt akarjuk, hogy tanítványaink megértsék a régmúlt, közelmúlt, a jelen történelmi – 
politikai jelenségeit, akkor elıször fel kell tárjuk közösen a HIT –ben rejlı kultúrateremtı 
alkotóerı, s a HIT –ben rejlı viszályteremtı rombolóerı  természetét. S ebben az esetben 
nem pusztán a VALLÁSOS HITRİL, az ISTENHITRİL van szó! (Hanem a politikai 
szekértáborok IDÜLT VAK HITÉRİL, mint pusztító kényszerképzetsorról.)  

 

Ha ezek a problémák egyértelmően tisztázódnának az iskolai évek alatt, ha hatékony 
felvilágosító – nevelı munkát végeznénk, akkor a most felnövekvı nemzedékek nem 
lennének oly módon megvezethetık, elbutíthatók, hazugságokkal szisztematikusan 
beetethetık, mint a jelenlegi felnıtt korosztály. Sokkal több múlik rajtunk: pedagógusokon, 
mint gondolnánk a hétköznapok ırlımalmaiban… 

 
6.3. Az INAUTENTIKUS JELENVALÓLÉT kínzókamrája 

 

A mindennapi megfeszülések, a szorongó kényszerképzetek, az egyre artikuláltabb s 
egyre vérmesebb belénk épített ellenségképek, a falra festett ördögök feketére festik 
mindennapjainkat, gúzsba kötnek bennünket, megmérgeznek bennünket, ha hagyjuk! Ha 
hagyjuk magunkat áldozattá válni! Ha nem védekezünk, ha ellankad a figyelmünk, akkor újra 
és újra a manipulációk áldozataivá válunk.  

 

De nem válunk azzá! Kialakultak a védekezési mechanizmusaink! Éppen ezeket a 
védekezési mechanizmusokat kell a tanítványainkkal megismertetnünk. Például azt, hogy 
miképpen lehet az inautentikus jelenvalólét kínzókamrájából kimenekülni.  

 



Az inautentikus jelenvalólét azt jelenti, hogy nem is vagyok jelen a jelenben. 
Gondolataimban saját magam vagy mások múltjában élek, vagy magam is mások jövıjében. 
Nosztalgiázom, visszasírom a múltat és álmodozom egy homályos realitás nélküli jövırıl.  

 

Bizonyára ismerjük azt a gyerektípust, aki némán ül, de nincs köztünk, elkalandozik a 
lelke, mereng. Ez egyáltalán nem baj. A baj akkor kezdıdik, ha az elképzelt múltból és 
jövıbıl nem akar vagy már nem tud visszajönni. Amikor számára a jelenvalólét egy keserves 
kényszerállapot: a külvilág által ráerıszakolt kínzótér! (Az oblomovizmus is ezen a 
nyomvonalon tapintható ki.)  

 

Ez az a kényszerbetegség, aminek a gyökereit mindenképpen fel kell tárni!!! 

 

Félreseperhetjük a témát: vannak álmodozásra, elkalandozásra hajlamos gyerekek. 
Vannak, de itt elsısorban nem róluk van szó.  Hanem arról van szó, hogy egy csomó 
gyerekkel akarva – akaratlanul megutáltattuk a jelenvaló mindennapi életet, ezt a hajóvontató 
életet.  

A belsı késztetések és a kényszerképzetek esztétikuma 
7.1.Karakterek kialakulása 

 

A belsı késztetéseknek, indíttatásoknak, impulzusoknak hihetetlen sokféle változata van. 
Végtelen számú lehetıség adódik minden ember, egyén számára, hogy kikecmeregjen a 
mindennapi sztereotípiák fogaskerekei közül. Ez a kitörés, ez az erupció a valódi alkotó 
folyamat lényege. Különös, de ugyanez az erupció mőködik az emberi együttlét, az emberi 
kommunikáció szinte minden területen!  

 

Arról is szó esett már elızı tanulmányaimban, hogy a külsı környezet romboló belsı 
késztetések, kényszerek, például az agresszív kitörések legeredményesebben az egyéni 
mővészi alkotó munkával gyógyíthatók. Ezek az energiák szépen szublimálhatók nem csak 
sportteljesítménybe, hanem: táncba, zenélésbe, éneklésbe, rajzolásba, festésbe, mintázásba, s 
tárgyalkotó munkába, tudományos kutatómunkába stb. Természetesen nem mindenkit lehet 
mindennel motiválni, gyógyítani. Ki kell minden munkaformát próbálni! Közben kialakul a 
dolog, illetve kitudódik, hogy mihez vagy mikhez van igazi affinitása, mi az, ami 
boldogsággal tölti el az alakuló személyiségét.  

 

Az alkotó munka nem csak a kényszerbetegségek gyógykezelését szolgálja, nem csak a 
felhalmozódó pszichikai energiák pozitív kisülését teszi lehetıvé az egyén számára, hanem 
lehetıséget teremt arra , hogy karakterét, egyéni stílusát megtalálja.  Egy-egy jellegzetes 
stílusra anyag – forma – téralakítási módra való rátalálás stációi szépen végigkövethetık egy-
egy tanítványom rajzain – festményein – plasztikáin. Van olyan tanítványom, akinél már a 
stúdiumok készítésének kezdetén kirajzolódnak a karaktervonások, másoknál ez fokozatosan 
alakul ki, az idı múlásának ritmusában.  



7.2. Szenvedélybetegség, mint kompenzáció 

 

A szenvedélybetegségek mindenképpen kompenzációk. A jelen túlélésének, a jelenbıl 
való menekülésnek, menekülési útvonalak kiépítésének legkisebb hatékonyságú lehetıségei. 
Nézzük meg a dohányos embert: milyen izgalommal matat a cigarettásdobozon? Vagy az 
alkoholszeretı embert: hogyan nyúl a pohárhoz? Mindkét típus menedéket keres! Virtuális 
menedéket! Pillanatnyi oldottságot! Az inautentikus jelenvalólétbıl való menekülésnek ez a 
legegyszerőbb módja.  

 

Ha a belsı feszültségek létrehozói leleplezıdnének, tudatosulnának, akkor nem lenne 
szükség ilyen pótcselekvésekre! Csak hogy nem tudatosulnak!  Ily módon mindannyian 
kiszolgáltatottak vagyunk. Dehát a feszültség levezetésnek még számtalan pozitív és negatív 
lehetısége van! 

 

Bizonyára ismerjük azt a gyerek és felnıtt típust, amelyik nem tud hallgatni. Egyfolytában 
beszél. Ez különben sokkal aggasztóbb kényszerbetegség, mint a dohányzás, az alkoholizmus 
vagy a kábítószer-élvezet. S itt az okok is feltárhatók. Az elsı ok nyilvánvaló. Azért beszél, 
hogy más nem beszéljen, s ıneki se kelljen hallani másokat.  Azaz elemi egoizmusról van szó. 
A második ok is ide kapcsolódik s még a csecsemıkorban gyökerezik. Amikor a kisgyerek 
megtanul járni, beszélni, a szülei ennek nagyon örülnek. Ezt a tevékenységet sikerélményként 
éli át. Ezért nem tudja abbahagyni. A hallgatásra meg kellene tanítani, meg arra is, hogy 
odafigyeljen a társaira is, nem csak magára. A harmadik ok sokkal mélyebb gyökerő. A 
mozgás és a beszéd az élet jele. A folyamatos létezés biztosítéka. Ha hallgat, akkor lehet, 
hogy meghal. Elszáll a lelke. Bár a lélek benntartásának leghatékonyabb módja a csukott 
száj!! 

 

A fecsegı, a felnıtt beszédébe belevakkantó gyerek nem is biztos, hogy 
kényszerbetegségben szenved! Csak egyszerően neveletlen?! Nem tanították meg viselkedni?! 
Hasonlót kellene mondanunk az idült dohányosokról és alkoholistákról is?! 

 

7.3. Az alkotó munka bővös kényszere 
 

Az elızetesen vizsgált problémákat az akaraterı hiányosságára szépen le lehet vezetni, s 
minden korosztály számára olyan akaratfejlesztı programot lehetne kidolgozni, ami segít a 
jelenlegi áldatlan helyzeten.  

 

Önök bizonyára sejtik, hogy hová akarok kilyukadni, illetve mindenféle 
kényszerbetegségbıl való egyetemes kigyógyulás lehetıségeként mit akarok egyértelmően 
megnevezni. A MŐVÉSZETI ALKOTÓ MUNKÁT! 

 



Hát nem! Itt is egy kettısséggel kell számolnunk. A mővészeti alkotó munka egyrészt 
valóban gyógyító hatású. Különösen a kezdeti stádiumban, s a gyerekkorban. Ezért illetné 
meg központi szerep mindenféle pedagógiai programban. Az ekkor átélt sikerélmény 
egyedülálló, mással nem pótolható! (Nem véletlenül vágyott Néró, a római császár költıi 
babérokra.) 

 

A mővészeti alkotó munka másrészt olyan bővös belsı kényszer, melyben valódi 
gyötrelmeket élünk át. A szülés fájdalmait. „Aki dudás akar lenni, pokolra kell annak menni, 
ott kell annak megtanulni, hogyan kell a dudát fújni.” Aki úgy akar mővész lenni, hogy a 
pokolra menetelt meg akarja spórolni, az becsapja magát. Hiába dohányzik, iszik, 
kábítószerezik, prostituálja magát a hatalom árnyékában, hiába nyüzsög! Hiteltelenek lesznek 
a mővei! 

 

A mővészeti alkotó munka ugyanis mágikus karakterő, a rejtızködı igazságok 
elıbányászásának egyik legfontosabb színtere! Küldetéstudat kell hozzá! De ez nem elég! 
Kiválasztottság is kell hozzá! S a kiválasztottak közül néhányan valóban abba a kegyelmi 
állapotba kerülhetnek, hogy a rejtett kincseket, az igazgyöngyöket felszínre tudják hozni, 
mindannyiunk megkönnyebbülésére és gyönyörőségére…  

 



 

AGRESSZIÓKUTATÁS, FELMÉRÉS 

Százdi Antal: Agresszió az óvodában és az iskolában 

- Felmérés csepeli pedagógusok körében - 
Ha a statisztikai adatok alapján nem is, sokak tapasztalata szerint emelkedik a 
bőnelkövetık száma, a különféle agresszív cselekmények elıfordulása. Ez a jelenség 
a fiatalok körében is észlelhetı és nem marad ki belıle az iskola, de olykor még az 
óvoda sem.  
Az utóbbi néhány évben az iskolai erıszak, vagyis a tanulók felnıttekkel, fıleg 
pedagógusokkal és társaikkal szembeni – esetenként súlyos sérüléssel és halállal is 
végzıdı –mind eddig nem tapasztalt súlyosságú brutalitása került a média révén a 
közérdeklıdés homlokterébe. Az erıszak nem kerüli el a közoktatás egyetlen 
szegmensét sem, de fıleg a szakképzésben tapasztalható. A probléma kezelésére a 
közoktatást irányító minisztérium konferenciákat szervezett, szakértıi körrel 
vizsgáltatta meg a jelenség hátterét, és akcióterv is napvilágot látott. A több 
tudományterületrıl szervezıdött szakértıi grémium egyik megállapítása utalt a 
pedagógusok felelısségére, ami nem kis visszhangot váltott ki körükben. Talán 
ennek is tudható be, hogy a tervezett és nyilvánosságra hozott kezdeményezések 
mintha veszítenének a kezdeti lendületükbıl. A média visszhang is halkul, 
felejtıdnek a szakmai ötletek, polcokra kerülnek a tervezetek, s a beígért 
kezdeményezések jobbára az elvetélt tettek körét bıvítik. A gazdasági válság sok 
mindent átír manapság, talán az iskolai agresszió kezelésére szánt erı, pénzügyi 
forrás is máshol kénytelen hasznosulni. Úgy tőnik, lassan minden visszatér a korábbi 
medrébe: a diákok tovább ütlegelik egymást és olykor tanáraikat.  
A legnagyobb iskolafenntartó, a fıváros is lépésre szánta el magát, és szintén 
létrehozott egy szakértıi munkacsoportot. Budapest mőködteti az országban a 
legtöbb középfokú iskolát. A tapasztalatok szerint az iskolai erıszak elsısorban a 
szakképzı intézményekre jellemzı, s a fıváros ezek fenntartásában is élen jár. Az ok 
nyilvánvaló: erre az iskolatípusra jellemzı a leginkább a tanulók szociális hátránya, a 
tanulási és magatartási problémák kiterjedt köre. Az iskolai agresszió 
visszaszorítására a Fıvárosi Közgyőlés 56/200.(I.31.) Fıv. Kgy. sz. határozatával 
egyhangúan kinyilvánította, hogy elutasítja az iskolai erıszak minden formáját, és 
rövid, illetve hosszú távon tenni kíván annak visszaszorításra. A szakértıi 
munkacsoport ennek alapján három hónap alatt rövid és hosszú távra fogalmazta 
meg javaslatait, amit a Fıvárosi Közgyőlés 963/2008.V.29.) Fıv. Kgy. sz. 
határozatával elfogadott, és munkájukban történı hasznosításra minden fıvárosi 
nevelési-oktatási intézménynek megküldött.  

 
Fıvárosi javaslat az iskolai agresszió megelızésére 

Röviden tekintsük át a szakmai munkacsoport több irányban megfogalmazott 
javaslatait, amit a Fıvárosi Közgyőlés elfogadott, és nyilvánosságra hozott.  
a.) Társadalmi tudatformálás az erıszak-ellenesség eszméjének és gyakorlatának 
támogatására. 



E témakörben attitődformáló médiaesemények és kampányok támogatását és 
finanszírozását; illetve az erıszak-ellenességet bemutató mőalkotások (film, színház, 
irodalom, képzımővészet) és társadalmi, szakmai események (konferenciák, 
rendezvények, stb.), és az erıszakmentességet elısegítı civil kezdeményezések 
megszervezésének támogatását javasolják.  
 
b.) Az iskolában folyó szakmai tevékenységet támogató intézkedések 
Ennek keretében az iskolai menedzsment szakmai és pénzügyi támogatását tervezik, 
hogy hatékonyan léphessenek fel az agresszió ellen. Tervbe vett elképzelések: iskola 
kapcsolatrendszerének bıvítése (civil szervezetek, rendırség); pedagógusok 
témacentrikus továbbképzése; segítı professzionális szakemberek alkalmazása és 
állandó iskolai jelenlétének biztosítása; szakmai viták, esetmegbeszélések a verbális 
és fizikai erıszak kezelésére; az erıszakos cselekmények és a rejtızködés 
megakadályozására építészeti megoldások, térelrendezések kialakítása, illetve a 
szabadidıs tevékenységhez nyugalmi zónák létrehozása; az iskolába vezetı utak 
felügyeletének megoldása online szolgáltatással, elektronikus eszközökkel; 
folyamatos krízisszolgáltatás, projekthetek megszervezése; a szünetekben növelni a 
felügyelı tanárok számát, esetleg az idısebb diákok bevonásával; tanárok részére 
stresszoldó programok szervezése (wellness, tanulmányutak, csoportterápiák, stb.), 
munkájuk differenciált, motiváló hatású elismerése.  
A pedagógusok eszközökkel történı felruházása: konfliktusmegoldásra felkészítı 
nevelıtestületi továbbképzések az iskolában, amibe késıbb a diákok, szülık is 
bevonhatók; mediációs technikák elsajátítása; gazdagabb módszertani repertoár 
biztosítása a pedagógusoknak, hogy jobban fel tudják kelteni a diákok érdeklıdését; 
újszerő tanóra és csoportszervezési ötletek honosodjanak meg; a diákok „mi” 
érzésének kialakítása (kórus, sport, újság, stb.). A diákok bevonása az iskolai 
(döntési) folyamatokba, érdeklıdésükre számot tartó szabadidı programok 
szervezése; elérni, hogy minél kevesebben maradjanak ki az iskolából; a tanulási 
nehézségekkel küzdıknek segítséget nyújtani; fórumok, „panaszórák” bevezetése a 
pedagógusok és diákok közös szervezésében; újszerő szülı-pedagógus kapcsolat 
kialakítása, a szülık bevonása az agresszió leküzdésébe. 
 
c.) Az iskolafenntartó (közvetlen) feladatai 
A tananyag tartalma erıteljesebben illeszkedjen a tanulók érdeklıdéséhez. Ha 
súlyosabb, krízisjellegő eset következik be, akkor azonnal bevonható speciális tudású 
szakember álljon az iskola rendelkezésére. Az iskolák ne hallgassák el a falaik között 
történt erıszakos cselekményeket; pszichiátereket vegyenek igénybe a probléma 
megoldáshoz; a rendırséggel átfogó preventív stratégia kidolgozása. Végül a 
szakmai anyag javasolja, hogy az óvodákban és az általános iskolák 7. és 8. 
osztályaiban vizsgálják meg az agresszió helyzetét.  
Ez utóbbi javaslat alapján Budapest XXI. kerületének oktatási ágazata közvetlenül a 
nevelési-oktatási intézmények vezetıihez, gyermekvédelmi felelıseihez, 
osztályfınökeihez, csoportvezetı óvodapedagógusaihoz fordult.  Kérdıív kitöltésére 
kértük fel ıket, hogy megtudjuk miként látják, élik meg a körükben tapasztalható 
gyermeki, tanulói agressziót, és mit javasolnak megszüntetésére. A felmérésben 15 
óvoda és szintén 15 általános iskola vett részt. A válaszok az elmúlt két év 
tapasztalataira vonatkoztak. 



Az alábbiakban a feltett kérdésekre érkezett válaszok összesítése, elemzése 
olvasható.  

 
1.) Az óvodában, iskolában milyen mértékben tapasztalható agresszió a gyermekek körében? 

Itt a nem tapasztalhatótól (1) egészen a nagy mértékben tapasztalható (5) változóig 
terjedt a választék. Az óvodák 2/3-a szerint a gyermekekre a közepesen súlyos 
agresszió jellemzı, míg 1/3-uk enyhe mértékő agresszivitást jelölt meg.  
Az iskolák több mint fele szerint a tanulók kis mértékben agresszívek, és 
cselekedeteikre az enyhe mértékő erıszakosság jellemzı. Közel 1/3-uk jelölte 
közepes mértékőnek diákjaik agresszivitását. A közepesnél erıteljesebben 
agresszívnek az iskolák 20%-a minısítette a tanulókat. Nagy mértékő agressziót és 
agressziónélküliséget egyetlen iskola sem jelzett. 
 A szélesen értelmezett agresszió az élet velejárója. E nélkül – fıleg az utóbbi jó 
néhány évtized világában – lényegében nem tud érvényesülni az egyén, fıleg ha 
érvényesíteni akarja dominanciáját környezete fölött. A dominanciaigény nem csak a 
felnıtti világra érvényes, az már az óvodások körében is tapasztalható. A 
személyiségre jellemzı erıs dominancia sokszor nyilvánul meg agresszív 
magatartásban, ha békés úton nem sikerül az akarat érvényesítése.  
Darwin (1809-1882) is szerepelteti ezt a fogalmat evolúciós elméletét megfogalmazó 
alapmőve (1859) címében: A fajok eredete a természetes kiválasztódás útján vagy a létért 
való küzdelemben elınyhöz jutott fajták fennmaradása. Manapság a darwini elméletet 
mély, tudományos igényő kritikák érik. Az antidarwinisták rendszeresen tartanak 
tudományos tanácskozást, ahol fıleg a Darwin alapelemélete, a létért való küzdelem 
(struggle of life)  szükségessége kap kritikát. Szerintük nem annyira a küzdelem, a 
mások legyızése vitte elıre a fejlıdést, és hozta létre az emberi civilizációt, hanem 
éppenséggel az együttmőködés, a  közös tevékenykedés. Az élet küzdelmeire való 
alkalmasság (fit for the struggle of life)  a reformpedagógiában is felbukkan, hiszen 
minden pedagógiai módszer lényege az életre való felkészítés. Ez leginkább Helena 
Parkhurst (1886-1973) pedagógia elméletében van jelen, amely ha bizonyos mértékő 
küzdéssel is, de célként jelöli meg a gyermekek felkészítését az élet nehézségeire, a 
félelem nélküli életre, az öntevékenységre. Elmélete és annak gyakorlati 
megvalósulása, a Dalton-terv (az USA-beli Dalton városban tartott fenn középiskolát) 
lényegében ötvözi a darwini és az antidarwini elveket. Agresszió alatt azonban nem 
csak a durva erıszak, a másik fizikális legyızése, megsemmisítése értendı. Ilyen is 
van, de létezik verbális agresszió is, sıt lélektani is, s ezek adott körülmények között 
igencsak próbára teszik elszenvedıjét. Az egységes értelmezés érdekében a 
kérdıíven olvasható volt az agresszió meghatározása, ami alapvetıen a fizikai 
agresszióra, erıszakos cselekedetre utalt. Késıbb a verbális agresszióra is rákérdezett 
a kérdıív. Az elsı kérdés alapján tehát megállapítható, hogy – a feltételezésnek 
megfelelıen - összességében egyik korosztályra sem jellemzı az agressziómentesség, 
miként a nagy mértékő, végletes agresszió sem.  
 

2.) Főleg hol tapasztalnak gyermeki agressziót? 

Ennél a kérdésnél egyszerre több helyszínt, foglalkozási formát lehetett megjelölni. 
Az óvodák szinte mindegyike (94%) szabadjáték közben észlel agressziók. Ez 
összefügg azzal, hogy ilyenkor felszabadultabbak a gyermekek, több lehetıség 
adódik a konfliktusokra, és a pedagógusok figyelme sem terjedhet ki minden 



gyermekre az udvaron, vagy a foglalkoztatóban olyan mértékben, mint a közös 
foglalkozásokon. Egyéb helyszínen (pl. mosdó) is jelentıs az agresszív 
megnyilvánulások száma (az óvodák 65%-a jelölte meg). Itt is szabadabban vannak a 
gyermekek, nagyobb lehetıségük van a mozgásra, és ezzel a konfliktus lehetıségére 
is. Jelentısnek (az óvodák 30%-a jelölte meg) mondható a foglalkozásokon 
tapasztalható agresszív megnyilvánulás is, aminek oka lehet a megfelelés igényének 
kudarcából adódó frusztráció. A foglalkozások kötetlenebb körülmények között 
folynak, és ez is lehetıséget kínál a konfliktushelyzetekre. Az óvodák negyede 
tapasztal neveltjei körében intézményen kívüli agressziót.  
Az iskolák ¾-e játék közben, és ugyanannyian egyéb helyszíneken (pl. mosdó) 
tapasztaltak agressziót. Míg az elıbbi esetben enyhébbnek minısítik az agresszió 
(vélhetıen mert van felügyelet az udvaron és a teremben), addig az utóbbi esetben 
(ahol korlátozottabb a pedagógiai ellenırzés) súlyosabbnak minısítik a tanulói 
agressziót. Iskolán kívül tapasztalt agresszió is jelentıs, az iskolák 2/3-a nevezett 
meg helyszínként nem felügyeletük alá tartozó területet. Tanórai agresszióról az 
iskolák 20%-a számolt be, ennél magasabb arányú a napközi otthoni foglalkozásokon 
tapasztalható agresszív viselkedés, ami érthetı is, hiszen ott kevésbé szigorú 
körülmények érvényesülnek, nincs számonkérés, a légkör szabadabb, több társával 
kerülhet kapcsolatba a tanuló, és így a konfliktus kialakulásának lehetısége is 
adottabb. 
 Látható, hogy agresszióra elsısorban ott kerül sor, ahol erre lehetıség nyílik, 
ahol a konfliktus erıszakos megoldására adott a terep. Ilyen a szabadfoglalkozások 
köre. Az óvodások esetében egyértelmően ez a terep adott az erıszakos 
cselekedetekre. Az iskolásoknál már a rejtett környezet is módot ad a konfliktusok 
fizikális rendezésére, hiszen a tanári szemek elıl jobban elzárt mosdóhelyiségekben a 
pedagógusok szerint – noha vélhetıen nem minden esetben látják azt – hasonló 
mértékő agresszió történik, mint az udvari szabadfoglalkozásokon. Az intézményen 
kívüli agresszió viszonylag alacsonyabb volta az óvodákban abból is adódhat, hogy 
az óvodapedagógusok a helyzet voltából adódóan (pl. ritkán van egyedül az utcán, 
játszótéren óvodás) is kevésbé értesülhetnek az agresszív cselekedetrıl, hiszen itt 
nem csak az óvoda által szervezett intézményi programokra értelmezhetı a kérdés.  
 

3.) Az agresszió melyik nemre jellemző leginkább?    
Az óvodák közel 2/3-a mindkét nemre jellemzı vonásnak tartotta az agressziót. A 
válaszadók 41%-a szerint a fiúk, 12%-a szerint pedig a leányok az agresszívebbek. A 
leányok aránya magasnak tekinthetı. (Átfedések ennél a kérdésnél is vannak, mivel 
három válasz is adható volt.)  
Az iskolák esetében úgy tőnik, a nemre jellemzı viselkedésformát már befolyásolja a 
tesztoszteron hormon, mivel a válaszadók több mint fele szerint a fiúk 
agresszívebbek. Az agressziós szint közepes intenzitású. Az iskolák 13%-a szerint 
viszont a lányokra jellemzı leginkább az agresszió. Itt az agressziós mértéke 
gyengébb a fiúkánál. Az iskolák szintén 2/3-a nyilatkozott úgy, hogy nem lát 
különbséget a nemek agresszív jellemzıi között, vagyis szerintük mindkét nemre 
jellemzı – fıleg a közepes erısségő - agresszív viselkedés.  
 Vélhetıen egy néhány évtizeddel korábbi felmérés nem azt eredményezte 
volna, hogy az agresszió mindkét nemre egyformán jellemzı. Örvendetes, hogy a 



leányok agresszív viselkedését enyhébbnek találták a pedagógusok. Az 
önmegvalósító és célját erıszakosan is elérni akaró nıtípus nem csak a 
játékfilmekben fordul elı, ilyennel bárhol találkozhatunk, már az általános iskolában 
is. Arányuk a magasabb iskolai évfolyamokon talán még nagyobb. Elképzelhetı, 
hogy felnıttként nincs is jelentıs különbség a nık és a férfiak között a társadalmilag 
elfogadott – vagy legalábbis tolerált – önmegvalósítást elısegítı agresszió között. Ez 
azonban csak feltételezés, hiszen az óvodás és az iskolás leányok e téren mindössze 1 
%-kal térnek el egymástól.  
 
4.) Az agresszió melyik korosztályra jellemző leginkább?   

Az óvodák több mint fele szerint nincs érdemi különbség az óvodások életkora és 
agresszív viselkedésük között. Leginkább azonban az 5-6 évesek (41%) körében 
tapasztalnak agressziót, míg a 3-4 évesek körében 12%-os az agresszió szintje. 
Mértékük közepes erısségő.  
Az iskolák szintén több mint fele szerint nem korosztályfüggı ez a magatartásforma. 
Egyforma arányban (27-27%) jelölték meg a 10-12 és a 13-15 éveseket, mint amely 
életkori szakaszokra leginkább jellemzı az agresszió. A 6-9 éveket az iskolák 20%-a 
tartja az agresszió szempontjából legjellemzıbb idıszaknak.  
 Meglehetısen homogén képet kapunk tehát, ha korosztályi idıszakokra 
kívánjuk meghatározni, hogy az agresszió melyik korosztályra jellemzı. Az óvodák 
és iskolák tapasztalatai szerint ez a jelenség nem korosztályfüggı. Az iskolások 
esetében ezt a megállapítást a kutatások is igazolják, azzal a megállapítással, hogy a 
prepubertásban nem csak több az agresszív jelenség, de enyhébb is, míg a kamaszok 
esetében ritkább, de brutálisabb. Ezt a válaszok is fedik, mivel a legmagasabb 
életkorúaknál valamivel durvábbnak ítélték az iskolák az agresszió súlyosságát. (Egy 
kamasz mégiscsak nagyobbat tud ütni, mint egy nálánál ifjabb agresszor.) 
 
5.) Amelyik nemre leginkább jellemző az agresszió, ott milyen sűrűn fordul elő?   

Minden harmadik óvoda erre a kérdésre a közepes mértékő sőrőséget, illetve szintén 
1/3-uk a kevésbé sőrő elıfordulást jelölt meg.  Azonban ott, ahol naponta többször 
elıfordul erıszakos cselekedet (az óvodák 12%-a nyilatkozik így), az agresszió is 
súlyosabb. Ez azt jelentheti, hogy vannak kifejezett agresszív gyermekek, akik 
naponta elıforduló súlyosnak minısíthetı erıszakos cselekményt követnek el. 
Amelyik óvodára jellemzı az agresszió, ott a ritka és kevésbé súlyos erıszakos 
cselekmények elıfordulása is alacsony (8%), vagyis rájuk a súlyosabb - átlagos, vagy 
azt meghaladó mértékő erıszak – a jellemzı.  
Az iskolák 40%-a közepesnél kevesebb agressziót tapasztal a tanulók körében, és az 
is alacsony erısségő. Még ennél kisebb számú iskola szerint az átlagosnál 
kevesebbszer, illetve kifejezetten ritkán tapasztalnak agresszív viselkedést. Az 
iskolák az óvodákéhoz hasonló arányban (13%) nyilatkoztak úgy, hogy ahol naponta 
többször fordul elı agresszió, ott az erıszak is súlyosabb.    
  Mint láttuk jobbára mindkét nemre jellemzı az agresszió, de vannak óvodák, 
és iskolák, ahol ez sőrőbben és súlyosabb következményekkel jár. Mindig akad tehát 
minkét intézménytípusban egy-egy kifejezetten agresszív gyermek, akiknek 
magatartása befolyásolja közhangulatot, és olykor az intézmény külsı megítélését is. 
Ebben az esetben talán a két intézménytípusban dolgozó pedagógusok eltérı 
agresszió-értelmezését is célszerő figyelembe venni (noha a definíciót megadtuk a 



kérdıíven), mivel egészen más jellegő erıszak jellemzi az óvodás és más az iskolás 
korosztályt. Ez utóbbi esetben a 8 év igen széles életkori sávot jelent, ami az agresszió 
szempontjából is differenciál.   
 
6.) Előfordul súlyos, időleges vagy végleges testi nyomot hagyó, időleges pszichés sérülést 

okozó agresszió?  

Az óvodák több mint felében súlyos, testi nyomot idılegesen, vagy véglegesen okozó 
agresszió ritkán fordul elı, illetve az óvodák 1/3-ában egyáltalán nem fordul elı. 
Súlyosabb agresszió havonkénti elıfordulására utal az óvodák 13 %-a.  Napi, heti 
rendszerességgel elıforduló súlyos erıszakos cselekményrıl nem tettek említést. 
Az iskolák ¾-ében súlyos, ideiglenesen vagy véglegesen nyomot hagyó durvaság 
ritkán fordul elı. Közel egyharmaduk szerint a kérdésben szereplı súlyos 
cselekmény nem fordult elı náluk. Napi, heti, sıt havi rendszerességgel 
tapasztalható súlyos agresszióról nem számoltak be.    
 Ha összehasonlítjuk az óvodákban és az iskolákban kapott válaszokat, azt 
látjuk, hogy mintha az óvodákban súlyosabb lenne a helyzet, hiszen ott – ellentétben 
az iskolákkal – az intézmények 13%-ában havi rendszerességő a súlyosabbnak 
minısíthetı agresszió. Kétségbe nem vonva az állítás megalapozottságát, abból 
legalább kétféle tanulság szőrhetı le: nem kedvezı korai hatások érik a korosztályt, 
amelynek ellensúlyozására pedagógia, pszichológia eszközökkel fel kell lépni, hogy 
ezt a magatartásformát ne vigyék tovább az iskolába. A másik tanulság az lehet, 
hogy a súlyos agressziót másként éli meg az óvodapedagógus és másként a tanító, 
tanár. Ami az óvodában súlyosnak számít, az fel sem tőnik az iskolában. Ott a 
pedagógusok mintegy immunissá váltak már a tanulók nagy részére manapság 
jellemzı magatartásformára, mintegy alkalmazkodnak a meglévı helyzethez, és ami 
egykor kihágásnak számított és legalább egy figyelmeztetést megért a részükrıl, azt 
ma már tudomásul veszik. Talán ez a helyzet.   
 
7.) Tapasztalataik szerint mi válthatja ki az agressziót a gyermekekben?  
Az óvodák szinte mindegyike (94%) az agresszió okát elsısorban a családi, szülıi 
háttérben vélik felfedezni. Hasonló arányban (88%) jelölik meg okként a gyermekek 
problémás személyiségét. Az óvodák mintegy 1/3-a egyéb külsı hatást is okként 
tüntetet fel. (Itt is több ok megjelölésére volt mód.) 
Az iskolák szintén elsısorban a családi, szülıi hátteret jelölték meg okként és az 
óvodákéhoz hasonló arányban (93%). Nem sokkal marad le az okok között a 
problémás személyiség (87%). Ez megegyezik az óvodák által adott értékkel (88%). 
Az iskolák több mint fele egyéb külsı hatással is magyarázza az agresszív 
személyiség kialakulását.  
 A tapasztalatok szerint is összefüggés van, a rossz, elhanyagoló, agresszív 
mintát adó szülıi háttér és a problémás gyermeki személyiség között. A család 
hátrányos, olykor halmozottan hátrányos helyzete, a különféle veszélyeztetı okok 
megléte, és egyéb szociogén ártalom hatása kiválthatja a személyiség zavarát, ami 
adott esetben agresszióban nyilvánulhat meg. Az agressziót kiváltó külsı okok az 
iskoláknál mintegy 20%-kal magasabb arányt képviselnek. Ennek magyarázata lehet, 
hogy a tanulóknak már több kapcsolatrendszere van az iskolán és a családon kívül is, 
így ennek a háttérszerepe, az indulatkezelést kiváltó, befolyásoló szerepe jelentısebb, 
mint az óvodások esetében. Az iskolák egyéb kiváltó tényezıként jelölték meg az 



agresszió okaként: szülık idıhiánya, agresszív modellek a gyermek környezetében, 
mintát adó baráti kör, a lakókörnyezetben tapasztalt jelenségek, a média által 
közvetített erıszak, spontán szituációk, a szegénység és az ebbıl fakadó 
kilátástalanság agresszióra késztetı ténye, a szociokulturális szokások. Vagyis 
sokféle környezeti ártalom éri a gyermekeket, amelyek jelentıs része a társadalom 
aktívabb figyelmével megelızhetı lenne.  
 
8.) Előfordult, hogy gyermek felnőttet megütött? A megütött személy foglalkozása?  

A felnıttekkel szembeni gyermeki agresszió képe igen elgondolkodtató. Az óvodák 
közel fele jelezte, hogy gyermek megütött pedagógust, 1/3-a pedig, hogy dajkát.  Az 
óvodák közel negyedénél nem fordult elı felnıttel szembeni agresszió. Ennél jóval 
magasabb azoknak az óvodáknak az aránya, ahol többször elıfordult felnıttel 
szembeni agresszív viselkedés. Az óvodák közel 60%-ának jelzése szerint többször 
elıfordult, hogy gyermek megütött felnıttet, elsısorban persze pedagógust.  
Az iskolák esetében az agresszív megnyilvánulás kontrolláltabb, mint az 
óvodásoknál. Az enyhe és középsúlyos értelmi fogyatékosokat nevelı speciális 
általános iskola kivételével – ahol többször elıfordult, hogy diák pedagógust 
megütött - nem bántalmazott tanuló felnıttet.  
 Az óvodákban gyermeki agressziót elszenvedı felnıttek között a 
pedagógusok magasabb aránya vélhetıen abból fakad, hogy több idıt töltenek a 
gyermekekkel, és személyük fontossága a gyermekek napi életében jelentısebb, mint 
a dajkáké. A gyermekekkel kapcsolatos napi döntéseket ık hozzák meg, adott 
esetben az óvodásoknak nem tetszıeket is, amelyek aztán indulatkitörésre adhatnak 
okot. Úgy tőnik, vannak óvodai gyermekcsoportok, ahol magasabb a gyermekek 
agresszív szintje, mint máshol. Erre következtethetünk abból a ténybıl is, hogy ahol 
elıfordul felnıttel szembeni agresszió, ott a naponta többszöri agresszió is sőrőbben 
fordul elı.   
 
9.) Szülő fizikai agressziója gyermekkel, pedagógussal, egyéb személlyel szemben előfordult 

már az óvodában, iskolában?  

A visszajelzések szerint a szülıi agresszió az óvodát sem kíméli. Az óvodák 60%-a 
számolt be szülık verbális agressziójáról elsısorban a gyermekekkel szemben, de két 
esetben elıfordult pedagógussal szemben is. Gyermekkel szembeni többszöri szülıi 
agressziót – bizony nem csak verbálist – az óvodák közel fele tapasztalt. Szülı 
intézményben történt fizikai agressziójáról az óvodák 12 %-a számolt be, köztük 
pedagógussal szembenirıl is. Az óvodák negyedében nem tapasztaltak semmiféle 
szülıi agressziót. 
Az iskolák 60%-a szerint is a tanulók legtöbbször a verbális agressziót szenvedik el 
szüleik részérıl. Az óvodák negyede, míg az iskolák közel 1/3-a nyilatkozott úgy, 
hogy nem tapasztaltak az intézményben szülıi agressziót. A legnagyobb eltérés a 
többszöri szülıi agresszió elıfordulására vonatkozóan volt: míg az iskolák esetében 
ez az arány nem érte el a 10%-ot, az óvodák közel fele erre a kérdésre igenlı választ 
adott.  
 A két intézménytípusban tapasztalható szülıi agresszió eltérése talán abból is 
fakadhat, hogy az óvodában a szülı többször fordul meg, hiszen kíséri a gyermeket, 
és így a pedagógusok sőrőbben lehetnek tanúi a nyugtalan gyermek és a türelmetlen 
szülı konfliktusának. Esetleg ezeket a türelmetlen megjegyzéseket is olykor 



agresszióként értelmezik. Az iskola ritkábban találkozik a szülıvel, kivéve talán a 
kisebb diákok szüleit, így nem is tapasztalhatnak túl sőrőn konfliktushelyzetet. A 
nagyobb diákok szüleivel jobbára csak a fogadóórákon, vagy a szülıi értekezleteken 
találkoznak a pedagógusok, így nincs olyan mély tapasztalatuk a szülı-gyermek 
kapcsolat mindennapjairól, mint az óvodapedagógusoknak. A gyakorlat szerint 
elsısorban a nagyobbak részesülnek testi fenyítésben otthon, így ennek tényét 
kevésbé érzékelhetik a pedagógusok. 
 
10.) Szükségesnek tartja, hogy pedagógusai gyermeki agresszióról szóló továbbképzésen 

vegyenek részt? 

Az óvodák közel fele (41%) tartja szükségesnek, hogy minden pedagógus részt 
vegyen a gyermeki agresszióról szóló továbbképzésen. Csak néhány kollega esetében 
látja szükségesnek az óvodák több mint harmada. Egy óvoda véli úgy, hogy csak a 
vezetı vegyen részt ilyen felkészítésen, illetve szintén egy óvodából érkezett olyan 
válasz, amely szerint nem tartják fontosnak az ilyen tematikájú továbbképzést.  
Az iskolák harmada tartja fontosnak, hogy mindenki részt vegyen a nevelıtestületbıl 
az iskolai agresszió jelenségét tanulmányozó továbbképzésen. Ugyanilyen arányt 
képviselnek azok az iskolák, amelyek egyáltalán nem tartják szükségesnek  az ilyen 
jellegő továbbképzésen való részvételt. Ez utóbbi iskolákban az agresszió ritkán, 
illetve alkalmanként fordul elı. Az iskolák közel harmada (27%) csak néhány kollega 
részvételét tartja helyesnek agresszióval foglalkozó továbbképzésen.  
 Úgy tőnik, az óvodák valamivel fontosabbnak tartják az agresszió esetében is 
szakmai felkészültségük javítását. (Az óvodapedagógusok egyébként általában 
szívesebben vesznek részt továbbképzésen.) Mindenesetre talán jelzésértékő lehet a 
pedagógiai tudatosság, és a helyi közösségi viszonyok szakmai helyzetértékelése 
szempontjából, hogy éppen az az óvoda nyilatkozott úgy, hogy nem tartják 
szükségesnek a továbbképzést, ahol többször megütöttek pedagógust, dajkát a 
gyermekek, és naponta tapasztalhatják meg a gyermeki agressziót. 
 
11.) Várnak segítséget a gyermeki agresszió csökkentéséhez? Ha igen, kitől? 

Az óvodák ¾-e elsısorban az óvodapszichológusoktól vár segítséget. Közel 
harmaduk ezt a segítséget a szaktanácsadótól (is) várja. (Több kérdıíven szereplı 
szakterületet lehetett megjelölni.) Egy óvoda említette, hogy egyéb külsı szakember 
segítségét is szívesen venné.  
Az iskolák 80%-a az iskolapszichológustól vár segítséget a tanulói agresszió 
leküzdéséhez. Ez az arány kicsit magasabb az óvodákénál. A szaktanácsadók 
szakmai hozzáértését (is) igénybe venné az iskolák 40%-a tanulói  agresszió 
kezeléséhez. Az iskolák több egyéb segítıtényezıt is említettek a tanulói agresszió 
csökkentésére. Így a rendırséget, polgárırséget, családgondozót, gyermekjóléti 
szolgálatot, jogszabályokat, szociális és hatósági munkát.  
   Az óvodák vélhetıen elsısorban pszichés eredetőnek tartják a gyermekek 
agresszióját és ezért jelölték meg elsıdleges segítségforrásként a pszichológust. Ezt 
egyébként az az óvodai megállapítás is alátámasztja, amely szerint az óvodák 88%-a 
agressziót a gyermekek személyiségének sérülésével hozza összefüggésbe. Vélhetıen 
elsısorban nem pedagógiai problémát látnak a jelenség háttérében. A diagnózis 
(vagyis az óvodák által rögzített vélemény, hogy az agresszió megjelenésének 
hátterében személyiségproblémák is állnak) és a terápia (vagyis, hogy ennek 



megszüntetése elsısorban pszichológusi közremőködést igényel) tehát az óvodák 
esetében helyes. Közrejátszhat még a pszichológusok preferálásában az is, hogy sok 
évre visszamenıen kiemelkedıen jó munkakapcsolatuk van az óvodákkal. 
Az iskolák is bizalommal vannak e témát illetıen a pszichológusok iránt, miként a 
szaktanácsadók iránt is. Az iskolák az óvodákénál valamivel nagyobb  arányban 
nevezték meg segítıként a szaktanácsadókat, ami arra is utal, hogy a nevelı-oktató 
munkában számítanak rájuk, s ez a bizalom a nevelési nehézségekre is kiterjed. A 
kiépült iskolapszichológusi hálózattal szemben hátrányként leginkább azt 
fogalmazzák meg az iskolák, hogy a szaktanácsadókkal szemben a pszichológusok 
jelentıs része kezdı, kevés tapasztalattal bír, így csak korlátozott mértékő szakmai 
segítség várható el tılük. 
 
12.) Eszköz, berendezés rongálása előfordul az óvodában a gyermekek körében? 

Az óvodák több mint fele eszköz, berendezés alkalmankénti rongálásáról számolt be. 
Fıleg a fiúk esetében tapasztalják (53%-uk szerint), de a lányok is kiveszik részüket a 
tárgyra irányuló agresszióból (35%-uk szerint). Az óvodák 12%-a sőrőn tapasztal 
rongálást, míg negyedük szerint nem fordul elı, hogy a gyermekek berendezést, 
tárgyakat rongálnak az óvodában. 
Az iskolák ¾-e jelezte, hogy berendezés és az eszközrongálás elıfordul az 
intézményben. Sőrő elıfordulást említett 20%-uk. A nemek aránya az óvodás 
korosztályhoz hasonló, vagyis a lányoknál közel negyedével több fiú agressziója 
irányul iskolai tárgyra, berendezésre. Az iskolák 13%-a jelezte, hogy náluk nincs 
rongálás.    
 A kérdésre adott válaszok szerint, ahogy nınek a gyermekek, úgy válik 
sőrőbbé körükben a tárgyra irányuló agresszió. Ez a jelenség az óvodások körében 
sem elhanyagolható mértékő, de az iskolások esetében kimondottan magas arányú.  
Az óvodában a gyermekek leginkább a játékokkal kerülnek kapcsolatba, s a 
széleskörő játékkínálat nagyobb lehetıséget kínál a rongálásként ható cselekedetekre. 
Az iskolában a játékok jobbára napköziben, udvaron találhatók, így azok rongálására 
ott nyílik lehetıség, de a tapasztalatok szerint az egyéb formák több évszázados 
gyakorlata sem ritka. Pl. a standard diákelfoglaltság: a padok firkálásának, 
karcolásának programja (amely adott esetben szintén egyfajta agresszió levezetési 
technika.) 
 
13.) Verbális agresszió (csúnya beszéd, kiabálás, csúfolkodás, stb.) előfordul az óvodában a 

gyermekek, iskolában a tanulók körében? 

A gyermekek verbális agressziója, vagyis csúnya beszéd, kiabálás, csúfolkodás szinte 
minden óvodában elıfordul. Az óvodák közel 90%-a szerint elsısorban a fiúkra 
jellemzı ez a magatartás, de az óvodák több mint 80%-a szerint ez a lányokra is igaz. 
Az óvodák 65%-ában sőrőn tapasztalják a verbális agressziót, míg 35%-uk csak 
alkalmanként észleli.  
Az iskolák 3/4-e szerint a tanulóiknál sőrőn elıfordul a verbális agresszió. A fiúk és 
a lányok esetében az iskolák ugyancsak ¾-e azonos mennyiségő elıfordulásról 
számolt be, ami valamivel kisebb arányt jelent az óvodákénál (fıleg a fiúk esetében, 
hiszen az óvodák 90%-a elsısorban ıket nevezte meg fı verbális agresszorként.). Az 
iskolák negyede alkalmankénti verbális agresszióról számolt be, s azok súlyosságát is 
enyhének minısítették. 



 Egyetlen óvoda sem jelezte a gyermekek verbális agressziójának hiányát, 
ugyanakkor az iskolák szerint náluk 10%-kal magasabb a sőrőn elıforduló verbális 
agresszió.  Mindebbıl nem feltétlenül következik, hogy az óvodások majdnem olyan 
szavakra ragadtatják magukat, mint a náluk nagyobbak, vagyis csúnyábban 
beszélnének, mint az iskolások. Az eltérés oka lehet az eltérı értelmezés is. 
Elképzelhetı, hogy az óvodában már a szlengre is felfigyelnek az 
óvodapedagógusok, míg az iskolások esetében nagyobb a tolerancia. A két 
intézménytípus eltérı foglalkoztatási formájából adódóan az óvodások többet 
kommunikálnak egymással, így a verbális agresszióra utaló kifejezések 
elıfordulására is nagyobb az esély.  
 

14.) Milyen segítséget várnak az intézmények a fenntartótól? 
Az óvodák fıleg erre a témakörre épülı továbbképzéseket, konferenciák szervezését, 
mediátorok felkérését a szülık és a pedagógusok közötti konfliktusok feloldásához.  
Az iskolák hasonlóképpen nyilatkoztak. Néhány, a kifejtı válaszok közül: A 
tanulókra nem az agresszió a jellemzı, hanem az önmaga személyének mindenáron 
való elıtérbe helyezése. A tanulói agresszió következménye a növekvı társadalmi 
agressziónak, a médiában látható agressziónak. Nincs visszatartó következménye az 
agressziónak, vagyis az iskolának nincs szakmai és egyéb eszköze az agresszió 
kezeléséhez, megfékezéséhez.  Van iskola, amely nem csak pszichológus jelenlétét, 
hanem pszichiáter segítségét igényli. Egy megfogalmazás szerint erıteljesebb 
hatósági szabályozásra lenne szükség ott, ahol a pedagógiai, szociális és pszichés 
ráhatás nem mőködik, vagy nem jó eredménnyel.  
 
Mi a teendı? 
A helyzetfelmérésnél van egy nehezebb és fontosabb feladat is: kijelölni a gyermeki 
agresszió megelızésére, enyhítésére, normál mederbe terelésére szolgáló lépéseket. 
Ezt a bizottság megtette, így vegyük alapul javaslataikat a továbblépéshez.  
A gyermek személyiségállapotához, életkorához, neveltségi szintjéhez, otthonról 
eredı kulturális színvonalához, és még néhány jellemzı mutatóhoz -  így a 
pedagógusok jellemzıihez is – igazodó agresszió-csökkentı tevékenység kijelölése 
tapasztalaton alapuló szakértelmet igényel. Ami biztos: az egyéni segítségadás, adott 
esetben a szükséges személyiségkorrekció mellett az egész közösség életét kell úgy 
megszervezni, hogy a felnıtti figyelem alól ne bújhasson ki egyetlen agresszióra 
hajlamos gyermek sem. A közösség szintjén pedig a legalapvetıbb a szervezettség, a 
világos szabályrendszer és a megtorlást nélkülözı szankció. Figyelni tehát az 
egyénre, és a legkisebb normasértésre is adekvát választ adni. (Emlékeztetek a 
híressé és sikeressé vált New Yorki nulltolerancia kampányra, vagyis a betört ablak-
effektusra: a legkisebb vétséget sem szabad figyelmen kívül hagyni.) Egyértelmő és 
megvalósítható, leírt és tudatosított szabályok kellenek minden közösségben. (A 
nevelési-oktatási intézményekben házirend szabályozza a közösség életét, de 
némelyik nem csak terjedelme - pontosabban terjengıssége - , hanem 
megfogalmazásának követhetetlensége miatt is alkalmatlan arra, hogy azt a diákok, 
de a szülık egy része is értelmezze és betartsa.) Új szakmai módszerek is 
felbukkannak az agressziókezelés kelléktárában, amikrıl a bizottsági jelentésben is 
olvashatunk. Az iskolai idıszakban átélt negatív élmények, mindenekelıtt az 
agresszió rendszeres elszenvedése, annak súlyosságától függıen a késıbbi évekre 



kihatóan teszi sérülékennyé a személyiséget. Ezt pedig meg kell akadályozni, nem 
csak a gyengébbek védelme miatt, hanem azért is, mert az agresszió mai 
elszenvedıibıl sokszor a jövı agresszorai válnak. 
 

 



IDEGENNYELV OKTATÁS 

 

KRAICINÉ SZOKOLY Mária PhD: 

A határon innen és túl - Idegennyelvoktatás az osztrák- magyar határ kétoldalán 

 

Európai és hazai dokumentumok a nyelvoktatásról 

Egy filológiai tanulmány adata szerint1 a világ lakosságának több mint 70 %-a többnyelvő, 
ami azt jelenti, hogy az anyanyelvük mellett otthonosan mozognak és kommunikálnak más 
nyelveken is, többnyire a velük együtt élı, más anyanyelvő és kultúrájú nyelvközösségekkel2, 
tehát mentalitásukban befogadják a más kultúrákat 

Már a 2000-ben, az európai nyelvi akadémiák értekezletén szorgalmazták a többnyelvőség 
és a kulturális sokszínőség fejlesztését, miszerint „Az európai többnyelvőség fenntartásában 
az idegennyelv-oktatásra fontos szerep hárul. Az idegennyelvek oktatásának legkésıbb az 
általános iskolában el kell kezdıdnie közös európai minıségi mércéknek megfelelıen. Az 
idegennyelv-oktatás célja két európai idegennyelven való írásos és szóbeli 
cselekvıképesség elsajátítása, valamint további nyelveken az értés- és olvasási készségek 
kifejlesztése. Cél továbbá a szomszédos országok nyelveinek megismertetése, közvetítése.” 

Számos Európai tanácsi dokumentum3 hívja fel a figyelmet a nyelvi, ezen belül a 
mőködıképes idegennyelvő tudás fontosságára, mivel a soknyelvő Európában a 
nyelvismeret a mobilitás és a társadalmi-gazdasági versenyképesség egyik fontos feltétele. 
Ezek között témánk szempontjából különös figyelmet érdemelnek az alábbiak. 

• 2000. márc. 23-24. lisszaboni Európa tanácsi határozat, amely az idegen nyelveket 
befogadja az egész életen át tartó tanulás révén biztosítandó új alapvetı 
készségeket meghatározó európai keretrendszerbe.  

• Az Európai Unió Alapjogi Chartájának 22. cikke elismeri, hogy az Unió tiszteletben 
tartja a kulturális, vallási és nyelvi sokféleséget.  

• Az Európa Tanács 2002. március 15-16-i barcelonai nyilatkozata, amely további 
intézkedésekre szólított fel az alapkészségek elsajátításának javítása, különösen az 
ajánlott két idegennyelv igen fiatal életkorban kezdıdı tanítása révén.  

• „A nyelvtanulás és a nyelvi sokszínőség ösztönzése: cselekvési terv 2004-2006.” c. 
2003. július 24-i bizottsági közlemény, s az azt követı, a cselevési terv 
végrehajtásáról szóló 2007. szept. 25-i bizottsági jelentése.  

• A képesítések és szakmai alkalmasság átláthatóságának egységes közösségi 
keretérıl (EUROPASS) szóló 2004. december 15-i, 2241/2004/EK európai parlamenti 
és tanácsi határozat.  

• Az „ÚJ keretstratégia a többnyelvőség ösztönzésére”. c. 2005. november 22-i 
bizottsági közlemény, amely felöleli a nyelvek támogatására és a polgárokkal 
folytatott kommunikáció javítására irányuló külsı és belsı fellépéseket.  

                                                           
1 Komlósi László-Knipf Erzsébet:  Modern Filológia Közlemények, Volume 4/1.pp 44-53. (letöltés: 2008. szept.) 
2 u.a. Szezık szerint a nyelvközösséget identitásformáló kulturális narratívák tartják össze, amelyben a nyelviség, illetve az egynyelvőság a 
nyelv által létrehozott társas valóságra vonatkozó reflexív élmények segítségével inherens világteljességet hoz létre. Ebben a közegben nyelv 
és kultúra specifikus mintázatokat sajátítanak el a nyelvközösség tagjai, amely hatékonyan mőködı általános társas-interaktív képességeket 
biztosít számukra interkulturálkis kontextusokban való érintkezésekhez. A közösségi nyelvek megállapodáson nyugvó közvetítıeszközöknek 
tekinthetık, amelyek tapasztalati élmények alapján kialkudott társas valóságit hoznak létre. 
3  



• Az Európai nyelvi Kompetenciamutatóról szóló 2006. május 19-i tanácsi 
következtetések, amelyek megerısítették, hogy az idegennyelvi készségek, valamint 
a népek közötti kölcsönös megértés elısegítése a munkaerı mobilitásának 
elıfeltétele és hozzájárulnak az Európai Unió gazdaságának versenyképességéhez; 

• Az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kompetenciákról szóló 2006. 
december 18-i európai parlamenti és tanácsi ajánlás, melyek egyike az 
idegennyelven folyó kommunikáció;  

• Az európai kulturális menetrendrıl szóló 2007. november 16-i tanácsi állásfoglalás, 
mely a többnyelvőséget a kulturális örökség népszerősítését szolgáló egyik kiemelt 
cselekvési területként határozza meg. 

A dokumentumok közül jelentıségében kiemelkedik az Európai  Parlament és a Tanács 
2006/962/EK sz. ajánlásában megfogalmazott Európai Referenciakeret, amely 
kulcskompetenciák európai szintő fogalmi megállapodását jelenti és az alábbiak szerint 
határozza meg az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciákat. (A 
kulcskompetenciák azok az ismeretek, képességek, attitődök, amelyek az egyén és a 
társadalom szempontjából is lényeges eredmények eléréséhez szükségesek.) A nyelvi 
kompetenciák fontosságát jelzi az a tény, hogy a kulcskompetenciák között elsı helyen a 
kommunikáció, s második helyen az idegen nyelven folytatott kommunikáció szerepel. 

1. az anyanyelven folytatott kommunikáció 
2. az idegen nyelveken folytatott kommunikáció 
3. matematikai kompetencia és alapvetı kompetenciák a természet- és mőszaki 

tudományok terén 
4. digitális kompetencia 
5. a tanulás elsajátítása 
6. szociális és állampolgári kompetenciák 
7. kezdeményezıkészség és vállalkozói kompetencia, 
8. kulturális tudatosság és kifejezıkészség 

Az Európai Tanácsa 2008. május 21-22-i többnyelvőségrıl szóló nyilatkozatában, ami az 
idegennyelvoktatást illeti az EU általjavasolt Közös Európai Referenciakeret hat nyelvi 
tudásszintet különböztet meg: 

• A1 Minimum-szint 
• A2 Belépı-szint 
• B1 Küszöb-szint 
• B2 Közép-szint 
• C1 Haladó-szint  
• C2 Mester-szint 

 

Hazánkban is jelentıs mértékő változások mentek végbe a nyelvoktatás területén, mégis, 
továbbra is kiemelten kell kezelni a felnıttek képzésében az idegennyelvoktatás kérdését. 
Egy Oktatási minisztériumi anyag szerint: „… a lakosság nyelvtudásának javítása érdekében 
a nyelvoktatás és –tanulás terén is jelentıs elırehaladás szükséges: növelni  kell a két, vagy 
több idegen nyelvet beszélı, a nyelvet készség szinten használni képes diákok számát; 
emelni kell a tartalomalapú nyelvoktatást megvalósító közoktatási intézmények számát, 
valamint hangsúlyt kell fektetni a felsıoktatásra, a szaknyelvi tananyag fejlesztésre és 
oktatásra, a pedagógusok képzésére, átképzésére, továbbképzésére valamint a 
felnıttképzésre. Egyúttal a formális nem formális és informális keretek között folyó 
nyelvoktatás hatékonyabbá tétele érdekében a nyelvoktatás módszertani megújítása, 



infrastrukturális feltételeinek javítása mellett szükséges az informatika és a hírközlés 
nyújtotta lehetıségek maximális kiaknázása.” 

 

A nyelvoktatással kapcsolatos magyar dokumentumok közül felnıttképzési vonatkozásból 
mindenképpen említést érdemel az OM Nemzetközi Kapcsolatok Fıosztálya és az Európa 
Tanács Nyelvpolitikai Fıosztálya szakértıi csoportja által 2002.-2003-ban kidolgozott 
„Nyelvoktatás politikai arculat” c.4 dokumentuma, amely összegzi a nyelvoktatás jelenlegi 
magyarországi helyzetét és a jövıbeli elképzeléseket. Az anyag megállapítja, hogy „a 
szakma orientált nyelvtanítást és felnıttoktatást folytató pedagógusok és iskolák több 
nemzetközi projektnek köszönhetıen metodikával, szakmai kapcsolatrendszerrel és 
együttmőködési projekt-tapasztalattal rendelkeznek.5” Ugyanakkor megállapítja, hogy „a 
távoktatással történı nyelvtanulásnak még nincs meg a módszertani kultúrája”6, érdekes és 
meglepı az a megállapítás miszerint „A nyelvtanulás-nyelvtanítás kultúra specifikus arculata, 
az interkulturális és plurikulturális kompetencia szerepe mostanában kezd tudatosodni a 
nyelvpedagógusok zömének a fejében, és így lehetısé válik az ezekkel kapcsolatos szakmai 
ismeretek további bıvítése.” E kijelentést az egyetemek nyelvi tanszékein oktató kollégák 
bizonyára tiltakoznának. 

Magyarországi helyzetkép 7 
Magyarországon a nyelveket beszélık elsısorban az angol és német nyelvet birtokolják, a 
hosszú évekig tartó orosznyelv tanítás nem volt eredményes. Használható angol 
nyelvtudással 15-44 éves népesség 17%-a, némettudással 10%, más nyelveken a vizsgált 
korosztály 4%-a beszél. Orosz nyelvtudással a 30-on felülieknek csupán 2%-a rendelkezik.  

15-44 éves magyar népesség 45%-a egyáltalán nem beszél nyelveket, a 45 év alattiaknak 

csak 7%-a felel meg annak az Uniós követelménynek, hogy legalább mindenki legalább két 

nyelvet beszéljen az anyanyelvén kívül. A 15-44 évesek 25%-a mondhat magáénak 
szélesebb körben használható, tehát legalább B1 idegennyelv tudást, Alacsonyabb (A1,A2) 
tudásszintő  a 30%,  nyelvvizsga szintő tudással 11% rendelkezik. (35.ábra). 

 Mivel a nyelvoktatás egyre inkább az oktatás középpontjába kerül (diplomaszerzés feltétele, 
felvételi pluszpontszám), ezért a nyelveket beszélık aránya jóval magasabb a fiatalabb 
korosztályokban, nagyobb arányban, több nyelvet és intenzívebben tanulnak.8 A fı tendencia 
az angol nyelv felé tolódik el, ez lesz a jövıben elsı idegennyelv, és a német csak az egyik 
lesz a második idegennyelvek között. 

                                                           
4 www.okm.hu „Nyelvoktatás politikai arculat” letöltés 2008 október 10. 
 
5 u.o. 14. p. 
6 u.o.15. p. 
7 A Medián Közvélemény- és Piackutató Intézet a nemzeti felnőttképzési Intézet megbízásából a Nyelviskolák Szakmai Egyesületének 
támogatásával 2004-ben 1000 fős, véletlenszerűen kiválasztott 15-44 éves reprezentatív mintán az idegennyelvekkel kapcsolatos attitűdök, 
az idegennyelv tanulás és az idegennyelv-tudás felmérésére. Elsősorban a nyelvtanulási életút, a nyelvtanulási szokások és attítűdök 
feltárására került sor. 

8 A felmérés szerint minden korosztály az angoltudását fejlesztené a legjobban, leginkább a 30-34 évesek, akiket a rendszerváltás a 
középiskolában, a nyelvtanulás szempontjából leghatékonyabb életszakaszban érte. 

 



A nyelvtudás erıteljesen kapcsolódik az iskolai végzettséghez, a diplomás népesség 70%-a 
beszél legalább egy nyelven B1 szinten, és minden ötödik beszél még egy nyelvet. Az 
érettségizetteknél ez 26%, az érettségivel nem rendelkezık között ez az arány 5%. 

 

A nyelvismetret jelentıségének gyors növekedését jelzi az a tény, hogy minden tizedik 45 év 
alatti aktív keresı olyan munkát végez, amelynek során rendszeresen használnak idegen 
nyelveket.  

 

Az idegennyelv oktatása sok éven keresztül ingyenes volt – rendszerváltás óta a növekvı 
elvárások miatt megnıtt a nyelviskolákba, vagy magán nyelvtanárhoz járók száma. A 
nyelvtanulás költségeihez való hozzájárulás a leggyakoribb munkahelyi támogatási forma. A 
nyelviskolába járók aránya a 20-24 éveseknél lényegesen nagyobb, mint a 15-19 éves 
korosztálynál.  

 

 

Kutatás a felnıttek nyelvtanulásáról  
A TIT gyıri Pannon Egyesülete egy létrehozandó „Határon Átnyúló Felnıttképzési Nyelvi 
Módszertani Központ” (a továbbiakban: Módszertani Központ) létesítésére irányuló projekt 
keretében9 2007 ıszén kutatást végzett a felnıttek idegen nyelv ismeretére, tanulására 
vonatkozóan, az osztrák-magyar határ két oldalán, Nyugat-Dunántúlon, Burgenlandban, 
Bécsben és Alsó-Ausztria déli részén. A helyzetelemzés célcsoportja egyrészt a felnıtt 
lakosság volt (azok a felnıttek, akik idegen nyelvet tanulnak, illetve azok, akik most nem 
tanulnak); valamint nyelviskolákban és felnıttképzésben dolgozó nyelvtanárok. A kutatás 
célja a nyelvoktatással kapcsolatos tapasztalatok összegyőjtése és összegzése volt, a 
Módszertani Központ létrehozása és majdani mőködtetése szempontjából.  

 

A kutatás keretében megtörtént a felnıtt lakosság idegennyelv-tudásának felmérése, a 
fejlesztési lehetıségek keresése, továbbá tájékozódás a nyelvoktatás módszertanának, 
hatékonyság növelésének lehetıségeirıl a nyelvtanárok és a tanulók szemszögébıl.  

 

A kutatás módszere: a felnıtt tanulók reprezentatív mintán (371 magyar és 150 osztrák 
megkérdezett) alapuló kérdezıbiztos általi kérdıíves lekérdezése, valamint felnıttoktató 
intézményeknél dolgozó nyelvtanárok kérdıíves és interjús megkérdezése. Jelen 
elıadásban a felnıtt tanulók kérdıíves és a nyelvtanárok interjús válaszaira építünk: hat 
magyar és tizennégy osztrák nyelvtanárral készített interjú. 

                                                           
9 A projekt címe: „Határon Átnyúló Felnıttképzési Nyelvi Módszertani Központ létesítése” , azonosítója: AT-HU/06/01/141 



Kutatás a felnıttek nyelvtanulásáról  
A TIT gyıri Pannon Egyesülete egy létrehozandó „Határon Átnyúló Felnıttképzési Nyelvi 
Módszertani Központ” létesítésére irányuló projekt keretében10 2007 ıszén kutatást végzett a 
felnıttek idegen nyelv ismeretére, tanulására vonatkozóan, az osztrák-magyar határ két 
oldalán, Nyugat-Dunántúlon, Burgenlandban, Bécsben és Alsó-Ausztria déli részén. A 
kutatás célja a nyelvoktatással kapcsolatos tapasztalatok összegyőjtése és összegzése volt. 
A helyzetelemzés célcsoportja egyrészt a felnıtt lakosság volt (nyelvtanulók és aktuálisan 
idegen nyelvet nem tanulók); valamint nyelviskolákban dolgozó nyelvtanárok.  

A kutatás keretében megtörtént a célcsoport idegennyelv-tudásának felmérése, a fejlesztési 
lehetıségek keresése a térségben, továbbá tájékozódás a nyelvoktatás módszertanának, 
hatékonyság növelésének lehetıségeirıl. A kutatás módszere: a reprezentatív minta (371 
magyar és 150 osztrák megkérdezett) kérdezıbiztos általi kérdıíves lekérdezése, valamint 
felnıttoktató intézményeknél dolgozó nyelvtanárok kérdıíves és interjús megkérdezése (6 
magyar és 14 osztrák nyelvtanár).  

Az eredmények általában a felnıttképzı, különösen a nyelvoktató intézmények számára 
adnak friss információkat a fejlesztéshez.  

 

Eredmények 

A magyar és osztrák az aktuálisan „nyelvet nem tanulók” körében azidegen nyelvek közül 
a legnépszerőbb (magyar oldalon a német mellett) az angol volt. Mind magyar, mind pedig 
az osztrák oldalon megállapítható, hogy a jelenleg idegen nyelvet már nem tanulók többsége 
korábban több éven keresztül tanult nyelvet, és csak ideiglenesen hagyta abba és úgy 
gondolják, késıbb folytatni fogják a nyelvtanulást. 

 

Hasonlóan vélekednek az osztrák és a magyar megkérdezettek arról, hogy miért van 
szükség idegen nyelv tanulására. Mindkét oldalon a válaszadók többsége úgy gondolja, 
hogy ma már alapvetı követelmény, hogy az emberek tudjanak beszélni egy idegen nyelvet. 
Második okként mindkét országban a külföldi munkavállalást jelölték meg, amelyhez 
nélkülözhetetlen az idegen nyelv ismerete. 

 

A magyar iskolarendszerő nyelvi képzés a megkérdezettek szerint nem megfelelı. Hasonló a 
helyzet Ausztriában is, hiszen az ottani válaszadók többsége is úgy véli, hogy az 
iskolarendszer keretein belül mőködı nyelvi képzés összességében nem hatékony. Ezzel 
ellentétben a hazai és az osztrák iskolarendszeren kívül mőködı nyelvoktatás a kérdıívek 
alapján hatékonyan mőködik. 

 

Az osztrák megkérdettek 93,33%-a szerint van olyan nyelvi képzı központ a lakóhelyén, 
vagy annak 30 km-es körzetében, amely a többféle nyelvi képzés mellett vizsgáztatást is 

                                                           
10 A projekt címe: „Határon Átnyúló Felnıttképzési Nyelvi Módszertani Központ létesítése” , azonosítója: AT-HU/06/01/141 



végez, és figyelembe veszi a felnıttoktatásban résztvevık igényeit. Magyar oldalon a 
megkérdettek 66,81 %-a szerint van ilyen intézmény. Mindkét országban a nyelviskola vagy 
magántanár megválasztásakor elsıdleges szempont az iskolatársak, barátok és 
munkatársak véleménye. A magyar megkérdezettek körében a második helyen a képzés 
utáni nyelvvizsgázási lehetıség áll, az ezzel szemben az osztrák válaszadók többsége 
elınyben részesíti az iskola gyors megközelíthetıségét. Egyetértenek azonban a határ két 
oldalán megkérdezettek abban, hogy fontos, sıt sokak szerint nagyon fontos, hogy a nyelvet 
oktató tanár rendelkezzen felnıttoktatási, módszertani ismeretekkel. 

 

Ugyan a magyar válaszadók 66,81 %-a szerint van megfelelı oktatási intézmény a 
lakóhelyén, vagy annak körzetében, mégis a megkérdezettek több mint fele szerint 
szükséges a lakóhelyén egy új oktatási tartalommal és módszertannal rendelkezı intézmény 
felállítása. Ugyanez a helyzet az osztrák oldalon, ahol a megkérdezettek 77,78%-a szerint 
szükség van új intézményre annak ellenére, hogy szinte mindenki szerint van megfelelı, jól 
mőködı nyelviskola. 

 

Az oktatók ismereteinek bıvítésére, a tudásuk frissítésre, illetve a szakmai kompetenciák 
fejlesztésére szükség van a határ mindkét oldalán. Különbség van azonban abban, hogy míg 
a magyar megkérdezettek többsége ezt „csak” fontosnak, addig szomszédaink nagyon 
fontosnak találják. 

 

Egy idegen nyelv elsajátítása során sem az osztrák, sem pedig a magyar hallgatók nem 
kedvelik a nyelvtani szabályok, illetve a szavak és mondatok tanulását. A magyar hallgatók 
körében a legkedveltebb a szituációk tanulása, a határ túl oldalán a történetek tanulását 
szeretik a legtöbben a megkérdezettek közül. 

 

Különbség van a határon túl és innen abban is, hogy az idegen nyelvet már nem tanuló 
felnıtt mit venne figyelembe az intézmény megválasztásánál tanulmányai folytatásakor. A 
magyar megkérdezettek számára a képzés utáni nyelvvizsgázási lehetıség, az osztrák 
megkérdezettek számára pedig az iskola közelsége és tanári kara az elsıdleges szempont. 

 

A nyelviskolában, vagy magántanárnál jelenleg is nyelvet tanulók közül angolul tanulnak a 
legtöbben és legszívesebben. A magyar nyelvtanulók közül az angol mellett a németet 
választják a legtöbben. 

 

Mind az osztrák, mind pedig a magyar hallgatók egy idegen nyelv elsajátítására több évet 
fordítanak, és úgy gondolják, hogy egy idegen nyelv ismerete ma már alapvetı követelmény.  

 



A magyar nyelvtanulók véleménye szerint az iskolarendszer keretein belül mőködı nyelvi 
képzés Magyarországon nem mőködik hatékonyan. Ezzel szemben Ausztriában az 
iskolarendszerő képzésrıl megoszlanak a vélemények. A megkérdezettek közel fele 
hatékonynak véli, míg másik fele szerint nem mőködik hatékonyan a képzés az 
iskolarendszeren belül. Mindkét országban hatékonynak tartják azonban az iskolarendszeren 
kívüli nyelvoktatást a nyelvet tanuló diákok. 

 

Az osztrák és a magyar megkérdezettek többsége szerint mőködik a lakóhelyén, vagy annak 
30 km-es körzetében olyan nyelviskola, amelyik többféle nyelvi képzést és vizsgáztatást is 
végez, valamint figyelembe veszi a felnıttoktatásban résztvevık igényeit. A nyelviskola 
megválasztása során a magyar hallgatók a barátok, iskolatársak, munkatársak ajánlásait 
veszik figyelembe, osztrák oldalon azonban a megkérdezettek elsısorban az iskola gyors 
elérhetısége alapján választanak intézményt vagy magántanárt. Egyetértenek az osztrák és 
a magyar nyelvtanulók abban, hogy fontos a nyelvtanár módszertani és andragógusi 
képzettsége. 

 

A megkérdezettek szerint mind osztrák, mind pedig magyar oldalon szükség van új oktatási 
tartalommal és módszertannal rendelkezı intézmény felállítására. A diákok szerint fontos az 
oktatók tudásának frissítése és szükség van új típusú képzésekre. Egy idegen nyelv 
elsajátítása során a kérdıívek alapján megállapítható, hogy a hallgatók osztrák és magyar 
oldalon egyaránt történetek és szituációk tanulását kedvelik a leginkább, szavakat, 
mondatokat és nyelvtani szabályokat azonban nem tanulnak szívesen. 

 

A nyelvtanárok véleménye a határ két oldalán megegyezik a tekintetben, hogy ma már 
alapkövetelmény a munkaerıpiacon a használható nyelvtudás. Megállapítható, hogy a 
magyar és az osztrák tanárok egyaránt alacsony arányban vettek részt felnıttképzés 
módszertani továbbképzésen, pedig általában fontosnak gondolják, és számos kihívás, 
elvárás indokolná ilyen irányú továbbképzésüket. A határ mindkét oldalán fontosnak tartják, 
hogy több módszertani útmutató kerüljön a gyakorlatba, valamint szükségesnek érzik egy 
módszertani központ felállítását is. 

 

A kutatás megerısítette kutatási hipotéziseinket 

• Az idegennyelvtudás kiemelt fontosságú Magyarország társadalmi-gazdasági 
fejlıdése szempontjából. 

• Bár az elmúlt két évtizedben számos változás következett be a nyelvoktatás 
világában, a nyelveket beszélık aránya a lakosság körében alacsony, még akkor is, 
ha a fiatalabb korosztályokban magasabb. 

• Az iskolarendszerő oktatásban az idegennyelv-tanítás nem kellıen hatékony 
(óraszám, csoportlétszám, módszerek, egyénre szabottság). 

• Jelentıs az iskolarendszeren kívüli felnıttképzés (nyelviskolák) szerepe: nemcsak az 
iskolai nyelvtanítás kiegészítıje, rá hárul a teljes nyelvi felnıttképzés, továbbá 
jelentıs minıségi átalakulást is elindított a nyelvoktatás módszertana területén. 



• Egyenetlen a felnıttképzési programok eloszlása országosan, fele Budapesten és 
Pest megyében található. 

• A nyelvtanárok alap és továbbképzésébıl hiányzik a felnıttképzésre történı 
felkészítés.  

 

A kutatás igazolta, hogy nemcsak az európai felnıttképzési dokumentumok, hanem egyre 
inkább az európai polgárok is kiemelkedıen fontosnak tartják az idegennyelvi kompetenciák 
megszerzését, mert az idegennyelvtudás  

• az önálló ismeret- és információszerzés feltétele: az idegennyelv használat a tanulási 
környezet elengedhetetlen elemévé vált; 

• a diplomaszerzés feltétele; 
• s nem utolsó sorban a munkaerıpiaci mobilitás feltétele, a idegennyelvi kompetencia 

megléte Európa szerte az otthoni és külföldi munkavállalás feltételévé vált.  
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MÓDSZEREK, GYAKORLATOK, ÚJ UTAK 

Horváthmé Pálosi Katalin: 

Rejtett pedagógiai lehetıségek az erdei iskolában 

 

1. Ráhangoló 
 
Miért megyünk erdei iskolába?  
 
Mert meg akarjuk tanítani a szagos mügét, az akácot, a palóc népviseletet vagy a vulkanikus 
kızeteket. S bár nem biztos, hogy találunk szagos mügét, akácot s vulkáni 
kızetmaradványokra sem bukkanhatunk mindenhol (tehát nem biztos, hogy elérjük oktatási 
céljainkat), mégis érdemes útnak indulnunk.  
 
Miért menjünk erdei iskolába?! 
 
Ha a Bábosik-féle terminológia szerint akarunk erre a kérdésre válaszolni, azt mondhatjuk: 
mert megvalósíthatjuk a konstruktív magatartás és tevékenység repertoár fejlesztését mind a 
morális magatartás, mind pedig az önfejlesztı magatartás fejlesztésének tekintetében. 
(Bábosik, 2003) 
 
Ha a saját tapasztalataimra hagyatkozva válaszolok, azt mondom: 
 
Elıször is azért, mert „kettesben” lehetünk az osztályunkkal, a gyerekekkel. Távol a 
szülıktıl, testvérektıl, ámde együtt az osztálytársakkal bámulatos metamorfózison esnek át 
tanítványaink. A pedagógus nem különben. Bár naponta többször felrémlik elıttünk a hátra 
hagyott család szerencsétlen sorsa, kollégáink, fınökeink távolléte megnyugtat. Egyre inkább 
egymásra hangolódunk, s olyan csatornák is megnyílnak elıttünk a gyerekek jellemének, 
személyiségének megismerésére, amilyenek sehol máshol. Pár napra szerzetesekké válhatunk, 
diákjainkkal együtt átélhetjük a magunkra és az egymásra utaltság érzését.  

Másodszor, mert az egyre inkább individualizálódó világunkban egyre jobban 
felértékelıdik a közösen végzett tevékenység jelentısége, hatása. Mégis napjainkban csak 
nagyon kevés iskolában találkozhatunk az erre való törekvéssel. Ahol nem az a sikk, hogy 
mennyire tudnak a gyerekek egyedül boldogulni (teljesítmény-centrikusság), hanem hogy 
mennyire képesek az együtt munkálkodásra, a társak figyelembe vételére, az önzetlen 
segítségnyújtásra. Hiszen ezek olyan alapvetı jellemvonások, amelyek a jó értelemben vett 
civilizált élethez nélkülözhetetlenek. Sıt, megkockáztatom, a boldogsághoz is.  

Harmadszor, mert ennél jobb lehetıséget diákjaink megismerésére nehezen találnánk. 
Hiszen a mindennapi tanítás során, a gyerekek megnyilvánulásainak csak egy szők szeletével 
találkozhatunk. Az iskolai környezet igen korlátozott lehetıséget biztosít személyiségük 
megismerésére, pedig fontos lenne, hogy a tanár minél komplexebb képet alkothasson 
diákjairól, amely a pedagógiai fejlesztés alapját jelentheti. (Kiss István, Balogh László 2004) 
Az erdei iskolában ennek a megismerésnek számos lehetısége adódik. Sokat beszélgetünk, 
együtt éljük át az új élményeket, együtt ülünk a tábortőz körül s egymás szemébe nézve 
különös dolgokat fedezhetünk fel. 
 



2. A tények 
 
Mi is az  erdei iskola? 
 
Az erdei iskola kialakulása a reformpedagógia kibontakozásának idıszakára esik. 
Természetes lenne, hogy az erdei iskola, mint tanulási forma a reformpedagógiai modell 
szerint építkezik. Azonban az erdei iskolában alkalmazott pedagógiai módszerek, 
tevékenységformák, tanulási technikák, közvetített értékek elemzése számos, a comeniusi-
herbarti modellre jellemzı sajátosságokat mutat. A minél hatékonyabb nevelés érdekében az 
erdei iskola és a környezeti nevelés is a két modell elınyös jellemzıit egyesítve „integrált 
nevelési modell” szerint építkezik. (Bábosik 1999. 168. o.) 
 

Az erdei iskola: 

- Célfelfogásában, céltartalmában értékrelativisztikus, önfejlesztı, a helyszínhez és a 
környezethez igazodva fejleszt, de a környezet megóvása, a megfelelı attitőd 
kialakítása normatív cél; 

- Személyiségértelmezésében fontosak az ismeretek, a kompetenciák, mint a 
személyiség intellektuális sajátosságai és ezek fejlesztése, de szociális kapcsolatok az 
önkibontakoztatás, a jellem formálásában, a személyiség értelmezés regulatív 
jellemzıi is jelen vannak; 

- Nevelési folyamatában irányított befogadásra és szabad aktivitásra is épít. Jelentısek 
azok a tevékenységek, ahol a pedagógus meghatározza a munkaformát, a programot, 
és a tanulói aktivitás kevésbé érvényesülhet, de fellelhetıek azok a tevékenységek is, 
ahol a tanulói aktivitás dominál, az ismeretanyagot a tanulói érdeklıdés jelöli ki, 
megválasztva hozzá a munkaformát, és a tanár szerepe az irányítás helyett a szervezés; 

- Hatásszervezésében a naturalisztikus modell jellemzıi hangsúlyosabbak, mert az erdei 
iskolában a tapasztalati-gyakorlati úton történı személyiség- és magatartásformálás a 
cél, de ez nem nélkülözheti az intellektuális elemeket sem; 

- Metodikáját meghatározza a nevelési célja, így módszertanában direkt és indirekt 
jellemzık is jelen vannak. A közvetlen nevelés módszere a tanár direkt fellépése csak 
a közvetett hatások kiegészítésekor jelenik meg. A direkt és indirekt módszerek 
arányait befolyásolja a tanulócsoport életkora. A pszichológiai kutatások eredményei 
szerint a prepubertáskori gyerekek nyitottabbak a tanár személye felé, szívesen 
fogadják a közvetlen nevelıi hatásokat. A serdülıkorban a nevelı személye felé 
bezárkózás figyelhetı meg, ebben a korban a személyiségre a kortárs kapcsolatok 
fejtik ki a legnagyobb hatást, amit a nevelı közvetett módon tud a kívánt irányba 
fordítani. 

- A szakmai szervezetek szakemberei a 2000. június 19-én tartott munkaértekezleten a 
következıképpen fogalmazták meg az erdei iskola fogalmát: 
Az erdei iskola olyan többnapos, a szorgalmi idıben megvalósuló, a szervezı intézmény 
székhelyétıl különbözı helyszínő, környezethez illeszkedı nevelési-tanulási egység, 
melynek során a tanulás folyamatát – a tanulói képességek fejlesztését és a tananyag 
elsajátítását – a tanulók aktív, együttmőködı, cselekvı (kooperatív-interaktív) 
megismerı tevékenységére építik. A tanítás tartalmilag és tantervileg egyaránt szorosan 
és szervesen kapcsolódik a választott helyszín természeti, ember által létesített és 
szociokulturális környezetéhez. 



Az iskolai és az iskolán kívüli nevelésben egyre hangsúlyosabbá válnak azok az elemek, 
amelyek nem kizárólag egy speciális tevékenység, szakma gyakorlásának feltételei, hanem 
ezeknél átfogóbbak, konvertálhatók, az egész életen át tartó tanulás feltételei. A környezeti 
nevelés nagymértékben hozzájárulhat ezeknek a céloknak a teljesítéséhez, hiszen 
rendszerszemlélető, globálisan kezeli a kérdéseket, problémákat, a természettudományok, a 
humántudományok, a mővészetek, az értelmi és az érzelmi megközelítések egymást 
kiegészítve jelennek meg benne. Törekszik a holisztikus látásmódra, arra, hogy a világot 
osztatlan egésznek tekintsük, még akkor is, ha az intézményes nevelés során tantárgyak 
keretei közé akarják szorítani. A környezeti nevelés feladata, hogy meghaladja a világot 
részekre daraboló látásmódot, erısítse a felülrıl lefelé, az egésztıl a részek felé haladó 
megismerést. 

A környezeti nevelés a kezdetek óta elveti azt a tanulásfelfogást, amely szerint a 
tanulók a tudást tankönyvekbıl, passzív módon sajátítják el. Képviselıi mindig hangoztatták, 
hogy a gyermeknek aktív elsajátításra, cselekvésre, problémamegoldásra, kellı motiváltságra 
van szüksége. Célja a tudatformálás, amely a gyerekeket megtanítja a környezettel való 
tudatos együttélésre, a környezetbarát életvitelre. A tanulók egész személyiségére kell, hogy 
hasson, meg kell alapoznia a környezet iránt érzett felelısség érzését és az ökológiai 
szemléletet. 

Az erdei iskola a környezeti nevelés egyik hatékony módja lehet, amelynek egyaránt 
célja az ismeretek körének bıvítése, a szociális tanulás és az attitődformálás. 

 
 

3. A lehetıségek 
 
„Az ember veleszületett szociális-rendszerszervezı képességgel jön a világra, amelynek négy 
fı eleme van: 

1. szeret a közösség tagjaival közös akciókban részt venni; 
2. könnyen kialakít közös hiedelemrendszereket; 
3. szívesen részt vesz a szociális konstrukciók kialakításában, és 
4. ha az elızı három készségét intenzíven gyakorolhatja, akkor megjelenik negyedik az 

állatvilágban különösnek tekinthetı tulajdonsága: hőséges lesz a közösséghez, és 
hajlandó annak érdekeit a saját egyéni érdekei elé sorolni.”

5. 1 
 

De hogyan is történhet ezen képességek fejlesztésének megvalósítása az erdei iskolában? 
 

3.1 A morális magatartás-, illetve tevékenységformák és kialakításuk 
 

3.1.1 A szellemi, fizikai vagy közéleti munka 
 
Iskolai keretek között értelmes munkát (a tanuláson kívül) igen nehezen tudunk adni a 
gyerekeknek. A felelısi feladatokat leszámítva (amely csak keveseknek adatik meg és az is 
gyakran mondva csinált), tanítványaink nem tevékeny részesei az iskolai életnek, pusztán 
elszenvedıi annak. Az erdei iskolában viszont a szobájuk rendben tartásától kezdve az állatok 
ápolásáig, takarításáig igen változatos munkalehetıségek adódnak. Ennek feltétele persze az, 
                                                           
1 Csányi Vilmos: Mitıl féltsük az iskolást? Köznevelés. 2005. október 14. 



hogy ne is akarjuk megkímélni ıket a munkától. Fejlesztı hatásuk akkor érvényesül igazán, 
ha személyre szabottak és tervszerőek. Ha jól ismerjük tanítványainkat és nem csak 
„beesünk” az erdei iskolába, akkor tudatos tervezés után mindenki a legtesthezállóbb feladatot 
kaphatja. A módszerek és munkaformák eltérı voltából következıen pedig gyakorlatilag 
mindenki lehet csoportvezetı, egy konkrét feladat felelıse, amelyrıl neki kell számot adnia és 
a késıbbiekben is számítanak rá. Ebben a közegben mindenki átélheti a nélkülözhetetlenség 
érzését. Mert mi lenne, ha Pisti nem tudná leolvasni a térképrıl, hogy merre megyünk, hogyan 
fızünk, ha nem ér ide a bogrács stb.? Ezek valóban olyan feladatok, amiknek megoldását, 
illetve megoldatlanságát minden gyerek a „saját bırén” tapasztalja meg. 
 

3.1.2 Az értékóvó magatartás, vagyis a közösség szellemi, kulturális és természeti 
értékeinek védelme, óvása 
 
Az értékóvó magatartás fogalmát szeretjük kifejezetten a természeti értékek óvására érteni, és 
mint fı nevelési célt és feladatot magunk elé tőzni. Persze egy természetvédelmi területen, az 
erdı közepén ez is fontos feladat. De nem csak ez! És erdei iskola nem csak erdı közepén 
lehet! Elsısorban tehát saját magunk számára kell a tervezés folyamata során meghatározni 
azokat az értékeket, amelyekre szeretnénk tanítványaink figyelmét felhívni. A szelektív 
hatásrendszer alkalmazása mellett az erdei iskola lehetıséget kínál az alkotó tevékenység 
rendszeres alkalmazására is. Ennek mindkét fajtájának (intellektuális, manuális) gyakorlására 
lehetıség nyílik az erdei iskolában a közösen kitalált és eljátszott mesék, az érzékszerveket 
fejlesztı játékok illetve a kézmőves foglalkozások során. 
 

3.1.3 A segítıkészség vagy karitativitás 
 
„A segítıkészség, mint magatartásforma megerısítésében a szelektív hatásrendszer mellett az 
olyan szituációk játszanak kiemelkedı szerepet, ahol a gyerekeknek módjuk van a kölcsönös 
segítségadásra, illetve amely szituációk késztetik is a gyerekeket egymás segítésére. Ilyen 
szituációkat kínálnak többek között a csoportos játékok, a csoport- vagy páros munka az 
oktatási folyamatban, illetve az önkiszolgáló tevékenység keretében.” (Bábosik 2003 16. o.) 

Mintha az erdei iskolát erre találták volna ki! Hiszen öt napig összezárva az 
osztálytársakkal (és a pedagógusokkal), egymásra vannak utalva a gyerekek, és elıbb-utóbb 
mindenki megismeri azt az érzést, hogy valamivel nem boldogul egyedül. Lehet, hogy ez az 
ágyazás lesz (emeletes ágyat nem könnyő rendben tartani egy kisgyereknek), lehet, hogy a 
feladatok megoldásához lesz szükség segítségre. 
 

3.1.4 A fegyelmezettség 
 
Fegyelem nélkül nem lehet „békében végig csinálni” egy erdei iskolát. Mindannyian tudjuk, 
hogy mekkora felelısség több napra elvinni a gyerekeket. De a gyerekek sem érzik jól 
magukat, ha napokon keresztül nem tudják magukat kipihenni, ha nincs egy meghatározott 
napirend, amihez igazodni lehet. Sıt! Sokkal nagyobb fegyelemre, szófogadásra van szükség, 
mint az iskola oltalmazó falai között. Éppen ezért fontos, hogy a szabályokat közösen hozzuk 
létre a gyerekekkel. Még szerencsésebb, ha a már meglévı, az iskolai életre érvényes 
szabályokat alakítjuk át, egészítjük ki az erdei iskolára érvényes szabályokká. 
 



 

3.2. Az önfejlesztı magatartás- és tevékenységformák megerısítése 
 

3.2.1 Intellektuális-mővelıdési tevékenység – értelmi nevelés 
 
Az erdei iskolában az értelmi nevelés során nem kizárólag ismeretek átadására törekszünk. 
Sokkal fontosabb ennél, hogy a különbözı jelenségek közötti összefüggéséket felfedeztessünk 
tanítványainkkal, és olyan tudásra tegyenek szert, amellyel nem csak az egyes tantárgyak 
tanulásában lehetnek sikeresek, hanem olyanra, amely holisztikus szemléletmódjukat is 
megalapozza. Itt végre nincs sem tantárgyi, sem idıben keretünk. Végre nem tantárgyakban 
kell gondolkodnunk, hanem problémákban, kérdésekben, megoldási ötletekben. Remekül 
fejleszthetjük a kreativitást, a divergens gondolkodást. Így az a gyerek is sikerélményre tehet 
szert, aki nem „matematikazseni”, de meg tudja becsülni egy fa magasságát, törzsének 
kerületét vagy tudja, hogyan kell tüzet rakni. 

Az erdei iskolában lehetıségünk nyílik a tanulás megszerettetésére is. A közvetlen 
tapasztalás útján nyert ismeretek a késıbbiekben is könnyen mozgósíthatók, elıhívásuk 
pozitív megerısítésük miatt könnyebb. A változatos módszerek, a környezet, a közösség miatt 
nincs „tanulásszaga” a tanulásnak. 
 

3.2.2 Esztétikai tevékenység – esztétikai nevelés 
 
Bábosik szerint az iskola feladata a környezetre irányuló esztétikai tevékenységformának 
megerısítését illetıen abban áll, hogy kellı tapasztalatokhoz juttassa a gyerekeket. (Bábosik, 
2003 21. o.) Az erdei iskolában erre nagyos sokféle lehetıség nyílik. Akár esztétikai élményt 
nyújtó környezetben van az erdei iskolánk, akár nem, mindenképpen saját hasznunkra 
fordíthatjuk nevelés szempontjából. A rendezett természeti illetve épített környezetben 
megerısíthetjük a pozitív attitődöket, a gyerekek igényét a harmónia, a szépség iránt. A 
rendetlen, nem esztétikus környezetben pedig felébreszthetjük igényüket, rámutathatunk az 
esztétikum fontosságára. Aktivizálhatjuk érzékszerveiket, észrevetethetjük velük a természet, 
a világ sokféleségét, belsı rendjét, és ennek a sokféleségnek a miértjére is rávilágíthatunk. A 
közösen elkészített ajándékok, tablók még sokáig emlékeztetni fogják ıket az együtt átélt 
élményekre. 

 

3.2.3 Az egészséges életmód normáit követı magatartás – egészséges életmódra nevelés 
 
Az egészséges életmódra nevelés funkciója az egészség megırzése. Ennek részeként a 
mozgás, a higiéniai szabályok betartása, az egészséges táplálkozás kerülhet elıtérbe az erdei 
iskolában. A mindennapos kirándulások, túrák, a különbözı sportversenyek remekül 
szolgálják a mozgásfejlesztést anélkül, hogy kudarcélményt okoznának a gyerekeknek. Ehhez 
persze ismernünk kell tanítványainkat, és figyelnünk kell szükségleteikre.  

A higiéniai szabályok betartatása nem mindig könnyő feladat többek között azért sem, 
mert a gyerekek különbözı szociális háttérrel, eltérı lakáskörülményekkel rendelkeznek. 
Másként fog viszonyulni a fürdés lehetıségéhez az a kisgyerek, akinek van otthon 
fürdıszobája, mint az, akinek nincs. Alapvetıen más szokásokkal bírnak a tisztálkodást 
illetıen a lányok és a fiúk. Ne reméljük, hogy csodát tehetünk, de próbáljunk meg mindent 
annak érdekében, hogy diákjaink legalább az étkezések elıtt mossanak kezet!  



Az egészséges táplálkozás tudományát sem fogjuk elsajátíttatni tanítványainkkal az 
erdei iskolában, de jó példát mutathatunk, illetve elkerülhetjük a chipsek és az üdítık világát 
erre a pár napra. 
 

4. A valóság 
 
1990 óta foglalkozom környezeti neveléssel, erdei iskoláztatással. Ez alatt a tizenkilenc év 
alatt számos tanfolyamot, továbbképzést elvégeztem, most már többet én tartok, és jó néhány 
erdei iskolát szerveztem, vezettem. Megpróbáltam „megfertızni” kollégáimat is, volt, akiket 
sikerült, volt, akiket nem. S bár egyre több pedagógus viszi ún. erdei iskolába a tanítványait, a 
tapasztalatok azt mutatják, hogy ez a 3-5 napos, az iskola falain kívül eltöltött idı szakmailag 
legtöbbször nem felel meg az erdei iskola fogalmának, vagyis: 

a. a részt vevı pedagógusok nem tudnak elszakadni a tanóra-tantárgy rendszertıl, 
b. elsıdleges céljuk az ismeretátadás és ezen ismeretek rögzítése; a nevelési 

feladatok háttérbe szorulnak. 
Ma már unios támogatás is rendelkezésre áll az erdei iskolai szolgáltatásokat nyújtó 
szervezetek számára meglévı erdei iskoláik infrastruktúrájának fejlesztésére, amely 
konstrukció keretében tananyag-, taneszközfejlesztésre, a szakmai programokat nyújtó 
kollégák képzésére is mód nyílik. Sajnálatos azonban, hogy az erre pályázók többségükben 
nem tartják céljuknak, feladatuknak az ezirányú fejlesztéseket.  
 

5. Megerısítı 
 
Végül a válasz a Ráhangolóban feltett kérdésekre.  
 
Jó, ha a gyerekek tudják, milyen a szagos müge, az akác, a palóc népviselet és a vulkanikus 
kızet. De még jobb, ha segíthetnek mindezeket felismerni, megismerni társaiknak, ha képesek 
a tudásdarabokat összeilleszteni, s közösen megfejteni a világ rejtélyeit.  
 
Csak rajtunk múlik, hogy kihasználjuk-e ezeket a rejtett pedagógiai lehetıségeket! 
 

 



 
             

INKLUZÍV NEVELÉS 
 
ZSEBE ANDREA PhD 

Lépésről-lépésre a sikeres iskolai együttnevelésért 

- Helyzetfelmérő vizsgálat 8-11 éves tanulók körében –  

 

Tanulmány sorozatunk harmadik részében, a közoktatás újabb szakaszát érintve, a 
Mozgássérültek Pető András Nevelőképző és Nevelőintézet (továbbiakban: MPANNI) Főiskoláján és 
Gyakorló Közoktatási Intézetében (továbbiakban: GYKI) végzett elméleti és gyakorlati kutatómunkánk 
lépéseinek bemutatását szeretnénk folytatni. A folyóirat előző számaiban egy általunk kidolgozott, 
kipróbált és elemzett pedagógiai programot, valamint óvodai nevelésben megvalósított 
együttnevelés hatékonyság-vizsgálatát és annak eredményeit mutattuk be. 

A mindennapi pedagógiai gyakorlatban elvégzett vizsgálatainkkal, - melyeket hosszú évekkel 
ezelőtt kezdtük el a közoktatás különböző szakaszaiban - legfőbb célunk, az idegrendszer sérülésének 
következtében mozgássérültté vált gyermekek hatékony együttnevelésének elősegítése, valamint 
olyan modell értékű program kidolgozása, mely a sajátos nevelési igényű gyermekek hatékony 
társadalmi integrációját és a társadalmi elfogadást is sikeresen előkészíthetik. 

A kutatómunka egyes vizsgálatainak kidolgozásában, megszervezésében és megvalósításában 
gyakorló konduktorok, óvodapedagógusok, tanítók valamint főiskolai hallgatók vettek részt. 

 

 

Bevezető 

 

 Jelen tanulmányban egy olyan helyzetfelmérő vizsgálatot mutatok be, melynek 
szükségességét, motivációját a pedagógia mindennapi gyakorlata adta.  Előzménye, egy Pest 
megyében működődő többségi óvoda és az MPANNI GYKI között létrejött hatékony együttműködés. 
A közösen kidolgozott együttnevelési program ideje alatt az óvodában 3 fő mozgássérült gyermek 
inkluzív nevelése valósult meg. A gyermekek együttnevelését ép társaikkal – 7. életévük betöltése 
után - mind a pedagógusok, mind a szülők szerették volna folytatni a település többségi általános 
iskolájában, ahol korábban nem folytattak sem integrált, sem inkluzív nevelést. 

 A konduktor - közoktatási szakértőnek, az óvoda vezetőjének, illetve pedagógusainak sikeres 
együttműködését igazolja, hogy az óvodába járó mozgássérült gyermekek fizikális, mentális és 
szociális fejlődése a mérési eredmények alapján alkalmassá tették őket tanulmányaik megkezdésére 
többségi általános iskolában, ép mozgású tanulók körében. 



 Az általános iskola igazgatójának megkeresését követően, egy olyan helyzetfelmérő 
vizsgálatot terveztem, melynek célja a leendő, befogadó ép mozgású gyermekek ismereteinek, 
tapasztalatainak, hozzáállásának vizsgálata a mássághoz, a fogyatékossághoz, a mozgássérültekhez. 
Az iskola igazgatójával és pedagógusaival közösen szerettük volna megismerni a mozgássérült 
gyermekek leendő iskolatársainak véleményét, ismereteit, kérdéseit, és segíteni őket az elfogadás 
folyamatának megélésében. Természetesen a gyermekeken kívül az iskola teljes tanári karát és az 
érintett osztályok szüleit is bevontuk a felkészítésbe. 

Ebben a tanulmányban a pedagógiai munka legelső lépését, a tanulók körében elvégzett 
helyzetfelmérés eredményeit szeretném bemutatni, melyek útmutatást adhatnak minden gyakorló 
pedagógusnak a befogadó nevelés sikeres megvalósításához a pedagógiai programban és a 
mindennapokban.  

 

 

A helyzetfelmérő vizsgálat céljai 

 

Az általános iskola pedagógia programjának megismerése, az iskolaigazgatóval és a pedagógusokkal 
történt beszélgetések alapján vizsgálatunk céljai a következők: 

 

1. A CP eredetű mozgássérült gyermekeket befogadó többségi általános iskolában tanuló 8-11 
éves ép mozgású tanulók tapasztalatainak, ismereteinek rendszerezése annak érdekében, 
hogy az elfogadás folyamatát segítő pedagógiai munka a gyermekek saját élményeire építsen 

2. A 8-11 éves tanulók mássághoz való viszonyának megismerése 
3. Az elfogadás valószínűsíthető mértékének megállapítása 

 

 

A vizsgálat célcsoportja 

 

A vizsgálati célcsoport a befogadó nevelés megvalósítására készülő többségi általános iskola tanulói 
köréből alakult ki. Azon tanulókat vontuk be a vizsgálatba, akik a leendő mozgássérült, 1. osztályos 
tanulók közvetlen környezetében lesznek nap, mint nap.  

 

II. osztályos tanuló: 22 fő 

III. osztályos tanuló: 27 fő 

IV. osztályos tanuló: 27 fő 

Összesen: 76 fő 



 

 

A vizsgálat módszere 

 

Kikérdezés kérdőív segítségével. A helyzetfelmérő vizsgálathoz az előző tanulmányainkban 
megismert program és vizsgálat méréssorát használtuk. 

A kérdőívvel a következő szempontok felmérése történt (összesen: 8 kérdés) 

 

I. Tapasztalatok és ismeretek tartalma (4 kérdés) 
II. Az előítéletesség szintje (2 kérdés) 
III. A nyitottság mértéke (1 kérdés) 
IV. Segítőkészség, érdeklődés mértéke (1 kérdés) 

 

A kérdőívet minden tanuló kézhez kapta, és azt önállóan töltötte ki. A kérdőív kitöltésekor egy 
felnőtt személy volt a gyerekekkel, aki csak értelmezési problémák esetén válaszolt a tanulók 
kérdéseire. Semmilyen egyéb segítséget nem adott a válaszok megfogalmazásában vagy 
megjelölésében. 

A kérdőív 3 zárt (pl. Van esetleg olyan barátod, aki mozgássérült? Igen – Nem) és 5 nyílt 
kérdésből (pl. Ha az osztályodba egy mozgássérült gyermek járna, szerinted miben tudnál a 
segítségére lenni?) áll. 

 

1. számú táblázat: Kérdőív az ép mozgású tanulók körében elvégzett helyzetfelméréshez 

Szempontok Kérdések az ép mozgású gyermek felé 

I. Tapasztalatok és ismeretek 1. kérdés:  

Találkoztál- e már mozgássérült gyerekkel? Ha igen, hol? Húzd 

alá! (Z) 

Az iskolámban 

A játszótéren 

Az utcán 

Bevásárló központban 



Kiránduláson 

Mozgássérültek iskolájában 

Vendégségben 

Egyéb helyen 

2. kérdés:  

Van-e esetleg olyan barátod, aki mozgássérült? (Z) 

Van                               Nincs 

3. kérdés:  

Mit gondolsz, miben lehet más egy mozgássérült gyermek? (NY) 

8. kérdés: 

Sorolj fel olyan játékokat, amelyeket szerinted mozgássérült 

gyermekkel együtt lehetne játszani? (NY) 

 

II. Előítéletesség 

 

4. kérdés: 

Írd le, mit tennél, ha egy mozgássérültet látnál (NY) 

Az utcán: 

A játszótéren: 

Az iskolában: 

Az osztályodban: 

5. kérdés: 

Írd le, hogy szerinted a Te iskoládban mi okozna problémát egy 

mozgássérült gyereknek? (NY) 

III. Nyitottság 7. kérdés: 

Szeretnél-e megismerkedni mozgássérült gyerekekkel? (Z) 

Igen                                 Nem 



IV. Segítőkészség, érdeklődés 6. kérdés: 

Ha az osztályodba mozgássérült gyerek járna, miben tudnál a 

segítségére lenni? (NY) 

(NY = nyílt kérdés, Z = zárt kérdés) 

 

 A kérdőív I. szempontjához (Tapasztalatok és ismeretek) tartozik a legtöbb kérdés, aminek 
oka, hogy a gyerekek valós tapasztalatairól és ismereteiről szerettem volna elsődleges célként, 
többet megtudni.  

Az 1. és a 2. kérdést a próba-felvétel tapasztalatai alapján tettem zárttá, mert így pontosabb képet 
kaptam arról, hogy az oktatási intézményeken kívül hol van ma módjuk a másnak ítélt személyekkel 
formális kapcsolatba kerülni, illetve milyen arányban van jelen a többségi oktatásban olyan gyermek, 
aki közvetlen és tartós kapcsolatban áll mozgássérült személlyel (barátságról kérdez a 2. kérdés). 

A 3. kérdésben a gyerekek meglévő, valós vagy valótlan ismeretein nyugvó válaszaira voltam kíváncsi 
a helyi sajátosságokat figyelembe vevő felkészítő pedagógiai program kidolgozása érdekében. 

Szintén ehhez a szemponthoz tartozó 8. nyílt kérdésben arra kerestem a választ, hogy mennyire 
helytállók az ép mozgású gyermek elképzelései egy sérült társ képességeit illetően. Ez az ismeret 
akkor válik jelentőssé, amikor a pedagógiai program részeként közös játékokat szervezünk. A 
felkészítő munkát a többségi iskolában az ott kapott adatok alapján volt célszerű megtervezni. 

 A II. szempont (Előítéletesség) kérdései alapján arra kerestem a választ, hogy milyen az ép 
mozgású tanulók attitűdje a fogyatékkal élő kortársaik iránt (4. kérdés), illetve, hogy beállítottságuk 
valós tapasztalatokra vagy tévhitekre épül - e (5. kérdés). A 4. kérdést azért tettem egyértelművé a 
megjelölt helyszínek segítségével, hogy a gyerekeket a környezet megjelölésével segítsem a 
tevékenység felidézésében. 

A szintén idetartozó 5. kérdést viszont azért hagytam meg nyílt kérdésnek, hogy a gyerekek 
széleskörű tapasztalatairól, ötleteiről, akár félelmeiről kapjak képet. 

 A III. szemponthoz tartozó (Nyitottság) kérdést zárttá tettem, mert egyértelmű döntésre 
szerettem volna a gyerekeket „rászorítani”. Ennek oka az volt, hogy világossá váljon számunkra, mely 
gyerekek vonhatók be már a felkészítő munka kezdeti szakaszába. 

 A IV. szempontnál (Segítőkészség, érdeklődés) azért kérdeztem nyílt kérdéssel a gyerekeket, 
hogy önállóan fogalmazhassák meg azokat a segítségadási módokat, amelyeket ők 
megvalósíthatónak, szükségesnek vagy lehetségesnek gondolnak az építő együttes tevékenység 
érdekében. 

 

 

A vizsgálat eredményei 



 

A vizsgálat eredményeit a kérdőív kialakításának szempontjai alapján mutatom be. 

Minden szempontnál először az egyes kérdésekre adott válaszok részletes adatai, és a legtipikusabb 
válaszok olvashatók táblázatos formában, majd a kapcsolódó kérdésekre kapott összesített adatok 
láthatók oszlop diagram formájában. Ez alól kivétel a III. és IV. szempont, melyekhez csak egy-egy 
kérdés tartozik, így összesítő adatok megjelenítésére sincs szükség. A diagramban a válaszadókat a 
vizsgálat céljának megfelelően nem választottam szét életkor szerint, hanem a kapott eredményeket 
együtt kezeltem.  

 

I. Tapasztalatok és ismeretek tartalma (4 kérdés) 

 

2. számú táblázat: Az I. szempont 1. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

ÉVFOLYAM 1. kérdés 

Találkoztál-e már ms. gyermekkel? 

Tipikus válaszok 

(gyakoriság szerint) 

Találkozott 
már 

Nem találkozott 

II. (22 fő) 13 fő 9 fő Iskolában, utcán, bevásárló 
központban, egyéb helyen, 
játszótéren, otthon 

III. (27 fő) 16 fő 11 fő Utcán, bevásárló központban, egyéb 
helyen, játszótéren, iskolámban, 
otthon 

IV. (27 fő) 23 fő 4 fő Utcán, bevásárló központban, egyéb 
helyen, iskolámban, ms. iskolájában 

Összesen 52 fő 24 fő ------------- 

 

 

 

3. számú táblázat: Az I. szempont 2. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 



ÉVFOLYAM 2. kérdés 

Van mozgássérült barátod? 

Tipikus 
válaszok 

(gyakoriság 
szerint) Van barátja Nincs közvetlen kapcsolata 

II. (22 fő) 6 fő 16 fő ---- 

III. (27 fő) 2 fő 25 fő ---- 

IV. (27 fő) 3 fő 24 fő ---- 

Összesen 11 fő 65 fő ---- 

 

 

4. számú táblázat: Az I. szempont 3. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

ÉVFOLYAM 3. kérdés 

Mit gondolsz miben más egy ms. gyermek? 

Tipikus rossz válaszok 

(gyakoriság szerint) 

Pontosan 
jellemzi 

Pontatlan vagy 
hiányos 

Rossz válasz vagy  

Nem tudja 

II. (22 fő) 1 fő 9 fő 12 fő Bármelyik testrésze sérült, 
beteg, nem tud gondolkodni, 
fáj a feje, nem lát 

III. (27 fő) 3 fő 19 fő 5 fő Nem tud kerékpározni 

IV. (27 fő) 3 fő 10 fő 14 fő Nem tud játszani, semmiben, 
nem tud sportolni, nehéz 
dolgokkal jár, valamilyen 
készülékkel él, ágyban fekszik, 
szomorúbb az élete 

Összesen 7 fő 38 fő 31 fő ---- 

 

 

 

 



 

 

 

5. számú táblázat: Az I. szempont 4. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

ÉVFOLYAM 8. kérdés 

Sorolj fel olyan játékokat, amelyeket ms. 
gyermekkel lehet játszani! 

Tipikus jó válaszok 

(gyakoriság szerint) 

Megvalósítható 
játékok 

Nem megvalósít 

ható 

Nem 
tudja 

II. (22 fő)  20 fő 0 fő 2 fő Társasjáték, rajzolás, labdázás, 
autózás, sakkozás, bújócskázás 

III. (27 fő)  24 fő 2 fő 1 fő Kártya, társasjáték, autózás 

IV. (27 fő)  26 fő 0 fő 1 fő Barchoba, társasjáték, 
beszélgetés. Kártyázás, sakkozás, 
puzzle, labdázás 

összesen 70 fő 2 fő 4 fő ---- 

 

 

 

1. számú diagram: Az I. szemponthoz tartozó kérdésekre adott válaszok összesített adatai  

 

 



 

 

A kérdőív I. szempontjához tartozó kérdésekre adott válaszok eredményeinek összegzése: 

 

1. A legtipikusabb válaszokból (2. számú táblázat) kiderül, hogy bár a felmérésben résztvevő 8-
11 éves korú gyermekek 68,4%.a találkozott már mozgássérült személlyel, ezek a 
találkozások legfeljebb egyszeri alkalomnak, és inkább csak ún. „vizuális élménynek” 
tekinthetők, mintsem személyes, viselkedést befolyásoló ismeretnek. Ezek az egyszeri 
„találkozások” semmiképp nem alkalmasak valós tapasztalatok, reális ismeretek 
kialakulására.  

2. Bár a tanulók 14,4%-a (11 fő) a kérdőív 2. kérdésre (1. számú táblázat) a „Van” választ húzta 
alá, a kérdőívből a további elemzéshez szükséges háttér információk nem derültek ki a kutató 
számára. A későbbiekben megvalósított pedagógiai programnak része volt a gyermekekkel 
történő személyes beszélgetés barátságukról. 

3. Saját, és más kutatócsoportok által elvégzett vizsgálatok egyaránt igazolják, hogy a sikeres 
elfogadás, majd befogadás „kulcsa” a valós ismeretek, illetve a probléma-helyzet helyes 
felismerése és kezelése. Ebből kiindulva fontos, hogy a 3. kérdésre adott válaszokat kiemelt 
jelentőséggel kezeljük. A tanulók kevesebb, mint 10%-a (mindössze 7 fő) tudta pontosan 
meghatározni, hogy miben más egy mozgássérült gyermek. A tanulók 90,8%-a pontatlan vagy 
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rossz választ adott, olyan szélsőséges válaszokat is adva, mint „fáj a feje”, „valamilyen 
készülékkel él”, stb. (lásd 4. számú táblázat). 

4. A felmérés egyik érdekessége ennél a szempontnál, hogy a fent leírt komoly hiányosságok 
ellenére a gyermekek 92.1%-a (70 fő) jól határozta meg azon játékok körét, amelyet 
mozgássérült gyermekekkel játszhatnak. Valószínűleg saját élményeikből, életkori 
tapasztalataikból indultak ki a válaszadáskor, mely tapasztalat a mozgássérültek többségének 
játék lehetőségeivel találkozik. Tehát, ezt inkább találom szerencsés egybeesésnek, mint 
valós tapasztalaton nyugvó ismeretnek.  

 

 

II. Az előítéletesség mértéke (2 kérdés) 

 

A szempont többoldalú vizsgálata, elemzése sarkalatos pontja az elfogadást segítő pedagógiai 
program sikerének.  

Szerettem volna minél sokoldalúbb képet kapni a gyermekek elfogadás mértékéről. Ennek érdekében 
az ezt vizsgáló kérdésre (4. kérdés: Írd le, mit tennél, ha egy mozgássérültet látnál az utcán, a 
játszótéren, az iskolában, az osztályodban) adott válaszokat szituációnként és évfolyamonként külön-
külön is megvizsgáltam (lásd 6-8. számú táblázat)  

 

6/a. számú táblázat: Az II. szempont 1. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

II. évfolyam 

(22 fő) 

4. kérdés 

Elfogadás mértéke ms. gyermekkel 
szemben 

Tipikus válaszok 

 

Segítő 
szándékot 
mutatna 

Elutasító 
lenne 

Nem tudja 

Az utcán 15 fő 0 fő 7 fő Tolnám, megbeszélném vele, 
hogyan történt a baja 

Játszótéren 13 fő 0 fő 9 fő Meggyógyítanám, járnék vele 

Iskolában 9 fő 0 fő 13 fő Játszani, kísérném 

Osztályodban 8 fő 0 fő 14 fő Tanulni, betolni az asztalhoz 

 

6/b. számú táblázat: Az II. szempont 1. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 



 

III. évfolyam 

(27 fő) 

4. kérdés 

Elfogadás mértéke ms. gyermekkel 
szemben 

Tipikus válaszok 

 

Segítő 
szándékot 
mutatna 

Elutasító 
lenne 

Nem tudja 

Az utcán 23 fő 0 fő 4 fő Tolnám, járni segítenék, 
kedveskednék vele 

Játszótéren 22 fő 0 fő 5 fő Lökném a hintán, játszanék vele 

Iskolában 21 fő 0 fő 6 fő Lépcsőn járni, kipakolni, táskát 
vinni 

Osztályodban 23 fő 0 fő 4 fő Magyarázni, írni, odaülnék mellé 

 

 

6/c. számú táblázat: Az II. szempont 1. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

IV. évfolyam 

(27 fő) 

4. kérdés 

Elfogadás mértéke ms. gyermekkel 
szemben 

Tipikus válaszok 

 

Segítő 
szándékot 
mutatna 

Elutasító 
lenne 

Nem tudja 

Az utcán 15 fő 2 fő 10 fő Odaviszem a járdára, kihívnám a 
mentőt, nem bámulnám 

Játszótéren 27 fő 0 fő 0 fő Játszanék, hintáznák, beszélgetnék 
vele 

Iskolában 26 fő 1 fő 0 fő Közlekedésben, hívnék egy 
felnőttet, beszélgetnék vele, 
semmit 

Osztályodban 25 fő 1 fő 1 fő Segítenék neki beilleszkedni 

 



 

2. számú diagram: Az II. szemponthoz tartozó 1. kérdésekre adott válaszok összesített adatai 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A szemponthoz tartozó másik kérdésére (5. kérdés: Írd le, hogy szerinted a Te iskoládban mi okozna 
problémát egy mozgássérült gyereknek?) adott tanulói válaszok szintén kiemelkedő fontosságúak a 
sikeres felkészítő programban. A „tipikus válaszok”-ban több visszatérő, helyesen megfogalmazott 
okot írtak le a tanulók. 

 

7. számú táblázat: Az II. szempont 2. kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

ÉVFOLYAM 5. kérdés 

A ms. gyermek beilleszkedési nehézségeinek 
megítélése  

Tipikus válaszok 

 

 

 
A beilleszkedés a 
mozgássérülésből 
eredne 

A beilleszkedés az ép 
mozgású gyermek 
viselkedéséből eredne 

II. (22 fő) 20 fő  0 fő Nem tudna lépcsőn járni, 
nem tudna elmenni a 
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(2 fő nem tudja) mosdóba 

III. (27 fő) 22 fő  

(1 fő nem tudja) 

4 fő Ajtót kinyitni, nem tudna 
lépcsőn járni, nem tudna 
elmenni a mosdóba 

IV. (27 fő) 18 fő  

(2 fő nem tudja) 

7 fő Harapna, a szünet, kutyák 
megtámadják 

összesen 60 fő + 5 fő nem 
tudja 

11 fő ------ 

 

3. számú diagram: Az II. szemponthoz tartozó 2. kérdésekre adott válaszok összesített adatai  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A kérdőív II. szempontjához tartozó kérdésekre adott válaszok eredményeinek összegzése: 

 

1. Arányait tekintve (2. számú diagram) nem mutat jelentős eltérést az elfogadás mértéke attól 
függően, hogy milyen környezetet határoztunk be. Az elfogadás mértéke a tapasztalatok 
hiánya miatt vagy éppen azért (nincsenek sem pozitív, sem negatív tapasztalataik) magasnak 
mondható, 69.7 – 81.5 %  közötti. A tanulók válaszaiból elutasító magatartásra nem kaptam 
mérhető adatot, míg azon tanulók aránya szintén magasnak mondható, akik nem tudják, 
hogyan viselkednének ebben a szituációban (18,4 -  27,6%). 

2. A 6. számú táblázatok adataiból jól látszik, hogy az életkor emelkedésével a gyermekek egyre 
kevésbé válaszolnak „nem tudom”-mal a kérdésre, ami elsősorban a spontán tapasztalatok 
mennyiségi növekedésével magyarázható. A további személyes beszélgetésekből és 
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elemzésekből azonban kiderült, hogy ez az adat semmiképp nem jelent tartalmilag is helyes 
válaszokat.   

3.  A vizsgált személyek – az együttes eredményt nézve (3. diagram) – igen magas arányban 
(78.9%) a mozgássérülésből eredő helyes problémákat fogalmazták meg, viszont 
figyelemreméltó, hogy a tanulók 14.4 %-a (11 fő) úgy gondolja, hogy a többségi iskolában az 
elfogadás korlátja az ép mozgású tanulók viselkedése lenne. 

 

 

III. Nyitottság mértéke (1 kérdés) 

 

Az elfogadást segítő pedagógia program tartalmi részeinek kidolgozásához elengedhetetlenül fontos 
ismerni a gyermekek nyitottságát mozgássérült társaik irányába. 

A szemponthoz tartozó kérdés (7. kérdés: Szeretnél-e megismerkedni mozgássérült gyerekekkel? 

Igen – Nem) ennek megismerését szolgálta. 

 

8. számú táblázat: Az III. szemponthoz tartozó kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

ÉVFOLYAM 7. kérdés 

Nyitottság mozgássérült gyermekekkel való megismerkedésre 

Szívesen, szeretne 
megismerkedne 

Elutasító Nem válaszolt 

II. (22 fő) 19 fő 3 fő 0 fő 

III. (27 fő) 19 fő 5 fő 3 fő 

IV. (27 fő) 14 fő 13 fő 0 fő 

összesen 52 fő 21 fő 3 fő 

 

 

A kérdőív III. szempontjához tartozó kérdésre adott válaszok eredményeinek összegzése: 

 

1. A tanulók 68.4 %-a szívesen megismerkedne mozgássérült gyermekkel, míg 27.6 %-uk nem 
tenné szívesen ugyanezt. Valószínűsíthetően a nem válaszoló 3.9% is ebbe az utóbbi 
csoportba tartozik. A vizsgálat adatainak megismerése után fontosnak tartom, hogy a közel 



31%-os elutasító magatartás okait részletesebben is megismerjük, és a pedagógia programba 
a kapott eredményeket, észrevételeket beépítsük.  

2. A táblázat (8. számú) adataiból az is kiderül, hogy IV. osztályra az elutasítás mértéke 
ugrásszerűen megnő, a kb. 6.5%-ról 17.1%-ra emelkedik. A pontos magyarázatra ez a kérdőív 
nem adott lehetőséget, tovább vizsgálata feltétlenül fontos. 

 

 

IV. Segítőkészség mértéke, módja (1 kérdés) 

 

Ép és sérült személyek sikeres együttneveléséhez fontos ismerni a befogadó közösség 
segítőkészségének mértékét és megfelelő ismereteit a segítségnyújtás helyes módjáról.    

 

 

9. számú táblázat: Az IV. szemponthoz tartozó kérdésére adott válaszok részletes bemutatása 

 

ÉV 

FOLYAM 

6. kérdés 

Segítőkészség módja a mozgássérült gyermek irányába 

Tipikus válaszok 

 

Szívesen segítene, 
jól 

Szívesen, de 
nem jól 

Elutasító vagy nem 
tudja 

II. (22 fő) 4 fő 6 fő 12 fő Letolnám a lépcsőn, betenném 
a székbe 

III. (27 fő) 17 fő 5 fő 5 fő Kipakolnék a táskájából, 
levenném a székét, kikísérném 
a mosdóba, vinném a táskáját 

IV. (27 fő) 16 fő 6 fő 5 fő Barátszerzésben, ajtót kinyitni, 
nem bántanám, közlekedésben 

összesen 37 fő 17 fő 22 fő ---- 

   

 

 

A kérdőív III. szempontjához tartozó kérdésre adott válaszok eredményeinek összegzése: 

 



1. A tanulók igen magas százaléka (71%) szívesen segítene, ha lenne, mozgássérült osztálytársa. 
A leírt példákból („tipikus válaszok”) azonban látható, hogy a gyermekek ismerethiányából 
adódóan sok esetben (22.3%) szívesen, de nem jól segítenének. 

2. A felmérésben résztvevő gyermekek 28.9%-a vagy elutasítja a segítségadást már a 
válaszadásban is, vagy azt írta „nem tudom”. Ez a nem túl magas százalék azt mutatja, hogy 
ebben az életkorban a gyermekek segítőkészek, nyitottak a problémakezelésre. Azonban azt 
is mutatja, hogy az elfogadásra felkészítő program során fontos kellő figyelmet fordítani azon 
gyermekekre, akik bizonytalanok vagy elutasítóak. 

3.  Fontos már a kezdetektől elsajátíttatni a tanulókkal a segítségnyújtás helyes módjait és 
mértékét. Gyakori tapasztalat a sérült személy jóhiszemű túlsegítése, amely torzíthatja 
egyrészt a kortárs kapcsolatok, másrészt mind az ép mind a sérült egyének 
személyiségfejlődésének alakulását.  

 

 

Következtetések az eredmények tükrében 

 

1. A felmérésben résztvevő 8-11 éves tanulóknak kevés saját tapasztalatuk, reális ismeretük van 
a mozgássérültség fogalmáról, mozgássérült személyek életviteli lehetőségeiről. 

2. Ebben az életkorban a gyermekek nyitottak sérült társaik megismerésére, közös játékra, a 
problémahelyzetek kezelésére, a segítségnyújtásra. 

3. Az elfogadás mértéke (69.7 – 81.5 %) azt igazolja, hogy egy ebben az életkorban elindított 
tudatos, tervezett pedagógiai program segítségével, pedagógusként komoly lépést tehetünk 
a sérült, fogyatékkel élő embereket elfogadó és befogadó társadalom felnövekedéséért. 

4. A segítségnyújtás módjaiban nagyfokú bizonytalanság jellemzi a felmérésben résztvevő 
tanulókat. A leírt válaszokból arra következtethetünk, hogy a gyermekek körében jellemző 
lenne a sérült személy túlsegítése. 

5. A kapott adatok ismeretében fontos vizsgálni az életkor és az elutasítás mértékének 
növekedése (7. számú táblázat) közötti összefüggést. 

6. A helyzetfelmérő vizsgálat eredményei alapján néhány fontos jövőbeni feladatot 
fogalmazhatunk meg: 

• Gyermekek tapasztalatainak növelése, ismereteiknek pontosítása szakkör jellegű 
foglalkozásokkal 

• Közös programok szervezése mozgássérült hasonló korú tanulókkal 
7. Egy tudatosan tervezett, az elfogadásra felkészítő pedagógiai program megvalósításával a 

következő eredmények várhatók: 
• Az ép mozgású tanulók ismeretei bővülnek, valós, személyes tapasztalatokhoz jutnak. 
• Az ép mozgású tanulók megtanulják a segítségnyújtás lehetséges és helyes módjait 
• Az egészség, mint érték felértékelődik a gyermekek életszemléletében 
• A segítőkészség, karitatív magatartás jellemformáló hatása megjelenik a gyermekek 

személyiségfejlődésében 
• A pedagógusok szakirányú ismeretei bővülnek, a gyakorlatban hasznosítható 

tapasztalatokat szereznek 
  

 

 



 

 

Zárógondolat: 

     

A Pest megyében működő óvoda és iskola együttműködése a pedagógiai munka szép példája. 
Az óvodában megvalósuló sikeres inklúzív neveléssel a pedagógusok a személyiség fejlődésének egyik 
igen fogékony időszakában, a gyermekek elé életre szóló közvetlen és közvetett tapasztalási 
lehetőségeket biztosítottak a jellemfejlődés érdekében.  

Az iskola pedagógusainak nyitottsága, érdeklődése és segítőkészsége feljogosít bennünket 
annak feltételezésére, hogy az ott elkezdődő inkluzív neveléssel megteremtik annak minden 
lehetőségét, az óvodai nevelés folytatásaként, az ott felnövekvő generációban kialakuljanak azok a 
magatartásformák, melyek önmagukon túl a körülöttük élő egyes személyek és nagyobb közösségek 
támogatását, fenntartását, elfogadását teszik lehetővé. 

Remélem, hogy a felmérés eredményeivel hozzájárulhatunk egy sikeres felkészítés 
megvalósításához, és az óvodában megvalósult sikeres együttnevelés folytatásához a közoktatás 
további szakaszaiban is.  

 



PSZICHOLÓGIA, PÁLYAVÁLASZTÁS 

Gebauer Ferenc: Három évtized, érdeklődési tesztek tükrében 

 

A pályaválasztási tanácsadásban fontos információ a tanácskérő hajlamainak, érdeklődésének 
mintázata, irányai, kidolgozottsága, erőssége. Ezek mérésére számos eljárást fejlesztettek ki az e 
téren dolgozó pszichológusok. Így történt ez az egykori Fővárosi Pályaválasztási Intézetben is, ahol az 
1966-os megalapítástól kezdve, jónéhány tesztet vezettek be, különböző érdeklődési irányok, 
hajlamok mérésére. Ezek közül többet az Intézeten kívül, ma is használnak, nevelési tanácsadókban 
illetve a munkapszichológia egyéb területein. Jóllehet, a legtöbb eszköz nem teljesíti a mai 
pszichometria mérési követelményeit, megfelelő körültekintéssel, a gyakorlatban mégis használható 
eszköznek bizonyulnak, ezért – némi átalakítással – néhányat ma is alkalmazunk.  

A teszteket annak idején fővárosi és országos reprezentatív mintán többször is standardizálták, 
legutóbb 2003 és 2007 között összegyűjtött adatok alapján. E standardizálási munkának mintegy 
„melléktermékeként” adódott a lehetőség, hogy összevessük a friss értékeket a régiekkel. Összesen 
négy érdeklődésvizsgálati eljárás régi és mai standard eredményeit hasonlítottuk össze, a 
pályaválasztási tanácsadásban érintett négy jellegzetes csoportban: 7-8. ill. 11-12. osztályos fiúk és 
lányok mintáján. Az akkori és a mostani adatgyűjtést egyaránt a Tanácsadó munkatársai végezték. Az 
alábbiakban a legfontosabb és legérdekesebb eredményeit közöljük. 

 

Mit hasonlítottunk össze?  

 

           8 fővárosi minta (alcsoportonként 300-500 fő): 

            általános, illetve középiskolás fiúk és lányok 

                         „Régen”           „Ma”        

                         1976-80          2003-07 

                                

 

A négy eljárásból az egyik (DIT/T) szabadosztályozású kérdőív: 11 érdeklődési terület 
tevékenységeit kell vonzerő szerint osztályozni. A másik három tesztben (NST, Irle–Csirszka ill. PIT 
érdeklődésvizsgálat) kényszerválasztásos technikát alkalmaznak, ahol több tevékenység közül kell 
egyet választani. Az NST 43, az Irle-teszt 9, a PIT 8 faktort képez, melyek egyenként és meghatározott 
kombinációkban is értelmezhetők. Mindegyik eljárás sajátos elméleti háttérrel és mérési célkitűzéssel 
rendelkezik: szerepelnek konkrét érdeklődési területek (pl. irodalom, matematika, zene), preferált 
munkamódok (pl. adminisztratív, fizikai, elméleti), gondolkodás- és cselekvésmódok (pl. elemzés, 
alkotás, reprodukció) stb. Látható tehát, hogy igen sok adat áll rendelkezésre, melyek átfogó 



elemzése számos kimutatást és összehasonlítást tesz lehetővé. Beszámolónkban némileg 
egyszerűsítve tesszük közzé a leginkább releváns eredményeket. 

 

Mielőtt az adatokra térnénk, felmerül a kérdés, hogy egy ilyen összevetés milyen feltételek mellett 
tekinthető jogosnak. Az egyik fontos körülmény a reprezentativitás problémája: vajon hasonló csoportokat 
vetünk-e össze? Erre szinte biztosan nemmel felelhetünk. Ugyan mindkét időpontban törekedtünk a kiterjedt 
mintavételre, arra nem volt mód, hogy a vizsgálati populációnk szociológiai szempontok szerint is hitelesen 
reprezentálja a lakosságot. Egy másik lényeges kérdés, hogy – bár ugyanazokat a teszteket használtuk – vajon 
ugyanazt mértük-e? Igen valószínű, hogy erre a kérdésre is „nem” a helyes válasz, mivel már maga a tesztanyag 
jelentése is ellenőrizhetetlen módosuláson ment keresztül. Egy ilyen tevékenység például: „kartotékokat 
rendezni” harminc évvel ezelőtt egészen más tartalmat hordoz, mint ma. Ez a probléma a reprezentativitás 
hiányánál is nagyobb torzító hatást eredményez, és nem tudjuk kiküszöbölni. Ezért került a tanulmány címébe a 
„tesztek tükrében” kifejezés, azaz, az itt leírt változások nem közvetlenül az érdeklődésre, hanem annak 
tesztben megjelenő képére vonatkoznak. Módszertani kritikákkal folytathatnánk még a sort, hiszen 
tudományos vizsgálatban külön figyelmet kellene szentelni olyan kérdéseknek is, hogy mi a vizsgálati helyzet 
jelentése, hogyan alakul a személyek részéről az erre vonatkozó beállítódás – nem beszélve a validitás 
szempontjáról (azaz, hogy az eredmények vajon miféle pszichológiai valóságra vonatkoznak). Az előbbi két 
felvetés (a reprezentativitás ill. a tesztanyag jelentése) azonban elegendő mértékben emeli ki az eredmények 
relativitását, ezért ezeket most nem részletezzük tovább. 

 

Egy összehasonlító vizsgálatban számos matematikai fogalomra kell támaszkodnunk (pl. átlag, 
szórás, medián, leggyakoribb érték), itt az egyszerűség kedvéért megmaradunk a skálák 
nyerspontjaiból készült átlagértékeknél. Ezek önmagukban elégségesen jó jelzői lesznek az 
„érdeklődés” mértékének. Az alábbi ábrákon százalékban látjuk majd a megfelelő irányú 
elváltozásokat. 

 

Az érdeklődés pszichológiailag összetett és heterogén fogalom, ezért a tesztekkel mért „vonzalom” (vagy 
taszítás) mechanikusan még nem értelmezhető „érdeklődésként”. Ha valaki magas értéket mutat pl. a 
„biológia” skálán, ez jelenthet elmélyült jártasságot, de vonatkozhat egyszerű kíváncsiságra is az adott 
tárgykörön belül. Amikor tehát az alábbiakban „érdeklődésről” beszélünk, olyan tulajdonságot értünk alatta, 
amely formájában és tartalmában nagyon sokféle lehet; azonban valamennyi összemért csoport esetében 
ugyanazon tesztkérdésekre kapott válaszokból származik. 

 

Szemügyre véve az említett tesztek összesen 72 skáláját (faktorát), globálisan megállapíthatjuk, 
hogy az időbeli eltérések a faktorok több mint 90 %-ában szignifikánsak (azaz, nem magyarázhatók a 
véletlen hatásával). Az egyes faktorokat a következő módokon vetettük össze: 

o 13-14 éves általános iskolások eredményei  
o 17-18 éves középiskolások eredményei                      régen 
o nemek különbsége       és ma 
o a két korcsoport különbsége 

 



Szakterületenként („érdeklődési irányonként”) tekintve, az egyik jellegzetes különbség a 
technikai-műszaki érdeklődés több tesztben való csökkenése mindkét nem esetében, a 25-30 évvel 
ezelőtti állapothoz képest. Ez alól az általános iskolás fiúk mezőnye kivétel: a mai átlageredmények 
magasabbak (talán az autók-motorok iránti klasszikusan „fiús” érdeklődés miatt). 
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       Közlekedés      Technika          Gépek      Mech.szerelés    Fémek           Matem.      Matem.elm.        Fizika 

Hasonlóan jellegzetes eltérés a kereskedelmi-üzleti érdeklődés az kapcsolatkereső-extraverzív 
viselkedés és az önkifejezési igény terén mutatkozik: a mai eredmények jóval felülmúlják a két-három 
évtizeddel ezelőttieket.  

Interperszonális ill. az individualitást hangsúlyozó tevékenységek
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                        Személyes kapcsolatok                     Önkifejezés         Irányítás   Éntudat. Önállóság,  Auton.       Minimalizmus   



 

Ábrázolás nélkül, említésre méltó, hogy a középiskolásoknál az általános humanizmus faktor 
átlagértékei jelentősen emelkedtek mindkét nem esetében, és jellegzetes az intellektuális munka 
preferálásának növekedése (a gyakorlatival szemben) – amellett azonban, hogy az intellektuális 
készségek kidolgozottsága csökkenő tendenciát mutat.  

Hasonlóan kiemelendő az indulati kontroll és a racionalitás csökkenése, az önállóság 
fokozottabb igénylése, az agresszív önérvényesítés növekvő tendenciája fiúknál, a befolyásolhatóság 
növekedése valamint a társas elvárásoknak megfelelő szerepfelvétel erősödése (amely a lányoknál 
kifejezettebb) – legalábbis az NST-teszt kategóriarendszerének tükrében. 

A nemi karakterisztikumokkal kapcsolatban figyelmet érdemel a személyiségtesztként is 
működő NST néhány faktora, melynek mentén a fiúk mai átlagértékei a feminitás irányába tolódtak. 
(Ellentétes irány nem mondható el a lányokról.) Ennek következménye az átlagértékek nemek közti 
különbségének csökkenése, amely különösen a középiskolás korosztálynál kifejezett (a 42 NST-
faktorból 29 esetben tapasztalhatóan!). Abszolút értékben a fiúk átlagai változtak többet. 

Érdemes egy kitérőt tennünk az átlagértékek négy év alatti változásának követésére is. Itt ugyan 
csak óvatos becslésekre van lehetőség, hiszen az 14 és 18 éves kori átlagértékek nem ugyanazon 
populációból származnak, az adatok különbségeiből azonban néhány „fejlődési tendenciát” 
ragadhatunk meg. Ez alapján a leglátványosabb változás a technikai, közlekedési, vezetői, humanista 

faktorok patternjeiben észlelhető, a legstabilabb dimenziók pedig fiúknál az adminisztratív, lányoknál 
a közlekedési területek – ezek alig módosulnak négy év alatt. Húsz évvel ezelőtt a fiúk érdeklődés-
értéke a technikai és a közlekedési faktorban emelkedett, a többiben enyhén csökkent. Csaknem 
ugyanígy, az akkori lányok két területen – a kereskedelem és a humanista faktorban mutattak 
emelkedést. Ma ennél szerteágazóbb a helyzet. A fiúknál csökkenő érdeklődés-értékeket találunk a 
technikai, a közlekedési, a gazdasági és a minimalista faktorban, növekvőt pedig az elméleti, vezetői 
és a humanista skálákon. A lányok esetében csökkenő tendencia mutatkozik a kereskedelmi, 

technikai, gazdasági és adminisztratív; növekvő pedig az elméleti, vezetői és a humanista dimenzión.  

Különösen érdekes, hogy a mai serdülők érdeklődés-eredményei nagyobb változáson mennek át 
a középiskola négy éve alatt, mint a húsz évvel ezelőtti fiatalokéi. Ugyanakkor, (a Csirszka-féle teszt 
szerint), a mai fiúk és lányok között négy év alatt létrejövő különbség inkább nő, mint két évtizede.  

 

A preferenciavizsgálatok eredményeit összegezve úgy tűnik, a leghangsúlyosabb elmozdulás 
mindkét nem esetében az individualitás hangsúlyozása irányában történt, amely legmarkánsabban az 
interperszonális, kommunikációs készségeket igénylő tevékenységek iránti orientáció, a klasszikus 
humán területek (elsősorban az irodalom és a művészetek) iránti érdeklődés növekedésében – 
valamint a dependencia és a minimalizmus csökkenésében (növekvő teljesítményigény?) – fejeződik 
ki. Ezzel szemben – mintegy komplementer módon – a természettudományos, a matematikai, a 
technikai-műszaki, az adminisztratív és az ún. elmélyülő, speciális érdeklődés csökkenő tendenciát 
mutat – mindkét nem és korosztály tekintetében.  



Csökkent
• Technikai-mőszaki
• Speciális, „elmélyülıs”, 

aprólékos
• Természettudományos
• „Minimalizmus”, 

dependencia, 
irányítottság-igény

• Nemi különbségek

Nıtt
• Kommunikáció
• Üzlet
• Interperszonális 
• „Humán” (politika, 

történelem)
• Értelmi (nem fizikai)
• Természetközelség
• Állatok
• Korcsoportok 

különbségei

 

Mire utalnak ezek a tendenciák? Nem könnyű erre felelni, mert az elsőként az eredmények 
értelmezésére volna szükség (ezzel kapcsolatban a legfontosabb kritikai szempontokat ld. az első, 
apró betűs részben). Leginkább helytálló következtetés talán a nemek közötti különbség tekintetében 
vonható le, miszerint a mai diákok (mai értelemben vett) érdeklődése közötti különbség kisebb, mint 
a két évtizeddel ezelőtti serdülők (akkori értelemben vett) orientációi között. Az orientációk 
mintázata pedig egybevág egy 1997-ben végzett kutatásunk eredményével, miszerint tíz év alatt 
jelentősen növekedett a kereskedelmi, idenegenforgalmi, vendéglátóipari, (az azóta „telítetté” vált) 
jogi pálya iránti kereslet. 

Összesítve úgy tűnik, hogy a leghangsúlyosabb elmozdulás mindkét nem és korosztály 
esetében az individualitás hangsúlyozásának irányában történt. Markánsan növekedett ugyanis az 
interperszonális és kommunikációs készségeket igénylő tevékenységek iránti vonzalom, fokozottan 
jelenik meg az önállóság-igény (a dependencia elutasítása és a minimalizmus csökkenése mellett). 
Szintén ezt illusztrálja, hogy nőni látszik az önkifejezés igénye és a klasszikus humán területek 
(elsősorban történelem és művészetek) iránti érdeklődés.  

Figyelemre méltó a matematikai, technikai-műszaki, speciális, elmélyülést igénylő, aprólékos 
tevékenységek elutasítottságának növekedése. Igen kifejezett az adminisztratív (és monoton) 
tevékenységek érdeklődés csökkenése is, amely mellett azonban fokozódott az irodai, szellemi 
munkát kívánó környezet keresése – szemben a mozgásos-fizikai tevékenységekkel. 

Nőtt az üzleti-kereskedelmi tevékenységek vonzereje, és – minkét nem és korosztály esetében 
– a természettudományos, biológiai érdeklődésre alapuló tevékenységek elutasítottsága (az állatok 
és a természeti környezet közelségének igénylése mellett). 

Nagyon érdekes jellegzetesség a nemek közötti különbség csökkenése, amely különösen a 
középiskolás korosztálynál kifejezett, és hogy a mai serdülők érdeklődés-eredményei ma nagyobb 

változáson mennek át, mint régen. 

 

A fenti adatokkal kapcsolatosan fontos, hogy elsősorban a változások matematikai mértékét 
mutatják, és kevéssé tudhatjuk, milyen valódi változás áll ezek hátterében. Inkább sejtetnek, 



illusztrálnak tendenciákat, amelyeket egyébként intuitíve mi is tapasztalhatunk magunk körül. Mint 
említettük ezek az eredmények egy fontos feladat (a standardizálás) „melléktermékei”, azonban 
talán közvetett hasznuk is lehet, nevezetesen, hogy felvetnek olyan kérdéseket, amelyek későbbi 
társadalomtudományi kutatások tárgyai lehetnek. 

 

 



KÖNYVTÁRTÖRTÉNET 

Könyvtárhasználattan és szakórák a könyvtárbanVálogatás Ugrin Gáborné, vezető 
szakfelügyelő (1970-1972) könyvtárpedagógiai írásaiból 

 

 

Előző számunkban Intézetünk első vezető szakfelügyelőjének azon írásait idéztük, amelyek a 
könyvtárostanár képzés kérdésével és lehetőségeivel foglalkoztak. Számba vettük Ugrin Gáborné 
azon javaslatait, amelyek a felsőoktatásban keresték és jelölték ki a könyvtárostanár képzés irányait. 
Foglalkoztunk a könyvtárostanárok e téren megvalósítható „előkészítő”, irányt mutató 
tevékenységével: az osztálykönyvtáros rendszerrel. 

 

Úgy gondoljuk, hogy a módszertani kultúra fejlesztése, az iskolai könyvtári munkára való speciális 
felkészítés, képzés nélkülözhetetlen jelenleg is a magyar közoktatás számára. Mozaikok vannak, de 
egységes képzési lehetőség nincs. Szomorú az a tény is, hogy a jelenlegi rendszer szerint csak az lehet 
MA szinten könyvtárostanár, aki nem végzett BA szinten könyvtáros stúdiumokat. 

 

Ugrin Gáborné széleslátókörű, mindenre odafigyelő alakja volt a magyar iskolai könyvtárügynek. E 
számunkban azokat az írásait idézzük, amelyek a könyvtárostanári hivatás speciális feladatkörét, az 
oktatást idézik. A könyvtárhasználati ismeretek oktatásának empirikus megközelítése természetesen 
következik több évtizedes, különböző iskolatípusokban eltöltött könyvtárostanári gyakorlatából. 
Írásaiban hivatkozik a Veres Pálné Gimnáziumban, a Békés Glasz Szakmunkásképzőben, a Kaffka 
Margit Gimnáziumban végzett könyvtárostanári munkájára.  

 

Témaválasztásunkat az is indokolja, hogy ismét egyre több segélykiáltást hallunk, s kérdést kapunk: a 
könyvtárostanár munkakörét, feladatait figyelmen kívül hagyva csökkentik a munkaidejét, vagy 
éppen nem megfelelő végzettségű (magyar irodalom és nyelvtanár, esetleg egyéb bölcsészdiplomás! 
) munkatársra bízzák a könyvtár vezetését és a könyvtárostanári feladatok ellátását. 

 

„A jogszabályok egyértelműen kimondják, a könyvtárostanár pedagógus. …. munkakör szerint 
beszélhetünk könyvtárostanárról, szakkönyvtárosról, könyvtártechnikusról, olvasószolgálatos 
könyvtárosról, tájékoztató tanárról, raktárkezelőről, tankönyvtárosról stb.” – írja Ugrin Gáborné 1994 
szeptemberében a Módszertani lapok (OKSZI) első Könyvtárhasználattan számában. Valóban ez 
időszakban jelenik meg az oktatási törvény és követő rendelete, amelyek egyértelműen 
meghatározzák a könyvtárostanár és az iskolai könyvtár feladatát, tevékenységét. Az alapvető 
jogszabályok jelentőségét igazolja, hogy e téren nem történt az óta sem módosítás. 

 



A szerző hangsúlyozza, hogy a munkaköri leírást az oktatási intézményekben e jogszabályoknak 
megfelelően kell elkészíteni. A könyvtárostanár pedagógiai munkája munkaköri leírásban 
szabályozott tevékenység, a szerző hangsúlyozza, hogy tevékenységei szorosan összefüggnek a 
munkaidő kérdésével. Ezért is foglalkozik írásában oly hosszan a témával.  

Bevezetőjében leszögezi, hogy a könyvtárostanár kötelező óraszáma meg kell jelenjen a 
tantárgyfelosztásban. A hivatkozott írás még heti 20 órával számol [ma ez 22 óra], s ez idő alatt a 
könyvtár nyitva tartása mellett, könyvtárpedagógiai munka ellátását nem várja el a 
könyvtárostanároktól: ” Az önálló tárgyként tanított könyvtárismereti szakóra…. Nem építhető be a 
nyitvatartási időbe – ez gátolja a könyvtárhasználatát. A ….könyvtárostanár munkarendjében külön 
tétel kell, legyen. „ 

 

Ugrin Gáborné a realitás talaján szól arról az anomáliának tekinthető helyzetről, amikor fél, negyed 
állásban látja el valaki a könyvtárostanári feladatokat. Pontos óraszámokat ad arra vonatkozóan, 
hogy ezekben az esetekben mennyi a könyvtárpedagógiai munka aránya a heti tevékenységben. 
Meghatározza azokat az eseteket is, amikor a könyvtárostanár túlmunkát végez, illetve vezetői 
feladatokat lát el, ezek díjazásának mértékét is jelzi. Iránymutatója sajnos a mai napig érvényes, 

hiszen ma is sokhelyütt találkozhatunk nem egész állásban foglalkoztatott könyvtárostanárokkal. 

Hasznos tanácsok ezek a könyvtárostanári munka teljesítményértékelésénél is. 

 

Tovább lapozva az induló szaklap e számát a főszerkesztő Ugrin Gáborné összeállításában jelenik meg 
a „Feladatok az iskolai könyvtárban, melyek minden évben azonos időszakban adottak egy 
középiskolában” című tételes felsorolás, amely minden könyvtárostanár számára az éves munkaterv 
alapja lehet. Bár a szerző csak a középfokú oktatásra szűkíti a célcsoportot, akiknek írását szánja, 
véleményünk szerint nemcsak itt hasznosítható jól iránymutatása.  

Augusztustól júniusig veszi sorba azokat a feladatokat, amelyek a könyvtárostanár munkáját 
meghatározzák. A feladatok jól követik a könyvtárostanári hivatás kettősségét, hiszen tartalmaznak 
könyvtárszakmai és pedagógiai tevékenységeket is. Az algoritmusában a tanévhez, a közoktatás 
éves mérföldköveihez logikusan kapcsolódó feladatok minden hónapra tartalmaznak 
könyvtárpedagógiai, tanári elemeket. Most ezekre hívjuk föl a figyelmet, idézve a szerző 
munkájából.1 

 

Augusztus második hetében javasolja elkészíteni a könyvtárhasználati program éves tervét. A 
könyvtárhasználati program kifejezés zavaró lehet, hiszen a pedagógiai program valamennyi oktatási 
intézményben elkészült, s ennek részét képezi a könyvtárhasználati tanterv. A szerző e fogalom alatt 
az éves pedagógiai tevékenység iskolai könyvtári lehetőségeinek összeállítását érti, amely 
nyilvánvalóan kapcsolódik az iskola éves munkatervéhez, valamint a pedagógiai programban, a 
könyvtárhasználati tantervben megfogalmazottakhoz. 

                                                           
1 Ugrin Gáborné: Feladatok az iskolai könyvtárban, melyek… In: Módszertani lapok, Könyvtárhasználattan Bp. 
OKSZI, 1994.szeptember 50-51.p 



Magunk is nagyon fontosnak tartjuk, hogy a szaktárgyi munkaközösségek munkaterveit megelőzően 
készüljön el az iskolai könyvtár pedagógiai terve, amelyet valamennyi munkaközösség jól használhat 
sajátjának elkészítéséhez.  

 

Szeptember könyvtárpedagógiai feladata a könyvtár bemutatása osztályfőnöki óra keretében a 
bejövő, új osztályok számára. Ugrin Gáborné írásai közül már idéztük az osztálykönyvtárosi 
rendszerrel foglalkozókat, itt visszautalva erre, jelezzük, hogy a könyvtár bemutató óra keretében 
javasolja, az osztálykönyvtárosok megválasztását is. 

Októberre feladatai között találjuk a 12. évfolyam utolsó könyvtári óráját, hiszen az összegzés, a 
további könyvtári lehetőségek megismertetése a könyvtárostanár feladata.  

November a könyvtárostanár pedagógiai tevékenysége szempontjából kiemelkedő jelentőségű Ugrin 
Gáborné írásában. Ajánlásában e hónaptól indul a könyvtárpedagógiai munka egyik igen fontos 
tevékenysége a tehetséggondozás és a tehetségfejlesztés: „egyéni foglalkozások fokozottan. (főleg I. 
évfolyamnál.) 

Ebben a hónapban tartja fontosnak a 11. évfolyam könyvtárhasználati óráit.  

 

A NAT 2003 csupán 9-10. évfolyam számára tartalmaz könyvtárhasználati órákat elsősorban az 
informatika, a magyar nyelv, s esetenként a szaktárgyakban. Magunk is azon a nézeten vagyunk, hogy 
az élethosszig tartó tanulás, az IKT korában ez kevés, s legalább osztályfőnöki órák keretében meg 
kell találni a lehetőséget arra, hogy a középiskola 10. évfolyamáig megszerzett ismereteket a 11.és 
12.évfolyamon állandóan ismételve szinten tartsuk. 

 

Novemberben a pedagógiai munka részét képezi azoknak a könyvtárlátogatásoknak a 
megszervezése, amely a nyilvános könyvtárakba irányul. 

Az iskolai könyvtárnak a tanórán kívüli szerepéről sem feledkezik meg a szerző, hiszen e hónapra író-
olvasó találkozó szervezését is javasolja. Ha nem is ezt a formát, de ma már számtalan egyéb ötlettel 
is élhetünk a könyv, könyvtár és az olvasás megszerettetésére.  

Az év utolsó hónapja is ezt erősíti, hiszen a könyvtári állomány alapján ajánlások készítése az 
ünnephez közeledve szintén ezt erősíti. Decemberben is tervez könyvtárhasználati órákat, a 10. 
évfolyam részére, úgy gondoljuk, hogy ezt talán érdemesebb októberben megtartani, hiszen a 
december sok intézményben a szalagavató ideje is, s a tanítási napok száma is kevesebb, mint az év 
más hónapjaiban.  

 

Ugrin Gáborné egyetlen mondata e hónapból: „Sok kölcsönzés!” A könyvtárszakmai feladat mögött 
állandó pedagógusi motiváció, lelkesedés áll. 



Januárban nincsenek könyvtárpedagógiai feladatok a javaslatban. Ismét a szerző szakmai gyakorlatát 
dicséri ez a tény, hiszen januárban, valamennyi intézményben a félévzárásra készülnek a diákok és 
tanárok egyaránt. Februárban ismét a 11. és 9. évfolyam könyvtárhasználati óráit láthatjuk. 

 

„Osztályfőnök kollégákkal egy téma elemzése” olvashatjuk a februári javaslatban. Ugrin Gáborné 
egyik kiemelkedően fontos gondolata, amely szinte valamennyi könyvtárpedagógiai írásában előkerül 
az osztályfőnök és könyvtárostanár kapcsolatának fontossága. Magunk is úgy véljük, hogy a 
könyvtárostanári munka hatékonysága erőteljesen függ az osztályfőnökkel való kapcsolattól. A 
januári programtervbe ezért érdemes lenne beilleszteni az osztályozó konferenciákon való részvételt, 
hiszen a tehetséggondozás, a tehetségfejlesztés, a könyvtárhasználati ismeretek oktatása során 
számos tapasztalata lehet a diákokkal kapcsolatban a könyvtárostanárnak is.  

 

„Egy téma megbeszélése”. Mi lehet ez a téma, erre más írásaiban ad választ Ugrin Gáborné.( Többek 
között a Módszertani lapok 1994. 3. számában, ahol részletesen foglalkozik a könyvtárostanár és az 
osztályfőnökök közötti együttműködés lehetőségeivel.) 

 

A decemberi fokozott könyvajánlás ismét előkerül márciusban, a mások nagy iskolai szünet előtt. 
Nyilván 2009-ben, a megváltozott tanév rendje máshová teszi ezeket az időpontokat, a 
könyvtárpedagógiai munka tervezésének szempontjából azt lényeges megérezni: a könyvtárostanár 
nemcsak a könyvtárhasználati ismeretek oktatásával, tanórán kívüli könyvtári alkalmak szervezésével, 
de a hagyományos könyvtárosi munkamódszerből jól ismert könyvajánlással is kell éljen. 
Természetesen a tanév teljes időszakában is, de érdemes kiválasztani azokat a kiemelkedő 
időszakokat (tanítási szünet előtt főként), amikor e tevékenységnek fel kell erősödnie. Ehhez az 
anyaggyűjtést korábban kell megkezdeni.  

 

Márciusban a könyvtárhasználati tanterv értelmében a 10. évfolyam vesz részt könyvtárhasználati 
órákon. A 12. évfolyam utolsó könyvtári látogatása az áprilisi feladatok között található.  

Májusban tervezett könyvtárpedagógiai elemként a 12. évfolyam diákjaival az egyéni foglalkozás, 
valamint a tanórán kívüli könyvtári tevékenység erősödik fel.  

 

 Ugrin Gáborné könyvtárostanári hitvallásában a könyvtárismeret, könyvtárhasználat oktatása, a 
tanórán kívüli tehetséggondozás, foglalkozások nem elválasztható feladatok. Ám minden írásában, 
amely e témát érinti, kiemelt jelentőséget tulajdonít könyvtárostanár és bármely szaktárgyat oktató 
tanár együttes oktató – nevelő munkájának.     

A könyvtárostanár pedagógiai tevékenységét erősen befolyásolja az oktatási intézményi szaktárgyi 
hálója, szaktárgyi tanterve, a szakos kollégák munkája. A Módszertani lapok első számában valószínű 
ezért kapott helyet e téma is. 



 

„az eredményes könyvtárhasználathoz kevés, de el nem hagyható, lényeges elméleti ismeretanyag 
átadása szükséges. Ehhez logikusan felépített, megtervezett, évekre bontott programot kell 
kidolgozni, a személyi, tárgyi feltételek, valamint az iskola tervében leírt célok és követelmények 
szerint.” 

 

Ellentmondást nem tűrve szól e témáról: „az alapozó könyvtárhasználati gyakorlatok tervezése 
szükségszerű.” Hogy miként érdemes, lehet a helyi tantervhez igazodva ezt megtervezni, erre is 
példát hoz a Módszertani lapok 1996.évi 2.számában. Az éves, osztályra, évfolyamra lebontott 
ütemterv hasznos lehet ma is a gimnáziumokban és szakközépiskolákban oktatók számára. 

 

A szerző saját gyakorlatát osztja meg olvasóival. Részletesen elemzi, hogy mely tantárgyakba, hogyan 
lehet integrálni a könyvtárhasználati ismeretek oktatását. Különösen jónak tartja az informatika, 
magyar nyelv mellett az osztályfőnöki órákat a könyvtárhasználati ismeretek oktatására.  

 

Ugrin Gáborné Módszertani lapok főszerkesztőjeként írja egyik legösszefogottabb, legmélyebb 
könyvtárpedagógiai írását, amely a könyvtárra épülő szakórákkal foglalkozik.2 

„…. A XX. század utolsó évtizedében  Magyarországon szükséges valamennyi tanított tárgyból néhány 
, de legalább  egy szakórát a könyvtárban.” - majd így folytatja indoklásként: „Könyvtár nélkül nem 
lehet könyvtárhasználatra nevelni. A könyvtárról ismeretet adhatunk, de használatra nevelni csak a 
használtatással lehet. „ Hadd, idézzük egyik kedvenc hasonlatát, amelyet ebben az írásban is 
olvashatunk, s amelyet annyiszor, annyi fórumon hallhattunk tőle:..” A testnevelő beviszi a vízbe 
úszásoktatáskor a gyereket, ha van uszoda, de eszébe sem jut úszásoktatás címén beszélgetni az 
uszoda feletti tanteremben.- végül úszni általában csak vízben lehet megtanulni . A könyvtárat 
célszerűen használni egy adott szakterülettel kapcsolatosan csak könyvtárban lehet megtanítani, 
megtanulni.”  

  

Összefoglalásában, a könyvtárban tartott szakórákról, jelentőségükről az oktató – nevelőmunkában 
nézete szerint csak úgy érdemes szólni, írni, ha egyformán fontosnak tartjuk mindkét szakterületet. 
Ezért írásában a könyvtárhasználati és a szaktárgyi oktató-nevelő munka kérdéseiről egyaránt szól.  

 

A tanulmányban meghatározó gondolat, hogy a letétként a szaktárgyi munkaközösségekhez 

elhelyezett könyvek nem elegendőek, nem pótolják a könyvtári környezetben tartott szakórákat. 
Hiszen a „könyvtár nem minden szükséges műből tud letétet biztosítani… egy-egy mű többféle 
szakórán is előfordul más-más szempontból munkaeszközként a tanítási órák során, s ezek együtt a 

                                                           
2 Ugrin Gáborné: A könyvtárban tartott szakórák szükségessége, tervezhetısége. In. Módszertani lapok/Könyvtá 
megtanulni rhasználattan, 1994.szeptember, 1.sz.51-59. 



könyvtárban találhatóak meg. „ Majd így folytatja: „… ha a tanuló a könyvtárban minden 
szakterülettel legalább egyszer találkozik tanulmányai során, egyrészt rendszeresebbé válik egyéni 
könyvtárhasználata, másrészt ha a szaktanár többször utal a könyvtárban tartott óra előtt és után a 
konkrét könyvtári lehetőségekre…. Ennek hatása lesz a szaktárgyon belüli ismeretszerzési folyamatra 
is az évek során.” 

 

További érveket sorakoztatva igazolja azt a meggyőződését, amely szerint a könyvtárhasználati 
ismeretek oktatása , a szakórák a könyvtárban részét kell képezzék az oktató-nevelő munkának. 
Ezek közül csak néhányat emelünk ki: 

• …” a könyvtárban más kapcsolat alakul ki az osztály és tanára között..” 
• „a könyvtárban a kölcsönösség, az egymás munkájának segítése kap nagy szerepet”[ 

kooperatív oktatás] 
• „felszínes kalandozás könyvtárhasználat címén helyett tudatos információkeresés” 

 

Ugrin Gáborné sorai a témával kapcsolatban, 1994-ben íródtak, ám ma is érvényesek:” Kevés 
iskolában valósul meg napjainkban a tantestület közös pedagógiai munkája a könyvtárhasználatot 
illetően. ….A könyvtárhasználatra, nevelésre vonatkozó tematika összeállítása az iskola 
könyvtárostanárának feladata, aki a szaktanárokkal… egyezteti a lehetőségeket.”  

 

A jogszabály ehhez is, mint annyi máshoz adott, hiszen valamennyi oktatási intézmény helyi 
pedagógiai programjának részét kell(ene) képezze a könyvtárhasználati ismeretek oktatásának 
tanterve.  

Akinek ez még mindig, 2009-ben sincs kész, annak (is) ajánlom az írás folyatását, amely a tervező 
munka lépéseit tekinti át. 

 

A cikk zárásaként egy fontos, sok esetben konfliktust jelentő kérdésre keresi a választ a szerző: Ki 
tartsa a könyvtári szakórát? 

[A diák könyvtár-] ”használati készségeinek fejlesztése ugyanúgy szaktanári feladat, mint a 
gondolkodási képesség, a szövegmegértés, vagy a kifejezőképesség kialakítása. Az iskolai 
könyvtárban tehát a szaktanárok tartsák meg órarend szerinti órájukat. …..a könyvtárostanár és a 
tanítási órát tartó tanár együtt dolgozik, közösen tervez, de az óra vezetése szaktanári feladat és 
kötelesség.” 

  

A cikk ismét egy javasolt, évfolyamokra lebontott szaktárgyi, könyvtárhasználaton alapuló óratervvel 
zárul, amelyet rövid bibliográfia zár a témával foglalkozó írásokból. Ezek között találjuk a Budapesti 
Nevelő számait, amelyek újabb „történeti” fejezethez, a Könyves-Tóth Lilla vezető szakfelügyelő 
munkásságához vezetnek el minket. Írásaiból, ismét a témák aktualitását szem előtt tartva, a 
Budapesti Nevelő következő számában szólunk.  



 

Hock Zsuzsanna 

 

 



KÜLHON, TAPASZTALATOK,ÉRDEKESSÉGEK 

Demjén Klára: Pályaorientáló Granadában – Parque de las Ciencias       

 

Orientáció szó alatt értı, gondos, authentikus tájékoztatásra, okos szülıi, nevelıi 
terelgetésre gondolunk. Guidance, mondja az angol, ami tanácsadást, 
felügyelést, kíséretet, útmutatást, ırzést, vezetést egyaránt kifejez. Orientieren 
kifejezéssel német szülı és tanár betájol, tájékoztat, tájékozódik. 
Spanyolországban a Guiada kifejezés alatt értik az emberek ugyanezt. 

 

Csak pár nyelvet emeltem ki azok közül, amelyekkel az unió szakképzési 
központja a Cedefop/Tempus által kiírt fejlesztési pályázat elnyerésének 
következtében pár napig együttgondolkodó európai tanárok és oktatás szervezık 
kommunikáltunk december elsı hetében Malagán. ♣ Ez a pár nap - szerencsére 
igen változatos programja – sokat láttatott velünk a spanyol oktatási rendszer 
mőködésébıl és az oktatással foglalkozók szándékaiból, munkamódszerébıl. 
Módunk volt tapasztalni, hogy a többéves Közösségi erıfeszítés - programok, 
pénz, játékok, vetélkedık, pályázatok, mérés, törvények, találkozók, 
kiadványok, közös kutatások és ki tudja, mi még - következtében lassanként 
illeszkedni kezd egymáshoz a 27 ország oktatási struktúrája, a korosztályonként 
elvárható tudás tartalma és szintje. Világossá vált, hogy az értelmes élet 
megvalósításához és fenntartásához országonként eltérı mértékben szükséges a 
nyelvoktatás fejlesztése, valamint az ismeretek újbóli frissítése az élet során. 
Ezzel a jelenséggel az uniós országok szinte mindegyikében hasonlóan 
foglalkoznak. A velem együtt 14 ország képviselıibıl álló grémium egymás 
prezentációinak megtekintése után azt viszont megállapította, hogy a közös 
boldogulás, újabban pedig a gazdasági nehézségek leküzdésének közös 
kényszere sürgeti a szakoktatás harmonizálását, a szaktudási szintek kölcsönös 
elismerésének megvalósítását. 

 

Számos országban mőködı hagyománya van az életpályára, ezen belül a 
szakképzésre orientálásnak, mint Nagy Britanniában és Németországban, másutt 
az utóbbi pár évben rakéta sebességő fejlesztést vittek végbe ezen a területen, 
mint Finnországban és utóbb Észtországban, és sok helyen ismét felújításra van 
szükség az egykor jó gyakorlatok sekélyesedése, kiüresedése miatt.  

 

Mire is akarjuk orientálni az ifjúságot? Nyilvánvalóan az életre. Az életre, amely 
ma szövevényesebb, átláthatatlanabb, bizonytalanabb, mint valaha. A családok, 
szülık segítségre szorulnak ebben a folyamatban. 

 



Az életre nevelés korábbi sémái: a hagyományos szülıi példa, családi hivatás 
folytatása, életviteli szokások, és azok korszakonkénti szimbólumai, 
archaizálódott, de biztonságos kereteket jelentı fogózkodói az egész kontinensen 
elvesztették jelentıségüket és ez által nevelı szerepüket is a jelenkori társadalmi 
átalakulások folytán. 

 

Egyre több hárul a nevelés közösségi fórumaira. A pedagógusoknak tehát össze 
kell győjteni, számon kell tartani minden elemet, tényezıt, módszert, 
közösséget, segítı kezet, melyeket bevethetünk 
 az ifjúság értelmes, eredményes életre nevelésében. 
Életre, amelyben saját lábon kell állnia, ha fenntartható megélhetésre számít, és 
a környezete megbecsülésére vágyik. Folyamatosan tanulnia kell, hogy 
eligazodhasson a gyorsan változó világban, nehogy csıdbe jusson. Jó 
hivatást/szakmát kell találnia, ha munkáját jókedvően akarja végezni. Életre, 
amelyben anyanyelvén túl még legalább egy, de inkább két nyelvet érdemes 
beszélnie ahhoz, hogy a világot értıen élvezze, szakadatlan fordulatai ne 
temethessék maguk alá.  
Értelmes életre, amelyben barátokra, társakra a megismerés, megértés és 
szeretet útján tehet szert. Eredményes életre, amely a csoportmunka, az 
alkalmazkodás és önállóság, a függetlenség és ragaszkodás egészséges 
arányairól szól.  

 

A feladat hosszú és összetett folyamat és minél elıbb részesül benne az 
ifjúember annál jobb. Mindezt úgy kell elkezdeni, hogy a tanulási folyamat egy 
részét észre se vegye, hiszen a befogadás, az ismeretszerzés megalapozó része 
a gyermekkorban történik. Nagyon fontos ezzel tisztában lennünk! Akkor 
kellenek a mesék a csodák, a nagy kalandok, pajtások a szomszédból vagy más 
városból, kontinensrıl –  az életre példák! Aztán idıvel kerüljön helyére, 
tömörüljön a realitásokra az ismeret, jó döntésekké a kenyérkereset módja! 

 

A lehetséges módszerek egyikérıl essék itt szó: 

 

Andalucia-ban is hasonlóan gondolkodhattak, mert megpályázva egy uniós 
támogatási lehetıséget 1995-ben tudásközpontot nyitottak meg Granadában. 

 

 

 



1.ábra 
 

 

A Tudásközpont emblémája 

 

A mórok egykor volt birodalmának utolsó európai szellemi központjában 1526-
ban már messze földön híres egyetem mőködött. Van hagyománya a térségben 
az oktató nevelı munkának! 
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[Ide írhatja be a dokumen 

 

 

A modern épület         Látványterv 

 

   

A hallban „fekete lyuk”- ba tőnhet el a vállalkozó szellemő gyerek látogató, az 
Egészség Teremben mindenki elkészítheti saját hı térképét, másutt  a 
mechanikai szerkezeteket lehet saját kezőleg mozgásba hozni - csak néhány 
példa az interaktivitásra. 

 

A Parque de las 

Cienecias  

 

70 000m2-en önt 
információt, közli 
tudományos, 
módszertani 
tapasztalatait, vezeti 
rá fizikailag is a 
megismerésre a 

 



A Tudáspark múzeumi nyitva tartás szerint üzemel- hétfın szünnap - és a 65 év 
feletti személyek és 15 fıt meghaladó csoportok és természetesen a 18 év alatti 
tanulók, különbözı mértékő kedvezményekben részesülnek az €5.50 
belépıdíjból. 

 

Épületegyüttesei között csillagvizsgálót, trópusi lepkeházat, kilátótornyot, 
madárröptetıt, hagyományos múzeumépületeket, kiállítási pavilonokat, 
oktatótermeket, könyvtárat, éttermet, kávézót, könyv- és oktatóanyag üzletet, 
kongresszusi épületet találhatunk. Ezeket 27 000m2 zöld felület öleli körül tóval, 
botanikus kerttel, szabadtéri szoborparkkal, asztronómiai kerttel és tanerdıvel. 
Állandó és idıszaki bemutatók hosszú sora áll évente a különbözı korosztályok 
lenyőgözésének szolgálatában. 

 

4.ábra 

 

 

 

 

Parque de las Ciencias legújabb épületét bemutató weblap képe 

www.parqueciencias.com  

 

 

Az épületben az Emberi test, a Környezetkultúra, a Tudomány, Innováció és 
technológia, a Sarkkutatás és Spanyolország helye a világban  átfogó témakörök 
kaptak önálló kiállítási pavilont.  



 

A Biosphera csarnokban bolygónk, és az élet változatosságát csodálhatjuk, a 
Heureka csarnok a tudományból nyújt keresztmetszetet, 

Az Érzékek és Tapasztalatok csarnoka leginkább a gyermekeket nyőgözi, segítve 
3-7 éves önmaguk jobb megismerését, felfedezését. Itt mindenki elkészítheti hı-
képét, megnézheti magát mindenféle tükrökben, mérheti szívverését, 
vérnyomását, hallhatja saját hangját különbözı szerkezeteken keresztül, 
vizsgálhat valamit három dimenzióban. Játszhat fény- és hangeffektusokkal. 
Tudomást szerezhet érdekes felfedezésekrıl, a valóság hihetetlen 
összefüggéseirıl, játszhat ügyes szerkezetekkel, amelyek mind - mind 
kíváncsiságának és érdeklıdésének felkeltésére szolgálnak. 

Bámészkodásra a Planetárium is kitőnı lehetıséget kínál  az univerzum 
látványával. 

 

5.ábra 

 

 

 

Hétezret meghaladó csillag figyelhetı 

 

A gyermekeket minden esetben pedagógusok kísérik, hiszen az iskola- szoktató 
képzés már 3 éves kortól az oktatási rendszer része. Mód van ezen kívül családi 
látogatásokra, amelyeknél szakképzett kíséretet a Tudáspark biztosít. 

 

Nem hagyhatom kiemelés nélkül, hogy minden kiállítási szekció mellett mőhely 
munkára alkalmas, demonstrációra felszerelt terem, labor áll rendelkezésre. 



A kedd a tanároké! A tanév ideje alatt a tartomány iskoláiból – 

egyeztetés mellett – osztályok vesznek rendszeresen részt az elméleti és 

gyakorlati ismeretek gyarapításában. A tanrend alapján meg lehet 

rendelni a boncolást, a laborgyakorlatot, fizikai kísérletet, vagy 

tudományos magyarázattal ellátott bemutatót, botanikai kert bejárását. 

 

6-7. ábra 

 

   

 

Iskolák által megrendelhetı mőhelymunka folyik 

 

A park gyermek bámészkodói középiskolás korukban kísérletezı, útkeresı 
kamaszként már otthonosan, aktív és passzív, de természetesnek vett tudással 
mőködnek majd a demonstrációs eszközökkel, esetleg valami szokatlan 
probléma megoldásán törve fejüket. 

 

A spanyol királyi nemzeti tanterv, az egyetemes kultúra, az oktatási intézmények 
speciális oktatási programja, uniós és nemzetközi események, évfordulók adják 
az idıszaki vagy tematikus kiállításokat, amelyeket aztán felhasználás, 
alkalmazás céljából ismertetnek a tartomány pedagógusaival.  

Egy-egy nagyobb téma projektrendszerben kerül feldolgozásra – mint például a 
Sarkkutatás vagy a Méreg, mely esetekben a Parque de las Ciencias összefog 
más intézetekkel, egyetemekkel, vagy múzeummal, hogy a téma még teljesebb 
bemutatását elérje. 
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Témák projekt rendszerben feldolgozva 

 

Egy-egy nagyobb téma projektrendszerben kerül feldolgozásra – mint például a 
Sarkkutatás vagy a Méreg, mely esetekben a Parque de las  

Ciencias összefog más intézetekkel, egyetemekkel, vagy múzeummal, hogy a 
téma még teljesebb bemutatását elérje. 

 A Méreg téma feldolgozása például a Paracelsus (1493-1591) méreg 
megállapításaitól mai korunk orvoslási gyakorlatáig vezette az ismertetés a 
történelem szálát. Más oldalról megtanulhatjuk a mérgek elıfordulásának 
földtani, növénytani, állattani és mikrobiológiai változatosságát,  tételesen sorba 
véve minden mérgezı egyedet, kígyót békát, virágokat, stb. Ezenkívül irodalmi 
és társadalomtörténeti  „méreg csemegékkel” is gazdagodhatott az érdeklıdı, 
amelyekbıl tudjuk számos akad.  A filmtörténet „mérges fordulatait” is láthatóvá 
tették.  
Az igénybevétel sokféleségét – a különbözı felhasználói igények, sajátos nevelési 
szükségletek számára - video, fülhallgató, interaktív tárlók segítették a 
nyomtatott figyelemfelkeltı tárgyak és más reklámajándékok mellett. A kiállítás 
igényes kiadványa pedig minden iskolai és családi könyvtár hasznos és szép 
darabjaként megırizhetı. 

 

Arról még nem beszéltem, hogy az épületkomplexum a legmodernebb 
berendezésekkel bír, mind az energia szükségletek napkollektoros (aktív felület: 
1645m2) módja, a technikai, anyagmozgató berendezések színvonala, a liftek 
számossága, a biztonsági berendezések kellı száma és elıfordulási helye. 
Akadálymentesített! Okos tervezésbıl fakadó ötletes világítási megoldások, 
alacsony széndioxid kibocsátású üzemmódról hallhattunk az igazgatónıtıl 
szakmai látogatásunk során. 



 

Granada, hően hagyományaihoz, ismét különlegesen színvonalas oktatási 
intézménnyel ajándékozta meg a világot. A Parque de las Ciencias ismereteket 
ad, értı, nevelı kísérettel támogatva azt. Kíváncsiságot kelt a gyerek korú 
látogatóiban, rendszerezi a tudását a középiskolásoknak, kiterjeszti látókörét és  
kutatásra serkenti az egyetemistákat, hiányt pótol, vagy frissíti az elavult 
ismereteit a felnıtteknek.  

 

10-11. ábra 

 

   

 

Kíváncsiságot ébreszt, ismeretet frissít 

 

A felnıttképzés gyakorlatának újabb fejezetét írjuk napjainkban, hiszen a szinte 
bevehetetlen tempóban fejlıdı tudományt és technikát alkalmazó gazdaság 
állandóan újabb kihívásokat állít a munkaerı elé. Emiatt a szakképzés  jel néhány 
észrevétele entısége Európa szerte, így Spanyolországban is megnövekedett. 
Minden közösségi állam, oktatás intézmény különbözı képzési, ismeretátadási 
formával igyekszik enyhíteni a lemaradásokon. Szerintem a Parque de las 
Ciencias erre is jó példa!  

 

 

 

♣A leírtak, a Budapest Nevelı 2008/3-4. számában megjelent Eltérések és hasonlóságok c. cikkel együtt egy 
rövid tanulmányút, a  2008. december 1-5. között megvalósult Study-Visit tapasztalatai, néhány észrevétele 
amelyeket a szerzı  állított össze az EK vonatkozó publikációs elıírásai szerint.  

 



KÖNYVEKRİL 

Demeter Katalin: Értékırzés 

Tanulmányok a megırzendı természeti, társadalmi értékek fenntartásának és 
életminıség fejlesztésének összehangolásáról  

(Trezor Kiadó Budapest, 2008)  

 

 

„A könyvben nem az az érték, ami le van benne írva, hanem az, amit kiolvasunk belıle.” – írja 
Kosztolányi Dezsı. Ez a gondolat jutott eszembe, amikor Demeter Katalin könyvét a 
kezembe vettem. Az író által papírra vetett megfogalmazás két tekintetben is igaz e könyvvel 
kapcsolatban. 

1. A címválasztás, „Értékırzés” már közvetíti a fogalmat; az értéket. 
2. Az olvasás után a szó jelentésének összetett, sokszínő gondolatvilágával, a társadalmi 

vonatkozásaival, történelmi, eszmetörténeti nézeteivel, továbbá az oktatás, nevelés, 
iskolarendszer közvetítette nézetekkel ismerkedhetünk meg.  

 

Fel kell tegyük a kérdést, vajon kinek is íródott a könyv?  

A tudomány képviselıinek, az oktatás irányítóinak, a pedagógusképzés oktatóinak, a mőködı 
vagy leendı pedagógusoknak vagy „csupán” a témakör iránt fogékony, érdeklıdı 
olvasóknak?  

E kérdésre a könyv egy részének bemutatását követıen kívánjuk a választ megadni. Nem 
vállalkozhatunk ugyanis a teljes kötet bemutatására, csupán a szellemiség közvetítésére. Azt 
valljuk ugyanis, hogy egy fejezet részletesebb elemzése bizonnyal felkelti az olvasó 
érdeklıdését, s olvasója lesz Demeter Katalin könyvének. 

 

A kötet hat jelentıs fejezetbıl áll, melyet a szerzı egy bevezetı fejezettel indít. (1. Bevezetés) 
Pontos információkat kapunk az értékırzés filozófiai kérdésének hazai gyakorlatáról. A 
fejezetben Demeter Katalin a következıket vallja: „Olvasmányaim, eszmetörténeti 
barangolásaim arra vezettek, hogy összefüggı egészként kell szemlélni a természeti értékek 
ırzését, a hazai szellemi élet múltjának értékeit, ezek között a természettudományos 
gondolkodás eredményeit, a közoktatásban való megjelenésüket.” (10. old.) Lényeges 
megismernünk a kiindulást, a motívumot, hiszen csakis így érthetjük meg azt a téma iránti 
elkötelezettséget, amely a kötet egészét áthatja. Ám még egy fontos szerzıi gondolatot 
érdemes innen idéznünk: „Környezeti értéket nem csupán természeti tényezık képviselnek, az 
életszükségletek körébe sem csak gazdasági javak sorolhatók. A komplex szemlélet 
meghonosítása, a fenntarthatóságra nevelés tartalmi kérdései, bár számos kutatás, jó 



kezdeményezés született e tárgyban, még kevéssé mondhatók kikristályosodottnak, a 
nemzetközi szervezetekben megfogalmazódott célok sem mentesek az ellentmondásoktól.” (7. 
old.)  

 

A bevezetıt követı 5 tanulmány a magyar eszme- ill. neveléstörténet jelentıs személyiségeit 
mutatja be ill. munkásságuk egy-egy jelentıs korszakát elemzi.  

Bizonnyal meggyızı, ha a fejezetek címét közreadjuk:  

2. A fenntarthatóság és az életminıség 

3. Természettudományos képzés az életminıség szolgálatában a magyar 
századfordulón 

4. Natural sience and pozitivism in Hungarian culture*  

5. Tudomány és mővészet – három írás tükrében 

6. Virtuális környezet és kritikai gondolkodás  

 

Tekintettel arra, hogy Demeter Katalin, a kötet szerzıje az ELTE Tanító- és Óvóképzı 
Fıiskolai Kar fıiskolai tanára, tevékenységének fókuszában a pedagógusképzés áll, ezért a 
kötet „Természettudományos képzés az életminıség szolgálatában a magyar századfordulón” 
címő fejezetével kívánunk részletesebben foglalkozni.  

 

A kiindulópont a kiegyezés utáni idıszak. Statisztikai adatokkal bizonyítja a hazai fejlıdés 
útját a szerzı. A városokban élık aránya 1910-re megkétszerezıdik, a mezıgazdaság jelentıs 
technológiai fejlıdésen megy keresztül, melynek része éppúgy a fajtanemesítésben ill. 
gépesítésben ölt testet. Az ipar fejlıdésével együtt a vasúti közlekedés is hatalmas változáson 
megy keresztül, de érdemes a nyomdaipar korszerősödését is megemlítenünk. Nem 
hagyhatjuk figyelmen kívül a telefon ill. a telefonközpont felfedezését, majd köznapivá 
tételét. „Az életminıség – noha a javak elosztásának egyenlıtlensége fennmaradt – jelentısen 
javult: a termelés gépesítése a munkát könnyebbé, a javakat elérhetıbbé tette.” (42. old.) A 
fejlıdés az iskoláztatás kiszélesedését is magával hozta. Nem véletlenül emlegeti a köznyelv 
„boldog békeidıknek” ezt a kiegyezéstıl az I. világháborúig tartó idıszakot. Három fı 
filozófiai irányzat jellemezte a korszakot:  

1. A katolikus kereszténység neoskolasztikus bölcselete. 
2. A pozitivizmus. 
3. A protestáns közvetítéssel meghonosodó klasszikus német filozófia.  

 

                                                           
* Köszönet Demjén Klára pedagógiai szakértınek a fejezet fordításáért (Cs. F.) 



I. A természettudományok tanításának filozófiai elvei 

 

A katolikus kereszténység irányzata igen távoli idıre, Aquinói Szent Tamás (Roccasecca, 
1226. – Fossanuova, 1274.) gondolatvilágáig megy vissza. A közvetítı XIII. Leó pápa, aki 
1879-ben hívja fel a figyelmet elıdje a korszakban is képviselhetı eszméire. A tanítás külön 
kitér a természettudományok kezelésére. A következı megállapítást érdemes idéznünk: „ ... a 
természettudományok tanulmányozása harmonikusan illeszkedı része az emberi teremtmény 
evilági rendeltetésére, transzcendens céljára irányuló munkálkodásnak. A 
természettudományi nevelésnek tehát a teremtés és a kutatás adományainak megbecsülésére 
kell irányulnia.” (44 – 45. old.). A korszak jeles egyházi személyisége és gondolkodója, 
Prohászka Ottokár is kifejti álláspontját. Kiemelésünk a fejezet jegyzetébıl való (84. old.): 
„Arra a kérdésre, hogy a föld tényleg hogyan keletkezett (...) a Szentírásban nincs felelet, ezt 
a természettudományoknak kell kiderítenie; nincs aziránt semmiféle összhangzó 
írásmagyarázat, s ha volna is, ez az összhang a kutatót nem feszélyezheti.” Ismerve a 
korszakot, örömmel ismerkedünk meg Prohászka – a természettudományos fejlıdést szolgáló 
– gondolataival.  

 

A pozitivista nézeteket vallók lényegre törıen fogalmaznak; a jobb jövı érdekében a 
tudományok fejlıdésének teret kell adni, a kapott eredményeket alkalmazni, általánossá kell 
tenni. Ennek része a természettudományos nézetek minden korosztálynak történı tanítása. A 
századforduló pozitivista gondolkodóira nagy hatással van Herbert Spencer, mőveit 
lefordítják és alkalmazzák a gyakorlati pedagógiában. Spencer nem kevesebbet állít, mint „az 
erkölcsi nevelésben is a legkiválóbb mód a természettudományok tanítása keretében 
kínálkozik: önálló, felelıs ítéletalkotásra, türelemre, kitartásra, saját véleményünk állandó 
felülvizsgálatára nevel, nem tőri a szolgalelkőséget.” (49. old.) 

 

A protestáns gondolkodók köre Kant eszmevilágát vallja magáénak. A pedagógiában pedig 
Fichte nézeteit vallják magukénak. Herbart eszmerendszere az alábbiakban foglalható össze: 
„Az oktatás (...) a nevelési célt szolgálja, s az általános mőveltségre irányul: ez ugyanis ébren 
tartja a sokoldalú, aktivitásra sarkalló érdeklıdést.” (52. old.) S itt találkozunk Ziller 
nevelési rendszerével is, amely szerint a nevelés három részre osztható fel: „természeti 
nevelés”, „erkölcsi nevelés” és „értelmi nevelés”. Száz évvel késıbb, azaz napjainkban is 
találkozunk e gondolatok képviseletével.  

 

II. Oktatáspolitikák, tantervek és vezérkönyvek a természettudományok tanításáról – különös 
tekintettel a népiskolákra és a tanítóképzıkre  

 



Ez az alfejezet is történeti áttekintéssel indul. Az 1868, a népoktatási törvény megjelenése az 
elsı dátum. Az olvasó számára kifejezetten izgalmas a századforduló gondolkodói nézeteinek 
megismerése. Mit képviselnek a „radikálisok” (Társadalomtudományi Társaság, Galilei Kör) 
vagy a „konzervatív” gondolkodók. Igen izgalmas adatok szolgálják a pontos tájékozódást. 
Ehelyütt csupán egyre utalunk: az 5000 fınél népesebb településeken – az 1868-es törvény 
értelmében – három éves felsı népiskolát kellett létrehozni. Ezekben elsısorban az otthon 
maradó, munkába álló fiatalok képzését kívánták megvalósítani. Míg a nyolcvanas évek 
elején 70 ilyen iskola mőködött, addigra 1909-ben már csak 12. Mit jelent ez? Megítélésünk 
szerint a munkába állók végsı leszakadását ill. a tehetısebb szülık gyermekeinek 
karrieresélyeinek kibontakoztatását biztosító átalakulás volt, ugyanis a polgári iskolák ill. a 
gimnáziumok általános térhódításának lehetünk tanúi.  

 

III. Nevelési célok és természettudományos tartalmak 

 

Kunfi Zsigmond értékelése áll a fejezet elején. Mellbevágóak gondolatai. „Mire van szüksége 
a 20. században az agrár-klerikális társadalomnak? Igénytelen, tehát tudatlan munkásra: 
olcsó munkaerıre. Ezt állítja elı a magyar elemi iskoláztatás. Az agrár-klerikális 
ideológiában megnövekedett polgárságra a hivatalnoki világban és a szabad pályában. Ezt 
termeli a közép- és a felsıoktatás Magyarországon. Mást is: de ezek a legjellemzıbb 
készítményei.” (59. old.) Még ha e sorok a honi oktatásügy felrázására íródnak, akkor is 
rendkívül kritikusak. Hová lett –tesszük fel a kérdést – az Eötvös József által megálmodott, s 
a kiegyezést követı idıszak igényes, sokakat érintı, széleskörő oktatási rendszer ill. 
szervezet? Valóban ilyen kilátástalan 1908-ban az oktatásügy helyzete? De haladjunk tovább! 
Ki finomabban, ki kevésbé ostorozza a tananyagrendszert ill. a tanterveket. Pontosan tudjuk a 
kor máig is elismert szakemberei jelen vannak, munkáik a szakma naponta használja, 
alkalmazza. Gyertyánffy István és Kiss Áron már közreadta „A népiskola módszertana” címő 
munkáját. És ugyanekkor tevékenykedik Nagy László is. Munkásságuk bizonnyal nem 
érkezett el mindenkihez ill. a hagyományok útjáról a kor pedagógusai nem kívántak letérni.  

 

Haladhatnánk tovább a körülmények átemelésével, kiegészítésével, ám nem kívánjuk az 
olvasót a felfedezés örömétıl megfosztani. Tény, Demeter Katalin áttekintése teljes 
részletességgel, alapossággal mutatja be a korszakot.  

 

S mi a helyzet a természettudományok oktatásával?  

Az 1913-ban megjelent „Tanterv és utasítás az elemi népiskola számára” címő dokumentum 
preambulumában Berzeviczy Albert a következıket írja: „A természetrajz, természettan, 
vegytan, gazdaságtan és háztartástan eddig is kötelezı tárgyai voltak a népiskolának, mégis 
csekély eredménnyel tanították, részint, mert ezek a tárgyak csak az 5. és 6. osztályban 



fordulnak elı, ezeket az osztályokat pedig nem gondozták kellı módon, részint, mert sok 
tekintetben nem helyes módon tanították.” (70. old.)  

 

Itt is hallatlanul érdekes a kritikus hang. Fel kell tegyük a kérdést: valóban ilyen tarthatatlan 
volt a helyzet vagy inkább egy szellemi áramlatról, egy türelmetlenségrıl van-e szó? Az 
intézkedések, tanfolyamokat szerveznek a tárgy oktatói részére, az elıbbi gondolatot sejtetik. 
Érdekes megállapítást olvashatunk a 74. oldalon: „Észrevehettük, hogy a 
természettudományos tankönyvkiadás fejlıdése ellenére a vezérkönyvek némelyike az 
olvasókönyvek anyagát is elegendınek tartotta a természettudományok tanulmányozásához, 
sıt a könyv nélküli tanítás melletti érvekkel is találkozhattunk.” 

 

Az olvasó figyelmét nem kerüli el a tény, hogy az elemi iskola természettudományos oktatása 
ill. a középiskola oktatása között óriási mind szemléletben, mind az elvárásban, a számon-
kérhetıségben a különbség. Ne feledjük, a reál gimnáziumok már úgy képeznek, hogy sikeres 
tanítványaik egyetemi hallgatókká válhatnak! 

 

IV. A közmővelıdés és a természettudományok 

 

Az alfejezet a korszak mővelıdéspolitikáját állítja az olvasó elé. Nagy és ismert nevekkel 
találkozunk, jelentıs társaságok tevékenységével, gondolatvilágával ismerkedhetünk meg. 
Tervekben, gondolatokban újszerő a századforduló idıszaka. S még arra is jut erı, fantázia és 
hit, hogy olyan gondolatokkal foglalkozzanak, sıt megvalósítsák, mint a 
munkásgimnáziumok ügye. Talán ekkor és itt jelenik meg elıször az esélyegyenlıség 
kérdése.  

 

A most bemutatott egység „csupán” 42 oldala Demeter Katalin „Értékırzés” címő könyvének. 
Mégis hallatlanul gazdag, aprólékosan összeállított munka.  

 

Térjünk vissza az „értékırzés” címő könyv egészére. A munkáról elmondható, hogy szerzıje 
nagy alapossággal kutatta fel a dokumentumokat. A fejezetek igen jól használható 
jegyzetekkel zárulnak. Olykor-olykor az az érzése az olvasónak, hogy a legfontosabb részek 
éppen itt lelhetık fel. Minden esetben korrekt a történelmi hátér megjelenítése, ezt mindenkor 
statisztikai adatokkal is alátámasztja a szerzı. Hogy hány év kutatómunkáját szerkesztette 
egybe Demeter Katalin, arra nincs utalás, ám a szerzıi elkötelezettség átüt valamennyi 
tanulmányon. S ez teszi igazán értékessé, személyessé a kötetet.  

 



Aki gyakorló pedagógusként két-három évtizede tevékenykedik, s hőséges a pályájához, az 
több reformot, szakmai újítást is végigélt. Volt lelkes híve egy-egy irányzatnak, majd néhány 
évvel késıbb maga temette el azt. A következı reform esetén többek lelkesedése csökkent, de 
új és új arcok képviselték a jobbítás szándékát. Bizonnyal ez az a folyamat, amit – az egy 
évszázaddal korábbi idıszakban is – felfedezett, s kutatómunkája középpontjába állított a 
szerzı, Demeter Katalin.  

 

Hogy kinek is szól a könyv? – tettük fel a kérdést a bevezetı sorokban.  

Meggyızıdésünk, széles kör olvashatja érdeklıdéssel ezt a csöppet sem könnyő kötetet. Az 
érdeklıdık között bizonnyal ott lesznek a neveléstörténet, a szakmódszertan elkötelezett 
képviselıi, de a gyakorló vagy a leendı pedagógusok is. És egészen biztosan örömmel 
lapozgatják a természettudományok iránt fogékony személyek.  

 

Befejezésképpen a könyv legnagyobb erényének tekintem, hogy a szerzı a tényeket leírja, a 
megállapításait közli, de a végsı összegezést az olvasóra bízza. Így több olvasata is lehet a 
munkának. Tehát nem lezárt, hanem nyitott tudományos munkával találkozhatunk. 

 

Végezetül essék szó a Trezor Kiadóról!  

Sokadik alkalommal kerül kezembe olyan pedagógiai tárgyú könyv, amely a Kiadó 
gondozásában jelenik meg. Munkájuk gondos, igényes, esztétikus, s nem utolsó sorban 
könnyen és jól használható.  

 

Az „Értékırzés” címő könyv még sok-sok izgalmat, információt tartalmaz.  

Aki csak egy kicsivel is többet szeretne tudni a „miértek”-rıl, annak feltétlenül szíves 
figyelmébe ajánlom, ugyanis „A könyvben nem az az érték, ami le van benne írva, hanem az, 
amit kiolvasunk belıle.” 

 

 

Csillag Ferenc 

 


